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Ler é entrar em outros mundos possiveis. E indagar a
realidade para compreendé-la melhor, é distanciar do
texto e assumir uma postura critica frente ao que se diz e
ao que se quer dizer, é tirar carta de cidadania no mundo
da cultura escrita... (Lerner, 2002, p. 73)



RESUMO

O objetivo deste Trabalho de Conclusdo de Curso é analisar as estratégias didaticas para
desenvolvimento da compreensao leitora planejadas durante o estagio curricular do Curso de
Pedagogia, realizado em uma turma de segundo ano do Ensino Fundamental no primeiro
semestre de 2017. Os questionamentos que balizaram o estudo referem-se principalmente a:
como uma professora, utilizando-se de estratégias didaticas focadas na leitura, pode
potencializar a compreensao leitora de alunos de Anos Iniciais? Quais sdo e em que medida
tais estratégias podem operar para o desenvolvimento da compreensdo leitora? A principal
ferramenta metodoldgica utilizada foi a analise documental do Diario de Classe produzido
pela pesquisadora ao longo do estagio curricular docente. O material empirico da pesquisa
constitui-se de descri¢cbes de propostas de aulas de leitura, intervencGes da professora e
recursos didaticos. Como referencial tedrico, foram utilizados estudos de autores como
Goodman (1987), Solé (1998), Lerner (2002), Sanchez (2002), Geraldi (2006), Marcuschi
(2008), Cafiero (2010), Piccoli e Camini (2012), Travaglia (2013), entre outros. A partir do
material empirico analisado sob a luz do referencial tedrico selecionado, foram construidos
trés eixos de analise, a saber: sequéncia da aula de leitura: uma possibilidade; estratégias
didaticas para o ensino da leitura: rumo a compreensdo leitora; a diferenciacdo do ensino da
leitura. No primeiro, € apresentada uma possivel sequéncia de aula de leitura e abordada
contribuicbes para a leitura de textos informativos. No segundo, sdo elencadas onze
estratégias didaticas para o ensino da leitura, para as quais sd@o apontadas potencialidades no
desenvolvimento da compreensdo leitora dos estudantes. Por fim, no terceiro eixo analitico,
sdo analisados alguns dispositivos didaticos para a diferenciacdo do ensino da leitura. As
consideracdes desta pesquisa apontam a necessidade de investimento nas estratégias didaticas
de leitura para o desenvolvimento da compreenséo leitora dos alunos ndo apenas para a leitura
escolar, mas para as diferentes praticas sociais da leitura. Além disso, considera-se que
diferenciar o ensino da leitura tende a garantir uma situacdo ajustada de aprendizagem aos
diferentes alunos objetivando o desenvolvimento da compreenséo leitora.
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1 O ENSINO DA LEITURA: INDAGANDO A REALIDADE

Todo o tratamento que a escola faz da leitura é ficticio,
comegando pela imposicdo de uma Unica interpretagdo
possivel. Sera que a escola é uma obra de ficcdo? (LERNER,
2002, p. 74)

No primeiro semestre de 2017, realizei o estagio curricular do Curso de Licenciatura
em Pedagogia em uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental de uma escola Estadual de
Porto Alegre. Durante a atuacdo docente muitos foram os momentos em que a leitura se fez
presente. Semanalmente, a partir do projeto didatico desenvolvido faziamos, a turma e eu, a
leitura de livros de literatura infantil, de textos informativos, de poemas, entre outras tantas
leituras.

A frase que intitula este trabalho é fruto de uma das experiéncias vivenciadas com a
leitura durante o estagio docente. A fala “Profe, eu ja li, mas ndo entendi!” foi dita por
Gustavo®, de sete anos. O menino, ap6s realizar a leitura de um problema matematico,
manifesta dificuldade no entendimento da questdo. Ao refletir sobre seu obstaculo e
considerando que o aluno ja havia se apropriado do Sistema de Escrita Alfabética (SEA)
constatei que naquele momento ndo sabia exatamente do que sua dificuldade era
consequéncia. O que de fato o estudante ndo havia compreendido? Alguma palavra
desconhecida dificultava o seu entendimento? Seu obstaculo advinha de uma insuficiéncia na
compreensdo da leitura? O que eu como professora poderia fazer para ajuda-lo a ter sucesso
em sua leitura? E a partir destas e de outras questdes suscitadas pelo estagio de docéncia que
decido dedicar-me a analisar as estratégias didaticas para desenvolvimento da compreensao
leitora planejadas por mim durante o estagio docente.

De acordo com Solé (1998), alguns debates metodoldgicos centram-se exclusivamente
na decodificagéoz, no entanto, ainda faltaria analisar a compreensdo e as estratégias que
facilitam a leitura. Tal foco de pesquisa se definiu, obviamente, no periodo de inicio do
Trabalho de Conclusdo do Curso, ao retomar o material produzido ao longo do estagio

docente com um olhar diferente daquele com o qual ele foi produzido: um olhar investigativo.

1 Com o objetivo de preservar a identidade dos sujeitos mencionados neste estudo seus nomes so ficticios e
mantém apenas a letra inicial original.

2 A decodificacdo é o processo pelo qual o leitor transforma as letras em sons. Mais informagbes em:
http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/decodificacao.

Mais informagGes em: http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/decodificacao.



http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/decodificacao
http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/decodificacao
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Apo6s mergulhar na referida tematica e assim iniciar as pesquisas sobre compreensao
leitora, verifiquei a necessidade de estudos nesta area. Para sustentar este argumento examinei
os dados gerais de 2013, 2014 e 2016 da Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Tal
avaliacdo em larga escala tem como publico alvo os estudantes matriculados na ultima etapa
do Ciclo de Alfabetizacéo, isto é, no 3° ano do Ensino Fundamental.

Ao considerar os dados de 2013 da ANA ¢ possivel verificar que no Brasil 24% dos
estudantes foram classificados no nivel 1 e 33% no nivel 2 de proficiéncia em leitura,
totalizando, assim, 57% dos estudantes em niveis iniciais de leitura ap6s trés anos de
escolarizacdo obrigatéria. Como exemplo de habilidades® requeridas pela avaliacdo, os alunos
classificados no nivel 1 sdo capazes de “Ler palavras com estrutura silabica candnica, ndo
canoOnica e, ainda, que alternem silabas candnicas e nao candnicas” (BRASIL, 2015, p. 40). Ja
no nivel 2 os estudantes sdo capazes de “Localizar informacdes explicitas em textos curtos
como piada, parlenda, poema, quadrinho, fragmentos de narrativas e de curiosidade cientifica;
em texto de maior extensdo, quando a informacéo esta localizada na primeira linha do texto”
(BRASIL, 2015, p. 40). E possivel constatar que essas habilidades ainda s&o muito iniciais
considerando alunos que ja estdo na ultima etapa do Ciclo de Alfabetizacdo, o0 que torna os
dados preocupantes.

Também foi possivel verificar que apenas 10% dos estudantes brasileiros
classificaram-se no nivel 4 de proficiéncia em leitura. Neste nivel ja sdo requeridas
habilidades mais complexas como, por exemplo, “Reconhecer relacdo de tempo em texto
verbal e participantes de um dialogo em entrevista ficcional” (BRASIL, 2015, p. 40). No ano
de 2014 esses dados ndo sofreram alteracOes expressivas. Nesta edicdo da ANA, 22% dos
estudantes ficaram no nivel 1, 34% no nivel 2, 33% no nivel 3 e apenas 11% dos alunos
alcancaram o nivel 4 de proficiéncia em leitura. Do mesmo modo, em 2016 os dados ndo
sofreram mudangas significativas. Neste ano, 22% dos alunos alcan¢aram o nivel 1, 33% o
nivel 2, 32% o nivel 3 e apenas 13% dos estudantes alcangaram o nivel 4 de proficiéncia em
leitura.

Os Ultimos levantamentos de dados do Indicador de Alfabetismo Funcional* (Inaf)

também demonstram resultados significativos para essa discussdo. O indicador avalia

®Ha pequenas alteracdes na descricdo das habilidades de proficiéncia em leitura entre as edicdes de 2013, 2014 e
2016 da ANA. Neste estudo considera-se a escala de leitura de 2014.

*O Inaf é uma pesquisa idealizada em parceria entre o Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acdo Educativa e
realizado com o apoio do IBOPE Inteligéncia. Mais informagdes em: http://www.ipm.org.br/inaf.



http://www.ipm.org.br/inaf
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brasileiros entre 15 e 64 anos de idade atraves de entrevistas e de testes cognitivos. Nele, no
ano de 2011, 27% da populagdo pesquisada foi classificada como “analfabeta funcional”.
Neste indice, 4% correspondem ao grupo de pessoas classificadas como “analfabetas”, ou
seja, refere-se a condicdo das pessoas que ndo conseguem realizar tarefas simples que
envolvam a leitura de palavras e de frases, e 23% corresponde as pessoas classificadas no
nivel “rudimentar”, que se refere a capacidade de localizar informagfes explicitas em textos
curtos e familiares, ler e escrever numeros usuais. Esse resultado se mantém estavel se
comparado com o ano de 2015, Gltimo levantamento de dados do Inaf.

Apos destacar os dados acima é possivel realizar algumas relagdes. Se somados 0s
percentuais de estudantes classificados entre os niveis 1 e 2 de proficiéncia em leitura do
altimo levantamento de dados da ANA verifica-se que, em 2016, 55%, ou seja, mais da
metade dos estudantes, deixariam as classes de alfabetizagdo sem terem desenvolvido
habilidades mais complexas relativas a compreensao de textos, ou provavelmente reprovariam
nesta etapa. Percentual este que teve pouca reducdo se comparado aos dois ultimos
levantamentos de dados da avaliacdo®. Essa situacdo parece reverberar nos dados elencados
pelo Inaf. Esses dados constataram que 27% da populagédo jovem, adulta e idosa € incapaz de
compreender textos simples, isto €, ndo desenvolveram a habilidade de interpretacdo de textos
e de realizar operacBes matematicas, 0 que caracteriza um sujeito alfabetizado
funcionalmente. Entdo, o que esses indices podem apontar em relagdo ao ensino da leitura nas
escolas? Cafiero e Ribas (2015) argumentam que esses dados parecem ser resultado das
situacOes de leitura promovidas por muitas instituicbes escolares. Para as autoras, os dados,
especialmente do Inaf, sugerem que a escola esta contribuindo para a manutengdo de um
numero expressivo de analfabetos funcionais no Brasil.

Apo6s o contato com algumas escolas durante a graduacdo, pude verificar como a
leitura ainda € ensinada em algumas dessas instituicdes. Nelas, apos a leitura de textos, muitas
vezes apoiada em livros didaticos, apenas sdo resolvidas/respondidas questbes de
interpretacdo textual; praticas essas que, de acordo com os indices j& apresentados, parecem
ndo estar assegurando o desenvolvimento de habilidades suficientes para a pratica da leitura.
Dessa maneira, considero pertinente, durante este estudo, questionar: como uma professora,

utilizando-se de estratégias didaticas focadas na leitura, pode potencializar a compreensdo

® Obviamente se considera que a série de trés aplicagdes da avaliacdo ainda ¢ insuficiente para avaliar uma
tendéncia de avango ou ndo. Porém, mesmo analisando os dados de 2016 isoladamente, tais resultados se
mostram preocupantes.



13

leitora de alunos de Anos Iniciais? Quais sdo e em que medida tais estratégias podem operar
para o desenvolvimento da compreensdo leitora? Outras questdes se desdobram das duas
principais: Como a professora pode organizar as situacdes de ensino da leitura? Quais textos
(géneros textuais) sao selecionados para serem lidos? Como esses géneros estdo relacionados
com as préticas de leitura do cotidiano? Como é feita a exploracdo desses textos? A forma de
organizacgéo do ensino da leitura pode mudar a relagdo dos alunos com os textos escritos? Tais
questdes balizaram a pesquisa que aqui se apresenta.

Marcuschi (2008), apds um estudo sobre os livros didaticos, sinaliza que os
denominados e muito conhecidos “exercicios de interpretacdo”, segundo o autor, nada mais
sdo do que “atividades de copiagdo”. Em conformidade com a epigrafe que inicia esta escrita,
0 autor destaca que essas atividades pressupdem que os textos abrangem uma interpretacdo
apenas, ou seja, um sentido Unico — capaz de ser acessado pela interpretacdo posterior a
leitura. Como destaca o autor, esses exercicios levam o aluno a copiar informacdes dos textos,
e dessa maneira, ndo promovem uma reflexdo critica das leituras realizadas, levando a escola
a simular leituras. Autores como Goodman (1987), Solé (1998), Lerner (2002), Sanchez
(2002), Geraldi (2006), Cafiero (2010), Piccoli e Camini (2012), Travaglia (2013), entre
outros, como seré visto no decorrer deste Trabalho de Conclusdo de Curso, apontam muitas
outras formas de abordar o ensino da leitura na escola.

Além desta introdugdo, o presente trabalho esta divido em quatro sec¢Bes. A segunda
secdo esta dividida em duas subsecbes. A primeira delas, subsecdo 2.1 “Um espaco potente
para aprendizagens: o estagio docente em uma turma de 2° ano” contextualiza o estagio
docente e alguns aspectos referentes as aprendizagens da turma. A subsecdo também ilustra o
projeto didatico desenvolvido, ressaltando alguns dos momentos planejados nas diferentes
areas do conhecimento. A subsecdo 2.2 “Definindo ferramentas metodoldgicas e descrevendo
os passos da pesquisa”, explicita a metodologia utilizada, bem como a organizac¢do do corpus
empirico da pesquisa.

Na terceira se¢éo, realizo uma reviséo de conceitos, 0s quais estdo divididos em cinco
subsecdes. Na secdo 3.1 “O conceito de linguagem: diferentes concepcbes” descrevo trés
diferentes concepgdes de linguagem e situo a pesquisa a partir de uma delas. Em seguida, na
secdo 3.2 “O texto: uma unidade de sentido, um evento comunicativo”, abordo o texto e seu
funcionamento. Apds isso, realizo um percurso historico da leitura e dos diferentes modos de
ler na subsecdo 3.3 “Leitura e diferentes modos de ler: uma abordagem histérica”. Aponto
também, na subsecdo 3.4 “Leitura: mais do que decodificar, ler é compreender”, o que

entendo por leitura e compreensdo, ressaltando brevemente algumas das habilidades
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necessarias nessa atividade. Finalmente, na subsecédo 3.5 “Estratégias de leitura: agindo sobre
0s textos em busca da compreensdo”, descrevo algumas estratégias de leitura necessarias a
compreensédo dos textos.

A quarta secdo é dedicada as analises realizadas a partir do material empirico da
pesquisa. Divido esta secdo em trés subsegdes analiticas: 4.1 “Sequéncia da aula de leitura:
uma possibilidade”, na qual elenco possiveis contribuicbes de uma sequéncia de aula de
leitura retirada do material empirico da pesquisa; 4.2 “Estratégias didaticas para o ensino da
leitura: rumo a compreensdo leitora”, em que sdo elencadas e analisadas onze estratégias
didaticas focadas na leitura; 4.3 “Diferenciacdo do ensino da leitura”, na qual sdo apontados
alguns dispositivos de diferenciacdo para o ensino da leitura.

A quinta e ultima secdo consiste nas consideracfes finais deste estudo. Realizo uma
breve retomada da pesquisa e enfatizo alguns aspectos referentes ao ensino da leitura.
Também aponto algumas contribui¢fes deste Trabalho de Conclusdo de Curso para a minha

formagéo como professora alfabetizadora.
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2 PASSOS DA PESQUISA: DA CONTEXTUALIZACAO AS METODOLOGIAS

O olhar inventa 0 objeto e possibilita as interrogages sobre
ele (COSTA, 2007, p. 148).

Inicio esta secdo lembrando ao leitor que as principais perguntas que me inquietam
durante este estudo referem-se a: como uma professora, utilizando-se de estratégias didaticas
focadas na leitura, pode potencializar a compreensao leitora de alunos de Anos Iniciais? Quais
sdo e em que medida tais estratégias podem operar para o desenvolvimento da compreensdo
leitora? Para discorrer sobre elas, durante esta pesquisa, debruco-me sobre as experiéncias
com a leitura vivenciadas ao longo do estagio obrigatdrio do Curso de Pedagogia.

O desenvolvimento de uma atitude investigativa no instante em que revisitei 0s
materiais produzidos ao longo da prética docente colocou-me em uma posi¢do que ainda nao
havia ocupado: a de pesquisadora. Ao calibrar o olhar dedicado ao meu Diario de Classe,
muitas inquietacdes afloram e é neste instante que esta pesquisa se inicia. Assim como aponta
Bujes (2007, p.16), a pesquisa “[...] provém, quase sempre, de uma insatisfacdo com respostas
que j& temos, com explicacdes das quais passamos a duvidar, com desconfortos mais ou
menos profundos em relacdo a crencas que, em algum momento, julgamos inabal&veis. Ela se
constitui na inquietacdo” [grifos da autora)]. E no deslocamento da posicdo de professora para
a de pesquisadora que as minhas respostas, mesmo que provisorias, tornam-se perguntas,
também provisorias, € neste distanciamento que surgem os meus desconfortos, as minhas
inquietacdes.

Para iniciar a pretenciosa busca por explicacdes as minhas inquietac@es, na préxima
subsecdo, apresentarei a turma e o projeto didatico desenvolvido ao longo do estagio, pois ele
contextualiza a maioria das propostas de leitura analisadas neste trabalho. Assim como
apontam Lidke e André (1986, p.12), “[...] as circunstancias particulares em que um
determinado objeto se insere sdo essenciais para que se possa entendé-lo”. Depois, na
subsecdo 2.2, explicitarei a metodologia utilizada neste estudo, apontando conceitos e
descrevendo os passos realizados para a composic¢do do material empirico, bem como a forma

em que ele foi organizado.
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2.1 UM ESPACO POTENTE PARA APRENDIZAGENS: O ESTAGIO DOCENTE EM
UMA TURMA DE 2° ANO

O estagio de docéncia foi realizado em uma escola publica estadual de Porto Alegre e
transcorreu de marco a julho de 2017. Neste periodo foram realizadas duas semanas de
observacdo da sala de aula e quatorze semanas de pratica docente. Durante a pratica docente
foram elaborados planejamentos semanais, 0s quais descreviam as estratégias didaticas
desenvolvidas, reflexdes docentes — escritas ao término de cada semana —, um projeto didatico
e também algumas sequéncias didaticas, assim como atividades para avaliacdo dos estudantes.

A turma, contexto do estagio docente, era composta por 22 estudantes — 10 meninas e
12 meninos —, com idades entre 7 a 8 anos. O grupo de alunos, sujeitos desta pesquisa, era,
em geral, bastante afetivo e também curioso. No entanto, sua caracteristica marcante era a
inquietude. Em relacdo as suas aprendizagens, o grupo de alunos era um tanto heterogéneo.
No inicio do estagio docente havia na turma 1 estudante com hipdtese de escrita pré-silabica,
1 com hipdtese silabica de escrita, 8 criancas com hipétese silabico-alfabética e 12 criancas
com hipoétese alfabética, de acordo com 0s niveis psicogenéticos de escrita descritos por
Ferreiro e Teberosky (1985)°. Em relacéo & leitura, as aprendizagens também eram bastante
distintas. Por se tratar de um 2° ano do Ensino Fundamental, algumas criangas ainda tinham
como obstaculo o reconhecimento de letras e de palavras. Entretanto, a maioria dos estudantes
ja lia com certa fluéncia; mesmo assim, muitos ainda possuiam dificuldade em realizar uma
leitura compreensiva, situacdo essa que motivou 0 investimento constante nas propostas de
leitura durante o periodo de pratica docente.

O projeto didatico “Viagem ao espago: 0s planetas do sistema solar” foi elaborado
apos uma votacdo na qual a turma, em sua maioria, optou pelo estudo dos planetas do Sistema
Solar. O projeto teve como objetivo geral “Conhecer o espago sideral a fim de identificar as
caracteristicas do Sistema Solar e dos corpos celestes que o constituem” € como objetivo
especifico “Caracterizar os planetas existentes no Sistema Solar de modo a reconhecer seus
nomes, semelhancas e diferencas e tambem sua localizag&o espacial”.

Durante o desenvolvimento do projeto didatico uma de minhas preocupacdes era

suscitar o envolvimento e o interesse dos estudantes com a tematica, considerando que na

®Esses dados foram obtidos por meio de avaliagdes diagndsticas realizadas na primeira semana de estagio. Para
tanto, foi utilizado o teste das quatro palavras e uma frase popularizado a partir da pesquisa de Ferreiro e
Teberosky (1985). O teste consiste na escrita de quatro palavras, uma dissilaba, uma trissilaba, uma polissilaba e
uma monossilaba e também uma frase de mesmo campo seméntico.



Figura 1: Viagem ao espaco
Fonte: Acervo pessoal
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votacéo realizada nem todas as criangas havia escolhido o
tema planetas. Acreditava que o engajamento de toda a
turma seria fundamental para o andamento do projeto.
Para isso, inicialmente, propus a turma momentos ludicos,
entre eles, uma viagem ao espaco sideral com foguete
construido com sucata, proposta que divertiu e instigou a
turma.

Para ativar 0s conhecimentos prévios dos
estudantes, utilizei um video do Sistema Solar que, apds
sua visualizagdo, suscitou uma conversa na qual pude
identificar o que a turma ja sabia em relacdo aos planetas
e também alguns equivocos que precisaram ser
contemplados pelo projeto. Também solicitei uma
producéo textual, na qual pude diagnosticar o que 0s

estudantes gostariam de estudar e de pesquisar durante a

elaboracdo do projeto. Nesta escrita surgiram interesses comuns que geraram alguns dos

subtemas do projeto, como o Sol, os movimentos de translacdo e de rotagdo, as primeiras

viagens espaciais, as estrelas, 0s buracos negros e os alienigenas.

A fim de alcancar os objetivos propostos, semanalmente eram estudados dois planetas

do Sistema Solar. Nesse estudo, propunha aos estudantes a leitura de textos que

contemplavam as caracteristicas dos planetas e abordavam alguns dos subtemas do projeto.

Totalizaram, durante o periodo de estagio, 33 momentos de leitura de textos, dos quais 23

foram realizados ao longo do projeto didatico, que
se desenvolveu em sete semanas. Desses 23, 13
envolveram a leitura de textos informativos e 10,
envolveram a leitura de poemas.

Além da érea da Linguagem e da area das
Ciéncias Naturais — area em que se situa o estudo da
astronomia — 0 projeto didatico propiciou a
integracdo de outras areas do conhecimento.
Durante o estudo do planeta Terra, por exemplo,
exploramos o globo terrestre e também o mapa-

mundi, o que proporcionou aprendizagens

Figura 2: Exploracdo do mapa-mundi
Fonte: Acervo pessoal
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relacionadas a 4rea da Geografia.

Na area de Matemética, construimos
graficos com os planetas preferidos da turma,
0 que propiciou aprendizagens referentes ao
contedo tratamento da informagdo. Também
foi possivel estudar os numeros ordinais —
conteldo do plano de estudos da escola — a
partir da ordem dos corpos celestes no
Sistema Solar.

Além das areas citadas, o trabalho com
Figura 3: Gréfico - planetas preferidos da turma

Artes Visuais também foi contemplado em Fonte: Acervo pessoal

diversos momentos, dentre eles na confeccao
de foguetes, na elabora¢do de um painel com astronautas e principalmente no produto final do

projeto, que consistiu na construgdo de maquetes do Sistema Solar.

SATUR ORI
i}

SISTEMA SOLAR
AR

Figura 4: Confeccdo de maquetes do Sistema Figura 5: Maquete do Sistema Solar

Solar Fonte: Acervo pessoal
Fonte: Acervo pessoal

As propostas desenvolvidas no decorrer do estagio docente, principalmente durante o
projeto didatico, consideraram os direitos de aprendizagem descritos pelo Pacto Nacional pela
Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC). A partir do plano de estudos da escola e dos
documentos do PNAIC, foi possivel desenvolver o0s objetivos que precisavam ser
introduzidos, aprofundados e consolidados no 2° ano do Ensino Fundamental, etapa de ensino
em que se situa este estudo.
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2.2 DEFININDO FERRAMENTAS METODOLOGICAS E DESCREVENDO OS PASSOS
DA PESQUISA

Este estudo possui uma abordagem qualitativa, a qual se caracteriza pela coleta de
dados predominantemente descritivos. De acordo com Lidke e André (1986), em uma
pesquisa qualitativa os dados descritivos sdo obtidos no contato direto e prolongado do
pesquisador com a situacdo estudada. Assim, o contato direto e prolongado com a turma
durante o periodo de estagio docente gerou os dados sobre os quais, durante esta pesquisa, me
debrugarei com maior atengéo.

Este estudo configura-se como uma andlise documental e teve como documento
primordial meu Diario de Classe. Tal documento, como dito anteriormente, foi elaborado ao
longo do estagio docente. Durante este estudo ele foi um recurso que permitiu a reflexdo
sobre a propria pratica educativa. De acordo com Zabalza (2004), a utilizacdo deste
instrumento em pesquisas “E uma forma de ‘distanciamento’ reflexivo que nos permite ver
em perspectiva nosso modo particular de atuar. E, além disso, uma forma de aprender”
(ZABALZA, 2004, p. 10). E a partir deste distanciamento que, agora como pesquisadora,
pretendo esbocar algumas analises sobre as praticas de leitura planejadas por mim e realizadas
durante o estagio docente. Entendo, desse modo, que refletir sobre a propria pratica docente é
assumir uma atitude investigativa e que tal atitude me coloca no papel da pesquisadora.

O referido Diario de Classe € um material no qual se encontram os planos de aula do
periodo de estagio, anotagdes feitas ao final de cada aula, entre elas, falas de alunos, reflexdes
realizadas ao término de cada semana de estdgio e também os recursos didaticos
disponibilizados a turma, dentre eles, atividades, textos e jogos. Também compde o Diario de
Classe, o relatério de observacédo e o projeto didatico desenvolvido juntamente com a turma.
Alguns destes documentos dardo sustentacdo as investigacdes aqui realizadas na medida em
que é a partir deles que se compora o corpus empirico da pesquisa.

O primeiro movimento para a organizacdo do corpus empirico foi a retomada do
Diario de Classe. A partir de um exame atento elenquei todas as propostas de leitura
realizadas no periodo de estagio. Primeiramente, destaquei as intervencdes realizadas durante
essas propostas e as classifiquei de acordo com a estratégia didatica para o ensino da leitura
demandada. Embasada em alguns teoricos, categorizei onze diferentes estratégias didaticas
focadas na leitura. A partir disso, organizei as intervengGes em uma tabela na qual
quantifiquei sua tipologia. Juntamente com as intervencfes, em outra tabela, organizei as

propostas de ensino descritas no meu Diario de Classe e também as classifiquei conforme a
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estratégia didatica focada na leitura requerida. Apds estes movimentos, revisitei o Diario de
Classe e elenguei todas as falas de alunos e as anotacdes feitas por mim referentes as aulas de
leitura e compus um arquivo também utilizado como material empirico durante a elaboracao
desta pesquisa.

Com o objetivo de situar o estudo que desenvolvo em relacdo aos que ja existem,
realizei um levantamento dos Ultimos dez anos de pesquisas que apresentam tematicas
semelhantes & minha. A pesquisa foi realizada nos repositérios virtuais LUME’, SCIELO® e
no portal de teses e dissertacdes da CAPES®. Para tanto, utilizei como descritores de busca as
expressdes: “ensino da leitura”, obtendo um total de 131 pesquisas localizadas nos trés
repositorios; “compreensdo leitora”, somando-se um total de 66 pesquisas encontradas e
“estratégias de leitura”, obtendo 64 pesquisas encontradas nos trés diferentes repositorios.

A maior parte dos trabalhos encontrados a partir da busca pela expressao “compreensao
leitora” situa-se no campo da psicologia cognitiva e tem como foco o aluno e a avaliagdo de
seu processo de compreensdo. Foram encontrados no LUME dois trabalhos académicos que
tém algumas aproximacdes com o que proponho nesta pesquisa. O trabalho de Medeiros
(2012) promove uma reflexdo sobre as atividades de leitura relacionadas a compreensdo de
textos. Duarte (2012) analisa sequéncias didaticas que potencializam a compreensdo leitora,
no entanto, distancia-se do meu estudo no momento em que visa encontrar indicios da
compreenséo leitora dos estudantes.

Na busca pelo termo “estratégias de leitura”, verifiquei que muitos trabalhos enfatizam
as estratégias didaticas destinadas aos alunos com dificuldades na leitura. O trabalho de
Carvalho (2015), encontrado no LUME, tem algumas aproximac¢des com este estudo, pois
analisa as estratégias didaticas de professoras para a formacao de leitores. No entanto, enfatiza
as estratégias de leitura para a formacdo de leitores literarios. O trabalho de Rossi, Peres e
Silva (2016), encontrado no portal da CAPES, problematiza o ensino da leitura e o
desenvolvimento de estratégias de leitura, entretanto, a pesquisa situa-se em um 3° ano do
Ensino Fundamental.

A partir da busca pela expressdo “ensino da leitura”, verifiquei que a maior parte dos
trabalhos refere-se a leitura literaria. No LUME foi encontrado o trabalho de Moreira (2012),

0 qual objetivou verificar a preocupacdo de professoras na formacdo de leitores criticos e

"Repositério digital da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Acesso em: http://www.lume.ufrgs.br/.
8cientific Electronic Library Online. Acesso em: http://www.scielo.org/php/index.php.

°Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior. Acesso em:
http://www.periodicos.capes.gov.br/.
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reflexivos, focalizando turmas de Ensino Médio. Diante disso, a presente pesquisa vem a
somar-se a estas ja desenvolvidas e que buscam analisar e produzir conhecimento sobre

estratégias didaticas para o ensino da leitura.
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3 LINGUAGEM, LEITURA, TEXTO E LEITOR: CONCEITOS DA PESQUISA

O presente capitulo objetiva apresentar 0s principais conceitos e autores que
subsidiaram este estudo. A referida secdo esta dividida em cinco subsecdes. Na primeira
delas, séo elencadas e descritas trés diferentes concepgdes de linguagem. Na segunda
subsecdo é apresentada a ideia de texto e seu funcionamento. A terceira subsegdo situa
historicamente as praticas de leitura e os diferentes leitores. Na quarta secdo a leitura e a
compreensdo sao exemplificadas. Finalmente, na quinta subsecéo € apresentada a definicao de
estratégia e elencadas algumas estratégias de leitura que o ensino da leitura precisa

contemplar.

3.1 O CONCEITO DE LINGUAGEM: DIFERENTES CONCEPCOES

Iniciando as discussfes do ponto de vista mais tedrico, suponho que seja necessario,
em um primeiro instante, esclarecer que concepcdo de linguagem orienta este estudo — e que
orientou a pratica docente desenvolvida ao longo do estagio. Assim como argumenta Geraldi
(2006, p. 40), “[...] é preciso que se tenha presente que toda e qualquer metodologia de ensino
articula uma opcdo politica — que envolve uma teoria de compreensdo e interpretacdo da
realidade — como os mecanismos utilizados em sala de aula”. Isto €, a concep¢do de
linguagem que uma professora langa mdo orienta seu modo de organizar o ensino, de
estruturar propostas de leitura, de selecionar textos e de intervir nos momentos de leitura em
sala de aula, mesmo que tal opcdo ndo se dé intencionalmente. Dito de outro modo, acredito
que o gue entendo por lingua conduz o que entendo sobre o ensino da leitura, o que explica e
justifica a realizacdo de determinadas praticas pedagogicas em detrimento de outras.

Travaglia (2008) aponta e descreve trés concepcdes de linguagem, séo elas: linguagem
como expressdo do pensamento, linguagem como instrumento de comunicagdo e linguagem
como processo de interacdo. De acordo com o autor, a primeira delas, linguagem como
expressao do pensamento, entende que a expressdo se constréi no interior da mente e sua
exteriorizacdo seria apenas a sua traducdo. A capacidade de um individuo organizar de
maneira l6gica seu pensamento dependeria da exteriorizagdo de seu pensamento por meio de
uma linguagem articulada e organizada. Presume-se assim que existem regras a serem
seguidas para a organizacao l6gica do pensamento e, em consequéncia, da linguagem. Como

afirma Geraldi (2006), essa concepcdo orienta os estudos mais tradicionais. Conforme o autor,
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ao entender a linguagem como expressdo do pensamento, seria possivel afirmar que sujeitos
gue ndo conseguem se expressar, ndo pensam. Travaglia (2008) aponta ainda que para esta
concepcdo 0 processo de construcdo do enunciado seria um ato individual, um ato
monoldgico, o que desconsidera a influéncia do outro e a situagdo social em que a enunciagdo
ocorre.

A segunda concepcdo entende a linguagem como instrumento de comunicagdo, como
um meio para a comunicacdo. De acordo com esta concepcao, assim como descreve Travaglia
(2008), a lingua é tomada como um codigo que transmite mensagens de um emissor para um
receptor. Portanto, para que a comunicacdo seja efetivada, este codigo deve ser dominado
pelos falantes. Esta concep¢do entende a lingua isolada de sua situacdo de uso, afastando “[...]
o0 individuo falante do processo de produgdo, do que ¢ social e historico” (TRAVAGLIA,
2008, p. 22). Geraldi (2006) aponta que em livros didaticos esta concepcdo orienta as
instrucdes dos professores, as introducdes e também os seus titulos. Livros didaticos esses que
sdo distribuidos para as escolas publicas brasileiras pelo Ministério da Educa¢do (MEC) por
meio do Programa Nacional do Livro Didético (PNLD)™. Seria possivel questionar, entdo, se
a utilizacdo recorrente deste material poderia estar, através de sua concepcdo de lingua,
orientando as praticas pedagogicas de professoras e, em uma esfera mais abrangente, o0 ensino
nas escolas. Como podera ser visualizado no decorrer desse estudo, entender a lingua afastada
de sua situacdo de uso tem implicacGes diretas no ensino da leitura.

Ja a linguagem como processo de interacdo, assim como descreve Travaglia (2008),
entende que o individuo, ao utilizar a lingua, ndo apenas traduz e exterioriza um pensamento,
ou transmite informacgdes a um receptor, mas realiza acOes, age, atua sobre o interlocutor. “A
linguagem ¢, pois, um lugar de interagdo humana, de interacdo comunicativa pela produgéo de
efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situacdo de comunicacdo e em um
contexto socio-historico e ideologico” (TRAVAGLIA, 2008, p. 23). Assim, os interlocutores
interagem enquanto sujeitos sociais. Dessa maneira, de acordo com o autor, o dialogo em
sentido amplo caracteriza a linguagem. Em conformidade, Geraldi (2006) indica que, para
esta concepcdo, o falante atua sobre o ouvinte, construindo vinculos que ndo sdo anteriores a
fala.

Dentre as concepgdes de linguagem descritas, alinho-me a terceira, a linguagem como

processo de interacdo. Assim, entendo que o ensino deve ser orientado pelos sentidos que a

%9 PNLD ¢ uma iniciativa do governo federal. O programa tem como objetivo subsidiar o trabalho pedagégico
dos professores através da distribuicdo de livros didaticos aos alunos da educagdo béasica. Mais informagdes em:
http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld.
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lingua é capaz de mobilizar. E, sendo o ensino da leitura orientado através dessa concepcao,
se faz necessario “[...] formar um usuario competente da lingua, que seja capaz de usar 0s
diversos recursos da lingua [...] para veicular determinadas significacdes, produzir efeitos de
sentido [...] e, a0 mesmo tempo, seja capaz de compreender os sentidos veiculados pelos
textos que recebe” (TRAVAGLIA, 2013, p. 27). Desse modo, o ensino deve permitir o
desenvolvimento da competéncia comunicativa dos estudantes, formando leitores e
produtores de textos orais e escritos. Para Marcuschi (2008), a lingua é um conjunto de
atividades sociais e histdricas: “A lingua é um fendmeno cultural, historico, social € cognitivo
que varia ao longo do tempo e de acordo com os falantes: ela se manifesta no seu
funcionamento e ¢é sensivel ao contexto” (MARCUSCHI, 2008, p. 240). As autoras Piccoli e
Camini (2012) também demonstram que estamos imersos em uma Cultura Escrita, o que faz
as criangas, antes mesmo da alfabetizagdo, aprenderem como a leitura e a escrita funcionam
em diferentes contextos de uso. O conceito de letramento™ trata disso, entre outras coisas; da
imersdo das criangas na cultura escrita, da experiéncia e interagdo delas com a leitura e a
escrita em diferentes contextos. Ao considerar as praticas de letramento, € fundamental
entender a lingua como um processo de interacdo que ndo se manifesta desvinculada de sua
situacéo social, mas imersa em um contexto, em uma cultura, compondo, desse modo, o todo

da situacdo comunicativa na qual o sujeito leitor, escritor ou falante se insere.

3.2 O TEXTO: UMA UNIDADE DE SENTIDO, UM EVENTO COMUNICATIVO

ApOs caracterizar a nocdo de linguagem, julgo necessario descrever também a
concepcao de texto e de funcionamento do texto que adoto neste estudo. Alinho-me a
Marcuschi (2008) quando este sustenta que os textos sdo o Unico material linguistico
observavel, o que quer dizer, segundo o autor, que o texto € um fendmeno linguistico de
carater enunciativo que constitui uma unidade de sentido. Para o autor “O texto é o resultado
de uma acdo linguistica cujas fronteiras sdo em geral definidas por seus vinculos com o
mundo no qual ele surge e funciona” (MARCUSCHI, 2008, p. 71-72). De acordo com o
PNAIC “[...] ler um texto escrito envolve/requer conhecimentos sobre as funcdes e finalidades

sociais dos textos escritos, sobre suas formas e espacos de materializagdo, sobre sua

1 Devido aos limites deste Trabalho de Conclusdo de Curso, ndo entraremos nos detalhes desse conceito. Aos
interessados, indicamos os trabalhos de Soares (2006), Kleiman (1995) e Rojo (2009).
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organizacdo grafica, sobre os géneros textuais diversos que circulam em diferentes meios
socioculturais” (LOPES, 2015, p. 96).

Assim, o texto é um evento que ocorre na forma de linguagem inserido em contextos
comunicativos. Para Marcuschi (2008), o contexto é mais do que um simples entorno, ele é
fonte de sentido. Além das relacBes contextuais, o texto possui relacfes situacionais de tal
modo que as relagdes contextuais “[...] se estabelecem entre o texto e sua situacionalidade ou
insercdo cultural, social, histérica e cognitiva [...]” (MARCUSCHI, 2008, p. 87). De acordo
com o autor, ndo é possivel entender um texto considerando somente a linguagem. Para ele o
“nicho” do texto ¢ a cultura, a historia e também a sociedade. Desse modo, 0 ensino nas
escolas ndo pode desvincular o texto de seu contexto discursivo. Se, como aponta o autor, 0
contexto comunicativo no qual o texto esta inserido carrega sentidos, é fundamental
considera-lo nas praticas de leitura se o objetivo € torna-las significativas para o aluno. Para o
PNAIC, a producdo de um texto demanda um conjunto de operagdes que extrapolam o
linguistico, ela “[...] implica, portanto, que se leve em conta o contexto enunciativo, o objetivo
do falante/escritor, bem como o do interlocutor/ leitor” (CARDOSO, 2015, p. 48).

Marcuschi (2008) também indica aspectos que compde a textualidade, isto €, os
requisitos para que uma producéo escrita ou oral seja considerada um texto. O primeiro deles
é que um texto ndo é um artefato, um produto, mas um evento, um acontecimento e a sua
existéncia dependera de que alguém o processe em algum contexto. O autor também aponta
gue um texto ndo é definido por propriedades inerentes, mas por se situar em um contexto
sociointerativo e também por satisfazer condi¢des que conduzem a producéo de sentidos. Para
ele, a sequéncia de elementos linguisticos somente é um texto quando oferece acesso
interpretativo a um individuo que tenha uma experiéncia sociocomunicativa para a
compreensdo. Assim, uma configuracdo linguistica funcionara como texto quando conseguir
produzir sentido, coeréncia. Marcuschi (2008) afirma ainda que o texto € um evento que
atualiza sentidos, isto €, ndo carrega sentidos na independéncia dos leitores. Para ele, um texto
é uma proposta de sentidos e ele s6 se completa com a participagdo do seu leitor. O PNAIC
também demonstra essa relacdo interativa entre texto e leitor. De acordo com oprograma, a
lingua escrita é incorporada pelo sujeito através do processo de interacdo. Assim, “[...] a
interacdo aparece como centro de um processo de ensino do texto considerado como discurso
significativo, resultado de determinadas condicGes de producdo, de determinada relagdo entre
os interlocutores (escritor/leitor) [...]” (CARDOSO, 2015, p. 57).

O texto é a unidade maxima de funcionamento da lingua (MARCUSCHI, 2008), o que

ndo significa que uma producdo escrita necessita possuir uma determinada extenséo para ser
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considerada um texto. De acordo com o autor, ha textos de apenas uma palavra: “A extensio
fisica ndo interfere na nocdo de texto em si. O que faz um texto ser um texto é a
discursividade, inteligibilidade e articulacdo que ele pée em andamento” (MARCUSCHI,
2008, p.89). No entanto, é bastante comum que em algumas escolas os textos produzidos
pelas criancas, em especial no Ciclo de Alfabetizagdo, sejam avaliados também pela sua
extensdo. Atendendo aos critérios acima, descritos por Marcuschi (2008), muito mais do que
qualificar as producdes textuais das criangas pelas linhas que ocupam, é preciso considerar 0s
sentidos que as suas escritas sdo capazes de veicular.

Para o autor, o dominio da lingua também é uma condicao de textualidade. Como, por
exemplo, ndo importara se um texto carrega problemas ortograficos ou sintaticos, ele
produzira os resultados desejados se estiver em uma cultura e circular entre sujeitos que
dominam a lingua em que o texto foi escrito. Marcuschi (2008) aponta que a textualidade nédo
depende da correc¢do sintatico-ortografica da lingua e sim da sua condicdo de processabilidade
cognitiva e discursiva. Para ele “[...] um texto se d4 numa complexa relacdo interativa entre a
linguagem, a cultura e os sujeitos historicos que operam nesses contextos” (MARCUSCHI,
2008, p. 93). Isso ndo quer dizer que a professora ndo atentard para a corre¢do sintatico-
ortografica dos textos de seus alunos. Um dos objetivos do ensino é formar sujeitos que
dominem a lingua escrita e que, assim, escrevam ortograficamente de acordo com as normas e
regras da lingua culta, que regem a organizacgdo de alguns géneros textuais das esferas mais
formais de uso.

De acordo com Cardoso (2015), em meados de 1980 no Brasil, o texto passou a ter um
lugar importante no ensino devido aos avangos de estudos que demonstraram a relacéo entre a
linguagem e as praticas sociais, assim como Vvisto anteriormente. Esses estudos
progressivamente modificaram a abordagem da lingua em algumas escolas. Conforme a
autora, o lugar que o texto passou a ocupar nessas instituicdes, especialmente nos anos iniciais
de escolarizacdo, evidencia essas mudancas. Naquela época, ler e escrever textos de forma
espontdnea sé era possivel quando a crianca ja havia se apropriado do SEA, ou seja, ja
dominava as correspondéncias entre as letras e 0s sons, geralmente com a utilizacdo de
cartilhas. No primeiro ano de alfabetizacdo, por exemplo, as criangas precisavam fazer
exercicios, copiar e memorizar essas correspondéncias e raramente realizavam a leitura e a
producdo de textos. Atualmente ja se sabe, e os estudos que embasam o PNAIC também tém
demonstrado, que se aprende a ler e a escrever lendo e escrevendo. De acordo com o
programa, a apropriacdo do SEA deve ser concomitante a apropriacdo dos textos escritos.

Piccoli e Camini (2012, p. 64) também argumentam que “[...] ndo é porque a crianga ainda
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ndo consegue ler o texto em sua totalidade que ela ndo é capaz de produzir sentidos para ele,
baseada em alguns indicios que ela recolheu no contato com o texto”. Infelizmente, embora
essa concepcao ja tenha se difundido atualmente, ainda é bastante comum em algumas escolas

a exigéncia de uma “prontidao” das criangas para a leitura de textos, assim como afirmam as

autoras.

3.3 LEITURA E DIFERENTES MODOS DE LER: UMA ABORDAGEM HISTORICA

As concepgdes de leitura variam conforme as praticas
sociais e as técnicas de impressdo de determinada época
(BARBOSA, 2013). Na Antiguidade, a énfase no oral é
refletida pelo desenvolvimento da oratéria e pela
importancia do ensino por meio do didlogo entre mestre e
aprendiz. Posteriormente, o didlogo era registrado pela
escrita, mas as técnicas manuais dificultavam a sua
propagacdo. Nesta época a escrita sucedia o oral, pois era
menos valorizada. Os Unicos leitores na Antiguidade eram os
autores das obras produzidas ou profissionais da leitura. A
partir de recitacdes publicas, isto €, da leitura em voz alta
utilizando rolos de papiro, o chamado volumen, os “[...]

leitores e ndo leitores se encontravam para reconstituir o

um volumen. Detalhe de um
afresco de Pompéia, séc. |,
desdobrados diante dos olhos do leitor, que por sua vez Museu de Napoles

Fonte: Chartier (1998, p. 14)

volumen, assim como descreve Chartier (1998), eram

utilizava ambas as méos. Desse modo, o leitor ndo poderia
escrever a0 mesmo tempo em que realizava a leitura e dificilmente poderia comparar
diferentes fragmentos dos textos. A utilizacdo do papiro € substituida pelo pergaminho no
primeiro século d.C.. Assim, o suporte material dos textos torna-se o codice, formado por
folhas dobradas, um avango no registro escrito.

Com as invasdes dos barbaros, desaparecem os centros de concentragdo da cultura
antiga e a escrita também desaparece. A cultura letrada se restringe as igrejas, de modo que
“Culto e cultura estavam estreitamente ligados, e s6 fazia sentido aprender a ler, caso se

pretendesse seguir vocacgdo religiosa” (BARBOSA, 2013, p. 121). Para isso, a crianca
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ingressava na escola aos sete anos e la era ensinada de forma oral. Na escola o mestre falava e
as criangas precisavam ouvir e memorizar, pois nesta época saber era decorar. Na Antiguidade
e também na Idade Média, a leitura e a escrita (em latim) eram entendidas como um ato
realizado em voz alta. Conforme Barbosa (2013, p. 122), “Era inconcebivel ler sem apelar
para 0 som da escrita”.

O abandono da leitura oral e a adocdo da leitura silenciosa ocorre entre os séculos IX e
X1 nos mosteiros medievais. Nesse periodo, 0 aumento das atividades comerciais gerou um
crescimento das areas urbanas, o que resultou na perda progressiva do monop6lio do ensino
por parte da Igreja. Na universidade, o ensino oral é complementado pelo livro. No entanto,
era escassa a producao de livros na época, o que faz os professores utilizarem o ditado como
uma de suas estratégias. O aumento da quantidade de leitores aumentou a produgéo de livros,
0 que evidenciava a urgéncia de uma maneira mecanica de escrever.

A partir do século XIII a nova concepcao de leitura — leitura silenciosa — é difundida
nas universidades e no século XIV conquista a nobreza. Aos poucos a relagdo com texto se
torna mais agil, flexivel e eficaz. A demanda por textos escritos torna-se crescente. Foi assim
que “Gutenberg mecanizou a arte dos copistas e inventou a imprensa em 1444” (BARBOSA,
2013, p. 127). No entanto, Chartier (1998) afirma que houve uma continuidade entre a cultura
do manuscrito e a cultura do impresso. Para os textos proibidos, os quais a leitura era secreta,
a cOpia manuscrita ainda era utilizada exclusivamente.

Até o final do século XVI, a leitura se restringia
aos livros religiosos, em especial a Biblia, entretanto, no
século XVII hd o advento de livros considerados
profanos, entre eles contos populares e romances. Neste
periodo surgem dois tipos de leitores, caracterizados por
diferentes concepc¢oes de leitura. Um deles utiliza o livro
e a leitura em reunides em que se compartilham
mensagens edificantes a partir de uma leitura que € oral e
coletiva. O outro comportamento leitor é solitario e faz da
leitura uma pratica silenciosa, “[...] tratando a escrita

como linguagem para o0s olhos” (BARBOSA, 2013, p.

Figura 7: Pedro Berrugue, Sao 130). Chartier (1998) aponta que neste periodo muitos
Domingos e os Albigenses, cerca de
1477-1503. Madrid, Museu do

Prado religiosas ou politicas, o que fez com que muitos livros
Fonte: Chartier (1998, p. 22)

textos eram tidos como subversivos pelas autoridades
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fossem destruidos e muitos autores, editores e leitores condenados.

No final do século XVIII na Europa instaura-se uma nova revolucao da leitura. Na
época, 0s romances ndo eram bem vistos; no entanto, em 1761, Rousseau publica o romance
La novelle Héloise, que se torna um best-seller da época. A procura pelos livros ultrapassa o
seu fornecimento. Neste periodo, os livros sentimentais e moralistas se tornaram cada vez
mais populares. Também ganha espaco a literatura pedagogica e infantil, obras que tinham o
intuito de educar as criancgas. “Nao se lia para gozar a literatura, mas para lidar com a vida e,
especialmente, a vida familiar” (BARBOSA, 2013, p. 131). E a partir da influéncia da
revolucdo econdmica, cultural e politica que no Ocidente se inicia a formacdo de um publico
leitor. A ampliacdo do sistema escolar para as diferentes camadas da populacdo tem impacto
neste processo. Na Europa, a propagacao da ideia da alfabetizacdo para todas as camadas da
populacdo faz da escola publica, no século XVIII, responsavel pelo ensino da leitura e da
escrita. No contexto brasileiro, o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita comecaram a
preocupar administradores publicos e intelectuais da Corte nas décadas que antecederam a
Proclamacdo da Republica (MORTATTI, 2010). No entanto, foi apenas na primeira década
do governo republicano (1889-1930) que as praticas de leitura e de escrita foram
escolarizadas, ou seja, “[...] ensinadas e aprendidas em espago publico e submetidas a
organizacdo metddica, sistematica e intencional, porque consideradas estratégicas para a
formacdo do cidaddo e para o desenvolvimento politico e social do pais, de acordo com 0s
ideais do regime republicano.” (MORTATTI, 2010, p. 330)

Na sociedade contemporanea, o acesso as informacdes, 0 acimulo de conhecimento e
a rapidez de seu progresso fez com que o ato de ler assumisse dimensdes diferenciadas,
constituindo o leitor atual — ou os leitores atuais. Como afirma Barbosa (2013), atualmente, 0s
textos que circulam socialmente geralmente ndo sao lidos de maneira integral pelos leitores,
que realizam uma leitura seletiva, buscando determinadas informacdes. Piccoli e Camini
(2012) também demonstram a diversidade de suportes e praticas de leitura atuais. Para as
autoras, o comportamento de um leitor ao ler um texto impresso segurando com as maos nao
sera 0 mesmo que em frente a um texto na tela de um computador, por exemplo. De acordo
com Chartier (1998), o livro eletronico € uma revolucdo nas estruturas do suporte material do
escrito, assim como nas maneiras de ler.

Apesar da diversidade de modalidades, suportes e estratégias de leitura, de acordo com
Piccoli e Camini (2012), muitas escolas ainda investem quase sempre nas mesmas préaticas,
privilegiando a leitura em voz alta e coletiva. Por que ha a énfase na leitura oral em

detrimento da leitura silenciosa? A leitura em voz alta, Unica modalidade de leitura praticada



30

h& alguns séculos e quase inexistente nos contextos atuais de leitura, parece ser orientada por
uma concepcao que avalia a fluéncia, o ritmo dos estudantes na leitura, mensurando seus erros
e acertos em detrimento do desenvolvimento da compreensdo. Assim, como argumenta Lerner
(2002), o predominio da leitura em voz alta deriva da necessidade de controle da
aprendizagem. Segundo a autora, seria mais dificil avaliar a leitura se na escola
predominassem as situagoes de leitura silenciosa. No entanto, ao desconsiderar a leitura
silenciosa corre-se o risco de afastar a escola e o0 ensino da leitura das préaticas de leitura reais

do cotidiano de um leitor.

3.4 LEITURA: MAIS DO QUE DECODIFICAR, LER E COMPREENDER

Pretendo aqui elucidar o que entendo por leitura considerando que meu entendimento
sobre ela orientou 0 seu ensino durante o estagio de docéncia. Como ja se sabe, ler envolve a
identificacdo de letras e o reconhecimento de palavras. No entanto, isto ndo é suficiente para
descrever a complexidade que é o processo de leitura. Neste estudo, portanto, alinho-me a
perspectiva interativa, a qual aponta a leitura como um processo de interagéo entre o leitor e 0
texto. Para Geraldi (2006, p.91), “[...] a leitura é um processo de interlocucdo entre
leitor/autor mediado pelo texto”.

Essa interacdo, assim como afirma Solé (1998), pressupde a presenca de um leitor
ativo que processa e também examina o texto. O leitor, na sua interagdo com o material
escrito ou imagético, atribui sentidos e significados ao texto. De acordo com a autora, “[...] o
significado que um escrito tem para o leitor ndo é uma traducao ou réplica do significado que
0 autor quis lhe dar, mas uma construcdo que envolve o texto, os conhecimentos prévios do
leitor que o aborda e seus objetivos” (SOLE, 1998, p. 22). Em conformidade, Geraldi (2006)
aponta que o autor de um texto ndo domina sozinho o processo de leitura, mas é o leitor, ativo
em suas leituras, que reconstroi o texto atribuindo-lhe as suas proprias significagdes.
Marcuschi (2008) também argumenta que ler ndo € um simples ato de extracdo de conteidos
ou identificacdo de sentidos, mas sim, um processo de producao e apropriacdo de sentidos que
ndo é definitivo e nem completo. Nesse sentido, entendo que o ensino da leitura e a leitura de
textos na escola deve contemplar muito mais do que o estudo de aspectos linguisticos do texto
ou a mera identificacdo de aspectos inerentes ao texto. A leitura deve permitir que 0s
estudantes interajam com o material escrito, opinem, critiguem e que assim possam ir além do

texto lido, atribuindo-lhe e criando significaces.
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Solé (1998) afirma que o leitor, durante o processo de leitura, necessita
simultaneamente manejar habilidades de decodificacdo e atribuir ao texto suas ideias, seus
objetivos e suas experiéncias prévias. A leitura, desse modo, envolve a atribuicao de sentidos
e significados, isto é, a compreensdo do texto. Nessa mesma linha, para Cafiero (2010), o
leitor

[...] ndo age apenas decodificando, isto é, juntando letras, silabas, palavras, frases
porque ler é muito mais do que apenas decodificar. Ler é atribuir sentidos. E, ao
compreender o texto como um todo coerente, o leitor pode ser capaz de refletir sobre
ele, de critica-lo, de saber como usa-lo em sua vida (CAFIERO, 2010, p. 86).

Dessa maneira, conceber a leitura como um processo de atribuicdo de sentidos altera a
forma de pensar e organizar o ensino. De acordo com Cafiero (2010, p. 86), “Se os sentidos
ndo estdo prontos no texto, é preciso contribuir para que os alunos criem boas estratégias para
estabelecer relacdes necessarias a compreensdao”. Em conformidade com essa ideia, nesta
pesquisa, parto do principio de que ler demanda o desenvolvimento de estratégias para
construir os sentidos e significados do texto, isto é, a compreensdo, que ultrapassa as
habilidades de decodificagdo. A leitura é entendida pelo PNAIC como pratica social. Seu
ensino, de acordo com o programa, “[...] requer um trabalho planejado, diversificado, pautado
na busca da formagdo de um leitor ativo, critico” (LEAL, ROSA, 2015, p. 42). Assim, um
leitor ativo, além de ser capaz de transformar letras em sons, compreende os textos lidos
atribuindo-lhes sentido, estabelecendo relagdes.

Sanchez (2002) argumenta que tradicionalmente as concepgles sobre a leitura se
dividiram em teorias ascendentes, de baixo para cima (bottom-up) e teorias descendentes, de
cima para baixo (top-down). Ou seja, as expressdes configuram as operacfes de nivel baixo,
ou seja, as envolvidas no acesso ao significado e as operacdes de nivel superior, isto &, as
envolvidas na compreensdo. O modelo ascendente supbe que a leitura depende do
reconhecimento das letras, palavras, frases, etc., operacdes iniciais que seriam necessarias
para a compreensdo. Solé (1998) aponta que as propostas de ensino baseadas neste modelo
entendem que o leitor compreende um texto porque pode decodificd-lo. O modelo
descendente propde que os resultados dos processos superiores determinam as operacoes
iniciais. Desse modo “Ao ler, criamos interpretacdes globais que geram hipoteses sobre o
curso subsequiente do texto — e que devem ser confirmadas mediante um simples contato
perceptivo com as palavras” (SANCHEZ, 2002, p. 90). De acordo com Solé (1998), o leitor
ndo transcorreria letra por letra, mas utilizaria seus conhecimentos prévios e seus recursos

cognitivos para realizar antecipacdes sobre o conteldo do texto. Para a autora, 0 ensino
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baseado nesta concepgdo destaca o reconhecimento global das palavras em detrimento das
habilidades de decodificacdo. No entanto, ha os modelos interativos, 0s quais supdem que
ocorrem o0s dois tipos de influéncia — ascendente e descendente — simultaneamente. Em
resumo, Solé (1998) destaca que o leitor utiliza a0 mesmo tempo seu conhecimento de mundo
e seu conhecimento do texto para construir uma interpretacdo. As propostas de ensino
apoiadas nesta perspectiva destacam a necessidade de que os alunos aprendam a processar 0
texto e 0s seus elementos e também aprendam as estratégias que os levardo a compreensao.
Isto é, leitura e compreensdo podem ser entendidas como sinbnimos e, portanto, devem andar
lado a lado na escola.

De acordo com Sanchez (2002), para alcancar um bom nivel na compreenséo é preciso
automatizar o reconhecimento das palavras escritas, 0 que ndo quer dizer que deve ser
alcancada primeiro a automatizacdo da leitura das palavras para posteriormente se alcancar a
compreensdo, assim como referido anteriormente. Ao contrario, “[...] para chegar a
automatizar o reconhecimento das palavras, é preciso ler muito; e, para ler muito, é necessario
que a leitura seja uma atividade atraente e que implique a compreensdo” (SANCHEZ, 2002,
p. 93). De acordo com o autor, a compreensao requer a realizacdo de operacdes cognitivas e
de determinados processos; entre eles, estdo as operacdes especificas da leitura que exigem
conhecimentos particulares e também os processos ou operagdes relacionadas a metacognicao
e a autorregulacdo. Marcuschi (2008) destaca que, embora a compreensdo esteja relacionada a
esquemas cognitivos internos, eles ndo sdo individuais, unicos e isolados do meio e da
sociedade. A compreensdo nao é uma atividade individual, mas um trabalho social que se da
na interacdo entre autor-texto-leitor ou falante-texto-ouvinte. Desse modo, “Compreender ndo
€ uma acio apenas linguistica ou cognitiva. E mais uma forma de inser¢cdo no mundo e um
modo de agir sobre o mundo na relacio com o outro dentro de uma cultura e sociedade”
(MARCUSCHI, 2008, p. 230).

Muitas séo, portanto, as habilidades e competéncias que estdo implicadas na
compreensdo leitora. Dentre elas, o reconhecimento das letras e suas correspondéncias
sonoras, as habilidades metacognitivas, a consciéncia fonoldgica, a memdria de trabalho, etc.
Conforme Sanchez (2002), elas podem ser divididas em dois grupos: o das competéncias
necessarias para reconhecer as palavras escritas com precisdo e o das competéncias
necessarias para a compreensao. De acordo com o autor, a compreensdo também demanda a
ativagdo de conhecimentos prévios. Os conhecimentos do leitor implicam nas inferéncias
realizadas durante a leitura. Como aponta Marcuschi (2008), a compreensdo ndo € apenas

identificacdo de informacdes, mas uma construcdo de sentidos que tem como base atividades
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inferenciais. Compreender, entdo, é partir dos conhecimentos trazidos pelo texto e dos
conhecimentos pessoais para produzir sentidos.

Durante a compreensdo, o leitor deve coordenar diversas operacOes, perceptivas,
linguisticas, cognitivas, e também coordenar varios tipos de conhecimentos, entre eles, sobre
a ortografia, sobre os textos, sobre o mundo, sobre si mesmo, etc. (SANCHEZ, 2002). Tais
operacOes sdo realizadas em um espaco mental denominado memoria de trabalho, que
segundo o autor, tem amplitude e recursos limitados. Se o leitor, por exemplo, precisar
dedicar parte dos recursos limitados de sua memoria de trabalho ao reconhecimento de
palavras, as operagdes necessarias a compreensdo estariam diminuidas. No entanto, néo
aprofundarei os aspectos internos ao individuo necessarios a compreensdo, Visto que a
pesquisa desenvolvida se situa principalmente no trabalho da professora e nas estratégias
didaticas focadas na leitura que ela planeja e utiliza tendo o objetivo de contribuir para a
compreensao leitora dos alunos.

De acordo com Solé (1998), a compreensdo é um produto de trés condicdes: além da
clareza e coeréncia do contetdo do texto e dos conhecimentos prévios do leitor, as estratégias
que o leitor utiliza sdo fundamentais para intensificar a compreensdo. Tal aspecto sera

abordado na se¢édo que segue.

3.5 ESTRATEGIAS DE LEITURA: AGINDO SOBRE 0OS TEXTOS EM BUSCA DA
COMPREENSAO

ApOs destacar o que entendo por leitura, penso que seja necessario abordar as
estratégias de leitura. De acordo com Goodman (1987), uma estratégia € um esquema para
obter, avaliar e utilizar informacdes. Ao considerar a leitura como atribuicdo de sentidos, o
autor afirma que “Os leitores desenvolvem estratégias para trabalhar com o texto de tal
maneira que seja possivel construir significado, ou compreendé-lo” (GOODMAN, 1987, p.
17). O autor elenca e descreve cinco estratégias envolvidas no processo de leitura, sdo elas:
selecdo, predicdo, inferéncia, confirmacéo e autocorrecao.

As estratégias de selecdo sdo utilizadas pelo leitor para selecionar os indices que Ihes
sdo mais Uteis em um texto, ja que todos os textos fornecem informacgdes que nao sdo
igualmente importantes. De acordo com Goodman (1987), se o leitor utilizasse todos o0s
indices disponiveis em um texto, seu aparelho perceptivo ficaria sobrecarregado com

informacdes irrelevantes. Como afirma Solé (1998), para compreender o que se Ié& é
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necessario que o leitor direcione a atencdo ao que é fundamental no alcance de seus
propositos. Segundo a autora, o leitor, ao selecionar informagdes, questiona-se “Qual é a
informacdo essencial proporcionada pelo texto e necessaria para conseguir o0 meu objetivo de
leitura? Que informacBes posso considerar pouco relevantes, por sua redundancia, seu
detalhe, por serem pouco pertinentes para o proposito que persigo?” (SOLE, 1998, p. 74).

A predicdo, de acordo com Goodman (1987), é utilizada pelo leitor quando ele
antecipa o conteldo do texto. Como 0s textos possuem pautas e estruturas recorrentes, o
leitor, a partir de seus conhecimentos disponiveis, pode prever o final de uma historia, por
exemplo. Em conformidade, Solé (1998) argumenta que a estratégia de previsdo, como
denomina a autora, permite que o leitor estabeleca hipoteses sobre o que sera encontrado no
texto sustentando-se na interpretacdo que esta sendo construida sobre o que ja leu e também
sobre sua bagagem de conhecimentos e experiéncias. De acordo com a autora, algumas
caracteristicas do texto, como sua organizacdo, titulos, ilustrac@es, entre outras, podem gerar
estas antecipacOes. De acordo com Barbosa (2013), ndo s6 a forma, mas a antecipagdo do
conteudo da escrita € fundamental durante a leitura.

As estratégias de inferéncia sdo o meio pelo qual o leitor completa a informacéo
disponivel em um texto. Essa estratégia € utilizada para inferir o que nédo esta explicito no
texto e também para deduzir informacbes que serdo explicitadas a seguir. Solé (1998)
argumenta sobre a necessidade de elaborar, durante a leitura, inferéncias de diversos tipos
como interpretacdes, hipoteses, previsdes e conclusbes. Assim, o leitor poderia questionar-se,
por exemplo, sobre “Qual podera ser o final deste romance? Que sugeriria para resolver o
problema exposto aqui? Qual poderia ser — por hipo6tese — o significado desta palavra que me
¢ desconhecida? Que pode acontecer com este personagem?” (SOLE, 1998, p. 74).

De acordo com Goodman (1987), as estratégias de confirmacdo sdo utilizadas pelo
leitor para controlar sua leitura e assegurar a compreensdo. Durante a leitura, selecéo,
predicdo e inferéncia podem estar equivocadas e é por isso que o leitor emprega estratégias
para confirmar os sentidos previamente construidos. Para Solé (1998), o leitor comprova se a
compreensdo ocorre por meio de dois procedimentos: a recapitulacdo e a autointerrogacao.
Durante a leitura o leitor pode questionar-se: “Qual ¢ a ideia fundamental que extraio aqui?
Posso reconstruir o fio dos argumentos expostos? Posso reconstruir as ideias contidas nos
principais pontos? Tenho uma compreensdo adequada dos mesmos?” (SOLE, 1998, p. 74)

Quando as inferéncias e predi¢des realizadas durante a leitura mostram-se equivocas, 0

leitor utiliza estratégias de autocorrecdo. Fazendo isso, de acordo com Goodman (1987), o
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leitor consegue reconsiderar as informacgdes que possui ou obter mais informagdes quando
ndo confirma suas expectativas.

A secdo que aqui se encerra objetivou apresentar, inicialmente, trés diferentes
concepcdes de linguagem e situar a pesquisa a partir de uma delas — a linguagem como
processo de interagdo —, que, além de orientar este estudo, orientou a pratica pedagdgica
desenvolvida no estagio docente. A linguagem para tal concepgao caracteriza-se por ser um
processo de interacdo comunicativa a partir da producdo de sentidos entre interlocutores
inseridos em contextos socio-histéricos (TRAVAGLIA, 2008). Em seguida, foi apresentado o
conceito de texto e abordada sua insercdo em contextos comunicativos, 0 que o constitui
como uma unidade de sentido (MARCUSCHI, 2008). Apds isso, foi demonstrado que as
praticas de leitura, os suportes do escrito, as técnicas de impressao constituem os leitores,
assim como as concepcdes de leitura variam conforme as praticas de leitura de determinada
época (BARBOSA, 2013). Também foi exemplificado que a leitura envolve a identificacdo de
letras e o reconhecimento de palavras, mas também a compreensdo. Desse modo, a leitura é
um processo de interacdo entre o leitor e o texto que envolve a producdo de sentidos, a
compreensdo (SOLE, 1998). Por fim, foi demonstrado o conceito de estratégia, que se refere a
um esquema para obter, avaliar e utilizar informagdes. Também foram descritas algumas das
estratégias de leitura propostas por Goodman (1987). Tais conceitos constituem a rede de
significacdo que sustentara as anélises esbocadas posteriormente. Assim como aponta Bujes
(2007, p.19), os “[...] conceitos s se tornam significativos para no6s quando inseridos numa

trama, quando percebidos num conjunto de relagdes que lhes da sentido™.
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4 O ENSINO DA LEITURA: TECENDO ALGUMAS ANALISES

O objetivo deste estudo é analisar as estratégias didaticas para desenvolvimento da
compreensdo leitora planejadas durante o estagio docente. Os questionamentos que balizam a
pesquisa referem-se principalmente a: como uma professora, utilizando-se de estratégias
didaticas focadas na leitura, pode potencializar a compreensdo leitora de alunos de Anos
Iniciais? Quais sdo e em que medida tais estratégias podem operar para o desenvolvimento da
compreensdo leitora? Tentando respondé-las, este capitulo analitico esta dividido em trés
subsecgdes. A primeira delas apresenta uma possibilidade de sequéncia de aula de leitura. Na
segunda subsecdo sdo elencadas algumas estratégias didaticas para o desenvolvimento da
compreensdo leitora dos estudantes. Finalmente, na dltima subsecdo, € abordada a

diferenciacdo do ensino da leitura.

4.1 SEQUENCIA DA AULA DE LEITURA: UMA POSSIBILIDADE

As sequéncias de aula de leitura presentes no Diario de Classe e que faziam parte do
projeto didatico desenvolvido na turma, eram planejadas antecipadamente a sua realizagdo em
sala de aula. Tal aspecto merece destaque por ser o planejamento a origem das estratégias
didaticas voltadas ao desenvolvimento da compreensao leitora. A descri¢ao de tais estratégias
encontra-se, dentro do Diario de Classe aqui analisado, nos planos de aula, que se configuram
como uma previsao detalhada do que seria abordado em cada dia de aula — com delimitacéo
de objetivos, recursos, intervencdes e descrigdes das atividades. Entendemos o ato de planejar
como parte essencial do percurso para potencializar a compreensao leitora dos alunos.

Durante o projeto didatico elaborado no estagio docente foram realizadas leituras de
textos informativos, de livros de literatura e de poemas. No entanto, o ensaio analitico
realizado neste estudo se debrucard especificamente sobre os textos informativos. Esta
escolha é feita considerando que geralmente ha um privilégio, nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, por préaticas de leitura de textos narrativos e literarios. Acredito que a escolha
pelos textos informativos evidenciara outra possibilidade de leitura no Ciclo de Alfabetizacdo
e também permitira contextualizar as estratégias didaticas de leitura aqui desenvolvidas.
Assim como afirmam Piccoli e Camini (2012), ler na escola nédo significa ler somente textos

literarios, mas implica a leitura fruicdo e o estudo de outros géneros textuais que circulam
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socialmente. Desse modo, é possivel visualizar abaixo os diferentes géneros de texto™ lidos

antes e durante o projeto didatico desenvolvido.

Leituras realizadas ao longo do estagio

Antes do projeto Durante o projeto
Texto narrativo 4 | Texto narrativo 2
Texto informativo 3 | Texto informativo 13
Poema 3 | Poema 10
Carta 4 | Carta 0

E possivel verificar que antes do projeto didatico a leitura de textos literarios, entre
eles de historias narrativas e de poemas, totalizaram seis momentos. Também somaram-se
neste periodo trés momentos de leitura de textos informativos. No entanto, durante o projeto
didatico foram 13 os momentos de leitura de textos informativos. A frequéncia na leitura
desse género de texto justifica-se devido a demanda do projeto didatico, no qual precisavam
ser estudados os planetas do Sistema Solar e demais assuntos relativos a tematica.

As aulas de leitura organizadas durante o estagio docente partiram do principio de que
é preciso tomar a leitura como um objeto de ensino (CAFIERO, 2010). Para a autora, acdes
sistematicamente organizadas podem contribuir para que os alunos leiam melhor. Portanto, o
planejamento das aulas de leitura durante o projeto didatico era sistematico. Os objetivos, as
propostas, as intervencdes, 0s textos e as atividades eram pensadas anteriormente de maneira
rigorosa. Piccoli e Camini (2012) apontam que é por meio de um planejamento consistente,
com objetivos bem delimitados, que a professora tem controle sobre os investimentos
realizados nas habilidades de leitura e de escrita. De acordo com as autoras, assim se podera
assegurar os avangos dos alunos. No entanto, Lerner (2002) argumenta que a leitura ndo pode
ser apenas um objeto de ensino, ela precisa ser também um objeto de aprendizagem, desse
modo, é preciso que a leitura tenha sentido do ponto de vista do aluno. Assim, os textos lidos
durante o projeto didatico levaram em consideracdo as tematicas de interesse dos estudantes.

Semanalmente era proposta a turma a leitura de textos informativos relacionados ao
projeto didatico. O projeto, portanto, era 0 contexto que dava sentido aos textos lidos. De
acordo com Marcuschi (2008), o contexto € muito mais do que um simples entorno, ele é
fonte de sentido. Assim como afirma Lerner (2002), os projetos oferecem contextos nos quais
a leitura ganha sentido e se desenvolve como atividade complexa, na qual diferentes aspectos

sdo articulados ao serem orientados para a realizacdo de um objetivo. Considerando a leitura

2 Utilizamos o conceito de género de texto apoiadas no Glossario CEALE, disponivel em

http://ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/
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como um objeto de ensino e de aprendizagem, os textos eram lidos com o objetivo de
aprender assuntos e temas do projeto, ampliando o conhecimento dos alunos sobre a sua
tematica. Para que as aprendizagens quanto aos planetas fossem significativas, eram ensinadas
estratégias para a compreensdo dos textos antes, durante e ap6s a sua leitura, tomando-se,
assim, a leitura como objeto de aprendizagem. Como demonstrou Cafiero (2010), é preciso
considerar que o0s sentidos ndo estdo prontos nos textos e por isso a professora deve contribuir
para que os estudantes elaborem estratégias que os levem a compreensdo. Na mesma dire¢éo,
Piccoli e Camini (2012) apontam que desde a alfabetizacdo é importante o ensino de

estratégias de leitura. Para as autoras, 0 ensino

[...] requer a intervencdo continua da professora ao longo do ano, ensinando a
crianca a “andar” pelo texto, localizando informacdes, tecendo hipoteses sobre elas,
assim como sobre o funcionamento das estruturas linguisticas encontradas nos
textos. Faz diferenga sim — embora ndo se possa afirmar que serd determinante na
vida dos sujeitos — ensinar comportamentos leitores desde o inicio da alfabetizagao
de uma forma ou de outra. (PICCOLI; CAMINI, 2012, p. 64).

Sanchez (2002) argumenta que o professor pode contribuir com a leitura e a
compreensdo de seus alunos de duas maneiras distintas; uma delas € a partir da intervengéo
como uma forma de colaboracdo em que o professor auxilia o aluno quando ele demonstra
problemas ou dificuldades na leitura; a outra, implica a interven¢cdo como ensino de um
conjunto de estratégias ou acBes diante dos textos. Durante o estagio docente, procurava-se
assumir os diferentes modos de conduzir a aula de leitura, como podera ser visualizado no
decorrer das analises aqui tecidas.

Na sequéncia da aula de leitura, inicialmente eram realizadas algumas intervengdes*®
que tinham como objetivo suscitar o interesse da turma para a leitura e também ativar seus
conhecimentos prévios relativos ao assunto do texto a ser lido. Apos essa exploracéo inicial, 0
texto era entregue para que os estudantes fizessem a leitura silenciosa e individual e a
professora acompanhava a leitura das criancas ainda com dificuldades na realizacao da leitura
mais autdnoma. Depois da leitura individual, era realizada a leitura em voz alta para a turma
(leitura modelo). E possivel visualizar essa sequéncia na descricéo da proposta' de leitura do

texto “Buracos negros” no excerto abaixo retirado do planejamento semanal:

3 As intervencdes referem-se as perguntas da professora elaboradas antes, durante e apés a realizacdo das
diferentes propostas. As intervencdes estdo descritas nos planos de aula que se encontram no Diario de Classe.
YA descricéo da proposta refere-se & descricdo escrita dos momentos planejados para a turma. Essa descricao era
realizada nos planos de aula e objetivava explicar o desenvolvimento das atividades.
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Descrigdo da proposta: Entregarei o texto para que, primeiramente, os estudantes facam a leitura
silenciosa. Destacarei para Nathaniel e Thiago com marca texto palavras-chave do texto para que eles
facam a leitura. Em seguida, solicitarei que cada um dos alunos, sentados em seus lugares, faca a
leitura de uma linha do texto em voz alta para a turma. Depois, farei a leitura modelo para o grupo.
Apos a leitura, solicitarei que os estudantes numerem as linhas do texto e marquem 0s espagos entre
as palavras. Solicitarei que a turma encontre e circule no texto a frase em que explica como 0s
buracos negros sdo formados. Nathaniel e Thiago™ deverdo localizar no texto as palavras “Buraco
Negro”. (Diério de Classe, 13/06/2017)

E possivel verificar no excerto que foram realizadas diferentes modalidades de leitura
durante a proposta. Dentre elas a leitura silenciosa, realizada pelos alunos de forma
individual, a leitura compartilhada entre os estudantes e a leitura modelo realizada pela
professora. De acordo com Solé (1998, p. 90), “Como podemos fazer diferentes coisas com a
leitura, é necessario articular diferentes situacdes — oral, coletiva, individual e silenciosa,
compartilhada — e encontrar os textos mais adequados para alcancar os objetivos propostos em
cada momento™. Lerner (2002) também afirma que, quando Ié para os alunos, a professora
“ensina” como se faz para ler. Dessa maneira, a articulagdo das diferentes modalidades de
leitura em determinadas situagOes era pertinente para a formacdo de alunos leitores
considerando as diferentes praticas sociais de leitura.

Os textos entregues as criangas eram estruturados pela professora considerando a faixa
etaria e as especificidades do grupo de alunos. A partir de pesquisas na internet, eram
selecionadas as informagBes mais importantes para estudo no projeto didatico. A seguir
encontra-se o texto “Buracos negros” e também outro exemplo de texto informativo elaborado

para a turma:

15 A diferenciagdo do ensino da leitura seré tema da secdo 4.3 deste ensaio analitico.
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BURACOS NEGROS

ELES SAD REGIOES NO ESPACO ONDE A
GRAVIDADE SUGA DE UMA FORMA TAO ABSURDA QUE
NEM MESMO A LUZ ESCAPA DESSES “MONSTROS
ESPACIAIS". VOCE NAO CONSEGUE ENXERGAR NENHUM
DELES, POIS ELES SAC INVISIVEIS. MAS SE SAO
INVISIVEIS, COMO SABEMOS QUE EXISTEM? COM
TELESCOPIOS OS CIENTISTAS PODEM VER COMO A GRAVIDADE AFETA AS ESTRELAS AO
REDOR DE ONDE SE ACREDITA QUE EXISTA UM BURACO NEGRO.

A FORMACAO DE UM BURACO NEGRO ACONTECE QUANDO UMA GRANDE ESTRELA
MORRE E SIMPLESMENTE E IMPLODIDA ISSO FAZ COM QUE O SEU PESC SE TORNE
INFINITO COM O ACUMULO DE RESTOS DA ESTRELA EM UM UNICO PONTO.

DE ACORDC COM OS CIENTISTAS ELES PODEM SER GRANDES, PEQUENOS E
TAMBEM GIGANTES. PARA VOCE TER IDEIA, A NOSSA VIA LACTEA ABRIGA UM “MONSTRO”
DESSE TIPO, CHAMADO DE SAGITTARIUS A SEU TAMANHO EQUIVALE A QUATRO MILHOES
DE SOIS DO NOSSO SISTEMA SOLAR.

Figura 8: Texto “Buracos negros”
Fonte: Acervo Pessoal

PLANETA TERRA

VOCE SABIA QUE DE TODOS OS FLANETAS DO
SISTEMA SOLAR, A TERRA E O UNICO QUE TEM
TEMPERATURAS FAVORAVEIS AO DESENVOLVIMENTO DA
VIDA? SIMI NOSSO PLANETA NAC E MUITO QUENTE E NEM
MUITO FRIO.

ASSIM COMO OS OUTROS PLANETAS, A TERRA FAZ
DOIS MOVIMENTOS. © PRIMEIRO SE CHAMA ROTACAC QUE
E O MOVIMENTO QUE ELA FAZ EM TORNO DE SI MESMA
VOCE SABIA QUE A ROTACAC E RESPONSAVEL PELO SURGIMENTO DOS DIAS E DAS
NOITES? JA O MOVIMENTO QUE A TERRA FAZ EM VOLTA DO SOL E CHAMADO DE
TRANSLACAO. ELE DEMORA UM ANO E E RESPONSAVEL PELC SURGIMENTC DAS
ESTACOES DO ANO COMO VERAQ, PRIMAVERA, DUTONO E INVERNO.

A TERRA E O TERCEIRO PLANETA MAIS PROXIMO DO SOL. E A LUA E O SEU
SATELITE NATURAL. ISSO E MUITO LEGAL! NAO E MESMO?

A MAIOR PARTE DE SUA SUPERFICIE E FORMADA POR AGUA E E POR ISSO QUE A
TERRA TEM ESSA COR AZULADA.

Figura 9: Texto “Planeta Terra”
Fonte: Acervo pessoal

Os textos eram elaborados com a preocupacdo de que ndo fossem muito extensos.
Como a turma estava em processo de alfabetizagdo, os textos ocupavam metade de uma folha
tamanho A4 e sintetizavam as informacdes mais relevantes da tematica estudada. Para que o
material fosse atrativo as criangas, uma imagem referente ao assunto do texto era anexada,
como mostram os exemplos acima. De acordo com Piccoli e Camini (2012), é importante
considerar outros aspectos que possam ampliar o sentido do texto. As ilustracdes, segundo as
autoras, estimulam as criancas a estabelecer relagcdes entre o texto e a ilustracdo. Como 0s
textos continham imagens, sua impressao era colorida. Durante o estagio, verificou-se que o

material com imagens coloridas era mais interessante para os alunos, principalmente para
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aqueles que ainda nédo liam o texto de maneira completa. Alguns alunos liam apenas palavras
ou frases principais dos textos, assim como podera ser visualizado na se¢do 4.3 destas
analises. As imagens, além de subsidiar a leitura, auxiliavam o estabelecimento de sentidos
para o texto. Abaixo seguem algumas falas do aluno Nathaniel referente a leitura das imagens

dos textos “Buracos negros” ¢ “Planeta Terra”:

Fala de aluno: Olha o Buraco Negro. Que medo!
(Diario de Classe, 13/06/2017)

Fala de aluno: Né que o azulzinho da Terra é agua, pro?
(Diario de Classe, 05/06/2017)

Em suas falas o aluno, a partir da leitura das imagens do texto, parece inferir algumas
informac0es descritas no texto. O menino atribui ao buraco negro um caréater assustador. No
texto “Buracos Negros”, essa inferéncia ¢ confirmada a partir da expressdo ‘“monstros
espaciais”, por exemplo. Ja para a imagem referente ao planeta Terra, 0 aluno também infere
que o azul da Terra seria agua, informagdo que também esta presente no texto “Planeta
Terra”. Dessa maneira, uma exploracdo das imagens que acompanham textos escritos, bem
como dos sentidos que estas suscitam auxiliam na ativacdo de conhecimentos prévios que
serdo fundamentais para uma compreensdo mais qualificada da leitura. Podemos, desse modo,
afirmar que as imagens também se constituem em fontes importantes de informacgdes para 0s
alunos e que a professora, em suas intervengdes durante os momentos de leitura, pode propor
perguntas que os facam estabelecer relacBes entre imagens e texto.

Apos a leitura modelo eram realizadas mais algumas intervencdes. Elas tinham o
objetivo de retomar a leitura do texto, sintetizar as ideias principais, assegurar a compreensao
do vocabulério, incentivar a reflexdo sobre as informagGes dos textos, permitir que as criancas

opinassem, etc., assim como mostra o excerto abaixo referente ao texto “Buracos negros”:

Intervencgdes: Pessoal, entenderam o texto? Sobre o que o texto falava? Que novidades esse texto
trouxe para vocés? O que vocés ndo sabiam e ficaram sabendo sobre os buracos negros? Tinha
alguma palavra dificil que vocés ndo entenderam? Sabem o que é “IMPLODIDA”? E “INFINITO ”?
Pessoal, e 0 que sdo buracos negros? Como eles séo formados? Quero saber por que no texto diz que
eles sdo “MONSTROS ESPACIAIS ’? Por que no texto chamaram os buracos negros de monstros? O
que vocés acham? E o tamanho dele é como se fosse o tamanho de que mesmo? O que diz no texto
sobre isso? Sabem o que é “MILHOES”? E um mimero granddo, vou escrever aqui para vocés.
Olhem, quantos zeros tem o numero 10? E o ndmero 100, vocés sabem? Olhem quantos zeros tem
nesse namero.

(Diario de Classe, 13/06/2017)
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O excerto acima exposto demonstra que as aulas de leitura ndo eram orientadas apenas
por meio das materialidades — textos estruturados, fichas de leitura, etc. — mas articuladas as
intervengdes previamente planejadas. Como afirmam Camini e Piccoli (2014), realizar
perguntas que levem as criancas a também fazerem perguntas é fundamental para que as
caracteristicas pedagdgicas dos materiais sejam potencializadas. Como esta sendo salientado
no decorrer dessas andlises, as intervencdes da professora, ou seja, seu patrimonio pedagogico
imaterial (CAMINI; PICCOLI, 2014) tem potencialidades no ensino da leitura e, portanto,
merece destaque.

Apoés a exploracdo coletiva do texto, antes, durante e apés a leitura, uma ficha de
leitura era completada, momento este que foi denominado como estudo do texto. Esse
momento era individual ou coletivo e tinha como objetivo principal sistematizar por escrito
algumas informacdes dos textos lidos. Abaixo segue a descri¢ao da proposta e um exemplo da

ficha de leitura para o texto “Buracos Negros”:

Descricdo da proposta: Apos a leitura faremos o estudo do texto a partir de questdes de uma ficha de
leitura. Os estudantes deverdo fazer individualmente. Em seguida, realizarei a correcéo
coletivamente. Nathaniel e Thiago deverao ler as palavras e pintar as que tém relacdo com os buracos
negros. (Diario de Classe, 13/06/2017)

MOME: DATA: _ [

FICHA DE LEITURA

1) 0 QUE SA0 0S BURACOS NEGROS?

2) COMO SA0 FORMADOS 05 BURACOS NEGROS?

3) COMO E O BURACO NEGRO DA NOSSA GALAXIA WIA
LACTEAT?

Figura 10: Ficha de leitura
Fonte: Acervo pessoal
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A ficha de leitura ndo era avaliativa, isto é, as questbes ndo eram utilizadas para
avaliar a compreensdo dos alunos. Como mencionado anteriormente, seu objetivo principal
era sistematizar por escrito as ideias principais dos textos. Sua realizacdo também néo era a
finalidade da leitura. Geraldi (2006) aponta que se simula a leitura na escola quando o
objetivo da leitura de um texto é estritamente responder questfes de interpretagdo. A ficha de
leitura, no entanto, era realizada apds uma exploracao oral e coletiva antes e durante a leitura.
A partir da sintese de informacBes escritas, tinha-se o objetivo de contribuir para a
compreenséo dos textos lidos.

A sequéncia de leitura aqui exposta inscreve-se como uma das diversas possibilidades
de ensino da leitura. Nela, é destacada a leitura compartilhada dos textos e a exploracdo
coletiva de suas informacdes. Além dos materiais didaticos utilizados — texto e ficha de leitura
—, as intervengOes da professora configuram-se como essenciais para a reflexdo sobre os

textos tendo como objetivo o desenvolvimento da compreensao leitora.

4.2 ESTRATEGIAS DIDATICAS PARA O ENSINO DA LEITURA: RUMO A
COMPREENSAOQO LEITORA

Para o desenvolvimento desta pesquisa foram categorizadas onze estratégias didaticas
focadas na leitura que serdo abordadas a seguir. Essa classificacdo sucedeu a retomada do
Diério de Classe, na qual foi possivel verificar algumas das estratégias desenvolvidas durante
as aulas de leitura de textos informativos e que naquele momento pareciam importantes para o
desenvolvimento da compreensdo. Apos as leituras realizadas ao longo deste estudo foi
possivel classifica-las tendo como base principalmente os estudos de Goodman (1987) e de
Solé (1998). As estratégias elencadas sdo: 1) Motivar para a leitura, 2) Delimitar os objetivos
da leitura, 3) Ativar conhecimentos prévios, 4) Realizar inferéncias, 5) Estabelecer previsdes,
6) Ativar estratégias de confirmacdo, 7) Esclarecer possiveis duvidas, 8) Compreender o
vocabulario, 9) Localizar informagdes no texto, 10) Sintetizar as ideias do texto, 11) Refletir
sobre determinada informacao.

Em seguida serdo descritas cada uma das estratégias didaticas para o ensino da leitura
com o objetivo de demonstrar as suas potencialidades para o desenvolvimento da
compreensdo leitora dos alunos. Assim como destaca Cafiero (2010), se os sentidos ndo estdo

prontos nos textos, & necessario contribuir para que o0s estudantes criem estratégias para



44

estabelecer relagdes necessarias a compreensdo. Vale destacar que para cada texto lido
procurava-se investir nas diferentes estratégias didaticas de forma simultanea. No entanto, tais
estratégias eram mais ou menos demandadas conforme os objetivos da leitura. Para esta
discussdo serdo utilizadas descricdo de propostas, falas de alunos, trechos de reflexdes
semanais e especialmente as intervencgdes da professora planejadas para a leitura dos textos.
Assim como argumentam Piccoli e Camini (2012), as intervencfes pedagogicas realizadas
pelas professoras sdo determinantes para os bons resultados na alfabetizacdo. Para facilitar o
entendimento do leitor, as materialidades apresentadas foram divididas conforme a principal
estratégia didatica demandada, no entanto, muitas das intervengdes ou propostas aqui
analisadas visavam o desenvolvimento ndo apenas de uma, mas, em muitos casos, de mais de

uma estratégia didatica para ensino da leitura.

1) Motivar para a leitura

Solé (1998) aponta para a necessidade de motivacdo para a leitura de textos. De
acordo com a autora, nenhuma atividade de leitura deveria iniciar sem que 0s estudantes
estivessem motivados para tal. Essa estratégia anterior a leitura dos textos deve incentivar o
gosto dos alunos pelas préaticas de leitura. Nesse sentido, “[...] motivar as criangas para a
leitura ndo consiste em que o professor diga: ‘Fantastico! Vamos ler!”, mas em que elas
mesmas 0 digam — ou pensem. Isto se consegue planejando bem a tarefa de leitura e
selecionando com critérios os materiais que nela serdo trabalhados [...]” (SOLE, 1998, p. 92).
Na pratica pedagogica desenvolvida, as propostas de motivacdo prévia a leitura eram
constantes e sistematicamente planejadas. Antes da leitura dos textos do projeto didatico,
eram realizadas intervencdes com 0 objetivo de engajar a turma na leitura, suscitando
interesses referentes aos assuntos dos textos. Nao apenas eram realizadas intervengdes, mas
também eram utilizados alguns recursos relacionados aos textos a serem lidos com o objetivo
de motivar para a leitura. E possivel verificar um exemplo de intervencdo e de proposta

realizada para motivar a leitura em excertos retirados do Diario de Classe:

Intervencao: Pessoal, hoje nds vamos viajar para conhecer outro planeta.
(Diério de Classe, 05/06/2017)

Descri¢do da proposta: [...] Também colarei uma imagem do planeta Marte no painel previamente
estruturado na sala de aula. Levarei também, imagem de uma sonda espacial enviada a Marte.
(Diéario de Classe, 07/06/2017)
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Como o projeto didatico tinha como titulo “Viagem ao espago: os planetas do Sistema
Solar”, antes do estudo dos planetas, a professora costumava dizer a turma que, a partir do
momento da leitura de um texto relacionado aos planetas, as criancas viajariam ao espago,
assim como os astronautas em busca de um novo planeta. A referida intervengao, repetida por
vezes ao longo do projeto, tentava ativar o imaginario da turma para que as criancas, estando
motivadas, se engajassem na leitura dos textos. A proposta descrita acima também tinha a
mesma finalidade. Foi utilizado um recurso visual — a imagem de uma sonda espacial — para
suscitar a curiosidade da turma, jA que as criancas ndo conheciam tal instrumento
exploratorio. No entanto, as aulas de leitura referentes ao projeto tiveram um objetivo
estabelecido nas primeiras vezes que ocorreram €, no decorrer das semanas, esse objetivo ja
era conhecido pelos alunos, o que fez com que as estratégias de motivacdo para a leitura
fossem substituidas por outras estratégias didaticas — ativar conhecimentos prévios, selecionar
informagdes dos textos, por exemplo.

Solé (1998) também argumenta que é preciso considerar que existem situacGes de
leitura mais motivadoras do que outras. Ha situacbes em que, de acordo com a autora, sdo
mais adequadas para “trabalhar a leitura”, diferente das praticas de leitura em que os
estudantes leem por prazer, ou quando tém um objetivo claro — sanar uma duavida, buscar uma
informagdo, por exemplo. A autora aponta que as situacdes mais motivadoras para 0S
estudantes também sdo as mais reais, ou seja, as praticas de leitura mais recorrentes na rotina
de um leitor. Podemos considerar que na rotina escolar dos leitores estudantes, nas salas de
aula, a leitura de textos informativos com o objetivo de aprender mais sobre um assunto ou
um tema é uma prética de leitura recorrente e real. Ainda assim, as estratégias de motivacéao
buscavam extrapolar esse carater escolar da leitura, especialmente pela utilizacdo de
elementos ludicos que envolviam a imaginacdo — como no caso do foguete para viagem ao
espaco — ou pela criacdo de uma expectativa, suscitando a curiosidade — ao trazer a imagem

da sonda espacial, por exemplo.
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Outra prética de leitura recorrente na rotina da turma pode ser visibilizada nos

momentos de leitura na biblioteca, pois |4 as criancas faziam a escolha de seus proprios livros.

Entretanto, no inicio do estagio, percebeu-se que a
turma em geral escolhia os livros de literatura sem
muita intencionalidade. Entdo, além da leitura de
textos informativos, investiu-se na leitura de livros
de literatura. A leitura de livros para a turma fez
com que as criangas comegassem a levar seus
préprios livros para compartilhar com os colegas.
Também foi estruturado na sala de aula um
“cantinho da leitura” (figura 11), que possibilitou a
indicacdo de livros por parte dos alunos. As
praticas de motivacdo prévia a leitura dos livros
também contribuiram para o desenvolvimento do
gosto pela leitura ndo apenas de livros, mas para a
leitura em geral. E possivel visualizar um exemplo
de proposta de motivacdo prévia para a leitura do
livro “Quem tem medo de extraterrestre?” *°, logo

abaixo:

Figura 11: Cantinho da leitura
Fonte: Acervo pessoal

Descricdo da proposta: Darei para cada dupla de estudante um quebra-cabeca da capa do livro a

ser lido.

(Diario de Classe, 06/06/2017)

Intervencgdes: Todos conseguiram montar? E qual é o titulo do livro que eu vou ler para vocés? Ja
descobriram? O que tem na capa? Um disco voador? E qual é o autor dessa histéria? E sobre o
gue serd que vai ser essa histéria? De extraterrestres? E vocés tém medo de extraterrestres? Sera

gue eles existem?

(Diério de Classe, 06/06/2017)

16 JOLY, Fanny; ROCHUT, Jean Noel. Quem tem medo de extraterrestre? S&o Paulo: Scipione, 1995.



47

No excerto, é possivel verificar que as criangas
descobriram qual livro seria lido pela professora a partir
da montagem de um quebra-cabeca de sua capa. Depois
da montagem do quebra-cabeca, seguiram-se perguntas
que objetivaram, além de motivar, de suscitar o interesse
pela leitura, realizar inferéncias sobre a histéria e
também incentivar as criancas a refletirem sobre a
tematica do livro. Colomer (2007) aponta que a leitura
de histdrias para criancas, além de incentivar o gosto
pela leitura, contribui para o desenvolvimento do

vocabulario, para a compreensdo de conceitos, para 0

conhecimento sobre o funcionamento da lingua.

Figura 12: Quebra-cabeca da capa do
livro
Fonte: Acervo pessoal leitura de textos, mas na leitura de livros de literatura e

A partir do investimento constante ndo s6 na

nas praticas de motivacao prévia as leituras, foi possivel perceber que os alunos comecaram a
realizar escolhas muito mais conscientes na biblioteca. A mudanga de comportamento das
criancas pode ser constatada no excerto abaixo, extraido de uma das reflexdes semanais

elaboradas durante o estéagio:

[...] ao longo das semanas venho percebendo na turma uma relagéo diferente com a leitura e escolha
dos livros de literatura. Na biblioteca a turma costumava escolher os livros de maneira aleatdria. As
criangas chegavam na biblioteca e em poucos segundos escolhiam um livro, geralmente 0s primeiros
das pilhas feitas pela bibliotecaria. Era uma escolha sem intencionalidade, guase como uma
obrigacdo. Escolhiam livros porque precisavam escolher. Entretanto, estou notando um
comportamento que estd se modificando. Verifiquei que as criancas parecem estar escolhendo 0s
livros de maneira mais consciente. Na biblioteca ja ouvi algumas falas como: “Esse livro ¢é legal!
Olha o nome, prof.” ou entdo: “Prof., eu ndo t6 achando nenhum livro legal!”. Essas falas parecem
demonstrar uma reflexdo acerca dos livros e também de seus titulos.

(Diéario de Classe, 11/07/2017)

Como referido anteriormente, no Ciclo de Alfabetizacdo é importante a leitura e o
estudo de diferentes géneros de texto. Entendo, portanto, que os diferentes géneros de texto
demandam mais ou menos determinadas estratégias de leitura. Assim, foi investido muito
mais na motivacao prévia para a leitura de livros de literatura do que para a leitura de textos
informativos. Os momentos de leitura de livros para a turma, além de muito potentes,
precisavam ser interessantes ja que as criancas precisavam orientar a atencdo e a escuta

durante a leitura da professora. Diferente da leitura dos textos, que ja estavam no contexto do
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projeto didatico desenvolvido com a turma e que, portanto, suas tematicas j& eram
interessantes aos alunos, fazendo com que as criancas ja estivessem motivadas para a leitura.
Mesmo assim, as praticas de motivacdo prévia a leitura de livros de literatura contribuiram
ndo apenas para o interesse da turma pela leitura de livros, mas para a leitura em geral,

especialmente para a leitura de textos informativos.

2) Delimitar os objetivos da leitura

Outra estratégia de leitura descrita por Solé (1998) refere-se aos objetivos da leitura.
Isto é, sempre lemos para alcangar um propdsito, uma finalidade. Para a autora, 0s objetivos
da leitura determinam a maneira como o leitor se situa frente a ela e também controlam a
compreensdo do texto. A autora descreve alguns objetivos, tais como: ler para obter uma
informacdo, ler para seguir instrucdes, ler para aprender, ler por prazer, ler para praticar a
leitura em voz alta, dentre outros. E importante, como aponta a autora, que esses objetivos
sejam considerados nas situagdes de ensino na escola.

No estagio docente, o principal objetivo de leitura era ler para aprender assuntos e
temas do projeto. De acordo com o PNAIC, deve ser aprofundado e consolidado no 2° ano do
Ensino Fundamental o direito de “Aprender assuntos/temas tratados em textos de diferentes
géneros, lidos com autonomia.” (BRASIL, 2012, p. 33). Abaixo seguem algumas
intervencOes que foram realizadas no inicio do projeto didatico a fim de delimitar os subtemas
a serem aprendidos ao longo do projeto. Este foi um dos momentos em que a turma pode
conscientizar-se de que as futuras atividades, as futuras leituras, etc. seriam orientadas tendo o

objetivo de aprender assuntos e temas relativos ao projeto didatico.

Intervencdes: Pessoal, o que vocés gostariam de aprender com 0 nosso projeto sobre os planetas?
Que duavidas e curiosidades vocés tm? O que vocés querem pesquisar durante o projeto? Sobre o
espaco, 0 que vocés querem saber? E sobre os planetas? E como vocés acham que € o espago? O
que tem nele?

(Diério de Classe, 22/05/2017)

Assim como referido anteriormente, o objetivo das leituras dos textos tornou-se
conhecido pela turma e progressivamente foi substituido por outras estratégias didaticas de
leitura. Conforme o andamento do projeto didatico, a turma ja sabia que as leituras eram
realizadas para aprender sobre os planetas do Sistema Solar, o que fez com que essa estratégia
— delimitar os objetivos da leitura — deixasse de aparecer explicitamente descrita no Diario de
Classe.
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Quando o objetivo da leitura é aprender, Solé (1998) argumenta ainda sobre a
importancia de sintetizar as informac6es aprendidas por meio de resumos ou esquemas. Para
sintetizar as informacdes referentes ao projeto, as criangcas completavam uma ficha de leitura
assim como pode ser visto anteriormente na sequéncia da aula de leitura. Para sistematizar por
escrito as informacdes dos textos também eram realizados resumos, como seré aprofundado a

seguir no decorrer dessas analises.

3) Ativar conhecimentos prévios

Ativar 0s conhecimentos prévios dos estudantes também é uma das estratégias de
leitura em que as professoras devem investir para o desenvolvimento da compreensao leitora.
De acordo com Solé (1998, p. 104), “[...] frente a leitura na escola, parece necessario que o
professor se pergunte com que bagagem as criangas poderdo aborda-la, prevendo que esta
bagagem ndo sera homogénea”. A autora destaca que a bagagem do aluno, ou seja, seus
conhecimentos prévios condicionam a interpretacdo construida durante a leitura. Desse modo,
a leitura e a compreensdo do aluno serdo menos ou mais significativas de acordo com os
conhecimentos que dispdem referentes ao assunto do texto. No entanto, durante a leitura ndo é
importante ativar somente os conhecimentos prévios relativos as suas experiéncias de mundo,

mas também relativos aos textos, ao seu género e a sua estrutura. Assim,
Para compreender um texto, é necessario dispor de conhecimentos que a0 mesmo
tempo digam respeito a seu conteido e a seu modo de comunicacdo. Ninguém pode
compreender as situagdes evocadas nos livros se elas forem totalmente estranhas a

sua experiéncia e a seus conhecimentos ou exteriores a seu meio (CHARTIER,;
CLESSE; HEBRARD, 1996, p. 115).

Algumas estratégias, portanto, podem ser realizadas pelas professoras de modo a
atualizar os conhecimentos prévios dos estudantes. Para Solé (1998), uma dessas estratégias é
oferecer uma explicacdo geral do texto a ser lido indicando a sua temética, informando sobre
a tipologia textual. 1sso permitird que os alunos se situem diante da leitura. Ajudar os alunos a
prestar atencdo em aspectos do texto como as imagens, os subtitulos, ou as expressoes
também contribui para ativar seus conhecimentos. Para Sanchez (2012), se o leitor nédo
dispuser de conhecimentos prévios bem organizados, a compreensdo alcancada podera ser
superficial, visto que os conhecimentos prévios do leitor implicam diretamente na realizacdo
de inferéncias necessérias para a compreensdo construida durante a leitura (SANCHEZ,
2002). Vemos, portanto, uma constante articulacdo entre as diferentes estratégias didaticas

para ensino da leitura aqui elencadas. Destaco que as abordo separadamente apenas para
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facilitar a analise, porém, no movimento da leitura de um texto, ndo h& qualquer ordem entre
elas.

Durante o estagio docente foi preciso elaborar algumas estratégias que ativassem 0s
conhecimentos prévios da turma relativos aos planetas. A tematica era complexa e, desse
modo, as aprendizagens relativas aos planetas estudados precisavam ser retomadas
constantemente para que ndo fossem superficiais, tal como é possivel verificar nos trechos a

sequir:

Descricdo da proposta 1: [...] Também registrarei 0 nome dos planetas ja estudados no quadro.
(Diario de Classe, 12/06/2017)

Descricdo da proposta 2: Sortearei imagens dos planetas j& estudados e perguntarei a turma o que
lembram de cada planeta. Anotarei no quadro 0 nome dos seis planetas sorteados.
(Diario de Classe, 19/06/2017)

Antes da leitura dos textos também eram propostas a turma perguntas que permitiam a
retomada dos temas ja estudados. De acordo com Solé (1998), incentivar os alunos a
expressar 0 que ja sabem sobre a tematica de um texto a ser lido também é importante para
que se substitua a explicacao das professoras. Desse modo, € fundamental propor intervencdes
que ativem os conhecimentos anteriores do leitor. Portanto, se o texto, assim como afirma
Marcuschi (2008), ndo carrega mas atualiza sentidos € porque no leitor ja existem sentidos
produzidos sobre o assunto ou tema que sera estudado. Dito de outro modo, os sentidos do
leitor s&o atualizados a partir das novas informagdes dos textos lidos. E possivel verificar
algumas das intervencdes propostas a turma com o objetivo de ativar seus conhecimentos

prévios relativos aos diferentes textos lidos:

Intervencao 1: Sabem o que é “gravidade”?
(Diario de Classe, 31/05/2017)

Intervencdo 2: E vocés sabiam que uma cadelinha foi o primeiro passageiro de uma astronave?
(Diério de Classe, 31/05/2017)

Intervencdo 3: Quero saber se vocés lembram dos dois planetas que nés ja estudamos?
(Diério de Classe, 05/06/2017)

Intervencao 4: E qual desses dois planetas é o mais brilhante do Sistema solar? Vénus ou Mercurio?
(Diario de Classe, 05/06/2017)

Intervencado 5: Sabem o que é Satélite natural?
(Diario de Classe, 05/06/2017)

Intervencao 6: Lembram que a Terra tem um satélite? Qual é o nome dele mesmo?
(Diério de Classe, 05/06/2017)
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Intervencdo 7: O que mesmo 0s pesquisadores acham que existe na superficie de Marte?
(Diario de Classe, 07/06/2017)

Intervencéo 8: Entdo turma, o que sdo as estrelas? Como é o formato das estrelas?
(Diario de Classe, 27/06/2017)

Intervencado 9: E o Sol e os planetas estdo em que galédxia mesmo?
(Diario de Classe, 03/07/2017)

As intervencdes eram realizadas antes ou apo6s os textos lidos. Elas tinham como
finalidade ativar conhecimentos prévios relativos as tematicas ainda ndo estudadas como € o
caso das intervenc@es 1, 5 e 8 e também ativar conhecimentos anteriores referentes aos temas
ja estudados pela turma como mostram as demais intervengdes. “Antecipar sentidos e ativar
conhecimentos prévios relativos aos textos a serem lidos pelo professor ou pelas criancas”
(BRASIL, 2012, p.33) é um dos direitos de aprendizagem descritos pelo PNAIC. De acordo
com o programa, esse direito deve ser aprofundado e consolidado no 2° ano do Ensino
Fundamental.

Como é possivel verificar, 0s momentos em que as criancas eram suscitadas a
contribuir oralmente foram constantes no periodo de estagio. Chartier, Clesse e Hébrard
(1996) apontam que é importante que a escola multiplique 0s momentos em que as criangas
falam sobre suas experiéncias anteriores. Desse modo, quando a turma era instigada com
perguntas, elas eram provocadas a falar, expressar, contar suas aprendizagens pessoais

relativas as tematicas estudadas ampliando assim os sentidos atribuidos aos textos.

4) Realizar inferéncias
O leitor realiza inferéncias para completar as informacdes disponiveis nos textos lidos
(GOODMAN, 1987). Pensando nisso, a turma era desafiada a inferir informacGes relativas
aos textos completando suas informacdes. Para 0 PNAIC, “Realizar inferéncias em textos de
diferentes géneros e tematicas, lidos com autonomia” (BRASIL, 2012, p. 33) € um direito de
aprendizagem em leitura que deve ser aprofundado e também consolidado no 2° ano do
Ensino Fundamental. E possivel visualizar abaixo algumas das intervencdes realizadas com o

objetivo de ativar estratégias de inferéncia:

Intervencao 1: Sabem o que significa “orbitam ao redor do sol”?
(Diario de Classe, 25/05/2017)

Intervencdo 2: Por que sera que usaram a cadelinha Laika como uma experiéncia?
(Diério de Classe, 31/05/2017)

Intervencdo 3: Se a Terra é o terceiro planeta mais proximo do Sol, ela fica depois de qual planeta do
Sistema Solar? (Diério de Classe, 05/06/2017)
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Intervencdo 4: Quero saber por que no texto diz que os buracos negros sdo “monstros espaciais”’?
(Diario de Classe, 13/06/2017)

Intervencdo 5: Sabem o que quer dizer a expressdo “a olho nu”?

(Diario de Classe, 19/06/2017)

Intervencdo 6: Se os planetas ndo tem luz prépria, a luz deles vem de onde entdo? Como eles s@o
iluminados? (Diario de Classe, 27/06/2017)

Como aponta Sanchez (2002) a compreensdao de um texto é um processo que permite
compensacdes. Desse modo, 0s conhecimentos sobre a temética do texto ou o contexto podem
compensar, a partir da atividade inferencial, a insuficiéncia na estruturacdo das ideias ou no
reconhecimento de palavras, por exemplo. No excerto verifica-se que as intervencoes
permitiam que os estudantes completassem informacdes dos textos — informagdes essas, que
ndo estavam disponiveis nos textos e que, portanto, demandavam a realizacdo de inferéncias

pelos leitores.

5) Estabelecer previsdes e 6) Ativar estratégias de confirmacao

Estabelecer previsdes e ativar estratégias de confirmacdo também sdo importantes
estratégias a serem desenvolvidas na leitura. As previsdes permitem que o leitor antecipe
informacdes dos textos na medida em que tenta compreendé-los, assim como aponta
Goodman (1987). Isto quer dizer que, “[...] ndo esperamos ter todos os dados possiveis para
fazermos uma ideia do significado de um parégrafo, de uma oracdo ou de uma palavra, mas
que construimos, hipoteticamente, esse significado tdo logo nos é possivel” (SANCHEZ,
2002, p.97). Para estabelecer previsdes, o leitor se baseia em aspectos do texto como os titulos
e as ilustracdes, por exemplo (SOLE, 1998). Da mesma maneira, apoia-se nas experiéncias e
nos conhecimentos sobre o que estes indices textuais permitem descobrir sobre o conteido
textual. Assim como ja mencionado, as imagens anexas aos textos entregues a turma também
indicavam aos alunos a tematica do texto a ser lido, permitindo o estabelecimento de
previsoes.

O leitor, por meio de suas previsdes, pode verificar que conhece certos aspectos dos
textos, mas também que desconhece outros. De acordo com Solé (1998), quando o aluno
verifica que desconhece aspectos dos textos, tende a realizar perguntas buscando a sua
compreensdo. As perguntas dos alunos sdo importantes, pois, de acordo com a autora, em
muitas escolas as professoras investem a maior parte de suas intervencdes realizando
perguntas aos alunos. Entretanto, quando os estudantes elaboram perguntas sobre os textos,

ndo somente estdo dispondo de seu conhecimento prévio sobre a teméatica, mas tambem se
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conscientizando daquilo que sabem e daquilo que ndo sabem sobre o assunto, o que auxilia a
compreensdo. E possivel verificar abaixo algumas perguntas dos alunos e demais falas que

demonstram o estabelecimento de previsdes referentes aos textos lidos:

Fala de aluno 1: A Terra ndo é quente nem fria. A Terra é morna? — Luan
(Diario de Classe, 05/06/2017)

Fala de aluno 2: Jupiter é o maior do Sistema Solar, tirando o Sol né, prof? — Nathaniel
(Diério de Classe, 12/06/2017)

Fala de aluno 3: Ele (Jupiter) tem anéis de pé. — lasmin
(Diario de Classe, 12/06/2017)

Fala de aluno 4: As estrelas brilham, entdo séo de energia.— Luan
(Diario de Classe, 27/06/2017)

Nas falas dos estudantes é possivel verificar que as previsdes realizadas poderiam ou
ndo se confirmar com a leitura do texto, pois muitas delas eram baseadas nas imagens anexas
aos textos. Solé (1998) argumenta sobre a importancia de haver na escola um espaco para que
as criangas, ao se aventurarem em suas previsdes, ndo sejam sancionadas, porque fazer
previsdes e criar hipoteses envolve correr riscos ja que elas podem ndo se concretizar. Nesse
sentido, “[...] as criangas se tornam protagonistas da atividade de leitura, ndo s6 porque leem,
mas porgue transformam a leitura em algo seu — 0 que € que eu penso, até que ponto minha
opinido € correta. Aprendem que suas contribuigdes sdo necessarias para a leitura [...]”
(SOLE, 1998, p. 109).

Para comprovar os sentidos previamente construidos sobre os textos, o leitor também
utiliza estratégias de confirmacdo, de acordo com Goodman (1987). Portanto, apés a leitura
dos textos eram realizadas perguntas que permitiam retomar o texto a partir dos sentidos
anteriormente atribuidos pelos alunos. Seguem alguns exemplos de intervengdes para ativar

estratégias de confirmagéo no excerto abaixo:

Intervencdo 1: O que dizia no texto sobre a temperatura da Terra?
(Diério de Classe, 05/06/2017)

Intervencdo 2: O que a gente leu no texto sobre os anéis de Jupiter?
(Diario de Classe, 14/06/2017)

Intervencado 3: Esté 14 na linha nimero 4. Vamos ler mais uma vez?
(Diario de Classe, 19/06/2017)

Como é possivel verificar nas intervengdes acima, as previsdes dos alunos ndo eram
esclarecidas através de explicacdes da professora, mas a partir de intervengfes que permitiam

a retomada da leitura do texto. As perguntas possibilitavam que o leitor confirmasse 0s




54

sentidos atribuidos ao texto por meio de sua retomada. Como aponta Solé (1998) a
autointerrogacdo e a recapitulacdo do texto sdo meios para que o leitor possa comprovar a
compreensdo. Para a autora, “Para ler eficazmente, precisamos saber o que podemos fazer
quando identificamos o obstaculo, o que significa tomar decisdes importantes no decorrer da
leitura” (SOLE, 1998, p. 125). Isto é, as estratégias de confirmacio demandam a utilizacio de
habilidades que sdo metacognitivas. Dito de outro modo, 0 sujeito precisa identificar os
sentidos anteriormente atribuidos aos textos e, caso eles ndo se confirmem, colocar em acao
estratégias que permitam a sua recapitulacdo. Por isso as intervencBGes acima descritas
incentivavam os estudantes a voltar no texto, a ler novamente excertos do texto em busca das

respostas para as suas previsoes.

7) Esclarecer possiveis davidas e 8) Compreender o vocabulério
Uma das preocupagdes durante a leitura dos textos era esclarecer possiveis duvidas
referentes aos assuntos dos textos e também assegurar a compreensdo de seu vocabulario. As
duvidas das criancas poderiam comprometer a compreensdo, entdo, era preciso assegurar o
entendimento das proposicdes trazidas pelos textos com perguntas iniciais como mostra o

excerto:

Intervencéo 1: Pessoal, entenderam o texto?
(Diéario de Classe, 05/06/2017)

Intervencdo 2: Entenderam a leitura, pessoal?

(Diério de Classe, 12/06/2017)

As intervencgdes acima eram sucedidas por outras questdes mais especificas de acordo
com a tematica do texto. Um dos objetivos na ativacdo dessa estratégia de leitura era fazer
com que 0s estudantes pensassem sobre seu proprio processo de leitura e assim identificassem
0 que ainda ndo haviam entendido e quais seriam suas davidas quanto ao contetdo textual.
Como aponta Solé (1998), detectar os erros e as lacunas da compreensdo de um texto é o
primeiro passo para controlar a compreensdo. No entanto, por se tratar de um 2° ano do
Ensino Fundamental, as criangas ainda eram leitoras iniciantes e muitas delas ainda néo
controlavam seu processo de compreensdo. E fundamental, entdo, que a professora exerca o
controle que as criancas ainda ndo interiorizaram para que progressivamente consigam
controlar o seu proprio processo (SOLE, 1998). Portanto, a realizacdo de perguntas que

instiguem os alunos a explicar com suas palavras o que entenderam de um texto permite que a
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professora controle a compreensdo dos estudantes'’. Mas, a0 mesmo tempo, os coloca frente
ao seu préprio processo de compreensdo e faz com que se autoquestionem sobre o que
entenderam ou ndo em um texto. O autoquestionamento e a autorregulacdo sdo habilidades
metacognitivas, que, segundo Sanchez (2012), sdo necessarias a compreensdo. Para o autor, a
metacognicdo é utilizada quando o leitor se regula durante a leitura delimitando objetivos e
solucionando problemas na compreensao que impegam a obtencdo desses objetivos.

Os estudantes também eram questionados quanto ao vocabulario utilizado nos textos.
Mesmo eles sendo produzidos pela professora, a tematica — os planetas do Sistema Solar —,
carregava termos ainda desconhecidos pelas criangas. Desse modo, era preciso assegurar 0

entendimento dos textos com interven¢des como as apresentadas no excerto abaixo.

Intervencdo 1: Vocés acharam palavras dificeis no texto?
(Diério de Classe, 11/04/2017)

Intervencdo 2: O que sera que essas palavras significam?
(Diario de Classe, 11/04/2017)

Intervencgao 3: Sabem o que é “soviético”?
(Diario de Classe, 31/05/2017)

Intervencgdo 4: Sabem o que é “implodida”? E “infinito”, pessoal?
(Diario de Classe, 13/06/2017)

Intervencdo 5: Sabem o que é “esfera”?
(Diério de Classe, 27/06/2017)

De acordo com Sanchez (2002), os processos mais elementares, como alcancar o
significado das palavras, influenciam nos processos mais complexos, como construir a
compreensdo de um texto. Se o aluno, portanto, ndo identifica o significado de algumas
palavras, a compreensdo do texto poderd ndo ocorrer ou serd superficial. Para alcancar o
significado das palavras as perguntas realizadas no coletivo eram priorizadas. Geralmente
algumas criangas sabiam o seu significado e, quando isso ndo ocorria, era realizada a leitura
da frase onde estava a palavra que ocasionou a duvida e juntos — professora e alunos — por
meio do contexto da leitura, construiam o seu significado. O dicionario ndo era utilizado nos
momentos de leitura de textos, pois acreditava-se que a leitura poderia ser desfocada ou
interrompida. No entanto, o dicionario € uma importante fonte de consulta e deve ser utilizado

em momentos diversos nas classes de alfabetizacéo.

17 sabemos da impossibilidade de controlar a totalidade da compressdo dos alunos acerca de um texto, porém, a
professora pode oferecer apoio para que o estudante chegue a controlar autonomamente seu processo de
compreensao.
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9) Localizar informacgdes no texto

Durante a leitura dos textos informativos do projeto era solicitado a turma que
localizassem palavras ou informagdes nos textos. De acordo com o PNAIC, “Localizar
informacBes explicitas em textos de diferentes géneros, temaéticas, lidos com autonomia”
(BRASIL, 2012, p. 33) é um direito de aprendizagem em leitura que deve ser aprofundado e
consolidado no 2° ano do Ensino Fundamental. Desse modo, a estratégia de localizar
informacdes nos textos era recorrente durante o estagio. Solé (1998) afirma que ler para obter
uma informacdo é um tipo de leitura que se caracteriza por ser seletiva, de modo que deixa de
lado parte das informagdes a fim de encontrar a informacéo necessaria. Assim, essa pratica de
leitura aproxima-se de um contexto real de uso. E muito frequente em nossas praticas de
leitura a localizacdo de informacdes relativas ao horario de cinema ou informacdes sobre a
temperatura em um jornal, por exemplo. Assim como aponta Lerner (2002), para que a leitura
como um objeto de ensino ndo se afaste das praticas sociais, € preciso representar na escola 0s
diversos usos que ela tem na vida social. No excerto abaixo, seguem algumas intervencoes

gue objetivavam a localizacdo de informag6es nos textos:

Intervencdo 1: Quem diz pra prof. em qual linha esté essa informacéo?
(Diario de Classe, 11/04/2017)

Intervencéao 2: Vamos também circular o titulo. Onde esté o titulo do texto?
(Diario de Classe, 27/04/2017)

Intervencao 3: Onde esta no texto o nome da galaxia? Em qual linha? Todos encontraram?
(Diério de Classe, 25/05/2017)

Intervencao 4: Esta em qual linha? Vamos ler de novo essa parte para lembrar?
(Diario de Classe, 13/06/2017)

Intervencéo 5: E o que acontece 14 em Netuno? Quem sabe? Quem acha la na folha?
(Diario de Classe, 21/06/2017)

Intervencao 6: Estad em qual linha a informacao de como as estrelas nascem?
(Diario de Classe, 27/06/2017)

Intervencao 7: E por que elas tém cores diferentes? O que diz no texto sobre isso?
(Diério de Classe, 27/06/2017)

E possivel verificar que as intervencdes realizadas permitiam que a turma ndo as
respondessem apoiando-se na memoria da leitura, mas retomasse a leitura do texto buscando
somente o que havia sido solicitado. Para Solé (1998, p.113), “[...] os alunos devem escutar e
compreender as perguntas formuladas pelos seus professores com relagdo aos diferentes
textos lidos e constatar que a leitura permite respondé-las”. Desse modo, os alunos poderdo

formular suas préprias perguntas e assim autodirecionar sua leitura de modo mais eficaz.
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Também ¢é possivel verificar no excerto que as intervencdes referentes a selecdo de
informacdes ficaram mais complexas conforme o desenvolvimento do estagio. No inicio, a
turma precisava encontrar nos textos informacdes mais simples, como € o caso das
intervencbes nimero 2 e 3. Quando as criangas pareciam dominar essa estratégia, elas eram
solicitadas a localizar informag6es mais complexas como € o caso das intervengdes numero 5,
6 e 7. Nelas, é possivel verificar que a turma precisava selecionar informac@es relativas ao
conteddo dos textos e ndo apenas em relacdo a determinadas palavras. A complexificacdo das
intervengdes demonstra a progressdo das aprendizagens do grupo de alunos.

Para que a turma pudesse localizar as informagdes de maneira mais eficaz, ap6s a
leitura dos textos elas precisavam numerar suas linhas, pois se tratava de uma turma que ainda
estava se apropriando dessa unidade linguistica. A turma estava aprendendo a “andar pelo
texto” (PICCOLI; CAMINI, 2012, p. 64). Progressivamente as criancas se apropriaram dessa
estratégia e sozinhas utilizavam a numeracdo das linhas para facilitar sua localizacdo nos
textos lidos. A numeracdo ndo sé facilitava a localizagdo das criangas nos textos, mas também
auxiliava o desenvolvimento de outras estratégias, além da localizacdo de informacdes, tal

como mostra o excerto:

Descrigé@o da proposta 1: Entregarei o0 texto para que, primeiramente, os estudantes facam a leitura
silenciosa. Em seguida, farei a leitura em voz alta para a turma. Depois, solicitarei que a turma
numere as linhas do texto e também gue marque 0s espagos entre as palavras.

(Diario de Classe, 31/05/2017)

Descrigdo da proposta 2: [...] Em seguida, solicitarei que cada um dos alunos numerem as linhas
do texto e, sentados em seus lugares, faca a leitura de uma linha em voz alta para a turma. Depois,
farei a leitura para o grupo. Apés a leitura, solicitarei que os estudantes margquem 0s espacos entre as
palavras. Solicitarei também, que a turma encontre e circule no texto os sinais de pontuacao [...]
(Diério de Classe, 27/06/2017)

A numeracdo de linhas, como mostra o excerto, possibilitava o desenvolvimento de
intervencOes referentes a escrita ortografica, por exemplo. Foi possivel questionar a turma
quanto & segmentacdo de palavras, assim como mostra a proposta nimero 1. Nessa proposta
foram realizadas interven¢des com “Como se escreve gravidade? Alguém sabe? Estd 14 na
linha 13”. Na proposta niUmero 2, a partir da numeragdo de linhas, foi possivel questionar a
turma referente aos sinais de pontuacéo utilizados em determinadas linhas do texto. Conclui-
se assim, que a numeracdo de linhas, além de ser uma estratégia que facilita a leitura do aluno,
ela também é uma estratégia que contribui para a organizacdo da professora na gestdo da aula

de leitura.
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10) Sintetizar as ideias do texto
Apos a leitura dos textos eram realizadas intervengfes que tinham como objetivo

sintetizar as principais ideias dos textos. Assim como mostra o excerto abaixo:

Intervencdo 1: Que novidades esse texto trouxe para vocés?
(Diério de Classe, 27/04/2017)

Intervencdo 2: O que vocés ndo sabiam e ficaram sabendo ao ler o texto?
(Diério de Classe, 03/05/2017)

Intervencao 3: A Via Lactea é formada de que? Lembram?
(Diario de Classe, 25/05/2017)

Intervencao 4: Qual ¢ mesmo o nome da galaxia em que est4 o Sistema Solar?
(Diario de Classe, 25/05/2017)

Intervencdo 5: Quem foi o0 primeiro passageiro de uma nave espacial, pessoal?
(Diério de Classe, 31/05/2017)

Intervencao 6: E qual é o nome do Satélite natural da Terra?
(Diario de Classe, 05/06/2017)

Intervencao 7: Japiter é o planeta maior ou menor do Sistema Solar?
(Diario de Classe, 12/06/2017)

Intervencgdo 8: E como as estrelas nascem?Lembram?
(Diario de Classe, 27/06/2017)

As perguntas realizadas aos alunos tinham o objetivo de retomar as principais ideias
dos textos, sintetizando-as. Assim como afirma Solé (1998), para o desenvolvimento de uma
leitura ativa € fundamental ensinar os alunos a formular e a responder perguntas sobre 0s
textos. Para a autora, as perguntas pertinentes levam os estudantes a identificar o tema e as
ideias principais de um texto, assim como demonstra 0 excerto.

Assim como referido anteriormente, quando o objetivo da leitura é aprender, é
importante elaborar resumos ou esquemas para sintetizar as informac@es aprendidas (SOLE,
1998). Como o objetivo dos textos lidos era aprender assuntos e temas do projeto, apos a
leitura e exploracdo coletiva dos textos, eram realizadas diferentes propostas com o objetivo

de sintetizar as principais ideias dos textos lidos, assim como mostra o excerto abaixo:

Descricdo da proposta 1: Os estudantes precisardo completar os quadros do mapa conceitual com

informacdes retiradas do texto informativo. (Diario de Classe, 11/04/2017)
Descricdo da proposta 2: [...] Depois, coletivamente faremos o estudo do texto utilizando uma folha
estruturada com questoes. (Diario de Classe, 27/04/2017)

Descricdo da proposta 3: Os estudantes precisardo escrever as caracteristicas aprendidas sobre a
Terra e também desenhar o planeta. Em seguida, deverdo colar as escritas em seus passaportes
intergalacticos. Thiago e Nathaniel deverdo escrever palavras relativas ao planeta estudado.

(Diario de Classe 05/06/2017)
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Descricdo da proposta 4: Com a ajuda da turma escreverei no quadro um pequeno texto sobre
Jupiter. Depois, os estudantes precisardo copiar o texto em uma folha estruturada e colar em seus

passaportes intergalacticos. (Diério de Classe, 12/06/2017)

Além de completar uma ficha de leitura (proposta 2) como pode ser visualizado na
secdo 4.1, durante o estagio as informacdes dos textos também eram sintetizadas em mapas
conceituais (proposta 1) e também através de textos coletivos no quadro (proposta 4). Quando
0s textos eram referentes aos planetas do Sistema Solar era solicitada & turma a realizacéo de
pequenos resumos relativos as caracteristicas do planeta em seus passaportes intergalacticos
(proposta 4). O passaporte intergalactico consistia em um pequeno livro que cada estudante
registrava as aprendizagens relativas aos planetas estudados. O material foi utilizado para
acompanhamento do percurso do projeto e também como material de consulta. Abaixo ha
dois exemplos de pequenos resumos realizados apds a leitura de textos referentes aos planetas

Mercurio e Marte retirados do passaporte intergalactico do estudante Leandro:

PLANETA MERCURI0 PLANETA AARTE
ﬁ X
A a
CARACTERISTICAS: CARACTERISTI{CAS:
ELE TEm un rOVTLNE BOY €La £ uvm PLANETA nuyinl
LE AVA v = L ._A;: A .; | 01 A
£ pmaRi( e LDAS ESTUDRD POD 7
SA Do AR \CRE ). TANA
RO A e \
i T S e
———— e e = [ \'F_. 4| //],.%17
Figura 13: Caracteristicas de Mercurio Figura 14: Caracteristicas de Marte

Fonte: Acervo pessoal Fonte: Acervo pessoal

Nas primeiras vezes que tal escrita foi solicitada a turma, percebeu-se que as criangas,
em geral, tinham dificuldade em sintetizar as caracteristicas dos planetas. No inicio escreviam
poucas caracteristicas do planeta estudado assim como mostra a figura 13. As criangas
pareciam ndo lembrar das diferentes caracteristicas do planeta aprendido momentos antes.
Com as intervencgOes realizadas pela professora solicitando a escrita de mais informacoes

sobre os planetas, inseguras com a proposta, muitas criangas passaram a copiar trechos dos
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textos lidos. Entretanto, a partir do investimento ndo s6 na estratégia de sintese do texto, mas
nas outras estratégias didaticas para a leitura, progressivamente a turma comecou a elaborar
textos proprios, resumindo com suas palavras os textos lidos anteriormente, assim como € o
caso da figura 14. De acordo com Solé (1998), o resumo exige a identificacdo das principais
ideias do texto e das relacOes que o leitor estabelece entre elas, conforme seus objetivos de
leitura e seus conhecimentos prévios. A maior exploracdo dos textos, a utilizacdo de
diferentes estratégias didaticas para a compreensao dos textos — entre elas a delimitacdo de
objetivos de leitura e a ativacdo de conhecimentos prévios — e a elaboracdo de resumos
coletivos permitiu, portanto, uma maior capacidade de escrita. De acordo com Solé (1998), é
importante que os alunos além de entender por que precisam resumir, assistam a resumos
elaborados pela professora, ou seja, também possam resumir textos de maneira conjunta para
que assim utilizem essa estratégia de forma autbnoma. E fundamental, portanto, que a
professora ensine os alunos a elaborar os resumos solicitados, mostrando-lhes quais séo as

informag0es mais importantes nos textos lidos.

11) Refletir sobre determinada informagéo
Durante o estagio docente, ndo apenas eram realizadas intervencdes que poderiam ser
respondidas exclusivamente por meio da leitura dos textos. As criangas também eram
incitadas a contribuir com as suas opiniGes pessoais € 0 texto se tornava apenas o ponto de
partida que suscitava as opinides dos alunos. A seguir é possivel verificar aléem do texto
“Primeiras viagens espaciais”, algumas intervencGes que tinham como objetivo principal

permitir que as criancas refletissem sobre as informagdes trazidas pelo texto:

PRIMEIRAS VIAGENS ESPACIAIS

0 SOVIETICO YURI GAGARIN FOI O PRIMEIRO HOMEM
A VIAJAR PELO ESPACO, EM 1961, A BORDO DA NAVE W
VOSTOK-1. A MISSAD DUROU QUASE DUAS HORAS E £
CONSISTIU-SE DE UMA VOLTA EM ORBITA DA TERRA AO
OLHAR PELA JANELA DA NAVE, GAGARIN CONSTATOU M
FASCINADO: "A TERRA E AZULI"

MAS O VOO DE YURI SO FOI POSSIVEL PORQUE
ANTES DELE, LAIKA, UMA CADELINHA, FOI LANCADA AO ’
ESPACO COMO UMA EXPERIENCIA EM 1857 NO ENTANTO, 8
LAIKA MORREU 7 HORAS DEPOIS DE SEU LANCAMENTO
DEVIDO AO SUPERAQUECIMENTO CAUSADO POR UMA
FALHA NA NAVE. A EXPERIENCIA DEMONSTROU SER [
POSSIVEL PARA UM SER VIVO SUPORTAR AS CONDICOES
DE GRAVIDADE, O QUE POSSIBILITOU O ENVIO DE HUMANOS EM VOOS ESPACIAIS.

Figura 15: Texto "Primeiras viagens espaciais"
Fonte: Acervo Pessoal
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Intervencgdes: Vocés sabiam que uma cadelinha foi a primeira a voar pelo espaco? E o que vocés
acham disso?Vocés viajariam pro espago?Vocés mandariam o animalzinho de estimagéo de vocés
para o espaco? Por qué?

(Diario de Classe, 31/05/2017)

No excerto é possivel verificar que as perguntas suscitavam a reflexdo das criancas
acerca da tematica do texto, permitindo, assim, a formacdo de um leitor ativo, como destaca
Solé (1998). De acordo com o PNAIC, é preciso formar leitores criticos que se posicionem
diante do que leem. Para o programa, “[...] ler é agir na sociedade, € interagir, &€ nos
constituirmos como sujeitos, construindo nossas identidades” (LEAL; ROSA, 2015, p. 42).
Solé (1998) argumenta que as perguntas de elaboracdo pessoal sdo importantes porque sao
suscitadas a partir da leitura dos textos. A autora aponta que essas perguntas tomam o texto
como referencial, mas a resposta ndo pode ser deduzida a partir dele, as respostas exigem a
opinido do leitor, a sua reflexdo a partir das ideias do texto, como é o caso das intervencdes
anteriormente destacadas.

Ao finalizar esta subsec¢do, é importante destacar que foram elencadas apenas algumas
das estratégias didaticas para o ensino da leitura possiveis para o desenvolvimento da
compreensdo de textos. Ao categorizar onze estratégias, ndo pretendia esgota-las, pois
acredito que ha uma infinidade de estratégias que podem ser mobilizadas durante a leitura. O
objetivo era demonstrar a importancia do investimento da professora em estratégias que

contribuam no desenvolvimento da compreenséo leitora dos alunos.

4.3 A DIFERENCIACAO DO ENSINO DA LEITURA

Como a turma era um tanto heterogénea em relacdo as suas aprendizagens,
especificamente relacionadas a leitura, progressivamente foi possivel verificar a necessidade
de adaptar ndo apenas os materiais disponibilizados a turma, mas também a organizacao das
aulas, em especifico as aulas de leitura, para que todas as criangas fossem contempladas de
acordo com suas necessidades™®. Conforme Perrenoud (2000, p. 55), é preciso “[...] criar uma

organizacao do trabalho e dos dispositivos didaticos que coloquem cada um dos alunos em

8 As consideragbes aqui analisadas foram possiveis a partir dos estudos realizados no curso de extensdo
“Pedagogia diferenciada na alfabetizagdo de criancas”, ministrado pelas professoras Patricia Camini e Renata
Sperrhake durante o ano de 2017. As propostas de leitura aqui presentes foram elaboradas a partir da orientagdo
das professoras ministrantes do curso.
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uma situagdo Otima, priorizando aqueles que tém mais a aprender” [grifos do autor]. Para
elucidar a diferenciacdo dos dispositivos didaticos realizados, segue o0 excerto da proposta de

leitura para o texto informativo “As estrelas”:

Descricdo da proposta: Entregarei o texto para gque, primeiramente, 0s estudantes facam a leitura
silenciosa. Destacarei para Nathaniel e Thiago com marca texto palavras-chave do texto para que
eles facam a leitura. Para Igor, Gustavo, Manuela e Milena destacarei algumas frases. Em seguida,
solicitarei que cada um dos alunos numere as linhas do texto e, sentados em seus lugares, faca a
leitura de uma linha em voz alta para a turma. Depois, farei a leitura para o grupo. Apos a leitura,
solicitarei que os estudantes marquem 0s espacos entre as palavras. Solicitarei também, que a turma
encontre e circule no texto os sinais de pontuacédo. Nathaniel e Thiago deverdo circular as palavras
“estrela”.

(Diario de Classe, 27/06/2017)

No excerto é possivel verificar que a diferenciacdo da leitura era realizada em trés
niveis de complexidade. A maioria da turma ja realizava a leitura do texto em sua totalidade,
sem necessitar de marcacdes. Por outro lado, alguns alunos ainda ndo liam com certa fluéncia.
Para esses alunos a leitura de todo o texto demandava muito esfor¢o, o que prejudicava sua
compreensdo. Assim como destaca S&nchez (2002), a memdria de trabalho tem recursos
limitados e, portanto, se o leitor precisar dedicar boa parte dela no reconhecimento de
palavras, as operacdes mentais necessarias a compreensao sao prejudicadas. Desse modo,
eram grifadas algumas frases do texto para que os estudantes se detivessem apenas na leitura
dessas frases, que traziam explicacbes fundamentais para o entendimento do texto, assim

como mostra 0 exemplo abaixo:

AS ESTRELAS

AS ESTRELAS SAO CORPOS CELESTES QUE TEM §
LUZ PROPRIA. ISSO FAZ COM QUE ELAS SEJAM
DIFERENTES DOS PLANETAS E DE OUTROS CORPOS
CELESTES. AS ESTRELAS SAO ESFERAS GIGANTES
COMPOSTAS DE GASES. GRAGAS A GRAVIDADE, AS
ESTRELAS PODEM SE MANTER VIVAS, SEM SE A i
EXPLODIR, POR TRILHOES DE ANOS. NA NOSSA GALAXIA VIA LACTEA EXISTEM MAIS DE
CEM BILHOES DE ESTRELAS. O SOL E UMA DELAS, COMO VOCE JA SABE.

MAS COMO SERA QUE ELAS NASCEM? AS NEBULOSAS, QUE SAO NUVENS
FORMADAS DE POEIRA E GAS SE CONTRAEM E FORMAM UMA ESFERA ASSIM, E
FORMADA UMAPROTOESTRELA E, SOMENTE APOS ATINGIR UMA TEMPERATURA
ALTISSIMA, TEM INICIO AS REACOES MUCLEARES QUE VAO FORMAR AS ESTRELAS.

COM TELESCOPIOS E POSSIVEL VER QUE EXISTEM ESTRELAS VERMELHAS,
AMARELAS, BRANCAS E AZUIS. AS ESTRELAS EMITEM LUZES DE CORES DIFERENTES
DE ACORDO COM A SUA TEMPERATURA.

Figura 16: Texto com marcacdo de frases
Fonte: Acervo pessoal
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Na figura é possivel verificar que as frases grifadas continham as principais
informacdes referentes as estrelas e ndo traziam tantos detalhes, o que dificultaria a leitura dos
estudantes. Além dos alunos que realizavam a leitura do texto em sua totalidade e dos alunos
que realizavam a leitura de frases selecionadas pela professora, outras duas criangas

realizavam a leitura de algumas palavras-chave do texto como mostra a figura abaixo:

AS ESTRELAS

AS ESTRELAS SAO CORPOS CELESTES QUE TEM
LUZ PROPRIA ISSO FAZ COM QUE ELAS SEJAM
DIFERENTES DOS FLANETAS E DE OUTROS CORPOS
CELESTES. AS ESTRELAS SAC ESFERAS GIGANTES
COMPOSTAS DE GASES. GRAGAS A GRAVIDADE, AS
ESTRELAS PODEM SE MANTER VIVAS, SEM SE ]
EXPLODIR, POR TRILHOES DE ANOS. NA NOSSA GALAXIA VIA LACTEA EXISTEM MAIS DE
CEM BILHOES DE ESTRELAS. O SOL E UMA DELAS, COMO VOCE JA SABE.

MAS COMC SERA QUE ELAS NASCEM? AS NEBULOSAS, QUE SAO NUVENS
FORMADAS DE POEIRA E GAS SE CONTRAEM E FORMAM UMA ESFERA ASSIM, E
FORMADA UMA PROTOESTRELA E, SOMENTE APOS ATINGIR UMA TEMPERATURA
ALTISSIMA, TEM INICIO AS REACOES NUCLEARES QUE VAO FORMAR AS ESTRELAS.

COM TELESCOPIOS E POSSIVEL VER QUE EXISTEM ESTRELAS WERMELHAS,
AMARELAS, BRANCAS E AZUIS. AS ESTRELAS EMITEM LUZES DE CORES DIFERENTES
DE ACORDO COM A SUA TEMPERATURA.

Figura 17: Texto com marcagdo de palavras
Fonte: Acervo pessoal

Os alunos que ainda precisavam dessa estratégia estavam em um nivel mais inicial de
leitura. Para esses alunos, a leitura do texto em sua totalidade ou de frases ainda nédo seria
possivel. No entanto, mesmo em um nivel inicial, as criangas eram incentivadas a criar e
utilizar estratégias de leitura. De acordo com Solé (1998), e ao considerar a perspectiva
interativa de ensino, é necessario que os alunos aprendam a processar 0 texto e 0S seus
elementos e também aprendam as estratégias que os levardo a compreenséo.

No exemplo também é possivel verificar que as palavras grifadas possuiam diferentes
estruturas silabicas, como por exemplo, a palavra estrela, na qual a sua estrutura silabica é
composta por VC-CCV-CV . De acordo com o PNAIC é necessario que os alunos
reconhecam que as silabas variam quanto as suas composic¢des, em especial no 1° ano do
Ensino Fundamental. Entretanto, como esses alunos ainda possuiam hipoteses iniciais de
escrita e niveis iniciais de leitura, como ja& mencionado, a leitura de palavras com diferentes

estruturas sildbicas era um importante desafio a ser alcangado por esses estudantes e por isso

1 \ X
% A letra “V” refere-se a palavra vogal e a letra “C”, a palavra consoante.
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necessitava de investimento da professora, ainda que os estudantes estivessem no 2° ano do
Ensino Fundamental.

As criancas que ainda ndo realizavam a leitura do texto em sua totalidade eram
acompanhadas pela professora. Os demais alunos ja liam de maneira mais autbnoma e,
portanto, ndo necessitavam do acompanhamento constante da professora. Assim como
destaca Perrenoud (2000, p.56), “Certas aprendizagens s6 ocorrem gracas a interagdes sociais,
seja porque se visa ao desenvolvimento de competéncias de comunica¢do ou de coordenacao,
seja porque a interacdo é indispensavel para provocar aprendizagens que passem por conflitos
cognitivos ou por formas de cooperacdo.” Desse modo, durante a leitura das palavras grifadas,
os alunos eram acompanhados pela professora que realizava intervengdes referentes as
propriedades do SEA. Isto é, investia-se nos alunos que mais necessitavam da ajuda da
professora.

Vale destacar que, mesmo as criancas que realizam apenas a leitura das frases ou das
palavras-chave, tinham acesso a todas as informagdes dos textos. A partir da leitura modelo
realizada pela professora apds a leitura individual e silenciosa, as criancas completavam 0s
sentidos atribuidos na leitura anterior. Assim como afirmam Piccoli e Camini (2012), mesmo
as criancas gque ainda n@o leem os textos em sua totalidade sdo capazes de atribuir sentidos
para eles, baseadas em indicios que recolheram no contato com os textos.

No excerto da descricdo da proposta de leitura exemplificado anteriormente também é
possivel verificar que as criancas eram desafiadas de maneiras distintas. A professora
solicitava aos alunos que ainda aglutinavam as palavras na frase, que marcassem com um
traco vertical os espacos entre as palavras. Para as criangas em niveis mais avancados,
também era solicitado que circulassem os sinais de pontuacdo. As criangas com hipoteses
iniciais de leitura eram desafiadas a encontrar palavras determinadas pela professora, como
por exemplo, a palavra estrela, assim como mostra o excerto.

Apos a leitura individual realizada pelas criancas, a leitura modelo da professora e a
exploracgdo coletiva dos textos com intervencgdes que ativassem as estratégias de leitura, assim
como pode ser visualizado anteriormente, as criancas completavam uma ficha de leitura. A

ficha de leitura também era adaptada como mostra o0 exemplo a seguir:
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Mome: Cata: __ /| NOME: DATA: | T
Ficha de Leitura
ESTRELAS
1) O que sdo as estrelas?
CARRO LUz MACACO
2) Como séo as estrelas? Qual & o seu formato?
‘ ESFERAS ‘ ‘ COLA ‘ ‘ S0L ‘
‘ CORES ‘ ‘ BOLSA ‘ ‘ GALAXIA ‘
3) Por que as estrelas tém cores diferentes?
‘ GRAVIDADE ‘ ‘ AMNIMAL ‘ ‘ NEBULOSA ‘
Figura 18: Ficha de leitura "As estrelas" Figura 19: Ficha de leitura diferenciada
Fonte: Acervo pessoal Fonte: Acervo pessoal

A ficha de leitura referente a figura 18 era entregue para grande parte do grupo, pois as
criancas ja conseguiam realizar a leitura das questdes e respondé-las. A ficha de leitura
referente a figura 19 era entregue apenas aos dois alunos que ainda tinham hipoteses iniciais
de leitura. Esses estudantes precisavam realizar a leitura das palavras e pintar apenas as que
correspondiam ao texto lido anteriormente. Pode-se perceber que na figura 18 as criangas
eram convidadas a escrever, respondendo as perguntas da ficha de leitura, enquanto que na
ficha de leitura referente a figura 19 os dois alunos precisavam fazer a leitura, sem que
houvesse um registro escrito. Essa observacdo poderia levar a compreensdo de que se tratam
de atividades com objetivos distintos, porém, para ndo cairmos nesse entendimento, convém
relembrar que o objetivo principal das fichas de leitura era a compreensdo do texto, estando,
nesse caso, 0 registro escrito a servico da compreenséo leitora. Portanto, considero que ambos
0s recursos estdo direcionados para um mesmo objetivo: a compreensdo leitora, de modo
geral, e a estratégia de sintese de informacgdes, de modo mais especifico.

Nas figuras também é possivel verificar que as fontes utilizadas eram diferentes de
acordo com a necessidade dos estudantes. Conforme o plano de estudos da escola e assim
como demonstra 0 PNAIC, é preciso reconhecer e utilizar diferentes tipos de letras em
diferentes situagdes, especialmente no 2° ano do Ensino Fundamental. Desse modo, a ficha de
leitura referente a figura 18 foi estruturada com a fonte script para que a turma comecasse a se
apropriar da leitura com os diferentes tipos de letras, além da letra bastdo. Considerando

também que a letra script estd presente nos meios digitais e impressos, e que, portanto, precisa
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ser ensinada aos alunos para que eles possam interagir nestes meios. J& a ficha de leitura
referente a figura 19 foi estruturada com a letra bastdo, pois os estudantes ainda necessitavam
desse tipo de letra para realizar a leitura. Tal letra facilitava a leitura por ter um tracado mais
simples.

Vale destacar também que a adaptacdo das propostas e dos materiais entregues as
criancas foram realizadas a partir das avaliagGes de acompanhamento realizadas com a turma.
De acordo com Perrenoud (2000), € preciso compreender os motivos das dificuldades dos
alunos e também saber como supera-las. Assim como afirma Piccoli (2017), é preciso
monitorar e registrar constantemente as aprendizagens das criancas através de instrumentos de
avaliacdo e de registro. Desse modo, a partir das avaliagdes de acompanhamento, das
observac@es diarias da professora e dos registros realizados no Diario de Classe, foi possivel
identificar as necessidades dos estudantes e para supera-las planejar propostas didaticas
ajustadas. Esse aspecto foi abordado em uma das reflexdes semanais realizadas pela

professora:

[...] Fiquei muito feliz de aos poucos ajustar as propostas pedagogicas as possibilidades dos meus
alunos. Desde o inicio do estagio docente, a diferenciacdo das atividades para Nathaniel e Thiago é
algo que me preocupa. Todas as vezes que planejei tentei adequar as folhas estruturadas para esses
estudantes. No entanto, sempre tive o sentimento de ainda ndo estar fazendo o bastante para esses
alunos que mais precisam do meu acompanhamento e de minhas intervencdes. Para eles elaborei um
caderno com atividades extras para serem realizadas em casa, mas durante as aulas, ainda sentia que
minha falta de estudo sobre a diferenciagdo do ensino, ainda impossibilitava ajustar adequadamente
as propostas pedagogicas para esses meninos. Uma das dividas que mais me inquietou e ainda me
inquieta é: como planejar atividades que contemplem as dificuldades desses alunos sem exclui-los?
Como planejar atividades potentes e ajustadas as suas dificuldades de modo que ndo fiquem
descontextualizadas? [...]

(Diério de Classe, 16/06/2017)

Ao tentar responder as questdes trazidas no excerto, para planejar atividades potentes e
ajustadas as dificuldades dos alunos sem descontextualiza-las, é preciso que as propostas nos
diferentes niveis de complexidade contemplem o0s mesmos objetivos. Assim como foi
possivel observar nas propostas de leitura destacadas. O objetivo de realizar a leitura e
construir sentidos para ela era 0 mesmo para todos os alunos. No entanto, as estratégias
didaticas para isso foram ajustadas aos seus niveis, as suas necessidades na leitura.

Ao finalizar esta subsecdo, vale destacar que as estratégias didaticas de leitura
exemplificadas se inscrevem apenas como possibilidades na busca de contemplar a
heterogeneidade em turmas de alfabetizacdo. Foram analisadas estratégias que funcionaram
em um grupo especifico de alunos. Desse modo, cabe as professoras pensarem situacdes

ajustadas de aprendizagem adequadas aos contextos das suas salas de aula.
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5 ENCONTRANDO OUTROS MUNDOS POSSIVEIS

Ha muitas e variadas formas de compreender, explicar e conceber as
coisas do mundo e da vida. Encerrar-se em um universo seguro de
questdes resolvidas é um convite ao anacronismo. (COSTA, 2007, p.
149)

Iniciei este estudo tendo o objetivo de analisar as estratégias didaticas para
desenvolvimento da compreensdo leitora planejadas durante o estdgio docente. Os
questionamentos que balizaram este estudo referiram-se principalmente a: como uma
professora, utilizando-se de estratégias didaticas focadas na leitura, pode potencializar a
compreensao leitora de alunos de Anos Iniciais? Quais sdo e em que medida tais estratégias
podem operar para o desenvolvimento da compreensao leitora? Com a pretensdo de respondé-
los realizei uma pesquisa documental, a qual teve como documento de analise o Diario de
Classe produzido ao longo do estagio docente.

Apb6s a retomada do Diario de Classe e assumindo a postura de pesquisadora,
inicialmente apresentei uma sequéncia de aula de leitura desenvolvida durante o estagio de
docéncia. A partir dela foi possivel verificar a importancia do contexto de leitura, o qual
proporcionou sentido aos textos lidos durante o projeto didatico. Também verificou-se a
necessidade da producdo criteriosa dos textos informativos, bem como a sele¢do cuidadosa
das informac@es apresentadas aos alunos. As intervengdes previamente estruturadas também
demonstraram potencialidades no desenvolvimento das diferentes estratégias de leitura antes,
durante e ap6s os textos lidos. Foram demonstradas, também, algumas contribuices da
utilizacdo de fichas de leitura, especialmente para sintetizar de forma escrita as principais
ideias dos textos lidos. Tal pratica tem grandes possibilidades se ndo utilizada como
finalidade da leitura ou como instrumento de avaliagdo da compreensao leitora dos estudantes.

Embasada em alguns teoricos, também categorizei onze estratégias didaticas para o
ensino da leitura, para as quais apontei contribuicdes no desenvolvimento da compreensdo
leitora dos estudantes durante a leitura de textos, em especifico de textos informativos. Dentre
as diversas contribuicdes, destacam-se a necessidade de motivar os alunos para a leitura de
modo a incentivar o gosto pelas praticas de leitura, a importdncia da ativacdo dos
conhecimentos prévios para uma leitura mais significativa para leitor, a influéncia da
realizacdo de inferéncias, do estabelecimento de previsdes e da ativacdo de estratégias de
confirmacdo na formacdo de um leitor ativo que controla o seu préprio processo de

compreensdo. Do mesmo modo, a importancia de incentivar os estudantes a refletirem sobre
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informac0es dos textos de modo a torna-los criticos, capazes de opinar e se posicionar frente
as leituras realizadas, indo além das informacGes trazidas pelos textos.

Um importante aspecto orientou a realizacdo desta pesquisa: a defesa de que as
professoras tém meios para ensinar aos alunos estratégias de leitura que os levem a
compreender os textos lidos. Como foi demonstrado ao longo das analises realizadas, muitas
estratégias de leitura dependem do aluno, pois demandam sua metacognicao para identificar
0s obstaculos na leitura e ativar estratégias para sana-los. No entanto, considerando os leitores
iniciantes do Ciclo de Alfabetizacdo, € preciso que as professoras, em tarefas de leitura
compartilhada, os ensinem a atuar sobre os textos, utilizando-se de estratégias de leitura para
que progressivamente os alunos as utilizem autonomamente. Aposto, portanto, no
investimento nas estratégias didaticas de leitura para desenvolver a compreensao leitora ndo
apenas para a leitura escolar, mas para as leituras que se realizam fora dos muros da escola,
para as diferentes préaticas sociais de leitura.

Também foi destacada a importancia da diferenciacdo do ensino da leitura de modo a
garantir uma situacdo ajustada de aprendizagem aos diferentes alunos e suas diferentes
necessidades. Assim como foi apontado na introducdo desta pesquisa, 0s indices em leitura
demonstram que algo parece estar errado com o ensino da leitura nas escolas brasileiras. O
investimento nas estratégias que visam o desenvolvimento da compreensdo leitora, assim
como a diferenciagdo do ensino da leitura podem contribuir para a formacdo de um leitor que,
além de conceber a leitura como prazerosa, seja um leitor competente que saiba usar e criar
recursos em busca da compreensdo, um leitor que sendo ativo, autbnomo, tire carta de
cidadania na cultura escrita (LERNER, 2002).

Ao finalizar este estudo também aponto que o investimento nas estratégias didaticas
para o0 ensino da leitura associado a diferenciacdo do ensino da leitura, propiciou avangos
significativos na turma durante o estagio docente. Ao concluir o estdgio do Curso de
Pedagogia verifiquei que boa parte da turma ja lia compreensivamente, assim como ja tinha
desenvolvido alguns comportamentos leitores. Também foi possivel verificar que a turma ja
usava com autonomia algumas das estratégias de leitura ensinadas ao longo da pratica
docente. Tais aspectos foram constatados por mim principalmente a partir da observacéao
atenta dos estudantes durante a leitura de textos.

As consideragdes aqui tecidas ndo pretendem encerrar-se em um universo seguro de
questBes resolvidas (COSTA, 2007). Elas apenas sdo explicagbes provisérias para as
inquietacBes que suscitaram as analises aqui realizadas. Tais analises demonstraram, ao longo

das paginas deste estudo, outros mundos possiveis no ensino da leitura. A partir desta
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pesquisa, outros mundos possiveis na minha formagdo docente também foram descobertos.
Como professora, descobri a necessidade da pesquisa na pratica docente de modo a qualifica-
la. Enquanto pesquisadora, os estudos realizados ao longo deste Trabalho de Conclusédo de
Curso contribuiram para a formacdo de uma professora mais competente. Se hoje me fosse
dada a oportunidade de retornar ao estagio docente, com mais propriedade ensinaria aos
alunos a utilizar estratégias de leitura que os levassem a compreender, ndo apenas 0s textos
lidos na escola, mas no mundo. Também percebo que com mais propriedade investiria na
diferenciacdo do ensino da leitura. O trabalho objetivou demonstrar possibilidades na busca
de contemplar a heterogeneidade em turmas de alfabetizacdo. No entanto, entendo que, a
partir do aprofundamento nas questdes relacionadas a leitura, outras tantas estratégias
didaticas poderiam ser elaboradas objetivando a diferenciacdo do ensino da leitura.

Ao finalizar este estudo também aponto os seus limites. Nele, aprofundei
principalmente o trabalho da professora e as estratégias didaticas que ela planeja e utiliza
tendo o objetivo de contribuir para a compreensdo leitora dos alunos. No entanto, percebo a
necessidade de aprofundar também os aspectos relacionados ao aluno, ao seu processo de
compreensdo. Tal aspecto ndo foi contemplado neste trabalho, no entanto, ele possibilita
tencionar estudos futuros. Estudos esses que poderiam relacionar as contribuicdes das
estratégias didaticas da professora ao processo de compreensdo dos estudantes. Desse modo,
ao responder algumas das inquietacGes que deram forma a este trabalho, outras tantas surgem

demonstrando as inconclusdes que caracterizaram a pesquisa e a pesquisadora.
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