INSTITUTO
FEDERAL

Mato Grosso

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA
E TECNOLOGIA DE MATO GROSSO - IFMT

UNIVERSIDADE DE CUIABA — UNIC
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM ENSINO

AVALIACAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO (ANA):
PERCEPCOES DE DOCENTES SOBRE A HABILIDADE DE LEITURA

MARINETE MARIA DA GUIA CAMPOS BARROS

CUIABA, MT

2020



INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA
E TECNOLOGIA DE MATO GROSSO - IFMT

UNIVERSIDADE DE CUIABA — UNIC

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM ENSINO

AVALIACAO NACIONAL DE ALFABETIZACAO (ANA):
PERCEPCOES DE DOCENTES SOBRE A HABILIDADE DE LEITURA

MARINETE MARIA DA GUIA CAMPOS BARROS

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacao em Ensino do Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato
Grosso e Universidade de Cuiaba, como parte
dos requisitos para obtengdo do titulo de
Mestre em Ensino.

Linha de Pesquisa: Ensino de Linguagens e
seus Codigos

Orientador: Prof. Dr. Epaminondas de Matos
Magalhaes

CUIABA / MT
2020



Dados internacionais de catalogacéo na fonte
(Elaborac&o automatica de acordo com os dados fornecidos pela autora)

M332a Maria da Guia Campos Barros, Marinete

Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA): percepgbes de
docentes sobre a habilidade de leitura / Marinete Maria da
Guia Campos Barros — Cuiaba/MT, 2020.

131 f.
Orientador: Epaminondas de Matos Magalhaes

Dissertagao (CBA - Mestrado em Ensino) — Instituto Federal de
Educacgado, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso, Campus
Cuiaba, 2020.

1. Leitura. 2. Avaliagdo. 3. Habilidade de Leitura da ANA/2016.
l. Titulo.

Bibliotecario: Jorge Nazareno Martins Costa (CRB1/3205)




MINISTERIO DA EDUCAC VD
ISSTIT' TO FEDERAL DE EDUCACAD, CIENCIA E TECNOLOGIA DE MATO GROSSD
PRO-REITORLA DF PESQUISA F INOVACAD
CAMPUS CUIABA = CEL. O TAYDE JORGE DA SILVA
PROGRAMA DE POSGRADUACAD EM ENSING
Nivel Meatrads

ATA DE DEFESA

Aos dezessele dias do més de abril do ano de dois mil ¢ vinte, as 14 horas, no Programa
de Pos-Graduacio em Ensino do Instituto Federal de Mato Grosso, em Rede com a
Universidade de Cuiabd, sob a presidéncia do Prof. Dr. Epaminondas de Matos
Magalhdes, como Orientador, ¢ com a participagdo dos membros examinadores Profa.
Dra. Cliudia Licia Landgraf Perecira Valério da Silva, como examinadora Intema ¢ a
Profa. Dra. Ana Licia Nunes da Cunha Vilela, como Examinadora Externa, reuniram-se
a banca de Exame de Defesa de Marinete Maria da Guia Campos Barros, aluna do
Curso de Mestrado Académico em Ensino. A dissertagio intitulada Avaliacdo Nacional
de Alfabetizagio(ANA): Percepgies de docentes sobre a habilidade de leitura foi
apresentada e apds a arguigio da banca forAPROVADA. Para constar, foi lavrada a
presente aia que, depois de lida, segue assinada pelos membros da banca examinadora.

F
Prof. Dr. Epaminondas de Maios Magalhdes - Presidente da Mesa e Orientador

IEMT
[nstituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Mato Grosso -

N

Profa. Dra. Clivdia Lagcia Landgraf P. Valério da Silva - Examinadora Interna
Instituto Federal de Educagio, Ciéncia ¢ Tecnologia de Mato Grosso — [FMT

Profa. Dra. Ana Licia Nunes da Cunha Vilela - Examinadora Externa
Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT

Cuiaba, 17 de abril de 2020



Dedico o resultado desta pesquisa a todos os profissionais
da educacdo, em especial os alfabetizadores que, em meio
a tantas dificuldades inerentes a profissdo, buscam fazer o
seu trabalho com afinco, ensinando as nossas criancas o
sentido da leitura para a compreensao e participacao nesse

mundo globalizado.



AGRADECIMENTOS

us, . isténcia, poi 4 cui u ~ .
A Deus, pela sabedoria e persisténcia, pois sem o Seu cuidado eu certamente nio teria
chegado até aqui. Neste percurso, por muitas vezes senti medo, mas a Sua presenca era tao forte

em minha vida, que logo esse sentimento ia embora e a certeza da vitoria invadia o meu coragao.

Ao meu orientador, Prof. Dr. Epaminondas de Matos Magalhdes, pela dedicagdo,
paciéncia e determinacdo demonstradas nesses dois anos; por ter que orientar uma pedagoga
em processo de formagao de sua identidade leitora, que se viu envolta num mundo de muitas
descobertas; por acreditar ser possivel desenvolver este trabalho tdo complexo, que envolveu
dois temas de muitas facetas—a leitura e a avaliagdo; pelos cortes preciosos durante a pesquisa

e orientagdes pertinentes ao objetivo desejado, meu muito obrigado.

A todos os professores doutores do Programa de Pos-Graduagao Stricto Sensu em Ensino
(PPGEn) do Mestrado Académico em Ensino, que, mediante a partilha de seus
conhecimentos, contribuiram muito para a minha formagdo como pessoa, pesquisadora e

profissional da educagao.

A minha familia, por entender a auséncia nos instantes de encontro familiar e festas. Em
varias situacdes, tive que me privar desse contato, por ndo conseguir me desvencilhar da
preocupagao com a escrita da dissertagdo, que ¢ um periodo dos mais solitarios, porém, com o

incentivo de todos, consegui continuar trilhando o caminho de constru¢do desta historia.

A Secretaria Estadual de Educagio de Mato Grosso e a Secretaria Municipal de
Educagdo, Cultura, Esporte e Lazer de Varzea Grande, que me concederam o afastamento
para a qualificacdo com o Unico proposito firmado de que a pesquisa desenvolvida viesse

contribuir para a melhoria do ensino das nossas criangas.

As gestoras das escolas publicas que me receberam com carinho e aten¢do, € permitiram
o desenvolvimento da pesquisa, € as professoras que se dispuseram a fazer parte deste

processo de construcdo de conhecimento, muito obrigada.

Aos meus colegas da turma de 2018, que, na diversidade de formagdes, crencas, gostos e

atitudes, deixaram um pouco de si e levaram um pouco de mim.

Agradeco imensamente a Profa. Maria Urbana da Silva, pessoa dotada de um coragao
imenso e com muita vontade de compartilhar o seu conhecimento com outras pessoas, que me
ajudou, e muito, cedendo alguns materiais para estudo, conversando, questionando,

incentivando-me a continuar trilhando o caminho para a conclusao da pesquisa.



Aos membros da banca examinadora, Profas. Dras. Cldudia Lucia Landgraf Pereira
Valério da Silva e Ana Lucia Nunes da Cunha Vilela, pelas sugestdes e contribui¢cdes dadas

na ocasido do exame de qualificacdo, com carinho e respeito.

A minha eterna amiga, Erotildes Leite, com quem, desde os primeiros dias de aula, firmei
uma amizade de companheirismo, respeito, cumplicidade e muito amor. Acredito ndo ter sido
por acaso o nosso encontro. Sei que o caminho foi dificil, mas se tornava leve quando

dividiamos as nossas angustias, tristezas, frustracoes ¢ alegrias.



Ler é uma operacgdo inteligente, dificil, exigente, mas gratificante.
Ninguém [é ou estuda autenticamente se ndo assume, diante do texto
ou do objeto da curiosidade, a forma critica de ser ou de estar sendo
sujeito da curiosidade, sujeito da leitura, sujeito do processo de
conhecer em que se acha. Ler é procurar buscar criar a compreensdo
do lido; dai, entre outros pontos fundamentais, a importdncia do
ensino correto da leitura e da escrita. E que ensinar a ler é engajar-se
numa experiéncia criativa em torno da compreensdo. Da

compreensdo e da comunica¢do.

Carta de Paulo Freire aos Professores



RESUMO

Esta pesquisa se propds investigar como os professores alfabetizadores concebem a leitura e
que implicagdes suas concepgdes t€m para a pratica pedagdgica, tomando como parametro a
Avaliagao Nacional de Alfabetizagao de 2016 (ANA/2016), visto que se tem hoje um nimero
expressivo de criangas saindo do ciclo de alfabetizacdo sem as habilidades desejaveis de
leitura, pois decodificam, mas ndo compreendem o que leem. Objetivando investigar essa
problematica, o estudo buscou identificar as concepgdes de leitura do professor alfabetizador
de duas escolas publicas de Varzea Grande, Mato Grosso, ¢ os efeitos em sua pratica
pedagbgica. Foram apresentadas reflexdes com o suporte tedrico de Smith (1989), Solé
(1998), Kleiman (2002,2004), Teberosky e Colomer (2003),Koch e Elias (2012), Cafiero
(2005) e Cosson (2018),e com base nas informagdes obtidas no locus da pesquisa com os
respectivos sujeitos. Nesta dissertacdo, inicialmente procurou-se consolidar a concepcao de
leitura norteadora da discussdo, que consiste em compreendé-la ndo apenas como uma
decodificagdo de signos, mas como um processo de interacdo entre autor, texto e leitor,
mediado pelos conhecimentos prévios dos alunos. Buscando entender as implicagdes que
podem advir da concepcio reducionista de leitura por parte do docente em sua pratica
pedagogica e que podem influenciar na aprendizagem da crianca em relacdo a leitura,
objetivou-se refletir sobre os pressupostos teoricos que balizam a concep¢do de leitura do
docente e as que estdo subjacentes nas habilidades de leitura da ANA, por ser um instrumento
que fornece dados sobre o desempenho dos alunos no final da alfabetiza¢do. Assim, realizou-
se um estudo de caso com uma abordagem qualitativa, de natureza aplicada cujo locus da
pesquisa foi delimitado em duas escolas publicas, tendo como sujeitos duas docentes do
segundo ano do ciclo de alfabetiza¢do. Para tanto, foram utilizados os instrumentos de
entrevistas e observacao nas salas de aula. Procedeu-se a interpretacdo dos dados com base na
analise de contetido de Bardin (1997) e na analise textual discursiva de Moraes (2003).A
partir da interpretacdo, foram estabelecidas trés categorias para andlise: a leitura na
perspectiva do professor alfabetizador, as praticas de leitura observadas nas escolas A e B, e o
que pensam as professoras entrevistadas sobre a avaliagdo da ANA. A interpretacdo dos dados
permitiu concluir que as concepgdes de leitura do professor tém implicagdes nas praticas de
leitura realizadas em sala de aula e, em consequéncia, na aprendizagem das habilidades de
leitura da ANA.

Palavras-chave: Leitura. Avaliagdao. Habilidades de leitura da ANA/2016.



ABSTRACT

This research aimed to investigate how literacy teachers conceive reading and what
implications their conceptions have for pedagogical practice, taking the National Literacy
Assessment of 2016 (ANA/2016) as a parameter, since today there are a significant number of
children leaving the literacy cycle without the desirable reading skills, since they decode but
do not understand what they read. Aiming to investigate this problem, the study sought to
identify the reading conceptions of the literacy teacher of two public schools in Varzea
Grande, Mato Grosso, and the effects on their pedagogical practice. Reflections were
presented with the theoretical support of Smith (1989), Solé (1998), Kleiman (2002, 2004),
Teberosky and Colomer (2003), Koch and Elias (2012), Cafiero (2005) and Cosson (2018),
and based on the information obtained in the locus of the research with the respective
subjects. In this dissertation, we initially tried to consolidate the concept of reading that
guides the discussion, which consists in understanding it not only as a decoding of signs, but
as a process of interaction between author, text and reader, mediated by the previous
knowledge of the students. In order to understand the implications that the reductionist
concept of reading may have on the part of the teacher in his pedagogical practice and that it
may influence the learning of the child in relation to reading, the aim was to reflect on the
theoretical assumptions that guide the teacher's concept of reading and those that underlie
ANA's reading skills, since it is an instrument that provides data on the performance of
students at the end of literacy. Thus, a case study was carried out with a qualitative approach,
of an applied nature whose locus of research was delimited in two public schools, having as
subjects two teachers of the second year of the literacy cycle. For this, the instruments of
interviews and observation were used in the classrooms. The data were interpreted based on
the content analysis of Bardin (1997) and the discursive textual analysis of Moraes (2003).
From the interpretation, three categories were established for analysis: reading from the
perspective of the literacy teacher, the reading practices observed in schools A and B, and
what the interviewed teachers think about the evaluation of ANA. The interpretation of the
data led to the conclusion that the teacher's conceptions of reading have implications for the
reading practices performed in the classroom and, consequently, for the learning of ANA's
reading skills.

Keywords: Reading. Evaluation. Reading skills of ANA/2016.
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INTRODUCAO!

Desde a década de 1980, muitos estudos e discussdes com foco na leitura e
alfabetizacdo tém acontecido nos vdarios campos da ciéncia: psicologia, linguistica,
psicolinguistica, antropologia, antropolinguistica. Essas discussdes foram sendo amplamente
disseminadas no campo académico, iniciando um processo de debates, semindrios e
produgdes cientificas que culminaram numa nova vertente para a concepcao de leitura, além
da decodificacdo de palavras, frases, sendo uma pratica social que remete a outros textos e

leituras a partir da propria histéria de vida do leitor.

Nesse processo, a alfabetizagdo sofreu a influéncia sobretudo dos estudos de Emilia
Ferreiro ¢ Ana Teberosky (1985), passando a ser vista como um processo individual,
intransferivel, durante o qual a crianca vai construindo o seu conhecimento sobre o sistema de
escrita alfabético, atribuindo sentido com seus conhecimentos prévios mobilizados durante as

atividades, compreendendo e utilizando a leitura nas diversas praticas da cultura escrita.

A influéncia desses estudos no campo da educagdo ¢ inegavel, sendo perceptivel nos
documentos oficiais implementados: os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacdo Basica (DCNs), a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e o Documento Referencial Curricular de Mato Grosso - Ensino
Fundamental - Anos Iniciais (DRC-MT), que orientam as escolas nas agdes pedagogicas de

ensino e aprendizagem dos alunos.

No entanto, mesmo com todo esse movimento de discussdo no campo académico, as
orientacdes dos documentos oficiais, a democratizacdo do acesso ao ensino, a ampliacdo do
tempo do estudante no Ensino Fundamental de oito para nove anos e¢ a implementacdo de
politicas publicas?>, deparamos com resultados das avaliacdes externas internacionais
(Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes - PISA) e nacionais (Prova Brasil,
Avaliacdo Nacional de Alfabetizagdo - ANA) apresentando indices abaixo do esperado.

Muitas criangas e jovens apresentam dificuldades no desenvolvimento das capacidades de ler,

! Nesta Introducdo tomo a palavra em primeira pessoa, por se tratar de um relato da minha trajetdria
académica e profissional.

2 programa Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD), Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE),
formagdo de professores, Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (PNAIC) e Programa Mais
Alfabetizagdo (PMALFA). O PNAIC foi instituido pelo governo federal firmando compromisso com os estados e
municipios para a alfabetizagdo de todas as criangas do pais até os oito anos de idade, incluindo formacgao
com todos os professores alfabetizadores (BRASIL, 2015). O PMALFA foi instituido como estratégia do
Ministério da Educacdo para fortalecer e apoiar as unidades escolares no processo de alfabetizacdo dos
estudantes regularmente matriculados no 12 e no 22 ano do Ensino Fundamental (BRASIL, 2018).
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interpretar, compreender e produzir texto. Isso se evidencia ao observamos os resultados
apresentados na Tabela 1, que demonstram claramente essa problemdtica no pais e,

consequentemente, nos estados € municipios.

De fato, esse problema nao ¢ recente. Desde o inicio da minha carreira como
professora, assumindo a sala de alfabetizacdo, vi-me em meio a essas dificuldades dos alunos.
Saindo da universidade, ndo sabia o que fazer, assim andei pelas veredas assimiladas na
formacgdo inicial e, observando os professores, passei a utilizar as mesmas praticas no que
tange ao ensino da leitura. Em alguns momentos, utilizei o método sintético, que parte do
ensino das unidades menores (letras, silabas ou fonemas) e depois ia “somando os pedagos”
para chegar a “codificacdo” e a “decodificagdo”. Em outro momento, recorri ao método
analitico, comeg¢ando a ensinar com unidades maiores com “significado” — palavras, frases,

histérias — e, aos poucos, os alunos analisavam e partiam em unidades menores. Isso se deu

no final da década de 1980.

No ano 2000 passei a trabalhar em duas escolas, uma publica e outra privada. Os alunos
de ambas as redes apresentavam as mesmas dificuldades para aprender a ler, compreender e
produzir textos. Comecei, entdo, a me questionar: Por que as criangas apresentam tantas
dificuldades para aprender a ler e compreender? Essa indagac¢do fez parte da minha vida
profissional por longos anos. Aos poucos, em virtude das formagdes, encontros, seminarios e
estudos, fui refletindo sobre as concepcdes redutoras da leitura e da alfabetizacdo vigentes
naquele periodo. Desse modo, iniciei um processo interior de releitura da minha prética,

essencial para a constitui¢do da minha subjetividade.

Em 2008 tive uma experiéncia que ampliou a minha visdo e a preocupagdo com o
ensino: fui eleita coordenadora e, em seguida, diretora de uma escola publica que atendia a
alunos do 4° ano (anos iniciais) até o 6° ano (anos finais) do Ensino Fundamental, na qual os
problemas para ler, compreender e escrever continuavam a fazer parte desse universo. Muitos
alunos estavam chegando ao 4° ano com as habilidades leitoras de uma crianca do 1° ano. De
novo a pergunta que ficara 14 atrds voltava a tona: Por que as criangas estdo chegando ao 4°

ano sem ler e escrever textos simples?

Com essa situagdo, implantei na unidade escolar o Projeto “Lendo eu Aprendo”, com
o objetivo de mobilizar o envolvimento da comunidade escolar nas varias praticas de leitura.
Foram realizadas algumas atividades, como o dia “D” da leitura, ocasido em que todos da

escola paravam para ler: funciondrios, alunos, professores, equipe gestora. As tematicas
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selecionadas inseriam no contexto de cada segmento gincana da leitura com teatros, danga,
musica, concurso literario, empréstimo de livros, criagdo do cantinho da leitura, além de

outras agoes.

Em 2015 fui atuar na Secretaria Municipal de Educacdao de Varzea Grande como
técnica responsavel pelo acompanhamento pedagoégico das escolas que trabalhavam com o
Ensino Fundamental - Anos Iniciais (4° e 5°). A realidade piorou, o percentual de alunos com
problemas na leitura e escrita cresceu, pois se tratava de uma rede de ensino. Naquela época,
fiquei responsavel por acompanhar o resultado das avaliagdes externas das escolas que
trabalhavam com o 4° ¢ o 5° ano. Em visita as unidades escolares ¢ acompanhando os
resultados das avaliagdes internas e externas, foi possivel constatar o grande nimero de
alunos que ingressavam no 4° ano do Ensino Fundamental apresentando dificuldades em
dominar as capacidades basicas de leitura. Mesmo sendo esperado que esses alunos recém-
egressos do ciclo de alfabetizagdo houvessem consolidado as habilidades minimas, esse
objetivo ndo estava se concretizando, o que é possivel observar nos resultados da avaliagdo da

ANA no ano de 2016.

Tabela 1: Resultado da ANA em Leitura (2016)

Brasil Mato Grosso Varzea Grande
Nivel 1 - Elementar 21,74 18,17 21,64
Nivel 2 - Basico 32,99 35,14 35,57
Nivel 3 - Adequado 32,28 35,11 32,49
Nivel 4 - Desejavel 12,99 11,58 10,29

Fonte: INEP/2016

Ao fazer uma analise mais detalhada do resultado da avaliagdo da ANA, conforme
Tabela 1, observa-se que os indices ndo sdao muito diferentes no pais, em Mato Grosso e em
Vérzea Grande. No Brasil, do total de 2.206.625 alunos que fizeram a avaliagdo, 54,73%
apresentaram resultado insuficiente na leitura (entre 1 e 2) e 45,27% obtiveram nivel
suficiente (entre 3 e 4). No estado ndo foi diferente, pois 53,31% tiveram resultado
insuficiente na leitura (entre 1 e 2), enquanto 46,69% alcancaram nivel suficiente (entre 3 e
4). No municipio de Varzea Grande, 57,21% foram insuficientes na leitura (escala entre 1 e 2)

e 42,78% alcancaram nivel suficiente (entre 3 e 4).
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Nesse cendrio, percebe-se que a problematica da leitura ndo é especifica de uma
série/ano, mas da construcdo do sujeito na condicdo de aluno, pois tal dificuldade pode
acompanha-lo nos anos posteriores, chegando ao Ensino Superior, contribuindo para que
tenhamos analfabetos funcionais®. A esse respeito, Kleiman (2002) enfatiza a importancia da
mediacdo do professor, principalmente nos anos iniciais, na elaboragdo das atividades a serem
trabalhadas com os alunos de forma gradual, partindo de um nivel menor de complexidade,
para que, aos poucos, possam resolvé-las com certa autonomia. Nesse conjunto de atividades
¢ de suma importancia a inser¢ao na sala de aula dos diferentes tipos de textos e géneros
textuais que circulam nas mais diferentes esferas da sociedade para que os alunos venham

participar com autonomia e flexibilidade.

Desse modo, constata-se 0 quanto € necessaria a intervencdao pedagdgica do docente
no ensino da leitura, sobretudo no inicio da escolarizacdo. A partir desse enfoque ¢ das
inquietacdes que me acompanharam ao longo da minha vida profissional, pergunto: Como os
professores alfabetizadores concebem a leitura e que implicagdes suas concepgdes tém para a
pratica pedagdgica? As concepcdes de leitura desses docentes diferem daquela que
fundamenta a Avaliagdo Nacional de Alfabetizacio (ANA)? Os professores conhecem as
habilidades de leitura da ANA e as utilizam nas atividades de sala? Sdo perguntas que
norteiam esta pesquisa e que conduzem ao objetivo de identificar as concepcdes de leitura
do professor alfabetizador de duas escolas publicas de Varzea Grande e suas implicacoes

para a pratica pedagogica.

Diante desses questionamentos, levanto algumas hipdteses para as possiveis causas.
Primeiro, as concepgodes de leitura dos professores alfabetizadores tém implicagdes em sua
pratica pedagdgica. Segundo, os docentes nao conhecem as habilidades da ANA. Terceiro, as
praticas de leitura efetivadas por eles em sala de aula ndo condizem com a concepgdo e
habilidades de leitura avaliadas pela ANA. Essas hipoteses permeardo o desenvolvimento da
pesquisa, devendo ser confirmadas ou rechacadas de forma mais clara e incisiva durante a

analise dos resultados.

A investiga¢do foi realizada em duas escolas da rede publica de Varzea Grande,
localizadas na periferia da cidade, que participaram da ANA em 2016. Os sujeitos da pesquisa

foram duas docentes que trabalhavam com o segundo ano do ciclo de alfabetizagdo. O

3 E considerado analfabeto funcional o individuo que apresenta muita dificuldade para fazer uso da leitura e da
escrita em situagdes da vida cotidiana, como reconhecer informacdes em um cartaz ou folheto (ACAO
EDUCATIVA; INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2018).
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embasamento teorico-metodologico é de cunho sociointeracionista € a pesquisa se insere numa
abordagem qualitativa, de natureza aplicada, em que realizo um estudo de caso descritivo,

utilizando técnicas de entrevista e observacgao.

A fim de facilitar a compreensao da organizacao dos eixos tematicos, esta dissertacao esta
dividida em quatro capitulos. No primeiro, intitulado “Metodologia: caminho percorrido”, ¢é
descrito o percurso da elaboragdo e da execucdo da investigacdo, situando o leitor no engajamento
da pesquisa. Inicialmente informo sobre a abordagem adotada, a defini¢do dos métodos, a escolha

do campo de observagao, os sujeitos e as técnicas de observagdo e entrevista.

No segundo capitulo, “Balizando conceitos: as concepgdes de leitura e suas
implicagdes na pratica escolar”, sdo apresentadas as nogdes de leitura que tém norteado as
discussdes em nosso pais. Nesse contexto, busco em Solé (1998), Smity (1989), Kleiman
(2002, 2004), Koch e Elias (2012), Cafiero (2005), Cosson (2018), Teberosky e Colomer
(2003), além de outros, concepgdes de leitura que ampliam o conhecimento, saindo de uma
visdo reducionista de decodificacdo de silabas, palavras e frases para uma mais enunciativa e
reflexiva, que trata a leitura como um processo de interacdo entre autor, leitor e texto num
determinado contexto, condi¢do necessaria a compreensdo. Discorro sobre a importancia do
processamento da leitura para o avango da crianga na compreensao leitora, das estratégias de
leitura nas etapas antes, durante e depois, reflito sobre o contexto real da leitura nas escolas e
a importancia da mediagdo dos professores no incentivo a leitura e dos documentos oficiais

como balizadores das a¢des pedagdgicas na escola.

No terceiro capitulo, “Avaliar: desafio constante para a escola e o professor”, reflito
inicialmente sobre a avalia¢do, trazendo a discussdao sobre o ato de examinar e o ato de
avaliar, tendo em vista que ainda sdo observados muitos equivocos nessa pratica em sala de
aula e na compreensdo dos dados do resultado das avaliagdes externas. Entendo ainda ser
importante fazer uma breve reflexdo critica sobre as avaliagdes externas, em especial a
Avaliagdo Nacional de Alfabetizacio (ANA), e analisar a Matriz de Referéncia com as

respectivas habilidades, compreendendo os dados relacionados a proficiéncia de leitura.

No quarto capitulo, “Desvelando o problema: analise dos resultados”, sdo apresentadas
as categorias que foram reveladas a partir dos resultados da entrevista e observacdo, tendo
como suportes teoricos a analise de conteido de Bardin (1977) e a andlise textual discursiva
de Morais (2003). As categorias aqui tratadas sdo: a) “Leitura na perspectiva do professor
alfabetizador”, refletindo sobre a concepcao subjacente a pratica do professor; b) “Praticas de

leitura realizadas nas escolas A e B”, que descreve as situacdes de leitura vivenciadas na sala
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de aula, trazendo um recorte das observagdes realizadas nesse ambiente; c¢) “O que pensam as
professoras entrevistadas sobre a avaliagdo da ANA”, em que se conhece as impressdes dos

docentes a respeito das habilidades de leitura inseridas nesse instrumento e sua finalidade.

Destaco que o resultado desta pesquisa potencializard no campo académico, na
Secretaria de Educacdo e nas escolas reflexdes criticas a medida que traz em seu escopo as
fragilidades percebidas nas concepcdes de leitura dos docentes, sinalizando as implicagdes
sociais decorrentes dessa auséncia de compreensao na vida do aluno. Uma das consequéncias
dessa resisténcia em trabalhar com a leitura se reflete justamente nos resultados das avaliagdes
externas nacionais e internacionais. Assim, sugiro um possivel desdobramento deste trabalho
quanto a formagdo inicial e continuada dos docentes na perspectiva do incentivo a uma

formagao continua, pensando no professor como leitor de livros literarios.

Por fim, apresento as "Consideragdes finais", quando exponho de forma clara e sucinta
a andlise dos dados, permitindo concluir de forma segura que as concepgdes redutoras de
leitura dos professores alfabetizadores podem implicar a dificuldade de leitura apresentada

pelos alunos do segundo ano do ciclo.
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CAPITULO 1 - METODOLOGIA: CAMINHO PERCORRIDO

Iniciamos este capitulo descrevendo os caminhos seguidos durante a pesquisa, a fim
de inserir o leitor na problematica da investigagdo, possibilitando sua compreensao a respeito
da dinamica da organizagao da dissertagdo e dos resultados alcangados. Fazem parte deste
texto os objetivos da investigacdo, a escolha do campo de observacao, os sujeitos da pesquisa,
a defini¢do dos métodos, técnicas e procedimentos para analise. Esperamos que, no decorrer

da leitura, o leitor se sinta imerso no contexto da investigacao.

1.1 Metodologia

Esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa de natureza aplicada, descritiva,
interpretativa, pois consideramos o processo de interagdo pesquisador—sujeito—objeto dentro
de um contexto social para a solucdo de problemas. Nesse aspecto, a pesquisadora Minayo
(2016, p. 20) esclarece que “[...] a pesquisa qualitativa se preocupa com o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas, dos valores e das atitudes dos seres

humanos que pensam, interpretam dentro e a partir da realidade vivida”.

Nessa perspectiva, a preocupagdo ndo foi com os dados brutos, mensuraveis, mas com a
qualidade dos significados que envolvem cada realidade observada, o que nos levou a realizar a
pesquisa na escola, pois € nesse espago que as interagdes acontecem entre os sujeitos. Portanto,
optamos pelo estudo de caso visando conhecer um dado particular em profundidade, ou seja, a
concepeao de leitura do professor alfabetizador de duas escolas publicas e as implicagdes para a

pratica pedagogica no contexto de sua producdo, a sala de aula.

Desse modo, foram estabelecidos os objetivos que conduziram a nossa investigagao:
1) identificar as concepgdes de leitura do professor alfabetizador;
2) identificar a concepcao de leitura que norteia a avaliacdo da ANA;

3) identificar as praticas pedagogicas de leitura dos professores alfabetizadores e a

relacdo com suas concepgoes de leitura em observancia as habilidades da ANA.

Para alcangar tais objetivos, foi necessaria a imersao na realidade da sala de aula em busca
de significados para a compreensdo do fenomeno estudado. Por esse motivo, decidimos
desenvolver o estudo de caso multiplo (YIN, 2015), em que as investigagdes de fenomenos

sociais contemporaneos nao podem ser manipuladas pelo pesquisador, que ndo interfere nos
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comportamentos relevantes que influenciam e/ou alteram seu objeto de estudo. Yin (2015, p. 67)
argumenta que “[...] se vocé puder fazer at¢ mesmo um estudo de caso de ‘dois casos’, suas
chances de realizar um bom estudo de caso serdo melhores do que com o uso do projeto de caso
unico”. Essa ¢ uma metodologia potencializadora de uma visao mais profunda, ampla e integrada

de uma unidade social complexa, como ¢ o caso da escola composta por multiplas variaveis.

Muitas interrogacdes podem surgir em virtude de os participantes deste estudo serem
somente duas docentes de duas escolas, pois ha uma discussdo muito acirrada no campo
académico sobre a amostra dos resultados. Todavia, Yin (2015) alerta-nos para a falsa ideia
de que um estudo de caso deve obedecer a uma “amostra” de determinado universo, pois o
que estd em causa ndo ¢ uma generalizagdo estatistica, mas uma generalizagcdo analitica.
Diante disso, a nossa preocupacao nao ¢ com a quantidade de sujeitos, mas com a qualidade
dos dados e o processo da sua constru¢do ¢ interpretacdo. Para a operacionalizagdo do
trabalho investigativo, utilizamos como recursos as técnicas da entrevista e da observacao,

que explicaremos com maior clareza adiante.

1.2 Escolha do campo e dos sujeitos da pesquisa

O campo de pesquisa foi constituido por duas escolas da rede publica de ensino do
municipio de Varzea Grande/MT, que participaram da ANA na edi¢do de 2016. A escolha das
escolas seguiu os seguintes critérios: localizagdo (ambas na periferia); constru¢do
arquitetonica (semelhangas estruturais); nivel de proficiéncia em leitura, sendo uma com

maior € outra com menor resultado, como mostra a seguir.

Tabela 2: Resultado da proficiéncia em leitura das escolas A e B

Escola Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 3 + Nivel 4
Escola A 27,85 443 24,05 3,8 27.85
Escola B 8,65 25,96 43,27 22,12 65,39

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo de Cultura Esporte e Lazer de Varzea Grande

Para a selecdo das professoras, foram utilizados como critérios a experiéncia em
alfabetizacdo e a participagdo no programa de formagdo continuada para professores

alfabetizadores, o PNAIC, ofertada pelo governo federal em parceria com os estados,
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municipios e universidades federais, e cujo foco ¢ a alfabetizacdo e o letramento na

perspectiva sociointeracionista.

Quadro 1: Perfil dos professores participantes da pesquisa

Tempo de servigo
Escola Professores Formagao em nivel Especializacio no ensino Participacao
médio e superior P ¢ fundamental no PNAIC
(anos iniciais)
Magistério e Educagao Infantil
E P

A A Pedagogia e Alfabetiza¢do 8 anos 2015/2016
Magistério e o .

EB PB . Educacdo Infantil 9 anos 2013/2017

Pedagogia

Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados da pesquisa

Observando os dados do Quadro 1, verificamos que, no curso superior, as professoras
fizeram o Magistério no Ensino Médio e Pedagogia. Na formacao profissional, a Professora A
fez especializacdo em Educagdo Infantil e Alfabetizacdo, e a Professora B, em Educacgdo
Infantil. Quanto ao tempo de atuagcdo no Ensino Fundamental - Anos Iniciais, as professoras
mostraram uma experiéncia superior a oito anos de efetivo exercicio na profissdo, saindo do

estagio da experiéncia inicial de 1 a 5 anos, conforme Tardif (2012).

1.3 Instrumentos metodologicos

Como informado anteriormente, a pesquisa foi desenvolvida em duas escolas da rede
publica, tendo como sujeitos duas professoras alfabetizadoras. Para a compreensdao da
concepcao de leitura que permeia a pratica das docentes € o conhecimento que possuem em
relagdo as habilidades de leitura da avaliagdo da ANA, utilizamos a observagdo nao

participante e a entrevista semiestruturada como instrumentos para a coleta dos dados.

1.3.1 Observacao

A observagdo cientifica ¢ diferente da observacdo do senso comum: na primeira,
buscam-se dados validos e confiaveis, enquanto na segunda, ndo ha critérios precisos. Na
pesquisa qualitativa, a observagdo ¢ uma das mais importantes fontes de informagdes, € as
anotagdes cuidadosas e detalhadas vao construir os dados brutos que formardo o corpus para

analise, de acordo com Vianna (2003). O pesquisador esclarece que “[...] para observar nao
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basta simplesmente olhar, deve saber ver, identificar e descrever diversos tipos de interacdes e

processos humanos” que acontecem no contexto da investigacao cientifica (p. 12).

O objetivo central da nossa observagdo foi verificar as praticas de leitura dos
professores alfabetizadores em sala de aula com um olhar voltado também para as habilidades
de leitura da ANA. A esse respeito, Vianna (2003) defende que a observagdo realizada no
contexto de sala de aula possibilita uma gama de informagdes, por ser um local rico de

elementos a observar e pesquisar.

Por essa razdo, decidimos pela observacdo ndo participante, por julgad-la a mais
adequada para investigar o problema de pesquisa. Nao havendo um envolvimento do
pesquisador com as atividades desenvolvidas em sala de aula, ¢ uma observagdo aberta na
qual os participantes sabem que sdo sujeitos de uma pesquisa. Ao iniciar esse processo,
conversamos com as professoras e os alunos para oferecer esclarecimentos sobre o trabalho e
seus objetivos, conforme o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE (Apéndice

A). A observagao foi realizada em 24 horas/aula para cada turma, em dias alternados.

Durante a observacdo, foi utilizado um roteiro com questdes-chave, pontuando os
elementos em que deveriamos centrar nossos olhares, a fim de que ndo ficassemos sem rumo
em meio a tantas situagdes diarias. Para ndo perder o foco, observamos as seguintes situagoes:
os momentos de leitura em sala de aula e a forma como aconteciam; as atividades de
interpretagdo e compreensao da leitura; a motivagdo para a participagao dos alunos; e os

géneros textuais trabalhados na sala de aula.

Com o objetivo de eliminar possiveis problemas de esquecimento nas anotagdes das
observagdes, inserimos o “caderno de campo”, que funcionou como um diario no qual foram
anotadas todas as manifestagdes observadas no periodo da nossa pesquisa, dando atencgdo as
praticas de leitura em sala de aula. Segundo Vianna (2003, p. 59), ¢ de fundamental
importancia que o pesquisador desenvolva um método pessoal para as suas anotagdes,
evitando a possibilidade de ser traido pela memoria, e faca um registro de natureza narrativa
de tudo o que foi constatado no periodo da observacdo. Além da narrativa, utilizamos uma
tabela contendo as nove habilidades de leitura elencadas na Matriz de Referéncia da ANA e
os dias com os respectivos campos para assinalar quais delas foram trabalhadas no decorrer da
aula. Por enquanto, ndo faremos a sua interpretacdo, reservando-a para o capitulo da andlise

dos resultados.
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Tabela 3: Observacgao das habilidades de leitura

Habilidades de leitura 1 2 3 4 5 6 Total

1 - Ler palavras com estrutura silabica
candnica

2 - Ler palavras com estrutura silabica ndo
candnica

3 - Reconhecer a finalidade do texto
4 - Localizar informacgdes explicitas em
texto

5 - Compreender os sentidos de palavras e
expressoes do texto

6 - Realizar inferéncias a partir da leitura de
textos verbais

7 - Realizar inferéncias a partir da leitura do
texto que articulam linguagem verbal e ndo
verbal

8 - Identificar o assunto de um texto

9 - Estabelecer relagdes entre partes de um
texto marcadas por elementos coesivos

Fonte: INEP (2013)

1.3.2 Entrevista*

Com o objetivo de identificar as concepgdes de leitura do professor e o seu
conhecimento quanto as habilidades de leitura avaliadas na ANA, utilizamos a técnica da
entrevista. E o que ¢ uma entrevista? Para Gil (2008, p. 109), ¢ uma técnica em que o
entrevistador se coloca perante o entrevistado com o objetivo de fazer perguntas para obtengao
dos dados que interessam a investigacdo. Nesse processo, ha uma espécie de interagdo, dialogo

entre as partes, em que uma busca coletar dados e a outra € a fonte de informagao.

Nesse aspecto, a entrevista consiste numa fonte muito rica de obtencdo de dados,
auxiliando na compreensao da problematica da pesquisa, e nesse aspecto o mais importante ¢
ouvir cuidadosamente o entrevistado. Yin (2015) defende que a entrevista permite aos
entrevistados bem-informados a possibilidade de proporcionar insights importantes sobre os

assuntos ou agdes tratadas na investigacao.

4 As entrevistas foram gravadas no celular, conforme TCLE.



26

Portanto, consideramos os professores sujeitos imprescindiveis na realiza¢do deste
estudo, pois contribuiram com suas experiéncias, cultura, conhecimento para o enfrentamento,
entendimento ou critica ao objeto de pesquisa que nos propusemos investigar. Para Bauer e
Gaskell (2003), a entrevista ¢ o ponto de entrada para o investigador conhecer o mundo do
entrevistado, pois permite uma compreensdo das narrativas mais subjetivas. Neste caso, a
entrevista com as docentes nos permitiu interagdo e agdo cooperativa, em que a palavra

funcionou como elo de construcdo ¢ reconstrucao do conhecimento.

Para sua realizagdo, iniciamos apresentando as docentes os objetivos da investigacdo e
da entrevista, explicando a importancia da sua contribui¢do. Decidimos, em comum acordo,
que fariamos a entrevista no término das observagdes, pois consideramos de crucial
importancia criar certo grau de confianca e empatia antes da coleta das colocagdes. Apos o
periodo da observacdo, realizamos a entrevista na biblioteca da escola, lugar tranquilo,
afastado do barulho, com duragdo de quarenta minutos aproximadamente. Optamos por fazer
uma entrevista semiestruturada e organizamos um roteiro com perguntas abertas, com
flexibilidade na sequéncia, ¢ a apresentagao delas. Durante os encontros, a medida que as
professoras iam discorrendo sobre o assunto, outras perguntas foram sendo formuladas para
melhor compreender o fendmeno estudado. Utilizamos um roteiro (Quadro 2) com trés blocos
de perguntas com énfase nos objetivos gerais e especificos que estipulamos. As questdes
serviram para direcionar esse momento para que o foco da discussdao fosse mantido ao longo

da entrevista.
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Quadro 2: Roteiro da entrevista

ENTREVISTA
1 - IDENTIFICACAO DO SUJEITO (ENTREVISTADO)
A - Nome:
B - Idade: Género:
C - Graduacao: Especializacao: Mestrado:

D - A sua graduacao foi realizada: ( ) presencial ( ) a distancia

E - Tempo de servi¢o na docéncia:

F - Série/ano/ciclo em que leciona:

G - Participou do PNAIC? ( )Sim ( )Ndo Em queano?

2 — FICHA DE CARACTERIZAGAO CONTEXTUAL DA ENTREVISTA

A-Datadaentrevista: _ / /

B - Lugar da entrevista:

C - Duracdo da entrevista:

D - Autoriza a entrevista ser gravada? ( )Sim ( ) Nao

3 - QUESTOES “GUARDA-CHUVA” PARA A ENTREVISTA

A - Na sua graduacado teve disciplinas que estudassem sobre a leitura?

B - O que vocé compreende como leitura?

C - Quais tedricos subsidiam a sua pratica sobre a leitura em sala de aula?

D - Que importancia vocé daria ao ensino de leitura em sala de aula?

E - Que habilidades de leitura vocé acredita serem necessarias para que um aluno seja considerado
um leitor competente?

F - Como vocé acha que pode ajudar o aluno a se tornar um leitor competente?

G - Conhece o resultado da proficiéncia de leitura da sua escola na Avaliagdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA) de 20167

H - Conhece as habilidades de leitura cobradas na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA)?

| - Que tipo de leitura vocé acha que é cobrada na Avaliagdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA)?

J - De que forma vocé insere as habilidades de leitura cobradas na Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo
(ANA) em sala de aula?

K - Como vocé percebe a Avaliacdo Nacional da Alfabetizagdo (ANA)?

L - Vocé acredita que elas avaliam as competéncias leitoras do aluno?

M - Que fatores vocé considera que contribuem para a dificuldade dos alunos em aprender a ler?

Fonte: Elaborado pela pesquisadora

Entendemos que, se ndo houvesse esse direcionamento, correriamos o risco de falar
sobre muitas coisas, mas ndo em relagdo ao objeto em estudo. Durante a entrevista, as
professoras puderam comentar suas impressdes, seus sentimentos, crengas e valores, e foram

lembradas de que ndo haveria resposta certa ou errada para as perguntas.
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Por fim, organizamos um diagrama (Figura 1) que sintetiza a metodologia utilizada na
pesquisa, destacando o estudo de casos multiplos, por se tratar de duas unidades escolares e de
duas professoras em campos diferentes de atuacao, pois o ambiente natural de ocorréncia das
acoes possibilitou um entendimento do contexto das unidades escolares. Para a obtencao das
informagdes e compreensdo do fendmeno investigado, utilizamos a entrevista e a observacgao,

que explicitamos nas sessdes anteriores.

Figura 1: Sintese da metodologia - Estudo de caso

Estudo de Caso

1

| Estudo de caso miltiplos |

4 g

| EscoLa A | | EscoLAB |

| PROFESSORA AeB |

]

Instrumentos

Entrevista | ~ Observagio

Fonte: Elaborada pela pesquisadora
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CAPITULO 2 - BALIZANDO CONCEITOS: AS CONCEPCOES DE LEITURA E
SUAS IMPLICACOES NA PRATICA ESCOLAR

A leitura faz parte da nossa vida e estd inserida em todas as praticas sociais. Nao ¢ uma
atividade abstrata e sem finalidade, embora seja ainda ensinada dessa forma em muitas escolas
do Brasil. Ensinar a ler e escrever ¢ desafiador, ndo ¢ apenas ensinar a crianga a decodificar
silabas, palavras, frases e texto, estende-se ao conhecimento de mundo, em que as praticas
sociais de leitura e escrita possibilitam a participacdo ativa nos diversos campos da sociedade de
forma critica e humanizadora. Para entender as implicacdes relacionadas a dificuldade da leitura
no contexto escolar e social, estaremos trilhando o caminho na compreensao desse processo a
luz dos teodricos aqui revisitados, destacando os multiplos olhares para a leitura, suas operagoes
cognitivas, as estratégias de leitura, a fungdo mediadora do professor, as praticas de leitura na

escola e os documentos oficiais como basilares da a¢do pedagogica.
2.1 A leitura e suas concepg¢oes

A leitura ¢ essencial na existéncia dos seres humanos, pois abrange muito mais do que
a escrita. Lemos o mundo para interagirmos com ele, conosco € com os outros. Assim, lemos
muito antes de escrever. Portanto, a leitura precede a escrita, “[...] a leitura do mundo precede

a leitura da palavra e a leitura desta implica na continuidade daquele” (FREIRE, 1989, p. 9).
Segundo Manguel (2004, p. 10),

Todos lemos a nés e ao mundo a nossa volta para vislumbrar o que somos ¢
onde estamos. Lemos para compreender, ou para comegar a compreender.
[...] Ler, quase como respirar, ¢ nossa funcdo essencial. [...] Uma sociedade
pode existir — existem muitas, de fato — sem escrever, mas nenhuma socie-
dade pode existir sem ler.
Para os autores, a leitura tem um significado muito mais amplo, pois o ato de ler s6 tem
sentido se estiver relacionado com o mundo do qual o sujeito faz parte e com o qual interage
essencialmente por meio da palavra. Essa relagdo possibilita a interacdo entre os dois mundos,

estabelecendo uma conexao ativa e critica. E impossivel a sociedade existir sem a leitura, que faz

parte da esséncia humana e nos torna capazes de nos relacionarmos com os objetos do mundo.

Nesse sentido, a leitura torna-se uma competéncia extremamente importante, pois
aquele que ndo sabe ler terd dificuldades com o poderoso mundo da informacdo. Segundo

Cosson (2018), saber ler e apropriar-se da escrita tornou-se um mecanismo poderoso para se
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construir, negociar e interpretar a vida de forma critica. A leitura ¢ a porta aberta para a
cidadania, ela nos transforma, informa, emociona e humaniza. E a principal ferramenta para o
processo ensino-aprendizagem e também para uma educacao de qualidade, ¢ condigdo

essencial para o desenvolvimento social, politico e economico de um pais.

De acordo com os indices das avaliacdes externas realizadas pelo Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB), em especial a ANA/2016, o municipio de Varzea
Grande conta com 57,21% dos alunos entre os niveis 1 e 2 considerados insuficientes na
proficiéncia em leitura, ¢ 42,78%, entre os niveis 3 ¢ 4 considerados suficientes. Sdo dados
que mostram um quadro preocupante, pois, mesmo havendo um nimero expressivo de
criangas na escola em virtude da democratizagdo do ensino, grande parte ndo chega a

desenvolver a habilidade de ler, tratando-se, na verdade, de decodificadores e ndo de leitores.

Esses resultados sdo indicadores de que ha um entrave na efetivacdo pedagogica do ensino
da leitura em sala de aula. Para entender o porqué de muitas vezes ndo se avangar na construgao
dessa capacidade nas escolas, é preciso compreender de que forma os professores concebem a
leitura e como esta vem sendo abordada em sala de aula. Para rever nossos conceitos e propor
novos horizontes para a reflexdo tdo urgente e necessaria sobre essa temadtica, algumas

concepgoes de leitura sdo apresentadas pelos pesquisadores da area ao longo dos anos.

De inicio, Teberosky e Colomer (2003), que muito t€ém contribuido com a educagao
deste pais, vém debatendo sobre os trés enfoques que tém influenciado a concepcao da
alfabetizagdo quanto a aprendizagem de leitura e escrita: a perspectiva cognitivista, a

perspectiva naturalista e a perspectiva construtivista.

Na abordagem cognitivista, encontra-se o “ensino direto”, com uma visao renovada do
antigo método fonético, que sofreu influéncia das pesquisas realizadas no campo da
psicologia cognitiva. Segundo esse modelo de ensino, os subprocessos que mais contribuem
para a aprendizagem do aluno estdo ligados ao processamento fonoldgico e a automatizagao
no reconhecimento das palavras. Na automatizag¢do, “[...] a necessidade do processamento
fonologico se explica pelo fato de que nossa escrita ¢ alfabética, isto €, supde uma relacao de
natureza fonografica. Logo, a aprendizagem da leitura deve implicar ndo apenas atencgdo,

memoria, mas a consciéncia fonoldgica” (TEBEROSKY; COLOMER, 2003, p. 92-93).

Consciéncia fonoldgica é a capacidade de refletir sobre os segmentos sonoros das palavras que
pronunciamos, tem a ver com a consciéncia das silabas, ou a consciéncia das unidades intrassilabicas, como a
rima, ou seja, a capacidade de ter sensibilidade a forma das palavras (MORAES, 2012).
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Os adeptos desse modelo defendem que ha uma diferenca entre ler e compreender, e
ainda definem que se aprende os subprocessos de forma linear, uma ap6s a outra. Assim, a
aprendizagem da leitura comegaria pela decodificagdao automatica das palavras e logo passaria

para a leitura compreensiva e significativa, seguindo uma hierarquizagao.

J& na perspectiva naturalista, do ensino “linguagem integral”, alguns teoricos defendem
que a aprendizagem da lingua escrita acontece de forma natural, basta estar em contato com
textos reais de diversos géneros, nao tendo a obrigatoriedade de ensinar as letras e as palavras,
acreditando que estejam descontextualizadas. Nesse enfoque, ler equivale a buscar significados
no texto, e ao ler, o leitor utiliza-se das informacdes graficas, dos conhecimentos prévios da
linguagem, da tipologia textual e do tema, que, somados, colaboram para a compreensdo do
texto. O ensino proposto ¢ pouco dirigido, e o professor seria 0 mediador que organiza o
ambiente pedagdgico e as propostas de atividades, ajudando as criangas no percurso, que

também podem contar com os colegas de sala (TEBEROSKY; COLOMER, 2003).

Percebemos que hd uma dicotomia entre o “ensino direto” do enfoque cognitivista ¢ a
“linguagem integral” do enfoque naturalista: o primeiro defende o processamento fonologico e a
automatizacdo no reconhecimento de palavras como ac¢des fundamentais para o desenvolvimento
da leitura e da escrita; o segundo defende a leitura como um processo natural que se efetiva por
imersdo da crianga nos textos escritos, enquanto a aprendizagem da escrita acontece de forma

“natural”, sem que haja uma sistematizagdo como a que acontece na perspectiva cognitivista.

No enfoque construtivista defendido por Teberosky e Colomer (2003), a leitura e a
escrita sdo vistas como processos ativos, € ndo passivos. A reflexdo da lingua e o
conhecimento do escrito sdo processos evolutivos que acontecem durante o desenvolvimento
da crianca. As autoras pontuam que, nessa aprendizagem, hd uma evolucdo com a qual as
criancas devem construir cada tipo de unidade, sejam fonemas, palavras, frases ou textos,
tendo cada uma delas problemas e caracteristicas especificas. Por isso, as autoras manifestam-
se sobre a importancia de trabalhar desde o inicio da alfabetizacdo com os diferentes tipos de
unidades linguisticas. Elas esclarecem:

Para o enfoque construtivista, facilitar o processo de compreensdo da nature-
za do sistema e, portanto, a analise das palavras em fonemas e facilitar a par-
ticipacdo em atividades de escrita sdo objetivos complementares, ndo suces-
sivos como defendem o ensino direto, € nem, tdo pouco alternativos, como

sustenta a linguagem integral, ¢ ambos podem realizar-se conjuntamente na
aula (TEBEROSKY; COLOMER, 2003, p. 98).
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Nao ¢ possivel a crianga adquirir primeiro o dominio do sistema sem reflexdo da
lingua e depois partir para a compreensdo dos variados textos. Ela precisa refletir sobre a
lingua escrita, e o docente precisa entender que o seu pensamento tem importancia, coeréncia,
validez e extraordinario potencial educativo (FERREIRO, 2002). Além disso, ndo dé& para
trabalhar s6 com os textos ignorando a lingua escrita, acreditando que s6 o fato de ela estar
inserida nessa cultura a constru¢do desse conhecimento vem naturalmente. Assim, Teberosky
e Colomer (2003) defendem que as duas situacdes devem acontecer ao mesmo tempo, ou seja,
a crianga precisa estar em contato com o mundo da cultura escrita para saber como funciona

esse processo € também com a leitura de diferentes textos para poder compreender.

Concordamos com a posi¢do das autoras no sentido de que a imersdo da crianga no
mundo dos textos € no da escrita deve ocorrer concomitantemente. Nesse sentido, vamos
encontrar diferentes autores que adotam essa perspectiva, mas com outros enfoques,
relacionados ao campo de pesquisa em que atuam. No final, essas abordagens se entrelacam

formando uma grande rede. Hoje varios pesquisadores de campos diferentes discutem a leitura.

As linguistas Koch e Elias (2012, p. 9), por exemplo, enfatizam que a pratica de leitura
em sala de aula obedece a concep¢do que se tem do que seja leitura. A forma de o docente
pensar a leitura decorre também de sua concepgao de sujeito, lingua, texto e sentido. As
autoras provocam a reflexao sobre trés questoes implicadas na concepgao de leitura e em sua

acdo pratica em sala de aula.

A primeira questdo diz respeito a concepgdo de lingua voltada para a representagao do
pensamento e do sujeito como dono absoluto de suas a¢des e de seu dizer. Nela o texto € visto
como um produto l6gico do pensamento do autor, nada cabendo ao leitor sendo assimilar o
que o primeiro quer dizer. O foco esta no autor e em suas intencdes, nele estd centrado o
sentido, restando ao leitor extrair essas inten¢des. Dessa forma, o leitor exerce um papel
passivo diante da leitura do texto. E uma abordagem que concebe a leitura como atividade de
captacao das ideias do autor sem levar em consideracao as experiéncias, o conhecimento do
leitor e a interacdo autor—texto—leitor. A leitura passa a ser estritamente relacionada ao
sentido que estd posto no texto, nas ideias do autor, cabendo ao leitor buscar esse significado
na integra. Ao encontrar dificuldades em determinadas palavras, o leitor deve parar a leitura e
buscar no dicionario o significado, s6 entdo poderd continud-la, ndo sdo permitidas
adivinhagdes a partir do contexto. Trata-se do verdadeiro leitor “minerador” em busca do

sentido do texto em sua totalidade.
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Na segunda vertente, encontramos a concepg¢ado de lingua como codigo, mero instrumento
de comunicacdo e do sujeito como predeterminado pelo sistema. O fexto € visto como produto da
codificagdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor, bastando a este o conhecimento do
codigo. Logo, a leitura € uma atividade que exige do leitor foco no texto, em sua linearidade, uma
vez que tudo estd dito nele. Na concepcado anterior, cabia ao leitor o reconhecimento das intengoes

do autor; nesta, cabe o reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto.

Koch e Elias (2012) esclarecem que, diferentemente das concepgdes anteriores, na
terceira vertente, a concepg¢do interacional (dialogica) da lingua, os sujeitos sdo vistos como
atores construtores sociais, sujeitos ativos que dialogicamente se constroem ¢ sdo construidos
no texto considerando o contexto. Nessa concepg¢do, o sentido de um texto ¢ construido na
interagdo texto—sujeito, nao € algo que preexista a essa interagdo. A leitura é vista como uma
atividade altamente complexa de construcdo de sentidos, pressupondo a intera¢do
autor—texto—leitor. E para a produgdo de sentido, ha que se considerar as sinalizagdes que o

texto oferece, momento em que entra em jogo o conhecimento do leitor.

Em consonéncia com as ideias das autoras, Geraldi (2012) defende a leitura como
um processo de interlocucdo entre leitor e autor, mediado pelo texto. E um encontro do
leitor com o autor ausente, que se da pela palavra escrita. Ampliando essa discussao,

Foucambert (1994, p. 5) acrescenta:

Ler ndo ¢é apenas passar os olhos por algo escrito, nem fazer a versao oral de
um escrito, mas sim, ser questionado pelo mundo e por si mesmo, o que
pode significar que certas respostas podem ser encontradas na escrita e que
se pode ter acesso a essa escrita, construindo uma resposta que integra parte
das novas informag¢des ao que ja se é.
Portanto, a leitura ¢ muito mais do que um olhar ou o ato de oralizar um texto escrito.
Ela leva a respostas ao texto lido em fun¢ao das percepcdes de mundo do leitor, integrando o
que se compreendeu do texto com as informacdes que ja existem. Em sintese, a leitura

possibilita a reflexdo sobre o texto e sua relagdo com o mundo, permitindo ao leitor situar-se

como um ser ativo no contexto social.

Em contrapartida, para fazer essa relacdo do escrito com o mundo, exige-se do leitor a
capacidade de acionar algumas habilidades cognitivas e metacognitivas, visdo com a qual
comungam Solé¢ (1998), Kleiman (2002), Koch e Elias (2012), de que a leitura ¢ uma

atividade intelectual, isto é, um processo cognitivo em que o aluno se utiliza de diversas
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estratégias baseadas no seu conhecimento prévio®, o que lhe permite, em interagio, construir o
sentido do texto. O conhecimento prévio ¢ ativado no momento da leitura e passa por varios

niveis — o linguistico, o textual € o0 de mundo — até chegar a compreensao.

O conhecimento linguistico abrange o conhecimento gramatical, o lexical, o de
vocabulario e o de regras da lingua, além de seu uso. Durante a leitura, o leitor utiliza esses
conhecimentos para compreender o texto e, em caso de dificuldades, ativa outros niveis de
conhecimento que estdo a disposi¢do. No conhecimento textual, ¢ necessario que o leitor
tenha conhecimento do texto na forma de sua tipologia, de sua estrutura, os tipos de suportes
em que ¢ mais veiculado, além de entender as situagdes de uso dos diferentes textos. O
conhecimento de mundo, ou enciclopédico, faz parte da bagagem cultural de cada individuo e
¢ acionado quando o sujeito, ao se deparar com um conhecimento novo, consegue relaciona-lo
com o que ja tem em sua memoria. Nao hd uma ordem especifica para o uso dos diferentes
niveis de conhecimento, porém, caso o leitor tenha dificuldades com um deles, pode procurar

indicios para sua compreensao em outro nivel.

Em relagdo as varias facetas da leitura, destacamos as ideias de Cosson (2018, p. 34),
ao esclarecer que “ler consiste em produzir sentidos por meio do didlogo, enquanto
experiéncia do outro, experiéncia que compartilhamos e pela qual nos inserimos em
determinada comunidade de leitores”. Portanto, a leitura ¢ uma competéncia individual e
social, um processo de produgdo de sentidos que envolve quatro elementos: o autor, o texto, o
leitor € o contexto. Assim, ela ¢ um processo de compartilhamento que se manifesta na

relacdo dos sujeitos entre si, sendo o dialogo essencial para a efetiva comunicacao.

Com o objetivo de entender melhor os quatro elementos de producdo de sentido da

leitura expostos por Cosson (2018, p. 35-36), sera descrito sinteticamente cada um deles.

Em uma perspectiva tradicional, a leitura comeca com o autor expressando algo no
texto a ser assimilado pelo leitor em um dado contexto. Logo, ler € buscar o que o autor quis

dizer no texto, sendo o ponto de partida e o elemento principal do circuito da leitura.

Contrapondo essa concepcao do autor como elemento central, encontramos a do texto
como objeto, horizonte e limite. Nessa vertente, ler ndo € buscar o que o autor quis dizer, mas
sim revelar o que estd no texto nas suas linhas e entrelinhas, por isso ler come¢a na

compreensdo do que o texto diz. Logo, antes de qualquer coisa, a leitura ¢ um processo de

% Conhecimentos prévios s3o os saberes ou as informagdes que guardamos em nossa mente e que podemos
acionar quando precisamos.
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decifracdo e decodificagdo daquilo que o texto diz. A esse respeito, Solé (1998, p. 52)
ressalta: “ler ndo ¢ decodificar, mas para ler ¢ preciso saber decodificar”. Logo, aprender a
decodificar pressupde compreender as correspondéncias que existem entre os sons da lingua e

os signos graficos, as letras e conjuntos das letras.

J& na teoria centrada no leitor, a leitura comeca a partir do momento em que ele se dirige
ao texto. Este ndo traz em sua tessitura todos os elementos necessarios para o processamento da
leitura, mas ¢ na negociagao do leitor com o texto € na interacao que o sentido se efetiva. Por

essa Otica, a figura do autor desaparece por tras do texto, fortalecendo a do leitor.

Por fim, lemos a partir das condi¢cdes que nos sdo oferecidas pelo contexto.
Portanto, antes, durante e depois do autor e do leitor, a leitura parte de um contexto e

tem nele o seu horizonte de definicgao.

Em sintese, para Cosson (2018), a leitura ¢ um didlogo que se processa por meio de
quatro elementos (autor, texto, leitor e contexto), que compdem o circulo de leitura que
comeca com uma indagacao. A leitura comega com o leitor fazendo uma pergunta sobre o
texto, seja para distrair, emocionar, informar, confortar, lembrar. Se a leitura ¢ um
didlogo, todo didlogo comega com uma pergunta, com uma questdo, cuja resposta nos leva
a outra pergunta e a outra resposta, e, assim, sucessivamente. Quanto a isso, Smith (1989,
p- 75) destaca que a leitura sempre envolve fazer perguntas a um texto e a compreensao,
respondé-las. A compreensao pode ser diferente de pessoa para pessoa em funcao das

perguntas que cada uma pode fazer.

A partir do que foi exposto, assumimos nesta pesquisa a perspectiva construtivista, por
acreditar que a crianga tem um papel ativo na aprendizagem da leitura e da escrita, uma vez
que elabora hipoteses que passam a ser experienciadas no contato com o objeto, e esse
percurso ndo ¢ facil. Por isso, a crianga deve contar com o apoio do professor nessa travessia,
no sentido de utilizar os diferentes tipos de texto para fomentar a discussdo e reflexdo sobre a

leitura e o funcionamento da lingua escrita.

Teberosky e Colomer (2003) defendem a ideia de que o docente pode trabalhar tanto a
compreensdo da natureza do sistema — em nosso caso, o alfabético — quanto a leitura
concomitante de textos reais. Dessa forma, acreditamos ser a leitura um processo para além da
decodificacdo do ensino de silabas, palavras, frases, configurando uma interacdo entre autor,
texto e leitor, consolidando-se quando o aluno ¢ capaz de relacionar o lido com os seus

conhecimentos prévios, na busca de sentido dentro de um contexto. Logo, nessa relacdo o
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leitor processa o texto a partir dos seus objetivos, € o autor ¢ percebido pelo discurso

materializado no texto que esta inserido em um contexto de uso a ser compreendido.

2.2 O processamento da leitura

A leitura ¢ um processo de muitas facetas, envolve os aspectos cognitivo, social e
histérico-cultural de produgao de sentido, processo no qual o leitor ¢ considerado um sujeito
ativo em interagdo com outros sujeitos € objetos a partir das experiéncias sociais e historicas.
Ele s6 compreende o escrito a partir da relagdo que estabelece entre as informagdes do texto e
os seus conhecimentos prévios, portanto a leitura ¢ muito mais do que decodificar. Por isso, €
de fundamental importancia que o professor compreenda o que acontece durante e apds o
processamento da leitura, para que possa orientar os alunos na constru¢ao de sentidos,

sobretudo nos anos iniciais, quando ainda ndo sao leitores ativos.

Smith (1989) nos revela que durante o processamento da leitura ¢ importante entender
que ela ndo pode ser conduzida de qualquer forma, requer as informagdes que passam dos
olhos para o cérebro. Com esse enfoque, Kleiman (2002, p. 32) defende que a leitura comega
a partir do olhar, pela percep¢do do material escrito, passando para uma memoria de trabalho
que a organiza em unidades significativas. Smith (1989) ressalta que a informagdao que o
cérebro recebe ¢ chamada de "pagina impressa", ou seja, informacao visual. Ela ¢ uma parte
importante da leitura, mas nao ¢ suficiente, pois pode-se ter uma riqueza de material visual
(impressa) a nossa frente e, mesmo assim, nao ler. O conhecimento da linguagem ¢ essencial
para a leitura, no entanto ndo se pode esperar encontrd-la na pagina impressa. Esse
conhecimento ¢ formado com as experiéncias sociais € a interagdo de uns com os outros,
compondo uma informacao que se deve ter por trds dos globos oculares, chamada de

informacao nao visual ou “conhecimento prévio”.

Portanto, o conhecimento sobre o assunto ¢ de fundamental importdncia para a
compreensdo. Existe uma relagcdo reciproca entre a informagdo visual (impressa) e a nao
visual (conhecimentos prévios) dentro de certos limites, e pode-se trocar uma pela outra.
Quanto mais informag¢do ndo visual o leitor possui, menos informagdo visual serd necessaria,

e quanto menos informacgao ndo visual possui, mais informagao visual serd necessaria.

Desse modo, a leitura envolve a combinagdo de informacdo visual e nao visual,
promovendo a interacdo entre o leitor e o texto. E mais facil ler letras que estejam organizadas
em palavras significativas do que letras aleatérias fora de um contexto. Por isso, a leitura pode

ser dificil para uma crianga, independentemente de sua habilidade leitora, por ter pouca
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informacao ndo visual. Além disso, muitos materiais iniciais de leitura sdo elaborados para
ndo permitirem a utilizagdo do conhecimento anterior. Entdo, a falta de informacdo ndo visual
pode tornar a leitura dificil, e at¢ mesmo impossivel, em fungdo de o cérebro ter um limite

para a quantidade de informagao nao visual que € capaz de manusear a cada momento.
Nesse sentido, Smith (1989, p. 237) chama a atengdo para o ensino da leitura, defendendo que

Aprender a ler ndo requer a memorizagdo de nomes de letras, ou regras
fonéticas, ou um grande vocabulario, tudo isto vem no curso do aprendizado
da leitura, e pouco disto fara sentido para uma crianga sem alguma
experiéncia em leitura. Nem o aprendizado da leitura é uma questdo de
aplicagdo a todas as formas de exercicios e testes que apenas podem distrair
e mesmo desencorajar uma crianca da tarefa de aprender a ler. E finalmente,
o aprendizado da leitura ndo é uma questdo de a crianca apoiar-se totalmente
na instrucdo, porque as habilidades essenciais da leitura — especificamente as
utilizagdes eficientes das informagdes ndo visuais — ndo podem ser ensinadas
de modo explicito, mas podem ser demonstradas as criangas.

De acordo com o autor, o aprendizado da leitura ndo passa necessariamente pela
memorizagdo de letras, regras fonéticas, exercicios e testes, pois as habilidades essenciais para a
leitura vindas das informagdes ndo visuais ndo podem ser ensinadas de forma explicita, mas as
criancas podem ativa-las a medida que se deparam com os textos (informagao visual). Nesse caso,
€ necessario que o professor alfabetizador perceba que os conhecimentos prévios dos alunos sao
de fundamental importincia para o desenvolvimento da leitura, pois ndo basta a informagao visual
se eles ndo conseguem estabelecer relacio com a informagdo ndo visual. Nao adianta

sobrecarregar a memoria com atividades que ndo tenham significado, pois pode-se causar uma

“visao em tunel”, ou seja, excesso de informagao visual que dificulta a leitura e a compreensao.

O cérebro ndo tem tempo para perceber todas as informagdes expressas, tampouco a
memoria € capaz de lidar com todas elas. Para uma leitura eficiente ndo ¢ aconselhavel ler
indiscriminadamente, mas fazer uma amostragem do texto para que o cérebro ndo entre em
colapso, devendo-se fazer uso do maximo de informagdes que ja se tem, utilizando o minimo
de informag¢do visual. Um excesso de sobrecarga da memoria ndo torna a leitura mais facil;

pelo contrario, pode contribuir para tornd-la impossivel.

Ainda no que concerne a memoria, Smith (1989, p. 114) esclarece que ha aquela de
curto prazo e a de longo prazo. A memoria de curto prazo € a que utilizamos para guardar
aquilo a que dirigimos a atengdo em determinado momento. Geralmente sdo as ultimas
palavras lidas ou escutadas ou os ultimos pensamentos da nossa mente, o que permite a

atencao central para a leitura. E a instancia onde sdo guardados os tragos daquilo que se
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acabou de ler enquanto se prossegue para extrair sentido das proximas palavras. Tal memoria
envolve o que estamos pensando ou desejando no momento; caso a atengao seja desviada para
algo diferente, corre-se o risco de perder todo o conteudo. Logo, ela ndo pode conter muitas
informacgdes de uma sé vez. Se o leitor encher a sua memoria de curto prazo com letras, sem
relaciona-las umas as outras, pedacos de palavras e outros itens sem significado, maior

dificuldade tera para compreender.

Kleiman (2002), por sua vez, esclarece que se o leitor estiver lendo letra por letra ficara
mais dificil guardar essas unidades na memoria, porque deverd esvaziar as primeiras letras na
sequéncia quando a sétima, a oitava ou a nona chegarem a memoria. Em termos de
compreensdo, a crianga ndo conseguird apreender essa sequéncia, uma vez que as partes nao se
integram num todo significativo. O mesmo problema acontecera se o leitor ler silaba por silaba,

pois novamente quando estiver na quinta silaba, a sua memoria de trabalho estara no limite.

A memoria de longo prazo, também chamada de memoria profunda, é como uma rede
de conhecimentos, um sistema organizado que armazena as informagdes que tenham sentido.
E impossivel realizar uma leitura sobrecarregando a meméria de longo prazo, mesmo que o
material seja compreensivel. Ou seja, ao ler um conto conhecido para a crianga, pode-se
querer que ela memorize os nomes de todos os personagens, os eventos e lugares, o que pode

dificultar a compreensao, pois a busca incessante da memorizacao interfere na compreensao.

Logo, a dificuldade em compreender o que se 1€ muitas vezes ocorre porque estamos
tentando insistentemente memorizar. Ao compreender o que se 1€, a memoria de longo prazo
reorganizara a si mesma tdo eficientemente que nem se tomard consciéncia de que se esta
aprendendo. Ela ¢ eficiente somente se a aquisi¢ao e a organizacdo do novo material sdo
dirigidas por aquilo que ja sabemos. Descobrimos que aquilo que sabemos ¢ que mantém o
equilibrio, que torna a leitura possivel. O conhecimento que temos e estamos buscando
determina o conteido da memoria de curto prazo. Ela ¢ parte da memoria de longo prazo, pois

passa por esse processo antes de arquivar as informagdes (SMITH, 1989).

Nas argumentagdes apresentadas pelos autores, observamos que a memoria tem papel
fundamental no processamento da leitura, pois todas as experiéncias do leitor passam pelas
memorias de curta e de longa duragdo. Ambas tém suas especificidades de trabalho, mas se
complementam. Ao perceber o material impresso (informagao visual) pelos olhos, ele vai para
a memoria curta, que faz a primeira leitura e comega a selecionar o que ¢ importante naquele
momento. Por se tratar de memoria de curto prazo, ndo se pode querer arquivar muitas

informagdes, letras ou palavras sem significado. A memoria profunda ou de longa duragdo
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arquiva as informacdes que foram sendo acumuladas ao longo da nossa vida, sdo as nossas

experiéncias que vao direcionar o contetido da nossa memoria em curto prazo.

Ao iniciarmos o processo da leitura com as criangas nos anos iniciais, devemos nos
preocupar com a quantidade de informacdes que lhes sdo passadas, pois a memoria nao
suporta uma carga extensiva de informagdes. Além disso, devemos considerar o sentido que o
material a ser lido tem para a vida delas, posto que, se ndo tiver relacdo com o seu contexto

histérico, social e cultural, pouca chance ou quase nenhuma tera de ser compreendida.

Nessa otica, Cafiero (2005, p. 32) esclarece que a memoria opera satisfatoriamente
com unidades significativas. E melhor trabalhar com unidades que tenham sentido do que
com unidades isoladas, a serem lembradas. Dessa forma, ¢ dificil guardar palavras isoladas do
que as que se organizam em frases que facam sentido. Na memoria ndo permanecem palavras

soltas, mas o sentido que conseguimos construir.

Os conceitos tedricos que apresentamos sobre o processamento da leitura sdo
necessarios para a tomada de decisdes em relacdo a metodologia de ensino da leitura, a
selecdo e analise dos textos. No inicio do aprendizado da leitura, o processamento de juntar
silabas e palavras sem um significado pode sobrecarregar a capacidade da crianga, criando
obstaculos para a sua compreensdo. Dai a importancia de o professor conhecer as dificuldades
reais da criangca no momento da aprendizagem e as limitagdes técnicas, muitas vezes advindas
da péssima redagao de alguns dos livros didaticos. De posse desse conhecimento, o professor
pode ajudar o aluno no processamento da leitura selecionando textos bem redigidos que lhe
possibilitem acionar os conhecimentos prévios arquivados na memoria. Para Kleiman (2002),
faz parte do ensino inicial da leitura ajudar a crianga a construir o sentido do texto, evitando o
trabalho com os piores exemplos do livro didatico, pondo o ensino da leitura no seu devido

lugar, o foco no trabalho com o texto.

Diante dessa discussdo, percebemos que os autores anteriormente mencionados
adotam o construtivismo defendido por Teberosky e Colomer (2003) quando estabelecem o
campo visual como importante, mas nao decisivo para a aprendizagem e a compreensao da
leitura. Também devem ser consideradas as informagdes ndo visuais que fazem parte da
experiéncia de vida e que estdo adormecidas em nossa memoria precisando da sua ativagao,
sendo um processo uUnico e intransferivel. Logo, consideramos que ¢ de fundamental
importancia que o professor alfabetizador tenha conhecimentos sobre o processamento da

leitura, observando a fun¢do da memoria de curta e de longa duragdo. Para tanto, é necessario
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entender que o seu aprendizado vai depender daquilo que ja se sabe estar armazenado na

memoria, daquilo que se consegue fazer com os conhecimentos prévios na busca de sentido.

O professor pode ajudar a evitar a sobrecarga na memoria do aluno quando permite
que os textos a serem lidos fagam sentido, ndo o for¢ando, pelo material ou pela instrugao, a
se engajar em memorizagdes extensas e inuteis. O papel fundamental do docente nesse
processo ¢ ser o mediador na orientacdio do processamento da leitura, mobilizando
procedimentos que permitam aos alunos estabelecerem as relagdes entre o texto (informagao
visual) e seus conhecimentos prévios (informagdo nao visual). Para essas relagdes, o aluno
fard uso das estratégias de leitura que possibilitardo o seu avanco no sentido da compreensao

leitora, tornando-se um leitor proficiente.
2.3 Estratégias de leitura: uma possibilidade de trabalho na escola

A leitura ¢ um processo mais complexo do que a decodificagdo, implica a interacao
entre leitor, texto e autor, e ¢ mediado pelo conhecimento prévio, portanto ¢ uma atividade
individual e intransferivel, dependente das relagcdes do leitor com o texto e o contexto cultural.
Nessa relacdo, o leitor tem contato com diferentes tipos de textos, orais e escritos, precisando
compreender a finalidade da leitura e, consequentemente, o seu sentido. Portanto, trata-se de
entender o texto em seu funcionamento, em seu contexto de produgdo de leitura, percebendo

as significagdes geradas, mais do que os aspectos formais (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

A esse respeito, Sol¢ (1998) esclarece que ndo se trata de ensinar somente a estrutura
do texto (narragdo, dissertacdo, exposicdo, injun¢do e descri¢do), mas mostrar ao leitor as
pistas que melhor conduzem a sua compreensdo, fazendo com que ele perceba que também
pode utilizar essas pistas para interpreta-lo. Além do trabalho com as tipologias textuais, a
escola precisa voltar-se para os géneros’ textuais que circulam em todos os espagos da vida do
aluno nos mais variados suportes. Assim, cabe a escola propor o trabalho com os diferentes
tipos e géneros textuais na missdo de ensinar o aluno a ler, a compreender e a estabelecer
relagdo com a linguagem do seu cotidiano, apropriando-se das fungdes sociais da leitura e da
escrita. Nao ¢ o caso de se fixar num tipo textual, mas de oferecer um repertdrio diversificado

com o qual os alunos percebam a existéncia de outros e que possam circular por eles.

Nesse aspecto, as atividades propostas pelo professor devem mobilizar as estratégias

de leitura defendidas por Solé (1998) como procedimentos de carater elevado que o leitor

7 Géneros sdo os tipos relativamente estdveis de enunciados elaborados pelas mais diversas esferas da
atividade humana que permitem a relacdo entre a linguagem formal e a informal (BAKTHIN, 1997).
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utiliza para ajudar na compreensdo do texto. Essa afirmacdo tem varias implicacdes, porém
ela salienta duas: a primeira ¢ que, se as estratégias sdo procedimentos, e procedimentos sao
conteudos, conclui-se que ¢ preciso ensinar estratégias para a compreensao. J4 a segunda ¢
que, caso as estratégias sejam consideradas um processo que envolve o cognitivo (agdo
inconsciente) e o metacognitivo (a¢do consciente do leitor em entender ou nao um texto para a
resolugdo do problema), elas ndo podem ser consideradas como técnicas, receitas ou
habilidades especificas, pois cada leitor 1€ de diferentes formas, usando os conhecimentos
prévios e objetivos. Muitas vezes o leitor experiente utiliza estratégias inconscientemente,
pois o processamento da informacgdo escrita se d4 de forma automatica. No entanto, quando
ele encontra uma palavra ou frase incompreensivel entra em um momento de busca de uma

estratégia de leitura para ajudar na compreensao.

Desse modo, as estratégias precisam ser ensinadas, porque queremos formar leitores
autonomos, capazes de aprender e questionar de forma inteligente o proprio texto. Por esse
enfoque, quem 1€ de forma autonoma ¢é capaz de interrogar-se sobre sua propria compreensao,
estabelecer a relacdo entre o que 1€ e o que faz parte da sua bagagem pessoal, questionar o seu
conhecimento e estabelecer generalizagdes que permitem transferir o que foi aprendido para
outros contextos (SOLE, 1998). Essas sio algumas das habilidades que precisam ser
construidas ao longo do processo do ensino da leitura e que demandam o uso de estratégias

que sao mobilizadas pelo leitor ao longo da leitura dos textos.

Com esse proposito, Solé (1998) apresenta o trabalho com estratégias de facilitacdo da
compreensao leitora que podem ser invocadas em trés etapas da leitura: 1) antes da leitura —
momento em que o leitor ¢ convidado a participar da atividade, sente-se capaz de fazé-lo,
encontra sentido nela, sabe o que fazer e porque fazer, conhece os objetivos que pretende
alcancar e sabe poder contar com a ajuda do professor; 2) durante a leitura — quando sdo
mobilizadas vérias estratégias de forma consciente e inconsciente que auxiliardo na
interpretacdo e resolucao de problemas; 3) depois da leitura — momento de predisposi¢do para
a concretizagdo pratica da leitura.

No momento antes do inicio da leitura, o professor pensa sobre a sele¢do do texto a ser
trabalhado, como fara isso e quais estratégias serdo potencializadas para ajudar o aluno na
compreensdo. Esse processo de preparacgao ¢ dividido em seis pontos, que explicitaremos a seguir:
ideias gerais, motivagao para a leitura, objetivos da leitura, revisdo e atualizacao do conhecimento

prévio, estabelecimento de previsdes sobre o texto e formulagdo de perguntas sobre ele.
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Elaboragdo de ideias gerais: consiste nos aspectos relacionados a como o professor
concebe a leitura e como esta pode interferir nas atividades propostas por ele. Solé (1998)
elenca alguns aspectos a serem considerados pelos professores para o ensino das estratégias
de compreensdo. Sao elas: ler ¢ muito mais do que dispor de um rol de conhecimentos de
estratégias e técnicas, ¢, sobretudo uma atividade voluntdria e prazerosa; a escola deve
promover momentos de leitura formal e de leitura para o deleite; a leitura ndo pode se tornar
uma atividade competitiva, em que se premia os que “sabem ler” e se “marginaliza” os que
nao sabem; ¢ necessario articular as diferentes situacoes de leitura oral, coletiva, individual,
silenciosa compartilhada para alcangar os objetivos; antes de ensinar a leitura, o professor

deve pensar em sua complexidade para, entdo, fornecer ajudas possiveis aos alunos.

Motiva¢do para a leitura: € um aspecto muito importante a se considerar por estar
intrinsecamente relacionado as relagdes afetivas que os alunos estabelecem com a escrita ¢ a
leitura. Entretanto, essa relacdo ¢ muito mais rica e produtiva se eles veem os professores e
pessoas da familia em situagdes de leitura. Os alunos precisam perceber o sentido da atividade
proposta pelo professor e devem se sentir capazes de fazé-lo. Um fator que contribui para esse
objetivo € trabalhar com material de leitura que proporcione certos desafios, ou seja, ndo pode

ser facil demais e nem tao dificil, de preferéncia que seja sobre situacdes diversas e reais.

Objetivos da leitura: no que concerne ao texto, os objetivos para que sejam lidos
podem ser muito variados, o que vai depender das diferentes situagdes € momentos do leitor.
Os objetivos ou finalidades ndo seguem uma ordem hierdrquica, todos devem ser
considerados na situagdo de ensino. Sao eles: ler para obter uma informagao precisa; ler para
seguir instrucdes; ler para obter uma informacgao de carater geral; ler para aprender; ler para
revisar o escrito proprio; ler por prazer; ler para comunicar um texto a um auditorio; ler para
praticar leitura em voz alta; ler para verificar o que se compreendeu, além de outras
motivagoes. As finalidades sdo muitas e dependem daquilo que o leitor procura. Ele precisa

saber os motivos que o levam a ler determinado texto.

Ativagdo de conhecimentos prévios: € importante essa ativagao para que haja a interacao
entre leitor e texto, construindo um significado. Caso o leitor ndo tenha conhecimento sobre o
assunto a ser tratado, a compreensdo do texto ficard comprometida. Para ajudé-lo a ativar o
conhecimento prévio, algumas coisas podem ser feitas: dar uma explicacao geral sobre o que
estd sendo lido sem, no entanto, explicar o texto; falar sobre a tematica para que possam
relaciond-la com sua experiéncia; ajudar os alunos a prestarem atengdo aos aspectos do texto

que podem ativar o conhecimento prévio, seja observando o titulo do texto, as ilustracdes, as
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mudancas de letras, as palavras-chave; incentivar os alunos a exporem o que ja sabem sobre o

tema, deixa-los falar, orientar as discussoes centralizando no tema.

Estabelecimento de previsoes. esta etapa consiste em elaborar hipoteses sobre o texto
com base nas pistas de sua estrutura, ou seja, o titulo, as ilustra¢des, o cabecalho, o autor, as
enumeragdes, os sublinhados, as palavras-chave e ainda procedimentos ligados ao conteudo.
De qual assunto trata o texto? E uma noticia? E triste? E engracado? Essas previsdes serdo
confirmadas ou refutadas durante a leitura. Durante esse processo o aluno vai refletir, e sua
curiosidade sera despertada, tanto que correra o risco de formular as previsdes do que podera
acontecer no decurso da leitura do texto. Tal pratica deve fazer parte do cotidiano da sala de

aula das criangas, principalmente nos primeiros anos de sua trajetdria como leitor.

Formulagdo de perguntas sobre o texto por parte dos alunos: ¢ uma estratégia usada
durante toda a leitura e ajuda a melhorar a compreensdo do texto. As perguntas surgem a

partir das previsodes e pistas que devem ter relagdo com o objetivo geral da leitura.

Por sua vez, no tempo em que se da a leitura, ou seja, durante a leitura, ocorre a
constru¢do da compreensao. Essa etapa ¢ o momento de maior esforgo, pois o leitor terd que
elaborar hipoteses, confirma-las ou refutd-las. Durante esse percurso ndo ¢ suficiente, mas €
necessario que os alunos assistam ao processo de como o professor constrdi suas previsoes,

verifica-as e em quais indicadores se baseia para fazé-lo.

Para dominar as estratégias de leitura, € preciso compreendé-las, ndo bastando explica-
las, ¢ preciso coloca-las em pratica. Assim, as atividades de leitura compartilhada podem
favorecer a transferéncia de responsabilidade do professor para as maos do aluno, e isso vai
acontecendo de forma progressiva, a medida que avanca na compreensdo, tornando-se um
leitor ativo. E muito salutar que as tarefas de leitura compartilhada estejam presentes nos anos
iniciais do Ensino Fundamental e que os alunos se acostumem a fazer resumos, perguntas e

resolugdo de problemas.
Durante a leitura, as estratégias a serem usadas compreendem:

Utilizagdo do que se aprendeu: na leitura independente, ¢ importante que os alunos, ao
lerem na biblioteca ou em casa, qualquer que seja a finalidade, utilizem as estratégias de
leitura que estdo aprendendo. Esse tipo de leitura, em que o proprio leitor impde seu ritmo e
trata o texto para seus fins, funciona como uma verdadeira avaliagdo para chegar a devida

funcionalidade. As situagdes de leitura independente devem ser incentivadas na sala de aula.
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Dificuldade de entendimento: a identificacdo dos erros e lacunas da compreensao ¢ o
primeiro estadgio de controle que exercemos. Erros e lacunas podem estar relacionados a
dificuldade na compreensao de palavras, frases ou as relagdes estabelecidas entre as frases no

texto em seus aspectos mais globais.

Resolugdo de problema: € necesséario pensar no que sera feito para a resolugdo do
problema de compreensao, pois nem todos os problemas dessa natureza t€ém o mesmo grau de
importancia, isso vai depender dos objetivos propostos pelo leitor. Para resolvé-los, o aluno
deve integra-los a uma atividade de leitura significativa, como: assistir ao que o professor faz
quando encontra uma dificuldade, trabalhar com leitura compartilhada, socializagdo do que
aprendeu na leitura individual. Ao ler, prevemos, erramos, interpretamos, recapitulamos,
fazemos perguntas e voltamos a prever, sendo um processo dindmico, que nio para, dai a

impossibilidade de pensarmos em situagdes muito especificas para cada aspecto citado.

Apos a leitura: € essencial verificar a concretizagdo pratica das estratégias

(identificagdo da ideia principal, elaboragdo de resumo, formulacdo e resposta de perguntas).

Identificagdo da ideia principal: a ideia principal resulta da combinacdo entre os objetivos
da leitura que guiam o leitor, entre seus conhecimentos prévios e a informagao que o autor queria
transmitir mediante o escrito. Para que os alunos compreendam esse processo, ¢ necessario que o
professor se coloque como o leitor mais “experiente” e desenvolva as atividades necessarias
juntamente com os alunos, mostrando como proceder na leitura, identificando o tema do texto, as
ideias principais e ndo triviais, levando o aluno a participar de todos os momentos com perguntas
e respostas. Aos poucos, o professor vai saindo de cena e o aluno aprende a confiar em si mesmo
para utilizar as mesmas estratégias, tornando-se um leitor autdnomo. Essa técnica pode e deve ser
utilizada nos anos iniciais. No processo de alfabetizagdo, a crianga pode fazer todo esse percurso

de forma oral e com certeza encontrara sentido na leitura.

Elaboragdo de resumo: ¢ uma estratégia complexa e que precisa ser ensinada na escola,
mas Solé (1998) ndo a considera como um compéndio de outras sub-habilidades, atuando como
uma “camisa de for¢a”. A autora acredita ser um processo que implica a valorizagao de elementos
constitutivos da experiéncia de vida do leitor. Ao resumir um texto, alguns aspectos precisam ser
levados em consideragdo: omitir informagdes que ndo sejam tao importantes e substituir algumas
proposi¢des por outras que englobem ou integrem a ideia. E preciso ainda que o resumo converse

com o texto a partir do qual foi criado, devendo preservar o seu significado.



45

Muitos pesquisadores acreditam que essa atividade ndo deve ser ensinada aos alunos
dos anos iniciais, porém Solé (1998) defende que, a depender da pratica pedagdgica do
professor, ela ja pode ser ensinada pela linguagem oral nas contagdes de historias e lendas,
para que os alunos ja comecem a interiorizar essa pratica que os auxiliard na leitura e na
compreensdo dos textos. Segundo Marcuschi (1996), trabalhar a compreensao pela técnica do
resumo ¢ uma forma muito produtiva de perceber o funcionamento global dos textos. Assim,
defendemos a ideia de se trabalhar essa pratica com os alunos, levando-os a resumir

acontecimentos diarios do seu cotidiano e das historias narradas na oralidade.

Formulagdo de perguntas e suas respectivas respostas: segundo Solé (1998), ensinar a
formular e responder perguntas ¢ essencial para o desenvolvimento de uma leitura ativa. Ela
acredita que, se o leitor for capaz de elaborar as perguntas, terd condi¢des de regular o seu
proprio processo de leitura, tornando-o mais eficiente. A partir da leitura de um texto,
algumas perguntas podem ser feitas: perguntas de resposta literal, que estdo explicitas no
texto; perguntas para pensar, exigindo que o leitor faca inferéncias; perguntas de elaboragao
pessoal, que exigem ativagdo de conhecimento prévio. Em suma, podemos fazer perguntas de
diversas maneiras, o que nos permite entender que podemos atuar no texto de diversas formas,
sendo leitores criticos que buscam entender o que esta nas linhas e entrelinhas, ou podemos
nos contentar com a informagao literal encontrada no texto. Por isso, a importancia de utilizar
a estratégia como um procedimento a favor da aprendizagem da compreensdo leitora. E
importante destacar que muitas das estratégias aqui apresentadas como posteriores a leitura
podem ser utilizadas durante o seu processamento, ou seja, ndo € necessario aguardar o fim da

leitura para coloca-las em pratica.

Sem querer esgotar todos os tipos de estratégias que o leitor realiza, Cafiero (2005)
frisa que o leitor avalia a sua leitura ao fazer um comparativo entre os seus conhecimentos
prévios com os que o texto apresenta. Nesse estagio, o leitor vai monitorando sua
aprendizagem num processo denominado metacognitivo, ou seja, € capaz de refletir sobre o
proprio ato de ler. Se logo apds ler um texto o aluno diz que nao entendeu nada, o professor
pode sugerir que ele volte ao texto para ler de novo, mostrando as possiveis estratégias que ele
pode utilizar para encontrar o sentido do texto. “O leitor que ndo avalia o que 1€ na davida

corre o risco de criar uma ilusdo de coeréncia na primeira leitura” (CAFIERO, 2005, p. 37).

Na sala de aula, encontram-se muitas situacdes desse tipo, em que os alunos leem
rapidamente o texto, passam os olhos e ja dizem que entenderam e inventam sentidos que nao

estdo no texto. Alguns até argumentam com os professores: "Mas essa € minha leitura, foi o
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que eu entendi". Contudo, qualquer leitura s6 ¢ adequada se estiver ancorada nas sinalizagdes

do proprio texto (CAFIERO, 2005, p. 37).

Hé uma série de fatores que estdo imbricados no processo de compreensao da leitura.
Alguns dizem respeito ao leitor, aos seus conhecimentos prévios, as suas experiéncias com a
leitura, as crengas que possui; outros dizem respeito ao proprio texto, como foi elaborado pelo
autor a fim de marcar suas intengdes, a selecdo de palavras que o compdem, a forma como as
sentengas foram organizadas, 0 modo como o texto foi construido. Portanto, compreender nao ¢
uma acao tao simples, requer um vasto conhecimento dos fatores que intervém nesse processo.
Os professores dos anos iniciais precisam ter o conhecimento sobre esses fatores para que
possam orientar os alunos nas estratégias a serem utilizadas a medida que avancem na leitura

para que as percebam e compreendam ao se depararem com os textos (CAFIERO, 2005).

Acreditamos na construgao tedrica proposta por Sol¢ (1998) e Cafiero (2005) quanto a
importancia de estarmos inserindo as criangas, desde os anos inicias de escolariza¢do, no
trabalho com as estratégias de leitura, pensando-as como procedimentos que envolvem
habilidades cognitivas (conscientes) e metacognitivas (inconscientes) capazes de transformar
o ensino da leitura num processo de construcao de significados, tendo como base o texto, os
conhecimentos prévios, os objetivos da leitura e as previsoes que se estabelecem na busca da
compreensdo. As estratégias sdo importantes para ajudar na compreensao dos textos, para o
processamento da leitura, mas o fim ¢ a leitura, ¢ entender o que diz o texto e como diz, ou
seja, ler nas linhas e entrelinhas. A sua compreensdo e interpretacdo devem ser o resultado

final da atividade, portanto ler ¢ compreender os ditos e os ndo ditos no texto.
2.4 O real contexto da leitura na escola

A escola brasileira estd muito restrita ao ensino da escrita e tem que estar mesmo, pois
ndo conseguimos ainda sair disso. Porém, a escrita como tecnologia ndo ¢ mais o centro da
cultura, hoje o leitor ndo ¢ s6 aquele que trabalha com o texto, € o leitor da tela, do tablet e da
imagem. Ele ¢ um espectador e internauta ao mesmo tempo, ¢ pelo menos trés em um, ou

seja, ele 1€ textos, imagens e navega na internet buscando informagdes.

Esse mundo globalizado exige um leitor que saiba ler nas diversas linguagens e que
ainda domine as ferramentas tecnoldgicas, pois, se ndo souber, estard literalmente & margem
da sociedade. Nao hd meio-termo, sabe ou nao sabe ler, pois tudo passa pela leitura, mas nem
tudo passa pela escrita. Muito antes de escrever, o homem ja lia o mundo a sua volta e se

relacionava com os outros pela linguagem, estabelecendo interacdo e comunicacdo. Ler
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envolve uma série de habilidades cognitivas e metacognitivas que precisam ser desenvolvidas
progressivamente, e cabe a escola oferecer a oportunidade para que todos os alunos possam

inserir-se nesse contexto.

Segundo Cosson (2018), a escola precisa investir em formar leitores no sentido de
saber lidar com a angustia do novo, com a aproximag¢do entre escrita e imagem, orientando
para a leitura das duas coisas, pois ndo se pode ler s6 uma e deixar a outra, ¢ preciso ler a tela
com a mesma habilidade com que se I¢€ a escrita e dialogar com o texto em varios niveis. Essa
compreensdo macro da leitura € possivel quando sdo propostas atividades que promovam

discussdes numa perspectiva critica de formagao de leitores.

Yunes (1995) ressalta que a leitura critica ¢ a moeda mais cara do século, pois quem a
detém podera com maior clareza e rapidez fazer suas escolhas e participar da sociedade.
Portanto, a leitura descortina o dbvio, ¢ uma moeda cara e precisa ser ensinada na escola.
Acreditamos que todo individuo tem a capacidade de aprender a ler, e ler de forma critica a
partir dos estimulos recebidos na familia, na sociedade e na escola. Ainda a esse respeito nos
reportamos a Lerner (2002, p. 17), quando defende que € necessario fazer da escola uma
comunidade de leitores que recorram aos textos buscando respostas para os problemas,
tratando de encontrar informacdes para compreender o mundo e aprimorando seus

argumentos para um posicionamento critico.

Portanto, € necessario identificarmos de que forma a leitura ¢ concebida pela escola e
pelos professores como mediadores desse processo. Assim, € oportuno conhecer o resultado
da pesquisa de Silva (1999), que coletou, durante os seus 25 anos de trabalho com professores
do Ensino Fundamental, algumas ideias sobre a leitura e teceu criticas as concepgoes
redutoras de leitura observadas nas narrativas dos docentes. Além disso, apresentou uma

concepgao interacionista que pode orientar o trabalho escolar.

Uma das concepgoes redutoras de leitura observadas na fala dos professores € a de que ler
é traduzir a escrita em fala, ideia que reduz a leitura a oralizacdo, acreditando que lendo em voz
alta, obedecendo as regras de entonacdo, a pontuacdo e apresentando uma boa postura o leitor
teria as competéncias leitoras apreendidas. Nesse momento, a aten¢ao do professor se volta para a
expressividade verbal do leitor, esquecendo de observar a compreensdo. Com essa pratica se
produz na escola o leitor que consegue oralizar, mas nao compreende o que 1€, o denominado
analfabeto funcional. A esse respeito, Foucambert (1994) ¢ categérico em afirmar que a

oralizacdo nao representa 0 mecanismo da leitura, ndo se aprende a ler aprendendo a oralizar.
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Ja a concepcao de que ler é decodificar mensagens coloca em evidéncia a comparacao
dos componentes do processo de leitura, autor, texto e leitor, como um canal de comunicagao
composto de emissor—-mensagem—receptor, de forma a indicar uma passividade do leitor
como produtor de sentidos. Se essa comparacao for ao extremo, poder-se-4 entender que cabe
a esse leitor “receber” a mensagem sem se posicionar nem emitir sentimentos ou ter atitudes,

cabendo-lhe “engolir as mensagens dos multiplos textos”.

Por sua vez, o entendimento de que ler é dar respostas a sinais grdficos esta
relacionado as teorias de aprendizagem do associacionismo ou behaviorismo em psicologia. O
chamado esquema "S (estimulo) — R (resposta)" ainda encontra vasta consagra¢do no meio.
Nesse caso, o texto € o estimulo e a leitura, a resposta. Logo, caso o estudante “acerte” as
respostas do texto previstas pelo professor, serda “reforcado”; caso erre, sera punido. Esta
vertente despreza totalmente as diferentes interpretacdes ou sentidos que possam surgir

durante a leitura.

A concepgao de que ler ¢ extrair a ideia central pressupde o leitor como um '"saca-
rolha", que devera localizar no texto a parte essencial. Na verdade, passa a ideia de “extrair”,
faz parecer que existe um trecho mais importante que o outro, por isso o leitor deve tira-lo, se
possivel tal qual est4 no texto, para atender aos objetivos propostos pelo professor. Existe uma
variedade de textos, e nem sempre a ideia principal estd visivel, demandando, por vezes,

juntar varias partes a fim de construir um sentido mais geral para um documento escrito.

Outra nogao existente ¢ a de que ler é apreciar os classicos, focando a atencao
somente nesse tipo de leitura, perdendo-se a oportunidade de colocar o aluno em contato com
diferentes tipologias que circulam no mundo contemporaneo e que fazem parte do seu
cotidiano. O leitor maduro e critico € aquele que consegue passear pelos diferentes tipos de
texto, inclusive o de literatura, estabelecendo os propdsitos para sua interlocucdo. Nao ha

leitor de um texto sé e ndo ha leitor de apenas uma classe de texto (SILVA, 1999).

Por tultimo, Silva apresenta a concepcao de que ler é seguir os passos do livro didatico.
De acordo com tal orientagdo, o aluno deve seguir os exercicios tal como sdo propostos no livro.
Uma observagdo atenta mostra que, na maioria dos casos, a licao de leitura ¢ estruturada a partir
das seguintes etapas: leitura do texto (silenciosa e/ou em voz alta), sublinhamento de palavras
desconhecidas, verificagdo do vocabuléario, questionario de compreensdo e interpretacao,

gramatica e redacdo. Segundo Solé (1998), esse tipo de atividade se adapta mais a avaliacao
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leitora do que a compreensdo, pois nao se intervém no processo, no resultado, ndo ha

preocupagdo com a evolugdo da leitura, mas com as respostas a serem dadas.

Essa sequéncia padronizada, e por vezes utilizada no contexto escolar, acaba por
produzir uma ideia distorcida do processo de leitura, fazendo com que o leitor em formagao
pense que ler € oralizar o texto, encontrar o vocabulario, responder perguntas de acordo com o
texto, aprender gramatica e depois redigir. Nesse caso, o “texto” € visto como um conjunto de
elementos gramaticais e também como um repositério de mensagens e informagoes, cabendo
ao leitor extrai-las por meio do dominio das palavras. E por isso que na fase inicial da leitura
o professor prioriza muito o trabalho pedagdgico com palavras, orientando os alunos a uma
leitura de palavra por palavra para, entdo, interpretar o que o texto diz, limitando-se a solicitar

um produto mensuréavel. “Qual ¢ a mensagem do texto?” (KLEIMAN, 2008, p. 18).

Esse tipo de organizagcdo de atividades desconsidera a leitura como um processo
interativo, pois ndo permite um didlogo do leitor com autor, texto e professor. Trata-se de um
mondlogo do professor perante os alunos, transmitindo as ideias baseadas no que o livro
didatico estabelece, sendo a versdo a ser autorizada. O resultado dessa pratica ¢ a formacao de
um leitor passivo, que ndo consegue encontrar o sentido do texto, adapta-se facilmente a essa
situagdo. Dessa forma, encontramos adultos que, ap6s lerem um texto, ndo conseguem

posicionar-se diante da leitura, reproduzindo o que ele contém.

Tais praticas redutoras estdo claramente vinculadas a uma concepcao tradicional da
leitura, pois partem do pressuposto de que ha apenas uma forma de abordar e interpretar o texto,
ndo se levando em conta a contribui¢do e a experiéncia do aluno. A leitura se torna avaliativa,

em que ele precisa se aproximar ao maximo da interpretacdo autorizada (KLEIMAN, 2004).

Em concordancia com os autores citados, acreditamos que o apego a uma dessas
concepgdes pelo coletivo da escola pode trazer resultados nefastos para o aluno, pois, ao
longo de sua formacdo, estard praticando a leitura a partir de conhecimentos tedricos
simplistas, limitados e que serdo responsaveis pela constitui¢do da sua subjetividade como
leitor, ndo tendo contato com as multiplas facetas do ato de ler. E isso ¢ tao real que os
indicadores das avaliagdes externas (ANA e PISA) tém demonstrado a ndo proficiéncia das

criangas e jovens na habilidade da leitura.

De acordo com Silva (1999), as criticas em relacdo as concepgdes redutoras de
leitura permitem perceber a complexidade dessa acdo e, a0 mesmo tempo, possibilitam

constituir um embasamento tedrico mais abrangente para orientar a organizacdo das
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atividades de ensino numa perspectiva interacionista, segundo a qual ler ¢ sempre uma
pratica social de interagdo com os signos, permitindo a producdo de sentido(s) pela
compreensao/interpretacdo desses signos. Portanto, a leitura nesse contexto ¢ interagir, ¢

produzir sentido(s), compreender e interpretar.

Corroborando com essa perspectiva, Kleiman (2002) acrescenta que na concepgao nao
autoritaria da leitura o que conta sdo os elementos relevantes em funcdo do significado do
texto, sendo a experiéncia do leitor de fundamental importancia para construir o sentido do
texto. Dai a preocupagdo em selecionar para o trabalho didatico textos auténticos, integrais e

diversificados para que o universo desse leitor possa ser ampliado.

A visdo interacionista da leitura permite estabelecer relagdes entre o leitor, o texto e o
autor dentro de um contexto. Assim, ¢ necessario que a escola preserve o sentido da leitura e
da escrita como praticas sociais vitais para que os alunos possam se apropriar delas tornando-
se cidaddos da cultura escrita. Nesse sentido, o trabalho com a leitura deve levar em
considera¢do a diversidade de géneros que circulam na sociedade, o contexto social e cultural
dos alunos, como também as condi¢des de sua realizacao. Por isso, essa atividade merece ser

repensada, planejada e avaliada.

Essa discussdao foi amplamente difundida nos programas de formacdo do Pro-
Letramento® e do PNAIC, destinados aos professores alfabetizadores. Observamos nos
materiais um avango consideravel na descricdo dos aspectos envolvidos na leitura que
precisariam ser ensinados. Uma das atividades propostas pelo Pro-Letramento, e que depois
se fortalece no PNAIC, ¢ a "leitura deleite", uma das propostas metodologicas centrais para o
trabalho com a leitura no sentido de possibilitar aos professores e alunos o contato com
diferentes géneros textuais, especialmente os literarios, potencializando a ampliagdo do
repertorio do professor e do aluno, despertando o prazer pela leitura. A esse respeito, Leal e
Pessoa (2012, p. 29) esclarecem:

Essa estratégia ¢ muito importante nos processos de formagdo de professores
alfabetizadores, pois favorece o contato do professor com textos literarios
diversos. O momento da “leitura deleite” é sempre de prazer e reflexdo sobre
o que ¢ lido, sem se preocupar com a questdo formal da leitura. E ler para se
divertir, sentir prazer, para refletir sobre a vida. Tal pratica, no entanto, ndo

exclui as situagdes em que se conversa sobre os textos, pois esse momento
também ¢ de prazer, além de ser de ampliagdo de saberes.

8 "O Pré-Letramento — Mobilizacdo pela Qualidade da Educagio — é um programa de formagdo continuada de
professores para a melhoria da qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica nos anos/séries
iniciais do ensino fundamental" (BRASIL, 2010).
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De acordo com as autoras, ao inserir a atividade de leitura deleite na sala de aula,
proporciona-se aos alunos a experiéncia de perceberem que a leitura pode atender a diferentes
finalidades na vida cotidiana, e uma delas ¢ a leitura para o divertimento, o prazer. Sao muitas
as vantagens dessa atividade em sala de aula: estimula a formagdo de leitores, despertando o
gosto pela leitura; mostra que o ato de ler pode ser uma forma de entretenimento, a0 mesmo
tempo que informa e diverte; estimula a preparagdo da leitura a ser feita para o grupo;
proporciona o contato com diferentes géneros textuais, autores, ilustradores e estilos de escrita;
estimula a imaginacdo, o interesse, a criatividade e a curiosidade; amplia o repertério de
leituras, possibilitando a capacidade de fazer juizo de valor sobre os significados apreendidos,

sobre a validade e adequacgao das ideias, comparando com experiéncias ¢ leituras anteriores.

Nessa vertente, Geraldi (2012) também sinaliza a necessidade de recuperar para dentro
da escola a “leitura fruicdo de texto”, momento de ler gratuitamente. Esse ler gratuitamente
ndo significa leitura sem resultado; pelo contrario, promove aprendizagens que ultrapassam o

preenchimento de uma ficha de leitura ou uma bateria de perguntas elaboradas pelo professor.

No entanto, para que a leitura deleite ndo se torne uma atividade “mata-tempo”, em
que o professor faz a leitura para acalmar a turma, passar as horas da aula, substituir o
planejamento de sala por ndo té-lo feito, cumprir uma exigéncia da escola, ela precisa ser
cuidadosamente planejada, observando o contexto da sala de aula, o interesse da turma, o
nivel sociocultural, o nivel cognitivo e as condi¢cdes de materiais de leitura disponiveis na
escola. Logo, precisamos pensar reflexivamente sobre qual o sentido dessa leitura? Por que
fazé-lo? Como fazé-lo? Em que momento ha uma situagdo de interacdo entre autor, leitor e
texto? Assim, ¢ necessario que a crianga compreenda a leitura como um processo de

construgdo de sentidos em que € preciso interagir ativamente com o texto.

Feitos esses questionamentos e observacdes, ¢ hora de pensar no planejamento que
definira os caminhos a serem percorridos para apresentagdo do que sera lido. Nesse
momento, ¢ definido o tipo de leitura a ser utilizado: leitura em voz alta pelo docente ou
aluno, leitura compartilhada, leitura teatralizada, leitura protocolada, leitura coletiva. Quais
estratégias serdo utilizadas no inicio da leitura, durante e ao término? Sdo questdes
diretamente ligadas as estratégias de leitura propostas por Solé (1998), que as define como
procedimentos que auxiliam na autonomia, compreensdo e formagio de leitores. E
importante que o leitor (professor ou aluno) conheca o texto a ser lido, que nao seja uma
escolha sem critérios. Além disso, ¢ fundamental elaborar boas perguntas que ativem os

conhecimentos prévios do aluno, previsdes e inferéncias.
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As autoras Souza, Silva e Ariosti (2016), no artigo “A Leitura e a Fung¢do da Literatura
no PNAIC: para além do deleite”, contribuem com algumas reflexdes a esse respeito.
Segundo elas, a leitura deleite pode consistir numa oportunidade de acesso a literatura que nao
se restrinja ao deleitamento, ou seja, além do prazer, da reflexdo sobre o que ¢ lido, o
professor pode planejar a leitura como um tempo de ampliacdo das competéncias leitoras das
criancgas. Flas sdo enfaticas ao dizer que ¢ possivel ir para além do deleite, sem perder o

prazer, a alegria e a vontade de ler.

Por isso, concordamos com o posicionamento das autoras citadas, ao afirmarem que a
leitura deleite pode ter objetivos mais amplos. Indo além da fruicdo, ela pode fomentar
questionamentos que possibilitem a formagdo de leitores. Afinal, o prazer da leitura esta em

poder entrar na historia e, para isso, o leitor precisa desenvolver algumas estratégias.

Nessa perspectiva, Lerner (2002) propde que, ao invés de o professor fazer uma bateria
de “perguntas” ap0s a leitura deleite, haja uma “conversa” do leitor professor com as criangas,
no sentido de falarem sobre o texto, indicarem inferéncias a partir da mensagem, pensarem
sobre os personagens com os quais mais se identificam, o final do texto. Essas questdes
acionam o conhecimento de mundo das criangas fazendo-as perceber que a leitura faz parte da
vida. Nessa atividade, o professor pode funcionar como um modelo de comportamento, atitude

e expressao de um leitor que dirige e regula o seu proprio processo de leitura.

A partir dos posicionamentos dos autores citados, percebemos que ainda € possivel
encontrar muitas praticas redutoras de leitura em nossas escolas, bem como praticas
interacionistas. No entanto, precisamos ter ciéncia de que o papel da escola ¢ ensinar os
alunos a ler e escrever, e, para isso, ha de se mobilizar esfor¢os no sentido de incorporar todos
os alunos a cultura do escrito. Logo, cabe também a escola definir as praticas de leitura que
fardo parte da sua proposta de ensino. Nesse aspecto, Lerner (2002) sugere algumas agdes que
a escola pode desenvolver para atingir o seu objetivo. Em primeiro lugar, ela precisa
reconceitualizar a pratica de leitura, colocando a versdo escolar mais proxima do social, isto &,
os conhecimentos didaticos ensinados na escola precisam conversar com os conhecimentos
fora dela. Em segundo, articular seus propositos didaticos com o contexto do aluno. Por

ultimo, inserir a metodologia de projeto de producdo e interpretacdo na sala de aula.
2.5 Mediacao da leitura na escola

A concepgao de leitura abordada nesta pesquisa, como afirmamos anteriormente, vai

além do processo de decodificagdo, ¢ uma interacdo entre leitor, autor e texto dentro de um
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contexto, buscando significado. Para que a crianca estabeleca essa interacdo, vai demandar
contato com um leitor experiente que a leve a pensar sobre o texto estabelecendo relagdes. Por
ser um leitor ainda em processo de construcao, necessitara de um mediador e, nesse caso,
entra em cena o professor, um leitor experiente que buscard, por meio das estratégias de
leitura, a mobilizacdo dos conhecimentos prévios do aluno para que compreenda o texto.
Essas estratégias ndo podem ser vistas como um fim em si mesmas, mas um procedimento

adequado que possibilita ao aluno transitar no mundo da leitura com mais seguranga.

A mediagdo ¢ decisiva para o sucesso da crianga na escola, pois muitas vezes ela nao
traz um repertorio de leitura e escrita. Para Aguiar (1986), a crianga deve descobrir o prazer
da leitura muito antes de aprender a ler. Essa ideia nos lembra que muito antes de ir para a
escola a crianga precisa ser inserida no mundo dos livros e da escrita como condi¢ao para o

incentivo a formag¢ao do habito de leitura.

Entretanto, muitas familias ndo propiciam as criangas esse contato inicial com a
leitura, ficando para a escola essa responsabilidade. Assim, é para o professor que convergem
as maiores expectativas de ensinar e incentivar a leitura, por estar diretamente em contato com
as criangas. Em func¢do dessa realidade, encontramos algumas delas que, ao se depararem com
os textos, encontram muitas dificuldades, por ser algo que estd além do seu conhecimento
enciclopédico, ou de mundo. Dai a importancia do professor como mediador desse ensino,
principalmente nos primeiros anos de escolarizagdo, visto que a crianga precisa espelhar-se
em acdes de leitores experientes, a fim de participar dessa atividade com seguranca e
compreensdo. Para transmitir-lhe os comportamentos de um leitor, ressaltamos ser preciso que
o professor os encarne na sala de aula, que proporcione as oportunidades de participar de atos

de leitura que lhe mostrem como fazer, que travem uma relagdo reciproca de leitor para leitor.

No entanto, sabemos das dificuldades enfrentadas pelo professor no ensino da leitura,
bem como a sua propria fragilidade como leitor. Isso € possivel constatar na quarta edi¢do da
pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil” (2015)°, que pergunta aos pesquisados: Alguém
influenciou ou incentivou o(a) senhor(a) a gostar de ler livros? Qual foi a pessoa que mais

o(a) influenciou ou incentivou?

9 "Retratos da Leitura no Brasil", cuja primeira edi¢cdo foi em 2001, é uma pesquisa de &mbito nacional com o
objetivo de avaliar o comportamento leitor do brasileiro. Seus resultados sdo amplamente divulgados, sendo
referéncia quando se trata de indices e habitos de leitura dos brasileiros.
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Figura 2: Resultados da pesquisa Retratos da Leitura no Brasil - 2015

Pessoas que influenciaram o gosto pela leitura: por faixa
etdria

FAIXA ETARIA

Toe
w v L
Base: Amostra 5012 158 242 426 605 433 836 694 1073 246
M3e ou responsavel do sexo 1 ‘ 23 2 20 15 9 8 @ 4 )
feminino
Algum professor ou professora 7 1 12 9 9 9 7 6 5 3
Pai ou responsdvel do sexo . ‘ - . & - . 5 s ] .
masculino
Algum outro parente 4 7 6 5 4 4 4 5 3 3
Outra pessoa 4 | 3 5 5 6 4 3 4 3 2
Marido, esposa ou 1 0 0 0 0 1 3 5 1 0

companheiro(a)

Padre, pastor ou algum lider
religioso

Nao/ Ninguém em e;pecial 67 50 47 55 61 67 70 72 80 @

Fonte: Pesquisa Retratos da Leitura no Brasil (ZOARA, 2016)

Os numeros da pesquisa trazem mais preocupagdes ainda, pois revelam que na faixa
etaria de 5 a 10 anos de idade, na qual a crianca estd iniciando o processo da leitura, a
mediagdo mais reconhecida ¢ feita pela mae, em vez do professor. Para os pesquisadores, esse
retrato revela que as pessoas reconhecem mais o que fica na memoria afetiva, no caso, a
presenca da mae. Outra reflexdo a ser feita ¢ que a escola, como instituicdo formadora de
leitores, e o professor, como mediador, pouco contribuem para influenciar no gosto pela
leitura. Se a fungdo precipua da escola ¢ ensinar a ler, o que estamos fazendo? Os dados
mostram que a mae tem sido a influenciadora nesse processo € ndo a escola, € que ha um
percentual alto de pessoas que disseram que ninguém em especial as influenciou em direg¢ao a

leitura. Percebe-se uma triste realidade: muitos dos nossos professores ndo sdo leitores.

Ainda a esse respeito, a professora Maria Teresa de Assungdo Freitas realizou uma
entrevista virtual com a pesquisadora Sénia Kramer, a convite da Revista Teias'®, sobre “Leitura,

escrita, formacao de professores”, tematica que faz parte dos estudos do grupo de pesquisa. Ao ser

10 Teigs é uma revista que tem como escopo a publicacdo de trabalhos cientificos/académicos originais, o
incentivo a pesquisa e ao debate na area da educacdo, centrados nas relagdes com a sociedade. Publica
artigos inéditos de autores(as) brasileiros(as) e estrangeiros(as).
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questionada sobre como o professor que ndo ¢ leitor poderia ajudar a formar leitor e escritor, a

entrevistada esclareceu que antes seria preciso entender o contexto a ser considerado.

Primeiro, vivemos num pais com uma estrutura econOmica desigual, com alta
concentracdo de renda nas maos de poucas pessoas € uma maioria excluida, o que se reflete
principalmente no mundo do trabalho. A nossa populacdo continua sem acesso aos bens
materiais primdrios, como saude, habitacdo, saneamento basico. O acesso a producao cultural
e a valorizagdo da sua producao ndo se concretizaram. Além de tudo isso, temos a midia, que
generaliza as informagdes sem fazer um trabalho que favorega a compreensao de mecanismos,
processos e fenomenos. A pesquisadora chama atencdo para a reflexdo de que os professores
nas ultimas décadas passaram por escolas situadas nessas condigdes, escolas de pobres para

pobres que tiveram dificuldades para lidar com a pobreza e as diferencas.

A vista disso, o professor se vé na situagio de ter que ensinar o que nio teve
oportunidade de aprender, embora tenha sido seu direito e tenha permanecido na escola nos
anos de escolaridade obrigatéria. Kramer enfatiza que precisamos aprender juntamente com as
criangas, os jovens e os adultos com os quais trabalhamos. No caso da leitura e da escrita, ¢
preciso que as instancias de formagdo coloquem énfase no potencial formador da leitura e da
escrita, favorecendo que os professores atuais e os futuros leiam e escrevam. A autora aconselha
aos professores: “Que leiam ndo para conhecer escolas, estilos ou correntes literarias, mas que
leiam para nada. Apenas para usufruir, desfrutar, saber sentir o gosto da aventura, deslumbrar-se

com a poesia, para aprender valores, para conhecer a si e aos outros” (KRAMER, 2002, p. 4).

Queirds (2012, p. 95) nos alerta para a importancia do papel do professor na formacao
de leitores quando ele “[...] 1€ para seus alunos, se encanta diante das historias, das poesias,

dos contos fantasticos; também os alunos nessa situacao vao desejar ser leitores”.

Pela discussao trazida por Kramer, percebemos que nao basta estabelecer uma critica
em relagdo ao trabalho do professor relacionada a sua pratica sem antes tecermos uma
reflexdo mais ampla sobre todo o contexto em que se efetivou a sua formagdo inicial e
profissional. Como se vé, as questdes politicas, sociais € econdmicas estdo envolvidas em
todas as nossas agdes, ndo hd como separa-las, porém as instincias de formacdo dos
professores podem dar énfase ao potencial formador de leitura e escrita, pois os atuais e os
futuros professores precisam ler, ndo por obriga¢dao, mas como oportunidade de desfrutar,

usufruir do gosto da aventura da descoberta desse mundo fantastico, que ¢ a leitura.
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No entanto, ¢ sabido que esse ndo tem sido um projeto de trabalho nas instancias de
formagao dos professores em nosso pais nem nas instituicdes responsaveis pela graduacao.
Dessa forma, acreditamos ser essa uma das razoes para que os docentes nao se envolvam com
a leitura na escola. Por ndo entender a fungdo precipua da leitura, o professor acaba

reproduzindo praticas mecanicistas que em nada contribuem para a formagao do leitor.

Além dessas questdes, vamos encontrar em Novoa (2017) outras reflexdes muito
pertinentes. Uma delas ¢ que aprender a ser professor exige um trabalho metodico, sistematico
e de aprofundamento em trés dimensdes. A primeira compreende que os professores devem
ter contato regular com a literatura, a ciéncia e a arte. E necessario ter um aprofundamento
cultural para que o didlogo com os alunos tenha riqueza formativa. E compreensivel que quem
ndo lé muito dificilmente podera inspirar o gosto, o prazer pela leitura. Na segunda dimensao,
temos a ética profissional, que precisa ser observada na acdo docente € seu compromisso
concreto com a educagdo de todas as criangas. A terceira dimensdo diz respeito a capacidade
de agir no momento de incerteza e imprevisibilidade. “No dia a dia das escolas somos
chamados a responder a dilemas que ndo t€ém uma resposta pronta e que exigem de nds uma
formac¢do humana que nos permita, na altura certa, estarmos a altura das responsabilidades”

(NOVOA, 2017, p. 1122).

Portanto, percebemos que ser professor ndo ¢ nada facil, exige conhecimento,
autocontrole e posicionamento ético. Nesse sentido, Novoa (2017) defende que o eixo de
qualquer formagdo profissional ¢ o contato com a profissdo, formar professores sem a
presenga de outros professores e sem a vivéncia nas institui¢cdes escolares ¢ inadmissivel.
Por isso, a importancia de a universidade estar na escola e a escola estar na universidade.
E no dialogo entre as institui¢des e os professores que se constituira um novo paradigma

para a formagdo destes.

Dessa forma, o professor tem papel fundamental como mediador do conhecimento em
relagdo aos alunos, sobretudo os que estdo no ciclo de alfabetizagdo, iniciando a sua
caminhada como leitores e produtores de texto. Isso implica dizer também que os alunos
precisam desenvolver a capacidade de ler, de decodificar com clareza e reconhecer as
palavras para uma leitura fluente. Além dessas, outras habilidades sdo essenciais: fazer
previsoes, elaborar e responder questdes do texto, retirar as ideias centrais do texto, relacionar
0 que lé com sua realidade, ler o que estd implicito no texto, reconhecer as pistas dadas para
fazer inferéncias, ser capaz de dialogar com outros textos. Para desenvolver essas habilidades,

a mediacdo do professor € necessaria, pois nesse percurso terd de auxiliar o aluno na
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mobilizagdo de seu conhecimento prévio com vistas a relaciona-lo com o novo, num processo

de intera¢do e compreensao (FREITAS, 2012; SOLE, 1998).

Como destaca Vigotsky (2014), as interagdes entre os individuos, destes com o mundo
e o objeto de conhecimento desempenham papel fundamental no desenvolvimento cognitivo,
e o conhecimento se d4 num processo de transferéncia do social para o individual. De acordo
com o autor, esse espago colaborativo de troca se encontra na zona de desenvolvimento
proximal (ZDP), que significa reconhecer que o aluno ¢ sujeito de conhecimento que, na
relacdo com o leitor proficiente (o professor), engaja-se num processo de relacionar o

conhecimento prévio com o novo, ¢ a partir deste constrdi o seu proprio conhecimento.

Com esse enfoque, entendemos que nao ¢ o fato de decodificar que amplia o universo
cognitivo e de conhecimento do aluno, mas a possibilidade de uma intera¢do dialogica entre
os sujeitos que aprendem. Dai a importincia de o planejamento das atividades estar
condizente com 0s objetivos propostos, pois, ao ir para a sala de aula, o professor precisa
pensar sobre o que ensinar, para que ensinar ¢ como ensinar. Por esse prisma, Leal e Melo
(2006) enfatizam que precisamos planejar situagdes didaticas que levem os alunos a
desenvolver estratégias de leitura diversificadas e conhecimentos apropriados para os

diferentes contextos de interagao.

As atividades devem levar o aluno a avancar em suas hipoteses de leitura, por isso a
intervencgdo deve ser focada nas necessidades coletivas e individuais. Levando isso em conta,
¢ possivel que os alunos progressivamente desenvolvam as suas habilidades tornando-se
leitores ativos. As intervencdes do professor em eventos de leitura podem ajudar os alunos a
avangarem na competéncia leitora. E mediante as tarefas gradualmente propostas pelo
professor de leitura e compreensao que eles vao se formando como leitores na relagcdo com o
texto, construindo o seu saber. E na leitura e na discussdo nos grupos que os alunos que nio

entenderam os textos podem vir a compreendé-los pela interacdo com os seus pares.

Nesse percurso, o professor apoia o leitor iniciante, auxiliando-o a mobilizar seus
conhecimentos de mundo para desenvolver as habilidades necessarias na execucao da tarefa
proposta, dando suporte ao aprendiz para que venha a extrapolar suas potencialidades. Com o
crescimento do aprendiz, o apoio do professor vai sendo aos poucos retirado para que ele

possa realizar o trabalho sozinho.

Defendemos ser de fundamental importancia a mediacdo da leitura pelo professor,

principalmente nos primeiros anos de escolaridade, fase em que as criangas ainda ndo leem
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eficazmente por si mesmas, necessitando experienciar praticas de leitura e escrita. O professor
¢ o leitor experiente que vai ajuda-las no encontro com a palavra e a leitura. Porém, antes de
selecionar as atividades de leitura, o professor deve levar em consideragao o contexto social e
cultural dos alunos, as habilidades a serem desenvolvidas e ainda discutir com eles a

relevancia dos textos a serem utilizados.
2.6 A leitura nos documentos oficiais

Nas ultimas décadas, a leitura tem sido uma tematica que levanta muitas discussoes.
Isso foi fortalecido principalmente apos os dados das avaliagdes externas internacionais
(PISA) e nacionais (Prova Brasil, ANA), bem como o resultado das pesquisas que vém sendo
realizadas por orgdos ndo governamentais, como o Indicador Nacional de Alfabetizacao
Funcional (INAF), a revista Retratos do Brasil e grupos de pesquisa das academias em todo o
pais. A partir das discussdes geradas, muitos conceitos foram sendo reformulados, ampliados,
modificados e culminaram com a elabora¢do dos documentos oficiais que sinalizam um
encaminhamento para a educacdo em nosso pais. Nesse recorte, trazemos para reflexdo a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Documento Referencial Curricular de Mato Grosso

- Ensino Fundamental - Anos Iniciais (DRC-MT), por serem os mais recentes em vigéncia.

O novo documento de carater normativo da BNCC, de dezembro de 2017 (BRASIL,
2017a), com forca de lei, define progressivamente as aprendizagens essenciais que todos os
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Bésica (Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) com o objetivo de assegurar os Direitos de
Aprendizagem previstos em cada area de conhecimento. A BNCC orienta-se pelos principios
éticos, politicos e estéticos que visam a formacdo humana integral e a constru¢cdo de uma
sociedade justa, democratica e inclusiva, como fundamentado nas Diretrizes Curriculares

Nacionais da Educagao Basica (DCNs).

A BNCC serve como normativo para orientacdo e constru¢cdo dos curriculos dos
sistemas de ensino e das redes escolares dos estados, Distrito Federal e municipios, que
deverdo selecionar, a partir do contexto de sua realidade, o que serd estudado em cada ano,
como também a maneira de apresentar o contetido. A BNCC indica aonde se quer chegar e o
curriculo, o caminho a ser percorrido para a concretizagcdo do objetivo. Além desse aspecto,
objetiva contribuir para o alinhamento de outras politicas e agdes referentes a formacao de
professores, a avaliacdo, a elaboracdo de conteudos educacionais e aos critérios para a oferta

de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da educagdo (BRASIL, 2017a).
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No que concerne ao curriculo, observa-se no documento:

A BNCC e o curriculo tém papéis complementares para assegurar as
aprendizagens essenciais definidas para cada etapa da Educacdo Basica, uma
vez que tais aprendizagens s6 se materializam mediante o conjunto de decisdes
que caracterizam o curriculo em acao. Sdo essas decisdes que vao adequar as
proposi¢cdes da BNCC a realidade local, considerando a autonomia dos
sistemas ou das redes de ensino e das institui¢des escolares, como também o
contexto e as caracteristicas dos alunos (BRASIL, 2017a, p. 16).
A norma enfatiza a importancia do curriculo em agdo, em que as decisdes sdo pensadas
e tomadas no coletivo, considerando a realidade local ¢ a autonomia dos sistemas e instituigdes
escolares. Implica ainda superar a fragmentacdo das politicas educacionais, fortalecendo o
regime de colaboragdo entre as trés esferas de governo, federal, estadual e municipal, balizando
a qualidade da educac¢do. Para além de garantir o acesso e a permanéncia do aluno na escola, ¢

necessario que sistemas, redes e escolas garantam um patamar comum de aprendizagem a todos

os estudantes, tarefa para a qual a BNCC ¢ instrumento fundamental (BRASIL, 2017a).

A BNCC também define as aprendizagens essenciais que devem assegurar aos
estudantes o desenvolvimento das dez competéncias ao final da Educagdo Bésica, leva em
consideragdo as dimensdes social, fisica, cultural, intelectual e emocional na busca de uma
formacgao integral, considerando o ser humano como um sujeito critico, criativo, cooperativo,
capaz de atuar na sociedade de forma justa, democratica e inclusiva. Vale ressaltar que a
competéncia da BNCC ¢ definida como de mobilizacdo de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para
resolver problemas complexos da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo

do trabalho (BRASIL, 2017a).

Além de estabelecer as competéncias necessarias no Ensino Fundamental, a BNCC
estd organizada em cinco areas de conhecimento com o objetivo de favorecer a comunicacao
entre os diferentes componentes curriculares. Cada um apresenta um conjunto de habilidades
relacionadas a diferentes objetos de conhecimento (contetidos, conceitos e processos) que se
organizam em unidades temadticas a serem trabalhadas em sala de aula. Cada unidade tematica
contempla um conjunto de contetidos que fazem parte da mesma temadtica. Entre os
componentes curriculares apresentados na BNCC, somente o de Lingua Portuguesa - Area de
Linguagem ndo estd estruturado em unidades tematicas, mas em praticas de linguagem
(leitura/escuta, producdo de texto, oralidade e analise linguistica/semidtica), campos de

atua¢do, objetos de conhecimentos e habilidades (BRASIL, 2017a).
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No documento da BNCC, a linguagem ¢ considerada uma atividade humana que se
realiza nas praticas sociais, mediada por diferentes linguagens: verbal (oral ou visual-motora,
como Libras e escrita), corporal, visual, sonora e, contemporaneamente, digital. Assume-se

aqui a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, ja prevista nos PCNs.
De acordo com a norma de 2017, o texto torna-se unidade central de trabalho:

[...] na defini¢do dos contetidos, habilidades e objetivos, considerado a partir
de seu pertencimento a um género discursivo que circula em diferentes
esferas/campos sociais de atividade/comunicacdo/uso da linguagem. Os
conhecimentos sobre os géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a
norma-padrao, sobre as diferentes linguagens (semioses) devem ser
mobilizados em favor do desenvolvimento das capacidades de leitura,
producdo e tratamento das linguagens, que, por sua vez, devem estar a
servico da ampliacdo das possibilidades de participacdo em praticas de
diferentes esferas/campos de atividades humanas (BRASIL, 2017a, p. 67).

Nesse contexto, a leitura compreende as praticas de linguagem que decorrem da
interagdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais ¢ multissemioticos de
sua interpretacdo. Logo, a BNCC (2017a) concebe a leitura:

[...] em um sentido mais amplo, dizendo respeito ndo somente ao texto escrito,
mas também a imagens estaticas (foto, pintura, desenho, esquema, grafico,
diagrama) ou em movimento (filmes, videos etc.) e ao som (musica), que
acompanha e cossignifica em muitos géneros digitais (p. 72).

O tratamento das praticas leitoras compreende dimensdes inter-relacionadas as
praticas de uso e reflexdo da lingua. A complexidade das atividades de leitura deve aumentar
progressivamente desde os anos iniciais do Ensino Fundamental at¢é o Ensino Médio. A
participagdo dos alunos em atividades de leitura com demandas crescentes possibilita uma
ampliacdo de repertorio de experiéncias, praticas, géneros e conhecimentos que podem ser

acessados diante de novos textos, consistindo em conhecimentos prévios em novas situacoes

de leitura (BRASIL, 2017a).

Entretanto, nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental, a a¢do do professor deve
voltar-se para a alfabetiza¢do garantindo amplas oportunidades aos alunos de se apropriarem do
sistema de escrita alfabética de modo articulado com o desenvolvimento de outras habilidades de
leitura e de escrita, com a participagdo em praticas diversificadas de letramentos. Afinal, aprender
a ler e escrever oferece aos alunos condi¢des de ampliar suas possibilidades de construir
conhecimentos nos diferentes componentes curriculares por sua inser¢ao na cultura letrada, e

de participar com maior autonomia e na vida social (BRASIL, 2017a).
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A esse respeito, a norma apresenta de forma enfatica a importancia de inserir a crianga
na leitura desde o nascimento, principalmente na Educagdo Infantil, mas € nos anos iniciais
(1° e 2°) do Ensino Fundamental que se espera que ela se alfabetize. Assim, o documento

esclarece que, no processo de alfabetizagao,

[...] € preciso que os estudantes conhecam o alfabeto e a mecanica da
escrita/leitura — processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou
seja, consiga “codificar e decodificar” os sons da lingua (fonemas) em material
grafico (grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de uma
consciéncia fonoldgica (dos fonemas do portugués do Brasil e de sua
organizagdo em segmentos sonoros maiores como silabas e palavras) e o
conhecimento do alfabeto do portugués do Brasil em seus varios formatos (letras
imprensa e cursiva, maiusculas e minusculas), além do estabelecimento de
relagcdes grafofonicas entre esses dois sistemas de materializagdo da lingua
(BRASIL, 2017a, p. 89-90).
Portanto, para ler e escrever, o aluno precisa perceber as relagdes bastante complexas
que se estabelecem entre os sons da fala (fonemas) e as letras da escrita (grafemas), o que
envolve consciéncia fonoldgica perceber os sons, como se separam € se juntam em novas

palavras. Nao ha uma regularidade nessas relagdes, e elas sdo construidas por convengao.

No documento da BNCC, destaca-se que o processo basico de construgdo do
conhecimento das relagdes fonografémicas em uma lingua especifica pode acontecer em dois
anos, estendido por mais um, bem mais longo, que podemos chamar de ortografizacao,
complementando o conhecimento da ortografia do portugués. Porém, ¢ preciso também ter em
mente que esse processo de ortografizacdo em sua completude pode tomar até mais do que os

anos iniciais do Ensino Fundamental (BRASIL, 2017a).

Observamos que a BNCC apresenta a alfabetizagdo como um processo de codificacdo e
decodificagdo, em que o aluno consegue perceber a relagdo entre o grafema e fonema, o que
envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonoldgica e o conhecimento do alfabeto do
portugués do Brasil em seus varios formatos, destacando ainda que um complementa o outro,

sendo a ortografizacdo o conhecimento mais longo das regras ortogréficas.

Apds a aprovagdo da BNCC, os estados e municipios ficaram encarregados de
elaborar seus curriculos tendo como norte as orientagdes do documento e a diversidade social
e cultural de cada regido. Em Mato Grosso, foi elaborado o Documento Referencial Curricular
para o Ensino Fundamental - Anos Iniciais (DRC-MT). Nele as bases tedricas que sustentam

as concepgoes de Lingua, Linguagem e Leitura estdo pautadas na vertente enunciativo-



62

discursiva de linguagem e do letramento'. E enfatizada como competéncia a compreensdo da
linguagem como uma constru¢do humana, histdrica e social de natureza dindmica, que se
coloca como de fundamental importancia para entendermos as diversas praticas de linguagem
(artisticas, corporais e linguisticas) em diferentes campos de atuagdo humana. Nessa
perspectiva, a linguagem € vista como um processo de constru¢ao e interagdo nos contextos

sociais que requerem o uso das diferentes linguagens.

Nessa vertente, a compreensao ¢ vista como interagdo entre os interlocutores, fruto das
relacdes dialdgicas que se estabelecem entre eles em um determinado contexto sdcio-
historico: “[...] A compreensdo ¢ uma forma de didlogo; ela esta para a enunciacdo assim

como uma réplica esta para a outra no didlogo” (BAKHTIN, 2006, p. 137).

Para facilitar esse didlogo e a compreensao leitora, o documento enfatiza a necessidade de
um trabalho voltado para as estratégias de leitura, no sentido de ndo se ficar preso ao que o texto
diz, mas ir além, para uma reflexdo critica do dito e do nao dito nele. Levar o aluno a pensar de
forma mais profunda interrogando, propondo duvidas, questionando o texto. Para tanto, propde
que sejam pensadas estratégias a serem realizadas antes, durante e depois da leitura. Enfatiza
ainda a importancia de serem desenvolvidas as habilidades relacionadas a decodificagdo, a

compreensao, a apreciacdo e réplica do leitor em relagdo ao texto (MATO GROSSO, 2018).

Além de focar na leitura para além da decodificagdo, o DRC-MT apresenta a
alfabetizagdo e o letramento como processos iniciais da escrita e da leitura indissociaveis,
simultaneos e interdependentes, chegando a dizer que devemos “‘alfabetizar letrando ou letrar
alfabetizando”. Isso significa criar condigdes para que a crianga construa seu conhecimento
sobre o sistema alfabético e ortografico da Lingua Portuguesa em situagdes de letramento. Tal
aprendizado ¢ feito em meio a interacdo com o outro € com os géneros textuais/discursivos
(orais, escritos, multimodais) “reais”, e ndo aqueles “tipo cartilha”, elaborados artificialmente
para fins didaticos, desconsiderando que os estudantes ja sdo falantes fluentes de uma
determinada variante oral e participam de praticas sociais de leitura e de escrita fora do espago

escolar (MATO GROSSO, 2018, p. 27-28).

Além dessa abordagem de alfabetizacdo restrita a “codifica¢cdo e decodificacdo” como
processo inicial da leitura e escrita, 0 DRC-MT apresenta as construgdes socioculturais da

leitura, como propdem Freire e Smolka:

11 Letramento: "n3o pode ser considerado um 'instrumento' neutro a ser usado nas praticas sociais quando

exigido, mas é essencialmente um conjunto de praticas socialmente construidas que envolvem a leitura e a
escrita, geradas por processos sociais mais amplos, e responsaveis por reforcar ou questionar valores,
tradicGes e formas de distribuicdo de poder presentes nos contextos sociais" (SOARES, 1998, p. 74).
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a) Freire: Processo que possibilita uma leitura critica da realidade constitui-
se como um importante instrumento de resgate da cidadania e reforca o
engajamento do cidaddo nos movimentos sociais que lutam pela melhoria da
qualidade de vida e pela transformagao social.

b) Smolka: Processo que tem como foco a natureza social, historica e
cultural da construcdo da linguagem por parte das criangas. Desse modo,
considera a atividade mental da crianga tanto em seu aspecto cognitivo,
como discursivo, enfatizando as interagdes e as praticas dialogicas de
linguagem (MATO GROSSO, 2018, p. 28).

Percebemos que a concepcao de alfabetizacdo proposta no DRC-MT apresenta um
campo mais amplo do que na BNCC, como a compreensdo critica da realidade, inserindo a
leitura e a escrita como momento discursivo de interlocugdo, de interagdo dialdgica na
construcdo da linguagem pela crianca. Entretanto, a BNCC centraliza a alfabetizacdo na
“codificagdo e decodificacdo”, tendo como norte o trabalho voltado para a consciéncia

fonoldgica, sem muito explorar a analise critica e o processo discursivo da linguagem.

Além disso, o DRC-MT enfatiza o letramento como uma abordagem tedrica que
estuda as praticas sociais mediadas pela escrita e pela leitura, para as quais nem sempre ¢
necessario o dominio do sistema de escrita alfabética. As praticas sociais de linguagem nao
sdo neutras e podem servir de instrumentos ideoldgicos tanto para manter relagdes de poder
como para questiona-las. Nesse sentido, destacamos a importancia do professor em
desenvolver atividades que possibilitem a constru¢do de competéncias e habilidades
necessarias a participagdo efetiva em eventos de letramento relacionados ao exercicio da
cidadania, a cultura, arte, literatura, atribuindo também igual valor as diferentes formas de
linguagem nos diversos campos de atividade humana, incluindo a alfabetizacdo matematica e
cientifica, por exemplo. Entdo, descreve de maneira clara algumas formas de letramento sem
aprofundar as discussdes sobre as respectivas bases epistemologicas. Sdo apresentados os
conceitos de Letramento Literario, Letramento Matematico, Letramento Cartografico,

Letramento Cientifico, Letramento Digital, Letramento Visual e Letramento Literario.

De uma forma explicita, 0o DRC-MT - Anos Iniciais dialoga com os pressupostos da
BNCC, porém em certos pontos explora com maior amplitude alguns conceitos, como o da
alfabetizagdo para além da codificacdo e decodificacdo, e o do letramento, quando descreve
algumas de suas formas, trazendo sugestdes de obras de literatura. De modo geral, ha uma
interligacao entre a BNCC e o DRC-MT, pois ambos descrevem o trabalho que as unidades
escolares devem fazer a partir das orientacdes, comecando de uma forma macro, culminando

com as mais especificas, direcionadas ao contexto social e cultural de cada regido.
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CAPITULO 3 — AVALIAR: DESAFIO CONSTANTE PARA A ESCOLA E O PROFESSOR

Neste capitulo, percorremos o caminho da avaliagdo com o intuito de refletir sobre o
sentido do ato de examinar e avaliar utilizado pelo sistema de ensino, visto que muitas vezes a
tendéncia ¢ de medir para classificar em vez de avaliar. Discorremos aqui sobre a avaliagao
externa implantada como uma politica de governo, trazendo uma reflexdo critica sobre a sua
concepgdo, buscando de forma mais aprofundada entender os pressupostos tedricos que
fundamentam a avaliacdo da ANA especificamente na Lingua Portuguesa, Eixo Leitura,
analisando a Matriz de Referéncia que direciona as habilidades a serem avaliadas, bem como

a escala de proficiéncia.
3.1 Avaliar: uma acao necessaria

Em varios momentos da vida, deparamo-nos com situa¢des que nos levam a tomar
certas decisoes. No entanto, antes de toma-las, ¢ necessario pensar, ponderar, refletir, avaliar,
e isso acontece a todo instante. Ao avaliar as condi¢des financeiras da familia, a preocupagao
ndo ¢ apenas a de detectar se ela estd ruim ou boa, mas ponderar sobre as agdes a serem
realizadas para resolver os possiveis problemas encontrados. Esse procedimento também

deveria ser adotado na escola a partir da avaliagdo dos resultados dos alunos.

Sobre essa tematica, Luckesi (2011, p. 265) defende a avaliagdo da aprendizagem “como
um ato de investigar a qualidade do desempenho do educando, tendo por base dados relevantes,
decorrentes de sua aprendizagem e, se necessario, numa interven¢do, a fim de corrigir os rumos
da acdo”. A avaliacdo nesse enfoque € vista como uma acdo de reflexdo sobre a qualidade dos
dados apresentados, sem restringi-la a observa-los e classifica-los. Por vezes, na escola a pratica ¢
de examinar os alunos, mas anuncia-se que esta sendo feita uma avaliacao. Contudo, sabe-se que
em grande parte das nossas escolas as atividades estdo atreladas a medir o que o aluno “sabe” e

ndo a verificar o processo pelo qual o conhecimento foi construido.

Luckesi (2011) afirma que a escola, de modo geral, vem falando que faz avaliacao da
aprendizagem, mas na verdade o que se v€ sdo sinais de praticas que consistem mais em
examinar do que em avaliar. No ato de examinar interessa saber o que o aluno desenvolveu
num periodo de tempo (bimestre, semestre, ano), ndo importando o que ele pode aprender,
pois estd muito mais vinculado ao passado e aos problemas sem se preocupar com a solucao.
A responsabilidade do desempenho ¢ de ordem exclusiva do aluno; caso nao consiga alcangar

o esperado, ¢ porque ndo estudou, ndo se esforgou. Nessa visdo, os alunos sdo avaliados na
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mesma escala, com o mesmo peso, critérios, € os resultados estabelecem a exclusdo daqueles
que ndo conseguem os resultados definidos de forma autoritaria. Portanto, Luckesi (2011, p.

203) esclarece que

[...] sempre o professor terd razdo. Questdes duvidosas, complicadas,
incompreensiveis sempre terdo como resposta certa o que o educador
assumir como tal. Ndo hd didlogo, e consequente negociagdo, seja sobre os
conteudos presentes nos instrumentos de coleta de dados sobre o
desempenho do educando, seja sobre as respostas as questdes. O tUnico
entendimento valido ¢ o da autoridade.

Ao compararmos exame com avaliacdo, podemos observar diferenciagdes. Na
avaliagdo, a centralizacdo das agdes estd no presente com o olhar para o futuro. Busca-se
investigar o desempenho do aluno, mas no sentido de interessar também o que ainda pode
aprender, caso os resultados ndo sejam satisfatorios. A preocupacdo estd no processo que leva
ao produto, levando em conta a complexidade das varidveis que podem interferir no
desempenho. O aluno nao ¢ condenado pelos resultados, mas ajudado a medida que apresenta
as dificuldades. Logo, a avaliagdo ¢ diagnodstica, o que implica ndo classificar, pois o foco esta
em verificar a qualidade da situacdo para, se for o caso, fazer uma interven¢do. Nessa seara de
discussdes, vamos encontrar varios pesquisadores que utilizardo diferentes termos para
adjetivar avaliacdo diagnostica como avaliacdo formativa, avaliacdo mediadora, avaliagdo
dialégica, avaliacao dialética. Segundo Luckesi (2011, p. 198),

O ato de avaliar, por ser diagnostico, ¢ construtivo, mediador, dialético,
dialdgico, visto que levando em consideracdo as complexas relagdes
presentes na realidade avaliada e dela constituintes, tem por objetivo
subsidiar a obtenc¢do de resultados o mais satisfatérios possiveis, o que
implica que a avaliagdo, por ser avaliagdo, esta a servico do movimento de
constru¢do de resultados satisfatorios, bem-sucedidos, diferentes dos exames
que estdo a servigo da classificagdo.

Os atos de examinar e avaliar assumem posturas diferentes nas escolas, € at¢ mesmo
antagdnicas. A tradicdo em nossa pratica escolar tem sido examinar, o que impede o dialogo
entre professor e aluno. No entanto, a avaliacio ndo pode existir sem o didlogo, que
possibilita o entendimento e a negociacdo em face dos contetidos. As praticas de avaliagdo na

escola estao vinculadas as concepgdes, funcdes, objetivos € metodologias previstas no Projeto

Politico Pedagogico (PPP) e implicitas nas crencas e valores do professor.

No sentido de entender o porqué de muitas vezes termos uma pratica tdo seletiva,
excludente e classificatoria na avaliagdo dos alunos, faz-se aqui uma reflexdo sobre os

paradigmas que a sustentam. O paradigma tradicional ainda se mantém em nossas escolas,
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onde a preocupacgdo ndo estd no desenvolvimento do ensino-aprendizagem, mas no resultado
final do processo, sendo utilizado como um instrumento de controle, de medida, de
comparagdo ¢ de classificagdo. Segundo Suassuna (2007), o paradigma tradicional teve seu
inicio nas primeiras décadas do século XX e, em seu decorrer, foram sendo incorporados
elementos ideoldgicos e conceitos até os anos 1990. De acordo com a autora, o paradigma

tradicional de avaliagdo trouxe grandes marcas, sendo possivel desdobra-lo em quatro fases.

A primeira corresponde as trés primeiras décadas do século XX. Naquele periodo, a
avaliacdo era sindénimo de medida, razao pela qual predominavam os testes e exames
padronizados com finalidade classificatoria. A segunda vai do final dos anos 1930 ao comego
dos anos 1960, época em que, em razdo da crise economica do pais e da necessidade de
recuperar o mercado, buscou-se o incremento e controle do desenvolvimento, o que
significava também um olhar para a educacdo. Nesse contexto, surge a preocupacdo com 0s
objetivos educacionais pensados como forma ideal de controle e adequacdo de resultados.
Logo, o resultado de cada aluno ¢ medido tendo em vista um programa prévio de ensino € o
alcance dos objetivos que seriam verificados pela mudanca de comportamento, apresentando
ainda a preocupagdo com a elaboragdo dos testes, que deveriam ser validos e fidedignos, a

quantificagdo dos produtos, o controle e a selegao.

A terceira fase do paradigma tradicional vai dos anos de 1960 a 1970, quando ocorre a
profissionalizagdo do campo da avaliacdo, assumindo papel sociopolitico em momento de
identificagdo dos problemas sociais, a fim que fossem resolvidos por meio de politicas
adequadas e racionalizagdo na distribuigdo de recursos. E um periodo em que se consolida o
carater publico e politico da avaliacdo beneficiada pelas pesquisas, e a multidisciplinaridade
comeca a ganhar corpo. Apesar de todos esses tracos, as avaliagdes ainda trazem marcas do
positivismo na medida em que o sucesso das politicas de Estado voltadas para a ampliacao
dos direitos individuais e sociais, em razdo dos movimentos militantes, era avaliado por
indicadores objetivos, na perspectiva do aumento da produtividade dos programas e da

otimizacdo da relacao custo/beneficio (SUASSUNA, 2007, p. 30).

A quarta fase do paradigma tradicional de avaliagdo se inicia no final dos anos 1970 e
se estende até um periodo dos anos 1990. O Brasil passa pela crise do petroleo, em meio a
abalos na economia mundial, o que levou ao corte de verbas destinadas as areas sociais, com
o argumento do combate ao desperdicio e ineficiéncia das politicas e institui¢des publicas. E a
fase do neoliberalismo, em que o universo da educagdo ¢ submetido ao do mercado. Nessa

fase, surge a figura do Estado avaliador, que de provedor de beneficios passa a controlador e
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fiscalizador das politicas publicas. Com esse foco a competicdo surge como um valor
supremo, vista como o caminho da qualidade para assegurar aos clientes e usudrios o melhor
servico. O paradigma tradicional dominou grande parte do século XX em muitas das suas
praticas pedagdgicas na escola, mantendo as variagdes de concepgoes, ideologias,
metodologias, porém mantendo sua principal caracteristica, a produ¢do de hierarquias e,

consequentemente, de exclusdo (SUASSUNA, 2007, p. 31).

As fases descritas pela autora demonstram que durante o século XX houve varias
mudangas na forma de se conceber e avaliar na escola, e uma delas foi o ingresso do Estado
como 6rgao avaliador do desempenho dos alunos, implementando as avaliagdes externas que
servem para examinar a qualidade do ensino das escolas publicas do pais, fomentando, a
partir dos resultados, a criagdo de politicas publicas. Em todas as fases do paradigma
tradicional, esteve presente, como um “fantasma”, o ato de examinar, classificar, selecionar.
Entendemos que frequentemente a equipe gestora e professores nao percebem os efeitos que
esse ato de “examinar” traz para a vida e o desempenho do aluno, especialmente nos anos

iniciais, quando ele precisa de incentivo e de um mediador que o ajude durante o percurso.

Desde o final do século XX, muitas criticas surgiram quanto ao paradigma tradicional
de avaliagdo descortinando-o para uma nova realidade. Estamos diante do desafio de
reconceitualizar a avaliagdo numa perspectiva mais inclusiva, tendo em vista os estudos e
pesquisas na area, os avangos tecnoldgicos e a circulacdo das informacdes. Além dessa area, a
alfabetizacdo abre um leque de discussdes influenciadas pelos estudos do construtivismo e da
psicogénese da lingua escrita, desenvolvidos por Ferreiro e Teberosky (1985). As autoras
postulam que a crianga pensa e constrdi o seu conhecimento a partir da relacdo entre os seus
conhecimentos prévios e o que lhe ¢ apresentado pela escola, portanto ela ndo ¢ um ser
passivo diante do conhecimento € do mundo, aprende na interacdo com os outros, num

dialogo que estabelece essa relagdo de forma ética e responsiva.

O dialogo ¢ de fundamental importancia na pratica dos professores que estao iniciando
o processo de alfabetiza¢do e de ensino da leitura e escrita com as criangas. Durante esse
processo, muitas duvidas surgem e as criangas precisam de um mediador que as instigue e as
oriente a percorrerem esse caminho. Elas apresentardo constantemente os resultados da
aprendizagem que estdo adquirindo. Ao serem avaliadas, os “erros” observados na resolugdo
das atividades ndo terdo o peso da puni¢do, pelo contrario, servirdo como um diagnostico para
possiveis mudangas de rota em sua aprendizagem. Assim, a avalia¢do tera uma conotagdo de

mediadora. Nessa perspectiva, Hoffmann (2017, p. 86) defende que a “avaliagdo mediadora ¢
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acdao, movimento, provocagao, a busca de reciprocidade intelectual entre os elementos da acao
educativa, professores e alunos buscando coordenar seus pontos de vista, trocando ideias, (re)

organizando-as, transformando-as”.

A informacao obtida com essa interpretacao favorece o didlogo entre professor e aluno,
possibilita repensar as hipoteses e propor solugdes. Permite ainda a reflexdo do professor sobre as
suas metodologias, os objetivos propostos, a elabora¢do de questdes e andlise das respostas dos

alunos. Logo, o professor precisa observar muito, interpretar, levantar hipdteses, questiona-las.

Nessa perspectiva, concebemos a avaliagdo mediadora como possibilidade de agdo em
nossas escolas, pois se caracteriza por um processo educativo de acdo em que a troca de
informagdes entre professores e alunos ¢ primordial para organizar e transformar o
conhecimento. Solicitar aos alunos que escrevam textos € mais textos sem que haja uma
discussao entre os pontos observados na sua elaboracdo em nada contribui para o crescimento
do aluno. Com a intervenc¢ao mediada do professor, ele pode entender quais aspectos precisam

ser melhorados em seu texto, e isso se faz através do didlogo.

Além desse tipo de avaliagdo que ¢ realizado pelo professor diariamente em sua sala
de aula, vamos encontrar a avaliagdo externa internacional (PISA), a nacional (Prova Brasil,
ANA) e a institucional. Nas avalia¢des externas, o objetivo ¢ verificar a qualidade do ensino
ofertado, a fim de elaborar as politicas publicas. A esse respeito, Luckesi (2011) ¢ enfatico ao
dizer que avaliar € investigar a qualidade dos resultados obtidos, para reorganizar as acoes a
fim de melhoré-los, caso seja preciso, € examinar o que o aluno desenvolveu em determinado
periodo de tempo, a fim de classificar e selecionar. Logo, a partir do exposto pelo autor,
consideramos que a avaliacdo da ANA tem os dois aspectos: primeiro, em um dado contexto
serve para verificar o que o aluno aprendeu num determinado periodo de tempo; segundo, ao
se ter o resultado, avalia-se a qualidade do que ele aprendeu para posteriormente pensar nas
politicas publicas que possam minimizar ou resolver os problemas diagnosticados. Portanto,
cabe ao Ministério de Educagdo (MEC), em parceria com estados € municipios em suas
respectivas esferas, realizar as analises e os estudos qualitativos dos dados das avaliagdes para

solucionar os problemas encontrados.

Partindo das ideias de Luckesi e Hoffmann, defendemos que a avaliagdo deve ser uma
acao dialogica, inclusiva, pois avalia o processo de aprendizagem no presente com o olhar voltado
para o futuro, ou seja, além do que a crianga ja sabe, ela pode saber mais a partir das interagdes
que podem ocorrer durante a caminhada. Ela deve ter um carater diagnostico, pois permite ao

professor rever o seu planejamento para propor medidas exequiveis a partir do que foi observado



69

e fazer uma auto-reflexao sobre o seu trabalho para possiveis ajustes de rota. Avaliar ¢ também a
verificacdo da qualidade dos resultados das intervengdes, por isso acreditamos que os resultados
da ANA podem gerar na escola uma reflexdo ampl, a fim de se pensar em agdes que a

comunidade escolar possa implementar para melhorar o ensino.
3.2 Avaliacao externa

De 1988 para c4, avaliagcdes nacionais de larga escala vém sendo implementadas no
Brasil. Elas foram introduzidas pela primeira vez no Ensino Fundamental com o SAEB, cuja
primeira edi¢gdo ocorreu em 1990, foi posteriormente complementada com a Prova Brasil ¢ a
Avaliacdo Nacional da Alfabetizacdo (ANA). Hoje a avaliagdo em larga escala, também
chamada de avaliagdo externa, estendeu-se por todo o pais (LUCKESI, 2011, p. 429). A esse

respeito, Santana (2018) complementa:

Chamamos de avaliacdo externa toda avaliacdo que ¢ realizada ou idealizada
por orgdos externos a escola. Ela € pensada e montada fora da escola, mesmo
que seja aplicada pelos professores da propria institui¢do de ensino, podendo
ser de larga escala ou ndo. Ela recebera o nome de avaliacdo de larga escala se
for aplicada num sistema de ensino inteiro, podendo ser da esfera municipal,
estadual ou federal. Ela ainda pode ser chamada de amostral — caso avalie
somente alguns alunos deste sistema — ou censitaria — caso avalie todos os

alunos matriculados numa mesma série de determinado sistema de ensino.
Essa modalidade de avaliacdo tem a finalidade de investigar a qualidade da educacao
brasileira nos diversos niveis de ensino, da Educa¢do Basica ao Ensino Superior. No conjunto
complexo de avaliar, vamos encontrar os parceiros para a sua realizagdo: a familia, a escola, o
Estado, a sociedade e o aluno. Esses parceiros estao todos integrados, como numa teia, mas
cada um, diante do seu contexto, tem certas especificidades de acdo, integrando no final em

busca de um unico objetivo, a aprendizagem do aluno. A avaliagdo externa faz parte dessa teia

dentro de um contexto mais amplo, pois compde um universo maior do que a sala de aula.

Sem a intengdo de esgotar o assunto tdo amplo e complexo, apresentamos um breve
recorte do percurso da avaliagdo externa, principalmente quanto ao Ensino Fundamental. A
educacdo brasileira passou por varias mudancas ao longo da historia, estritamente
relacionadas a economia e a politica de governo adotadas em cada periodo. Com o avanco da
tecnologia e com os efeitos da globalizagdo, foi exigida cada vez mais mao de obra
especializada para atender a demanda da sociedade, entdo, a educacgdo foi passando por varias
mudangas em sua estrutura e organizagdo para adequar-se ao mercado tecnoldgico e

competitivo. Durante a expansdo desse novo mercado consumidor que crescia dentro de uma



70

visdo neoliberal, o Estado foi implantando politicas publicas para o fortalecimento desse
sistema, afastando-se da tarefa de fomentar e cuidar de alguns projetos e servigos,
incentivando a privatizacao de varias empresas estatais e fortalecendo o crescimento do setor

privado (ROTHEN, 2018).

Nessa visdo, a escola passou a ser prestadora de servigo, os alunos se tornaram clientes
e o ensino, produto a ser comercializado. Como a escola ndo tem um produto materializado
para a venda, buscou-se avaliar o ensino que ela oferece para disponibilizar a comunidade a
relagdo das escolas com as maiores notas, a fim de que os pais pudessem escolher onde os
filhos deveriam estudar. Dessa forma, o Estado se ausentaria da responsabilidade dos
resultados obtidos nas avaliagdes externas, passando para a escola e a equipe de profissionais
a responsabilidade pelo fracasso do ensino. Essa ¢ a ldgica da visdo do sistema neoliberal que

se fortalece a cada ano.

Oliveira (2018) diz que ¢ preciso vincular o sentido da avaliacdo as transformacdes
econdmicas e politicas ocorridas no cendrio internacional e no Brasil desde os anos 1980,
decorrentes da reestruturagdo produtiva, da mundializagdo do capital e da revolugdo
tecnolodgica, adaptando a avaliagdo as aspiragdes e orientagdes do neoliberalismo. O modo de
regulacdo neoliberal implicou mudancas no papel e na forma de atuacao do Estado, além das

politicas educacionais, que passaram a ser orientadas cada vez mais pela logica do mercado.

Nesse contexto, houve a expansao das universidades particulares e o incentivo a livre
concorréncia, intensificada no periodo de 1995 a 2002. Além do incentivo a livre disputa de
mercado, foram implementadas varias politicas publicas: reorganiza¢do do curriculo com a
aprovacao dos PCNs e do Sistema de Avaliacio da Educagdo Basica (SAEB); o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM); a criagdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento de
Ensino (FNDE); a promulgagdo das Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional; o Exame

Nacional de Conclusao de Curso (Provao), além de outras medidas (ROTHEN, 2018).

Essas agdes determinaram novas formas de financiamento, gestdo e avaliagdo da
Educacao Basica, mudancas importantes para a esfera administrativa no campo educacional. No
periodo de 2003 a 2010, houve mais mudangas, mas também a manutencdo de algumas
politicas. Uma das ag¢des mais fortes implantadas pelo governo foi o Plano de Desenvolvimento
da Educacgdo (PDE), um conjunto de metas e agdes com o intuito de melhorar a qualidade do
ensino no pais, organizado em torno dos eixos da Educagdo Basica, Educagdo Superior,

Educagdo Profissional e Alfabetizacdo (ROTHEN, 2018).
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Nessa direcdo, nos anos 1990, o Estado brasileiro fortaleceu a avaliagdo amostral em
larga escala da Educa¢@o Basica em todo o territorio, por intermédio do MEC e do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (INEP), com a criagdo do SAEB. Em sua
esséncia, esse sistema foi concebido com o objetivo de realizar um diagndstico da Educagao
Basica a partir de informagdes sobre o rendimento dos estudantes, a gestdo escolar e a pratica
docente, a fim de identificar os focos de interveng¢do prioritarios para a gestdo governamental

nas esferas federal, estadual e municipal (SOUSA; ROCHA, 2018).

Em 2013 a avaliacao da ANA foi incorporada ao SAEB para melhor aferir os niveis de
alfabetizagdo e letramento em Lingua Portuguesa (leitura e escrita) e Matematica. Em 2017 ndo
sO as escolas publicas do Ensino Fundamental, mas também as de Ensino Médio publicas e
privadas, passaram a ter resultados no SAEB e, consequentemente, no Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Bésica (IDEB). As avaliagcdes externas assumem um papel
fundamental para o direcionamento das politicas publicas em nosso pais. A esse respeito,
Luckesi (2011, p. 430) esclarece:

[...] nas avaliacdes externas ¢ utilizada uma variedade de instrumentos
cuidadosamente elaborados seguindo teorias mais significativas no campo da
avaliacdo em educacdo, a coleta e a interpretagdo de dados sdo realizadas de
acordo com parametros cientificos e contemporaneos. Essas avaliagOes
deveriam assumir um carater de diagndstico, subsidiando o investimento em sua
melhoria, o que seria o papel mais fundamental de um sistema de avaliag@o.

Entretanto, o que se observa na maioria das vezes ¢ que os resultados ndo tém
produzido efeitos de melhoria e investimento na qualidade da educagao.

Oliveira (2018) comunga com essa analise e acrescenta que esse tipo de avaliacao
contribui para uma maior seletividade, discrimina¢@o social e profissional em prejuizo de uma
avaliacdo formativa. Isso se deve a avaliacdo em larga escala, que se preocupa com o resultado,
produto final da aprendizagem, sendo possivel concluir que ela ndo avalia o processo, mas o
produto. Nessa abordagem, a avaliagdo apresenta como principal objetivo medir a eficiéncia do
sistema de ensino e, a partir do resultado, pensar em mudangas. Tal politica utiliza os resultados
dos testes padronizados e a sua grande divulgagdo para estabelecer a responsabiliza¢do das
escolas, dos professores e da equipe gestora. Em alguns estados, municipios estabelecem um
ranqueamento e passam a adotar politicas incentivadoras de saldrios diferenciados para os
professores que superem as metas estabelecidas, e os gestores e escola recebem um “bonus”

pelos resultados atingidos.



72

Mesmo havendo autores que se opdem a realizagdo das avaliagdes externas no molde
em que se configuram hoje, existem os que acreditam que a avaliacdo ndo ¢ boa ou ma, o que
vai determinar a sua qualidade dentro da politica publica ¢ a maneira como os seus resultados
sao analisados. Para Santana (2018), por exemplo, o problema nado ¢ a avaliagdo, mas sim a
maneira como ela estd sendo feita e as agdes que estdo sendo desenvolvidas a partir dela. Uma
avaliagdo que se destina a “medir” a qualidade do ensino ndo pode estar centrada apenas na
aprendizagem dos alunos, existem outros fatores que devem ser observados. E preciso avaliar
a propria politica educacional, avaliar como estd sendo feita a formacao dos professores e

como eles entendem os processos avaliativos aos quais as escolas estdo submetidas.

Do que foi exposto, ¢ possivel entender que a avaliagdo externa tem o papel de
diagnosticar a situacdo do ensino em nosso pais para propor medidas que possam justamente
atender as prioridades de cada estado e municipio em relagdo aos problemas detectados. O
carater de ranqueamento que vem sendo adotado precisa ser revisto, pois, por traz de cada
resultado, existem varios fatores implicitos que precisam ser pensados pelas equipes das
secretarias de educacdo e da comunidade escolar de uma forma mais ampla e integradora.
Afinal, o resultado ndo ¢ s6 da crianca, mas da rede de ensino, e “culpabilizar” escola,
professores e equipe gestora ndo viabilizara a resolucdo dos problemas. Os resultados aferidos
precisam ser levados a comunidade para debates e discussoes, objetivando um comparativo
entre a avaliacdo interna e a externa da escola, para que as proposituras para melhorar a

aprendizagem dos alunos saiam do contexto real de producdo dos dados.
3.3 Avaliaciao Nacional da Alfabetizacdo (ANA)

Mas, afinal, o que é a ANA? E a avaliacio da alfabetizacio que se estende as unidades
escolares que atendem estudantes matriculados no 3° ano do Ensino Fundamental, fase inicial
do Ciclo Basico de Alfabetizagdo (CBA). A Portaria MEC n°® 482, de 7/6/2013, estabelece os
objetivos principais dessa avaliacdo:

Art. 4° A Avaliagdo Nacional da Alfabetizacdo - ANA tera como objetivos
principais:

I - avaliar a qualidade, a equidade ¢ a eficiéncia (incluindo as condi¢des de
oferta) do Ciclo de Alfabetizac@o das redes publicas; e

II - produzir informagdes sistematicas sobre as unidades escolares, de forma
que cada unidade receba o resultado global (BRASIL, 2013).

A avaliacdo ANA surgiu porque os resultados das avaliagdes externas mostraram um

quadro preocupante no pais, em que muitas criancas € jovens nao apresentam as habilidades
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de leitura necessarias para o periodo que estdo cursando. A contradi¢cdo de se ter a crianga na
escola, mas sem desenvolver as competéncias leitoras necessarias para ler com autonomia e
criticidade, fez com que o MEC estabelecesse o Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade
Certa (PNAIC). Trata-se de um programa que conta com a participacdo do Governo Federal e
dos governos estaduais e municipais, no sentido de formalizar um pacto assegurando que
todas as criangas estejam alfabetizadas em Lingua Portuguesa e Matematica até os oito anos
de idade, ou seja, até o final do terceiro ano do Ensino Fundamental. Para cumprir tal meta,
cada ente federado deve, em conjunto com o Governo Federal, mobilizar esforcos e recursos
para a valorizagdo dos professores e escolas, o apoio pedagdgico com materiais didaticos de
qualidade e a implementagdo dos sistemas adequados de avaliacdo, gestdo e monitoramento
(BRASIL, 2015). Como consta no programa, a avaliagdo deve ser um dos eixos para o
acompanhamento do processo de alfabetizacdo de nossas criangas. Assim, a ANA se

caracteriza como uma prova, um teste cognitivo, um teste de desempenho dos alunos.

Em sintese, a avaliagdo da ANA tem como objetivo verificar o desempenho dos alunos
matriculados no Ciclo Basico de Alfabetizagdo (CBA) da rede publica de ensino, gerando
informagdes sobre os niveis de alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa e
alfabetizacdo matematica, além de fornecer dados contextuais acerca das condi¢des da oferta
de ensino em cada unidade escolar. Para cumprir o objetivo da ANA ao final do CBA, foram
definidos os conceitos de alfabetizacdo e letramento em lingua portuguesa e alfabetizagdo

matematica que estariam implicitamente envolvidos nas habilidades avaliadas no teste.

Entendendo melhor esses conceitos, recorremos a Soares (2004) para explicar que os
dois processos, alfabetizacdo e letramento, sdo indissociaveis, simultaneos e interdependentes,
ou seja, a crianga ¢ alfabetizada, constrdi seu conhecimento do sistema alfabético e ortografico
da lingua escrita em situagdes de letramento, na interacdo com material escrito real, e de sua
participag@o em praticas sociais de leitura e de escrita. Portanto, ela seria alfabetizada e letrada

ao mesmo tempo, pois estaria fazendo uso dos conceitos aprendidos de leitura e escrita na vida.

Vimos aqui que os pressupostos tedricos que balizam a avaliagdo da ANA coadunam-
se com as discussdes académicas dos ultimos anos. Baseia-se na concep¢ao de leitura para
além da codificagdo e decodificagdo, sendo uma pratica social revestida de fatores culturais e
sociais. No entanto, dadas as limitagdes em medir o uso social da lingua escrita por meio de
instrumentos de aplicacdo em larga escala, entendemos que o teste afere alguns aspectos do
letramento escolar inicial, passiveis de medi¢do por itens de objetivos ou por itens de

producdo escrita simples. Sdo avaliadas algumas habilidades referentes a alfabetizagdo e
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outras relacionadas ao letramento inicial. Os testes sdo constituidos de vinte questdes ao todo,

sendo dezessete de multipla escolha, e trés itens de producao escrita (BRASIL, 2015).

Em 2016 a ANA foi aplicada em larga escala no pais, tendo a participagao de todas as
instituicdes publicas que atendiam ao Ciclo Bésico de Alfabetizagao (CBA) até o terceiro ano e
que tinham o nimero de alunos definidos na portaria em sala de aula. Apds a aprovagdo da
BNCC, a avaliagao passou a ser aplicada no segundo ano do ciclo, entendendo que a crianga até
esse periodo ja precisa estar alfabetizada, sabendo ler, compreender e produzir textos, cabendo
nos anos subsequentes a ampliacdo dessas habilidades. Em 2019 houve alteragdes quanto ao
publico-alvo da avaliacdo, ndo sendo mais censitaria, passando a ser amostral, € as nomenclaturas
ANA, ANEB e ANRESC, além de todas as avaliagdes externas, passaram a ser identificadas
como SAEB, conforme a Nota Técnica do INEP n° 10/2019-CGIM/DAEB (BRASIL, 2019).

3.4 Matriz de Referéncia em leitura na ANA

O termo Matriz de Referéncia ¢ utilizado especificamente no contexto das avaliagdes
em larga escala para indicar habilidades a serem avaliadas em cada etapa da escolarizacdo e
para orientar a elaboracdo de itens dos testes e provas, bem como a constru¢do de escalas de
proficiéncia que definem o qué e o quanto o aluno realiza no contexto da avaliagdo. Trata-se
de uma referéncia para a constru¢do do instrumento de avaliacdo, sendo diferente de uma
proposta curricular ou programa de ensino, que sao mais amplos e completos. A Matriz de
Referéncia de Lingua Portuguesa foca em habilidades essenciais de alfabetizacdo e
letramento, ou seja, avalia os conhecimentos esperados que os alunos tenham adquirido apds
o inicio do processo de alfabetiza¢do, mas de forma alguma deve substituir o curriculo da

escola (BRASIL, 2015).

Para sua elaboracdo, contou-se com as contribuigdes de diferentes pesquisadores e
especialistas no campo da alfabetizagdo e do letramento de varias universidades, além de
representantes de diversas instituicdes do governo e da sociedade civil, tais como: Ministério da
Educacdao (MEC), Conselho Nacional de Educagdo (CNE), Unido Nacional dos Dirigentes
Municipais de Educa¢do (UNDIME), Associacdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em
Educagdo (ANPED), Unido Nacional dos Conselhos Municipais de Educa¢do (UNCME), Conselho
Nacional de Secretarios de Educacao (CONSED), Secretarias de Educagao (BRASIL, 2013).

Foram considerados como pontos essenciais para a escolha das habilidades os
pressupostos teoricos que balizam a ANA, concernentes ao processo de alfabetizagdo e

letramento, vistos em sua polissemia, mas interdependentes, pois fazer o uso da leitura e
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escrita nos diversos contextos implica compreender como funciona o sistema notacional da
escrita alfabética. Diz o documento da ANA:
A alfabetizagdo pode ser definida como a apropriacao do sistema de escrita, que
pressupde a compreensdo do principio alfabético, indispensavel ao dominio da

leitura e da escrita. O letramento, por sua vez, ¢ definido como as praticas e os
usos sociais da leitura e da escrita em diferentes contextos (BRASIL, 2013, p. 9).

Contudo, a matriz tem algumas limita¢des, pois nem todo conhecimento e informacao
podem ser mensurados em um teste de multipla escolha. O documento traz apenas o recorte de
uma realidade de forma geral, ndo levando em conta a diversidade das culturas que fazem parte
do contexto escolar. Devemos lembrar que este ¢ um dos tipos de avaliacao, e a escola dispoe
de outros instrumentos que utiliza em seu dia a dia, podendo utiliza-lo para complementar os
resultados da ANA. Espera-se que as criangas possam vivenciar aprendizagens muito mais

amplas do que aquelas propostas no mencionado instrumento.

Em virtude da implementagdo da BNCC, a Matriz de Referéncia do teste cognitivo da
ANA passou por adequagdes para o ano de 2019, a fim de ampliar o campo das habilidades e
competéncias, tendo como pressupostos fundamentais o desenvolvimento do processo da
leitura e do letramento de forma indissociavel. Em funcao do corpus de nossa pesquisa estar
direcionado para a ANA em anos anteriores, faremos a reflexdo da matriz que a constituiu

desde o inicio da sua implantagao.

Figura 3: Matriz de Referéncia em Leitura

EIXO ESTRUTURANTE HABILIDADE
H1. Ler palavras com estrutura silabica candnica
HZ2. Ler palavras com estrutura sildbica ndo candnica
H3. Reconhecer a finalidade do texto

H4. Localizar informagdes explicitas em textos

H5. Compreender os sentidos de palavras e expres-
sOes em textos

LEITURA H&. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos

verbais

H7. Realizar inferéncias a partir da leitura de textos
gue articulem a linguagem verbal & nio verbal

HE. Identificar o assunto de um texto

H9. Estabelecer relagdes entre partes de um texto
marcadas por elementos coesivos

Fonte: Portal do INEP (BRASIL, 2013)
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A seguir, descreveremos das habilidades dispostas na Matriz de Referéncia de Lingua

Portuguesa -Eixo Leitura, com a inten¢do de deixar claro o que se espera dos alunos:

H1 e H2 — Ler palavras com estrutura silabica candnica e ndo canonica: espera-
se que o aluno seja capaz de ler palavras com estruturas sildbicas candnicas (cv) e ndo
canodnicas (ccv, cve, ve, Vv, ccve, entre outras) e ndo textos. O aluno pode ler a partir de
imagens buscando uma relagdo, mas ainda desconhece o significado. Essas habilidades nao se

referem ao letramento, mas a técnica da leitura.

H3 — Reconhecer a finalidade do texto: requer um grau de entendimento maior em
relagdo ao texto, pois implica identificar sua intengdo e seu proposito comunicativo, € 1SS0
requer certo grau de letramento, pois o aluno precisa perceber a funcionalidade do texto,
necessitando estar imerso na leitura de diferentes géneros textuais em sala de aula. Isso
significa que um material escrito pode pretender informar ou esclarecer, refutar uma posigao,
narrar um acontecimento, persuadir alguém com argumentos. Essa habilidade avalia se o

aluno compreende qual ¢ a fungdo social do texto e a intencionalidade do autor.

H4 — Localizar informacdes explicitas nos textos: espera-se que o aluno seja capaz
de localizar, no percurso da leitura de um escrito curto, uma informagdo explicita na sua
superficie ou consiga identificar uma determinada informagdo, entre varias outras expressas
no texto. Essa ¢ uma habilidade bastante elementar, visto que o aluno pode encontrar as

respostas no material lido sem precisar compreendé-lo.

HS — Compreender os sentidos de palavras e expressdes nos textos: trata-se da
capacidade do aluno de ativar os conhecimentos linguisticos, enciclopédicos e textuais no
momento em que se deparar com a dificuldade de compreensao de palavras. Nesse momento,
¢ fundamental que identifique, entre os varios sentidos possiveis de uma determinada palavra,
aquela que mais se adéqua aquele utilizado no texto. O que se pretende ¢ que, com base no
contexto, o aluno seja capaz de reconhecer o sentido com que a palavra estad sendo usada
(BRASIL, 2011). Com essa habilidade ele ¢ capaz de inferir o significado de uma palavra ou
expressdo que ndo conhece utilizando as informacdes presentes no texto como também os

seus conhecimentos prévios.

HS - Realizar inferéncias a partir da leitura de textos verbais e nao verbais: ¢
uma habilidade de processamento mais complexa, pois pressupde que o aluno seja capaz de ir

além do que estd escrito, isto ¢, ir além das informacdes explicitas, relacionando aquelas
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presentes no texto (verbal e ndo verbal) com seus conhecimentos prévios, a fim de produzir
sentido para o que foi lido. Dado o exposto, Kleiman (2000, p. 13) esclarece:
E mediante a ativacdo dos diversos niveis de conhecimento, como o
conhecimento linguistico, o textual, conhecimento de mundo, que o leitor
consegue construir o sentido do texto. Pode-se dizer com seguranca que sem o
engajamento do conhecimento prévio do leitor ndo havera compreensao.
Nesse aspecto, notamos que, se ndo houver uma ativacdo dos conhecimentos prévios do
aluno no momento da leitura, ndo havera compreensao e tampouco sabera responder a questdao da
avaliacdo. As perguntas de compreensdo que permitem a realizagdo de inferéncias sdo as mais
complexas, pois exigem do leitor conhecimentos textuais e outros, sejam eles pessoais, contextuais

ou enciclopédicos, bem como regras inferenciais e andlise critica para a busca de respostas.

H7 — Realizar inferéncias a partir da leitura de textos que articulem a linguagem
verbal e ndo verbal: considera-se de crucial importancia que o aluno saiba identificar as
formas de linguagem verbal e ndo verbal. A primeira se organiza com base na linguagem
articulada que forma a lingua, ou seja, a palavra escrita ou falada. A segunda vale-se de
imagens sensoriais varias, como as visuais, auditivas, sinestésicas, olfativas e gustativas, ou

seja, os gestos, a musica, as cores, as formas que se ddo de modo global.

Além desse entendimento, o aluno precisa perceber que em nossa sociedade circulam
muitos textos que trazem a linguagem verbal e nao verbal de forma articulada, construindo
sentido. Essas duas linguagens se complementam no sentido de dar informacdes ao leitor a
partir da finalidade proposta para a sua producdo. Cabe ao professor proporcionar o contato
do aluno com os diferentes géneros textuais que abordam as duas formas de linguagem para
que possa construir o entendimento sobre as suas diferengas, especificidades e muitas vezes

dependéncia para a construcao do sentido na busca da compreensao.

Esta ¢ uma das habilidades mais complexas exigidas pela ANA, pois requer o dominio
da leitura, conhecimento cultural mais amplo para entender o conjunto das informacdes do
texto, capacidade de fazer inferéncias e de ir além do que estd escrito, relacionando
informacdes presentes num texto (verbal e ndo verbal) com seus conhecimentos prévios, a fim

de produzir sentido para o que foi lido.

H8 — Identificar o assunto de um texto: requer o dominio da leitura, refere-se ao
reconhecimento pelo aluno do assunto principal, identificar do que trata o texto. O objetivo ¢

o aluno identificar o tema, sendo necessario que relacione as diferentes informagdes para
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construir o sentido global do texto. Esta habilidade ¢ avaliada por meio de um material escrito

para que o aluno identifique o tema ou o assunto principal (BRASIL, 2011).

H9 - Estabelecer relacoes entre partes de um texto marcadas por elementos
coesivos: requer que o aluno consiga reconhecer a fun¢do dos elementos que dao coesdo ao
texto, identificando quais palavras estdo sendo substituidas e/ou repetidas para facilitar a
continuidade do texto e a compreensao do sentido. Esta habilidade ¢ avaliada por meio de um
material escrito no qual € necessario que o aluno identifique as relagdes entre as partes e as
informagdes do texto como um todo, fazendo inferéncias nas identificagdes de pronome

possessivo, demonstrativo, indefinido, pessoal obliquo e de advérbio (BRASIL, 2018).

As habilidades ora descritas da Matriz de Referéncia da ANA sdo aquelas que os
alunos devem adquirir ao final do ciclo como condi¢ao de serem considerados alfabetizados.
Elas se desdobram em conhecimentos linguisticos mais complexos, partindo da leitura de

palavras e textos diversos que vao exigir experiéncia de praticas de leitura e escrita.

Portanto, justifica-se a importancia da clareza do professor alfabetizador quanto ao
conhecimento das acdes cognitivas que estdo implicitas em cada uma das habilidades
destacadas nessa matriz. Ao se ter praticas reducionistas de leitura voltadas para uma interface
a decodificacdo sem buscar desenvolver habilidades mais complexas que envolvam a
compreensdo, certamente as nossas criancas terdo dificuldades em resolver as questdes da

avaliacao como também de se relacionar com o mundo da cultura escrita.

3.5 Escalas de proficiéncia

As avaliagdes educacionais produzem informacdes que permitem julgamento de valor
sobre o processo educativo em andlise. Uma etapa fundamental para toda avaliagdo ¢ a
descri¢dao dos resultados, de modo a proporcionar conclusdes e embasar decisdes para a sua
melhoria. Organizar os dados em escalas ¢ um meio de traduzir os resultados de forma a

serem visualizados (BRASIL, 2013; 2014).

A escala de proficiéncia € uma representacao que distribui os resultados do teste numa
reta em que a qualidade da aprendizagem ¢ crescente. Tal escala nada mais € do que uma régua
de medida cuja distribuicdo de pontos e a consequente interpretacdo permitem compreender os
resultados. Estes sdo apresentados em trés escalas de proficiéncia: Leitura, Escrita e

Matematica. Durante as agdes para o calculo das proficiéncias dos estudantes e dos parametros
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dos itens, convencionou-se que a média do desempenho seria 500 e o desvio padrao, 100 — isso
¢ estabelecido no momento em que o programa computacional realiza as andlises. E a partir
dessa informagdo que o programa estima os valores dos pardmetros e das proficiéncias. Em

razao dessa convencdo, os resultados da ANA estao dispostos em trés escalas (BRASIL, 2018).

As escalas de proficiéncia de leitura na Lingua Portuguesa sdo compostas por quatro niveis
progressivos ¢ cumulativos, indo da menor proficiéncia para a maior, o que significa dizer que,

quando um aluno se posiciona em um nivel, pressupde que desenvolveu as habilidades anteriores.

Em cada uma dessas escalas os alunos participantes do teste sao distribuidos em niveis
de proficiéncia de acordo com o seu desempenho. A escala € nica para cada area, ou seja,
mesmo que as trés escalas sejam representadas na escala 500 — 100, uma proficiéncia em
Leitura igual a, por exemplo, 250 ¢ diferente de outra proficiéncia igual a 250 em Matematica.
Os numeros podem ser iguais, mas, pelo fato de estarem em escalas diferentes, as
proficiéncias ndo podem ser comparadas e, portanto, ndo permitem conclusdes de que
determinado nivel alcancado em Leitura ¢ maior, menor ou igual a outro em Matematica, pois
terd sempre uma informagdo diferente. Da mesma forma, ndo ¢ adequado calcular a média
entre determinada proficiéncia em Leitura e outra em Escrita, ¢ denomind-la como
proficiéncia em Lingua Portuguesa. O desempenho em cada area de conhecimento tem a ver
com as habilidades que a compdem, ndo sendo possivel comparar um resultado com o outro,

pois sao diferentes por suas especificidades.

A escala inicial de 2013 em Leitura foi elaborada com base nos itens daquele ano, e a
cada nova edigdo da ANA os itens sdo agregados a escala, que € tinica, sendo ampliada a cada
aplicagdo, tal como ocorreu em 2014 (BRASIL, 2018). A escala de proficiéncia em Leitura
apresenta quatro niveis e sua interpretagdo pedagogica estd descrita a seguir, acrescida da

descricao dos itens abordados em 2016, ano em que ocorreu a avaliagdo da ANA.
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Quadro 3: Interpretacao pedagodgica da escala de leitura

INTERPRETAGAO DA ESCALA DE PROFICIENCIA EM LEITURA

Nivel

NiVEL 1
(menor que 425 pontos)

NIVEL 2
(maior ou igual a 425 e
menor que 525 pontos)

NIVEL 3
(maior ou igual a 525 e
menor que 625 pontos)

NIVEL 4
(maior ou igual a 625
pontos)

Fonte: DAEB/INEP

Descrigao

Neste nivel, provavelmente o estudante é capaz de:

v’ Ler palavras com estrutura silabica candnica e ndo canénica, ainda que
alterne silabas candnicas, ndo candnicas.

Além das habilidades descritas no nivel anterior, o estudante provavelmente é
capaz de:

v’ Localizar informagdes explicitas em textos curtos, como piada, parlenda,
poema, quadrinhos fragmentos de narrativas e de curiosidade cientifica e
em textos de maior extensdo quando a informagdo estd localizada na
primeira linha do texto;

v" Reconhecer a finalidade do texto como convite, campanha publicitaria,
infografico, receita, bilhete com ou sem imagem de apoio;

v’ Identificar assunto em texto, como campanha publicitaria, curiosidade
cientifica ou histérica, fragmento de reportagem e poema cujo assunto
esta no titulo ou na primeira linha;

v’ Inferir relac3o de causa e consequéncia em tirinha.

Além das habilidades descritas no nivel anterior, o estudante provavelmente é
capaz de:

v’ Localizar informag&o explicita em texto de maior extensdo, como
fragmento de literatura infantil, curiosidade cientifica, sinopse, lenda,
cantiga folclérica e poema, quando a informacgéo esta localizada no meio
ou ao final do texto;

v' Identificar o referente de um pronome pessoal do caso reto em texto
como tirinha e poema narrativo;

v’ Inferir relac3o de causa e consequéncia em textos verbais, como piada,
fabula, fragmentos de texto de literatura infantil e texto de curiosidade
cientifica com base na progressao textual; informagao em texto como
histéria em quadrinho, tirinha, piada, poema e cordel; assunto em texto
de divulgacdo cientifica e fragmento de literatura infantil; e sentido de
expressdo de uso cotidiano em textos, como poema narrativo, fragmento
de literatura infantil, de curiosidade cientifica e tirinha.

Além das habilidades descritas no nivel anterior, o estudante provavelmente é
capaz de:

v’ Identificar o referente de: pronome possessivo em poema e cantiga;
advérbio de lugar em reportagem; pronome demonstrativo em fragmento
de texto de divulgagdo cientifica para o publico infantil; pronome
indefinido em fragmento de narrativa infantil; e pronome pessoal obliquo
em fragmento de narrativa infantil;

v' Identificar relagdo de tempo entre a¢des em fabula e os interlocutores de
um didlogo em uma entrevista ficcional;

v' Inferir sentido de expressdo ndo usual em fragmento de texto de narrativa
infantil.

Na escala de proficiéncia em leitura, deparamos com os niveis progressivos de 1 a 4,

sendo este ultimo o nivel desejavel para todos os alunos do pais que estejam no final do

terceiro ano do Ensino Fundamental. Na descri¢do das competéncias, os niveis 1 e 2 sdo
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considerados como suficientes, pois nessa fase o dominio da leitura estd baseado na
decodificacdo de palavras, textos curtos, com uma leve introdu¢do, para a busca de suas
finalidades, localizando informagdes explicitas que se encontram muitas vezes no inicio do

escrito, ndo exigindo uma compreensdao mais ampla, ficando na superficialidade.

Os niveis 3 e 4 sao considerados suficientes, porém o 4 ¢ o nivel desejavel para todos
os alunos do pais. Com ele pressupde-se que os educandos tenham desenvolvido todas as
habilidades anteriores e mais as que se referem ao seu dominio. Portanto, o aluno se tornou
um leitor autbnomo, sendo capaz de ler nas linhas e entrelinhas, identificando os elementos de
coesdo utilizados no texto, os pronomes possessivos, demonstrativos, indefinidos e pessoais
obliquos. Consegue ainda inferir sentidos de palavras em texto verbal, reconhecer os
participantes em um didlogo em entrevista ficcional, desenvolver as habilidades referentes a

alfabetizagdo e ao letramento, ainda que de forma elementar.

Para que o aluno obtenha um bom desempenho no teste, precisa fazer uso das
estratégias de leitura e conhecer diversos textos, dai a importancia de se trabalhar no processo
de alfabetizagdo com os diferentes géneros textuais, seus suportes e esfera de uso. E
interessante observar a Figura 4, que divulga a escala de proficiéncia em leitura no Brasil na

avaliagdo ANA/2016, indicando de forma clara e sucinta os niveis de leitura.

Figura 4: Leitura — Resultado Brasil — SAEB/ANA 2016
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Fonte: ANA/2016 - INEP (BRASIL, 2017)
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Analisando os dados da Figura 4, verificamos que, somados os niveis 1 e 2, chega-se
ao total de 54,73% de alunos no nivel insuficiente em leitura, que ndo conseguiram
desenvolver as habilidades correspondentes ao ano em que se encontram. Ja somando o nivel
3 e 0 4, encontra-se o total de 44,27% no nivel suficiente. Entretanto, o nivel desejado para a
saida dos alunos no final da etapa de alfabetizacdo ¢ o 4. Entdo, conclui-se que, ao somar os
indices dos niveis 1, 2 e 3, tem-se um total de 87,01% de alunos abaixo do nivel esperado. No
estado de Mato Grosso ¢ no municipio de Varzea Grande, os resultados ndo foram tao

diferentes do exposto na Figura 4 (BRASIL, 2016).

Ao refletir sobre os dados apresentados, percebemos a importancia de nos reportar aos
niveis das escalas de proficiéncia, que nesta pesquisa se baseiam na leitura. Nao temos o
objetivo de trabalhar com os dados numéricos da ANA, mas de colocé-los em evidéncia para
que seja possivel entender que por traz desses indices existem fatores determinantes para a
ndo aprendizagem das habilidades propostas para essa etapa. As secretarias e escolas, ao
receberem os resultados da avaliacdo, muitas vezes se atém ao nivel, mas ndo procuram
entender sobre as habilidades que cada nivel propde e como efetiva-las nas praticas da sala de
aula. Pensar sobre esse contexto de producdo de resultado € necessério para que as agdes no
ambito das secretarias de educacdo e comunidade escolar possam efetivamente atingir o

processo ensino-aprendizagem dos alunos do ciclo de alfabetizacdo.

Corroborando com essa visdo, a entdo Coordenadora Geral de Exames para
Certificacdo do INEP, Ticiane Bombassaro Marassi (2015), em entrevista ao jornal Letra A,
enfatiza que os resultados da ANA podem se tornar tanto ferramentas pedagodgicas como
elementos de gestdo para professores, gestores publicos € comunidade escolar. Entretanto, nao
basta dizer que a crianga ndo aprendeu e culpar a escola ou o professor, promovendo o
ranqueamento, ¢ preciso saber o contexto em que ela estava para que essa aprendizagem nao
se desenvolvesse. Portanto, a avaliacdo serve para sinalizar o que ndo estd adequado para, em

seguida, reorganizar o caminho para se chegar a aprendizagem.

Ap0s os resultados da ANA/2016, o entdo Ministro da Educacdo e sua equipe decidiram
implantar o Programa Mais Alfabetizacdo (PMALFA), a partir do qual as escolas recebem a
presenca do Assistente de Alfabetizagdo por um periodo de cinco horas semanais para as
unidades escolares nao vulneraveis, ou de dez horas semanais, para as unidades vulneraveis. Ele
deve atuar para apoiar o professor alfabetizador regente no processo de alfabetizagado, de leitura,
escrita e matematica dos alunos matriculados no 1° e 2° ano do Ensino Fundamental.

Vulneraveis sdo as escolas em que mais de 50% dos estudantes participantes do SAEB/ANA
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tenham obtido resultados em niveis insuficientes nas trés areas da referida avaliacdo (leitura,
escrita e matematica). Terdo o mesmo suporte as que apresentarem indice de nivel

socioecondomico muito baixo, baixo, médio-baixo e médio, segundo a classificagao do INEP.

De acordo com 0 PMALFA, a alfabetizag¢do constitui o alicerce para a aquisi¢ao de outros
conhecimentos escolares e para a busca de conhecimento auténomo, reconhecendo que o professor
alfabetizador tem papel fundamental nesse complexo processo. A implantacdo do programa cumpre
com a determinagdo da BNCC, aprovada pelo CNE por meio da Resolugdo CNE/CP n° 2/2017,
estabelecendo que nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental a a¢do pedagdgica deve ter
como foco a alfabetizagdo, a fim de garantir amplas oportunidades para os alunos se apropriarem do
sistema de escrita alfabética de modo articulado ao desenvolvimento de outras habilidades de leitura

e de escrita, e ao seu envolvimento em praticas diversificadas de letramentos (BRASIL, 2017).

O programa tem como foco o fortalecimento da gestdo das secretarias de educagdo, das
unidades escolares e do monitoramento processual da aprendizagem. Além disso, as formacdes
do professor alfabetizador, do assistente de alfabetizag¢do, das equipes de gestao das unidades

escolares e das secretarias de educag@o sdo elementos indissocidveis do programa.

Verificamos que muitas das politicas implementadas na educagdo tém levado em
consideragdo os dados das avaliagdes externas, neste caso, a ANA. Desse modo, acreditamos
que o diagnostico que ela apresenta ¢ muito importante, pois torna possivel averiguar quais
habilidades as criangas provavelmente nao alcancaram e os tipos de textos que elas ainda ndo
conseguem ler. A andlise do resultado pode orientar a pratica pedagdgica do professor, que
pode passar a fazer um planejamento pensando em contemplar essas questdes ndo de forma
exclusiva, uma vez que existem outros aspectos no curriculo € na pratica que precisam ser
contemplados, mas o resultado da avaliagdo da boas informacdes sobre o tipo de suporte e de
géneros textuais que precisam ser trabalhados na escola. Portanto, o resultado da avaliacao

deve ser um termdmetro, um indicador para possiveis mudangas de rota (MARRASSI, 2015).
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CAPITULO 4 - DESVELANDO O PROBLEMA: A ANALISE DOS RESULTADOS

Trazemos dois autores como suportes tedricos para uma discussdo critica da analise
dos dados desta pesquisa. Laurence Bardin (1977) € precursora no campo das ci€ncias sociais
em apresentar a metodologia de andlise de conteido como um processo fundamental para a
validacdo da pesquisa numa abordagem qualitativa, definindo-a como um conjunto de
técnicas de andlise de comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos € objetivos de
descri¢do do conteido das mensagens que serve para o entendimento das comunicagdes
realizadas no processo da pesquisa. Essa metodologia alcangou certa popularidade a partir de
seus estudos e, aos poucos, pesquisadores de diversas areas foram se interessando pela

metodologia e outras vertentes surgiram para a sua compreensao.

Uma dessas vertentes ¢ a andlise textual discursiva proposta por Roque Moraes (2003),
um processo organizado de constru¢do da compreensdo dos textos coletados, em que novos
entendimentos surgem a partir de uma sequéncia de trés elementos: a) desconstruir os textos do
corpus (unitarizagdo); b) estabelecer relagdes entre os elementos unitarios (categorizacao); c)
captar novo emergente em que a nova compreensao ¢ comunicada e validada. Para o autor, a
base de andlise da pesquisa € o texto produzido pds-pesquisa de campo em seguida ao processo

de unitarizagdo e categorizagdo, quando se produz um texto, ou seja, o metatexto.

Nesse aspecto, buscamos compreender as concepcdes de leitura do professor
alfabetizador e as implicacdes pedagdgicas para a sua pratica, considerando as etapas
propostas por Bardin (1997), que consistem em pré-analise, exploracdo do material e
tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo. Durante a pré-analise, transcrevemos as
entrevistas realizadas com as duas professoras sem esquecer nenhum aspecto das falas, gestos
e sensacoes, sistematizando também as informacgdes observadas em sala de aula numa ficha, o

“caderno de campo”, interligando o que foi dito com a pratica observada.

Com essa organizagdo, levamos em conta alguns critérios de suma importancia: a
exaustividade — definido o campo do corpus, ndo se omitiu nada; representatividade —
preocupagdo com a amostra do universo pesquisado; homogeneidade — os documentos retidos se
referiram ao mesmo tema; pertinéncia — as informagdes retidas estavam de acordo com o
conteudo e objetivos da pesquisa; exclusividade — um elemento classificado numa s6 categoria.
Apbs passar por esse filtro, iniciou-se a leitura flutuante, decompondo em partes as informagoes,

estabelecendo as unidades de maior e menor amplitude. Nessa leitura, nossa intengdo foi a de
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observar as falas das professoras, analisando as mensagens ditas e as ndo ditas, ou seja, o que foi

revelado explicitamente e implicitamente por meio das vozes e das praticas de leitura observadas.

Na etapa da exploragao do material, que aconteceu concomitantemente com a leitura
flutuante, a preocupacdo foi com a leitura dos dados coletados na entrevista e na observagao,
buscando a relacdo entre as unidades maiores e menores, classificando-as em categorias. Esse

momento condiz com as orientacdes de Bardin (1977) e de Moraes (2003).

De acordo com Moraes (2003), as unidades de andlise sdo definidas a partir dos
objetivos de pesquisa ¢ do conhecimento do pesquisador. O processo de construgdo de
unidades ¢ um movimento gradativo de explicitacdo e refinamento das unidades de base, em
que ¢ indispensavel a capacidade de julgamento do pesquisador, sempre tendo em vista o

projeto de pesquisa em que as analises se inserem.

O autor define categorizagdo como um processo de comparacdo constante entre as
unidades definidas no processo inicial da andlise, levando ao agrupamento de elementos
semelhantes. Os elementos de significacdo préximos constituem categorias. A categorizagao,
além de reunir elementos semelhantes também implica em nomear e definir as categorias com
precisdo, a medida que vdo sendo construidas. E um momento intenso de imersdo no texto,

envolvimento essencial para a compreensao (MORAES, 2003).

Ja na ultima etapa, o tratamento dos resultados foi 0 momento de nos concentrarmos
na interpretacdo dos dados obtidos no decorrer da pesquisa, uma imersao nas categorias com
profundidade para estabelecer as relacdes entre o corpus da entrevista, a observacao e o
referencial tedrico que balizaram a pesquisa, sempre com o olhar voltado para o objetivo e a
problematica. Diante da sistematizagdo, organizagao, interpretagdo e reflexdo, estabelecemos
as trés categorias que compuseram a analise da pesquisa: leitura na perspectiva do professor
alfabetizador, praticas de leitura realizadas nas escolas A e B, e o que pensam as professoras

entrevistadas sobre a avaliacao da ANA.
4.1 Leitura na perspectiva do professor alfabetizador

Tratar da leitura pelo prisma do professor ¢ fazer uma viagem em suas concepgoes,
“verdades” que estdo automatizadas em sua pratica pedagogica. A entrevista realizada com as
docentes possibilitou visualizar o que elas compreendem como leitura. Para discorrer sobre as
concepgoes de leitura, partimos da reflexao sobre os dados da entrevista e os comportamentos

observados em sala de aula, pois ¢ imprescindivel, segundo Gil (2008), que no Estudo de
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Caso se utilize mais de uma técnica para obtencao dos dados. Utilizamos esse procedimento

para evitar alguns problemas que podem decorrer das respostas dos entrevistados, como

parcialidade, pouca lembranga, articulacao insuficiente ou inexata (YIN, 2015).

Quadro 4: Categoria | - Leitura na perspectiva do professor alfabetizador

Leitura como processo
cognitivo-social de
construcdo de sentido

Leitura como processo
formal, importante de ser
ensinado na escola

Fonte: Elaborado pela autora

[...] Leitura é ler e entender o que a pessoa estd lendo.
Basicamente é isso, ler e entender o que estd lendo. Para ser leitor
precisa compreender o que |é o que mais! Eu acho que primeiro
tem que saber ler para compreender, ndo adianta ler por ler e ndo
entender o que |é. Eu acho assim: é saber o que estd lendo, é
interpretar (Professora A).

Eu acho que a leitura deve ser prazerosa. Assim, ela é um ponto
essencial pro aluno, porque é através da leitura que ele vai
descobrir todo o conhecimento. Ele vai despertar mais a vontade
de ler, mesmo que ele tenha dificuldade, mas vai ta ali soletrando.
Eu, pra mim, acho que ele vai td com entusiasmo maior para
aprender a ler se ele |1&é uma palavra e ndo consegue. Pensa:"Ah, eu
vou tentar, eu vou conseguir ler uma frase" (Professora B).

[...] eu acho importante o ensino da leitura ndo sé na escola, em
casa também. Mas na escola é formal, na escola é que aprende a
ler corretamente e escrever (Professora A).

E importante o ensino da leitura na escola, é através da leitura que
vao descobrir tudo, né, o mundo (Professora B).

Ao inquirir as docentes sobre a compreensdo de leitura, deparamos com duas

vertentes: uma ligada a “compreensdo” e outra ao “prazer”. Para analise mais clara do

discurso, descrevemos seus relatos na sequéncia:

[...] Leitura é ler e entender o que a pessoa esta lendo. Basicamente € isso ler
e entender o que esta lendo. Para ser leitor precisa compreender o que 1€ o
que mais! Eu acho que primeiro tem que saber ler para compreender, ndo
adianta ler por ler e ndo entender o que 1é. Eu acho assim: é saber o que esta
lendo, ¢ interpretar (Professora A).

Ao analisar a fala da Professora A, notamos que ela tem uma visdo muito restrita e

unilateral da atividade de leitura, ndo a percebendo em suas varias facetas. Enfatiza primeiro

ter que “saber ler para depois compreender o que se esta lendo”, ou seja, primeiro se aprende

o codigo para, entdo, participar da leitura. Ela enxerga a leitura como oralizagcdo do escrito,

por isso sua fala incisiva de que a “leitura ¢ ler e entender o que a pessoa esta lendo,

basicamente ¢ isso, ler e entender o que estd lendo”. No entanto, sabemos que a leitura
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transcende o que estd dito no texto, possibilita a reflexdo sobre o texto e sua relagdo com o
mundo permeando o contexto social e cultural do aluno. Nesse aspecto, o texto ndo ¢ um

produto nem um artefato pronto para se extrair informagdes, ¢ um processo.

Assim, Marcuschi (1996) esclarece que a compreensdo textual se d4 em boa parte
como um processo inferencial, isto €, como uma atividade de constru¢do de sentido em que
compreender € bem mais do que extrair informagdes do texto, ¢ uma atividade de producao de
sentidos. Nessa busca de sentido, entra em jogo a interacao entre o leitor, o autor ¢ o texto,
portanto a compreensdo esta estritamente relacionada a busca de sentido, que ¢ individual e

depende dos conhecimentos prévios do leitor.

Ainda nessa vertente, encontra-se Cafiero (2005) sinalizando que a leitura é um
processo individual, pois depende da cogni¢do e construcao de cada aluno, mas é ao mesmo
tempo processo interativo, porque depende das relagdes de quem 1€ com o contexto em que
vive. Nesse aspecto, a leitura envolve o carater social e cultural da crianga, que pode ler um
bilhete e compreender seu sentido, seu significado, como também pode ler um poema e nao
compreender. Logo, a compreensdo nao ¢ unica, pois depende dos conhecimentos prévios
(linguisticos, textuais e de mundo) que a crianga tem e de como fara para mobilizé-los. Para
isso, Solé (1989) e Kleiman (2002) indicam o uso das estratégias cognitivas e metacognitivas
durante a leitura, para ativar os conhecimentos prévios. Sem essa ativagdo, fica impossivel

estabelecer uma compreensao do texto.

A partir desse ponto de vista, Smith (1989) esclarece que a compreensao leitora de um
texto estd estritamente ligada a previsdo e afirma que a previsdo significa fazer perguntas,
enquanto a compreensdo ¢ responder as perguntas. Na previsdo, o leitor ndo fica preso a
palavra do texto, ele pode antecipar muito do seu conteudo, trata-se de um jogo de
adivinhag¢des. No entanto, esse jogo ndo significa que qualquer pergunta seja pertinente, pois
ha que se levar em conta a finalidade, a esfera, o suporte, a disposicao na pagina, o titulo e a
legenda. Assim, o leitor levanta hipdteses sobre o conteudo a partir da forma do texto ou da
parte seguinte que ira lendo. Essa estratégia opera durante toda a leitura, e o leitor vai

checando constantemente essas hipoteses, confirmando, refutando e, consequentemente,

buscando novas hipdteses.

Ao refletir sobre os conceitos de leitura e compreensdo descritos por Marcuschi e
Smity (1989), percebemos que o discurso da Professora A estad limitado a uma visdo

reducionista de leitura, restrita simplesmente a dar respostas aos sinais graficos. Neste caso, o
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texto ¢ o estimulo e a leitura ¢ a resposta, o que ficou visivel nos seguintes trechos das

observagoes realizadas na sala de aula:
Leitura deleite do livro"A ponte” — inicialmente a professora mostra o livro
para as criancas e fala sobre o titulo. Em seguida, come¢a a ler e vai
mostrando a imagem referente a cada parte da historia. Os alunos fazem
algumas indagacdes, mas a professora orienta para que esperem e continua
no final da leitura:"farei algumas perguntas e voc€s precisam prestar atengao
para respondé-las". Alguns alunos ficam em siléncio e outros estdo

dispersos, olham para os lados e brincam com a garrafa de 4agua
(Observagoes da pesquisadora).

Ao terminar a leitura, a professora pergunta sobre a parte que os alunos mais
gostaram da historia, o que o texto esta dizendo. Eles ficam quietos, alguns
se manifestam respondendo as perguntas. Entretanto, ela ndo promove uma
conversa com eles a respeito da narrativa. Em seguida, entrega o livro para
os alunos observarem as imagens da historia durante a aula. Cada aluno olha
o livro e vai passando para outro, até chegar ao ultimo, que o devolve para a
professora. Enquanto os alunos passam o livro, a docente solicita que
peguem o caderno para copiar o cabecalho e, em seguida, distribui o livro
didatico para dar continuidade as atividades da aula (Observagdes da
pesquisadora).

Nesses excertos, constatamos que a pratica da docente estd ancorada na concepg¢ao de
leitura voltada para retirar as ideias do texto, o foco estd no que ele diz. Desse modo, os
alunos precisam ficar em siléncio para ouvir a histéria sem questionamentos e, no final da
narrativa, irdo responder as perguntas elaboradas pela docente. Observamos que o sentido da
compreensdo esta estritamente relacionado ao que o texto diz, sem a preocupacdo com a
interagdo entre leitor, texto e autor com base num contexto. Além disso, a leitura aparece
também na perspectiva avaliativa, em que a docente pergunta e os alunos respondem,

considerando-se que dessa forma os alunos demonstram a “compreensdo”, entendida como

algo que se extrai do texto.

Esse aspecto ¢ ressaltado por Silva (1999) numa pesquisa comentada no segundo
capitulo deste estudo, em que ele chama a atenc¢ao sobre como continuamos a seguir um ritual
de organizacdo e sistematizacdo de perguntas do texto, acreditando que os alunos
compreenderdo a partir de questionamentos que muitas vezes seguem 0O esquema proposto
pelo livro didatico, sem nos darmos conta de que o aluno tem condi¢cdes de fazer as

inferéncias a partir do que esta sendo lido.

Tal andlise se fortalece quando perguntamos a Professora A qual a importancia do

ensino da leitura em sala de aula. Ela respondeu: "[...] eu acho importante o ensino da
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leitura ndo s6 na escola, em casa também, mas na escola ¢ formal, na escola ¢ que aprende
a ler corretamente e escrever". Nesse discurso, a leitura ¢ entendida como algo formal,
sistematico, que se aprende na escola, reafirmado como decodificagdo, limitando o seu
conceito exclusivamente ao que o texto diz, ndo considerando uma visao mais ampla, ligada

ao contexto de uso nas praticas sociais de letramento.

A esse respeito, Kleiman (2008, p. 18) esclarece que “[...] podemos definir o
letramento como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbolico
e como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”. Nesse sentido, a
autora enfatiza os aspectos sociais e utilitarios do letramento. A escola ¢ uma das agéncias de
letramento que possibilitam o acesso do aluno a um conjunto variado de textos que circulam
no contexto social, portanto responsavel pela interacdo entre o conhecimento escolar e o
social. E para que haja a compreensao por parte do aluno, ele precisa mobilizar estratégias que
o levem a fazer a interacdo entre o texto e os seus conhecimentos prévios, para obter

significado, pois, caso contrario, ficard na primeira leitura superficialmente.

A professora B define a leitura como algo prazeroso, mas a v€é como uma
possibilidade para a “soletragdo”, conforme se pode observar a seguir:

Eu acho que a leitura deve ser prazerosa, assim ela é um ponto essencial pro
aluno, porque ¢ através da leitura que ele vai descobrir todo o conhecimento.
Ele vai despertar mais a vontade de ler, mesmo que ele tenha dificuldade,
mas vai ta ali, soletrando. Eu, pra mim, acho que ele vai ta com entusiasmo
maior para aprender a ler se ele 1€ uma palavra e ndo consegue. Pensa:"ah,
eu vou tentar, eu vou conseguir ler uma frase" (Professora B).

De que prazer a professora estd falando? Deve-se ter clareza de que habito ¢ diferente
de prazer e fruicdo. A esse respeito, Yunes (1995) explica que a relagdo entre ler e prazer tem
sido muito valorizada apos décadas em que se falava em criar o habito da leitura como algo
extremamente importante. Ela afirma que habito € automatizar um gesto e executad-lo sem
maior aten¢do, como, ao dirigir um carro, apertar os pedais e passar a marcha. Porém, como
nos ensina a psicandlise, a questdo ¢ de outra ordem: prazer tem a ver com um estado de

satisfacao, no qual o individuo encontra o bem-estar, ainda que temporario.

A manifestacdo do prazer precisa ser cultivada, atentamente acompanhada para que se
possa descobrir as condi¢des de sua produgdo. Com a leitura ndo acontece diferente, ha que se
perguntar o que ¢ ler, como ler, para usufruir de seu prazer. Geraldi (2013) colabora nesse

didlogo discorrendo sobre a importancia de a escola proporcionar momentos de "ler por ler",
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gratuitamente, sem ter o peso de preencher uma ficha logo apoés ler um livro. E o
gratuitamente aqui enfatizado ndo significa que nao produza resultado; pelo contrario,
promove o desejo, o prazer, pois ler pelo prazer ¢ muito mais gratificante para o leitor do que

ler por pressao do professor.

Esse prazer pela leitura deveria nascer na familia, primeiro ambiente de interagdo da
crianca, do desenvolvimento da linguagem. Para Teberosky e Colomer (2003), as criangas que
participam de experiéncias de leitura compartilhada na familia mostram-se mais interessadas na
hora de desenvolver as atividades de leitura e escrita, e solicitam mais leituras de livros. O prazer

nasce do ouvir, ¢ as histdrias narradas na infancia nos povoam de prazer, alegria, mistérios.

No entanto, sabe-se que nem todas as criangas estdo inclusas em familias que tém o
conhecimento da relevancia de inseri-las desde bem pequenas no mundo da leitura, entdo cabe
a escola e ao professor esse papel. “Se deixar escapar essa chance de apresentar o sabor das
palavras, o gosto do saber vai desaparecendo paulatinamente, até que nos isolamos num
mediocre vocabulario cotidiano, lemos s6 o ja lido, ficamos cegos diante da luz” (YUNES,
1995, p. 118). A leitura como prazer tem a ver com a subjetividade e o desejo do leitor como
um ser em potencial que estd na descoberta desse mundo no qual esta inserido. Ja a
“soletracdo” funciona como uma mecaniza¢do das silabas e palavras e ndo possibilita o
despertar para o prazer de ler, mas causa desinteresse e muitas vezes aversao a leitura. Além
disso, prazer e conhecimento sdo coisas diferentes. O prazer tem a ver com desejo, gozo, € 0o

conhecimento tem a ver com aprendizado.

Assim, uma das finalidades da leitura ¢ o ler por prazer, e ao observar a sala da
Professora B verificamos que ha uma excessiva preocupacao na leitura do alfabeto maitasculo
e minusculo, o quadro do silabario das silabas “simples” e as “complexas”, praticas que se
tornam exaustivas como se pode observar no relato a seguir:

Depois da leitura deleite e das interrogagdes a professora fixa no meio da
sala de aula o quadro do silabario e comecga ler com os alunos silaba por
silaba, depois solicita que estes falem palavras que inicie com determinadas
silabas. Apds solicita aos alunos que copiem o cabegalho corretamente do
quadro prestando atengdo no nome da cidade, escola, professora. Esses
nomes escrevem com letras maiisculas ou mintsculas? Agora escrevam o
nome completo de vocés (Observagoes da pesquisadora).

Logo apds a leitura deleite, a docente coloca no centro do quadro negro o silabario e

comegca a “soletracdo” das familias sildbicas. Em coro, os alunos repetem silaba por silaba. A

preocupacdo se restringe a memorizagdo das silabas “simples" e as “complexas”. Dai que a
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docente enfatizou na entrevista a necessidade de a crianga soletrar as letras para descobrir as
silabas, as palavras e conseguir ler o texto. Nesse discurso, percebemos ainda uma visdao
empirista de aprendizagem, na qual o aluno ¢ visto como uma tabula rasa, que adquire
conhecimentos a partir das informagdes recebidas de fora e, com a repeticao exaustiva dos
gestos graficos e da memorizagdo (das letras e do som), passa a utiliza-las. Nesse caso, a
aprendizagem ¢ percebida como actimulo de informagdes recebidas sem que a crianga precise
reconstruir esquemas ou modo de pensar para compreender as letras e sons que estavam sendo

transmitindo (MORAIS, 2012).

Nesse contexto, nota-se a existéncia preponderante do método sintético, o que mais
influéncia exerce nas escolas de nosso pais, tendo como principios trés correntes (alfabéticos,
silabicos e fonicos). De acordo com esse método, a crianga deve aprender a ler e escrever a
partir das unidades linguisticas menores (letras, silabas ou fonemas), assim vai fazendo a

sintese, somando os pedagos para chegar a codificar e decodificar.

Diante dessa pratica, constatamos que a concepgao de leitura da docente pauta-se na
ideia de que ler ¢ saber decodificar as palavras, as frases de um texto. Acredita-se que o aluno
aprende a ler a partir da transmiss@o do conhecimento, ndo ¢ reconhecido como um ser de
possibilidades que tem seu conhecimento particular oriundo do seu contexto historico-social e

que pode contribuir com a compreensao do texto.

A preocupacdo da docente esta restrita ao dominio do som e da grafia (consciéncia
fonologica), tanto que os alunos deveriam pensar em palavras que iniciassem com a mesma
silaba e durante a leitura do silabario percebia-se que os alunos que ja haviam memorizado as
silabas, repetiam sem olhar no quadro. Logo, o tempo destinado a essa atividade se

sobrepunha ao gasto com a leitura com géneros textuais.

Uma possibilidade de trabalho que ultrapasse essa visdo empirista de leitura e que
defendemos neste trabalho vem da teoria da psicogénese da leitura e escrita de Emilia Ferreiro e
Ana Teberosky (1985). As autoras ressaltam que sdo as criangas que mobilizam os
conhecimentos necessarios para a sua aprendizagem, sendo esta individual. Elas sdo sujeitos
ativos € nao passivos, ¢ para dominar a leitura e a escrita passam por varias hipoteses (pré-
silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético). Nesse caminhar, contam com a mediacao do

professor como leitor experiente que vai inserindo-as no mundo da leitura e dos textos escritos.

Conforme Morais (2012), ¢ imprescindivel que os docentes compreendam essas

hipoteses de leitura pelas quais as criangas passam, a fim de nao inseri-las arbitrariamente em
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atividades de memorizagdo das silabas sem a preocupacdo de fazé-las refletir sobre o que as
letras representam, como as letras funcionam para criar representagdes, diferentemente de
memorizar as silabas sem saber para qué e porqué. Acredita-se que compete ao professor dos
anos iniciais auxiliar os alunos na apropriagao do sistema alfabético de escrita ndo como um
fim em si mesmo, mas como algo necessario para que se efetive o uso da escrita na sociedade
culturalmente letrada. Entdo, o desafio ¢ o aluno aprender o sistema no uso, para o uso € no
encontro com o outro. Por isso, a importancia de trazer para a sala de aula a experi€éncia com

géneros textuais de varias esferas e suportes, do particular ao dominio publico.

A partir das reflexdes sobre as entrevistas ¢ das observacdes realizadas, constatamos
que tanto a Professora A quanto a Professora B t€ém uma concepgdo de leitura um tanto
reducionista, em que a decodificacao das silabas, palavras e frases se sobrepde ao trabalho
com a leitura e a escrita dos géneros textuais € sua compreensdo. Priorizam o trabalho com a
alfabetizagdo no sentido estrito da palavra, de saber decodificar e escrever, em contraposi¢ao

ao letramento, que implicaria o trabalho com a leitura e escrita, e seus usos sociais.

Portanto, acreditamos ser urgente que as docentes reflitam sobre essas concepgoes de
leitura que interiorizaram e que culminam com uma pratica desconectada do contexto social
do aluno e da necessidade da sociedade contemporanea. Sabe-se que muito do que somos ¢
resultado do percurso da nossa vida escolar como alunos e docentes. Perguntadas se durante a
graduacao tiveram disciplinas especificas que tratavam da tematica da leitura e dos processos
cognitivos inseridos na compreensdo, responderam:

Olha, tivemos uma disciplina que falou sobre a leitura, mas agora ndo me
lembro (Professora A).

Na graduagdo tivemos Linguagem e Comunicag@o no primeiro ano, fiz no
Instituto Varzea-Grandense de Educagido (IVE) (Professora B).

Analisando a fala da Professora A, verificamos que em seu curso de formacao teve
uma disciplina que discorreu sobre a leitura, mas que ja ndo se lembra de nada. Entendemos
que, se a docente esqueceu os conceitos trabalhados nessa disciplina, deve-se ao fato de nao
ter visto sentido, significado, pois ndo os interiorizou. A Professora B lembrou o nome da
disciplina, mas ndo fez nenhum comentario sobre os conceitos trabalhados naquele periodo.
Percebemos uma fragilidade na formacao inicial das docentes, o que ja vem sendo discutido
pelos pesquisadores da area. Kleiman (2002, p. 30) enfaticamente defende a necessidade de

conhecimento do professor na area especifica de leitura (além, ¢ claro, da formacgado
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linguistica), a fim de evitar a propagacao de concepcdes obsoletas legitimadas pela falta de

propostas alternativas, apesar de serem comprovadamente ineficientes.

Dando-se conta dessa fragilidade, Novoa (2017) promove uma discussao sobre a
necessidade de se construir um novo arranjo institucional nas universidades, porém com
fortes ligagdes externas para cuidar da formacdo do professor, rompendo com as fronteiras
que separam a universidade da escola, abismo que tem impedido de se pensar em modelos
inovadores de formacdo dos professores. Para esse novo lugar, sdo atribuidas quatro
caracteristicas: a) um ambiente comum da formagdo e da profissdo, um lugar de didlogo
entre universidade e escola; b) lugar de entrelagamento, em que as relagdes entre o tedrico e
pratico se efetivariam na escola; c¢) lugar de encontro entre as duas instituicdes para além de
estar junto, o que envolve dar dignidade a todos os responsaveis pela formagdo; d) lugar de
acdo publica, pois, quanto maior o envolvimento nas comunidades, melhor para trabalhar os
contextos sociais. A proposta do autor é trazer a universidade para dentro da escola ¢ a

escola para dentro da universidade.

Além de construir esse elo entre universidade, escolas e professores, ¢ necessario se
ter clareza de que ser professor requer um esfor¢o sistematico de aprofundamento de trés
dimensdes: 1*) o professor deve ter contato com a cultura envolvendo a danga, a musica, o
teatro, a literatura, a ciéncia, ou seja, contato com o conhecimento (assim, a conversa com 0s
alunos terd uma riqueza formativa, pois quem nao 1€ muito dificilmente poderéd inspirar o
prazer da leitura); 2*) no que diz respeito a €tica, o professor deve ter ciéncia do compromisso
que tem de ensinar todos os alunos; 3%) a capacidade do professor de mobilizar recursos para
agir em situagdes de incerteza e imprevisibilidade. Kramer (2002), em entrevista concedida a
Revista Teias, destaca que as instancias de formacao devem dar énfase ao potencial formador

da leitura e escrita por parte do professor, que precisa ser leitor e escritor.

Ainda a esse respeito, Lerner (2002) traz uma reflexdo sobre a necessidade de se
colocar na formacdo continuada dos docentes o conhecimento didatico, que supde incluir o
que ocorre realmente em sala de aula, estudando o funcionamento do ensino e da
aprendizagem escolar da leitura e da escrita. Para facilitar esse conhecimento, as docentes
fariam um registro de suas aulas para, em grupo com outros colegas, formalizar discussoes,

estudos e socializar com os demais participantes dos encontros.

Desse modo, o eixo central da capacitagdo dos professores proposta por Lerner (2002)

baseia-se no saber didatico, que seria o conhecimento produzido por outras ciéncias, porém
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ndo exclusivamente, pois o saber didatico ¢ construido para resolver problemas proprios da
comunica¢do do conhecimento, ¢ o resultado do estudo sistematico das interagdes que se
produzem entre o professor, os alunos e o objeto de ensino, ¢ produto da reflexdo das relagdes
entre ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva de formacao continuada, fica evidente a ndo
formatagdo de materiais preestabelecidos para os estudos, pois se deve levar em conta a

problematica da sala de aula.

4.2 Praticas de leitura realizadas nas Escolas A e B

A unido da escola e da leitura persiste ha mais de dois séculos. Surgiu com a
finalidade de preparar a mao de obra para o trabalho nas fabricas que emergia a todo vapor no
periodo pos-revolucdo industrial. O objetivo inicial resumia-se a escrever o proprio nome,
porém os desafios foram surgindo, como, por exemplo, ler os manuais das fabricas para
executar os trabalhos. Entdo, pensou-se em realizar um ensino de leitura em massa com foco
exclusivo na memorizagdo das letras, silabas e palavras. Ser pensante para qué? O ensino foi
sendo adequado a situacdo politica e econdmica de cada época. Mesmo hoje, século XXI,
observa-se que muitas escolas ainda t€ém uma pratica de leitura reduzida a uma atividade
mecanica, exigindo-se do aluno que responda as questdes formuladas sobre o texto, que, em
geral, visam levéa-lo a identificar as informacdes explicitas. Essa compreensdo de leitura
voltada para o leitor como mero decodificador da escrita tem como base uma concepgao de
lingua voltada para o sistema de signos que o falante deve dominar e a concepgao de texto

como um somatorio de palavras e frases.

Tal visdo reducionista da leitura ainda impera em nossas escolas. Foi o que
constatamos apoOs refletir sobre as vozes das docentes nas entrevistas e relaciona-las a
observagdo em sala de aula, que possibilitou a formalizacao da categoria "Praticas de leitura

realizadas nas Escolas A e B", descrita a seguir.
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Quadro 5: Categoria Il - Praticas de leitura realizadas nas Escolas A e B

Primeiro a gente mostra a importancia da leitura, a necessidade
gue ele tem de fazer leitura que agrade para que venha tomar
gosto (Professora A).

Acho, que lendo todos os dias, incentivando ele a ler, ler vérios
tipos de textos, mostrando para eles os tipos de textos
diferentes que tem, acho, assim como a leitura deleite, pedem
para ler. O dia que ndo faco a leitura, eles pedem. Faco a leitura

Praticas docentes deleite todos os dias, quando ndo é no inicio da aula, é no final
da aula. As vezes chego na sala, passo os recados, comeco fazer
alguma coisa, ai ndo da tempo, ai eu vou ler depois do intervalo
ou peco para alguém ler, mas faco todos os dias. Agora vou
comecar a pedir para os alunos copiarem no caderno o nome do
autor, titulo da obra, porque eu sé falo, mas agora vou comecar
a fazer para os alunos terem nocao, né, qual o livro leu e autor
(Professora B).

A indisciplina atrapalha, falta de atencdo, problemas familiares,
faltas dos alunos, falta de interesse dos alunos e dos prdéprios
pais, que ndo participam, nem chegam a escola para ver como
estdo essas criangas. Eu vejo assim, as criangas que tém mais

dificuldades sdo essas que a familia ndo vem na escola
Fatores que dificultam o (Professora A).

ensino da leitura Pergunto para Joaquim que imagem é essa, mostro uma bola,
saio, volto e pergunto de novo, ja esqueceu. Outra situacdo é a
familia que n3do auxilia de sentar e ensinar a ler, né. Outro fator
€ a concentracdo, tem aluno que ndo presta aten¢do e nao
consegue acompanhar a turma. E tem os dispersos, que olha de
um lugar para o outro (Professora B).

Fonte: Elaborado pela autora

No Quadro 5, elencamos, a partir das entrevistas, subcategorias que serdao analisadas a

luz de alguns teoricos.

Perguntamos a Professora A sobre quais praticas de leitura acredita serem importantes
para ajudar os alunos a se tornarem leitores competentes. Respondeu:
Primeiro, a gente mostra a importancia da leitura, a necessidade que ele tem
de fazer leitura que agrade para que venha tomar gosto (Professora A).
Nota-se, nas entrelinhas da resposta, que a docente afirma ser o papel da professora
mostrar ao aluno a importancia da leitura, a necessidade de fazé-la para que adquira o habito e
venha ter prazer. No entanto, durante o periodo de observagdo em sala pouco se viu de
atividades voltadas para este fim. As praticas foram mais direcionadas para trabalhar a
“leitura autorizada”, decodificar e responder as questdes propostas pela professora e as que

vém no livro didatico. Esse momento estava mais para avaliar do que despertar o prazer, o
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que pode ser verificado com mais detalhes a partir do recorte feito de uma das observagdes

realizadas em sala de aula.
4.2.1 Recorte da observacio na sala de aula da Professora A

Primeiro Momento — Acolhida no patio da escola, a coordenadora pedagogica da
alguns informes, cantamos o Hino Nacional, o Hino de Mato Grosso ¢ o Hino de Varzea

Grande, encerrando com uma oragao.

Segundo Momento — Dirigimo-nos para a sala de aula, os alunos se acomodaram em
seus lugares e a professora solicitou que todos ficassem em siléncio para ouvir a historia. “A
leitura deleite de hoje ¢ sobre 'A predileta do poeta', autor Glauco Matoso. Entdo, vamos 14,
siléncio para ouvir. Durante a narrativa, a professora foi mostrando as imagens do texto.
Alguns alunos demonstravam interesse e faziam algumas perguntas, mas ela dizia para ouvir,
e sO ao término da leitura poderiam falar. Porém, os alunos nao paravam para ouvir e ficavam
conversando com o colega do lado, abriam o caderno para escrever, brincavam com as

garrafinhas, enfim, ndo prestavam atencao.

Terceiro Momento — Ap0s a leitura, a professora perguntou para os alunos: “A leitura
de hoje fala sobre 0 qué? O que é um bassé? E nome do cachorro?” A docente explicou:
“Bassé significa a raca de um cachorro. Alguém conhece? Ele ¢ grande ou pequeno?". Os
alunos responderam: “E pequeno”. A professora acrescentou: “Ele ¢ um cachorro magro e

comprido”. Alguém tem esse cachorro em casa? Alguns alunos disseram que sim.

Quarto Momento — Encerrada a bateria de perguntas, a professora solicitou que
falassem sobre o final de semana. Um dos alunos disse: "Foi 6timo, inclusive ganhei ovos de
Péscoa". Outro falou que ndo ganhou ovos, mas uma caixa de bombons. A professora disse:

“Esta bom, € chocolate também”.

Quinto Momento — A docente solicitou aos alunos que pegassem o caderno e
escrevessem o cabecalho. Durante a escrita, ela perguntou: "Que dia € hoje? Em qual més nos
estamos? Quantos dias faltam para terminar o més de abril?". Entregou o livro e solicitou aos

alunos para que o abrissem na pagina 43, pois iriam estudar plural e singular.

Sexto Momento — A professora solicitou aos alunos que ficassem em siléncio e
prestassem atengao as perguntas: "O que ¢ plural? E singular?". Os alunos ficaram quietos e,

entdo, ela disse: “Vamos fazer as atividades do livro e, assim, vocés entenderdo. [...] A
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primeira atividade é contar quantos bichinhos aparecem na histéria do Lenga-Lenga”. Os
alunos deveriam colocar o numero dos animais no quadradinho. Ela perguntou: "Entre ter um
gato e ter mais de um gato, como ficaria?". Os alunos responderam que falariam “os gatos".
"Viu? Ao falar em mais de um gato, n6s acrescentamos a letra S no final, e ficariam, entdo, 'os

gatos'. Respondam, observando a quantidade dos animais".

Sétimo Momento — Apds esse exercicio, a professora passou de carteira em carteira
para ver se estavam completando o livro. “Vamos continuar, pagina 44”. Nessa atividade, os
alunos foram orientados a completar a frase de acordo com a imagem. Eles ficaram em
siléncio para resolver a atividade. As vezes, eles levantavam para perguntar para o colega de
tras, da frente ou ao lado como fazer, mas a docente solicitava que ficassem em seus lugares e
que tentassem fazer. Apds algum tempo, ela os orientou a prestarem atencdo na atividade,
porque ela iria passar no quadro. Entdo, solicitou para observarem as corre¢des no quadro. “A
resposta ¢ de acordo com as imagens. Na letra A vai ficar: as duas casas de seu Damido. A
letra B: as trés vacas de seu Damido. A letra C: os cinco sacos de feijdo. Agora respondam:
que letra tem no final de cada palavra?”. Os alunos respondem em coro “a letra S".
Continuando a atividade, eles deveriam pintar a letra S e marcar no quadradinho que continha
palavras que terminassem com a letra S. Ela resolveu essa atividade com os alunos, solicitou

que olhassem para o quadro e a acompanhassem.

Refletindo sobre as etapas da aula, ¢ perceptivel que a pratica da professora esta
atrelada a uma concepgao de valorizagdo da lingua escrita como fundamental sobrepondo-se a
leitura. Consideramos que a leitura vem em decorréncia da aprendizagem da escrita, sem
perceber que a leitura precede a escrita, pois, ao chegar a escola, o aluno traz consigo
experiéncias de leitura e letramento. Esse conhecimento ndo foi levado em consideracao, logo
as atividades propostas de leitura dos textos se limitam a resolver as questdes elaboradas pela
professora e as que estdo no livro didatico, sendo o texto utilizado como pretexto para o

ensino da gramatica, neste caso o plural e o singular.

Em nenhuma das etapas os alunos desenvolveram atividades em grupo buscando
interagir com os colegas quanto a discussdo das ideias do texto, ficavam na primeira leitura,
superficial e individual. No entanto, Kleiman (2002) e Vygotsky (2014) acreditam que a
compreensdo da leitura acontece na interagdo e relacdo com o outro leitor, que pode ser o
professor, o colega, a mée. E na leitura e discussdo nos grupos que o aluno que néo entendeu
o texto pode vir a compreender, pela interagdo e relagdo com os seus pares. Por essa prética,

percebe-se que a concepcao de leitura da docente estd sustentada na ideia de que o professor ¢
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quem sabe, ¢ cabe a ele transmitir o conhecimento ao aluno, restando a este desenvolver as
atividades segundo as suas orientacdes. O aluno ndo ¢ visto em sua singularidade como um
ser pensante, capaz de interagir com o conhecimento e construi-lo. Além disso, ndo foram
vivenciadas nesse periodo outras formas de leitura como a individual, a coletiva, a
compartilhada, a silenciosa, a protocolar. As praticas de leitura foram voltadas a leitura em
voz alta pela professora, ndo havendo nenhum episédio em que os alunos tenham feito leitura

silenciosa ou em voz alta.

Entretanto, quando a Professora A menciona em seu discurso que precisa mostrar a
importancia da leitura para os alunos, surge a seguinte questdo: Como fazer isso? Segundo
Aguiar (1986), ¢ o professor que inicia a crianga nas letras e no gosto pela leitura, ¢ quem vai
indicar os livros, buscando oferecer o repertério que melhor atenda a realidade social,
econdmica e cultural desse aluno. Para tanto, o professor precisa ser um leitor e conhecer bem
o material a ser trabalhado, e alguns critérios devem ser levados em conta, como a finalidade
da leitura, a qualidade do material e o interesse do aluno. Portanto, o professor deve ser leitor,

pois, caso contrario, como ajudara os alunos?

Queirds (2012) adverte que o docente precisa ser o primeiro a se envolver com a
leitura, de tal forma que isso seja evidenciado pelo aluno durante a atividade leitora, pois deve
mostrar 0 seu encantamento ao narrar as historias, ao ler as poesias. Se assim o fizer, com
certeza os alunos se envolverdo com a leitura desejando também ser leitores. Se isso for
despertado no aluno nos primeiros anos de escolaridade, provavelmente ele ndo se afastara
desse desejo nos anos subsequentes. Entretanto, o que se presenciou na sala de aula foi um
trabalho com a leitura mais voltado para a decodificacdo do que para a compreensao e quase

nada para estimular o aluno como leitor.

Defendemos desde o inicio desta pesquisa a concep¢do de leitura voltada para a
interacdo entre autor, texto e leitor numa abordagem sociointeracionista. Isso implica uma
visdo do ensino da leitura para além da decodificagdo, pois os alunos precisam compreender o
que leem e fazer uso dessa leitura nas diversas praticas sociais. No entanto, as praticas
observadas pouco lhes despertam interesse por estarem atreladas a uma concepg¢ao de leitura
baseada nas informagdes que o texto traz. Desse modo, a agdo da Professora A esta carregada
de uma visdao empirista da leitura, em que o “decodificar” assume um papel preponderante em

relagcdo ao da leitura com compreensao.



99

Notamos também pouca circulagdo dos géneros textuais, tanto do dominio privado
quanto do publico. E isso pode significar a ndo aprendizagem da leitura e escrita dos alunos,
pois muitos ndo vém de um ambiente em que a leitura e a escrita acontecem naturalmente. Por
1sso, o professor precisa facultar aos alunos o contato com textos reais (bilhetes, recados,
panfletos, propagandas, receitas, etc.) e os que estdo fora da escola (noticias, poemas,

musicas, etc.) ampliando o repertdrio do aluno.

Durante a leitura, observamos em alguns momentos a dispersao dos alunos, falta de
aten¢do, dificuldade para acompanhar as atividades do quadro. Ao questionar a Professora A
sobre os fatores que poderiam interferir na aprendizagem da leitura dos alunos, ela revelou:

A indisciplina atrapalha, falta de atencdo, problemas familiares, faltas dos
alunos, falta de interesse dos alunos e dos proprios pais, que ndo participam,
nem chegam a escola para ver como estdo essas criangas. Eu vejo assim: as
criancas que tém mais dificuldades sdo essas que a familia ndo vem na
escola (Professora A).

A fala da docente sinaliza que a dificuldade esta centrada no aluno em razio de seu
comportamento, da familia e por ndo ir a escola. Nao aparece nenhuma indica¢do de que
talvez seja a falta de uma proposta pedagogica, de infraestrutura, de material pedagdgico, de
planejamento. Entendemos que ha um campo vasto de fatores que poderiam estar envolvidos
nas dificuldades apresentados por alguns dos alunos. No entanto, o que ndo se pode fazer ¢
13 99 . 1 . r .. ~

culpar” exclusivamente o aluno e a familia, pois, além dos aspectos cognitivos que estdo
inseridos na complexa tarefa de aprender a ler, existem as condigdes sociais, culturais,
econdmicas e também os modos de conduzir o ensino, que podem interferir de maneira

decisiva nessa aprendizagem.

Em uma concepcao tradicional classificatoria, ¢ funcdo da escola ensinar e avaliar, a
do aluno ¢ responder as expectativas, aos objetivos propostos, € caso apresente dificuldades, o
problema ndo ¢ da escola, porque ela ensinou, ¢ do aluno, porque nao estudou, ndo se
esforcou, ndo tem interesse, tem problemas para aprender, alguma deficiéncia. Numa visao
mais enunciativa da avaliagdo, ¢ papel da escola ensinar, favorecendo por meio de estratégias,
oportunidades de aprendizagem a todos os alunos, e ainda avaliar se as estratégias estdo sendo
adequadas, e se ndo estiverem, mudar a rota. Nessa vertente, o aluno, a escola, o professor e a

familia sdo avaliados (FERREIRA; LEAL 2007).

Nas entrelinhas do discurso da Professora A, é explicito o quanto a concepg¢do

tradicional de avaliagdo esta enraizada na maneira de pensar o papel da escola, do ensino e do
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aluno. Cabe ao docente transmitir o conteudo e, ao aluno, aprender. Se isso ndo ocorrer, o
problema ¢ dele e da familia, que ndo ensina, ¢ ndo da escola, que lhe oferece todos os

recursos.

Discordamos da fala da Professora A, pois o processo ensino-aprendizagem da leitura
¢ muito complexo, e, muitos fatores podem estar envolvidos na dificuldade dos alunos para
dominarem essa competéncia. Podem estar relacionados com as questdes socioculturais,
politica de formagdo dos professores, gestdo da escola, proposta pedagogica, interesse dos
alunos, metodologia do professor na escolha do material a ser trabalhado, enfim, sdo muitos

os condicionantes que podem estar relacionados a essa dificuldade.

Contudo, em fun¢do de a agdo pedagdgica de ensinar a ler na escola estar
exclusivamente com o professor e ser ele o mediador desse processo, recorre-se a Aguiar
(1986), que ressalta existirem critérios a ser levados em conta pelos docentes no momento do
planejamento e da selecdo de textos a serem trabalhados com os alunos: a idade, o sexo, a
posicao social e a finalidade. A partir das observacdes de tais critérios, a pratica pedagogica

do ensino da leitura com certeza terd mais significado.

Agora analisamos a fala da Professora B enfatizando que uma das praticas mais
importantes na sala de aula ¢ fazer a leitura todos os dias para os alunos, uma das atividades
mais esperadas e, quando nao a realiza, os alunos pedem. Esse momento da leitura na escola ¢
chamado de leitura deleite.

Acho que lendo todos os dias, incentivando ele a ler, ler varios tipos de
textos, mostrando para eles os tipos de textos diferentes que tem, os alunos
pedem a leitura deleite. O dia que ndo fago a leitura, eles pedem. Fago a
leitura deleite todos os dias, quando ndo € no inicio da aula ¢ no final da
aula. As vezes, chego na sala, passo os recados, comego fazer alguma coisa,
ai ndo da tempo, ai eu vou ler depois do intervalo ou pego para alguém ler,
mas faco todos os dias. Agora vou comegar a pedir para os alunos copiarem
no caderno o nome do autor, titulo da obra, porque eu sé6 falo, mas agora vou

comecar a fazer para os alunos terem nog¢do, né, qual o livro leu e autor
(Professora B).

Afinal, o que seria a leitura deleite tdo enfatizada pela Professora B? A “leitura
deleite” ¢ uma das propostas de atividade permanente apresentadas no PNAIC. Ela reaparece
com forca total propondo, em sua esséncia, o trabalho com a leitura por prazer, sem a carga
excessiva de cobrar respostas orais ou por escrito, tendo como finalidade precipua o incentivo

e o despertar do gosto pela leitura. Esse incentivo no inicio da alfabetizag¢do ¢ de fundamental
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importancia para a formagao de leitores. Leal e Albuquerque (2010) a denominam de "leitura
fruicdo", que pode ser realizada tanto pelo professor quanto pelo aluno. Essa atividade
[...] envolve a leitura de um texto por dia ou contemplar a leitura de um livro
maior, lido um pouco a cada dia. E importante, também, que o leitor — professor
ou aluno — conheca o texto a ser lido e se prepare para a leitura de modo a poder
envolver os alunos nessa atividade (LEAL; ALBUQUERQUIE, 2010, p. 101).
As autoras esclarecem que a leitura deleite envolve o trabalho da leitura de textos curtos
por dia ou pode ser feita a leitura protocolada, lendo a cada dia um trecho do livro, com o objetivo
de despertar o interesse e a curiosidade dos alunos para os capitulos seguintes. Elas enfatizam a
importancia de o professor ou aluno que for fazer a leitura deleite conhecer o texto a ser lido e

preparar esse momento para que os alunos se sintam envolvidos e atraidos pelo texto.

Convém destacar que a leitura deleite possibilita aos professores ¢ alunos o contato com
os diferentes gé€neros, em especial os literarios, ampliando o seu repertorio. De acordo com
Bajour (2012, p. 26), “os textos literarios nos tocam, questionam acerca das nossas visdes sobre
o mundo e nos convidam a perguntar-nos como viveriamos o que ¢ representado nas ficgdes”. E
a ficcdo que muitas vezes abre a porta para falarmos daquilo que nos instiga e atrai. A literatura
¢ a arte da palavra que nos encanta, muda, transforma, transcende, enfim, faz com que vejamos

o mundo nas suas varias dimensdes, socioldgica, politica, psicologica e historica.
Em consonancia com essa ideia, Leal, Albuquerque e Morais argumentam:

A leitura do texto literario ¢ fonte de prazer e precisa, portanto, ser considerada
como meio para garantir o direito de lazer das criangas e dos adolescentes, [...]
promove no ser humano a fantasia, conduzindo-o ao mundo do sonho;
possibilita, ainda, que os valores e os papéis sociais sejam ressignificados,
influenciando a construcao de sua identidade (...), promove a motivacdo para
que criancas e adolescentes aprendam a ler e possibilita inseri-los em
comunidades de leitores (LEAL; ALBUQUERQUE; MORALIS, 2006, p. 72).
E fundamental que o mediador da leitura, neste caso o professor, pense nesse momento
como um bate-papo, uma conversa ou, como Cosson (2018) afirma, um didlogo acerca dos
sentidos que o texto potencializa em nods. “Falar dos textos ¢ voltar-se a 1é-los” (BAJOUR,
2012, p. 23). O retorno ao texto por meio da conversa sempre traz algo novo, principalmente

para os que falam. Por isso, ¢ importante que apds a sua leitura tenha-se uma “conversa” entre

os interlocutores, para, além de favorecer o prazer, contribua para a ampliacao dos saberes.

Kleiman (2002, p. 24) salienta que ndo ¢ “qualquer conversa que serve de suporte

temporario para compreender o texto.” Logo, para evitar que a conversa sobre o texto fique
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esvaziada, ¢ necessario que o professor faca um planejamento, € um dos pontos principais €
sobre a escolha do texto a ser lido, que precisa cativar o leitor para ganhar sua atengo, caso

contrario ndo entrara em cena.

Nesse aspecto, a leitura deleite vai além do prazer, da fruigdo, ela deve facultar ao aluno a
oportunidade de acesso a uma multiplicidade de géneros textuais, ampliando suas competéncias
leitoras. Defendemos aqui ser possivel durante a leitura ir além do deleite, sem perder o prazer, a
alegria e a vontade de ler, afinal nos interessamos por aquilo que compreendemos. O professor

precisa ouvir o que os alunos tém a dizer para, entdo, preparar esse momento da leitura.

Ainda em relagdo ao discurso da Professora B, verificamos que ela acredita ser
importante ler para os alunos todos os dias, € isso ja se tornou uma préatica corriqueira na sala,
ocorrendo no inicio ou no final da aula. Para ela, fazer a leitura deleite tornou-se um habito, e

quando ndo a realiza, os alunos cobram.

No entanto, essa pratica precisa ser planejada para que alcance a finalidade de
incentivar os alunos a se tornarem leitores. E sabido que o incentivo inicial para a leitura vem
da familia, porém encontramos em nossas salas de aula criangas que ndo tiveram esse contato,
e precisardo da mediacdo do professor para poder mergulhar nesse mundo. Nesse sentido,
Solé (1998) explica a importancia do ensino das estratégias de leitura ndo como uma técnica,

mas como procedimento que ajudara os alunos a avangarem na compreensao leitora.

A esse respeito, a autora orienta os professores a pensarem nas estratégias de leitura a
serem utilizadas em trés etapas: a) antes da leitura, momento em que o aluno ¢ convidado,
motivado a entrar na leitura, fazer as previsoes a partir do titulo, da capa, das imagens e ainda
ativar os conhecimentos prévios; b) durante a leitura, momento de maior esfor¢o, em que as
previsoes formuladas vao sendo confirmadas, refutadas e outras vao surgindo a medida que
vao lendo o texto, além das ilustragdes, que servem como ancoras para o entendimento da
leitura e podem ser mostradas no seu decorrer; c) apos a leitura, etapa da conversa em que o

aluno volta ao texto oralmente, refletindo sobre as previsdes.

Tais etapas, quando articuladas, promovem uma a¢do mais integrada do ensino das
estratégias. Isso ndo significa seguir uma “ordem fixa imutavel”, ha estratégias que podem ser
utilizadas antes, durante e depois, pois essas etapas estdo interligadas. E importante
entendermos como se efetivam esses momentos de leitura em sala de aula. As estratégias
propostas por Sol¢ (1998) nao tém o objetivo de servir como uma “camisa de for¢a” para o

trabalho do professor em sala de aula, mas surgem como potencializadoras de ferramentas
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para que as leituras possam ter mais significado. Logo, considera-se possivel, durante a leitura
deleite, utilizar as estratégias de leitura para que esta tenha sentido para o aluno, pois precisa

mergulhar no texto para compreendé-lo.

Ainda com essa abordagem agora ¢ o momento de expor um recorte da observacao

realizada em sala de aula, a fim de relaciona-la com a entrevista da docente.

4.2.2 Recorte da observaciao na sala de aula da Professora B

Primeiro momento — Acolhida pela professora, que passa as informagdes gerais do

dia para o inicio da aula e, em seguida, faz uma oragao.

Segundo momento — Leitura deleite do livro "A bruxinha atrapalhada". Uma aluna foi
convidada pela professora para fazer a leitura, porém, antes de iniciar, a docente propds a
todos: “Observem a capa, as imagens, agora respondam: Qual o titulo?”. Um dos alunos

3

respondeu: “¢ a historia de uma bruxa”. Outro perguntou: “ela ¢ uma bruxa ma ou ruim?”.
Uma outra respondeu: “ela € boa”. Logo em seguida, outro aluno disse: “ndo existe bruxa boa,
elas sdo ruins e tém uma vassoura e um caldeirdo, onde coloca as pessoas”. Depois dessas
inferéncias, a professora solicitou a aluna que iniciasse a leitura. A sala ficou em siléncio e ela
comecou a leitura, porém muito baixo, dificultando a imersdo dos alunos na historia. Entdo,

em dado momento, a professora pediu que a aluna parasse a leitura e prop0s que terminasse

na aula seguinte.

Terceiro momento — Em seguida, os alunos iniciaram a leitura do calendario,
observando os dias, datas e os meses do ano. A professora fez algumas perguntas: “Quantos
dias faltam para acabar o més de mar¢o? Que dia da semana vai cair o dia 30 de margo?”.
Depois de responderem, os alunos leram um cartaz com as familias sildbicas simples e
complexas. A professora foi falando os nomes das letras, juntando com vogais e, assim, 0s
alunos liam “B+A = BA, B+E = BE, B+I = BI”. No quadro, a professora mostrou as silabas e

solicitou que os alunos lessem as palavras, e eles, juntando as silabas, conseguiram lé-las.

Quarto momento — Depois de ler o quadro sildbico, a professora solicitou aos alunos
que lessem o quadro dos numeros até 130 e respondessem algumas perguntas propostas por
ela: “Onde usamos os numeros? Eles estdo presentes em nossa vida?” Depois das respostas,
ela lhes pediu que utilizassem o caderno com muita atengao, observando a linha e a margem
de acordo com o quadro para que ndo pulassem linhas. Em seguida, escreveu o cabegalho e os

orientou a copiarem da forma como estava no quadro.
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Quinto momento — A professora demandou a aten¢ao dos alunos, pois faria um
ditado de frases. Comegou o ditado e sempre ia orientando para que prestassem aten¢ao na
pontuacgdo e escrita das palavras. Para isso, fez algumas perguntas durante o ditado: “Inicio de
frase comega com que letra? No final da frase, coloca-se o qué?” Durante o ditado, a
professora retomou a leitura do quadro silabico, solicitando aos alunos que prestassem
atencao ao escrever. Depois do ditado, fez a corre¢cdo no quadro juntamente com os alunos.

2 ¢ 29 6

Foram cinco frases: “o bolo ¢ de morango”, “a professora ensina a licdo”, “meu caderno esta

b 1Y b 1Y

organizado”, “o vaso ¢ de barro”, “a gravata do papai ¢ listrada”.

Sexto momento — Foi entregue uma atividade para os alunos, em que teriam de ver a
imagem para completar a palavra. A atividade deveria ser feita de forma individual. Nota-se
que o tempo destinado para o trabalho com as silabas, palavras e frases, voltado para a
decodificagdo, foi maior do que para o desenvolvimento da leitura e a compreensao de textos.
A preocupagdo voltava-se para a escrita correta das palavras (a segmentacao, o uso das letras

maiusculas, mintsculas e pontuacao).

Analisando esse recorte dos procedimentos da aula, observa-se que, no inicio da
proposta da leitura deleite “A bruxinha atrapalhada”, a professora foi criando um ambiente
propicio ao didlogo ao solicitar dos alunos previsdes a partir do titulo. As portas sdo abertas e

eles vao interrogando e respondendo.

Cosson (2018) revela que a leitura ¢ um diadlogo entre leitor, autor e texto dentro de
um contexto. De acordo com Kleiman (2002), Koch e Elias (2012), Geraldi (2012), Cafiero
(2005) e Smith (1989), a leitura ¢ um processo interativo € a compreensao acontece a medida
que fazemos perguntas, respondemos, fazemos de novo e respondemos. Assim, aprender a ler
¢ primeiro adivinhar e, depois, cada vez mais acertar, e sem esse processo dificilmente

acontecera a compreensao.

Apos ter feito a parte inicial de conversar com os alunos a respeito do titulo da obra, a
professora convidou uma aluna para fazer a leitura deleite, porém, como lia baixo, a docente
suspendeu a leitura propondo continuar em outro dia. Nesse contexto, a docente interrompeu
um momento rico de leitura, em que os alunos estavam entrando na histéria, fazendo suas
previsdes diante dos conhecimentos prévios que foram sendo ativados, mas, no instante em que
estavam animados, euforicos para falar o que pensavam sobre a Bruxa, sdo interrompidos,

havendo uma quebra no pensamento. Em seguida, a professora iniciou atividades direcionadas
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para a compreensdo dos signos no processo de decodificacdo de silabas, palavras, frases,

preocupando-se mais com a escrita do que com a leitura.

Silva (1999), a partir de suas experiéncias como pesquisador, compreende bem essa
situacdo quando descreve as praticas de leitura dos professores do Ensino Fundamental. Ao
observar os professores durante um periodo de vinte e cinco anos, identificou algumas
praticas redutoras da leitura. Uma delas ¢ exatamente a de que ler ¢ decodificar as mensagens,
o que fica muito evidente quando a professora observada trabalha com a “soletracdao” da

jungdo das letras e a formacao das familias silabicas.

Apoés a leitura do quadro, os alunos fizeram ditado de frases, e a professora foi
direcionando esse momento formulando algumas perguntas relacionadas a estruturacdo de uma
frase, em como escrevé-la, se com letras maiusculas ou mintisculas, pois a preocupagdo era com
a grafia correta e com a organizacdo gramatical. O objetivo central dessa atividade era verificar

se os alunos memorizaram as silabas e se estavam escrevendo de forma correta as palavras.

Assim, observamos uma contradi¢do no discurso da docente comparado com a sua
pratica, pois ao afirmar que a leitura deleite pode colaborar para a formacdo do leitor
pressupdem que as atividades propostas estariam voltadas para esse objetivo, no entanto nao
foi exatamente o que se verificou, pois a aluna convidada a fazer a leitura deveria ter lido o
texto com antecedéncia para apresentd-lo com entonagdo, clareza, ritmo, gesto de forma
inserir os colegas no enredo da historia. Por isso, € de extrema importancia que esse momento
seja planejado para que o aluno promova um didlogo com o texto a partir da ativagao dos seus
conhecimentos prévios, portanto ndo pode ser uma atividade em que se escolhe o texto para
ler minutos antes de iniciar a aula, ela precisa ser pensada a partir do contexto da sala de aula

e dos seus objetivos.

Além disso, observamos pouco contato dos alunos com géneros textuais diversos,
principalmente o de dominio publico, concentrando-se nos contos e textos informativos. A
modalidade de leitura mais utilizada foi a leitura em voz alta pela docente, e outras ndo foram

oportunizadas aos alunos.

Defendemos que as praticas leitoras devem acontecer no ambiente da sala de aula de
forma a valorizar os conhecimentos prévios dos alunos e devem facultar-lhes ferramentas para
que possam participar da cultura letrada, tornando-os mais felizes e capazes de ser humanos
melhores. Nas praticas destacadas nesse pequeno recorte, percebemos que a docente tem uma

preocupacao muito mais voltada para a decodificagdo do que para a formacao de leitores.
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Continuando a andlise, perguntada sobre os fatores que poderiam dificultar a
aprendizagem dos alunos em relagdo a leitura, a Professora B respondeu:

Outra situagdo ¢ a familia que ndo auxilia de sentar e ensinar a ler Outro
fator ¢ a concentracdo, tem aluno que ndo presta atencdo e ndo consegue
acompanhar a turma e tem os dispersos que olha de um lugar para o outro
(Professora B).

Constatamos que os mesmos fatores citados pela Professora A estdo presentes na fala
da Professora B: ambas invocam a falta de acompanhamento da familia, de atengdo e de
concentracdo dos alunos como responsaveis por seu insucesso, nao mencionando o papel da
escola, do professor e da metodologia nesse processo. No entanto, entender os niveis de
interesse dos alunos ¢ de fundamental importancia para seu sucesso, cabendo ao docente ter
esse conhecimento para a elaboragdo do planejamento. Deixar de pontuar outros fatores que

estdo ligados as dificuldades dos alunos limita a resolu¢do do problema.

Em vista disso, ¢ importante saber que nessa teia hd o papel da escola, das secretarias
de educacdo, da equipe gestora, do coordenador, da familia, dos professores e dos alunos. Nao
se pode visualizar essa situagdo com um olhar simplista, pois sdo a¢des complexas que devem
ser pensadas e desenvolvidas por todos. No entanto, como se esta discutindo nesta dissertagao
a pratica de leitura realizada em sala de aula, que tem no seu cerne o trabalho do professor, ¢

para ele que se direciona o foco.

A fim de minimizar a problematica da dificuldade de leitura dos alunos, € preciso ter um
professor que também valorize a leitura, ndo como um ato simples de decodificar, mas como o de
interagir com o outro e com o mundo. Nesse sentido, Queirds (2012) argumenta:

Se o professor ¢ leitor — possui o habito da leitura — 1€ para seus alunos, se
encanta diante das historias, das poesias, dos contos fantésticos, também os
alunos vdo desejar ser leitores. Se o professor comenta suas leituras, ecle
mobiliza os alunos para estas com os livros, e esse prazer cristaliza ja na
infancia. E, uma vez despertado, ele ndo nos abandona jamais.

Nessa categorizagdo, analisamos as praticas de leitura em sala de aula das duas docentes
e constatamos que ambas tém uma abordagem reducionista da leitura, pois as atividades
desenvolvidas ndo anunciam um despertar para o uso social da leitura nem da escrita. Uma das
professoras utiliza com mais énfase as atividades propostas no livro didatico no
desenvolvimento da leitura em sala, porém convém lembrar que muitos livros podem ajudar no
trabalho com a leitura e outros nem tanto, por isso € necessario que o docente observe em que

perspectiva o autor do livro vem trazendo a leitura. H& que se cuidar da selegdo de textos que
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possam ajudar os alunos a ativarem os seus conhecimentos prévios e ndo tdo somente repetir as
informagdes que o texto traz. A outra docente enfatizou mais o trabalho com a memorizag¢ao do
quadro silabico, priorizando a codificagdo e decodificagdo do que a compreensdo. A leitura em

voz alta pelas docentes foi o unico modelo visto pelos alunos nos periodos de observagao.

Vimos que as praticas de leitura realizadas pelas docentes nas salas de aula tém
intrinseca relagdo com as suas concepgdes, €, também com a sua visdao de ensino,
aprendizagem ¢ aluno. Elas tétm uma visao da leitura como decodificagdo, priorizando a
memorizacao dos signos. Nesse aspecto, o aluno ¢ considerado um ser passivo, que espera o
professor transmitir o conhecimento. Nao ha uma relagdo de integragdo entre o saber do
aluno, do professor e da sociedade. Com essa visdo certamente as atividades propostas pelos

docentes ndo abordardo o desenvolvimento de habilidades cognitivas e metacognitivas.

Portanto, esses alunos terdo muitas dificuldades para ler ¢ compreender textos, o que
pode ser percebido a partir dos resultados das avaliagdes externas internacionais (PISA) e
nacionais (ANA), que demonstram a dificuldade que as criancas t€ém na leitura, pois muitas
decodificam, mas ndo compreendem o que leem. Logo, ¢ de fundamental importancia
entender o que os alfabetizadores pensam sobre a ANA e como trabalham as habilidades que
sdo avaliadas nesse instrumento. Na andlise das respostas das entrevistas e a partir das
observacgdes feitas, incluimos a categoria "O que pensam as professoras entrevistadas sobre a

avaliacdo da ANA", que passamos a analisar a seguir.

4.3 O que pensam as professoras entrevistadas sobre a avaliacio da ANA

Com esta categoria, buscamos compreender o que as professoras alfabetizadoras
pensam sobre a ANA, se conhecem as habilidades de leitura que estdo na Matriz de
Referéncia e se as utilizam nas atividades em sala de aula. Para isso, discorremos sobre a
analise das entrevistas realizadas com as docentes, paralelamente relacionando-a com as

observacoes na sala de aula.
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Quadro 6: Categoria lll - O que pensam as professoras entrevistadas sobre a avaliagdo da ANA

A socializacao dos N&o sei o resultado da ANA, eu comecei a trabalhar depois da semana

resultados da pedagodgica. Se falaram, ndo estou lembrada (Professora A).

proficiéncia em leitura A diretora mostra pra gente, ela faz uma reunido e mostra qual foi o

da prova ANA resultado da escola, ndo lembro o resultado, acho que é 4.0 (Professora
B).

N3o conhego esse documento e nao tive acesso a essas habilidades

Planejamento voltado (Professora A).

e Eu tenho um papel, né, eu ndo sei de cor tudo, mas tiramos copia, de

ANA cor ndo lembro, deu um branco em mim, mas tenho ela. Ao fazer o
planejamento, a gente olha as habilidades (Professora B).

Olha, ndo conheco a Avaliacdo da ANA. N3do sei falar sobre o tipo da
leitura que cobra (Professora A).

[...] eu acho que a concepcdo de leitura da ANA ndo é tradicional,
A concepgao de leitura porque é assim, eu até mesmo falo, eu sou tradicional, porque eu leio
cobrada na ANA "B” com “A” BA, ai dizem que ndo pode mais. Nessa parte, sou
tradicional, porque eu trabalho o som da letra, mas tem alunos que nao
compreendem que aquele som vai formar silaba se eu juntar o “B” com
“A” vai formar BA. Eu acho que numa parte sou tradicional (Professora
B).

N3o conheco as habilidades da ANA (Professora A).

Avaliacdo com fins de No ano passado, fizemos varias avaliagdes e a gente elabora as nossas
preparar o aluno para atividades em cima da prova da ANA. Teve a primeira prova, ai teve
alunos com muitas dificuldades, muito mesmo, na leitura do texto, na
interpretacdo. Ai, nds fomos trabalhando em cima desses textos em sala
de aula, fizemos leitura (Professora B).

avaliagao da ANA

Fonte: Elaborado pela autora

Antes de falarmos sobre as informacdes relatadas pelas docentes na entrevista e as
praticas observadas em sala sobre o trabalho com as habilidades da ANA, ¢ necessario
pensarmos sobre a avaliacdo escolar na sala de aula e a avaliacdo externa no contexto da
ANA. A avaliacdo escolar tem sido uma temdtica recorrente de estudos e pesquisas,
especialmente porque a partir dos seus resultados sdo pensados os projetos, o planejamento e
as intervencdes. Fortalecendo esse preceito, destacamos as ideias da pesquisadora Hoffman

(2017), que concebe a avaliagdo como mediadora e destaca trés principios que a envolvem.

O primeiro principio serve para prever a melhoria da aprendizagem do aluno. O
segundo serve para projetar o futuro, com propostas de trabalho que auxiliem os alunos em
suas necessidades; assim, o professor interpreta a avaliagdo ndo para identificar o que o aluno

nao sabe, mas para estabelecer quais estratégias precisam ser desenvolvidas para atendé-lo. O
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ultimo principio € o da ética, segundo o qual a avaliagdo, muito mais do que o conhecimento
de um aluno, ¢ o seu reconhecimento, pois cada um ¢ importante em suas necessidades, em
sua vivéncia, em seu conhecimento. Portanto, pensar numa avaliagdo mediadora requer pensar
o aluno como um sujeito historico, singular, dotado de conhecimentos que precisam ser
respeitados e ampliados. Nessa visdo, o papel do professor ¢ de mediador do conhecimento,
assumindo uma postura dialdgica e reflexiva diante da realidade. Logo, a avaliagdo escolar
deve pressupor essa mediacdao, tendo como foco o processo percorrido pelo aluno na

aquisicdo do conhecimento, contando com a mediagao do docente.

A avaliagdo da ANA, por sua vez, tem o olhar voltado para o resultado final do
processo, o interesse esta em verificar a qualidade do ensino ofertado aos alunos do ciclo de
alfabetizagcdo em nosso pais, dentro de um contexto maior em comparagdo com a sala de aula.
Ap6s sua aplicacdo, os resultados sdo disponibilizados para as Secretarias de Educacdo de
cada estado e do municipio, que socializam com as escolas. A partir dai cabe a cada segmento

fazer a reflexao sobre os indices de aproveitamento para possiveis mudangas de rotas.

Na entrevista com as docentes, perguntamos se conheciam o resultado da proficiéncia
de leitura das respectivas escolas na ANA. Responderam:

Nao sei o resultado da ANA, eu comecei a trabalhar depois da semana
pedagobgica. Se falaram, ndo estou lembrada (Professora A).

A diretora mostra pra gente, ela faz uma reunido e mostra qual foi o
resultado da escola, ndo lembro o resultado, acho que é 4.0 (Professora B).

Em funcdo da fala da Professora A, constamos que ndo hd uma proposta pedagogica
que ofereca auxilio aos professores iniciantes na escola, pois a observacao foi realizada em
maio e a escola ainda ndo havia feito uma reunido com a docente para se inteirar dos
resultados das avaliagdes externas, principalmente os resultados da ANA/2016. Isso implica
falta de um projeto de formacao continuada no espago escolar com intuito de orientacdo no
planejamento. Ja a Professora B falou que a diretora faz reunido, comunica o resultado a
todos, mas parece que nao vai, além disso, como € possivel observar em sua fala. Diante do
seu relato, concluimos que a escola se limitou a passar os resultados, porém nao houve

discussoes para se pensar na implementacao de a¢des voltadas a sua melhoria.

Por isso, concordamos com Luckesi (2011) quando explica que a avaliacdo externa

serve como um indicador para possiveis reflexdes na escola, que ela deveria ter o carater de
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diagnodstico tanto para as politicas publicas nos niveis federal, estadual e municipal, bem

como para agdes na escola.
Quanto ao conhecimento das habilidades da leitura cobradas na ANA, responderam:

Nao conheco esse documento e¢ ndo tive acesso a essas habilidades
(Professora A).

Eu tenho um papel, né, eu ndo sei de cor tudo, mas tiramos copia, de cor ndo
lembro, deu um branco em mim, mas tenho ela. Ao fazer o planejamento, a
gente olha as habilidades (Professora B).

A Professora A ndo conhece as habilidades, por ndo ter tido acesso a elas, porém sabe-
se que no site do MEC encontram-se os /inks com todas as informagdes referentes a ANA.
Nesse contexto, vemos a falta de interesse da docente e de uma proposta pedagogica na escola
que busque discutir sobre o ensino da leitura, bem como a de verificar como a escola esta

inserida nos resultados da ANA e quais as habilidades avaliadas.

Entretanto, segundo Luck (2009), ¢ funcao do diretor promover um continuo processo
de acompanhamento dos resultados das avaliacdes escolares, seja com dados exclusivamente
internos, seja com dados produzidos por referéncias externas. Cabe ao gestor, juntamente com
o coordenador pedagogico e professores, a organizacdo de momentos de discussdo e de
reflexdo sobre esses dados, para a elaboracao de acdes visando a melhoria da proficiéncia em

leitura dos alunos.

A professora B informou que conhece as habilidades, tirou copia, utiliza no
planejamento, mas ainda ndo conseguiu memorizd-las. Interpretando esse discurso,
constatamos que ela tem como foco a sua memoriza¢ao € ndo mencionou a sua compreensao.
Segundo Smity (1989), a insisténcia em memorizar pode causar dificuldade para
compreender. Para ele, ao compreender o que se 1€, a memoria de longo prazo reorganizard as
informacdes de tal forma que ja estaremos aprendendo, mesmo sem tomar consciéncia.
Assim, as habilidades de leitura da ANA ao serem compreendidas podem simultaneamente
ser memorizadas. Conhecer as habilidades e compreendé-las ¢ extremamente importante, por
isso Marcuschi (1996) ressalta que compreender ndo ¢ a mesma coisa que decodificar

palavras e frases, mas € inferir, criar, representar e propor sentidos.

A concepcao equivocada de compreender como um ato de decodificar leva a fazer
perguntas que nao exigem compreensdo, mas informagdo. A esse respeito, pode-se afirmar
que compreender ¢ uma atividade complexa que extrapola a decodificacdo, logo as

habilidades da prova da ANA precisam ser compreendidas e posteriormente memorizadas.
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Essa falta de entendimento por parte do docente o faz intensificar a memorizagado, acarretando
o que Smity (1989) fala sobre sobrecarga de informagao que levaria a uma dificuldade para

compreensao.

Além dessa concepgao restrita em torno da compreensdo, a Professora B ainda tem
uma caréncia em sua formacao inicial no que concerne ao trabalho com a leitura e os aspectos
relacionados a linguistica. Muitas das habilidades de leitura da ANA requerem esse
conhecimento, e o curso de Pedagogia ndo oferece aos professores essas informacgdes. Quanto
ao planejamento, trata-se de um momento reflexivo de agdes voltadas para o ensino e
aprendizagem e ndo simplesmente para descrever as habilidades e cumprir com a

programagao da escola.

Nesse enfoque, Leal e Melo (2006) esclarecem que o planejamento de ensino funciona
deste modo: se planejarmos uma boa rotina de trabalho com estratégias eficazes de registro de
situagdes bem-sucedidas, certamente teremos bons resultados. Se ndo fizermos isso,
certamente tornamos o trabalho repetitivo ou vazio. As autoras ressaltam que percebem
claramente a diferenca entre aulas que sdo planejadas e aquelas que sdo conduzidas sem
reflexdo, sem calcular o tempo, sem organizar os materiais. Ou seja, falhamos muitas vezes
em situagdes planejadas, mas, sem duvida, falhamos muito mais quando agimos sem um

trabalho prévio de organizag¢do do tempo, das acgdes e do espaco do ensino.

Portanto, o planejamento ajuda a aproveitar melhor o tempo e a repensar o que
fazemos em sala de aula. Diante dessas questdes, entendemos que as habilidades da avaliagao
da ANA n3o podem simplesmente ser citadas no planejamento, elas precisam ter vida e

sentido para quem ensina e para quem aprende.
Ao perguntar as docentes sobre a concepgao de leitura cobrada na ANA, disseram:

Olha, ndo conhego a Avaliagdo da ANA. Nao sei falar sobre o tipo da leitura
que cobra (Professora A).

Eu acho que a concepcdo de leitura da ANA ndo ¢ tradicional, porque ¢é
assim, eu até mesmo falo, eu sou tradicional, porque eu leio "B” com “A”,
BA, ai dizem que ndo pode mais. Nessa parte, sou tradicional, porque eu
trabalho o som da letra, mas tem alunos que ndo compreendem que aquele
som vai formar silaba se eu juntar o “B” com “A”, vai formar BA. Eu acho
que numa parte sou tradicional (Professora B).

A Professora A afirmou ndo conhecer a avaliagao externa ANA e, por isso, ndo saberia
dizer qual concepgao de leitura esta subjacente a esse instrumento. A Professora B acredita

que a concepcdo de leitura da ANA ndo ¢ tradicional, porém ndo explicou qual seria a
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abordagem. No seu discurso fica claro que a sua concepgdo ¢ tradicional, pois enfatiza que a
sua forma de ensinar a leitura prioriza o ensino do som das letras, que, ao se juntarem,

formam as silabas, as palavras e as frases.

No que tange a maneira de ensinar, fica demonstrado que ha uma preocupacao com a
decodificagdo sem buscar um vinculo com as praticas sociais de uso da leitura e da escrita. De
acordo com essa visdo, decorando a equivaléncia entre as formas graficas (letras) e os sons
que elas substituem (fonemas), os aprendizes viriam a ser capazes de ‘“decodificar” ou
“codificar” palavras. Para codificar e decodificar frases e textos seria apenas uma questdao de

treino de praticas repetitivas (MORAIS, 2012).

Nesse sentido, Koch e Elias (2012) esclarecem que a pratica de ensino esta
estritamente relacionada a concepcdo de lingua, texto e leitura. Analisando a fala da
Professora B e as observacdes realizadas na sala, vemos que ela concebe a lingua como um
codigo escrito que precisa ser ensinado. Em consequéncia, o texto ¢ um sistema de
codificacdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor, bastando para tanto o conhecimento
do codigo. Nessa abordagem, a atencdo estd voltada para o modo como as palavras sdo
escritas, enfatizando a apreensdo das letras a partir do alfabeto. Logo, a leitura € vista como
decodificacdo e exige do leitor foco no texto, priorizando o que esta escrito € nao se

preocupando com a relagdo autor—texto—leitor.

Com esse enfoque, fica evidente que a concepgao de alfabetizacdo para a Professora B
esta atrelada a uma visdo da decodificacdo, esquecendo-se das praticas sociais do uso da
leitura e da escrita como forma de inclusdo na cultura letrada. Os documentos oficiais trazem
uma concepgdo de alfabetizagdo e leitura que busca uma adequagdo ao contexto econdmico,
politico, social e cultural. A BNCC apresenta a alfabetizagdo como um processo de
codificagdo e decodificagdo voltado para a compreensao da relacao entre grafema e fonema, o
que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia fonologica e o conhecimento do alfabeto
em seus varios formatos, destacando que ainda ¢ complementado por outro, bem mais longo,

a ortografizagdo, ou seja, o conhecimento ortografico (BRASIL, 2017).

Além da abordagem da alfabetizagdo restrita a “codificacdo e decodificagdo” como
processo inicial da leitura e escrita, a DRC-MT apresenta as construgdes socioculturais da
leitura em uma compreensdo critica da realidade, constituindo-a como um importante
instrumento de resgate da cidadania. Outra vertente apresentada no documento ¢ a leitura

como processo de natureza social, historica e cultural, de construcdo da linguagem pela
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crianga, enfatizando as interagdes e as praticas dialdgicas da linguagem (MATO GROSSO,
2018). Observa-se que os documentos oficiais vém se adequando as pesquisas, concebendo a

leitura numa vertente mais sociointeracionista.

Em fun¢do da aprovacdo da BNCC e dos resultados das avaliagdes externas,
principalmente da ANA, indagamos as docentes de que forma elas inserem as habilidades de

leitura da ANA no cotidiano da sala. Responderam:

Nao conheco as habilidades da ANA. Dai ndo uso na sala (Professora A).

No ano passado, fizemos varias avaliagdes e a gente elabora as nossas
atividades em cima da prova da ANA. Teve a primeira prova, ai teve alunos
com muitas dificuldades, muito mesmo, na leitura do texto, na interpretagdo.
Ai nos fomos trabalhando em cima desses textos em sala de aula, fizemos
leitura (Professora B).

A Professora A, por nao conhecer as habilidades de leitura da ANA, nao as utiliza em
sala de aula, ja a Professora B recordou de um episddio do ano anterior, em que foram feitas
diversas avaliacdes com base nessas habilidades e os alunos apresentaram muitas dificuldades
na compreensao dos textos. Diante desse resultado, a escola resolveu trabalhar com textos,
sendo esse um "(pré-)preparo” para a avaliacdo da ANA. Segundo a docente, no ano de 2019
ainda ndo havia sido iniciado o processo de aplicacdo das avaliagdes preparatorias para a
ANA, s6 fariam isso a partir do segundo semestre. Entdo, ndo foi possivel avaliar o
entendimento das docentes quanto a necessidade de se abordar as habilidades da ANA nas
atividades diarias de sala. Essa ndo observancia com certeza tera implicacdes nos seus
resultados. Com o intuito de conhecer melhor essa realidade, utilizamos durante a observagao

uma ficha-resumo com a Matriz de Referencia das habilidades da ANA.

Ao discorrer sobre as observagdes, ressaltamos que tiveram uma relacdo estreita com
as entrevistas. Ao questionar as docentes se nas atividades de sala as habilidades da ANA se
faziam presentes, almejdvamos verificar a relagdo entre o que € dito, o que € visto e os
resultados alcangados. Na fala da Professora A, ficou evidente a ndo observancia dessas
habilidades, e quanto a Professora B, hd uma confusdo de ideias, pois ela se reportou a

experiéncia que teve no ano anterior, ao trabalhar com as avaliacdes voltadas para a ANA, e

enfatizou as agdes realizadas ap6s os resultados.

Fica evidente também o pequeno envolvimento das docentes com o conhecimento
dessas habilidades. Assim, ¢ extremamente importante se fazer essa reflexdo critica sobre a

observancia das habilidades de leitura trabalhadas em sala pelas professoras, verificando se
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tém alguma relacdo com as habilidades da ANA. No quadro a seguir, serdo descritas as nove

habilidades de leitura avaliadas na ANA e as colunas com as respectivas marcagdes indicando

as habilidades efetivamente trabalhadas.

Tabela 4: Matriz de Referéncia em Leitura - Professora A

Habilidades de leitura 1 2 Total
1- Ler palavras com estrutura silabica X X 6
candnica
2- Ler palavras com estrutura silabica X X 6
ndo candnica
3- Reconhecer a finalidade do texto.
4- Localizar informacdes explicitas no X 3
texto
5- Compreender os sentidos de palavras 0
e expressoes do texto
6- Realizar inferéncia a partir da leitura 0
de textos verbais e ndo verbais
7- Realizar inferéncia a partir da leitura
do texto que articula linguagem verbal e 0
ndo verbal
8 - Identificar o assunto de um texto 0
9- Estabelecer relagbes entre partes de
um texto marcadas por elementos 0

coesivos

Fonte: Portal do INEP (BRASIL, 2013).

Analisando a Tabela 4, verificamos que a Professora A contemplou algumas das

habilidades da Matriz de Referéncia nas atividades propostas aos alunos. As que estdo ligadas

a decodificagdo foram as que tiveram maior ocorréncia: leitura das palavras com estruturas

silabicas candnicas e ndo candnicas. Esta significa simplesmente o conhecimento da juncao

das letras para formar silabas, palavras e frases para depois ir ao texto. Acredita-se que

inicialmente a crianca precisa identificar as silabas candnicas e ndo candnicas. Essa habilidade

ndo esta ligada ao letramento e aos usos sociais da leitura e escrita, mas a leitura das silabas

candnicas (cv) e ndo canonicas (ccv, cvc, ve, vv, ccve), sendo considerada uma habilidade

necessaria, mas nao unica. Essa visdo esta muito atrelada a leitura como decodificacao, portal

necessario para o acesso a leitura, mas que necessariamente ndo esgota as capacidades

envolvidas no ato de ler.
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A esse respeito, Cafiero (2005) esclarece que a decodificagdo ¢ o momento inicial da
leitura, quando basicamente ocorre o reconhecimento de palavras e o processamento sintatico. E
nessa etapa que juntamos letras para formar silabas, palavras e frases. Assim, além da percepcao
e da memorizagdo, outras importantes operagdes mentais sao realizadas na decodificagdo, a
sintese e a andlise. Sintetizar significa ir da parte para o todo, das unidades menores (fonema,

silabas) para as maiores (palavra, frase, texto); analisar significa ir do todo para as partes.

Além dessa habilidade, a docente desenvolveu algumas atividades de localizagdo das
informacgdes explicitas no texto, principalmente quando realizava a leitura deleite. Fazia
perguntas que ndo exigiam uma imersdo profunda na leitura, pois as informagdes
encontravam-se na superficie do texto, ndo exigindo o aprofundamento de sua compreensao
por parte do leitor. Essa ¢ uma habilidade muito desenvolvida na escola, e o aluno, a partir do
texto oral ou escrito, vai respondendo as perguntas que estdo claras no texto, ndo exigindo

esfor¢o para a extrapolagdo das informagdes estritamente textuais.

No entanto, da quinta habilidade em diante ndo verificamos atividades que levassem os
alunos a refletir sobre os géneros textuais, ampliando os conhecimentos textuais, linguisticos, de
mundo e ortograficos que sdo necessarios a compreensdo do texto. Dessa forma, hd um abismo

entre o que propde a avaliacdo da ANA e o que a docente trabalha em sala de aula.

A Matriz de Referéncia da ANA elenca algumas habilidades necessarias para que o
aluno seja considerado alfabetizado, pois a ANA avalia a decodificacao e o letramento inicial,
em razdo de ser uma avaliagdo em larga escala e de cunho objetivo, ndo permitindo cobrar

outras habilidades que extrapolem o contexto de uso social da leitura e da escrita.

Analisando os dados da Tabela seguinte, discorremos sobre as observagdes feitas na

sala da Professora B.
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Tabela 5: Matriz de Referéncia em Leitura - Professora B

Habilidades de leitura 1 2 3 4 5 6 Total
1- Ler palavras com estrutura silabica X X X X X X 6
canonica
2- Ler palavras com estrutura silabica X X X X X X 6

ndo canonica

3- Reconhecer a finalidade do texto. X X X X 4
4- Localizar informacgdes explicitas no X X X X 4
texto

5- Compreender os sentidos de palavras 0

e expressoes do texto

6- Realizar inferéncia a partir da leitura 0
de textos verbais e ndo verbais

7- Realizar inferéncia a partir da leitura

do texto que articula linguagem verbal e 0
nao verbal
8 - Identificar o assunto de um texto 0

9- Estabelecer relagbes entre partes de
um texto marcadas por elementos 0
coesivos

Fonte: Portal INEP/2013

Ao analisar os dados da Tabela 5, notamos que as habilidades de leitura trabalhadas
pela Professora B também estdo relacionadas ao processo de decodificacdo: ler as palavras
com estrutura sildbica candnica e ndo candnica, e localizar informagdes explicitas no texto.
Além dessas, a docente inseriu a de reconhecer a finalidade do texto, que consiste em
identificar a intencdo do texto, os seus propdsitos comunicativos, entendendo a sua
funcionalidade, exigindo do leitor os conhecimentos dos diferentes géneros textuais. Sao

habilidades mais elementares, com um nivel baixo de complexidade.

No entanto, hd as habilidades mais sofisticadas, que exigem um grau de leitura e
letramento bem maior: a) compreender os sentidos de palavras e expressdes em textos —
capacidade do aluno de ativar os conhecimentos prévios linguisticos, enciclopédicos e de
mundo para a compreensdo do sentido de determinadas palavras no texto; b) realizar
inferéncias a partir da leitura de textos verbais e ndo verbais — capacidade de o aluno ir além
do que esta dito no texto, fazendo inferéncias a partir da ativagdo dos conhecimentos prévios
com a finalidade de produzir sentidos; c) realizar inferéncias a partir da leitura de textos que

articulem a linguagem verbal e ndo verbal — capacidade do aluno de identificar no texto a
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articulagdo que ha entre a linguagem verbal e a ndo verbal; d) identificar o assunto de um
texto — requer que o aluno tenha a capacidade de reconhecer o assunto principal a partir da
leitura do texto, ou seja, identificar do que trata o texto; e) estabelecer relagcdes entre partes de
um texto marcado por elementos coesivos — nesta habilidade espera-se que o aluno
compreenda a fun¢do dos elementos coesivos no texto, reconhecendo as palavras que estdo

sendo substituidas para facilitar a construcao e compreensao dos textos.

Essas habilidades requerem um nivel de leitura para além da decodificag¢do, envolvem a
ativagdo dos conhecimentos prévios textuais, linguisticos e de mundo. E possivel notar que a
Professora B também tem uma pratica restrita quanto ao trabalho com as habilidades de leitura
da ANA, pois em seu discurso afirmou nao ter memorizado e muito menos compreendido as
habilidades, ou seja, ela acredita que, se “memorizar”, vai utilizar as habilidades, mas vimos

que estas sdo complexas e exigem compreensao tanto por parte do professor quanto do aluno.

Entendemos que o fato de conhecer as habilidades ou memoriza-las nao implica um
trabalho que favorega o seu desenvolvimento. Para além de conhecer ¢ memorizar as
habilidades de leitura expostas na Matriz de Referéncia da ANA, ¢é preciso compreendé-las.
Isso ndo significa enfatizar que a escola deva trabalhar as habilidades da ANA como uma
113 : EY) 7o . , .
camisa de for¢a”; pelo contrario, a Matriz tem um pequeno recorte do que € essencial
trabalhar nos primeiros anos, porém a escola tem curriculo proprio a ser considerado no

desenvolvimento das competéncias leitoras do aluno.

Desse modo, o docente precisa ter clareza de que o ato de ler vai muito além da
decodificacdo, implica a interacdo de leitor, autor e texto num processo de construcdo de
sentido, em que se deve levar em conta os conhecimentos prévios dos alunos, que sdo

ativados a medida que entra em contato com um texto, seja ele verbal ou nao verbal.

Portanto, a concepgdo de leitura que baseia a pratica do professor tem influéncia na
efetivacdo da sua a¢@o na sala de aula. O docente pode até ndo conhecer as habilidades da ANA,
no entanto se tiver uma concep¢do de leitura voltada para uma visdo interacionista que
considera a leitura como um processo de interagdo na busca de significados, certamente a sua
pratica de leitura tera outro enfoque, indo além da decodificacdo. Isso nao significa
desconsiderar as habilidades propostas pela ANA no trabalho didrio da sala de aula. Além disso,
¢ preciso considerar o que os documentos oficiais BNCC, DRC-MT Ensino Fundamental -
Anos Iniciais e outros vém pontuando a respeito do trabalho com a leitura. Por conseguinte,

promover um didlogo com o contetdo desses documentos ¢ um grande desafio para a escola.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A leitura de mundo precede a leitura da palavra, afirmava Freire (1989), ressaltando a
necessidade de entendermos que, ao ingressar na escola, a crianga ja traz consigo conhecimentos a
respeito do mundo. Essa leitura independe da vontade da escola e do professor, pois faz parte da
esséncia do ser humano, que participa de grupos sociais € produz conhecimentos a partir das
relacdes que estabelece. Desse modo, a crianga tem uma leitura de mundo particular que, a partir
de sua entrada na escola, vai sendo ampliada para uma leitura mais global, permitindo-lhe a
participagdo nas varias praticas sociais da cultura escrita. Nesse aspecto, a mediagdo realizada

pelo professor assume um papel preponderante nessa constru¢ao do conhecimento.

Por muito tempo se pensou que apenas escrever o proprio nome ja caracterizava a
pessoa como alfabetizada, porém, em virtude dos avangos em varios campos da ciéncia,
sabemos que esse conhecimento ndo atende mais ao contexto social, politico e econdmico. As
mudangas foram ainda mais significativas no campo tecnologico, exigindo um leitor ndo s6 de

palavras, mas também das novas linguagens.

Para atender a essa demanda, as concepcdes de alfabetizado e ndo alfabetizado foram
ressignificadas. Antes o alfabetizado era aquele que sabia escrever o nome, hoje ¢ aquele que
¢ capaz de ler, escrever e fazer o uso social desse conhecimento nas praticas de leitura e
escrita, pois o mundo vem lancando novos desafios, e precisamos responder a eles. Na
perspectiva desse olhar para a alfabetizacdo, a leitura também se reinventa, ndo sendo mais
uma atividade pura de oralizagdo do escrito, mas de interagdo entre o autor, o leitor e o texto,
bem como o contexto, elemento essencial acrescentado por Cosson (2018). Portanto, ler ndo ¢

s0 decodificar, ¢ também compreender e encontrar significado para a vida e para o mundo.

Um dos grandes desafios impostos a educagdo ¢ fazer com que a crianga, os jovens
e os adultos participem desse mundo letrado com competéncia, responsabilidade,
criticidade e autonomia. Assim, a escola, como uma das agéncias de letramento, precisa
proporcionar em seu ambiente praticas de leitura e escrita a fim de que a crianca tenha

condigdes de se apropriar desse universo.

No entanto, a partir dos resultados das avaliagcdes externas internacionais e nacionais,
0 que se tem visto ¢ uma situacdo alarmante de ndo proficiéncia em leitura, objeto desta
pesquisa. Isso se agrava mais quando analisados os resultados da ANA, tanto no pais quanto
no estado de Mato Grosso € no municipio de Varzea Grande, revelando que essas trés

instancias compartilham das mesmas dificuldades. Especificamente em Varzea Grande, nos
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niveis 1 e 2, s@o encontrados 57,21% de proficiéncia, o que representa insuficiéncia na leitura;
nos niveis 3 e 4, o indice ¢ de 42,79% como suficientes, enquanto o nivel esperado para os
alunos no final da alfabetizacao ¢ o 4, pois as habilidades de ler, compreender e produzir

pequenos textos ja deveriam estar consolidadas.

O nivel almejado também ndo ¢ o que se encontra na maioria das escolas brasileiras,
uma vez que os alunos estdo saindo da fase de alfabetizacdo sem as habilidades minimas
consolidadas. Esse consiste num dos problemas mais graves do pais, pois os alunos sabem
decodificar, mas ndo compreendem, sendo considerados analfabetos funcionais. Os resultados
das avaliagdes externas e internas sobre a leitura e as inquictacdes geradas durante a nossa

trajetoria profissional ao longo dos anos nos causaram inquietacdo, gerando questionamentos.

Como os professores alfabetizadores concebem a leitura e que implicagdes essas
concepgdes tém para a sua pratica pedagogica? Suas concepcdes de leitura diferem daquelas
que fundamentam a ANA? Esses professores conhecem as habilidades de leitura avaliadas na

ANA e as utilizam nas atividades de sala?

Sdo questdes que geraram algumas hipoteses: 1) as concepcdes de leitura dos professores
alfabetizadores tém implicagdes na pratica pedagogica; 2) os professores alfabetizadores ndo
conhecem as habilidades de leitura da ANA; 3) as praticas de leitura utilizadas em sala de aula

nao condizem com a concepgao e habilidades de leitura avaliadas pela ANA.

O objetivo que conduziu este estudo de caso foi a necessidade urgente de identificar as
concepgdes de leitura de professores alfabetizadores de duas escolas publicas de Véarzea
Grande/MT e suas implicagdes para a pratica pedagogica. Na busca pela compreensdo desse

fendmeno, foram utilizadas as técnicas de observacao e entrevista.

No decurso da pesquisa, a luz das entrevistas, observagdes em sala de aula e
fundamentagdo tedrica que balizaram o entendimento aqui exposto, as questdes levantadas
foram sendo respondidas. Falar da leitura ¢ algo tdo complexo, porque envolve vérias facetas
e, paralelamente a essa discussdo, foram examinadas as praticas de leitura na escola e no
ensino das habilidades de leitura da avaliacdo da ANA. Esses elementos estdo de tal forma
ligados que ¢ impossivel falar da leitura sem pensar nas concepg¢des do professor, na sua
pratica pedagdgica e nas implicagdes que essa relagdo tem para o ensino e, consequentemente,

para os resultados da avaliacdo da ANA.

A partir da andlise e da reflexdo sobre os dados, podemos destacar que uma das

possibilidades para o afastamento da crianga em relagdo a leitura ¢ a concep¢do que tem
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ancorado o seu ensino. Observamos que as docentes entrevistadas ainda t€ém o olhar voltado
para a decodificagio como o principal caminho para a leitura e a compreensdo. Isso ¢
derivado das concepgdes empiristas de leitura que vém ao longo dos anos balizando as
praticas dos professores. De acordo com essa visdo, o aluno s6 aprende se o ensino da leitura
for compartimentado, indo do mais simples ao mais complexo, ou seja, o aluno precisa
memorizar as letras, depois as silabas, palavras e frases para, s6 entdo, chegar ao texto.
Aprende, assim, de uma forma linear, gradual, e o professor ¢ quem sabe e vai transmitir o

conhecimento, pois o aluno ¢ um ser passivo que vai recebé-lo sem questionamentos.

Ao examinar as falas das Professoras A e B, notamos que essa visdo faz parte, mesmo
que inconscientemente, de sua pratica pedagogica, pois em varios momentos da observagao
das aulas as atividades desenvolvidas estavam muito mais voltadas para a decodificacdo do
escrito do que para a compreensdo. As docentes preocupavam-se muito mais com o dominio

da escrita do que com a leitura.

Essa postura ficou evidenciada na observagdo da pratica pedagogica da Professora A,
cuja concepcao de leitura estd voltada para a extracdo das informagdes do texto, onde tudo
estd colocado, e os alunos sdo ouvintes que precisam ficar em siléncio para ouvir a leitura do
que esta escrito sem questionamentos. A compreensao esta estritamente relacionada ao que o
texto diz, sem a preocupagdo com a interagdo entre texto, leitor e autor. Além desse elemento,
a leitura aparece também numa perspectiva avaliativa, segundo a qual a docente faz as
perguntas e o aluno responde. Isso estd muito proximo da proposta de trabalho de alguns
livros didaticos, em que o controle da compreensdo fica nas maos do docente, que direciona
essa acdo esquecendo que o aluno deve fazer as previsdes e checa-las no percurso da leitura

com a mediacao do professor.

Por sua, vez, a Professora B demonstrou um grande conflito conceitual, pois, a0 mesmo
tempo em que concebe a leitura como algo que da prazer, enfatiza a “soletragcdo”. Percebemos
que ela tem uma visdo empirista da leitura, centrando a aprendizagem no dominio das familias
silabicas. Foi possivel perceber essa énfase durante a observagdo de sua pratica em sala de aula,
pois as atividades estavam mais voltadas para a decodificagdo do que para a compreensao.
Constatamos a primazia dada a tecnologia da escrita sobrepondo-se a competéncia leitora, o que
ficou visivel no acompanhamento da leitura deleite: logo apds a narrativa, a docente nao
promovia uma conversa com os alunos sobre o texto, apenas fazia algumas perguntas e eles

respondiam em coro, estabelecendo-se um monologo ao invés de um dialogo.
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Em nenhuma das atividades desenvolvidas por ambas as professoras observamos o
trabalho em grupo — processo fundamental para o desenvolvimento da linguagem oral e
escrita. Os alunos se limitavam a sentar um atras do outro e desenvolviam as atividades sem
nenhuma interagdo entre si, apenas esperavam o direcionamento das docentes. Segundo
Kleiman (2002), ¢ durante a leitura e discussdo no grupo que o aluno amplia os seus
conhecimentos, possibilitando aquele que ndo entendeu poder vir a compreender. Essa ideia ¢
de fundamental importancia para que os docentes potencializem atividades que proporcionem

a interacdo dos alunos com o autor, o texto e o outro, num didlogo constante.

Dessa forma, constatamos que a concep¢ao que o docente tem da leitura e do texto
interfere decisivamente em sua pratica em sala de aula. Se o docente ndo concebe a leitura
como um ato dialdgico, dificilmente proporcionara atividades ou situagdes que levem o aluno
a acionar os seus conhecimentos prévios, facilitando a sua compreensdo. Isso tera implicagdes

negativas para a formacao de leitores.

A pesquisa “Retratos da Leitura no Brasil” (2015) indica que a figura da mae exerce
certa influéncia na vida dos filhos no que concerne a formagio leitora, e ndo a do professor. E
um dado bastante sério, que faz repensar a nossa pratica como professores da camada da
populacdo que ndo tem essa referéncia para lhe proporcionar os primeiros contatos com a
leitura, muitos por ndo saberem ler e outros por ndo entenderem a importancia dessa pratica
nos primeiros anos de vida da crianca. Considerando essa realidade, cabe a escola tal papel, e

ao professor, a mediacdo no contato da crianca com o mundo da leitura.

Consideramos que a concepgao de leitura do professor determina sua pratica em sala de
aula, interferindo também no momento de trabalhar com as habilidades de leitura da ANA.
Pudemos verificar isso quando uma das docentes disse ndo conhecer essas habilidades e a outra
disse conhecer, mas ndo compreendé-las. Constatamos que, mesmo sem conhecé-las de fato,
algumas das atividades planejadas pelas professoras de certa forma atendiam as Habilidades 1, 2,
3 e 4 da Matriz de Referéncia, pois estavam voltadas especificamente para a decodificagdo, porém

as habilidades relacionadas ao letramento ndo foram visualizadas no contexto da sala de aula.

No entanto, esta pesquisa nao teve o intuito de apontar "culpados", mas de proporcionar
uma reflex@o profunda sobre os aspectos que dizem respeito as dificuldades das nossas criangas,
especialmente nos anos iniciais, de ndo avangarem na competéncia da leitura. Existe uma cadeia
de fatores envolvidos nessa problematica, e responsabilizar somente o docente, como tém feito

a midia, os governos ¢ a sociedade civil apos os resultados das avaliagdes externas, ndo levara a
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lugar nenhum. Como diz Luckesi (2017), precisamos de uma reflexao sobre o que os dados nos
mostram para pensarmos em politicas publicas que de fato priorizem a formagdo inicial e
continuada dos docentes, no sentido de rever os curriculos € a formacao em massa, que nao

prioriza o contexto social e cultural no qual a comunidade estd inserida.

Hoje temos a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) com o foco voltado para os
géneros textuais e o trabalho com as estratégias de leitura, referendados e ampliados em suas
diretrizes no nivel estadual pelo Documento de Referéncia Curricular para Mato Grosso -
Ensino Fundamental - Anos Iniciais (DRC-MT). Este documento torna efetivo um trabalho
muito forte com diversos tipos de letramentos no sentido de orientar os docentes na elaboragio
de atividades que ampliem o universo da crianga, indo além da codificagdo e decodificagao,
inserindo no contexto da sala de aula a literatura como potencializadora no desenvolvimento da
leitura e do leitor. Compreender o que os documentos oficiais vém discutindo e utiliza-los como
referéncia para o trabalho com a leitura na escola é de fundamental importancia para uma

pratica mais enunciativa.

Com esse enfoque, o papel do professor € de suma importancia no incentivo a leitura e no
processo do seu ensino. Segundo Novoa (2017), € necessario que o docente tenha conhecimento
cientifico e cultural para que o didlogo com os alunos tenha profundidade e ética profissional no
compromisso com o ensino e aprendizagem de todas as criangas e proatividade na capacidade de

gerir as incertezas e a imprevisibilidade que surgem no decurso desse processo.

E preciso ainda que a universidade promova um didlogo promissor com a escola e seus
professores, visto que ndo se pode continuar com esse muro que separa as duas instituigdes e
0s sujeitos que se movem nesse contexto. A universidade e a escola precisam estar mais
proximas, pois € no ir e vir que as relagdes sdo efetivadas tanto numa como na outra. A

formacao inicial do professor precisa conversar com o contexto da sala de aula.

Na introducao desta dissertagdo, relatamos que, ao sair da universidade, ndo sabiamos
o que fazer e como fazer para ensinar a crianca a ler e escrever. Além disso, a partir da
observacgado da pratica dos professores que passaram ao longo de nossa formagao académica e
dos colegas de trabalho, comegamos a imita-los, desenvolvendo praticas bem tradicionais no
inicio da carreira. A partir de estudos, encontros, semindrios e discussdes, foi sendo
construida nossa identidade como professora, porém muitas lacunas da formagao inicial ainda
persistem, apesar de tantas informacoes. Por isso, acreditamos que no curso de Pedagogia ¢
necessario que se enfatize o trabalho com a leitura tanto nos aspectos linguisticos quanto na

formagao do professor, leitor e escritor de seus proprios textos. Esse entendimento se encontra
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expresso no pensamento de varios pesquisadores, como Kleiman (2002), que ressalta a

importancia de se preparar o professor para realmente ensinar o aluno a ler e a ser leitor.

Em suma, a escola como institui¢ao social € responsavel pelo ensino e aprendizagem da
leitura e da escrita de todas as criangas, cabendo a ela construir uma proposta de trabalho
voltada para esse proposito. Nesse aspecto, o professor tem papel central, pois ¢ ele que estara
mais proéximo do aluno e servird como exemplo de leitor competente a ser observado e imitado.
Ao inserir os alunos nessa pratica, o docente deve fazé-lo com prazer, sistematizagao,
organiza¢do, planejamento, mostrando com sua pratica os processos envolvidos na leitura e sua
compreensdo, destacando as suas finalidades. Esse trabalho poderd ser colaborativo, tendo
como agentes: a) a familia, que promove o encontro desde os primeiros anos da crianga com o
mundo da leitura, lendo histdrias, mostrando imagens e fazendo perguntas; b) a sociedade, com
a implementagdo de acdes e programas voltados para a leitura; c¢) o Estado, com as politicas
publicas de formagao de professores e bibliotecarios; d) a universidade, abrindo suas portas,
num processo de adentrar a escola, e esta adentrar a universidade, quebrando as barreiras que

nao permitem um didlogo entre essas duas instancias.

Diante desse complexo e necessario envolvimento da escola, do professor, da familia,
da sociedade e do governo, colocamo-nos a favor de um trabalho sistematico, organizado em
torno da leitura, que considere o aluno como um sujeito ativo que possui conhecimentos
prévios que serdo ativados no momento da leitura, e para tanto ha de utilizar as estratégias de

leitura que o ajudardo em sua compreensao leitora.

Por ultimo, acreditamos que esta pesquisa respondeu aos objetivos propostos, pois
verificou que a concepcao reducionista da leitura tem implicagdo direta na pratica pedagdgica
do docente, de certa forma influenciando os resultados da ANA. Por outro lado, esta
investigacdo ndo se fecha em si mesma, uma vez que muitas outras vertentes podem ser
seguidas por outros pesquisadores, como a possibilidade de fomentar uma reflexdo em torno
da formagao do professor como leitor, ndo para decorar épocas historicas da literatura, mas,
além disso, para entender a leitura como parte da vida humana e a literatura como potencial

para pensar esse ser em todas as suas dimensdes.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

Titulo da Pesquisa: Entre letras: percepcdes de docentes sobre o conceito de leitura da
prova ANA (Avaliacdao Nacional de Alfabetizagdo). Um estudo de caso no segundo ano do
ciclo de alfabetizacdo do ensino fundamental em duas escolas publicas do municipio de
Varzea Grande

Nome da Pesquisadora: Marinete Maria da Guia Campos Barros

Natureza da Pesquisa: o(a) senhor(a) estd sendo convidado(a) como voluntdrio(a) para
participar da investigacdo cientifica intitulada “Entre letras: percepc¢des de docentes sobre o
conceito de leitura da prova ANA (Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdao). Um estudo de caso
no segundo ano do ciclo de alfabetizacdo do ensino fundamental em duas escolas publicas
do municipio de Varzea Grande, que pretende identificar as concepcdes de leitura que
permeiam a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), bem como as praticas de leitura
trabalhadas em sala de aula.

Envolvimento na Pesquisa: ao participar deste estudo o(a) senhor(a) permitira que a
pesquisadora Marinete Maria da Guia Campos Barros realize os procedimentos necessarios
da entrevista, utilizando como instrumentos o roteiro e o gravador, sendo ainda que o(a)
senhor(a) tem a liberdade de recusar a participacdo em qualquer fase da pesquisa, sem
gualquer prejuizo. Caso aceite e esteja participando, sempre que necessitar poderd pedir
mais informacdes sobre a pesquisa através do telefone (65) 99325.5075 ou pelo endereco
eletrénico marinetecampos@hotmail.com.

1. Riscos: a participacdo nesta pesquisa poderd ocasionar risco minimo, talvez desconforto,
possibilitando retirar-se a qualquer momento do processo.

2. Confidencialidade: todas as informacbes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente a pesquisadora tera acesso e conhecimento dos dados.

3. Beneficios: Um dos beneficios desta pesquisa é a compreensdo da concepg¢do que o
docente do segundo ano do ciclo da alfabetizacdo tem sobre as habilidades de leitura
cobradas no instrumento da ANA, bem como a interferéncia na pratica da sala de aula

4. Pagamento: ndo havera pagamento e nem recebimento de nenhum pré-labore por
participacdao nesta pesquisa.

Estando ciente destes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa.
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APENDICE B — Documento de Consentimento de Participa¢do na Pesquisa

CONSENTIMENTO DE PARTICIPAGAO COMO SUJEITO DA PESQUISA

Eu, ,

RG/CPF , abaixo assinado, aceito
participar do estudo como sujeito. Fui informado(a) sobre a pesquisa e seus
procedimentos, e todos os dados a meu respeito ndo deverao ser identificados por
nome em qualquer uma das vias de publicagdo ou uso. Ficarei com uma via do
presente termo.

Cuiaba-MT, de de 2018.

Assinatura:




