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EPIGRAFE

“A funcdo da educacdo € ensinar a pensar
intensamente e pensar criticamente. Inteligéncia
mais carater: esse € o objetivo da verdadeira
educacao. ”

(Martin Luther King Jr.)



RESUMO

SANTANA, Patricia Lima. O Ensino de Compreensdo Leitora no Processo de
Alfabetizacdo: uma analise da proposta curricular do municipio do Rio de Janeiro com
orientacbes pedagdgicas sob a perspectiva da metacognicdo. 2021. 97p. Dissertacao
(Mestrado Profissional em Letras). Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2021.

Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar o ensino da pratica leitora do educando como
processo cognitivo na fase de alfabetizacdo. Sdo assumidos como objetivos especificos: (1)
analisar como a compreensdo leitora é abordada no curriculo para leitura no ciclo de
alfabetizacdo no municipio do Rio de Janeiro; (2) propor orientacdes pedagdgicas para o
ensino de compreensdo leitora numa perspectiva metacognitiva. Sendo assim, esta € uma
pesquisa de carater qualitativo, que busca compreender e interpretar documentos e processos
relacionados a cognicao leitora dos estudantes em fase de alfabetizacdo. Na primeira etapa do
trabalho, adotamos como metodologia a analise qualitativa e quantitativa dos documentos
oficiais do municipio do Rio de Janeiro, avaliando a presenca, a distribuicdo e a progressao
das habilidades prescritas que se relacionam ao desenvolvimento da compreensao leitora. Com
base nessa andlise, verificamos a existéncia da repeticdo entre as habilidades de leitura nos
trés anos do ciclo e, também, a auséncia de habilidades que desenvolvam a compreensdo
leitora num movimento mais profundo do texto, que levem o aluno a assumir uma postura
mais reflexiva. N&o identificamos uma progressdo solida da rota lexical por meio da
explicitagdo de um desenvolvimento cognitivo relacionado ao vocabulério ou aos tipos de
inferéncia a serem estabelecidas. Logo, podemos concluir que hd uma adoc¢éo de perspectiva
fonoldgica da alfabetizacdo com uma fragil abordagem dos processos referentes a rota lexical,
tipica em leitores maduros adultos. A partir da observacdo dessas lacunas e redundancias,
seguimos com a segunda etapa, em que apresentamos a proposta de orientacdes pedagogicas
numa perspectiva metacognitiva com foco na mediacdo do professor, que impulsione o
desenvolvimento de todos os niveis de pensamento no processo de leitura, a fim de alcangar a

compreensdo leitora de forma mais abrangente na fase de alfabetizacéo.

Palavras-chave: alfabetizacdo, compreensao leitora, inferéncia, niveis de pensamento.



ABSTRACT

SANTANA, Patricia Lima. The teaching of reading comprehension in the process of
Alphabetization: an analysis of the curricular proposal in the city of Rio de Janeiro with
pedagogical orientations under the perspective of metacognition. 2021. 97p. Dissertation
(Professional Master’s in Letters). Instituto de Ciéncias Humanas e Sociais, Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2021.

This research has the general objective as being to investigate the teaching of students' reading
practice as a cognitive process in the alphabetization phase. Its specific objectives were
assumed as: (1) analyse how the reading comprehension is approached in the reading
curriculum in the alphabetization cycle in the city of Rio de Janeiro; (2) propose pedagogical
orientation for the teaching of reading comprehension from a metacognitive perspective.
Therefore, this research has a qualitative character, which searches to understand and interpret
documents and processes related to reading cognition of students in the alphabetization phase.
In the first stage of this work, we adopted, as methodology, the qualitative and quantitative
analysis of official documents from the city of Rio de Janeiro, evaluating the presence,
distribution and progression of prescribed skills which relate to the development of reading
comprehension. Based on this analysis, we verified the existence of repetition among reading
abilities in all three years of the cycle, and also the lack of skills that develop the reading
comprehension in a deeper movement of the text, which lead students to assume a more
reflective attitude. We did not identify a solid progression of the lexical route through the
explicitation of a cognitive development related to the vocabulary nor to the kinds of inference
to be made. Thus, we can conclude that there is an adoption of a phonological perspective of
alphabetization with a fragile approach of processes related to the lexical route, typical in
mature adult readers. From the observation of these vacancies and redundancies, we followed
through with the second stage, in which we presented the proposal of pedagogical orientations
in a metacognitive perspective focused on the mediation of the teacher, that enhances the
development in all levels of thinking in the process of reading, in order to achieve the reading

comprehension in a more embracing way in the alphabetization phase.

Keywords: alphabetization, reading comprehension, inference, levels of thinking.
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1 INTRODUCAO

Por vivermos em uma cultura letrada é muito importante pensarmos nas possibilidades
de acesso que as pessoas que sabem ler e escrever tém dentro dessa cultura. A aprendizagem
da crianca na escola, por exemplo, estd fundamentada na leitura (KLEIMAN, 2004).
Professores, em destaque aqui os alfabetizadores, tém o papel de propiciar esse acesso a todos
os alunos, garantindo, assim, a expansao de suas praticas sociais e dimensdes de existéncia
por meio da leitura e da escrita.

Diferentemente da aquisicdo da linguagem, que ocorre de modo espontaneo pela
oralidade, a aprendizagem da leitura ndo € natural nem simples do ponto de vista cognitivo.
Diante disso, com a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA), muitos debates tém emergido
a respeito do ciclo alfabetizador (1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental). Segundo a PNA,
com base em evidéncias cientificas, seis elementos sdo considerados fundamentais para o
sucesso do processo de alfabetizacdo: consciéncia fonémica, instrucdo fénica sistematica,
vocabulario, fluéncia em leitura oral, compreensdo de textos e producdo de escrita.

Tendo em vista a complexidade evidente desse processo, elegemos como objeto de
estudo a compreenséo de textos e nos apoiamos em muitos estudiosos. Kleiman (2004), por
exemplo, destaca que a leitura € um processo cognitivo diferente da decodificacdo;
Scarborough (2001) afirma que uma leitura fluente e habilidosa é composta pela juncao de
dois eixos: o reconhecimento de palavras e a compreensao da linguagem que se combinam de
forma cada vez mais estratégica e automatizada. Sendo assim, na alfabetizacdo, tanto o
processo associado ao reconhecimento de palavras quanto o de compreensao de texto precisam
ser amplamente contemplados para que o objetivo final da leitura, que é permitir ao leitor
compreender, interpretar, modificar, debater-se com o texto (BRASIL, 2007), seja alcancado.

Diante dessa necessidade, comecei a me fazer os seguintes questionamentos: como
minha pratica pedagodgica, enquanto professora alfabetizadora, pode contribuir para o
desenvolvimento da compreensdo leitora? Que estratégias pedagogicas contribuem para o
desenvolvimento da compreenséo leitora desde os anos iniciais do ensino fundamental? Como
as habilidades propostas no documento curricular do municipio do Rio de Janeiro contemplam
a compreensao leitora? De que forma elas se distribuem e progridem ao longo dos anos no
ciclo alfabetizador?

E com base nesses questionamentos que o objetivo geral deste trabalho se fundamenta
em investigar o ensino da prética leitora do educando como processo cognitivo na fase de

alfabetizacdo. S&o objetivos especificos: (1) analisar como a compreensdo leitora é abordada
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no curriculo para leitura no ciclo de alfabetizagcdo no municipio do Rio de Janeiro; e (2) propor
orientacbes pedagoOgicas para 0 ensino de compreensdo leitora numa perspectiva
metacognitivista no ciclo de alfabetizacgéo.

Nossa pesquisa foi interrompida pelo isolamento social, que teve inicio em margo de
2020, adotado como politica de prevencdo a pandemia provocada pelo coronavirus.
Esclarecemos que a proposta original deste trabalho, que se guiava pelos principios e etapas
tipicas de uma pesquisa-acdo, precisou ser alterada dadas as circunstancias de ensino
estabelecidas (ensino remoto). Sendo assim, desenvolvemos o nosso trabalho sob a
perspectiva da pesquisa qualitativa interpretativa, que busca compreender e interpretar
documentos e processos relacionados a habilidade de leitura dos estudantes em fase de
alfabetizacdo. Trata-se de uma pesquisa que almeja a aproximacao da teoria a pratica por meio
de orientacdes que ajudem no desenvolvimento da pratica de leitura.

Sendo assim, esta dissertacdo estd dividida prefacio e seis capitulos. O prefécio,
intitulado Para além dos muros!, apresenta um breve relato a respeito da minha trajetéria
docente e da minha relacdo com a leitura. O capitulo seguinte trata de leitura e alfabetizacdo
sob uma perspectiva cognitivista. Nele buscamos explorar como a leitura e a alfabetizacdo sdo
vistas como processos que se encontram, mas que ndo sdo equivalentes. Definimos, também,
0 conceito de compreensdo leitora, solidificando nossa pesquisa. A fundamentacao tedrica esta
embasada, principalmente, na revisdo dos pressupostos da PNA, Menegassi (1995), nos
estudos de Scarborough (2001) e Applegate, Quinn e Applegate (2002), Gombert (2003) e em
Kleiman (2004).

O quarto capitulo aborda os principais desafios na formacdo de leitores. Nele,
demonstramos como os principais desafios da aprendizagem podem representar também
desafios pedagdgicos para os professores e de que forma uma abordagem com estratégias
cognitivas e metacognitivas podem contribuir nesse percurso. Nossas principais referéncias
sdo Flavell (1979), Paulo Freire (1989), Spinillo (1998), Bortoni-Ricardo (2012) e Magda
Soares (2018).

No quinto capitulo chegamos a primeira etapa da nossa pesquisa, em que apresentamos
e analisamos brevemente a parte tedrica do documento curricular do municipio do Rio de
Janeiro (etapa que esté dividida em duas se¢Ges). Mostramos como ele estd organizado e quais
sdo as habilidades propostas pela SME-RJ para o ensino de leitura no ciclo alfabetizador. Essa
ambientacdo é importante, pois recupera a relacdo com o0s objetivos da pesquisa, visto que

nosso trabalho € realizado na rede publica de ensino.
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No sexto capitulo, procedemos a analise das habilidades do documento curricular. Nele
analisamos, a partir das questdes norteadoras e com base nos estudos de Scarborough (2001)
e Applegate, Quinn e Applegate (2002), como as habilidades de leitura previstas no documento
curricular do municipio do Rio de Janeiro se relacionam com a compreensao leitora. Este
capitulo esta dividido em quatro seces.

Findada a anélise das habilidades, no sétimo capitulo iniciamos a segunda etapa da
nossa pesquisa, em que apresentamos nossa proposta de orientacdes pedagdgicas para 0 ensino
do Desenvolvimento da Compreensao Leitora (DECOLE) numa perspectiva metacognitivista.
Nosso intuito é disponibilizar um suporte tedrico para auxiliar os professores no trabalho de
desenvolvimento da compreensao leitora com criangas em fase de alfabetizacao.

Por fim, apresentamos as consideracdes finais do nosso trabalho em que sintetizamos

N0sso pensamento e mostramos as observacoes realizadas durante todo o processo da pesquisa.
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2 PARA ALEM DOS MUROS!

“E a educagdo que faz o futuro parecer um lugar de
esperanca e transformacao. A educacdo deve ser levada a
sério porque ela transforma vidas, muda a realidade e faz
nascer um novo mundo. Educacdo ndo transforma o
mundo, educa¢do muda as pessoas. Pessoas transformam
o mundo!” (Paulo Freire)

Para Rubem Alves, a educagdo vai muito além de ensinar as respostas, a educagao
ensina a pensar. E foi exatamente assim, refletindo sobre a minha realidade, que eu, oriunda
da classe trabalhadora, filha de pais com o ensino fundamental incompleto, fui a primeira da
familia a me graduar e conseguir ir aléem dos muros da vida.

Como afirma Michele Petit, “Talvez toda pessoa que trabalha com a leitura deveria
pensar em seu proprio percurso como leitor” (2013, p. 17), assim, divido um pouco de como
a leitura, através da educacdo, impulsou a minha trajetoria. Meu acesso a educacdo sempre foi
por meio da escola pablica e ndo havia uma cultura leitora dentro da minha casa. Meu contato
com os livros iniciou na sala de aula, por intermédio dos meus professores, alguns dos quais
tenho grande admiracdo e carinho. Meu primeiro livro paradidatico (“A llha perdida”, de
Maria José Dupré — que lembranca agradavel!) foi um presente da minha professora (porque
meus pais ndo tinham condi¢bes de compra-lo) da antiga 3° série primaria — atual 4° ano do
ensino fundamental — a partir dai descobri o gosto pela leitura.

No final do 2° segmento do ensino fundamental, decidi pela minha carreira docente e
a lingua portuguesa ja era a minha paixao. Cursei o antigo normal no Ensino Médio e pude
experienciar a sala de aula alfabetizando criancas. A graduacdo em Letras me possibilitou
mergulhar mais profundamente nos textos, na gramética e na literatura para adolescentes e
adultos. Foram 10 anos lecionando em escola privada até minha primeira aprovacdo em
concurso publico (SEEDUC - RJ). Em 2011, comecei a lecionar para alunos que tinham as
mesmas origens que a minha, e fazer parte da vida deles contribuindo na trajetoria académica
foi uma experiéncia muito gratificante. Em 2017, veio minha segunda aprovagéo em concurso
publico e voltei a lecionar para criancas em fase de alfabetizacdo, agora no municipio do Rio
de Janeiro (SME-RJ), onde estou até 0 momento.

O ingresso no Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) foi de importancia
fundamental na minha carreira. Escolhi trabalhar com a compreenséo leitora porque, além de
ser uma area com a qual me identifico, sempre percebi a dificuldade dos meus alunos em

entender/compreender o texto lido. O PROFLETRAS apresentou-me a professores
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maravilhosos que me auxiliaram na pesquisa desta dissertacdo para desenvolver melhor o meu
trabalho em sala de aula e poder disponibilizar ferramentas para ajudar os demais colegas que
se interessarem pela pesquisa.

A compreensdo leitora na fase da alfabetizacdo deve ser trabalhada com um olhar muito
carinhoso e cuidadoso, pois a alfabetizacdo € um processo muito complexo. Como afirma
Magda Soares (2018), somos um pais que vem reincidindo no fracasso na alfabetizacdo. A
autora afirma que os estudos e pesquisas que apontam esses fracassos sdo dados de diferentes
perspectivas do processo alfabetizador a partir de diferentes areas do conhecimento
(Psicologia, Linguistica, Pedagogia) em que tratam a questdo de maneira independente,
ignorando a relagdo existente entre elas. A alfabetiza¢do possui muitas facetas e é fundamental
que reconhecamos e consideremos isso no processo alfabetizador, afinal "uma teoria coerente
da alfabetizacdo so sera possivel se a articulacdo e integracdo das varias facetas do processo
forem contextualizadas social e culturalmente e iluminadas por uma postura politica que
resgate seu verdadeiro significado.” (SOARES, 2018, p.26).

A pesquisa desta dissertacdo tem acrescentado muito na minha pratica docente, pois
tenho aprendido como ensinar aos meus alunos a compreensdo leitora sob uma perspectiva
metacognitivista. A metacognicao (reflexdo sobre o proprio saber) é uma chave valiosa no
ensino-aprendizagem. Muitas vezes acreditamos que a crianga dos anos iniciais nao esta pronta
para a reflexdo, mas precisamos somente possibilitar os caminhos para que ela se aproprie da

reflexdo da leitura do texto, da leitura de mundo, do uso do conhecimento prévio e va além!

“Mediar o desenvolvimento da leitura ¢ exercitar a compreensdo do aluno,
transformando-o de leitor principiante em leitor ativo. Isso pressupfe desenvolver
sua capacidade de ler com seguranca, de decodificar com clareza e reconhecer com
rapidez as palavras para uma leitura fluente. ” (BORTONI-RICARDO, 2012, p.68)

Além dos aspectos dos conteidos técnicos e teoricos, a vivéncia escolar deve integrar
um processo de humanizacdo que favoreca e propicie aos alunos experiéncias positivas em
sala de aula. Como afirma Paulo Freire (1989), a leitura da palavra ndo deve jamais significar
a ruptura da leitura de mundo. O aprendizado precisa ser criativo, agradavel, interessante.

Considero pertinente ndo perdermos de vista os quatro pilares da educacdo da
UNESCO (elaborados em 1999 por Jacques Delors): aprender a fazer, aprender a conviver,
aprender a ser e aprender a aprender (conhecer). Destaco esse Ultimo porque esta diretamente
ligado ao foco da minha pesquisa, pois envolve o ato de compreender, descobrir e construir o

conhecimento. Mais do que adquirir saberes, as criancas devem ter interesse real pela
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informac&o e prazer em aprender e se aprimorar constantemente. Sendo assim, € um grande
privilégio, como professora pesquisadora, aprender e poder contribuir com o trabalho dos
colegas docentes e do conhecimento dos discentes, levando a reflexdo e incentivando-os a ir
além dos muros, dos obstaculos que a vida apresenta, superando os desafios e transformando

a sua realidade.
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3 LEITURA E ALFABETIZACAO SOB UMA PERSPECTIVA COGNITIVISTA

“No ensino de leitura, um proposito didatico muito
importante deve fazer parte das reflexdes do professor: a
leitura como uma pratica social, cujo objetivo é levar os
alunos a utilizar essa habilidade para a vida.” (Bortoni-
Ricardo, 2012)

Desenvolver um trabalho com leitura proficiente é uma temética abordada por muitos
estudiosos na tentativa de contribuir para minimizar as dificuldades apresentadas pelos
estudantes. Para alcancar uma leitura habil, sdo necessarios esforgcos que abarquem o processo
cognitivo como um todo, desenvolvendo todas as etapas necessarias para atingir uma
compreensdo leitora eficiente de construcéo de significados.

E importante que conhecamos cada etapa do processo de leitura, pois elas estdo
intimamente ligadas e sdo imprescindiveis no trabalho da atividade leitora. Menegassi (1995),
com base em Cabral (1986 apud MENEGASSI, 1995), traz uma descricdo importante acerca
dessas etapas. Séo elas:

e decodificacdo, que é o reconhecimento do signo linguistico relacionado ao seu
significado. A decodificacdo pode ser priméria ou secundaria. Ela é considerada
primaria quando o leitor reconhece as letras que formam uma palavra, porém
desconhece o campo semantico, ficando, assim, defasado o entendimento conceitual.
Quando o leitor entende o significado da palavra lida, temos a decodificacdo
secundaria, que esta ligada a compreensao;

e compreensdo, que € a habilidade de entender o que leu, podendo mergulhar no texto
depreendendo a temaética, fazendo inferéncias, criticas, captando seu sentido;

e interpretacdo, que € a expansdo da leitura, a ampliacdo de conhecimentos e
informacBes que viabiliza reformular conceitos. Visto que ela é subjetiva, permite
varias possibilidades de leitura;

e retencdo, que é o armazenamento das informagdes do texto. De acordo com Menegassi
(1995), a retengdo pode ocorrer em dois niveis: primeiro apos a compreenséo, na qual
o leitor retém a tematica e os topicos mais importantes do texto, e o segundo apos a
interpretacdo, em que ha a formulagdo de conceitos e varias possibilidades de leitura,
ja que a interpretacdo é um processo mais amplo e mais profundo.

E importante entendermos que a leitura e a alfabetizacdo sdo processos que se
encontram, mas que nao sao equivalentes. Nem sempre uma crianga que esta alfabetizada, que

saber ler e escrever minimamente, consegue fazer o uso social da leitura e da escrita. Os
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processos de leitura e alfabetizacdo estéo interligados e precisam ser trabalhados de maneira
solida e consciente para que os alunos consigam decodificar, compreender e interpretar um
texto, tendo, assim, acesso a uma cultura de letramento diversificada.

Magda Soares (2018) explicita a importancia de distinguirmos 0s processos de
alfabetizacdo e letramento. Para ela, a alfabetizacdo é entendida como a aquisic¢éo do sistema
convencional de escrita; e o letramento entendido como o desenvolvimento de comportamento
e habilidade de uso competente da leitura e da escrita em praticas sociais (SOARES, 2018).
Mas a autora também chama a atencdo para o fato de que ambos 0s processos séo

interdependentes e indissociaveis.

A alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto de praticas sociais
de leitura e escrita e por meio dessas, ou seja, em um contexto de letramento e por
meio de atividades de letramento; este, por sua vez, s6 pode desenvolver-se na
dependéncia da e por meio da aprendizagem do sistema de escrita. (SOARES, 2018,
p.64)

Soares (2018) menciona em seu artigo “O que funciona na alfabetizacdo?” trés
complexas dimensdes que se articulam e se complementam no processo alfabetizador:

e dimensdo linguistica, que se refere a todas as facetas linguisticas da alfabetizacéo,
sobretudo as facetas: fonética e fonoldgica, morfossintatica, sociolinguistica, textual e
discursiva;

e dimensdo cognitiva, que se refere a todas as diferentes vertentes psicolégicas em que
a alfabetizacdo é objeto de estudo, sobretudo as vertentes: cognitivas, psicogenética e
do desenvolvimento;

e dimensdo sociocultural, que se refere a adequacao das atividades de leitura e escrita
aos diferentes eventos e praticas em que essas atividades sdo exercidas.

A complexidade do processo gera divergéncias sobre qual deve ser o objeto da
alfabetizacdo para a plena insercdo no mundo da leitura e da escrita. Para a autora, as
divergéncias quanto ao objeto do processo de alfabetizacao estdo na origem do debate sobre o
modelo da instrucdo adequado para conduzir a aprendizagem a bons resultados. De um lado,
sustenta-se 0 método de ensino sistematico explicito do sistema de escrita para evidenciar as
relacbes fonema-grafema, alicerce necessario ao desenvolvimento das habilidades de
compreensdo e uso competente da lingua escrita em praticas sociais. De outro lado, ainda de
acordo com a autora, sustenta-se 0 método de desenvolvimento do processo de compreensédo
de textos e uso adequado da lingua escrita em praticas sociais. Em uma terceira posicgéo,

sustenta-se a totalidade do processo, ou seja, envolver de forma simultanea e integrada a
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apropriacéo da escrita, a leitura compreensiva e a producdo de textos. Sabemos que néo existe
uma férmula mégica para dar conta das demandas da alfabetizacdo, o que precisamos fazer é

considerar o procedimento capaz de conduzir a alfabetizacdo a resultados satisfatérios.

Cabe agora concluir afirmando que o que funciona na alfabetizacdo nao pode
reduzir-se a uma escolha entre conceitos e métodos. E também nao pode ser decidido
apenas avaliando conceitos e métodos com base na quantidade e qualidade dos
fundamentos tedricos e empiricos em que cada conceito e cada método se sustentam
porque, embora conflitantes, cada uma das diferentes respostas ao que funciona na
alfabetizagdo € construida a partir de teorias linguisticas e psicolégicas com
legitimidade na area cientifica e de resultados de pesquisas que as apoiam ou as
constroem. (SOARES, 2018, p.135).

N&o podemos dissociar a aprendizagem da leitura e da alfabetizacdo de uma
perspectiva cognitivista. Sendo a cogni¢do a capacidade de adquirir ou assimilar percepcdes e
conhecimentos, o desenvolvimento cognitivo é entendido como o aprimoramento dessas
habilidades, permitindo que o aluno perceba, integre, interaja, compreenda e responda
adequadamente aos estimulos que lhes sdo propostos.

Partindo desse pressuposto, mencionamos a PNA, que traz para debate programas,
orientacdes e préaticas alfabetizadoras visando ao desenvolvimento cognitivo da crianca a partir
de evidéncias cientificas. Dessa forma, adotou em seus principios 0s cinco pilares divulgados
no relatério do National Reading Panel (2000) para uma alfabetizacdo de qualidade. Esses
pilares sdo:

(1) a consciéncia fonémica, que é o conhecimento das menores unidades da fala
(fonemas) e a capacidade de manipulé-las intencionalmente. Esse conhecimento leva
a crianca a compreender que uma palavra falada é composta de uma sequéncia de
fonemas.

(2) a instrucdo fonica sistematica, que ¢ o conhecimento da relacdo entre as letras
(grafemas) e os sons da fala (fonemas).

(3) a fluéncia em leitura, que é o desenvolvimento da capacidade de ler com velocidade,
precisdo e prosddia. A fluéncia ajuda na memoria do leitor, permitindo que ele se
concentre na compreenséo do texto lido.

(4) o vocabulério, que se refere a amplitude de palavras em nossa mente. Com as palavras
sendo relacionadas aos seus conceitos, elas nos permitem construir uma bagagem de
conhecimento que ajudam no entendimento do texto.

(5) a compreensao de texto, que € o objetivo da leitura.
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A PNA declara que sem os conhecimentos basicos a crianga ndo conseguira percorrer
com éxito sua trajetoria escolar nem teréd igualdade de condigdes e de oportunidades para
alcancar seu desenvolvimento pessoal e para contribuir com a sociedade. Neste sentido, Hollis
S. Scarborough (2001) afirma que a aprendizagem da leitura € um processo que se inicia ainda
no periodo pré-escolar, de forma que as criangas chegam a escola com graus de conhecimentos
e habilidades diferentes relacionados a alfabetizagdo formal. A autora estabeleceu os
principais “fios” que devem ser tecidos em concomitincia, € ndo de maneira isolada, no
processo pelo qual o leitor deve passar para tornar-se fluente. Esses fios (ou modelo de cordas,
conforme nomenclatura adotada pela PNA) sdo compostos pelos seguintes elementos da
alfabetizacdo distribuidos em dois eixos:

Eixo 1 — Compreensdo da linguagem

e Conhecimento prévio, que se refere a fatos e conhecimentos, isto €, toda a bagagem
cognitiva e de mundo que a crianca traz até chegar a alfabetizacdo formal.

e Vocabuléario, que se refere a amplitude, bagagem linguistica, articulacdo, precisao, ou
seja, a leitura expressiva das palavras.

e Estruturas da lingua, que se referem ao emprego da sintaxe, semantica etc.

e Raciocinio verbal, que se refere ao uso de inferéncias, metaforas etc.

e Conhecimentos de literacia, que se referem a familiaridade com livros e textos
impressos, ou seja, 0 conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados

a leitura e a escrita, bem como sua pratica produtiva.

Eixo 2 — Reconhecimento de palavras

e Consciéncia fonoldgica, que se refere ao reconhecimento de silabas e fonemas.

e Decodificacdo, que se refere ao conhecimento do sistema alfabético, correspondéncia
fonema-grafema.

e Reconhecimento automatico, que se refere a reconhecer palavras familiares para que a
leitura adquira automaticidade.

Considerando os dois eixos, esses oito elementos entrelagcados (trabalhados juntos)
tornam o processo mais estratégico, abrindo caminho para a crianga tornar-se um leitor cada

vez mais habil. O modelo de cordas que mencionamos pode ser visualizado na figura a seguir:
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Figura 1: Modelo de cordas de Hollis S. Scarborough (2001)

“logen MUITOS FIOS SE TECEM PARA
( Conhecimento prévio W UMA’% LEWTU Rt@a E"ﬂfﬁ\BL

fatos e conhecimentos

Vocabulario )
| amplitude, preasdo, articulacdo, etc

Estruturas da lingua \
sintaxe, semdntica, etc

/ . .
[ Redociovsd ) Cada vez mais estratégico Leitura habil
inferéncia, metéfora, etc Ny eitura haoi
e — ) :
Conhecimentos de literacia W ey )/ m‘ S AN e frr s e o e o
familaridade com livros &y /.\} A ‘)‘J VS )49 yia) oyl Lo (g Y41y,
e textos impressos )/ A~ ISP F-aiat e otmiiniir. i iy
Execucdo fluente e coordenacio de
reconhecimento de palavras e
. " compreensdo de textos
Consciéncia fonologica

slabas, fonemas, etc.

Decodificacao
conhecimento  alfabético,
correspondéneia fonema-grafema

Reconhecimento automatico
de palavras familiares

Fonte: BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Alfabetizagdo. PNA Politica Nacional de
Alfabetizacdo/Secretaria de Alfabetizacdo. — Brasilia: MEC, SEALF, 2019. p.54.

Uma vez que a crianga compreende o encadeamento do sistema de leitura, ou seja,
quando ela aprende a ler, essa crianga possivelmente passa a gostar de ler. O envolvimento
prazeroso com a leitura pode facilitar todo o processo alfabetizador. E importante que a crianca
seja exposta a contextos de literacia desde antes da alfabetizacdo, como defende Scarborough
(2001). Quando a crianca descobre a leitura, passa a ter novos conhecimentos e experiéncias
gue ajudam a expandir a capacidade de pensar e de perceber o mundo.

Quando a leitura se torna cada vez mais veloz (sem perder o significado), cada vez

mais automatica, ela vai ao encontro de uma execucgéo fluente que facilita a compreenséo
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leitora, mas ndo garante. Por isso, constatamos a relevancia de uma andlise sobre a
compreensdo leitora na alfabetizag@o considerando sua relacdo com a fluéncia.

Pearson, Duke e Ward (2021) afirmam em seu artigo que a compreensdo leitora néo é
automatica, mesmo que a fluéncia seja forte. De acordo com o0s autores, para haver
entendimento do texto é preciso uma gama mais ampla de conhecimentos, estratégias e
disposicdes, ainda que haja forte decodificagéo e fluéncia de leitura. A leitura deve ser objeto
de um ensino explicito para alcancar as habilidades de um bom leitor. A automatizagédo
acontecera quando os alunos tiverem pratica suficiente de leitura e escrita (GOMBERT, 1990).

E importante que o leitor se torne ciente da necessidade de fazer da leitura uma
atividade caracterizada pelo engajamento e uso do conhecimento em vez de uma mera
recepcdo passiva, pois a compreensdo € desenvolvida por meio de um processo intencional e
ativo, mediante o emprego de estratégias metacognitivas, ou seja, estratégias e atividades que
permitem a reflexdo sobre o proprio saber (KLEIMAN, 2004). A metacogni¢do, de acordo
com Joly (2004), coordena e monitora as atividades mentais, podendo auxiliar na compreensao
leitora, pois permite que o leitor planeje, monitore e regule os proprios processos cognitivos
envolvidos nessa tarefa. Essas atividades metacognitivas contribuem para o objetivo da leitura,
que é a compreensao.

Muitos estudiosos destacam aspectos importantes no uso das estratégias
metacognitivas para o auxilio da compreensdo leitora. Kopcke (1997; 2001) destaca que as
estratégias de leitura devem ser selecionadas considerando-se a maturidade do leitor, a
abordagem e a complexidade do texto, o lugar onde o leitor se encontra na frase ou no texto,
0 momento da leitura e o seu proposito, a fim de possibilitar ao leitor efetuar um plano para
compreender o texto. Pearson e Camperell (2001) definem que as estratégias metacognitivas
podem ser globais, quando se referem a analise do texto de forma geral; de suporte, quando o
leitor usa materiais de referéncias, grifos, dentre outros, para compreender o texto; de solucéo
de problemas, quando surgem dificuldades de compreens&o para o leitor diante de informacdes
presentes no texto. Rhoder (2002) defende que os leitores devem utilizar as estratégias
metacognitivas de forma implicita ou explicita para compreender um texto e que eles
conhegam quais estratégias podem usar, como, quando, onde e por qué. Para que isso ocorra,
¢ importante que aprendam as estratégias em situacfes educacionais desde o inicio da
escolarizagéo.

Uma ferramenta interessante que podemos utilizar é a Escala de Estratégias de Leitura
(EELI) desenvolvida por Joly (2004), que tem por objetivo avaliar o tipo e a frequéncia de

estratégias metacognitivas que as criangas utilizam antes, durante e ap6s a leitura de textos.
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Essa escala € composta por 17 afirmac6es do tipo Likert com trés pontos (nunca: 0 pontos;
algumas vezes: 1 ponto; sempre: 2 pontos), divididas em trés categorias, que apontam os trés
fatores (etapas) relacionados as estratégias. O fator 1 inclui dez estratégias metacognitivas
globais — utilizadas para analise geral do texto. O fator 2 inclui quatro estratégias
metacognitivas de suporte a leitura — sdo denominadas funcionais ou de apoio que envolvem
0 uso de materiais de referéncias e/ou anotagdes. O fator 3 inclui trés estratégias
metacognitivas de solucdo de problemas — usadas frente a dificuldades especificas de

compreensdo. Observe no quadro explicativo:

Quadro 1: Escala de estratégias de leitura

Momento de leitura Ttens Classificagdo
1- Imaginar como sera a histéria lendo o titulo global
2- Dar uma olhada na quantidade de paginas global
Amntes 3- Decidir se vale a pena ler a historia global
4- Lembrar o que ja sei sobre o assunto da historia global
5- Ver como & a sequéncia da historia global

6- Parar de ler ¢ pensar sobre a histéria para ver se estou | global

entendendo

7- Ler novamente partes da historia quando ndo entendo global

8- Observar as gravuras para entender melhor global

9- Ler de novo uma parte quando me distraio global

10- Usar marca texto para destacar o que acho importante sol.problema
Durante 11- Ler com atengdo e devagar para ter certeza de que estou | suporte

entendendo

12- Procurar no dicioniario palavras novas Suporte

13- Ler em voz alta quando o texto € dificil suporte

14- Lembrar dos principais trechos da histéria global

15- Reler o texto varias vezes quando tenho dificuldade de | sol.problema

entendé-lo

Depois 16- Relembrar os principais pontos da historia para ver se | sol. problema

entendi

17- Conversar com meus colegas sobre a histdéna para ver | suporte

se entendi

Sol. = solucionar
Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora com base na tabela de classificacdo teorica e factorial por momento

de leitura elaborado por Joly (2004).

Observando os itens que compdem o quadro, discordando de algumas relagdes entre
as estratégias e as categorias dispostas pela autora. Por exemplo, entendemos que a
estratégial 0 “Usar marca texto para destacar o que acho importante” deva estar relacionado a
categoria “Suporte”, pois envolve o uso de materiais de referéncias e/ou anotagdes como apoio

para solucionar um problema e a estratégia 11 “Ler com atengdo e¢ devagar para ter certeza de
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que estou entendendo” deva estar relacionada com a categoria “Solucionar problema” pois
acreditamos que seja uma estratégia usada frente a dificuldades especificas de compreenséo.

Todo esse planejamento e controle relacionados a leitura traz ao leitor uma postura
reflexiva frente ao texto e pode facilitar a compreensdo. Para uma observacdo mais profunda
sobre a compreensdo leitora, temos por base os estudos de Applegate, Quinn e Applegate
(2002) em seu artigo “Levels of thinking required by comprehension in informal reading
inventories”. Os autores fizeram uma analise de questdes de leitura de inventarios, que sdo
muito utilizados nos Estados Unidos. A grande questdo que moveu esse artigo foi a davida
dos autores em relacdo ao nivel de proficiéncia leitora dos norte-americanos avaliados, pois
eles eram muito bons em questdes literais de provas, mas ndo eram considerados leitores
proficientes, porque ndo conseguiam discutir o significado do que liam.

Esse € um debate interessante quando consideramos a relacdo entre fluéncia e
compreensdo, pois significa que embora a fluéncia possa facilitar a compreensao, ter fluéncia
n&o garante uma compreenso leitora plena. E bom lembrarmos que ambos 0s processos est&o
interligados, e conforme mostram os trabalhos de Scarborough (2001) que revisamos, é
importante trabalhar concomitantemente todos os elementos envolvidos no processo
alfabetizador para que o leitor consiga executar fluentemente o reconhecimento de palavras e
a compreensao de textos.

Diante da dificuldade dos estudantes, surgiu o questionamento de Applegate, Quinn e
Applegate (2002) a respeito de como se ensina leitura nas escolas estadunidenses, que os levou
a analisar os inventarios de questdes de leitura, recurso didatico amplamente utilizado pelos
professores da educacdo basica de 1a. Dentro dessa analise, os autores definiram quatro niveis
de pensamento requeridos dos estudantes no trabalho com leitura para responder a questfes
de compreensdo textual:

e Nivel 1 — linear, que se refere as respostas que estdo explicitas no texto. O que é
exigido do aluno € apenas que ele se lembre literalmente do que esta escrito, sem
nenhuma intervencao critica.

e Nivel 2 — baixo nivel inferencial, que se refere as respostas ndo téo literais quanto o
nivel 1, mas 0bvias. Sdo exemplos desses itens: parafrases, estabelecimento de relacbes
I6gicas, deteccdo de informagdes-fundo, especulacéo.

¢ Nivel 3 —alto nivel inferencial, aqui o leitor é estimulado a associar a sua experiéncia
com o texto para tirar conclus@es logicas. Ele pode conceber uma solucdo para um
problema especifico descrito no texto; descrever uma motivacdo plausivel que

justifique as agdes dos personagens; fornecer uma explicagéo plausivel para a situacao,
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problema ou agdo; prever uma acgdo passada ou futura com base em caracteristicas ou

qualidades desenvolvidas no texto; descrever uma personagem com base nos eventos

da historia.
¢ Nivel 4 —inferencial reflexivo global, que se refere a perguntas de significacdo global

(global relacionado ao texto). Esse nivel estimula o leitor a se expressar e defender

uma ideia relacionada com as acBGes das personagens ou com os resultados dos

acontecimentos.

A diferenca entre os dois niveis mais altos de pensamento (niveis 3 e 4) é que os itens
de alto nivel inferencial sdo dirigidos para um elemento especifico no texto, enquanto os itens
do nivel inferencial reflexivo global sdo voltados para ideias mais amplas ou temas subjacentes
que se relacionam com o significado do texto. Neste nivel, solicita-se que o leitor descreva a
licAo que um personagem pode ter aprendido com a experiéncia vivida, julgue a eficacia da
acdo ou decisdao de carater e/ou defenda seu julgamento, elabore e defenda solucbes
alternativas para um problema complexo descrito na historia, responda positivamente ou
negativamente a um personagem com base em uma avaliagdo légica das a¢Ges ou tracos desse
personagem, entre outras.

Sendo a compreensdo o objetivo da leitura, ndo podemos deixar que nossos alunos
sejam leitores superficiais. Precisamos prover meios para repensar 0 processo de
desenvolvimento leitor dos estudantes. Além de contribuir para a formagdo de um sujeito que
consiga reconhecer as palavras e lembrar-se das informac6es lidas, é preciso ter em mente o
desenvolvimento de um sujeito que conecte suas experiéncias com o texto, interaja, pense
sobre 0 texto por meio de uma leitura critica. E preciso que os estudantes leiam com fluéncia
sim, mas que saibam, principalmente, compreender em profundidade o texto lido.

Assumimos como pressuposto que a compreensdo leitora pode ser aprimorada por
meio de estratégias metacognitivas. A metacognicdo é a capacidade do ser humano de
monitorar e autorregular os processos cognitivos (Flavell, 1987). Nesta dissertacdo, propomos
atividades que levem os estudantes a tomar consciéncia de que ler significa resgatar
conhecimentos prévios, elaborar hipdteses e coloca-las a prova, inferir, questionar, defender
uma ideia, estimular questionamento para que o aluno justifiqgue como chegou a determinada
resposta, dentre outras atividades metacognitivas e cognitivas que tornam a leitura tdo
complexa.

Para nos ajudar a entender os aspectos cognitivos e metacognitivos dessa atividade
complexa, trazemos os estudos de Kleiman (2004), que elucidam a existéncia dos processos

cognitivos e 0s conhecimentos necessarios e indispensaveis ao processo de leitura de textos.
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A autora menciona quatro elementos fundamentais nesse processo: conhecimento prévio,
objetivos e expectativas de leitura, estratégias de processamento do texto e interacdo na leitura
dos textos. Observe:

e O conhecimento prévio, que é constituido por trés tipos de conhecimentos:

(1) conhecimento linguistico, que se refere a todo o conhecimento sobre 0 uso e estrutura
da lingua (€ a parte central no processamento do texto);

(2) conhecimento textual, que se refere a estrutura do texto (género, tipologia e modo de
organizacao do discurso) e

(3) conhecimento de mundo, que se refere a experiéncias e conhecimentos de forma geral,
adquirido formal ou informalmente ao longo da vida.

e Osobjetivos e expectativas de leitura, que sdo importantes para evitar que a leitura seja
realizada de maneira desmotivada, mecénica.

e As estratégias de processamento do texto, que dizem respeito aos processos
inconscientes e conscientes que o leitor realiza na compreensao do texto.

e Interacdo na leitura dos textos, que trata do carater interacional da leitura em que a
capacidade de analise e a reconstrucdo de uma intencdo argumentativa do escritor é
considerada pré-requisito para o posicionamento critico do leitor frente ao texto.
Kleiman (2004) esclarece gque todo esse processo metacognitivo é desenvolvido ao

longo dos anos; sendo assim, criangas pequenas tém mais dificuldades para avaliar e refletir
sobre o préprio saber. Por isso, destacamos a importancia de desenvolvermos um trabalho em
leitura com atividades metacognitivas desde a alfabetizacdo, que € a base da escolarizacéo,
para que a crianca se habitue, desde os anos iniciais da alfabetizacédo, a refletir sobre o seu

préprio conhecimento.

3.1 RESUMO DO CAPITULO TRES

Apresentamos, neste capitulo, algumas consideracfes a respeito da leitura e
alfabetizacdo sob uma perspectiva cognitivista. Destacamos a importancia de entendermos
todas as etapas e processos que envolvem o processo cognitivo como um todo para que 0s
alunos consigam alcancar uma leitura habil de construcdo de significados. Essas etapas sao
mencionadas por Menegassi (1995), com base em Cabral (1986 apud MENEGASSI, 1995):

decodificacdo, que se refere ao reconhecimento das palavras; compreensédo, que se refere ao



26

entendimento do que leu mergulhando no texto; interpretagdo, que é a expansao da leitura; e
a retencdo, que é se refere ao armazenamento das informacdes.

Para passar por essas etapas, € relevante entender que leitura e alfabetizacdo sao
processos que se encontram, mas que ndo sdo equivalentes. Segundo Soares (2018),
alfabetizacdo e letramento se distinguem, mas sdo interdependentes e indissocidveis. Ela ainda
esclarece que a alfabetizacdo s6 tem sentido quando desenvolvida no contexto de praticas
sociais de leitura e escrita. A autora esclarece, também, que no processo alfabetizador existem
trés dimensdes complexas que se articulam e se completam: a dimens&o linguistica, que se
refere a todas as facetas linguisticas da alfabetizacdo; a dimensdo cognitiva, que se refere a
todas as diferentes vertentes psicologicas em que a alfabetizacdo é objeto de estudo; e a
dimensao sociocultural, que se refere ao contexto em que a leitura e escrita séo exercidas. Para
Soares (2018), a complexidade do processo alfabetizador gera divergéncias sobre o objeto da
alfabetizacéo para a plena inser¢cdo no mundo da leitura e da escrita e conclui que devemos
considerar o procedimento capaz de conduzir a alfabetizacdo a resultados satisfatorios.

Pensando em resultados satisfatérios, a PNA adotou em seus principios os pilares do
relatorio do National Reading Panel (2000) para uma alfabetizacdo de qualidade: consciéncia
fonémica, que € o conhecimento e manipulacdo das menores unidades da fala (fonemas);
instrucdo fonica sistematica, que é o conhecimento da relacdo entre as letras (grafemas) e os
sons da fala (fonemas); fluéncia em leitura, que é o desenvolvimento da capacidade de ler com
velocidade, precisdo e prosodia; vocabulario, que se refere a amplitude de palavras em nossa
mente; e compreensao de texto, que é o objetivo da leitura.

Para Hollis S. Scarborough (2001), a aprendizagem da leitura € um processo que se
inicia ainda no periodo pré-escolar e estabeleceu os principais “fios” que devem ser tecidos
em concomitancia para que o leitor se torne fluente. A autora criou um modelo de cordas
baseados em dois eixos compostos pelos seguintes elementos: eixo 1 — compreensdo da
linguagem, que e formado pelo conhecimento prévio, vocabulario, estrutura da lingua,
raciocinio verbal, conhecimento de literacia; e 0 eixo 2 — reconhecimentos de palavras, que €
formado pela consciéncia fonologica, decodificacdo e reconhecimento automatico. A
automatizacdo acontecerd quando os alunos tiverem prética suficiente de leitura e escrita
(GOMBERT, 1990).

E importante que o leitor se torne ciente da necessidade de fazer da leitura uma
atividade caracterizada pelo engajamento e uso do conhecimento, em vez de uma mera
recepcao passiva, pois a compreensdo é desenvolvida por meio de um processo intencional e

ativo, mediante o emprego de estrategias metacognitivas, ou seja, estratégias e atividades que
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permitem a reflex&o sobre o prdprio saber (KLEIMAN, 2004). A metacognicdo, de acordo
com Joly (2004), coordena e monitora as atividades mentais, podendo auxiliar na compreensao
leitora, pois permite que o leitor planeje, monitore e regule os proprios processos cognitivos
envolvidos nessas tarefas. Todo esse planejamento e controle relacionados a leitura trazem ao
leitor uma postura reflexiva frente ao texto e pode facilitar a compreensao.

Para entendermos um pouco mais sobre a compreensao leitora, observamos Applegate,
Quinn e Applegate (2002) que definiram quatro niveis de pensamento requeridos para
responder a questdes de compreensao textual: nivel 1 — linear, para respostas explicitas no
texto, literais; nivel 2 — baixo nivel inferencial, para respostas ndo tao literais, mas bem 6bvias;
nivel 3 — alto nivel inferencial, para estimular respostas de associa¢do da experiéncia do leitor
com o texto a fim de tirar conclusdes logicas; e nivel 4 — inferencial reflexivo global, que se
refere a perguntas de significacao global (global relacionado ao texto).

Sendo a compreensdo o objetivo da leitura, ndo podemos deixar que nossos alunos
sejam leitores superficiais. Assumimos como pressuposto que a compreenséo leitora pode ser
aprimorada por meio de atividades metacognitivas. A metacognicdo € a capacidade do ser
humano de monitorar e autorregular os processos cognitivos (Flavell, 1987). Para nos ajudar
a entender os aspectos cognitivos e metacognitivos dessa atividade complexa, apoiamo-nos
nos estudos de Kleiman (2004). A autora menciona quatro elementos fundamentais nesse
processo: conhecimento prévio, formado pelos conhecimentos linguisticos (referente a toda
estrutura da lingua escrita), textuais (estrutura do texto) e de mundo (experiéncia e
conhecimentos adquiridos ao longo da vida); objetivos e expectativas de leitura; estratégias de
processamento do texto e interacdo na leitura dos textos.

Kleiman (2004) esclarece que todo esse processo metacognitivo é desenvolvido ao
longo dos anos; sendo assim, criancas pequenas tém mais dificuldades para avaliar e refletir
sobre o préprio saber. Por isso, destacamos aqui a importancia de desenvolvermos um trabalho
em leitura com atividades metacognitivistas desde a alfabetizacdo, que é a base da

escolarizacéo, para que a criancga se habitue a refletir o seu proprio conhecimento.
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4 PRINCIPAIS DESAFIOS NA FORMACAO DE LEITORES

“Ler é construir significados, é um processo mediante o
qual se compreende a lingua escrita, sendo o leitor um
sujeito em interacdo com o texto. Quando falamos em
leitura num contexto de aprendizagem, consideramos que
esse processo sO sera eficiente se resultar em
aprendizagem significativa. ” (Bortoni-Ricardo)

Alcangar a competéncia em leitura ndo é tarefa facil. Nds, professores, devemos estar
engajados em um esfor¢o permanente para aproximar a teoria da pratica. A nossa mediacao
pedagdgica deve ser constituida de ferramentas e estratégias que reforcem o papel social da
leitura como construgéo de significados (BORTONI-RICARDO, 2012).

Para alcangar esse objetivo, é necessério, inicialmente, mostrar ao nosso aluno a
importancia do ato de ler. Entendemos esse como nosso principal desafio. N6s lemos para
entender o mundo, assim, mantemo-nos informados e construimos saberes. A cultura da leitura
precisa ser frequentemente incentivada e nds, enquanto educadores, temos um papel
fundamental nessa missao.

Cabe ressaltar que, quando pensamos em formar leitores, em mostrar a importancia do
ato de ler, devemos ter consciéncia de que a leitura é um ato politico. Ndo podemos negar a
natureza politica do processo educativo. Devemos ter em nossas mentes a consciéncia de que
fazemos a educacdo em favor de quem ou do qué, consequentemente contra quem ou 0 qué
(FREIRE, 1989). Esse conceito ndo deixa de ter relagdo com uma visdo metacognitiva da
aprendizagem, de reflexdo do conhecimento para uso engajado, que, segundo Freire (1989),
do ponto de vista critico e democratico, o alfabetizando se insere num processo criador de que

ele também é sujeito e que sé assim alfabetizacdo tem sentido.

“... a compreensdo critica do ato de ler, que ndo se esgota na decodificag¢do pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo. [...] Linguagem e realidade se prendem dinamicamente.”
(FREIRE, 1989, p.9)

Outro desafio que ressaltamos refere-se ao fracasso escolar das criangas na
alfabetizacéo e que, de certa forma, esté ligado ao desafio anterior. Soares (2018) explicita que
a escola valoriza a lingua escrita e censura a lingua oral espontanea. Criangcas em fase de
alfabetizacdo que fazem parte da classe socioeconomicamente menos favorecida séo
discriminadas partindo de falsos pressupostos sociais (caréncia cultural, deficiéncia

linguistica, entre outros) e a escola acaba focando a alfabetizagdo numa aprendizagem
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“neutra”, sem nenhum cunho politico. Nesse contexto escolar, os preconceitos linguisticos e
culturais afetam o processo de alfabetizacdo das criancas das classes populares, visto que as
criancas das classes mais privilegiadas se adaptam mais facilmente as expectativas da escola.
E importante que a escola assuma uma postura politica em relacdo ao significado da

alfabetizacéo para que sirva para libertar e despertar o protagonismo.

“Aprender e a ler e a escrever, para a escola, parece apenas significar a aquisicao de

um ‘instrumento’ para a futura obtenc¢do de conhecimentos; a escola desconhece a
alfabetizacdo como forma de pensamento, processo de construcdo do saber e meio
de conquista de poder politico.” (SOARES, 2018, p.25)

A crianga ndo deve aprender a ler e a escrever apenas para servir de dados estatisticos
referentes ao ensino brasileiro. A aprendizagem da leitura e da escrita deve estar intimamente
ligada ao uso das préticas sociais, de um aprendizado significativo. E importante termos
consciéncia de que a alfabetizacdo e o letramento sdo praticas indissociaveis, simultaneas e
interdependentes (SOARES, 2018). Como bem incentiva a autora, devemos alfabetizar
letrando ou letrar alfabetizando pela integracdo e pela articulacdo das multiplas facetas

existentes no processo de aprendizagem.

“Conclui-se que, a natureza complexa do processo de alfabetiza¢do, com suas facetas
psicologicas, psicolinguistica, sociolinguistica, e linguistica, é preciso acrescentar
fatores sociais, econdmicos, culturais e politicos que o condicionam. Uma teoria
coerente da alfabetizagdo s6 sera possivel se a articulacdo e integracdo das varias
facetas do processo forem contextualizadas social e culturalmente e iluminadas por
uma postura politica que resgate seu verdadeiro significado.” (SOARES, 2018, p.26)

Um estudo realizado por Spinillo (1998) assinala a distingéo entre o desempenho de
criangas alfabetizadas de escolas brasileiras publicas e privadas ao comparar a realizacdo da
producdo escrita do tipo narrativo. A conclusdo da alfabetizacdo em escolas privadas é feita
em um ano (1° ano) e em escolas publicas é feita em trés anos (ciclo alfabetizador — 1° ao 3°
ano). Os dados foram verificados por meio de uma analise descritiva multidimensional e de
uma andlise inferencial. O estudo realizado com essas criangas apés a alfabetizacdo mostra
que as criancas das escolas particulares tiveram um desempenho melhor que as criangas das
escolas publicas. A autora evidencia que sO alfabetizacdo ndo garante a aquisicdo das
habilidades narrativas mais elaboradas e aponta como possivel explicacao para tal resultado o
foco do processo de alfabetizacdo tender a enfatizar o dominio de habilidades de codificacdo
e decodificacdo. Aqui, reiteramos nossa proposta de propiciar o acesso a cultura letrada em

que vivemos num trabalho amplo do reconhecimento de palavras e compreensdo de textos
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viabilizando, assim, a expansdo de suas praticas sociais e dimensdes de existéncia por meio
da leitura e da escrita.

Para que a crianca obtenha sucesso na alfabetizacdo, precisamos considerar os diversos
caminhos a serem percorridos e darmos todas as oportunidades para que ela desenvolva suas
habilidades cognitivas. Além da conscientizacdo da importancia do ato de ler e de ndo
dissociar a alfabetizacdo do letramento, é preciso também a conscientizacdo da lingua escrita.
Quando a crianca esta sendo alfabetizada, é necessario que ela entenda o sistema alfabético da
escrita, ou seja, que existe uma relacdo entre o que se fala e 0 que se escreve para poder
perceber que ha uma légica que ndo depende apenas da memoria, como bem afirma Mousinho
et al. (2019). Se uma crianga acha que todas as palavras podem ser memorizadas, quando ela
se depara com um texto mais maduro, a leitura pode parecer inatingivel; porém, se ela entende
que existem combinacBes que se repetem e uma légica para tal, o processo fica mais facil.

Esse é mais um desafio.

“Dessa forma, o aprendizado da leitura requer que a crianga compreenda varios
aspectos do funcionamento da linguagem escrita. Ela precisa compreender que o que
se fala pode ser dividido em palavras, e que estas podem ser divididas em silabas e
fonemas.” (MOUSINHO et al, 2019, p.15)

Segundo Frith (1985, apud GOMBERT, 2003), existem trés estagios na instalacdo da
capacidade dos leitores para o reconhecimento das palavras escritas. No primeiro estagio, o
estagio logografico, o leitor iniciante desenvolve estratégias que permitem a identificacdo das
palavras, ainda que ele ndo as saiba ler, como, por exemplo, leituras de logotipos publicitarios
(por exemplo, Coca-Cola), o proprio nome ou de colegas e familiares. Nessa etapa de
pseudoleitura, o leitor iniciante utiliza todos os recursos disponiveis para adivinhar as palavras
e isso Ihe permite um reconhecimento de uma quantidade limitada de léxico.

O segundo estagio, o estagio alfabético, é aquele em que ocorre a mediacdo
fonologica, a correspondéncia entre a escrita e a fala. Essa correspondéncia utiliza regras de
conversdo entre grafemas e fonemas, o que exige o conhecimento alfabético, o dominio
metafonoldgico e o estabelecimento de relagdo entre esses dois tipos de conhecimento. E a via
indireta de acesso ao léxico, pela rota fonologica.

No terceiro e Ultimo estagio, o estagio ortografico, a leitura experiente ocorre por
meio de uma analise linguistica, ou seja, com acesso direto a palavra na memdria e as
significagBes que lhes sdo associadas. A instalacdo dessa via direta de leitura, isto é, pela rota

lexical, é determinada por trés fatores:



31

e a automatizagdo da leitura alfabética, quando se forma um “dicionario mental” e a
crianca ndo precisa mais se esforgar para ““ descobrir” as palavras;

e as dificuldades da decodificacdo, quando a crianca é confrontada com palavras
irregulares;

e aaprendizagem da ortografia, que convida a prestar atengdo a grupos de letras que tem
um valor semantico: os morfemas.

A automaticidade da leitura ganha um espago importante no aprendizado da crianga e
também na nossa estratégia de ensino. Se a crianga ndo precisa prestar atencdo em cada letra,
ganha mais espaco para pensar sobre o que Ié. Quando a leitura estd automatizada (a crianca
consegue ler com velocidade e precisdo), 0s recursos cognitivos empregados podem ser
liberados para o entendimento do texto lido. A medida que a leitura se torna cada vez mais
veloz, sem perder o significado, ganhando expressividade, a compreensao € facilitada.

Precisamos expor constantemente a crianca a leitura. 1sso ajuda a formar uma espécie
de dicionario mental em que ela pode recorrer quando se deparar com as palavras ja lidas
(arquivadas). Quanto mais automatica a leitura esteja, menos esforco a criangca gasta em
decodificar, podendo dispensar mais recursos para compreender o texto.

E importante que propiciemos meios para que a leitura da crianca se torne cada vez
mais veloz, sem perder o significado. Esse ndo é um caminho curto, mas devemos nos engajar
para que as limitagdes que nossos estudantes enfrentam com a leitura e a compreenséo de
textos sejam minimizadas desde os anos iniciais.

O trabalho com leitura exige grande colaboracédo entre os participantes desse processo.
Nos, professores, como individuos mais experientes, precisamos dar assisténcia visivel e
audivel aos nossos aprendizes. Nossa mediacdo pedagdgica € importantissima nesse processo.
Quando oferecemos um suporte, um andaime (termo metaférico introduzido por BRUNER
[1983]) possibilitamos um aprendizado em que o aluno tenha seguranga e motivacdo para
seguir com autonomia.

Como exemplo de suporte, podemos destacar a leitura em voz alta. A dissertacao de
Simone do Val (2020), que trata da leitura em voz alta como estratégia metacognitiva
reguladora da compreensao leitora, traz uma importante apreciacdo dessa estratégia: de que
ler em voz alta pode ser, para o estudante, uma entrega biologica facilitadora de seu
aprendizado. A leitura em voz alta enquanto estratégia metacognitiva transforma a postura do
leitor em agentiva, autorregulando seu processo cognitivo que busca a compreenséo leitora.
Conforme a autora destaca, esse é um tipo de recurso que ndo é muito explorado em sala de

aula, visto que boa parte dos professores entendem que numa avaliagdo externa ou num
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concurso o aluno ndo podera lancar méo dele. Porém, a sala de aula € 0 momento em que
temos para propiciar a0 méximo as oportunidades de desenvolvimento do aprendizado dos
nossos alunos incentivando-os a tornarem-se protagonistas do conhecimento. E desafiador
formar leitores experientes, por isso mesmo nao devemos, enquanto mediadores do processo,
restringir n0SSOS recursos.

Principalmente por estarmos lidando com criangas da rede publica de ensino, devemos
considerar todas as questdes que possam dificultar o processo alfabetizador. Quando notamos
uma debilidade em um contexto educacional, é relevante trazer reflexdes sobre variadas
praticas pedagdgicas para esses espacos, com o propdsito de possibilitar elementos que
promovam a aprendizagem. A leitura em voz alta pode contribuir significativamente para a
formacédo leitora. Podemos lancar mao desse recurso e ensinar aos nossos alunos a fazé-lo
conscientemente.

A leitura oral ndo é nosso objeto de estudo, mas trata-se de uma estratégia relevante
que devemos considerar como possibilidade para promover o aprendizado. Em consonéncia
com Simone do Val (2020), acreditamos que o estudante pode minimizar as suas dificuldades
leitoras e potencializar a sua compreensdo usando a leitura em voz alta como estratégia
consciente para esse fim.

As dificuldades que enfrentamos na formacéo de leitores nem sempre séo frutos de
uma alfabetizacdo mal consolidada; muitas vezes essas questfes estdo pautadas num trabalho
que ainda ndo tem uma mediacdo suficiente no ensino da compreensao leitora. Decodificacao
e compreensdo leitora sdo indissocidveis. Reconhecer as palavras, a estrutura da lingua, fazer
a leitura de mundo, uso do conhecimento prévio, ter a capacidade de antecipar, fazer
inferéncias formam um conjunto de bagagem necessaria ao progresso do aluno no caminho da
aprendizagem. Como bem afirma Kleiman (2004), a aprendizagem da crianca esta
fundamentada na leitura; sendo assim, compete a nds proporcionarmos todo o aprendizado
necessario para uma formacao leitora eficiente.

Além da leitura em voz alta, uma outra estratégia da qual podemos langar mao, como
sugere Bortoni-Ricardo (2012), é mostrar aos nossos alunos que a leitura ndo é uma tarefa
predominantemente linear. Muitas vezes, para compreendermos um texto, precisamos ir e
voltar nele algumas vezes (quer seja no todo, quer seja em partes) e nao ha problema nisso; ao
contrario, esse movimento dindmico ajuda na compreensao e na representacdo mental coerente
do texto.

Esse dinamismo pode associar-se aos métodos de processamento de informagdes do

texto. Podemos absorver as informacgdes de baixo para cima (movimento botton-up), ou seja,
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do texto para o leitor; ou de cima para baixo (movimento top-down), isto €, do leitor para o
texto, dos conhecimentos que o leitor ja possui (0 conhecimento prévio, a leitura de mundo)
para auxilia-lo nas antecipacdes, nas inferéncias para a compreensao leitora. Abaixo, uma
ilustracdo das estratégias de processamento de informacdo demonstra essa relagcdo entre os

conhecimentos adquiridos e o contexto do leitor:

Figura 2: llustragdo das estratégias de processamento de informagdo botton-up e top-down

Leitura
de
mundo

f—_—) (conhecimento)
Up Top
N\
| N
Bottom =  Down

Fonte: Elaborada por Jorge Luiz, desenhista e ilustrador digital.
* Bottom-up (de baixo para cima) — as informagdes sdo absorvidas do texto para o leitor. O conhecimento ¢é
formado com o que o texto tem a oferecer para o leitor.
* Top-down (de cima para baixo) — as informagdes partem do leitor para o texto. O conhecimento prévio do

leitor auxilia nas antecipagdes, formulagdo de hip6teses e nas inferéncias para a compreensao leitora.

E muito importante valorizarmos o conhecimento prévio do aluno. As antecipagdes,
formulacGes de hipoteses e inferéncias podem ser potencializadas por meio de estratégias
metacognitivas que favorecem o desenvolvimento da competéncia produtiva. Quando os
alunos sao estimulados a pensar sobre o0 proprio conhecimento, a usar a leitura de mundo para
interagir com o texto, hd uma integracdo das informacdes que facilita a organizacéao, ordenacéo
dos fatos que ajudam na administragdo dos conhecimentos.

O desenvolvimento da compreensdo leitora € um caminho longo e sdo muitos 0s
desafios que permeiam esse caminho, mas nos precisamos avancar sobre esses desafios e criar
oportunidades que permitam o desenvolvimento desse processo cognitivo. Ao aprimorarmos
a capacidade de leitura, construimos bases para uma atividade de metacogni¢do, que €é essa
reflexdo sobre o proprio saber. Pensar sobre o conhecimento leva a formacdo de um leitor
critico que percebe relagfes em um contexto maior. Os Parametros Curriculares Nacionais

apontam nessa direcéo:
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A leitura é um processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensao e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o0 autor, de tudo o que se sabe sobre a linguagem etc. N&o se trata de
extrair informacdo, letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de uma atividade
que implica estratégias de sele¢do, antecipacdo, inferéncia e verificagdo, sem as
quais ndo é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita
controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar novas decisbes diante de
dificuldades de compreensdo, avangar na busca de esclarecimentos, validar no texto
suposicoes feitas (p. 69-70).

Nosso objetivo é que nossos alunos tenham uma aprendizagem de leitura eficiente para
que possam produzir inferéncias a partir de informacdes do texto, suposi¢des e argumentacoes

I6gicas, relacionando experiéncias para que sua leitura seja, além de interativa, significativa.

4.1 RESUMO DO CAPITULO QUATRO

Ao longo deste capitulo, fizemos algumas consideracfes sobre os principais desafios
na formacao de leitores. Ressaltamos que nao é uma tarefa facil alcancar a competéncia leitora,
mas reconhecemos que, enquanto mediadores do processo, precisamos estar engajados em
aproximar a teoria da préatica por meio de ferramentas e estratégias que reforcem o papel social
da leitura como construgéo de significados (BORTONI-RICARDO, 2012).

Destacamos como principal desafio a importancia do ato de ler. Com base nos
pressupostos de Paulo Freire (1989), entendemos que a educacdo € um ato politico e
precisamos mostrar isso aos nossos alunos e fazer disso nossa préatica pedagogica de que
fazemos a educacdo em favor de quem ou do qué, consequentemente contra quem ou 0 qué.
Esse conceito ndo deixa de ter relagdo com uma visdo metacognitiva da aprendizagem, de
reflexdo do conhecimento para uso engajado, em que, segundo Freire (1989), do ponto de vista
critico e democratico, o alfabetizando se insere num processo criador de que ele também é
sujeito e que s6 assim alfabetizacdo tem sentido.

Outro desafio que ressaltamos refere-se ao fracasso escolar das criangas na
alfabetizacdo. De acordo com Magda Soares (2018), os preconceitos linguisticos e culturais
afetam o processo de alfabetizacdo das criancas das classes populares, visto que as criangas
das classes mais privilegiadas se adaptam mais facilmente as expectativas da escola, que
privilegia a lingua escrita e censura a lingua oral espontanea. Aprender a ler e a escrever, para
a escola, parece apenas significar a aquisi¢do de um “instrumento” para a futura obtengao de

conhecimentos e ndo para libertar e despertar o protagonismo (SOARES, 2018).
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A crianga ndo deve aprender a ler e a escrever apenas para servir de dados estatisticos
referentes ao ensino brasileiro. A aprendizagem da leitura e da escrita deve estar intimamente
ligada ao uso das préticas sociais, de um aprendizado significativo. E importante termos
consciéncia de que a alfabetizacdo e o letramento sdo préaticas indissociaveis, simultaneas e
interdependentes. Como bem incentiva a autora, devemos alfabetizar letrando ou letrar
alfabetizando pela integracdo e pela articulagdo das multiplas facetas existentes no processo
de aprendizagem (SOARES, 2018).

Spinillo (1998) assinala a distin¢do entre o desempenho de criancas alfabetizadas de
escolas publicas e privadas ao comparar a realizacdo da producdo escrita do género narrativo.
A diferenciacdo do tempo para concluir a alfabetizagéo das criancas dessas realidades distintas
(escolas particulares em um ano, escola publica em um ciclo de trés anos) e o foco do processo
alfabetizador tendem a enfatizar o dominio de habilidades de codificacdo e decodificacéo.
Essa distin¢do aponta para os resultados obtidos nesse processo: um estudo realizado com
criangas apds a alfabetizacdo mostra que as criancas das escolas particulares tiveram um
desempenho melhor que as criancas das escolas publicas. Assim, reiteramos nossa proposta
de propiciar 0 acesso a cultura letrada em que vivemos num trabalho amplo do reconhecimento
de palavras e compreensdo de textos viabilizando a expansdo de suas praticas sociais e
dimensGes de existéncia por meio da leitura e da escrita.

Para que a crianga obtenha sucesso na alfabetizag&o, precisamos considerar os diversos
caminhos a serem percorridos e darmos todas as oportunidades para que ela desenvolva suas
habilidades cognitivas. Além da conscientizacdo da importancia do ato de ler e de ndo
dissociar a alfabetizacéo do letramento, é preciso também a conscientizagdo da lingua escrita.
Quando a crianca estéa sendo alfabetizada, € necessario que ela entenda o sistema alfabético da
escrita, ou seja, que existe uma relacdo entre o que se fala e o que se escreve para poder
perceber que hd uma l6gica que ndo depende apenas da memaria, como bem afirma Mousinho
et al. (2019).

Segundo Frith (1985, apud GOMBERT, 2003) existem trés estagios na instalacdo da
capacidade dos leitores para o reconhecimento das palavras escritas. No primeiro estagio, o
estagio logogréfico, o leitor iniciante desenvolve estratégias que permitem a identificacdo das
palavras, ainda que ele ndo as saiba ler; no segundo estagio, o estagio alfabético, é aquele em
que ocorre a mediagdo fonologica, a correspondéncia entre o escrito com a fala (rota
fonoldgica) e no terceiro e Ultimo estagio, o estagio ortografico, a leitura experiente ocorre
por meio de uma andlise linguistica (rota lexical), ou seja, com acesso direto a palavra na

memoria e as significacdes que Ihes sdo associadas.
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A instalacdo dessa via direta de leitura, isto é, pela rota lexical, é determinada por trés
fatores: a automatizagdo da leitura alfabética, quando se forma um “dicionario mental” ¢ a
crianca ndo precisa mais se esforcar para “descobrir” as palavras; as dificuldades da
decodificacdo, quando a crianca € confrontada com palavras irregulares; e a aprendizagem da
ortografia, que convida a prestar atencdo a grupos de letras que tem um valor seméantico: 0s
morfemas. A automaticidade da leitura ganha um espaco importante no aprendizado da crianca
e também na nossa estratégia de ensino. Se a crianga nao precisa prestar atencédo em cada letra,
ganha mais espaco para pensar sobre o que Ié. Quando a leitura esta automatizada (a crianga
consegue ler com velocidade e precisdo), 0s recursos cognitivos empregados podem ser
liberados para o entendimento do texto lido.

O trabalho com leitura exige grande colaboracdo entre os participantes desse processo.
Nossa mediacdo pedagdgica é importantissima para isso. Quando oferecemos esse andaime
(termo metaforico introduzido por BRUNER [1983]), possibilitamos um aprendizado em que
0 aluno tenha seguranca e motivacdo para seguir com autonomia. Como exemplo de suporte,
podemos destacar a leitura em voz alta. A dissertacdo de Simone do Val (2020), que trata da
leitura em voz alta como estratégia metacognitiva reguladora da compreensao leitora, traz uma
importante apreciacdo dessa estratégia: de que ler em voz alta pode ser, para o estudante, uma
entrega bioldgica facilitadora de seu aprendizado. A leitura oral ndo é aqui nosso objeto de
estudo, mas trata-se de uma estratégia relevante que devemos considerar como possibilidade
para promover o aprendizado.

As dificuldades que enfrentamos na formacédo de leitores nem sempre séo frutos de
uma alfabetizacdo mal consolidada; muitas vezes essas questfes estdo pautadas num trabalho
que ainda ndo tem uma mediag&o suficiente no ensino da compreensao leitora. Decodificagao
e compreensao leitora sdo indissociaveis. Além da leitura em voz alta, uma outra estratégia da
qgual podemos lancar mdo é mostrar aos nossos alunos que a leitura ndo é uma tarefa
predominantemente linear. Muitas vezes, para compreendermos um texto, precisamos ir e
voltar nele algumas vezes (quer seja no todo, quer seja em partes) e ndo ha problema nisso.
Ao contrario, esse movimento dindmico ajuda na compreensdo e na representacdo mental
coerente do texto.

Quando os alunos séo estimulados a pensar sobre o préprio conhecimento, a usar a
leitura de mundo para interagir com o texto, ha uma integracdo das informacdes que facilita a
organizacdo, ordenacdo dos fatos que ajudam na administracdo dos conhecimentos. O

desenvolvimento da compreensdo leitora € um caminho longo e sdo muitos os desafios que
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permeiam esse caminho, mas nds, professores, precisamos avangar sobre esses desafios e criar

oportunidades que permitam o desenvolvimento desse processo cognitivo.
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5 APRESENTACAO E ANALISE DO DOCUMENTO CURRICULAR DE LINGUA
PORTUGUESA DO MUNICIPIO DO RIO DE JANEIRO

Atendendo ao primeiro objetivo especifico desta pesquisa, este capitulo esta dividido
em duas se¢des. Na se¢do 5.1, apresentamos brevemente o documento curricular de Lingua
Portuguesa focalizando a atencdo para o ensino de leitura no ciclo de alfabetizacdo do
municipio do Rio de Janeiro. Apontamos como esse documento surgiu, como esta organizado
e quais sdo as habilidades propostas pela SME-RJ para o ensino de leitura no ciclo
alfabetizador. A partir dessa apresentacgéo, verificamos, na se¢éo 5.2, a relagéo das habilidades
de leitura propostas no curriculo com o desenvolvimento da compreensédo leitora e outros
elementos da alfabetizacdo. Buscamos averiguar, quantitativa e qualitativamente, de que

forma as habilidades abarcam o processo de leitura no ciclo de alfabetizacéo.

5.1 APRESENTACAO DO DOCUMENTO CURRICULAR

Com base nas informacdes da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro

(SME-RJ) por meio de site oficial https://rio.rj.gov.br/rioeduca, o documento curricular de

Lingua Portuguesa do ano de 2020 ¢ fruto da revisdo do documento Orientacfes Curriculares
de Lingua Portuguesa (OCLP). Essa revisdo esta em concordancia com um processo amplo de
discussdo curricular, no bojo dos debates propiciados pela elaboracdo da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC).

A BNCC é um documento de carater normativo que define o conjunto organico e
progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Basica, de modo que tenham assegurados seus direitos de
aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de
Educacdo (PNE). Segundo o Ministério de Educacédo e Cultura (MEC), o PNE determina as
diretrizes, metas e estratégias para a politica educacional de 2014 a 2024.

Afirma-se, no documento curricular de Lingua Portuguesa, a concepcao de lingua ou
linguagem como um fendmeno social (RIO DE JANEIRO, 2020, p.2). O ensino fundado nessa
concepcao significa uma escolha por trazer para o centro da aula a lingua portuguesa como se
apresenta na vida: multipla, variavel, dindmica e inserida no jogo social. Dessa forma, ganham
centralidade as atividades que possibilitam ao aluno o contato com a lingua portuguesa em
uso. A atitude diante do fato linguistico passa necessariamente pela relagdo uso-reflexdo-uso,

como afirma a SME-RJ.
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Do mesmo modo, reafirma-se o objetivo geral do ensino de lingua portuguesa: a
construcdo da competéncia comunicativa do aluno. Segundo o documento curricular, o desafio
da escola é possibilitar que o aluno amplie sua experiéncia com a lingua materna, construindo
outros niveis de letramento, respondendo as extraordinarias possibilidades de comunicacao
que a sociedade atual oferece, e que cada vez mais o individuo precisa ter competéncia
comunicativa para desenvolver uma postura ativa, ou seja, de interacdo e de analise critica
sobre 0 mundo que o cerca para agir/reagir/interagir.

Para o aluno construir ou ampliar sua competéncia comunicativa, ele precisa ter contato
com texto. O documento curricular de Lingua Portuguesa reitera que o texto é o objeto da aula
de portugués: textos orais, textos em linguagem verbal ou ndo verbal, textos trazidos ou
produzidos pelo professor, textos produzidos pelos alunos. A orientacdo que a SME-RJ traz
no documento curricular é que os textos utilizados em aula sejam reais, aqueles que circulam
pela sociedade, observados em suas respectivas fungdes sociais. As praticas de leitura e escrita
em alfabetizacdo ndo devem ser desvinculadas dos acontecimentos sociais.

Para materializar o planejamento do curriculo proposto pela SME-RJ, os contetdos
estdo organizados a servico do desenvolvimento da competéncia comunicativa, cujo foco é o
desenvolvimento de habilidades. A SME-RJ explicita que no documento curricular de 2020
procurou-se apresentar as habilidades fundamentais para o desenvolvimento do aluno dentro
de quatro eixos fundamentais: oralidade, leitura, escrita e analise linguistica. Esses eixos sao
considerados pilares do desenvolvimento macro da aula de lingua portuguesa.

O eixo oralidade refere-se a modalidade oral da lingua materna, ao dominio da fala. O
curriculo afirma que é importante investir em habilidades que desenvolvam a modalidade oral
permitindo ao aluno o uso de suas variedades em diferentes contextos sociais.

O eixo leitura é fundamental para garantir ao aluno o acesso a cultura letrada. O
documento curricular elucida que ndo é s6 decifrar os codigos, é a interacdo, a leitura como
atividade social, construindo sentidos, dialogando com o texto (RIO DE JANEIRO, 2020, p.
8). Desse modo, a leitura € compreendida como interacao e atividade social, verificando-se a
inutilidade de praticas descontextualizadas, de leituras seguidas por questionarios, com
perguntas que somente mobilizam o aluno para procurar respostas prontas no texto. De acordo
com o curriculo, ler € muito mais do que apontar o que esta explicito no texto. A leitura envolve
seguir as pistas que o texto da e ir elaborando hipdteses, reelaborando-as e corrigindo até a
construcdo de sentidos.

O eixo escrita esta centrado no que o aluno produz. O curriculo sugere que o professor

permita que os textos escritos pelos alunos circulem no ambiente escolar para que ele se
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perceba como autor, valorizando, assim, as habilidades que lhe permitem expressar-se na
escrita.

Por fim, o eixo analise linguistica reafirma uma posicao reflexiva sobre os fatos
gramaticais. A énfase é no uso da lingua como objeto de ensino. O documento curricular
exclui, assim, qualquer forma de ensino descontextualizado.

A oralidade, a leitura e a escrita estdo associadas a analise linguistica, pois, de acordo
com o documento curricular de Lingua Portuguesa (RIO DE JANEIRO, 2020, p.10), exige-se
do aluno em todas as atividades de ensino de lingua materna constantes analises
metalinguisticas, epilinguisticas ou linguisticas para que se faca reflexdo sobre os processos
de leitura e escrita.

Os eixos sdo, assim, apresentados no documento curricular:

a) oralidade e analise linguistica;
b) leitura e anélise linguistica;
c) escrita e andlise linguistica.

De acordo com o curriculo, as habilidades néo sdo trabalhadas de forma isolada. Ano
a ano de escolaridade, elas se repetem, ou se desdobram e especificam, em constante
progressdo. Essa progressdo aparece em destaque nos quadros por ano de escolaridade. As
habilidades deverdo ser desenvolvidas, num movimento espiral, na medida em que s&o
oferecidos aos alunos desafios que aumentam em complexidade, partindo sempre do texto
(R10 DE JANEIRO, 2020, p. 5). A SME-RJ afirma que, a cada atividade significativa, o aluno
vai construindo e se apropriando de um repertorio de textos, de leituras, de modos de falar e
de ouvir, de formas de se expressar com autoria em textos que Ihe permitam assumir a sua
palavra, concretizar plenamente o seu projeto de dizer. A cada nova atividade é uma
oportunidade de aprender sempre, reafirmando e ampliando saberes.

A seguir, apresentamos as habilidades de leitura e analise linguistica, que é o objeto da
nossa pesquisa, propostas no documento curricular de Lingua Portuguesa, para o ciclo de
alfabetizacdo de 2020 do municipio do Rio de Janeiro. As habilidades negritadas séo as
essenciais do bimestre. Representam as expectativas de consolidacdo da aprendizagem em
cada ano de escolaridade e a base para o0 Comportamento de Saida do Ano. As habilidades

sublinhadas representam a progressao em relacdo ao ano anterior.
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Quadro 2: Habilidades de leitura e analise linguistica para o ciclo de alfabetizacdo de 2020 do municipio do

Rio de Janeiro — 1° ano do Ensino Fundamental

1° ANO

HABILIDADES

LEITURA E ANALISE LINGUISTICA

Diferenciar as letras do alfabeto de outros sinais graficos em diferentes

géneros textuais.

Identificar no texto sinais graficos, além das letras (pontos finais, de

exclamacdo, de interrogacdo) e seus efeitos na entonagdo.

Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros e

suporte textuais.

Identificar relacdes fonema/grafema em diferentes textos.

Identificar silabas de palavras lidas em atividades com diferentes

géneros textuais.

Identificar e ler palavras a partir de diferentes géneros textuais.

Reconhecer e utilizar a direcio da escrita em situacdes de leitura e

escrita de textos.

Ler textos multimodais explorando as cores, imagens e suas fungdes.

Ler e explorar textos verbais, ndo verbais e multimodais que circulam no

espago escolar.

Ler diferentes textos identificando seus usos sociais/contextuais.




1 ANO

HABILIDADES

LEITURA E ANALISE LINGUISTICA

Ler e interpretar seus proprios textos com a mediagio dos pares e do

professor.

Perceber a ordem alfabética reconhecendo zeus uso: em diferentes
contextos de leitura.

Feconhecer a lettura de diferentes géneros textoats como forma de aceszso

ao imaginario, & informacio, ao entretensmento e & fruigso.

Feconhecer a leitura como produgfo de significados.

Distmgor oz diferentes sinais de ponteagdo.

Identificar oz sinais de acentoagio em attvidades com diferentes géneros

texhiais.

Identificar a existéncia de espaco separande uma palavra de outra.

Identificar a interdependBncia entre as palavraz, sem a nomenclatura das
diferentes clazzes morfologicas (artigo: [ pronomes’ substantivos

adjetivos; substantivo’ pronome S verbos) em textos lidos coletivaments.

Perceber recursos coesivos (palavras ow expressdes vhlizadas para ligar as
pattes do texto owu para evitar repetigio desnecessania) em textos lidos

coletvamente.

Perceber, em textos em versos, a presenga de ritmo e aliteragBes.

Identificar a finalidade de diferentes textos pelo reconhecimento do

suporte, do género e das caracteristicas graficas.

Antecipar o assunto de um texto com base no titule, subtitulo e imagem.

Localizar informacdes explicitas, literalmente expressas no texto.

Inferir, em diferentes géneros textoats, informagdes implicitas, segomdo as

pistas fornecidas pelo texto como vm todo, com a mediagio do professor.

Identificar o assunto de um texto lido ou ouvido.

Fonte: Curriculo Lingua Portuguesa Rio de Janeiro, 2020.
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Quadro 3: Habilidades de leitura e analise linguistica para o ciclo de alfabetizacdo de 2020 do municipio do

Rio de Janeiro — 2° ano do Ensino Fundamental

17 ANO HABILIDADES
Utilizar a diregdo da escrita em siftuagbes de leitura de texios.
Identificar a existéncia de espaco separando uma palavra de outra.
Identificar relacoes fonema'grafema em diferentes textos.
Identificar silabas de palavras lidas em atividades com diferentes
géneros textuais.
Identificar e ler palavras em atividades com diferentes géneros
- .
1 textuais.
=
E Ler e explorar textos verbats, ndo verbats e multinodais que carculam no
E espaco escolar.
= - - N
i Identificar em textos em versos. a presenca de ritmo e aliteracbes.
7
ﬁ Identificar diferentes recursos praficos presentes em textos de diferentes
E! géneros.
[£4]
%" Eeconhecer a leitura de diferentes génercs textnais como forma de acesso
E a0 imaginario, a informacgdo, ao entretensmento e a frugao.
= Ler e interpretar seus proprios textos com a mediacio dos pares e do
professor.
Identificar a finalidade de diferentes textos pelo reconhecimento do
suporte, do género e das caracteristicas graficas.
Antecipar o assunto de um texto com base no titulo, subtitulo e imagem.
Localizar informacdes explicitas, literalmente expressas no texto.




1°ANO

HABILIDADES

LEITURA E ANALISE LINGUISTICA

Ler diferentes textos identificando seus usos sociats/contexhiais.

Identificar oz elementos que compdem a narrativa, como tempo. espaco e

=4 E111.

Perceber a ordem alfsbética reconhecendo szeus uvzos em diferentes

contextos de leitura.

Feconhecer a leitura como produgio de sipnificados.

Estabelecer relacio de causa e consequéncia em textos verbais e nio

verbais, com a mediacdo do professor.

Dhstmguir os diferentes sinais de pontuagdo.

Identificar outros sinais no texto além das letras (pontoz finais, de

interrogacdo e exclamagio) e seus efettos na entonagio.

Identificar oz sinaiz de acentwagio em atividades com diferentes géneros

textaais.

Identificar a interdependéncia entre as palavras, sem a nomenclatura das
diferentes classes morfologicas (artigos / pronomes’ substantivos

adjetivos; substantrvos / pronomes / verbos) em textos lidos coletivaments.

Feconhecer recursos coesivos (palavras ou expressbes utihzadas para ligar

as partes do texto ou para evitar repeticdo desnecessana) em textos lidos

coletivamente.

Inferir, em diferentes géneros textuais, informacées implicitas,
seguindo as pistas fornecidas pelo texto como um todo, com a mediacio

do professor.

Identificar o assunto de um texto lido ou ouvido.

Fonte: Curriculo Lingua Portuguesa Rio de Janeiro, 2020.
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Quadro 4: Habilidades de leitura e analise linguistica para o ciclo de alfabetizacdo de 2020 do municipio do

Rio de Janeiro — 3° ano do Ensino Fundamental

I"ANO

HABILIDADES

LEITURA E ANALISE LINGUISTICA

Comparar textos tendo o suporte e 0 assunto como criténios.

Inferir, em diferentes géneros textuais, informacoes implicitas,
seguindo as pistas fornecidas pelo texto como um todo, com mediacio

do professor.

Antecipar o assunto de um texto com base no titulo, subtitulo e imagem.

Comparar diferentes recursos graficos presentes em textos de diferentes

-

ZEIET0E.

Estabelecer relacio de causa e consequéncia em textos verbais e nao

verbais com a mediacio do professor.

Ler diferentes textos identificando seus usos soctats/contextuats.

Localizar informacoes explicitas, literalmente expressas no texto.

Identificar a finalidade de diferentes textos pelo reconhecimento do

suporte, do género e das caracteristicas graficas.

Ler e interpretar seus proprios textos.

Interpretar textos com ou sem auxilio de materiais graficos.




I°ANO HABILIDADES

Feconhecer a lettura de diferentes géneros textuais como forma de acesso
a0 mmaginano, a informagio, ao entretenmmento e a fruigan.
Identificar o assunto de um texto lido ou ouvido.
Identificar os elementos que compdem a narrativa, como tempo, espaco
& personagem.

- .- -

] Perceber a ordem alfsbética reconhecendo seus usos em diferentes

=

E contextos de lettura.

=

E Feconhecer a leitura como produgdo de significados.

=

i Distinguar sinaiz de pontuacdo em atvidades com didferentes géneros

=

H textuats.

E‘ Identificar oz sinaiz de acentuacio em atividades com diferentes

3]

g géneros textuais.

E Identificar a interdepend®ncia entre as palavras, sem a nomenclatura, das

= diferentes classes morfologicas (artigos / pronomes’ substantrvos
adjetivos; substantivos / pronomes [ verbos) em textos lidos coletivamente.
Feconhecer recursos coesivos(palavras ouexpressbes uthzadas para ligar
as partes do texto ou para evitar repeticio desnecessana) em textos lidos
indrvadual e coletivamente.

Fonte: Curriculo Lingua Portuguesa Rio de Janeiro, 2020.
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5.2 ANALISE GERAL DO DOCUMENTO CURRICULAR

Neste capitulo, verificamos, de maneira geral, a relacdo do embasamento tedrico do
documento curricular com a proposta das habilidades de leitura do ciclo alfabetizador. Na
andlise do texto de apresentacdo do documento curricular de lingua portuguesa, que oferece
embasamento tedrico para o ensino, percebemos uma preocupagdo em proporcionar aos
estudantes do ciclo alfabetizador habilidades que desenvolvam a compreensao leitora e outros
elementos da alfabetizacdo. O documento curricular defende um ensino de lingua portuguesa
sob uma perspectiva compativel com a perspectiva metacognitivista, isto €, com estratégias
que possibilitem ao aluno o contato com a lingua atual e que passem pela relacéo uso-reflexdo-
uso (RIO DE JANEIRO, 2020, p.2). Da mesma forma que deixa claro que cada vez mais o
individuo precisa ter competéncia comunicativa e desenvolver uma postura ativa, de interacdo
e de andlise critica sobre 0 mundo que o cerca para agir/reagir/interagir (RIO DE JANEIRO,
2020, p.3). Explicita, ainda, que o leitor deve ir além da superficie das informagdes,
aprofundar-se na andlise de fatos, inferir informac6es implicitas, relacionar textos etc. (RIO
DE JANEIRO, 2020, p.3).

As explicitacdes do curriculo estdo totalmente de acordo com o0s pressupostos da nossa
pesquisa, pois defendemos que a compreensdo leitora deve desenvolver profundamente o
conhecimento e a reflexdo. Esse aprofundamento deve ser estimulado ainda nos anos iniciais,
pois, como defende Magda Soares (2018), a crianca esta pronta para a reflexdo, precisamos
somente possibilitar os caminhos para que ela se aproprie da reflexdo da leitura do texto, da
leitura de mundo, do uso do conhecimento prévio.

O documento curricular caracteriza-se como uma ferramenta norteadora do processo
de ensino-aprendizagem e defende a autonomia de ensino do professor nesse processo.
Considerando o que estd proposto no curriculo e a nossa autonomia, sentimos a necessidade
de contribuir para o processo formativo dos nossos aprendizes, oferecendo suporte para que 0
desenvolvimento da compreensdo leitora por meio de estratégias metacognitivistas seja
incentivado desde os anos iniciais escolares.

Tendo em vista essa proposta de desenvolver a competéncia comunicativa com uma
postura ativa, no proximo capitulo averiguamos como as habilidades propostas no curriculo
se relacionam com o desenvolvimento da compreensdo leitora e de outros elementos da
alfabetizacdo. Verificamos se as habilidades que guiam a pratica real refletem a proposta do

curriculo, em seu texto de apresentacao, fidedignamente.
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6 ANALISE DAS HABILIDADES DO DOCUMENTO CURRICULAR

Neste capitulo, buscamos analisar as habilidades propostas no documento curricular
para o ciclo de alfabetizacdo. Verificamos se as habilidades, que guiam a pratica real, refletem
a proposta teorica do curriculo de desenvolvimento da compreensdo leitora e de outros
elementos da alfabetizag&o.

A apresentacdo tedrica do documento curricular demonstra compatibilidade com o que
nos propomos a abordar nesta pesquisa, pois parte da concepgéo de que ler é construir sentidos,
interagindo e utilizando estratégias que ativam conhecimentos de mundo e linguisticos. A
analise de dados realizada neste capitulo é uma andlise quantitativa e qualitativa das
habilidades propostas no documento curricular para o ensino de leitura, que nos possibilita
uma visdo mais ampla da parte pratica, ou seja, da relacdo dessas habilidades com o processo
cognitivo efetivo do ensino de leitura. Afinal, € de conhecimento comum que a préatica dos
professores tende a ser guiada pelas habilidades distribuidas por ano letivo, normalmente,
sistematizadas em quadros.

Para concretizar essa analise, utilizamos treze tabelas e quatro graficos para analisar o
ciclo alfabetizador. As tabelas tomam por base cada ano de escolaridade que compde o ciclo.
Nas tabelas de cada ano, distribuimos as habilidades propostas no documento curricular no
trabalho com leitura, relacionando-as com os elementos da alfabetizagdo propostos por Hollis
S. Scarborough (2001).

Scarborough (2001) dispBe os elementos da alfabetizacdo divididos em dois eixos: a
compreensédo da linguagem e o reconhecimento de palavras. A autora afirma que todos os
“fios” tecidos juntos culminam na execuc¢do de uma leitura fluente. Entendemos que o eixo de
compreensdo da linguagem esta diretamente relacionado a compreensao leitora; sendo assim,
utilizamos a seguinte nomenclatura para dividir os elementos da alfabetizacdo nas tabelas:
compreensdo leitora e reconhecimento de palavras. Todavia, enfrentamos um desafio para
distribuir as habilidades dentro das divisdes que estabelecemos com base no trabalho de
Scarborough (2001), uma vez que algumas habilidades do curriculo do Rio de Janeiro
apresentam uma redacéo superficial.

Sendo assim, poderiamos considerar seu impacto tanto para a compreensdo leitora
quanto para o reconhecimento de palavras. Apesar disso, mantivemos como critério classificar
de acordo com o que seria 0 enfoque prioritario da redacdo de tais habilidades.

Nas tabelas e graficos expostos buscamos responder a quatro questdes norteadoras,

quais sejam:



1)

2)

3)

4)
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Qual a proporcéo das habilidades de leitura previstas no documento curricular que
contempla a compreensdo leitora em comparacdo aquela que contempla o
reconhecimento de palavras? Com essa questdo, buscamos verificar quantitativamente
como o curriculo distribui a proporcdo das habilidades de leitura relacionada a
compreenséo leitora e ao reconhecimento de palavras.

Existe uma progressao das habilidades de leitura no documento curricular numa
comparacao entre a compreensao leitora e o reconhecimento de palavras no ciclo
alfabetizador? Como se trata de um ciclo de alfabetizacdo disposto em trés anos,
respectivamente, 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental, pretendemos averiguar se
existe uma progressdo das habilidades e, em caso positivo, como essas habilidades
progridem ano a ano, verificando o avanco gradual e constante da complexidade do
ensino inerente a cada ano.

Como as habilidades de leitura estdo distribuidas no documento curricular
considerando todos os elementos da alfabetizagdo? Nessa questdo, tomamos como
base todos os elementos da alfabetizacdo dispostos nos dois eixos do modelo de cordas
proposto Scarborough (2001). Buscamos analisar qualitativamente como a
compreensdo da linguagem (ligada a compreensédo leitora) e o reconhecimento de
palavras estdo sendo trabalhados para entender o foco do ensino.

As habilidades de leitura propostas no documento curricular contemplam todos os
niveis de pensamento envolvidos na compreensao leitora? Nessa questdo, buscamos
avaliar o ponto chave no trabalho com leitura: o desenvolvimento dos niveis de
pensamentos envolvidos na compreensdo leitora, criados por Applegate, Quinn e
Applegate (2002). Entendemos que os niveis de pensamento, especialmente os mais
altos, sdo fundamentais no trabalho efetivo de compreenséo leitora.

Desse modo, como parte também do processo de analise, estabelecemos e colocamos

a prova as seguintes hipoteses relacionadas as questdes norteadoras:

1.

3.

4.

A proporgdo das habilidades de leitura relacionada & compreensdo leitora e ao
reconhecimento de palavras é disposta de forma equilibrada no documento curricular.
Existe uma progressao evidente das habilidades de leitura relacionadas a compreensao
leitora e ao reconhecimento de palavras no ciclo alfabetizador.

As habilidades de leitura relacionadas a todos os elementos da alfabetizacdo estdo
dispostas de forma equiparada ao longo do ciclo alfabetizador.

As habilidades de leitura previstas no documento contemplam todos os niveis de

pensamento requeridos no desenvolvimento da compreensao leitora.
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Cada hipotese serd verificada a partir da analise das habilidades propostas no curriculo
para o ensino de leitura no ciclo alfabetizador em repostas as questdes norteadoras. Para tornar
0 percurso mais didatico, este capitulo esta dividido em quatro se¢des correspondentes a cada

questdo norteadora.

6.1 PROPORCAO DAS HABILIDADES DE LEITURA QUE CONTEMPLA A
COMPREENSAO LEITORA E O RECONHECIMENTO DE PALAVRAS

Esta secdo se dedica a responder a primeira questdo norteadora desta pesquisa, qual
seja: 1) Qual a proporcéo das habilidades de leitura previstas no documento curricular que
contempla a compreenséao leitora em comparacao aquela que contempla o reconhecimento de
palavras? Com essa questdo, buscamos verificar como o curriculo distribui a proporcéo das
habilidades de leitura relacionada & compreenséo leitora e ao reconhecimento de palavras.
Assim, colocamos a prova nossa primeira hipétese, de que a propor¢do das habilidades de
leitura relacionada a compreenséo leitora e ao reconhecimento de palavras € disposta de forma
equilibrada no documento curricular.

Para cumprir essa proposta, realizamos uma andlise quantitativa das habilidades
propostas no curriculo relacionadas com a compreensao leitora e com os outros elementos da
alfabetizacdo. Os dados sdo expostos em tabelas e gréaficos organizados de acordo com 0s anos
de escolaridade que comp&em o ciclo alfabetizador. Sendo assim, as Tabelas 1, 2 e 3 referem-
se, respectivamente, ao 1° ano, 2° ano e 3° ano. Cada Tabela é acompanhada de um grafico,
que apresenta a distribuicdo percentual de habilidades considerando a classificagdo
apresentada previamente nas tabelas. Fornecemos, ainda, uma visdo quantitativa global do
ciclo de alfabetizacdo no grafico 4.

Os elementos da alfabetizacdo foram dispostos nas tabelas nas cores laranja e azul. A
cor laranja representa as habilidades relacionadas com a compreenséo leitora e a cor azul
representa as habilidades relacionadas com o reconhecimento de palavras. Fizemos essa
divisdo com base nos elementos propostos por Scarborough (2001) em seu modelo de cordas,
em gue a autora estabelece em dois eixos — compreensao da linguagem (que se relaciona com
a compreensdo leitora) e reconhecimento de palavras — 0s itens necessarios para a execucgao
de uma leitura fluente. Relembrando o modelo de cordas:

Eixo 1 — Compreenséo da linguagem:

e Conhecimento prévio, que se refere a fatos e conhecimentos, isto €, toda a bagagem

cognitiva e de mundo que a crianca traz até chegar a alfabetizagdo formal.
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e Vocabulério, que se refere a amplitude, bagagem linguistica, articulagdo, precisdo, ou
seja, a leitura expressiva das palavras.
e Estruturas da lingua, que se refere ao emprego da sintaxe, semantica etc.
¢ Raciocinio verbal, que se refere ao uso de inferéncias, metaforas etc.
e Conhecimentos de literacia, que se refere a familiaridade com livros e textos
impressos, ou seja, 0 conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados
a leitura e a escrita, bem como sua prética produtiva.
Eixo 2 — Reconhecimento de palavras:
e Consciéncia fonoldgica, que se refere ao reconhecimento de silabas e fonemas.
o Decodificacdo, que se refere ao conhecimento do sistema alfabético, correspondéncia
fonema-grafema.
e Reconhecimento automatico, que se refere a reconhecer palavras familiares para que a
leitura adquira automaticidade.
Nesta analise, tomamos a liberdade de distribuir no eixo Reconhecimento de palavras
as habilidades referentes aos itens vocabulario e estrutura da lingua, por entendermos que
exigem do aluno aptiddes que ndo estdo ligadas diretamente a compreensdao leitora —

nomenclatura que adotamos na divisao.
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Tabela 1: Relacdo das habilidades com a compreensao leitora e outros elementos da alfabetizagdo no 1° ano

1" ANO

ELEMENTOS DA
ALFABETIZACAO

HARITLIDADES

COMPREENSAQ LEITORA

Beconhecer a leitura como produgo de significados.

Identificar a finalidzde de diferentes textos pelo reconhecimento do suporte,
do género e das caract. graficas.

Antecipar o asmunto de um texto com basene titulo, subtitulo & megem.

Inferir, em diferentes géneros textuals, mformacBes mplicitas, sepundo as
platas fomecidas pelo texto como um todo, com a mediagio do profssor

Identificar o assunto d= um texto hdo ou ouvida.

Ler textos mulhmodzis explorando 23 cores. magens & suas fimgBes.

Ler e explorar textos verbas, ndo verbaiz e multimodsiz que crculam no
espa;o escolar.

Ler diferentes textos identificando seus usos socizs/contextas.

Ler & mterpretar seus promics textos com a mediagBo dos pares e do
professor

Reconhecer a leitura de diferentes géneros textuals como forma de acesso ao
maginano, & mformagio, 2o entretemmento e 2 fimgEo.

RECONHECTMENTO DE PATAVEAS

Diferencizr as letrzs do alfsbeto de outres sinsis prificos em diferentes
géneros textuals.

Beconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes glnercs e
suporte textuais,

Identificar no texto smas graficos, além das letras (pontes finms, de
exclamagio, de nterrogagio) & seus efeitos na entonagio.

Identificar e ler palavras a partir de diferentes géneros textuais.

Reconhecer & utilizar a direcdo da escrita em situagtes de leitura e escrita de
textos.

Identificar relagdes fonema/prafema em diferentes textos.

Identificar silabas de palavrzs lidas em shvidades com diferentes géneros
textuzis.

Perceber, em textos em verses, a presenca de ritmo e aliteragies.

Tdentificar a existénelz de espago separando umea palavra de outra.

Identificar oz smas de acentuacio em atvidades com diferentes géneros
textuals.

Distingnir oz diferentes smais de pontuzgio.

Identificar 2 mterdependénciz entre zs palavrzs, sem a nomenclahra das
diferentes classes morfologicss (artigos [ pronomes/ substantivos | adjetives;
substantivo/ pronome [ verbos) em textos hidos coletivamente.

Perceber recursos coesivos (palavras ou expressdes utilizadas pera liger a3
partes do textc ou para evitar repeticlo desmecesséria) em textos lidos
coletivamente.

Perceber a ordem alfabética reconhecendo seus usos em diferentes contextos
de leitura.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora
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Constatamos, na Tabela 1 (referente ao 1° ano), um total de 25 habilidades propostas.
Dessas, 11 habilidades estéo direcionadas para o desenvolvimento da compreensado leitora e
14 habilidades estdo direcionadas para o desenvolvimento de outros elementos da
alfabetizacéo.

Queremos destacar o desafio que encontramos para distribuir algumas habilidades nas
divisfes que estabelecemos com base nos elementos propostos por Scarborough (2001). As
habilidades “Identificar no texto sinais graficos, além de letras (ponto final, exclamacao,
interrogag@o...) e seus efeitos na entonagdo.” e “Perceber em textos, versos, a presenca de
ritmos e aliteragdes.” foram dispostas no item “Reconhecimento de palavras”, porque, apesar
de formarem parte da estrutura da lingua — item relacionado a compreensao da linguagem —, a
relacdo com a compreensdo leitora é muito superficial. Por isso, optamos por inclui-las no
reconhecimento de palavras, observando o enfoque prioritario em apenas identificar os efeitos
e perceber a presenca dos elementos citados que ndo conferem a habilidade nenhuma
caracteristica de compreensdo leitora.

Sendo assim, podemos visualizar percentualmente no grafico abaixo (Gréafico 1) a

seguinte distribuicdo das habilidades expostas na primeira tabela:

Gréafico 1: Percentual do ensino de leitura no 1° ano

Foco do ensino de leitura no 1° ano

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No Gréfico 1, observamos que as 11 habilidades referentes a compreensdo leitora
equivalem a 44% do foco do ensino de leitura no processo alfabetizador e as 14 habilidades
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referentes aos outros elementos da alfabetizagdo (reconhecimento de palavras) equivalem a

56% do foco do ensino de leitura processo alfabetizador no 1° ano.

A seguir, apresentamos a Tabela 2 que esta relacionada ao 2° ano do ciclo alfabetizador.

Tabela 2: Relacgdo das habilidades com a compreensao leitora e outros elementos da alfabetizacdo no 2° ano

21° ANO

ELEMENTOS DA
ALFABETIFACAD

HAERILIDADES

COMPREENSAO LEITORA

Eeconhecer a leitura como producio de significados.

Identificar a finalidade de diferentes textos pelo reconhecimento do suporte,
do género e das caracteristicas praficas.

Antecipar o assunto de um texto com base no titulo, subtitulo e imagem .

Localizar informagdes explicitas, literalmente expressas no texto.

Inferir, em diferentes géneros textoais, informacbes implicitas, seguindo as
pistas fornecidas pelo texto como vm todo, com a mediagdo do professor.

Identificar o assunto de um texto lido ou owvido.

Ler textos multimodats explorando as cores, imagens e suas funcbes.

Ler e explorar textos verbais, nfo verbaiz e multimodaiz gue corculam no
espaco escolar.

Ler e interpretar sens proprios textos cm a mediaco dos pares e do professor.

Eeconhecer a leitura de diferente: géneros textuais como forma de aceszo ao
imaginario, 4 informacio, ac entretenimento e & fruigio.

Identificar os elementos gue compdem a narrativa como tempo, espago e
personagem.

Estabelecer relacio de cansa e consequéncia em textos verbais e ndo verbais,
com a mediagio do professor.

RECONHECIMENTO DE PALAVEAS

Perceber a ordem alfabética reconhecendo seus usos em diferentes contextos
de leitura

Diztmpguir oz diferentes zinaiz de pontuacio.

Utilizar a diregio daescrita em sitnaches de lettura de textos.

Identificar os sinais de acentuagio em atividades com diferentes géneros
textuais.

Identificar a existéneia de espaco separando uma palavra de ouwtra.

Identificar a interdepend®ncia entre as palavras, sem a nomenclatora das
diferentes claszes morfologicas (artigos / pronomes / substantrros [ adjetivos
[ verbos) em textos lidos coletivamente.

Identificar e ler palavras a partir de diferentes géneros textuais.

Perceber, em textos em versos, a presenca de ritmo e aliteragbes.

Identificar no texto sinmiz grificos. além das letras (pontos finaiz, de
exclamacio, de interrogagio) e seus efeitos na entonagdo.

Eeconhecer recursos coesivos (palavras ou expressies utlizadas para ligar
as partes do texto ow para evitar repeticiio desnecessaria) em textos lidos
coletivamente.

Identificar relagdes prafemafonema em diferentes textos.

Identificar diferentes recursos graficos presentes em textos de diferentes
Enero.

Identificar silabas de palavras lidas em atividades com diferentes géneros
textuais.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
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Constatamos, na Tabela 2 (referente ao 2° ano), um total de 26 habilidades propostas.
Dessas, 13 habilidades estéo direcionadas para o desenvolvimento da compreensao leitora e
13 habilidades direcionadas para o desenvolvimento de outros elementos da alfabetizacao.
Encontramos no 2° ano os mesmos desafios de distribuicdo das habilidades que encontramos
no 1° ano, porque as habilidades se repetem entre os dois anos. Contudo, nesse ano do ciclo,
verificamos uma distribuigdo igualitaria das habilidades propostas.

Assim, podemos visualizar percentualmente no grafico abaixo (Gréafico 2) a seguinte

distribuicdo das habilidades expostas na segunda tabela:

Gréafico 2: Percentual do ensino de leitura no 2° ano

Foco do ensino de leitura para o 2° ano

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No Gréfico 2, observamos que existe uma distribuicdo igualitaria das habilidades, pois
temos uma divisdo com a mesma quantidade para cada item proposto na nossa analise, de
acordo com modelo de cordas da Scarborough (2001). Encontramos 13 habilidades referentes
a compreensdo leitora e 13 habilidades referentes aos outros elementos da alfabetizacéo
(reconhecimento de palavras), tendo, assim, a equivaléncia de 50% do foco do ensino de
leitura no processo alfabetizador para cada item no 2° ano.

A seguir, apresentamos a Tabela 3 referente ao 3° ano do ciclo alfabetizador.
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Tabela 3: Relagéo das habilidades com a compreensdo leitora e outros elementos da alfabetizagdo no 3° ano

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Constatamos, na Tabela 3 (referente ao 3° ano), um total de 18 habilidades propostas.
Dessas, 13 habilidades estdo direcionadas para o desenvolvimento da compreenséo leitora e 5
habilidades direcionadas para o desenvolvimento de outros elementos da alfabetizacdo. Nessa
tabela, percebemos algumas repeticdes entre as habilidades em relagéo os outros anos do ciclo.

Assim, podemos visualizar percentualmente, no gréafico abaixo (Gréafico 3), a seguinte

distribuicdo das habilidades expostas na terceira tabela:
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Gréfico 3: Percentual do ensino de leitura no 3° ano

Foco do ensino de leitura no 3° ano

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No Gréfico 3, observamos que as 13 habilidades referentes & compreensao leitora
equivalem a 72% do foco do ensino de leitura no processo alfabetizador e as 5 habilidades
referentes aos outros elementos da alfabetizacdo (reconhecimento de palavras) equivalem a
28% do foco do ensino de leitura do processo alfabetizador no 3° ano.

O gréfico a seguir (Grafico 4) é referente ao percentual da distribuicdo do total de
habilidades do ensino de leitura no ciclo alfabetizador. Verificamos 69 habilidades nos trés
anos (com a observagdo de que boa parte delas se repete em dois ou nos trés anos de
escolaridade). Desse total, 37 habilidades (53%) estdo voltadas para o ensino da compreensao
leitora e 32 habilidades (47%) estdo voltadas para o ensino de outros elementos da
alfabetizacéo.

Gréfico 4: Percentual do ensino de leitura no ciclo alfabetizador

Foco do ensino de leitura para o ciclo
alfabetizador: 1°, 2° ¢ 3° ano

Fonte: Elaborado pela pesquisadora



58

Considerando os dados apresentados, podemos nos debrucar sobre a primeira questéo
norteadora, confirmando, assim, nossa primeira hipotese, de que as habilidades de leitura
relacionadas a compreensdo leitora e ao reconhecimento de palavras sao distribuidas de forma
equilibrada no documento curricular. Testamos a hipdtese com base nos dados de cada ano e,
posteriormente, com base numa andlise global do ciclo alfabetizador. Observamos que no 3°
ano ha o privilégio do ensino das habilidades inclinadas para a compreensao leitora, o que
refuta parcialmente nossa hipdtese. Porém, numa analise global, nossa hipdtese ndo pode ser
refutada, pois a distribuicdo das habilidades apresenta equilibrio no ciclo como um todo.

Sintetizamos a analise realizada no quadro abaixo:

Quadro 5: Resumo da proporcéo da distribui¢do das habilidades de leitura relacionados aos elementos da

alfabetizacéo

Ano de Total de Habilidades Habilidades de
escolaridade habilidades de Percentual reconhecimento de
~ N Percentual
compreensdo palavras
leitora
1° ano 25 11 449% 14 56%
2°ano 26 13 50% 13 50%
3°ano 18 13 T2% 5 28%
Ciclo 69 36 53% 32 47%
alfabetizador

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Para alcancar uma leitura habil, sdo necessarios esforcos que abarquem 0 processo
cognitivo como um todo, desenvolvendo todas as etapas necessarias para atingir uma
compreensdo leitora eficiente de construgdo de significados. Quando a crianga domina a
leitura, ou seja, quando ela Ié com velocidade e precisdo, mais expressiva a leitura se torna, e
isso pode facilitar o caminho para a compreensao.

Sabendo que a compreensdo é a finalidade da leitura, reiteramos que esse processo
cognitivo de ensino-aprendizagem da compreensao leitora deve ser desenvolvido efetivamente
em todos anos, preferencialmente por meio de estratégias metacognitivas que permitam o
aluno aprofundar-se no texto. Adquirir uma leitura habil possibilita que o aluno leia o texto
com expressividade, de forma que a leitura se torne cada vez mais veloz e precisa, sem perder
o significado. E esse significado esta intimamente ligado a compreensdo, em que os alunos
poderdo entender o texto lido, podendo pensar e interagir sobre ele. Na proxima secao,
analisamos a progressdo das habilidades entre os elementos da alfabetizagdo nos trés anos do

ciclo.
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6.2 PROGRESSAO DAS HABILIDADES ENTRE OS ELEMENTOS DA
ALFABETIZACAO NOS TRES ANOS DO CICLO

Esta secdo se dedica a responder a segunda questdo norteadora desta pesquisa, qual
seja: 2) Existe uma progressdo das habilidades de leitura no documento curricular numa
comparagdo entre a compreensdo leitora e o reconhecimento de palavras no ciclo
alfabetizador? Como trata-se de um ciclo de alfabetizacdo disposto em trés anos,
respectivamente 1°, 2° e 3° anos do ensino fundamental, pretendemos averiguar nao apenas a
existéncia de uma progresséo das habilidades entre os anos do ciclo, mas como elas progridem
ano a ano, observando o avango gradual e constante da complexidade do ensino inerente a
cada ano. Assim, colocamos a prova nossa segunda hipotese, de que existe uma progressao
evidente das habilidades de leitura relacionadas a compreensdo leitora ao reconhecimento de
palavras no ciclo alfabetizador.

Esta analise serd muito esclarecedora para o nosso trabalho, pois, como observamos
uma repeticdo das habilidades nos trés anos do ciclo, pretendemos investigar como se da o
aprofundamento e avanco das habilidades para o ensino de leitura na pratica. As habilidades
propostas no documento curricular devem servir como instrumento norteador para o trabalho
docente em sala de aula, portanto devem ser o mais claro e objetivo possivel, confirmando o
que se apresenta na teoria do documento.

Para atender a proposta dessa analise, dispomos na tabela a seguir (Tabela 4) as
habilidades propostas no curriculo para o ciclo alfabetizador. Das 69 habilidades
contabilizadas no percentual do Gréfico 4, referentes aos trés anos do ciclo, replicamos as 32
habilidades que ndo se repetem (16 de compreensdo leitora e 16 de reconhecimento de
palavras) e tracamos um paralelo dessa possivel progressdo mencionada no documento
curricular para o ciclo alfabetizador. Para isso, mantivemos a cor laranja para as habilidades
referentes a compreensdo leitora e a cor azul para as habilidades referentes ao processo de

reconhecimento de palavras.
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Tabela 4: Progressao entre as habilidades nos trés anos do ciclo

RECONHECIMENTO DE PALAVRAS

lﬂ

20

30

HABILIDADES

Diferenciar as letras do alfabeto de outros sinais graficos
em diferentes géneros textuais.

Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de
diferentes géneros e suportes textuais.

Identificar relacdes grafema/’fonema em diferentes textos

Identificar e ler palavras a partir de diferentes géneros
textuais.

Utilizar a direcfio da escrita em situacdes de lettura de
textos.

Identificar os sinais de acentuacio em atividades com
diferentes géneros textuais.

Identificar a existéncia de espaco separando uma palavra
de outra.

Identificar no texto sinas graficos, além das letras (pontos
finais, de exclamacio, de interrogacio) e seus efeitos na
entonacio.

Perceber, em textos em versos, a presenca de ritmo e
aliteracées.

Identificar silabas de palavras lidas em atrvidades com
diferentes géneros textuais.

Distinguir os diferentes sinais de pontuaco.

Identificar a interdependéncia entre as palavras, sem a
nomenclatura das diferentes classes morfologicas (artigos /
pronomes / substantivos / adjetivos / verbos) em textos
lidos coletivamente.

Perceber recursos coesivos (palavras ou expressdes
utilizadas para ligar as partes do texto ou para evitar
repeticio desnecessaria) em textos lidos coletivamente.

Perceber a ordem alfabética reconhecendo seus usos em
diferentes contextos de lettura.

Identificar diferentes recursos graficos presentes em textos
de diferentes género.

Comparar diferentes recursos graficos presentes em textos
de diferentes géneros.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
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O documento curricular afirma que, ano a ano de escolaridade, as habilidades se
repetem ou se desdobram e especificam, em constante progressao (R1IO DE JANEIRO, 2020,
p.5). Encontramos bastante repeticdo entre as habilidades. Sobre especificidade, encontramos
trés habilidades especificas para 0 1° ano, uma para 0 2° ano e uma para o0 3° ano, distribuidas
da seguinte forma:

1° ano — Compreenséo leitora:

— Ler textos multimodais explorando suas cores, imagens e fungoes.

—Ler e interpretar seus proprios textos com a mediagdo dos pares e do professor.

2° ano — Reconhecimento de palavras:

—Reconhecer diferentes tipos de letras em textos de diferentes géneros e suporte
textuais.

3° ano — Compreensao leitora:

— Comparar textos tendo o suporte e o assunto como critérios.

Sobre progresséo, encontramos uma habilidade no eixo de compreenséo leitora:

1° ano — Interpretar seus proprios textos com a mediag¢do dos pares e do professores.

2%e 3°ano — Interpretar seus proprios textos.

Entendemos que a mesma habilidade progride quando no 2° e 3° anos j& ndo ha mais a
mediacdo para interpretar seus préprios textos como ha no 1° ano.

Em reconhecimento de palavras, também encontramos uma habilidade que progride
entre 0S anos:

1° ano — Diferenciar as letras do alfabeto de outros sinais grdficos em diferentes
géneros textuais.

2° ano — ldentificar diferentes recursos graficos presentes em textos de diferentes
géneros.

3% ano — Comparar diferentes recursos graficos presentes em textos de diferentes
géneros.

Entendemos que se trata da mesma habilidade se desdobrando em progresséo, pois, no
1° ano, a proposta é que se diferenciem as letras de outros sinais graficos, no 2° ano, solicita-
se que o aluno identifique diferentes recursos graficos e, no 3° ano, que ele estabeleca uma
comparacdo entre os recursos graficos dispostos. Todas as outras habilidades dispostas no
documento curricular apenas se repetem em dois ou nos trés anos do ciclo alfabetizador.

Podemos observar, nessa analise, uma inconsisténcia da parte pratica com relacéo a
parte tedrica da proposta curricular, pois ha muita repeticdo e pouca especificidade e

progressdao. Percebemos uma lacuna nas habilidades, pois elas estdo generalizadas e nédo
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encontramos um avango gradual, constante e explicito das habilidades referentes a
complexidade adequada a cada ano. Do ponto de vista do desenvolvimento cognitivo,
principalmente nessa etapa de escolaridade, esperdvamos encontrar essa progressao explicita
em cada habilidade, ou seja, 0 que € esperado avancar do 1° para 0 2° ano e do 2° para o 3°
ano, como forma de continuidade dentro de um ciclo alfabetizador.

De acordo com o documento curricular, a intencdo é que as habilidades sejam
desenvolvidas num trabalho em que o professor ofereca aos alunos desafios que aumentam
em complexidade, partindo sempre do texto (RIO DE JANEIRO, 2020, p.5). Cada desafio é
uma oportunidade de aprender, reafirmando e ampliando saberes (RIO DE JANEIRO, 2020,
p.6). Aqui se destaca o papel imprescindivel do professor, mas vale ressaltar que a realidade
do professor em sala de aula é muito complexa, uma vez que o professor necessita atender
demandas que nem sempre focam apenas no aprendizado dos alunos, como, por exemplo, dar
conta de materiais didaticos enviados pela SME-RJ e avaliacBes externas tdo cobradas e
pautadas no que o documento curricular propde. Como o professor vai conseguir colocar em
pratica essa autonomia se ele ndo recebe uma orientacdo suficientemente clara de como se da
essa progressdo das habilidades? Isso pode vir a ser um problema, porque o que se chama de
autonomia pode se tornar uma responsabilizacdo sem amparo, uma vez que a instituicdo néo
esclarece 0 que se espera avancar ano a ano.

Um documento curricular norteador também tem uma func¢éo formativa no sentido de
elucidar para o professor como ele pode exercer a autonomia que lhe é devida. Quando se
propGem habilidades generalizadas, como observamos no curriculo, e se coloca a cargo do
professor agregar a complexidade referente a cada habilidade em cada ano, pode-se gerar uma
inseguranca muito grande no fazer pedagogico do professor. Esperar que cada professor traga
a complexidade adequada sem uma orientacdo clara, especifica e evidente pode fortalecer o
abismo ja existente no processo educacional.

Tendo em vista os dados e as consideracgdes apresentadas, podemos nos debrucar sobre
a segunda questdo norteadora, refutando nossa hipdtese 2, pois ndo encontramos uma
progressdo consistente das habilidades de leitura no documento curricular numa comparacéo
entre a compreensao leitora e o reconhecimento de palavras no ciclo alfabetizador. Conforme
verificamos, h& apenas a repeticdo dessas habilidades e subentendemos que o curriculo
focaliza na mediac&o do professor para trazer a complexidade das habilidades inerente a cada
ano, mas ndo deixa claro como deve ser feito.

Como o trabalho do professor é pautado no curriculo, destacamos a necessidade de um

suporte tedrico mais claro, mais especifico, para o desenvolvimento de um trabalho de ensino
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de leitura que va além da superficialidade, que assuma a compreensdo leitora de uma forma
transparente para que o estudante compreenda a complexidade desse processo cognitivo; um
trabalho de leitura que englobe o envolvimento do leitor, seu julgamento critico e a justificacdo
de seus julgamentos.

Na proxima secéo, apresentamos a anélise da distribui¢do das habilidades de leitura
relacionadas aos elementos da alfabetizagdo, de acordo com o modelo de cordas de
Scarborough (2001).

6.3 DISTRIBUICAO DAS HABILIDADES DE LEITURA RELACIONADAS AOS
ELEMENTOS DA ALFABETIZACAO

Esta secdo se dedica a responder a terceira questdo norteadora, qual seja: 3) Como as
habilidades de leitura estdo distribuidas no documento curricular considerando todos os
elementos da alfabetizacdo? Nessa questdo, tomamos como base todos os elementos da
alfabetizacdo dispostos nos dois eixos do modelo de cordas proposto por Scarborough (2001)
para execuc¢do de uma leitura fluente. Buscamos verificar como a compreensdo da linguagem,
intimamente ligada a compreensdo leitora, e o reconhecimento de palavras estdo sendo
trabalhados para entender onde esta o foco do ensino. Assim, colocamos & prova nossa terceira
hipétese, de que as habilidades de leitura relacionadas a todos os elementos da alfabetizacéo
estdo dispostas de forma equiparada ao longo do ciclo alfabetizador.

Para tal, elaboramos uma tabela para cada ano de escolaridade do ciclo alfabetizador e
distribuimos as habilidades propostas em cada ano referentes aos itens que compdem o0s dois
eixos (compreensdo da linguagem e reconhecimento de palavras) criados por Scarborough
(2001). Dispomos na cor verde agua o eixo 1, referente & compreensao da linguagem, que é
composto por:

e Conhecimento prévio, que se refere a fatos e conhecimentos, isto é, toda a bagagem
cognitiva e de mundo que a crianca traz até chegar a alfabetizacdo formal.

e Vocabuléario, que se refere a amplitude, bagagem linguistica, articulagao, precisao, ou
seja, a leitura expressiva das palavras.

e Estruturas da lingua, que se referem ao emprego da sintaxe, semantica etc.

e Raciocinio verbal, que se refere ao uso de inferéncias, metaforas etc.
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e Conhecimentos de literacia, que se refere a familiaridade com livros e textos
impressos, ou seja, 0 conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes relacionados
a leitura e a escrita, bem como sua prética produtiva.
Dispomos na cor amarela o eixo 2, referente ao reconhecimento de palavras, que é

composto por:

e Consciéncia fonologica, que se refere ao reconhecimento de silabas e fonemas.

e Decodificacao, que se refere ao conhecimento do sistema alfabético, correspondéncia
fonema-grafema.

e Reconhecimento automatico, que se refere a reconhecer palavras familiares para que a
leitura adquira automaticidade.
A seguir, verificamos a distribuicdo das habilidades entre os elementos da

alfabetizacédo propostos por Scarborough (2001) no 1° ano:



66

Tabela 5: Distribuicdo das habilidades do 1° ano entre os elementos da alfabetizacdo, de acordo com o modelo

de cordas de Scarborough (2001)

COMPREENSAQ DA LINGUAGEM

HABILIDADES DO 1° ANO E 05 ELEMENTOS DA ALFABETIZACAO

Conhecimento

Pravio

1* ano — La textos mmltimodais explorando as cores, imagens e suas fimgdes *
1*ano — La & explorar textos verbais, ndo verbais & multmodals que cireulam no
espago escolar. *

1"ano —Idenhficar o assunto de 1m texto hido on ouvado *

1*ano — Antecipar o assunto dewm texto com base no titulo, subtitulo & mmagam *

Vorabulino

1*ano —Identificar e ler palavras a partir de diferentes séneros texduas.

Estrutra da

1"ano — [dentificar a interdependéncia entre as palavras, sem a nomenclatum das
diferentes clazses morfologicas (artigos / pronomes’ substantives | adjetivos;
substantive’ pronome / verbos) em textos hidos coletivamente.

1*ano —Perceber recursos coeavos (palavras ou expressdes utilizadas para ligar
as partes do texto ou para ewatr repetigio demmecessana) em textos lidos
coletivamente.

1* ano — Idenhficar a exnsténcia de espago separando 1ma palavra de outa.

verhal

1* ano — Infanr em diferentss géneros textuas, mformacdes implicitas, sepuimdo
as pistas fornecidas pelo testdto comomn tode, com a mediacdo do profiessor.

Conhecimento
de Literacia

1* ano — Becomhbecer a leihma de diferentss géneros terduas como forma de
2cess0 20 IMagiETio, A informacio, a0 entretenimento & 4 fiigio. *

1"amo — Lar diferentes textos identificando seus usos sodais'contextuals, ®
1*ano —Localizar informacdes explicitas, hiteralmente expreszas no texto.

1*ano — La & interpretar seus propnos textos com 2 mediacio dos pares & do
profeszor.

1"ano — Escombecer a lethra como produgdo dz sigmficado.

1I"ano — Identificar a fimalidade de diferentss texdos pelo reconhecimento do
suporte, do género e das carteristicas graficas.

RECONHECIMENTO DE PAL AVEAS

Consciéncia
fomolagica

1*ano —Idenhficar relagoes fomema'srafana em diferentss textos.

1"ano —Perceber, em textos emversos, a presenca de ritmo e aliteragdes.

1"ano — idemtificar silabras de palavras hidazs em atvidades com diferentes
Eénaros textuas .

Decodificagio

1* ano — EReconhecer e utilizar a diregio da escnta em situagdes de lethra 2
ezenta de textos.

1* amo — Dhferenciar as letras do alfabato de outros smais graficos em diferentss
Eéneros texduals.

1* amo — Eacomhbecer diferentes tipos de letas em textos de diferentes géneros
suporte testhuais.

1* amo — Idenhificar no texto sinais graficos, além das letras (pontos fimiz, de
exclamacio, de intermogagiao) e seus efeitos ma entonagan.

1% ano — Idenhficar oz sinais de acenhagio sm atradades com diferentes génaros
textuas.

1* ano - Dhistingwr oz diferentes simais d= pontuacio.

1* ano — Perceber a ordem alfabetica reconbecendo seus usoz em diferentes
contectos de laihra.

Remnhecimento
FEomaticn

IMNio encontrado.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
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Das 25 habilidades propostas para 0 1° ano, encontramos a seguinte distribuicdo entre

os dois eixos do modelo de cordas de Scarborough:

— Conhecimento prévio — 4 habilidades
— Vocabulario — 1 habilidade
e Compreensao da linguagem — Estrutura da lingua — 3 habilidades

Total de 15 habilidades: — Raciocinio verbal — 1 habilidade

— Conhecimento de literacia — 6 habilidades

— Consciéncia fonologica — 3 habilidades

e Reconhecimento de palavras - — Decodificagdo — 7 habilidades

Total de 10 habilidades: — Reconhecimento automatico — nenhuma habilidade

As 6 habilidades sinalizadas com um asterisco na tabela podem ser compreendidas em
dois elementos do eixo compreensdo da linguagem: em conhecimento prévio e em
conhecimento de literacia, mas, para evitar repeti¢cdo, optamos por dispd-las em apenas um
dos itens sinalizando-as. S&o elas:

— Ler textos multimodais explorando as cores, imagens e suas funcdes.

— Ler e explorar textos verbais, ndo verbais e multimodais que circulam no espaco
escolar.

— Identificar o assunto de um texto lido ou ouvido.

— Antecipar o assunto de um texto com base no titulo, subtitulo e imagem

— Reconhecer a leitura de diferentes géneros textuais como forma de acesso ao
imaginario, a informacao, ao entretenimento e a fruicéo.

— Ler diferentes textos identificando seus usos sociais/contextuais.

No entanto, vale comentar que os dois elementos aos quais essas habilidades podem
ser associadas — conhecimento previo e conhecimento de literacia — ja sdo bem representados,
reunindo a maior parte das habilidades do eixo Compreenséo da Linguagem, com quatro e seis
habilidades listadas, respectivamente. Numa comparacéo entre os elementos que compdem o
eixo, constatamos que Vocabuldrio e Raciocinio Verbal sdo o0s elementos menos

representados, com apenas uma habilidade respectiva cada. Na mesma direcao, é interessante,
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ainda, destacar que a habilidade de reconhecimento automaético, referente ao eixo de
Reconhecimento de Palavras, ndo é representada por nenhuma habilidade.

Numa analise profunda, identificamos que, apesar de serem associados a eixos
diferentes, esses trés elementos — vocabulario, raciocinio verbal e reconhecimento automético
— possuem um vinculo importante para uma leitura fluente e proficiente. Para realizacdo de
inferéncias e identificacdo de metaforas, é imprescindivel um acervo de vocabulario, que se
refere a amplitude, bagagem linguistica, articulacdo e precisdo relacionadas a leitura
expressiva das palavras. A compreensdo leitora e o reconhecimento automatico de palavras,
que confere automaticidade ao processo de leitura, entrelagam-se de forma bastante estreita,
em consonéancia com a teoria das cordas de Scarborough (2001).

A auséncia desse tipo de trabalho no primeiro ano parece indicar um enfoque
estritamente relacionado a rota fonoldgica. Por isso, vale atentarmos a progressdo dessas
habilidades ao longo do 2° e 3° anos, a fim de avaliarmos se, ap6s o desenvolvimento de uma
maior consciéncia fonoldgica que embase a decodificacdo das palavras, ha um enfoque na rota
lexical. Interessante seria que essa progressdo fosse acompanhada por uma melhor
explicitacdo dos processos inferenciais a serem incentivados no trabalho pedagdgico com
leitura que permeia a alfabetizagdo. Para tanto, a seguir, verificaremos a distribuicdo das
habilidades entre os elementos da alfabetizag&o propostos por Scarborough (2001) no 2° ano:
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Tabela 6: Distribuicdo das habilidades do 2° ano entre os elementos da alfabetizacdo, de acordo com o modelo

de cordas de Scarborough (2001)

COMPREENSAQ DA LINGUAGEM

HABILIDADES DO 2* ANO E 05 ELEMENTOS DA ALFABETIZACAO

Conhecimenta

[révio

2* ano — L= 2 explorar textos verbais, mio verbais & mulhmodals que cireulam
no espago escolar. #

ano — [dentificar o assunto de 1 texdo hdo ou cuvado.

ano — Antecipar o azsunto de 1wm texto com base no titulo, subtitulo e magam *

Vocabulino

b

ano — [denhificar e ler palavras a partir de diferentes géneros texduas.

Estutira da

L]

2* ano —Identificar a interdependéncia entre as palavras, sem a nomenclatuma das
diferentss claszses modfologieas {artigos / pronomes’ substantives | adjetivos;
substantive’ pronome / verbos) em textos hidos coletivamentes.

2* ano — Perceber recursos cosmivos (palavras ou expressdes uhlizadas para ligar
as partes do texto ou para eviatr repetigio desnecessana) em textos lidos
coletivaments,

2* ano — Identificar a exmsténcia de espaco separando wna palavra dz outma.

verkal

2* ano — Infair em diferentes séneros tesduas, informacdes implicitas sepnindos
as pistas fornecidas pelo texto comowm todo, com a mediacdo do professor.
~»a

2 ano — Estabeler relacio de causa e consequéncia em textos verbais e mio
verhais com a mediacio do professor.

Conhecimenta
de literacia

2 ano — Beconhecer a leihra de diferentes séneros testuas como forma de
acess0 20 IMEFinarlo, 4 informagdo, aoentretenimento & 4 fngio. *

ano — Lar diferentes textos identificando ssus usos socais’'contextuais, *

ano — Localizar informacdes explintas, hiteralmente expressas no texto.

ano — Becomberer a leihra como produgio de sipmficada.

ano — [dentificar a fimalidade de diferentes textos pelo reconheciments do
suporte, do género & das carterishicas graficas.

ano — [nterpretar tescos com ou sem aweihio de materiais graficos.

ano — Lar 2 interpretar sens propros textos.

b B

b

»a

b

RECONHECIMENTO DE PAL AVEAS

Conseiéneia

fomologica

¥ ano — Idenhificar relagdes fonema'rrafema em diferentss texdos.

1 ano — Pereber, em textos em versos, a presenga de ntmo 2 aliteagdes.

ano — ldentificar silabras de palavras hdas em atradades com diferentss
Eénaros textuas.

b

2* ano — Eeconhecer & uhilizar a diregdo da esenta em situacdes de lehmra e
escnta de textos.

3* ano — Identificar no texto sinais graficos, além das letas (pontos fimals, de
exclamacio, de interrogacio) & seus efeitos ma entomagio.

2 ano — Identificar oz sinais da acentuacio em atividades com diferentes sineros
texttuais.

2* ano — Distimzur os diferentes sinais dz pomtuacio.

1* ano — Perceher a ordem alfabatica reconhecendo seus usoz em diferentss
contectos de larhura,

2" amo —Idenhficar diferentss recursos graficos presentes em texdos de diferentss
EEneros.

1* ano — [dentificar oz elementos que compdem 3 mrmtiva como tempo, 2spaco
£ persoragEn.

Beonnheci mento
amamatico

Mio encontrado.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
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Das 26 habilidades propostas para 0 2° ano, encontramos a seguinte distribuicdo entre
os dois eixos do modelo de cordas de Scarborough:

— Conhecimento prévio — 3 habilidades
— Vocabulario — 1 habilidade
e Compreensao da linguagem - — Estrutura da lingua — 3 habilidades

Total de 16 habilidades: — Raciocinio verbal — 2 habilidades

— Conhecimento de literacia — 7 habilidades

— Consciéncia fonologica — 3 habilidades
® Reconhecimento de palavras - — Decodificagdo — 7 habilidades

Total de 10 habilidades: — Reconhecimento automatico — nenhuma habilidade

Assim como no 1° ano, no 2° ano também encontramos habilidades que podem ser
compreendidas em dois itens do eixo compreensao da linguagem: em conhecimento prévio e
em conhecimento de literacia, mas, para evitar repeticdo, optamos por dispo-las em apenas um
dos itens sinalizando-as com asterisco na tabela. S&o 5 habilidades:

— Ler e explorar textos verbais, ndo verbais e multimodais que circulam no espaco
escolar.

— Identificar o assunto de um texto lido ou ouvido.

— Antecipar o assunto de um texto com base no titulo, subtitulo e imagem

— Reconhecer a leitura de diferentes géneros textuais como forma de acesso ao
imaginario, a informacéo, ao entretenimento e a frui¢do.

— Ler diferentes textos identificando seus usos sociais/contextuais.

A seguir, verificaremos a distribuicdo das habilidades entre os elementos da
alfabetizacdo propostos por Scarborough (2001) no 3° ano:
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Tabela 7: Distribuicdo das habilidades do 3° ano entre os elementos da alfabetizacdo, de acordo com o modelo
de cordas de Scarborough (2001)

HABILIDADES DO ¥ ANO E 05 FLEMENTOS DA ALFABETIZACAO

Copherimanto | 3 ano -Idenbificar o assuto de wn testo Lido ou ouvado. ®
¥ ano - Artecipar o assunto da o terto com base no titulo, subtitul o 2 e pan #

[TEvio

Vocabuling | MNio encontrada.
¥ ano —[denhificar a imterdependéncia entre as palavras, sem a nomenclatura das
diferentes clazses morfologieas (arbgos /| promomes’ substantivos | adjetivos;
substantivo’ pronome [ verbos) em textos lidos colativamente.
¥ amo —Pareeber recursos coesivos (palasras ou expressdes uhhizadas para higar
az partes do texto ou para ewviatr repetigio demmeceszina) em tertos hdos
coletivaments
Faciocinie | ¥ ano —Infenr em diferentss pineros textuais, mformacdes moplicitas, sazuindo

varbal as pistas fornecidas pelo texto comowm todo, com a mediacdo do professzor.
¥ ano -Estabeler relagio de canza & consaquéneia em textos verbais & mio verbais
com 2 mediagio do professor.
¥ ano - Faconhecer a lethra de diferentes géneros textuas como forma de
acess0 a0 aginaTio, 3 mformagio, ao enfretanimento 2 2 fingdo. #
¥ ano — La diferentes textos identificando seus usos soclaiscontextuas.
¥ ano - Localizar mformaedes explioitas, literalmente expressas no texto.
Conhecimanto | 3* ano — Reconhecer a leitira como produgdo de sigmificada.

de litemeia | & ano — Identificar a fimlidade de diferentes textos pelo reconhacimento do
suporte, do género e das carterisheas graficas.
¥ ano - Interpratar textos com ou sermn awcilio de mateniais graficos.
¥ ano - Lar & imferpratarseus propnos textos.
¥ amo - Comparar textos tendo o suports e o assumto como entérios,
¥ amo — [denhficar oz elementos que compdem a mrmativa, como tempo, espago

Estrutura da
limzua

COMPREENSAD DA LINGUAGEM

2 PErSOnAFsIm

Consciéncia

fomoléica Mio encontada.

¥ ano — Dhstingur o diferentes sinaiz de pontuagio.

¥ ano — Pereeber a ordem alfabstica reconhecendo seus usos em diferentes
contetos de lathra,

¥ amo — Comparar diferentes recumos graficos presentes em texdos de diferentes

péneros.

Feonnhecimento

amamatico Wio encontada.

RECOMHECIMENTO DE PAL AVEAS

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
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Das 18 habilidades propostas para 0 3° ano, encontramos a seguinte distribuicdo entre
os dois eixos do modelo de cordas de Scarborough:

— Conhecimento prévio — 2 habilidades
— Vocabulario — nenhuma habilidade
e Compreensao da linguagem - — Estrutura da lingua — 2 habilidades

Total de 15 habilidades: — Raciocinio verbal — 2 habilidades

— Conhecimento de literacia — 9 habilidades
— Consciéncia fonologica — nenhuma habilidade
e Reconhecimento de palavras - — Decodificacdo — 3 habilidades

Total de 3 habilidades: — Reconhecimento automatico — nenhuma habilidade

No 3° ano, também encontramos habilidades que podem ser compreendidas em dois
itens do eixo compreensdo da linguagem: em conhecimento prévio e em conhecimento de
literacia, mas, para evitar repeticdo, optamos por dispbé-las em apenas um dos itens

sinalizando-as com asterisco na tabela. Sdo elas:

Identificar o assunto de um texto lido ou ouvido.
— Antecipar o assunto de um texto com base no titulo, subtitulo e imagem
— Reconhecer a leitura de diferentes géneros textuais como forma de acesso ao
imaginario, a informacao, ao entretenimento e a fruicéo.
— Ler diferentes textos identificando seus usos sociais/contextuais.

Ao fazermos essa analise, percebemos que todas as habilidades estdo distribuidas entre
quase todos os itens dos elementos da alfabetizacdo dos dois eixos do modelo de cordas de
Hollis S. Scarborough (2001) nos trés anos do ciclo, ainda que se mantenha uma distribuicdo
ndo equanime entre os elementos que compdem esses eixos. O Unico item para o qual ndo
encontramos nenhuma habilidade em nenhum ano do ciclo foi reconhecimento automatico, do
eixo Reconhecimento de palavras, que se refere a reconhecer palavras familiares para que a
leitura adquira automaticidade.

A auséncia de habilidades relacionadas ao reconhecimento automatico pode fazer falta
na consolidacéo do processo de alfabetizacdo, pois a crianca geralmente inicia seu aprendizado
pela rota fonologica, isto €, traduzindo letras em fonemas, para depois avancar na rota lexical,
quando ela vé, Ié e reconhece palavras e ja consegue ir formando uma espécie de dicionario

mental. Quando a crianga entende como funciona a leitura, mais automatica ela se tornara.
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Portanto, a velocidade e a precisdo, deve acrescentar-se a expressividade e o ritmo da leitura
para facilitar a compreensao de textos (MOUSINHO et al 2019).

No 3° ano, além da auséncia de habilidades relacionadas ao item reconhecimento
automatico, também verificamos a auséncia de habilidades relacionadas aos itens de
consciéncia fonoldgica, do eixo Reconhecimento de palavras, e de vocabulario, do eixo
Compreensédo da linguagem. Esse quadro permite-nos entender que, por se tratar do ultimo
ano do ciclo, os elaboradores partiram do pressuposto de que a rota fonoldgica esta
consolidada, sendo 0 momento de se fortalecer a rota lexical. Dessa forma, existiria um foco
maior nos itens que se relacionam diretamente com a compreens&o leitora. Todavia, ndo se
identifica uma progressdo solida da rota lexical por meio da explicitagdo de um
desenvolvimento cognitivo relacionado ao vocabulario ou aos tipos de inferéncia a serem
estabelecidas. Logo, podemos concluir que ha uma adogéo de perspectiva fonoldgica da
alfabetizacdo com uma fréagil abordagem dos processos referentes a rota lexical, tipica em
leitores maduros adultos.

E importante, ainda, ressaltar que percebemos, nessa analise, uma valorizacdo da
proposta de ensino das habilidades voltadas para o eixo da Compreensédo da linguagem. No
entanto, observamos uma concentragdo de habilidades para determinados elementos.
Considerando-se o todo, a maior parte das habilidades detalhadas esta relacionada ao
conhecimento de literacia, que é o conjunto de conhecimentos e atitudes relacionados a leitura,
elemento importante na compreensdo leitora.

Encontramos, no 1° ano, 15 habilidades relacionadas ao eixo compreensdo da
linguagem e 10 habilidades relacionadas ao eixo Reconhecimento de palavras. No 2° ano,
encontramos 16 habilidades relacionadas ao eixo Compreensao da linguagem e 10 habilidades
relacionadas ao eixo Reconhecimento de palavras. E encontramos no 3° ano 15 habilidades
relacionadas ao eixo Compreensdo da linguagem e 3 habilidades relacionadas ao eixo
Reconhecimento de palavras.

Vejamos no quadro abaixo o resumo dessa anélise da distribui¢do das habilidades do

documento curricular considerando todos os elementos da alfabetizagéao:
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Quadro 6: Resumo da distribuicdo das habilidades de leitura relacionados aos elementos da alfabetizacdo nos

anos do ciclo alfabetizador

Ano de Compreenséo da Reconhecimento de
. linguagem palavras
Escolaridade
1°ano 15 habilidades 10 habilidades
2°ano 16 habilidades 10 habilidades
3% ano 15 habilidades 3 habilidades

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Assim, refutamos nossa terceira hipotese, referente a distribuicdo das habilidades entre
elementos da alfabetizag&o propostos por Scarborough (2001), pois as habilidades de leitura
relacionadas a todos os elementos da alfabetizacdo ndo estdo dispostas de forma equiparada
ao longo do ciclo. Apesar de refutada nossa hipotese, acreditamos na relevancia do ensino das
habilidades que representam os elementos do eixo compreensdo da linguagem, que esta
relacionado & compreensdo leitora, pois vai ao encontro do que nos propomos a investigar
nesta pesquisa. E importante lembrar a imprescindibilidade de que o trabalho das habilidades
nos itens desse eixo seja realizado de maneira profunda, para que a compreenséo leitora seja
desenvolvida de modo eficiente.

Né&o podemos ignorar que o trabalho para o desenvolvimento de todos os elementos
que fazem parte do processo alfabetizador deve ser abordado de forma abrangente, pois isso
possibilitarad o desenvolvimento da potencialidade leitora dos alunos, viabilizando o sucesso
da alfabetizacdo e letramento, ou seja, o desenvolvimento de comportamento e habilidades de

uso competentes da leitura e da escrita em préaticas sociais (SOARES, 2018).

6.4 RELACAO DAS HABILIDADES COM OS NIVEIS DE PENSAMENTO
ENVOLVIDOS NA COMPREENSAOQO LEITORA

Esta secdo se dedica a responder a quarta e ultima questdo norteadora, qual seja: As
habilidades de leitura propostas no documento curricular contemplam todos os niveis de
pensamento envolvidos na compreensao leitora? Buscamos avaliar o ponto chave no trabalho
com leitura: o desenvolvimento dos niveis de pensamento envolvidos na compreenséo leitora
criados por Applegate, Quinn e Applegate (2002). Entendemos que os niveis de pensamento,

especialmente os mais altos, sdo fundamentais no trabalho efetivo de compreenséo leitora.
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Assim, colocamos a prova a quarta e ultima hipétese de que as habilidades de leitura previstas

no documento contemplam todos os niveis de pensamento requeridos no desenvolvimento da

compreensdo leitora.

Para cumprir essa proposta, criamos uma tabela para cada ano de escolaridade do ciclo

alfabetizador relacionando as habilidades de leitura referentes a compreensao leitora com os

niveis de pensamento envolvidos na compreensdo leitora criados por Applegate, Quinn e

Applegate (2002). As habilidades que ndo se encaixam nos niveis de pensamento foram

dispostas em tabelas complementares. Sendo assim, as Tabelas 8 e 9 referem-se ao 1° ano; as

Tabelas 10 e 11 referem-se ao 2° ano e as Tabelas 12 e 13, referem-se ao 3° ano.

Os niveis de pensamento foram dispostos nas seguintes cores:

Salméo: Nivel 1 — linear, que se refere as respostas que estdo explicitas no texto. O
que € exigido do aluno é apenas que ele lembre literalmente do que esta escrito, sem
nenhuma intervencao critica.

Azul claro: Nivel 2 — baixo nivel inferencial, que se refere as respostas néo téo literais
guanto o nivel 1, mas 6bvias. Sdo exemplos desses itens: parafrases, estabelecimento
de relagdes ldgicas, deteccdo de informacdes-fundo, especulacéo.

Bege: Nivel 3 — alto nivel inferencial, no qual o leitor é estimulado a associar a sua
experiéncia com o texto para tirar conclusdes l6gicas. Ele pode conceber uma solucao
para um problema especifico descrito no texto; descrever uma motivacao plausivel que
justifique as acdes dos personagens; fornecer uma explicacdo plausivel para a situagéo,
problema ou ac¢do; prever uma acdo passada ou futura com base em caracteristicas ou
qualidades desenvolvidas no texto; descrever uma personagem com base nos eventos
da histdria.

Verde claro: Nivel 4 — inferencial reflexivo global, que se refere a perguntas de
significacdo global (global relacionado ao texto). Esse nivel estimula o leitor a se
expressar e defender uma ideia relacionada com as a¢6es das personagens ou com 0S
resultados dos acontecimentos.

E na cor rosa estdo as tabelas complementares para cada ano de escolaridade com as

habilidades de compreenséo leitora que ndo se encaixam nos niveis de pensamentos. A seguir,

verificaremos a relagdo das habilidades com os niveis de pensamentos estabelecidos por

Applegate, Quinn e Applegate (2002) no 1° ano:



Tabela 8: Habilidades do 1° ano que contemplam cada nivel de pensamento envolvido no ensino da

compreensdo leitora

HABILIDADES DO 1° ANO QUE CONTEMPLAM CADA NIVEL DE PENSAMENOQ
ENVOLVIDO NO ENSINO DA COMPREENSAO LEITORA

Nivel 1 - linear

1* ano- Localizar mformacBes explicitas, iterzlmente expressas no texto

Vivel 2 — baixo

nivel inferencial

1* ano - Antecipar o assunte de um texto com base no titule, subtitule &

InEgemn.

1° ano - Inferir, em diferentes géneros textuais, mformagies mplicitas,
sepuindo a3 pistas forneridas pelo texto como um todo, com 2 mediagBo

do professor.

1* ano - Ler textos multimodzais explarande 23 cores, omagens e suas

fiungies.

1° ano - Identificar o assunto de um texto lido ou ouvido.

1" amo — Identificar a finalidede de diferentes textos pelo

recorhecimento do suporte, do género e das caracteristicas praficas.

INivel 3 - alto nivel

inferencial

MEo encomtrado

Nivel 4 — Inferencial
reflexiva global

Mio encmtrado

Fonte: Elaborada pela pesquisadora
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Tabela 9: Habilidades do 1° ano que se referem a compreensdo, mas nao contemplam os niveis de pensamento

HABILIDADES DO 1° ANO QUE SE REFEREM A COMPREENSAOQ, MAS NAO
CONTEMPLARAM OS5 NIVEIS DE PENSAMENTO

escolar.

1" ano- Ler e explorar textos verbais, n&o verbais e multmeodais que circulam ne espaco

1* ano - Ler & mterpretar seus proprios textos com a mediagio dos pares e do professor

1° ano - Ler diferentes textos identificando seus usos socizis’ contexhiais.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora
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Conforme se observa, as tabelas 8 e 9 séo referentes ao 1° ano. Na Tabela 8, dispomos
as habilidades que se relacionam com 0s niveis de pensamento propostos por Applegate,
Quinn e Applegate (2002). Podemos observar uma concentracdo de habilidades referentes aos
niveis 1 e 2, niveis que envolvem inferéncias mais baixas, que ndo exigem do aluno o exercicio
da reflexao.

A habilidade “Inferir em diferentes géneros textuais, informagées implicitas, seguindo
as pistas fornecidas pelo texto como um todo, com a mediacgédo do professor” foi disposta no
nivel 2 e ndo no nivel 3, porque entendemos essa inferéncia de informacdes implicitas como
uma especulacdo e ndo como associacdo da propria experiéncia para tirar conclusdes logicas,
conforme explicitam Applegate, Quinn e Applegate (2002). Essa decisdo levou em
consideracdo, especialmente, a redundancia na redacdo da habilidade. Se "inferir" refere-se
exatamente ao processo de preencher as lacunas deixadas pelas informacgfes implicitas no
texto, "inferir informacBes implicitas” produz um esvaziamento de sentido que impede,
inclusive, o entendimento do processo cognitivo a ser incentivado e amparado
pedagogicamente.

Percebemos, em contraste, uma explicitacdo detalhada dos processos de ativacédo de
conhecimentos prévios, referentes ao elemento conhecimento prévio, imprescindivel ao
processo de leitura. Os conhecimentos acumulados com as experiéncias de ativagdo do
conhecimento prévio também se retroalimentam, ajudando no processo de compreensdo. A
concentracdo de habilidades no nivel 2, mesmo sendo de baixo nivel inferencial, exigem do
aluno a retomada de conhecimentos ja adquiridos.

N&o encontramos habilidades relacionadas a inferéncias dos niveis 3 e 4 (niveis de
pensamentos mais altos), o que é uma lacuna significativa para o desenvolvimento da
compreensdo da linguagem. Sabemos que estamos tratando de criancas em fase de
alfabetizacdo, mas uma analise atenta do que representa os niveis considerados mais altos nos
revela que sua caracteristica principal € a maior mobilizacdo de conhecimentos prévios.
Defendemos a ideia de que ndo devemos subjugar nem privar nossos alunos de avancar na
compreensdo leitora, respeitando, obviamente, sua maturidade. Mesmo sendo criancgas de anos
iniciais, a exposi¢do constante ao conhecimento (quer formal, quer da vida) facilita o
entendimento da linguagem, a compreenséo leitora.

A auséncia de habilidades no curriculo que exercitem os altos niveis inferenciais limita
0 processo alfabetizador nivelando-o sempre por baixo. Dessa forma, recai sobre o professor
a responsabilizagcéo de trabalhar com o aluno essas lacunas do processo educacional da

compreensdo leitora, e ele muitas vezes ndo tem consciéncia de como suprir essa necessidade
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sem orientacBes objetivas nesse processo. Faz-se necessario que o documento curricular seja
um guia ndo limitador, mas norteador claro para o professor.

Para justificar esse ponto de vista, na tabela 9 dispomos as habilidades que ndo se
encaixam nos niveis de pensamentos estabelecidos por Applegate, Quinn e Applegate (2002).
Essa impossibilidade de classificar as habilidades de acordo com os niveis de pensamento
decorre do fato de sua redacdo ser superficial e genérica. N&do coadunam, portanto, com o que
0 curriculo propde em sua teoria ao estabelecer que o aluno deve ter uma postura reflexiva
frente ao texto para que isso possibilite a construcao de sentidos.

A seguir, verificaremos relacdo das habilidades com os niveis no 2° ano:

Tabela 10: Habilidades do 2° ano que contemplam cada nivel de pensamento envolvido no ensino da

compreensdo leitora

HABILIDADES DO 2° ANO QUE CONTEMPLAM CADA NIVEL DE PENSAMENO
ENVOLVIDO NO ENSING DA COMPREENSAO LEITORA

Nivel 1 —linear 2% ano- Locahzar mformacies explicitas, hteralmente expressas no texto

1% ano - Antecipar o assunto de um texto com base ne titulo, subtitilo &

LT agEmm.

2* ano - Ler textos multimodaiz explorando as cores, Imagens & suas
fungdes.

Jivel 2 — baixo 2% ano - Identificar o assunto de um texte hdo ou cuvide.

e e 2® ano— Identificar a finalidade de diferentes textos pelo reconheciomento

do suporte, do génere e das caracterisheas graficas.

2® amno - Inferir, em diferentes géneros textuzis, mformagdes implicitas,
seguindo as pistas fornecidas pelo texto comoum todo, com a mediagio

do professor

2%amo -Estabelecer relacZo de causa & consequéncia em textos verbais e
ndo verbais com a mediagio do professor.

vivel 3 — alto nivel | INEo encontrado

inferencial

Mivel 4 — Inferencial | NEo encontrado
reflexiva global

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Tabela 11: Habilidades do 2° ano que se referem a compreensao, mas ndo contemplam os niveis de

pensamento

HABILIDADES DO 2° ANO QUE SE REFEREM A COMPREENSAQ, MAS NAO
CONTEMPLARAM OS NIVELS DE PENSAMENTO

1% ano- Ler e explorar textos verbais, ndo verbais e multmedais que circulam no espaco
escolar.

2% ano - Ler & mterpretar seus proprios textos.

1® ano - Ler diferentes textos identificando seus usos sociais’ conte xhiais.

1% ano -Interpretar textos com ou sem auxilio de materiais graficos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

O padréo observado no 1° ano também foi encontrado no 2° ano. Sendo assim, ha ndo
s6 uma concentracdo de habilidades referentes aos niveis 1 e 2, que ndo exigem do aluno o
exercicio de, nas maiores lacunas de sentido inerentes aos textos, integrar conceptualmente os
conhecimentos 14 explicitados a seus conhecimentos prévios, como também a auséncia de
habilidades referentes aos niveis mais altos de pensamentos, niveis 3 e 4. Visto que as
habilidades sdo praticamente as mesmas, reforcando assim a falta de especificidade e
progressao das habilidades entre os anos, ndo encontramos diferenca nessa analise.

Na Tabela 10, dispomos as habilidades que se relacionam com os niveis de pensamento
propostos por Applegate, Quinn e Applegate (2002) e, na Tabela 11, dispomos as habilidades
gue ndo se encaixam nos niveis de pensamentos estabelecidos pelas referidas autoras. A seguir,

a analise do 3° ano:



Tabela 12: Habilidades do 3° ano que contemplam cada nivel do pensamento envolvido no ensino da

compreensdo leitora

HABILIDADES DO 3° ANO QUE CONTEMPLAM CADA NIVEL DE PENSAMENG
ENVOLVIDO NO ENSING DA COMPREENSAQ LEITORA

ivel 1 - lime ar

3® ano- Localizar mformacdes explicitas, literalmente expressas no texto

iivel 2 — baixo

nvel inferencial

3% ano - Antecipar o asswto de wmn texto com base no title, subtitilo &

LT AT

3% ano - Inferir, em diferentss géneros textuzis, mformacies mplicitas,
seguindo as pistas formmecidas pelo texto como wmn todo, com a mediagio

do professor.

3% ano - Identificar o azssunto de um texto lido ou ouvido.

Identificar a finalidade de diferentes textos pele recovhecimento do
suporte, do género e das caracterishcas graficas.

3° ano -Estabelecer relagio de causs e consequéncia em textos verbais

n&o verbais com a mediagio do professor.

Nivel 3 — alto nivel

inferencial

MEo encontrado

Nivel 4 — Inferencial
reflexiva global

IMNEo encotrado

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.
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Tabela 13: Habilidades do 3° ano que se referem a compreensao, mas ndo contemplam os niveis de pensamento

HARBIML.IDADES DO 3° ANO QUE SE REFERFM A COMPREENSAQ, MAS NAO
CONTEMPLARAM OS NIVEIS DE PENSAMENTO

3° ano - Ler & interpretar seus propries textos.

3% ano - Ler diferentes textos identbficando seus usos socizis’'contextuzis.

3° ano -Interpretar textos com ousem auxilio de materiais graficos.

3* ano - Comparar textos tendo o suporte & o assurto como critérios.

Fonte: Elaborada pela pesquisadora.

Da mesma forma que foi observado nos outros anos, a concentracdo das habilidades

do 3° ano esta nos niveis 1 e 2, e ndo ha habilidades referentes aos niveis mais altos de

pensamentos, o0s niveis 3 e 4. Na Tabela 12, dispomos as habilidades que se relacionam com

0s niveis de pensamento propostos por Applegate, Quinn e Applegate (2002) e, na Tabela 13,

as habilidades que ndo se encaixam nos niveis de pensamentos estabelecidos pelas referidas

autoras. Reforca-se nessa anélise a falta de especificidade e progressdo das habilidades entre

0S anos.
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De acordo com o que nos propomos a analisar, verificamos que no documento
curricular ha o direcionamento das habilidades para o desenvolvimento da compreenséao
leitora, porém percebemos o foco nos niveis mais baixos da compreenséao. Logo, respondemos
nossa Ultima questdo norteadora e refutamos nossa Gltima hipotese, ja que as habilidades de
leitura previstas no documento ndo contemplam todos os niveis de pensamento. Sendo assim,
ratificamos o afastamento da parte pratica do curriculo de sua teoria, j& que se propunha a
desenvolver no aluno uma postura mais reflexiva, de interagdo. Percebemos nas habilidades
um trabalho com compreensao leitora sem profundidade, na camada mais superficial do texto.
Observamos que as habilidades contemplam apenas o0s niveis de pensamento que estdo
direcionados para os niveis 1 e 2, ou seja, 0s niveis mais baixos do processo de compreensao
leitora (nivel linear e baixo nivel inferencial). Ndo haver habilidades que abarquem os niveis
3 e 4, os mais altos requeridos no processo de leitura, € uma lacuna significativa dentro no
trabalho de compreensdo leitora.

Ainda que o trabalho pedag6gico com os niveis mais baixos de inferéncia seja de suma
importancia ao desenvolvimento leitor, a auséncia de qualquer indicacdo de trabalho com os
niveis mais altos de inferéncia € bastante preocupante numa proposta que reflete a politica
publica de leitura na alfabetizacdo do municipio do Rio de Janeiro, uma das maiores cidades
brasileiras.

Lembramos que o documento curricular em sua apresentacao sobre o eixo de leitura
afirma que ler ndo é sé decifrar os cédigos, que ler € muito mais do que apontar o0 que esta
explicito no texto, que a leitura envolve seguir as pistas que o texto da e ir elaborando
hipoteses, reelaborando-as e corrigindo até a construgcdo de sentidos (RIO DE JANEIRO,
2020, p.8). Ao verificar a relagdo das habilidades com os niveis de pensamento envolvidos na
compreensdo leitora percebemos uma contrariedade entre a parte tedrica e a parte pratica do
documento curricular, uma vez que as habilidades sdo propostas de forma superficial
relacionadas a compreensao, a construcao de sentidos, que o curriculo defende.

Ter o foco do trabalho somente nos niveis de pensamento mais basicos faz com que
estratégias importantes para a compreensdo textual acabem sendo desprezadas. E importante
aprimorar a capacidade leitora dos alunos explorando os niveis mais altos de pensamento
envolvidos na compreensdo, ainda que se tratando de criangas nos anos iniciais, para que eles
se habituem e sejam capazes de analisar, criticar, mesclar seus conhecimentos com as
informacgdes do texto coerentes com sua maturidade.

Para tornar o aluno um leitor proficiente, é importante imergi-lo em contextos que o

estimulem e o ajudem a expandir a capacidade de pensar e compreender. Nessa perspectiva,
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langamos méo da autonomia inerente ao trabalho do professor em sala de aula e buscamos

estimular o trabalho de compreensdo leitora, visando ao desenvolvimento dos niveis de

pensamentos mais altos requeridos no trabalho com a leitura desde a alfabetizacdo. Assim,

verificando a auséncia de habilidades do curriculo relacionadas aos niveis mais altos de

pensamento, sugerimos um trabalho de compreensdo leitora que abarque esses niveis (3 e 4)

propostos por Applegate, Quinn e Applegate (2002):

Conceber uma solucao para um problema especifico descrito no texto.

Descrever uma motivagdo plausivel que justifique as acGes dos personagens.
Fornecer uma explicagdo plausivel para a situacao, problema ou acgéo.

Prever uma a¢do passada ou futura com base em caracteristicas ou qualidades
desenvolvidas no texto.

Descrever uma personagem com base nos eventos da historia.

Expressar e defender uma ideia relacionada com as aces das personagens ou com 0S
resultados dos acontecimentos.

Descrever a licdo que um personagem pode ter aprendido com a experiéncia vivida.
Julgar a eficacia da acéo ou decisdo de carater e/ou defender seu julgamento,
Elaborar e defender solucbes alternativas para um problema complexo descrito na
historia.

Responder positivamente ou negativamente a um personagem com base em uma
avaliacdo logica das acdes ou tracbes desse personagem, entre outras.

Mesmo com toda a complexidade e dificuldades na pratica diaria do professor, é

possivel trabalhar as lacunas existentes no processo cognitivo desenvolvido no trabalho com

a compreensao leitora. O documento curricular constitui-se de um direcionamento do trabalho

pedagdgico, mas nos, professores, temos autonomia para ensinar, tendo em consideracdo 0s

documentos oficiais, a realidade de nossos alunos e as necessidades de um trabalho efetivo de

acordo com os objetivos que pretendemos alcancar.
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7 DECOLE: DESENVOLVIMENTO DA COMPREENSAO LEITORA - ORIENTACOES
PEDAGOGICAS PARA O ENSINO SOB UMA PERSPECTIVA METACOGNITIVISTA

“A media¢do pedagogica é uma atividade docente que
merece destaque em toda a educacéo basica, considerando
a realidade apresentada nas avaliacBes nacionais,
acreditamos, sobretudo, na capacidade e boa vontade do
professor em promover a aprendizagem escolar pela via da
leitura.” (BORTONI-RICARDO)

As orientacdes pedagogicas propostas neste capitulo de forma alguma tém a pretensao
de resolver todas as demandas que o ensino de leitura exige, principalmente durante a
alfabetizacdo. Nosso objetivo é contribuir com o trabalho dos colegas no ensino da
compreensdo leitora para que visualizem de forma palpavel a que nos referimos ao tratarmos
sobre o desenvolvimento de uma postura mais reflexiva frente ao texto para alunos em fase de
alfabetizacéo.

O documento curricular do municipio do Rio de Janeiro defende um ensino de lingua
portuguesa que possibilite ao aluno o contato com a lingua atual e que passe pela relacdo uso-
reflexdo-uso (RIO DE JANEIRO, 2020, p.2). Explica que o leitor deve ir além da superficie
das informacdes, aprofundar-se na analise de fatos, inferir informacdes implicitas, relacionar
textos etc. (RIO DE JANEIRO, 2020, p.3). Na apresentacdo sobre o eixo de leitura, o
documento afirma que ler ndo é sé decifrar os cddigos, que ler é muito mais do que apontar o
que esta explicito no texto, que a leitura envolve seguir as pistas que o texto da e ir elaborando
hipdteses, reelaborando-as e corrigindo até a construcdo de sentidos (RIO DE JANEIRO,
2020, p.8). Porém, a partir da analise das habilidades propostas para o ensino de leitura no
documento curricular, observamos uma contrariedade com relagéo a sua teoria. No quadro
abaixo, sintetizamos a analise das habilidades com base nas questfes norteadoras do nosso
trabalho para propormos as orientacbes pedagdgicas relacionadas ao desenvolvimento da

compreenséo leitora (DECOLE):



Quadro 7: Resumo da andlise das habilidades do curriculo

QUADEO BRESUNMO DA ANWATISE DAS HABILIDADES

1 - Proporgdo das hatelidades ds letura
previstas no documents curncular gue
contampla a2 compreens3o laitora em
comparagio 2quela que contempla o

reconhecimento de palavras.

Encontramos: 69 habihdads: =no ciclo

alfabetizador  distribuidaz  de  forma
equiparada entre a compraensio leitora e o
reconhecimento de palavras. Porém, desszas

hakilidades, apenas 32 nio =a repetem.

2 - Progressac das habilidades de leitura no
documento curricular mima comparagio
antre a compreenz3ao laitora 2 o

reconbecimento de palavras no ciclo

alfzbetizador

MNic encontramoz  especificidads e

[rograssio significativas entre as
hakihdadss no cicle. Hi murtz repeticio e
superficialidade, destacando a necezzidade
de um suporte tedrico maiz claro para
nortear o trabalbe do profeszor ne

desenvolvimento da compreenioa lertora.

3 - Diztmbuigdo das hakihidades de lettura
no documento cuwrncular conziderando
todos oz elementos da alfabatizacio,
sammdo Holliz Scarborough (20017

Prezenga daz habibdads: =m todoz o=
elementos da zlfabetizagdo, com excacdo
do tem Recenhecimento automatice (no 1°,
2% & 37) a do item Pocabulario (no 3% ano).
Percebemos uma adogdo de perspactiva da
rota fonologica da alfabetizacio com uma
fragil abordagem dos proceszsos referentes 2
rota lexical

4 - Az hakilidadas de leitura propostas no
documento curmcular contemplam tedes os
nivalz de penzamento propostos por
Applegate, Qumn e Applagate, (2002)

envolvidos na compraenszo leifora.

Az habilidades contemplam apenas os
nivels de pensameanto 1 & 2, ou seja, os
nivels malz baixos do proceszo de
compresnsac leitora (nivel lmear 2 baixe
nivel inferencial). Nic encontramos
hakihdades gue abarquem os niveis 3 e 4,
oz mals altos requendos no processo de
leitura 2 1zz0 & uma lacona sigmificativa
dentro no trabalho de compreenzio lettora.
Encontramos habilidades que nac ze
enguadram na clazzificacdo de Applagate,
Crummn e Applegate, (2002, porem
permanscam na camada mals superficial

do texto.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

No nosso trabalho, propomos atividades que levem os estudantes a tomar consciéncia
de que ler significa resgatar conhecimentos prévios, elaborar hipdteses e coloca-las a prova,

inferir, questionar, defender uma ideia, estimular questionamento para que o aluno justifique



85

como chegou a determinada resposta, dentre outras atividades metacognitivas e cognitivas que
tornam a leitura tdo complexa.

A base da nossa proposta esta calcada em trés pilares: metacognicéo (reflexdo sobre o
préprio saber), conhecimento prévio (formado pelos conhecimentos linguisticos, textuais e de
mundo) e os niveis de pensamento (linear, baixo nivel inferencial, alto nivel inferencial,
inferencial reflexivo global). As estratégias alicercadas nesses pilares auxiliam o
Desenvolvimento da Compreensdo Leitora (DECOLE). Essas iniciais, propositalmente
selecionadas, vao ao encontro de uma analogia que reflete exatamente o nosso desejo,

fundamentado na finalidade deste trabalho: que o aprendizado dos nossos alunos decole!

DECOLE:

Desenvolvimento da Compreensdo Leitora

Figura 3: llustracdo da base do trabalho de Desenvolvimento da Compreenséo Leitora (DECOLE):

Fonte: Elaborada por Jorge Luiz, desenhista e ilustrador digital.

Nossa imagem do DECOLE tem a intencgdo de aludir a decolagem de um foguete com
a do conhecimento. Desejamos que nossos alunos obtenham sucesso em sua caminhada
escolar desenvolvendo a compreensdo leitora. O corpo do nosso foguete é formado pelo pilar
da metacognicdo. A asa esquerda é formada pelo pilar do conhecimento prévio e a asa direita

pelo pilar dos niveis de pensamento. E importante que haja equilibrio entre as asas.

PILAR DA METACOGNICAO:
Para Shirley Larkin (2010), a metacogni¢do € um processo de pensamento particular

no qual deve existir a consciéncia, 0 monitoramento consciente e o controle. Todo movimento
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que a pessoa realiza para tomar consciéncia e controlar seus processos cognitivos explicita o
uso da metacognicdo (PORTILHO, 2012).

PILAR DO CONHECIMENTO PREVIO:

Kleiman (2004) esclarece que a compreensdo de um texto € um processo que se
caracteriza pela utilizagdo do conhecimento prévio, ou seja, o leitor utiliza na leitura o que
ele ja& sabe, o conhecimento adquirido ao longo da vida. De acordo com a autora, 0
conhecimento prévio é formado por trés tipos de conhecimentos: linguistico, textual e de

mundo.

PILAR DOS NIVEIS DE PENSAMENTO:

Para que a compreensdo ocorra, é precisamos levar o aluno a aprofundar-se no texto.
Isso s acontecera se nds, professores, soubermos o que representa esse aprofundamento, de
forma concreta. Nossa proposta com 0 DECOLE é de realizar um trabalho com foco nos
niveis mais altos da compreensdo. Sdo quatro os niveis de pensamento envolvidos em
questdes de interpretacao de texto, definidos por Applegate, Quinn e Applegate (2002):
— Nivel 1 — linear, que se refere as respostas que estdo explicitas no texto.
— Nivel 2 — baixo nivel inferencial, que se refere as respostas ndo tao literais quanto o nivel

1, mas 6bvias.

— Nivel 3 — alto nivel inferencial, aqui o leitor ¢ estimulado a associar sua experiéncia com
o texto para tirar conclusodes logicas.
— Nivel 4 — inferencial reflexivo global, que se refere as perguntas de significacao global

(global relacionado ao texto).

Como afirmam Pearson, Duke e Ward (2021), ainda que haja forte decodificagdo e
fluéncia de leitura, a compreensao leitora nao € automatica. De acordo com os autores, ¢
preciso uma gama mais ampla de conhecimentos, estratégias e disposicdoes para haver
entendimento do texto.

Quando pensamos em orientacdes pedagdgicas sob uma perspectiva metacognitivista,
queremos estimular em nossos alunos a autonomia e regulagdo sobre o préprio saber, aqui,

especificamente, sobre o DECOLE.
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ORIENTACOES PEDAGOGICAS PARA O DECOLE:

1- Trabalhar diferentes tipos de textos para despertar o interesse.

2 - Tornar os leitores ativos e interessados (engajados) no texto, estimulando o acesso ao
conhecimento prévio (linguistico, textual e de mundo) dos alunos, permitindo que se
expressem, estimulando que elaborem hipoteses sobre o texto e registrando-as no quadro para

posterior checagem.

3 - Fazer perguntas durante a leitura que os levem a pensar sobre o texto, checando a
compreensdo oralmente e induzindo a organiza¢do do raciocinio (sobre quem ou o que € a
historia; onde se passa; quando; como ¢ o personagem; o0 que acontece com esse personagem

e por qué), estimulando inferéncias e a checagem das hipdteses sobre o texto.

4 - Explorar a compreensao textual apos a leitura, explorando todos os niveis de pensamento,
especialmente os mais altos, levando-os a justificarem verbalmente suas escolhas, relerem

trechos e os comentarem, para que o aluno seja estimulado a experienciar a metacogni¢ao.

5 - Fazer leitura oral coletiva (leitura em conjunto para gerar aprendizagem colaborativa) e

estimular a leitura em voz alta individual ou murmurada como estratégia metacognitiva.
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6- Destacar, de forma dialdgica, as possiveis diferencas entre sentido literal e
figurado de palavras e expressdes no texto (explorando metaforas) para ampliar o

conhecimento dos alunos sobre as multiplas possibilidades das palavras.

7- Incentivar a identificacdo da ideia principal de trechos parciais e do texto como
um todo (a informacdo mais importante), promovendo debates com a turma sobre qual

seria a indicagdo mais precisa de informag&o principal e por qué.

8 - Ler e reler para identificar os detalhes da historia, perguntando sobre possiveis
inferéncias que poderiam estabelecer a partir daquelas informacgdes, diferenciando
especulacéo de inferéncia.

9 - Recontar histdrias (o professor reconta junto com os alunos, pedindo que eles
completem algumas partes do texto; ou peca para que um aluno reconte com suas

palavras).

10 - Estimular a criatividade, usar o ludico (brincadeiras, dramatizacdo da historia,
trabalho com o vocabuldrio com imagens, pedir para que os alunos representem suas
interpretacdes do texto por meio de desenhos ou possiveis reacfes de personagens por

expressao corporal).

As orientacdes propostas para 0 DECOLE podem ser desenvolvidas de forma oral e
escrita. Exemplificamos algumas possibilidades por meio da historia n°2 (Coma tudo,
Penélope!) do “O livrao da Penélope”, de Anne Gutman e Georg Hallensleben, 2009. Penélope
é um filhote de coala azul, com um belo nariz vermelho e um bolso muito prético na barriga.
Como qualquer crianca, ela brinca muito, mas apronta poucas e boas também. Em seu Livréo,
as criancas irdo acompanha-la por toda parte: vao conhecer as aventuras da famosa "cabecinha
de vento", dar risada das suas malandragens, brincar com ela e participar de todas as atividades

do seu dia a dia.
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AMBIENTACAO:

Antes da leitura

= Explicar o tipo de texto (conto); apresentar o titulo da historia e as personagens,
perguntar se o0s alunos identificam e conhecem o animal que representa a
personagem. Explorar o conhecimento prévio e a organizagdo do raciocinio.

= Explorar o conhecimento prévio sobre o coala (mostrar imagens, videos curtos,
caracteristicas, habitos alimentares, como vive...). Despertar o interesse do aluno.

= Explorar as possiveis relacdes e papéis entre as personagens e perguntar sobre
expectativas de comportamento associadas a esses papeis.

Durante a leitura

= Deixar que tenham um momento individual com o texto, em siléncio, e, depois, ler
em voz alta, em conjunto, mais de uma vez se for necessario ou se os estudantes
desejarem.

Depois da leitura

Iniciar a compreensao leitora explorando os diferentes niveis de pensamento. Esse

momento pode ser dividido entre compreensao oral e escrita:

= Num primeiro momento, o professor pode explorar os niveis 1 e 2 (linear e de baixo
nivel inferencial) oralmente e de forma coletiva e disponibilizar um tempo para que
respondam as questdes correspondentes por escrito.

*= Num segundo momento, estando consolidados os niveis mais ancorados no texto, o
professor pode passar a explorar os niveis 3 e 4 (alto nivel inferencial e inferencial
reflexivo global) oralmente e de forma coletiva, mediando as diferentes visdes e
justificativas com base no texto e em experiéncias prévias dos estudantes. Depois,
disponibilizar um tempo para que respondam as questdes correspondentes por

escrito.

E importante, aos poucos, paulatinamente, romper com os estudantes a ldgica de certo
e errado e fortalecer a l6gica de que ha diferentes possibilidades de leitura das lacunas no texto,
desde que com justificativas fundamentadas no texto e em experiéncias prévias dos estudantes.
Assim, incentivamos a expressao da individualidade e fortalecemos a autonomia de pensar do

aluno para que ele desenvolva uma postura agentiva diante do texto.
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DECOLE - ESTRATEGIA ORAL E COLETIVA
NIVEIS 1 e 2: Respostas literais

e Nivel 1- Detectar informacdes literais,

explicitas no texto.

1 - Sobre quem ¢é a historia?
2 — Quais sdo os personagens da histéria?
3 — Onde acontece a histéria?

4 — Quem dizia para Penélope comer mais

um pouco?

e Nivel 2 — Parafrases, estabelecimentos de
relacBes logicas, deteccdo de informacéo-

fundo, especulacao.

1 — Qual era o problema da Penélope?
2 — Por que Penélope queria parar de comer?
3 —Quais foram as ideias que a Penélope teve
para comer?

4 —

parar de
O que é uma malandragem?
5 — Por que Penélope ndo conseguiu dar
comida ao gato mesmo sendo uma boa ideia

para ela?
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DECOLE - ESTRATEGIA ORAL / ESCRITA

NIVEL 3: alto nivel inferencial - O leitor é estimulado a associar a sua experiéncia com

0 texto para tirar conclusdes logicas.

— Conceber uma solugdo para um problema

especifico descrito no texto;

1 — Vocé consegue pensar em alguma outra
forma de Penélope resolver o problema de

ndo comer mais sem enganar os pais?

— Fornecer uma explicagdo plausivel para a

situacdo, problema ou acéo;

2 - Na sua opinido, por que o pai da Penélope

queria que ela comesse mais? Por qué?

— Julgar a eficicia da acdo ou decisdo de

carater e/ou defender seu julgamento.

3 — O que vocé acha dessa atitude do pai da

Penélope? Por qué?

— Prever uma agdo passada ou futura com
base em caracteristicas ou qualidades

desenvolvidas no texto;

4 — O que vocé acha que aconteceria se
Penélope conseguisse colocar a sopa no copo

da mée ou dar para o gato? Por qué?

— Descrever uma personagem com base nos

eventos da historia.

5 - O jeito de ser da Penélope lembra alguém

que vocé conhece? Por qué?

— Descrever uma personagem com base nos

eventos da historia.

6 —

caracteristica da Penélope? Qual? Por qué?

Vocé se identifica com alguma

— Descrever uma motivagdo plausivel que

justifique as acdes dos personagens;

2 —Por que os pais da Penélope dizem que ela

¢ danada?
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DECOLE - ESTRATEGIA ORAL / ESCRITA

Nivel 4: inferencial reflexivo global, que se refere a perguntas de significacéo global

(global relacionado ao texto).

— Julgar a eficacia da agdo ou decisdo de

carater e/ou defender seu julgamento.

1 — O que vocé acha da atitude da Penélope
de querer enganar 0s pais para ndo comer

mais a comida? Por qué?

— Descreva a ligdo que um personagem pode

ter aprendido com a experiéncia vivida.

2 — Vocé acha que a Penélope vai continuar

querendo enganar os pais? Por qué?

— Responder positivamente ou
negativamente a um personagem com base
em uma avaliacdo légica das acdes desse

personagem.

3 — Vocé consegue identificar algum risco
que a Penélope correria se tivesse enganado

0s pais?

— Elaborar e defender solugdes alternativas
para um problema complexo descrito na

historia.

4 — Se pudesse dar um conselho para a
Penélope, qual seria?

— Expressar e defender uma 1ideia

relacionada com as ac¢des das personagens ou

com os resultados dos acontecimentos.

5 — Como vocé explicaria a resposta da
Penélope aos pais: “uma malandragem mais

malandra do que eu™?

Para acessar as orientacfes pedagogicas que propomos com exemplificaces praticas,

clique neste link: Documento de Patricia — Google Drive e conhega 0 nosso trabalho

DECOLE integralmente.



https://drive.google.com/file/d/1wXfCxFTGSGNqRrM_TuwpueaR5MdqW1i-/view?usp=drivesdk
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Ao investigarmos o ensino da pratica leitora do educando como processo cognitivo na
fase de alfabetizacao, buscamos compreender os processos relacionados a cognicao leitora dos
estudantes nessa fase escolar. A andlise do documento curricular do ensino de Lingua
Portuguesa do municipio trouxe-nos uma importante base para avaliarmos a presenca, a
distribuicdo e a progressdo das habilidades prescritas nesse documento que se relacionam ao
desenvolvimento da compreensao leitora.

Verificamos que o documento curricular apresenta uma teoria consistente, mas uma
parte pratica fragil. As habilidades sdo apresentadas de forma repetitiva e ndo ha
especificidade e progressdo entre os anos do ciclo. Elas sdo dispostas de maneira superficial,
transmitindo ao professor a responsabilidade de um trabalho mais completo e complexo no
ensino de leitura. Com as habilidades propostas de maneira generalizadas, como observamos
no curriculo, e posto a cargo do professor agregar a complexidade referente a cada habilidade
em cada ano, pode-se gerar uma inseguranca muito grande no fazer pedagogico. Esperar que
cada professor traga a complexidade adequada sem uma orientacao clara, especifica e evidente
pode fortalecer o abismo j& existente no processo educacional.

Numa anélise mais ampla, identificamos que alguns dos elementos da alfabetizacao
propostos por Scarborough (2001), como “vocabulario” e “raciocinio verbal” tiveram pouca
abrangéncia de habilidades e o elemento “reconhecimento automético” ndo foi contemplado
pelas habilidades do curriculo em nenhum ano do ciclo. Esses elementos possuem um vinculo
importante para a execuc¢do de uma leitura fluente e proficiente. Para realizag&o de inferéncias
e identificacdo de metéforas, € imprescindivel um acervo de vocabulario, que se refere a
amplitude, bagagem linguistica, articulacdo e precisao relacionadas a leitura expressiva das
palavras.

A compreensdo leitora e o reconhecimento automatico de palavras, que confere
automaticidade ao processo de leitura, entrelacam-se de forma bastante estreita, em
consonancia com a teoria das cordas de Scarborough (2001). Logo, podemos concluir que ha
uma adocdo de perspectiva fonoldgica da alfabetizagdo com uma fragil abordagem dos
processos referentes a rota lexical, tipica em leitores maduros adultos. Em contrapartida,
percebemos uma explicitacdo detalhada dos processos de ativacdo de conhecimentos prévios,
referentes ao elemento conhecimento prévio, imprescindivel ao processo de leitura. Os
conhecimentos acumulados com as experiéncias de ativagdo do conhecimento prévio também

se retroalimentam, ajudando no processo de compreensao.
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Verificando a existéncia de algumas lacunas e redundéncias, defendemos a ideia de
que ndo devemos subjugar nem privar nossos alunos de avancar na compreensao leitora,
respeitando, obviamente, sua maturidade. Mesmo sendo criangas de anos iniciais, a exposicao
constante ao conhecimento (quer formal, quer da vida) facilita o entendimento da linguagem,
a compreensao leitora.

Apoiada em minha prética pedagdgica e fundamentada nas pesquisas dos diversos
estudiosos, propomos orientagdes pedagogicas para o desenvolvimento da compreensao
leitora (DECOLE) numa perspectiva metacognitivista. A metacognicao, que € a reflexdo sobre
0 préprio saber, permite o controle sobre 0s n0ssos processos cognitivos para levar a formacao
de um leitor que descobre e infere informacGes, percebendo relagbes num contexto maior
(KLEIMAN 2004). Nossa proposta ndo tem a intencdo de resolver as demandas que 0 ensino
de leitura exige, mas, sim, contribuir com o trabalho no ensino da compreenséo leitora para
que alunos desde a fase de alfabetizacdo possam desenvolver uma postura mais reflexiva frente
ao texto.

Todas as abordagens realizadas neste trabalho tiveram relevancia significativa na
minha pratica docente. Enquanto professora alfabetizadora, desejo que meus alunos, oriundos
de uma classe social menos favorecida, tenham uma formacéo de qualidade a despeito das
circunstancias. Superar os desafios e formar leitores reflexivos e ativos devem ser uma
constante no caminho do ensino e aprendizagem.

Ser professora dos anos iniciais do ensino fundamental da escola publica é um desafio
e uma oportunidade de contribuir sistematicamente para a formacéo educacional do filho da
classe trabalhadora. E uma chance de contribuir para a construgdo de uma educacio publica,
gratuita, inclusiva e de qualidade.

Como professora pesquisadora, além de melhorar minha préatica, desejo que este
trabalho seja um suporte aos demais colegas para que tenham condicdes de proporcionar
também aos seus alunos estratégias voltadas para a promocéo do aprendizado, que impulsione
o0 desenvolvimento de todos o0s niveis de pensamento no processo de leitura, a fim de alcancar

a compreensao leitora de forma mais abrangente na fase de alfabetizacéo.
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