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RESUMO

Este estudo procurou analisar as praticas de leitura e compreensao textuais e a progressao dessas no universo de trés
turmas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo de uma escola da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. A
tessitura tedrica ancorou-se em autores, tais como: Soares (2016; 2004), Solé (2012), Morais (2012), Lerner (2007; 2002),
Koch e Elias, (2014), Kleiman (2016, 2005), Chartier (2007; 1998), entre outros, objetivando alcangar uma discussdo em
torno do ensino de lingua portuguesa, em particular, dos campos da leitura e compreensao textuais. A pesquisa estd
inserida na perspectiva de estudo de caso, de tipo etnogréfico, conforme realga André (2015; 2005). As docentes foram
acompanhadas por meio de observagoes participantes e grupos focais em 2018. Para o tratamento dos dados, recorremos
a analise de contelido tematica, conforme Bardin (2016). Os resultados apontaram para a auséncia de progressao no ciclo,
especialmente no que concerne a exploragao de questdes inferenciais na compreensao dos textos, bem como na baixa
frequéncia da leitura em voz alta realizada pelo educando do 12 ano.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino. Leitura. Progressao.

INTRODUCAO

No Brasil, o ensino de Lingua Portuguesa encontra-se marcado por severas criticas a Educagdo Basica. Conforme
resultados da Ultima Avaliagdo Nacional da Alfabetizagao, aplicada em 2016, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, os indices expuseram que 54,73% dos estudantes brasileiros do 32 ano
permaneceram em niveis insuficientes de leitura, e 33,95% em escrita. No Distrito Federal, esses indices indicaram
44,49% de escassez em leitura e 23,57% em escrita. Isto significa que, mesmo com avango em relagdo ao pais, ainda
foram elevados.

O processo de apropriagao da leitura, assim como o da escrita, sofreram alteragcbes no decorrer da histéria e
trouxeram contribuicdes para o ensino da lingua materna. Essas sao definidas por Chartier (1998) como mudangas de
natureza didéatica (relacionadas aos conteldos de ensino, presentes nos curriculos e materiais didaticos) e mudancgas de
natureza pedagdgica (relacionadas a organizagdo do trabalho pedagdgico).

A partir da década de 1980, as criticas aos métodos tradicionais de alfabetizacdo e as cartilhas ganharam realce,
visto que a lingua, nessa ¢6tica, era concebida como um cédigo de transcricao grafica das unidades sonoras (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1999). Segundo Ferreiro (2012), a alfabetizacdo ndo pode mais ser entendida como mera transmissao de
uma técnica instrumental. Isso implica em preservar na escola o sentido que a leitura e a escrita tém como préticas
sociais.

Com tais modificacbes, o conceito de alfabetizacdo foi evoluindo de acordo com as épocas, as culturas, a chegada
das tecnologias, necessidades sociais e demais inovagdes, criando o termo letramentos, multiletramentos. Este constitui o
estado ou condicdo de um individuo que emprega e vivencia praticas sociais de leitura e de escrita, conforme sinaliza
Soares (2004). Enquanto a expressao alfabetizacdo designa o individuo que se apropriou do sistema de escrita para
utilizar e experimentar essas praticas. Tanto Soares (2016), quanto Morais (2012) defendem a perspectiva de alfabetizar-
letrando. A formacao do leitor proficiente e auténomo integra essa perspectiva realcada pelos autores.

Nesse contexto, insere-se o presente estudo que procurou analisar a pratica da leitura e a progressao do ensino
para a proficiéncia leitora, no universo de trés turmas do Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA)[1], de uma escola
pertencente a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal.
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1. Leitura e compreensao textuais: reflexdées tedrico-metodoldgicas

O eixo da leitura, ao ser compreendido também como parte do processo do letramento, segundo Kleiman (2005), se
caracteriza com a apropriacao de seus usos nas diferentes praticas sociais. Desse modo, termos como codificacdo, cédigo,
decodificagao ndo expressam, na contemporaneidade, a complexidade que envolve o ensino da leitura e da escrita. Para a
autora, a leitura constitui-se em uma interagao autor-texto-leitor.

Essa concepcgdo de leitura com foco na interacdo é complexa, pressupde que os sujeitos sejam vistos como
interlocutores ativos, dialogando e construindo o significado do texto, pois nele ha lugar para uma sucessado de implicitos,
percebidos quando se tem o contexto sécio cognitivo dos participantes (KOCH e ELIAS, 2014). Desta maneira, o texto
ocupa posigao privilegiada e, na maioria das vezes, norteia o trabalho com os demais eixos. As préticas de linguagem se
fazem presentes como meio de interagao, informagé&o e comunicagao (KLEIMAN, 2016).

Os processos de leitura oral e/ou silenciosa funcionam como uma etapa intermediaria e instrumental e conduz ao
ato de ler. A leitura em voz alta, nos primeiros anos de escolarizagao, antecedida pela leitura silenciosa, compdem
praticas que, lado a lado e, frequentemente presentes em sala de aula, colaboram com a formagao do leitor. A modalidade
silenciosa permite que o leitor faga uma leitura que é sua, pode ir e vir e parar em qualguer momento, dialogando com o
texto de forma mais pessoal e livre. J& a leitura em voz alta, é comunitaria e, quando orientada pelo professor, colabora
para a entonacgdo, o ritmo, a fluéncia, a expressividade e favorece a compreensao. Para isso, Kleiman (2016) recomenda
que, ao valorizar esse significado e ndo a corregdo da forma de ler, o professor evita a inibicdo no desenvolvimento das
estratégias adequadas ao processamento do texto escrito.

Neste movimento, Chartier (2007, p. 184), nos lembra de que, o grande desafio é tornar desejavel o que é
obrigatério na escola. “Nenhum professor fard com que uma crianga leia sem que ela deseje”. As criangas carecem
entender que o mais dificil € o mais apaixonante e “nunca se termina de aprender a ler e a escrever”. Ao vir ao encontro
de uma necessidade, de um desejo e de uma vontade de conhecer mais, ela se efetiva.

Para tanto, Yunes (1984) propde uma reflexdo em torno de trés questdes: a primeira é a motivagao, por que ler? A
segunda, o interesse dos leitores, o que ler? E a terceira, a fungao, para que ler? Assim, a formagao do leitor caracteriza-se
pelo planejamento de atividades que incentivem o gosto pela leitura, possibilitando aos estudantes tornarem-se leitores
criticos, posicionando-se diante do que leem.

Morais (2012) recomenda, ainda, uma progressdao constante nos eixos de ensino da lingua e pontua que
procedimentos ou estratégias adotados pelo docente constituem condicdo para a compreensdo de textos, a exemplo da
mediagao, da mobilizacdo das informacdes explicitas, implicitas, da apreensao do sentido global ou finalidade do texto.

De acordo com Solé (2012), Koch e Elias (2014), nas praticas de leitura, o leitor utiliza-se de estratégias, tais como:
selecdo, antecipacdo, inferéncia e verificacdo. Por isso, ao professor é sugerido que, anterior a leitura, ofereca aos
estudantes finalidades/objetivos para que possam ler; jd durante a realizacdo, procurar aferir a consisténcia do texto e sua
compatibilidade com o conhecimento prévio destes; apds, espera-se que o leitor possa destacar ideias principais, fazer

resumos e identificar os elementos implicitos no texto.

Branddo (2006) e Kleiman (2016) confirmam o uso das chamadas estratégias de leitura, uma vez que, ao serem
acionadas pelo professor, num primeiro momento, modeladas por ele, promovem condicées para que sejam imitadas,
criando contextos favoraveis a aprendizagem da leitura.

Bortone (2008) identifica trés etapas que, se correspondidas, desenvolvem as habilidades de compreensdo, tais
como: a explicita ou objetiva auxilia na decodificagdo ou no que estd facil localizar no texto; a inferencial detecta o
implicito no texto, constitui-se na interagao texto/leitor; a critica ou avaliativa extrapola o texto, revela a postura critico-
reflexiva do leitor diante do texto, subsidia a argumentagao.

Em sintese, o leitor proficiente é o que percorre esses niveis e vence essas etapas. O professor é o mediador, ao
mobilizar o conhecimento de mundo e as experiéncias vivenciadas pelos estudantes, de modo a vincularem-se ao texto,
beneficia a construcao de sentidos (BRASIL, 2012).

2. Percurso Metodoldgico

Este estudo, de abordagem qualitativa, se insere na perspectiva de um estudo de caso, de tipo etnografico,
conforme atesta André (2015; 2005). Acompanhamos, por meio de observacdes participantes e entrevistas de grupos
focais, a pratica de trés professoras que atuavam no BIA.

Observamos 12 aulas de Lingua Portuguesa, em cada turma, distribuidas durante o primeiro e segundo semestres
letivos de 2018, assim como as duas entrevistas com as docentes. Essas jornadas corresponderam a um total de 96 horas,
distribuidas, igualmente, em cada ano e duas horas de entrevistas, compartilhadas entre os dois semestres.

Para o registro dos dados, utilizamos a gravacdo em audio e o didrio de bordo. Quanto ao tratamento dos dados,
recorremos a analise de conteldo tematica de Bardin (2016) que integra a pré-andlise, as inferéncias na organizacao e
analise dos dados.

As pesquisadas foram nomeadas por: P1 (Professora 1), P2 (Professora 2) e P3 (Professora 3), respectivamente
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atuantes no 19, 22 e 32 anos. As trés cursaram graduacdo em Pedagogia e pds-graduacao lato sensu na area educacional.
A P1 tinha, na ocasido da producao dos dados, 13 anos de atuacao em turmas de anos iniciais, sendo trés na
alfabetizacdo, a P2 possuia seis, todo ele dedicado a alfabetizacdo e a P3 afirmou ter 20 anos, sendo 12 anos de atuacdo
nessa etapa.

Buscamos responder as questdes: existe clareza dos conteldos a serem ensinados/aprendidos em cada ano do BIA,
no que concerne ao eixo da leitura? Como as mudancas didaticas e pedagdgicas relacionadas a essa pratica tém norteado
a acao docente no cotidiano dos trés grupos-classe? Explanamos, no inicio de cada segcdo, os dados das entrevistas e,
posteriormente, os das atividades observadas nos grupo-classes.

3. O ensino da leitura textual

Nas entrevistas, a P1 descreveu que utilizava fichas de leitura como meio de os estudantes a praticarem. Entretanto,
nos dias cumpridos, a docente valeu-se de textos literarios, textos do caderno de apoio a aprendizagem[2] e, por vezes,
textos xerografados, mas, as fichas de leitura, conforme sua declaragao, e o Livro Didatico (LD)[3] nao foram utilizados. A
P2 realgou o empenho com a leitura silenciosa de textos do LD. A P3 deu énfase as leituras silenciosa e individual em voz
alta , relatadas por ela, como sistematicas em sua pratica.

Sobre como liam os estudantes no inicio e término do ano letivo, a P1 assegurou que eles ndo haviam passado pela
Educacgao Infantil, isto justificou nenhum deles iniciarem o ano lendo, embora alguns terminassem lendo fluentemente. A
P2 considerou que os alunos chegaram num nivel melhor de leitura que os anteriores, porém, sublinhou a necessidade de
incentivar a leitura. Para a P3, a turma avangou na leitura textual, porque houve investimentos na leitura silenciosa e
individual em voz alta, ja que, ao inicio do ano, a leitura de alguns estava silabada, impedindo-os de compreender os
textos.

No Quadro 1, preocupamo-nos em apresentar a frequéncia com que cada habilidade de leitura textual foi
desenvolvida nas salas de aula. Verificamos o tempo destinado a leitura de textos pelas docentes, pelos estudantes
individualmente ou coletivamente em voz alta e silenciosamente. Assim, conseguimos visualizar as variagdes nas leituras
de textos.

Quadro 1 - Leitura Textual
P1 P2 P3 TOTAL/ PERCENTUAL/

SUBCATEGORIAS
12 ANO 22 ANO 32 ANO SUBCATEGORIA SUBCATEGORIA

1l.Leitura realizada pela

6 4 6 16 19,50
professora para a turma
2.Lgltyra Ncoletlva com a 2 7 3 12 14,64
participacdo da professora
3.Leitura coletiva sem a
participagdo da professora 2 3 3 8 9,75
4.leitura realizada pelo
aprendiz para o grupo- 1 4 8 13 15,85
classe
5.Le|tu!'a realizada pelo B 2 R 2 2,44
aprendiz para a professora
6.Leitura silenciosa 1 5 8 14 17,08

7..Exploragdo do género
textual (caracteristicas e 2 5 10 17 20,74
funcionalidade)

TOTAL/TURMA 14 30 38 82
100
PERCENTUAL/TURMA 17,07 36,59 46,34 100

P= Professora - Fonte: Autoria prépria

Notamos que houve espaco para as atividades de leitura nas trés turmas. No entanto, no 12 ano, a frequéncia foi
menor (14). Na turma de 29 ano, estas permaneceram frequentes (30), embora, no 32 ano houve maior investimento
nessa pratica (38). Inferimos que a expectativa por uma leitura fluente poderia estar impedindo um trabalho mais
sistematico no inicio da alfabetizacdo, j& que, nessa turma, houve menos tempo destinado a leitura de texto realizada
pelos estudantes, em contrapartida, a professora a assumiu (6).

Considerando os indices gerais por turma, os percentuais apontaram para um crescimento, ano a ano, no BIA.
Contudo, a construcao da autonomia leitora poderia ter sido mais estimulada, onde ambos os atores (professoras e
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estudantes), pudessem realiza-la, mas a constancia em que as professoras leram para a turma (19,50%), somente nao foi
maior que a exploracdo dos géneros (20,74%).

Pesquisadores como Soares (2016), Morais (2012), Chartier (2007), Ferreiro e Teberosky (1999) apontam para a
necessidade de a crianca aprender a ler e a escrever por meio de praticas e materiais reais de leitura e escrita. Entdo,
ensinar a ler significa dar condi¢cbes para o aluno resolver problemas, confrontando-se com textos desde o inicio da
alfabetizacao.

Na turma de 12 ano, a leitura realizada pela docente mostrou-se mais frequente (6) que as demais, embora, ao
observarmos o nimero de vezes em que os estudantes foram convidados a ler coletivamente com (2) e sem (2) a
participacdo da professora, individualmente (1) e silenciosamente (1), constatamos que essa pratica permaneceu
assistematica, pois cada uma, merece igual atencdo. Ao prevalecer a leitura realizada pela professora, a formacao do
leitor abre espago para ouvintes, receptores do texto.

Conforme sublinham Brandao e Leal (2012, p.61), ao sairem da condigao de ouvintes, “ao fazer de conta que leem,
as criangas encenam situagdes sociais em que a escrita faz-se presente e tendem a imitar os modos como os adultos
praticam as atividades de ler diferentes géneros discursivos”.

Em uma das aulas observadas, a P1, ao recorrer a um texto ndo verbal[4], fez a leitura no momento em que poderia
ter permitido que as criangas a fizessem. Tratava-se de uma fébula, foi apresentada em datashow e, facilmente,
compreendida pelos estudantes, que se divertiram com as cenas curiosas que traduziam o uso consciencioso da agua. A
medida que as cenas eram mostradas, a professora, narrava as agdes, conforme trecho que segue:

O burro esté na casa dele. O camelo, também, estd
na casa dele. Agora, estdo tomando café. Ambos estdo
escovando os dentes. Com a torneira fechada? Depois
tomaram banho [...]. O camelo com

o chuveiro fechado, o burro com o chuveiro ligado,
mais de cinco minutos com o chuveiro ligado.

Vejam a caixa d’'adgua cheia na casa do camelo!

Na casa do burro a caixa d’adgua estd quase vazia!
Ficou sem 4gua. O burro ndo tinha mais dgua, nem
para tomar! Quem s&o os personagens dessa histéria?
Quando é uma histéria de animais, chamamos de
fabula. Entdo é um género textual.

(P1 - 12 ANO, 82 DIA).

Ao realizar a leitura silenciosa, os estudantes teriam condigdes concretas de ler, pois esta favorece uma relagdo
mais direta leitor-autor, além de uma apreensdo mais efetiva do significado do texto. Essa pratica desenvolve o gosto pela
leitura, o que incide com o desejo da professora apontado na entrevista.

Em uma das aulas, a P2 oportunizou, inicialmente, a realizacéo da leitura silenciosa, seguidas da coletiva com a
ajuda dela e da leitura individual por alguns estudantes e, por Ultimo, explorou os elementos caracteristicos da narrativa
no caderno de apoio:

P2: Conseguiram fazer a leitura? Qual o titulo do texto?
Todos: A lampada de Aladim.

P2: Este texto é um conto, assim como o da “Galinha ruiva”.
Um conto é uma narrativa, conta uma histéria. Fizeram

a leitura?

Todos: Sim.

P2: Vamos ler, entéo! Juntos agora! Acompanhando a leitura!
[...] (leram juntos).

P2: Vocés sabem o que é ser viGva?

Al: E quando a mulher perde o marido.

P2: E falecido, vocés sabem o que é?

A2: Quando a pessoa morreu [...].

P2: Agora, vamos falar sobre o narrador. Narrador é aquele
que conta a histéria. Lembram que vocés encenaram a histéria
da galinha ruiva? Pois é, ndo tinha um narrador?

Ele é quem faz o que?
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Todos: Conta a histéria.

P2: Existem narradores que contam e participam da histéria.
Nessa histéria, o narrador participou?

Lembram-se do narrador da histdria da galinha ruiva?

[...] Lembraram-se das fases da vida do

menino da arvore generosa?

Todos: Lembramos. [...]

P2: Leiam o 1° pardgrafo. Quem quer ler para mim?

(uma menina se prontificou, leu alto e fluente) [...].

(P2 - 22 ANO, 112 DIA).

No momento em que a professora pediu aos estudantes que rememorassem os contos lidos anteriormente,
favoreceu o didlogo entre os textos, fez referéncia ao conteldo e as caracteristicas comuns existentes. Os elementos da
narrativa (narrador, os personagens, o espago, o tempo, a acdo e o enredo) foram trazidos no caderno como
complemento do texto, lidos e explorados pela professora como constitutivos a estrutura dos contos, cuja fungdo é contar
uma histoéria.

Assim, além de contribuir para o reconhecimento dos elementos caracteristicos a esse tipo textual, permitiu que
compreendessem, também, sua funcdo comunicativa, enriqueceu a oralidade, auxiliou a ampliagdo do vocabulario e a
construgao dos sentidos do texto. Ao corrigir, oralmente, as questdes de compreensao textual, a P2 retomou todos os
componentes do género, conforme exibidos na secdo seguinte.

Na turma de 32 ano, essa pratica, manteve-se equilibrada, ja que beneficiou, igualmente, a leitura silenciosa (8) e
individual (8), todavia, a coletiva com (3) e sem a sua ajuda (3) esteve menos presente, o que, a nosso ver, demonstra
intengao em ampliar a autonomia leitora dos estudantes.

Em uma das aulas, os alunos leram dois textos de diferentes géneros, ambos, do LD. Foi destacando caracteristicas
distintas de ambos os textos. Inicialmente, os estudantes leram o poema silenciosamente e, em seguida, individualmente
em voz alta:

P3: Quem gostaria de ler a primeira estrofe?

(alguns alunos levantaram a mao

e se dispuseram a fazer a leitura).

Al: Parece uma musica?

P3: Sera que é?(uma aluna leu a primeira estrofe,

leu baixo; os dois Ultimos leram

a segunda e a terceira estrofes, fluentemente e alto).
P3: Ele sonhou que tinha uma calda! Serad que pensava
que era pavao? O que gostaria?

A2: Ele era poliglota. (ela ndo ouviu, continuou).

P3: Quantos versos tém o texto?

Grupo: Quatro.

A3: Vinte e quatro versos. [...]

(a professora leu para as criangas a histéria seguinte).
P3: Estamos vendo um texto diferente!

Al: Eu ndo tenho medo de sapo!

P3: Nao tem ndo? (o garoto apenas sorriu).

Quais foram as leituras que lemos esses dias?

Que sdo em versos? (se referiu a outro poema lido em classe).
Todos: Pato Pateta.

P3: Prestem atencgéo, precisamos comegar a
diferenciar as estruturas dos textos.

Esse texto ndo tem estrofes, ele tem

paragrafos [...].

(P3 - 32 ANO, 32 DIA).

Cabe relevar que, continuamente a P3 estimulava o uso do dicionario para significado de palavras. A reflexao entre
os textos facilitou a compreenséo e ajudou no (re)conhecimento das caracteristicas estruturais. Esse didlogo entre os
géneros possibilitou a comunicagao, permitiu a motivacdo para a leitura por parte dos estudantes, fazendo-os apreender
os sentidos dos textos.
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Contudo, ao observarmos a frequéncia da leitura textual nas trés turmas, face as subcategorias elencadas,

verificamos a auséncia de progressao quanto ao campo da leitura textual, visto que, houve mais investimento na leitura

individual no Ultimo ano do BIA. Isso instiga repensar a pratica pedagdgica, priorizando a construcdo da autonomia leitora
e a progressao do ensino durante os trés anos da alfabetizacao.

Além da fluéncia, que promove o contato e a apropriacdo das caracteristicas dos diferentes géneros, seus usos e
funcdées por meio de diversos suportes, faz-se necessario, que o professor auxilie, também, o desenvolvimento da
compreensdo textual, tema que exploraremos a seguir.

4. O ensino das estratégias de Compreensao Textual

Saber ler e compreender um texto sdo conhecimentos que as criangas necessitam se apropriar desde cedo. A
compreensao textual nao se reduz a extrair informagdes do texto, implica em construir uma posicao de argumentacao, de
concepgao, entre outras habilidades.

Em relagdo as estratégias de leitura, nas entrevistas, a professora do 12 ano clarificou que, na rodinha, lia para os
estudantes e, em seguida, as desenvolvia. Ao descrever as atividades de compreensao leitora, explicou que destinou mais
tempo para a compreensdo textual na modalidade oral, porém, afirmou que as criangas atingiam os trés niveis de
compreensao (explicita, implicita e critica): “liamos historinhas, depois questionava, fazia perguntas para a interpretagdo
oral”.

A professora do 22 ano desenvolvia a leitura e a compreensao através do LD que, segundo ela, atendia as duas
modalidades, oral e escrita e trazia textos legitimos de variados géneros, com diversos tipos de questdes. Isso se efetivou
durante as aulas, ainda que, fizesse uso, também, do caderno de apoio.

Ja no 32 ano, a docente elegeu a compreensao escrita por meio de questdes diversas e o reconhecimento das
caracteristicas dos diferentes géneros textuais, mas acrescentou que, na oralidade, os aprendizes conseguiam se
expressar melhor, realizando a leitura nas entrelinhas. Reconheceu que a habilidade de leitura inferencial demandava
periodo maior de trabalho. Entretanto, afiangou que a turma tinha um “bom raciocinio légico e interpretagdo”. Conforme
observacdes, houve énfase as situacdes descritas, durante suas aulas.

Algo comum, na pratica das trés, foi o fato de dedicarem-se a compreensdo dos textos, num primeiro momento
oralmente e, posteriormente, por escrito, isto €, quando ndo se encerrava na compreensao oral. Outro fator coincidente,
foi o uso dos textos como objeto de ensino, apontando para a alfabetizacdo na perspectiva do alfabetizar-letrando, como
realcam Soares (2004) e Morais (2012).

O Quadro 2 demonstrou a frequéncia de atividades desenvolvidas para a compreensdo dos textos, face as
modalidades oral/escrita e aos trés niveis: questdes de facil localizagdo (explicita), de realizagdo de inferéncias (implicitas)
e de opinido sobre o conteldo do texto.

Quadro 2 - Compreensao Textual

P1 P2 P3 TOTAL/ PERCENTUAL/

SUBCATEGORIAS

1e 22 3¢
ANO ANO ANO SUBCATEGORIA SUBCATEGORIA

1.Compreensdao oral
(perguntas de facil 6 9 5 20 31,74
localizagdo ou explicita)
Z.Compreeqsao . oral 1 1 3 5 7,03
(perguntas inferenciais)
3.Compreensao oral
(perguntas de opinido ou 5 6 5 16 25,40
critica/avaliativa)
4.Compreensao escrita
(perguntas de facil 1 5 4 10 15,89
localizagdo ou explicita)
5.Compree|jsao . escrita R 2 4 6 9,52
(perguntas inferenciais)
6.Compreensao escrita
(perguntas de opinido ou - 2 4 6 9,52
critica/avaliativa)

TOTAL/TURMA 13 25 25 63
PERCENTUAL/TURMA 20,64 39,68 39.68 100 100

P= Professora - Fonte: Autoria prépria

Por meio dos dados, notamos que essa pratica esteve menos presente na turma de 12 ano (13), semelhante ao
quadro apreendido no campo da leitura textual, enquanto nas turmas de 22 e 32 anos, os indices apontaram para uma
mesma frequéncia (25). Ao somarmos as subcategorias referentes as modalidades oral e escrita, verificamos que a
primeira assumiu centralidade nas trés turmas acompanhadas (65,07%) ao confrontarmos com a modalidade escrita
(34,93%). Isso, a nosso ver, mostrou que a escrita tem sido preterida.

Do mesmo modo, ao adicionarmos cada nivel de leitura face as modalidades oral e escrita, no cotidiano das trés
turmas, a leitura de fécil localizacdo ganhou proeminéncia (47,63%), a leitura de opinido permaneceu intermediaria
(34,92%), enquanto a inferencial manteve-se inferior (17,45%). Cabe ressalvar que, nas aulas do 32 ano, as inferéncias
apresentaram-se sistematicamente (7). Nesse caso, no 12 (1) e 22 (3) anos, tais questdes foram assistematicas, o que
revela, a nosso ver, que, entre os niveis de leitura, a auséncia de simetria desserve a progressao do ensino.

A P1, ap6s proporcionar as criangas, conforme explicitado na secdo anterior, o conhecimento da fabula realizou
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algumas questdes de compreensao ao nivel da compreensao explicita, na modalidade oral:

P1:[...] Quando é uma histéria de animais,
chamamos de fabula. Entdo é um género textual.
Quem usou a dgua corretamente?

Todos: O camelo.

P1: Quem usou a dgua de maneira errada?

Todos: O burro.

P1: Quem aqui na escola usa agua e deixa a
torneira ligada?

Todos: Eu néo.

P1: Eu ja vi alguém fazendo isso...

Al: Eu vi a torneira aberta e fui 1a e desliguei

P1: Quando vamos ligar a torneira para lavar as
maos e escovar os dentes,

precisamos deixar a torneira aberta?

Todos: “Nao”.

P1: Quando vamos tomar banho, como devemos fazer?
Todos: Ensaboamos e fechamos o chuveiro.

P1: No banho precisamos lavar que partes do corpo?
Todos: Pescogo o corpo todo. As axilas

(falaram todas as partes do corpo) [...].

P1: O camelo e o burro utilizavam a dgua para qué?
Todos: Lavar a lougas, fazer café, aguar as plantas.

(P1 - 12 ANO, 82 DIA).

Como vimos, o nivel de leitura inferencial e de opinido, as caracteristicas do género e a compreensdo escrita nao
foram contempladas nesta aula. A P1, apenas, teceu com os estudantes consideragdes interdisciplinares acerca do uso da
agua. Significou a atividade, acionando os conhecimentos apreendidos pelos alunos durante o periodo em que abordou o
tema, ndo favorecendo a compreensao plena do texto trabalhado. Conforme Branddo (2006), ndo se compreende um
texto naturalmente, através de sua leitura, ja que essa depende da construgéo de sentidos.

Apreendemos que, além de a P1 nao propiciar, habitualmente, essas atividades, ndo se atentou para as ricas
possibilidades que o texto permitia, desconsiderou um momento propicio para a interacao dialética texto-leitor, o
despertar da criatividade, da criticidade e a exploracdo dos elementos explicitos revelados pela relagcao
imagem/interpretacao, traduzido em mensagens pelas criangas, pois, tanto os textos verbais, como os nao verbais, sdo
objetos de leitura.

Na turma de 22 ano, a docente favoreceu momentos de compreensao, desenvolvendo os trés niveis de compreensao
sobre o contelddo do texto, embora, em alguns episddios, tenha encerrado esse trabalho no eixo da oralidade, neste,
houve espaco para a compreensao escrita. Apds a leitura do conto, a P2 pediu aos alunos que fizessem as atividades de
compreensao, por escrito, no caderno apoio. Durante a correcao, permitiu a socializacao pelos estudantes:

P2: Quem s&o os personagens deste conto?
Todos: Aladim, velho magico, génio e a
mae dele.

P2: Para onde levou o Aladim?

Todos: Até o campo.

P2: O que aconteceu depois?

Todos: Fez uma abertura no chao

e eles entraram no buraco.

P2: E depois, o que aconteceu?

Qual foi o pedido que ele fez ao génio?
Todos: Pediu para sair da caverna.

P2: Onde aconteceu a histéria?

Todos: No campo.
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P2: Agora ele fala sobre o tempo.

Na histéria fala o ano em que aconteceu?

Todos: N&o.

P2: Por Ultimo ele vai falar sobre a agao.

Qual a parte da vida de Aladim que é contada?
Todos: Que a mae dele é vilva.

P2: E?! Lembraram-se das fases da vida do menino
da arvore generosa?

Todos: Lembramos. [...]

P2: O adolescente é um rapaz? Na histéria falou isso?
Al: Nao. Fala que ele era jovem [...].

P2: Vocés sabem o que significa ‘extraordinario’?
Todos: N&o.

P2: E alguma coisa diferente, especial. Todos
conhecem o filme de Aladim? Qual o fato extraordinério
que aconteceu? Vamos voltar 14 no inicio da histdria.
Cada um fazendo a leitura para descobrir o que de
extraordinério aconteceu.

A2: Tia, um génio apareceu na lampada!

A3: Abriu um buraco.

P2: Extraordinario é diferente. O buraco se abriu

e 0 génio apareceu?

Quem falou as palavras?

Todos: O magico.

P2: Depois que o génio apareceu, o

que aconteceu?

Todos: O Aladim pediu para ir para casa [...]

P2: Isso é extraordinario! Se um génio

aparecesse para vocé, o que pediria a ele?

Existe génio de verdade ou sé nos contos?

Todos: S6 nos contos.

A4: Uma colegéo de nutela [...].

(P2 - 22 ANO, 112 DIA).

No fragmento, notam-se as intervengdes realizadas pela P2, a exemplo das questdes: “qual a parte da vida de
Aladim que é contada? Qual o fato extraordindrio que aconteceu?” Nestas, ela acionou estratégias para favorecer a
reflexdo. Ao ativa-las, permitiu aos estudantes, inferir a fase de vida em que o personagem se encontrava, rememorando
com eles as fases de vida de “A arvore generosa”, j& que o texto nao trazia explicitamente esta resposta, possibilitou o
entrecruzamento de informacgdes, fazendo-os ultrapassarem a mera localizagao de informacgdes alcangando o implicito. No
segundo caso, o vocabulo extraordindrio ndo estava explicito no texto, os alunos tiveram que reler o texto, conforme
orientacdo da professora, para responderem a questdo, localizando o que de admirdvel aconteceu na histéria.

Houve empecilhos para a compreensdo do texto, logo, exigiu a mobilizacdo das inferéncias, sinalizando para o que
indica Solé (2012), sobre a relevancia de elaborar e pensar estratégias antes, durante e apés a leitura e, por meio delas,
produzir hipéteses, fazer previsdes, contribuindo, diretamente, na/para a construcao de sentidos para o texto pelos
estudantes. Deste modo, ao ser experienciada pela interagao professora-alunos, com intervengdes, permitiu ricas
situacOes de oralidade, as mediagdes refinadas, as discussdes verticalizadas, subsidiando a solugao do problema, por isso,
uma melhor simetria face ao nivel inferencial e a modalidade escrita, incitaria a autonomia na apreensao do texto.

A P3, ao dar seguimento a aula, com o texto em prosa desenvolveu uma série de questdes de compreensao escrita,
envolvendo os trés niveis de leitura:

P3: O que vocés entenderam?

Al: Entendi que ia matar o sapo.

P3: Vocés acham que se passassem uma faca ele
morreria? Por que tinha medo de dgua? Gente,

no fundo ele estava mesmo
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com medo da agua?

A2: Ele estava mentindo.

P3: Usou de esperteza?

A3: Queria ser jogado na agua.

A4: Ele foi esperto, se livrou da situagao.

P3: Quem sao os personagens desta histéria?
Todos: Menino, sapo e 0 homem.

P3: H4 uma expressao que indica que a
histéria aconteceu em um tempo

gue nao pode ser determinado.

Todos: Uma vez o homem agarrou o

sapo e levou para

os filhos brincarem.

P3: O que o homem fez com o sapo?

Grupo: Levou o sapo para casa. Levou para os
filhos brincarem.

P3: Quais palavras podem colocar no lugar

da palavra JUDIARAM?

Grupo: Batendo.

P3: Bater é judiar? Nao sabemos se fizeram
isso mesmo. Entdo podemos dizer
MALTRATARAM e no

lugar de FARTARAM?

Grupo: Pode ser CANSARAM, ENJOARAM.

P3: Qual frase mostra que o sapo estava fingindo
para 0s meninos?

Todos: Bote-me no fogo! Na dgua eu me afogo!
P3: Qual foi a esperteza do sapo?

Grupo: Deixar o homem leva-lo.

P3: Seréd que foi isso mesmo?

A5: Foi que ele pediu para colocé-lo no fogo.
P3: Por isso quando vemos alguém recusar o que
mais gosta, dizemos:

é sapo com medo d‘agua.

Que frase poderia substituir esse final o
mesmo sentido? [...]

(P3 - 32 ANO, 32 DIA).

Nesse caso, a P3, a exemplo da P2, desenvolveu os trés niveis de leitura ao permitir que os estudantes, apés a
leitura, refletissem sobre o sentido global dos textos lidos. Entretanto, ao 32 ano, foi destinado maior tempo para as
inferéncias. A docente corroborou com o desenvolvimento linguistico, partindo do conhecimento dos alunos para o
dominio progressivo da compreensao do que se lia e o0 enriquecimento do vocabulario.

Para Ferreiro e Palacio (1990), o que o leitor compreende e aprende por meio da leitura estd sujeito aquilo que ele ja
conhece e acredita. Apreendemos aqui, a antecipacao de informacdes, a ativacdo dos conhecimentos prévios, a
verificacdo de hipéteses e a reflexdo sobre o que era lido.

Conforme apontamentos, um investimento sistematico e simétrico provocaria a compreensao leitora na turma de 1°
ano. Mais uma vez indagamos: é pertinente inserir, gradativamente, os estudantes na pratica de compreensao textual que
ultrapasse as questdes de facil localizacdo? Acreditamos, quando vivenciada com o apoio da professora, assegurando
interagdes, trocas singulares entre estudantes, ou ainda, trabalhos em duplas e/ou pequenos grupos.

Em resumo, a simetria e a constancia de atividades de compreensdo textual no cotidiano escolar, guiadas pelo
provimento das estratégias, ofereceria condicdo para a formagdo do leitor proficiente e ampararia a progressao
continuada das aprendizagens n&o sé no BIA, mas, também, nos anos subsequentes.

CONSIDERACOES FINAIS
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O desenvolvimento das habilidades leitoras prevé uma proposta posicionada nos diversos tipos e géneros textuais.
Apés seleciona-los, as modalidades de leitura e os niveis de compreensdo ao serem promovidos, possibilitam aos
estudantes os usos das estratégias, beneficiando a autonomia nesse eixo de ensino.

As docentes, ao explorarem os textos oralmente com os alunos, contribuiram para o prazer em ouvi-los ou |é-los,
para o estudo de temas e identificacdo de elementos caracteristicos. Ao se colocarem como mediadoras do processo de
ensino-aprendizagem, a agao dialdgica subsidiou as aprendizagens dos estudantes, tornando a leitura mais significativa.

Entretanto, no ensino da leitura textual, as modalidades silenciosa e independente em voz alta requeriam tempo
maior, assim como, a coletiva necessitava ser antecedida pela silenciosa. Na compreensao textual, a caréncia no nivel
inferencial e na modalidade escrita no 12 ano e uma menor simetria no 22 ano, merecia atencao nas rotinas de trabalho
das professoras.

Todavia, como diz Chartier (2007), para haver inovagao, hd que aceitd-las e na medida em que sdo testadas, as
professoras, as integram as suas maneiras de ensinar. Neste caso, as alfabetizadoras, estdo percorrendo este caminho e,
isso faz parte do processo formativo e constituicao da identidade profissional. O fator experiéncia é, também, apontado
pela autora, como determinante nessa area. Isso sugere que, a docente do 12 ano, por ter menor tempo de contribuigdo,
estd se apropriando desse universo complexo que compde o ensino da leitura e da escrita.

Em sintese, ainda com a disponibilidade das docentes, o ensino do eixo da leitura acenou para uma auséncia de
progressao, haja vista que, na turma de 12 ano, ndo houve uma pratica que priorizasse a construgcdo da autonomia.
Portanto, para assegurar a progressao, demandaria um ensino mais sistematico e simétrico acerca desse eixo.
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