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Resumo: O artigo apresenta parte dos resultados da pesquisa qualitativa: A Base Nacional Comum Curricular e o Cur-
riculo em Movimento do Distrito Federal: ruptura e/ou continuidade no ciclo da alfabetizacdo? Um estudo de anélise
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dancas, as (des) articulagcdes do documento mandatério nacional com o Curriculo local para o campo da alfabetizacdo
e letramento e as apreensdes docentes acerca dos referenciais e, para tal, além da analise dos dois documentos enten-
demos que uma amostra pertinente, seria entrevistar, pelo menos, trés professoras alfabetizadoras (um de cada ano do
ciclo de alfabetizacdo: 1°, 2° e 3° ano) com mais de dez anos de atuacao e que tivessem participado, em alguma medida,
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varias propostas oficiais, possuem, em suas narrativas, elementos que reverberam suas escolhas didaticas, pedagdgicas,
as articulacées que vém sendo tecidas nesse movimento do saber a ensinar e do efetivamente ensinado; os resultados
demonstram as proposicoes para os diversos eixos de ensino da lingua portuguesa, também apontaram no caso da alfa-
betizacao o investimento dos mesmos em relacdo ao ensino da leitura, especificamente da literatura e como tais questoes
se colocaram como desafios no processo de ensino da leitura e da literatura desde os anos iniciais.
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Introducao

A leitura, historicamente, esteve no centro do debate edu-
cativo, seja no campo da alfabetizacdo em que, ha algumas dé-
cadas atrds, nossos percentuais nacionais demonstravam que
logo nas primeiras séries iniciais, mais da metade das criancas
brasileiras fracassavam, ou seja, ndo aprendiam a ler e/ou es-
crever; seja atualmente, a partir dos resultados de avaliaces
internacionais, nacionais e locais, em que os gargalos que se
formam ao final dos ciclos de aprendizagem em que, geral-
mente, ha indicacdo para retencéo.

Considerando as trajetérias infantis quanto as experiéncias
culturais e sociais com a leitura, entendemos que esse desenho,
certamente, impacta na construcdo de uma autonomia, tam-
bém, no eixo da escrita. Com a homologacao da Base Nacional
Comum Curricular (BRASIL, 2017), o tempo da alfabetizacao,
em nosso pais, se estreitou de trés para dois anos, cendrio que
pode contribuir, ainda mais, para os gargalos no processo de
escolarizacao.

Remetendo-nos aos documentos oficiais analisados nesse
estudo (BNCC e Curriculo em Movimento do Distrito Federal),
sublinhamos que estes parecem atender a essa demanda, visto
que, dos eixos de ensino da lingua, localizamos: leitura, pro-
ducao de texto, oralidade, anélise linguistica, inclusive, estes
possuem maior quantidade de objetivos de aprendizagem, ou
habilidades, no caso da BNCC, para o eixo de leitura. Entre-
tanto, quais sdo as proposicdes oficiais para esse campo? O
gue se espera e se orienta para o trabalho com a leitura e a
literatura nesse e em outros referenciais? Na realidade, tais en-
caminhamentos, explicitacdes estdo, diretamente, vinculadas
as concepcdes de alfabetizacao e de letramento.

Nosso eixo argumentativo entdo, busca demonstrar como a
leitura é tratada nesses dois documentos, quais sao as propo-
sicoes de ambos para o ciclo da alfabetizacdo e onde tais refe-
renciais se distanciam e se aproximam, depois disso trazemos
as percepcoes das alfabetizadoras acerca desse importante eixo
de ensino da lingua e como em suas experiéncias e praticas
tais orientacoes se articulam ou ndo. Ao final, concluimos que
tais apreensodes e orientacoes estao imbricadas das concepcoes
acerca do que seja, leitura, alfabetizacdo e letramento refleti-
dos nos objetivos de cada documento e na acdo docente.

Desenvolvimento

A BNCC e o Curriculo em Movimento, documentos eleitos,
nesse estudo, para andlise, ao priorizarem a leitura, contem-
plam a emergéncia desse tema que tem sido sempre essencial
no debate da educacdo, num sentido macro, e da alfabetiza-
cdo, em particular. O desenho proposto pela Base em sua ver-
sao homologada, ao distribuir os objetivos de leitura de forma
gradativa, indica um aumento progressivo, de forma que, no
terceiro ano, localizamos oito objetivos a mais que o primeiro e
seis a mais que o segundo. Nesse caso, ha o argumento de que
essa pratica com leitura pode ocorrer ap6s a consolidacao de
um processo de aprendizagem de decodificacdo e codificacao,
previsto para ocorrer nos dois primeiros anos.

Na contramao dessa premissa, o Curriculo em Movimento
(DISTRITO FEDERAL, 2018) elenca, uniformemente, os objetivos
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de leitura entre os trés anos do ensino fundamental, defenden-
do essa pratica desde o primeiro ano, etapa em que crianca,
geralmente, ainda nao lé de forma convencional. E possivel
apreender, portanto, que as concepcdes sobre o que é e como
se aprende a ler ndo convergem tomando por referéncias os
documentos supracitados.

Entendemos que esse maior foco na leitura para o 3° ano,
considerando a BNCC, também pode ser um indicador da con-
cepcao de alfabetizacdo em que os dois primeiros anos tém o
objetivo de assegurar a decodificacdo e a codificacdo. Nesse
caso, a énfase passa a ser no cédigo e nao no sistema de
escrita alfabética, com vistas a assegurar a alfabetizacdo numa
perspectiva para o letramento.

Os primeiros objetivos com foco no eixo de leitura, para
os 1° e 2° anos, respectivamente, pensando na Base, pare-
cem reforcar essa compreensao desse campo como “objeto
de conhecimento Decodificacao/Fluéncia de leitura” (BRASIL,
2017, p. 98). A seguir, explicitamos, na sequéncia, os c4digos:
EFO1LPO1 e EF12LPO1, atestando essa concepcao:

Reconhecer que textos séo lidos e escritos da esquerda para a direita
e de cima para baixo da pagina; ler palavras novas com precisdao na
decodificagdo, no caso de palavras de uso frequente, ler globalmente,
por memorizagdo. Formacao de leitor (BRASIL, 2017, p. 99, grifo nosso).

Recorremos a Morais (2005) quando destaca a importan-
cia de alfabetizar letrando, destacando a necessidade de uma
metodologia de ensino, sem recorrer aos velhos métodos de
alfabetizacao que, de acordo com o autor, sempre adotaram a
concepcao de escrita alfabética como codigo, ou seja, viram a
tarefa do aprendiz mais restrita a memorizar informacoes da-
das, prontas pelo adulto, cabendo, entdo, ao estudante, con-
forme Morais (2005), copiar e copiar... para poder memorizar
e, por isto, o autor alerta que

a realidade tem mostrado o quanto isso é perigoso e ineficaz. Numa
perspectiva diferente, defendemos que, para alfabetizar letrando, é
preciso reconhecer que a escrita alfabética é em si um objeto de conhe-
cimento: um sistema notacional. Na esteira desse posicionamento, além

wou

de buscarmos abandonar o emprego das palavras “codigo”, “codificar”
e decodificar”, parece-nos necessario criar um ensino sistematico que
auxilie, dia ap6s dia, nossos alunos a refletir conscientemente sobre as pa-
lavras, para que venham a compreender como esse objeto de conhecimen-

to funciona e possam memorizar suas convencdes (MORAIS, 2005, p. 45).

Antunes (2003) também chama a atencao para uma ativida-
de pedagogica no ensino do portugués que ainda é frequente,
gue seria aquela “centrada nas habilidades mecanicas de
decodificacdo da escrita, sem dirigir, contudo, a aquisicao
de tais habilidades para a dimensao da interacdo verbal
- quase sempre, nessas circunstancias, nao ha leitura, porque
ndo ha ‘encontro’ com ninguém do outro lado do texto” (p.
27, grifo nosso).

Conforme demonstramos anteriormente, parece que a
Base, em sua versao final, vai ao encontro dessa perspectiva de
ensino da leitura, ao enfatizar os aspectos fonoldgicos dentro
de “um processo de construcao de habilidades e capacidades
de andlise e de transcodificacdo linguistica” (BRASIL, 2017,



p.90). Essa diferenca de concepcdo é destacada por Ferreiro
(2017) quando relaciona tais concepcdes a praticas ancestrais
onde “se pretende que a crianca compreenda a mecanica da
codificacdo; depois — e somente depois — podera fazer algo
inteligente” (p.26). Ferreiro compara a pouca racionalidade
dessa mentalidade a uma situacao hipotética, por exemplo, se
déssemos primeiro as criangas exercicios fonéticos, obrigando-
-as a dizer coisas sem sentido para, s6 posteriormente, falar
convencionalmente. Segundo Ferreiro (2017),

O problema é que a escrita é antes de tudo representacéo da lingua-
gem, e tudo o que a afaste da linguagem, convertendo-a em uma se-
quéncia grafica sem significado, a deforma até caricaturizé-la. Em ulti-
ma instancia, nao se esta apresentando a crianca o real objeto de sua
aprendizagem, mas um substituto caricaturesco (p. 26).

Enquanto, por outro lado, tanto o Curriculo em Movimento
(DISTRITO FEDERAL, 2018) quanto a primeira e segunda versoes
da BNCC (BRASIL, 2015; 2016) explicitam, na perspectiva de alfa-
betizar letrando, praticas de atividades de compreensao de texto
gue “resultam da conjuncao de fatores internos a lingua e de fa-
tores externos a ela, externos, porque ancorados numa situacao
social que envolva uma prética de linguagem, contemplariam uma
variedade da interacao verbal que, de fato, marca a vida das pes-
soas nos diferentes grupos sociais” (ANTUNES, 2009, p. 59-60).

Também Koch e Elias (2018), ao tratarem das concepcdes
de leitura e a discussao sobre o que é ler? Para que ler? Como
ler? afirmam que tais questoes suscitardo respostas decorrentes
da concepcao de sujeito, lingua, texto e sentido e, portanto,

em uma concepcao de lingua como cédigo, como mero instrumento
de comunicacao — e de sujeito como (pre)determinados pelo sistema,
o texto é visto como simples produto da decodificacdo de um emissor
a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto, o
conhecimento do cédigo utilizado (KOCH; ELIAS, 2018, p. 10).

Para as autoras, essa concepcao implica que basta ao leitor o
reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto,
uma atividade de reconhecimento e reproducdo. Porém, “uma
concepcao de leitura que pde foco no leitor e seus conheci-
mentos em interagdo com o autor e o texto para construgdo
de sentido” (KOCH; ELIAS, 2018, p. 13) vem, segundo essas
estudiosas, alimentando muitas pesquisas e discussoes sobre a
importancia dessa vertente para o ensino.

Nao obstante, essa também é a concepcao que é adotada,
ha alguns anos, em diversos documentos oficiais das politicas
de alfabetizacdo, conforme documento do Ministério da Edu-
cacao e Cultura - MEC publicado ha quase uma década por
ocasiao da implementacdo do PNAIC e que trazia os Elementos
Conceituais e Metodologicos para Definicao dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo
(1°, 2° e 3° anos) do ensino fundamental, no qual

a leitura é uma prética de interacao social, é encontro de sujeitos: lei-
tor e autor, mediados pelo texto. £ ainda um processo que exige um
trabalho de compreenséo textual, tendo em vista seus objetivos e seus
conhecimentos sobre o assunto e o tema, o autor, a linguagem e a
lingua, o género textual (BRASIL, 2012, p. 45).
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Nesse sentido, percebemos que a leitura tanto pode como
deve ser trabalhada desde a educacdo infantil, buscando a
construcao de sentidos, a compreensao leitora para além do
processo de decodificacdo; baseada nessa compreensao da lei-
tura em que o texto é o proprio lugar da interacdo, também
precisa ser uma prioridade na organizacdo e condugao do tra-
balho didatico-pedagdgico (KOCH; ELIAS, 2018).

Vimos que, até mesmo a distribuicdo de objetivos de apren-
dizagem e habilidades para leitura no Curriculo em Movimento
(DISTRITO FEDERAL, 2018), implicam uma concepcao de leitura,
que implicita ou explicita orientam modos, tempos e modelos de
trabalho para a leitura. Entendemos que uma leitura com foco
na decodificacdo, apenas, ndo garante a proficiéncia em leitura
de nossas criancas, e que é preciso considerar que, desde antes
de saber ler e escrever, de fato, o/a estudante traz uma bagagem
linguistica, de suas experiéncias como falante da lingua, e que tais
conhecimentos também devem ser mobilizados para a construcao
de sentido dos textos, o proprio lugar da interacao leitor-autor.

Analise do Eixo Leitura na BNCC e no Curriculo em Movi-
mento do Distrito Federal

Aprofundamos a anélise documental, agora a partir do con-
telido proposto em cada objetivo de aprendizagem ou habi-
lidades (BNCC), observando as proposicoes que estdo postas
para o ciclo de alfabetizacdo acerca da leitura, e se ha uma ar-
ticulacao entre tais referenciais, até porque, na terceira edicao
da Base, temos o decréscimo de um ano no periodo previsto
para a consolidacao da alfabetizacdo. Para isso, consideramos
trés dimensdes da leitura: a dimensao sociodiscursiva; o de-
senvolvimento de estratégias de leitura; as relacdes entre
leitura e analise linguistica, tomando como referéncia, para
essa classificacdo, os ja mencionados Elementos Conceituais e
Metodoldgicos para Definicdo dos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo de Alfabetizacdo (1°, 2° e 3° anos)
do ensino fundamental (BRASIL, 2012), bem como autores
como Antunes (2009; 2003) e Koch e Elias (2006) que tratam
das dimensoes linguisticas e extralinguisticas presentes no tra-
balho de compreenséao leitora e nos aspectos linguisticos e so-
ciocomunicativos da lingua no trabalho com o texto.

Consideramos, para fins de classificacdo e para determinar a
auséncia/presenca ou frequéncia nos documentos analisados, os
objetivos de aprendizagem que contemplam a dimensao
sociodiscursiva da leitura, visto que sdo aqueles que tratam da
interlocucdo, da relacao autor e leitor, da finalidade do texto, os
interlocutores e os contextos de producédo e circulacdo. Os ob-
jetivos de aprendizagem que visam o desenvolvimento
de estratégias cognitivas de leitura sdo aqueles relacionados
as acoes de antecipar sentidos, elaborar inferéncias, estabelecer
relacdes entre partes do texto, monitorar o processo de leitura,
verificando se o que estd sendo compreendido faz sentido. E,
por fim, os objetivos de aprendizagem que compreendem
a dimensao linguistica do texto no trabalho de compreen-
sao leitora, j& que sao aqueles que se referem ao funcionamen-
to do sistema alfabético de escrita, o dominio das correspon-
déncias entre letras e grupos de letras e fonemas e de algumas
convencoes ortograficas e conhecimentos sobre outros aspectos
linguisticos e gramaticais.
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Conforme fomos verificando os objetivos de aprendizagem
em cada documento, encontramos alguns que contemplavam
dimensdes outras além dessas trés mencionadas, nos levando
a identificar mais uma categoria referente ora a avaliacdo da
leitura, ora ao desenvolvimento do gosto pela literatura
ou leitura por fruicao. Chamamos essas categorias de litera-
tura e avaliacao de leitura.

De modo geral, ambos os documentos, a contar pelo nime-
ro de objetivos de aprendizagem que trazem a dimensao so-
ciodiscursiva da leitura e, portanto, da lingua, adotam uma
perspectiva linguistica interacional; onde o género textual ganha
importancia, pois, longe de ser um texto produzido especialmen-
te com a funcdo de destacar o aspecto do cédigo ou da norma
gramatical para fins pedagdgicos (com os textos cartilhados de
antigamente), sdo os textos que “escrevemos ordinariamente, lan-
¢ando mao da linguagem oral ou escrita em situacdes de uso real
da lingua, articulando enunciados para o desenvolvimento de um
tema, com um determinado objetivo e nas condicbes concretas
gue o contexto apresenta” (KLEIN, 2009, p. 71).

Observando a Tabela 1, percebemos que a BNCC (BRASIL,
2017) tem mais da metade das habilidades de leitura voltadas
para a dimensédo sociodiscursiva, 24 do total. J& no Curriculo
em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2018), a maior parte dos
objetivos tratam do desenvolvimento de estratégias cognitivas
de leitura: 19 do total de 49 objetivos e, em seguida, a maior
énfase nesse eixo é para o desenvolvimento do gosto pela lite-
ratura ou fruicdo na leitura: 13 do total de 49 objetivos. Em
terceiro lugar, a énfase se da nos objetivos relativos a dimensao
sociodiscursiva: 12 do total de 49 objetivos.

Tabela 1- Frequéncia dos objetivos de aprendizagem para as dimensoes da leitura

CURRICULO
DIMENSOES DA LEITURA BNCC EM TOTAL
MOVIMENTO
Dimens&o sociodiscursiva 24 12 36
Desenvolvimento de estratégias
- 3 19 22
cognitivas
Dimenséo linguistica 8 4 12
Literatura 3 13 16
Avaliagdo de leitura 2 1 3
Total 40 49 89

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos documentos analisados, BRASIL,
2017; DISTRITO FEDERAL, 2018)

Uma explicacdo para essa discrepancia em relacdo ao
foco dos documentos, no concernente ao trabalho com a
leitura, é que, na BNCC, as habilidades que dizem respei-
to a leitura e compreensao de determinado género textual,
se repetem num padrdo de redacdo em que se altera apenas
0 género abordado, conforme ano-ciclo. Para o 2° ano, por
exemplo, na BNCC versao final, constam, respectivamente, 10
habilidades nesse padréo:

(EF12LP08) Ler e compreender, em colaboracdo com os colegas e com
a ajuda do professor, fotolegendas em noticias, manchetes e lides em
noticias, album de fotos digital noticioso e noticias curtas para publico
infantil, dentre outros géneros do campo jornalistico, considerando a si-
tuacao comunicativa e o tema/assunto do texto (BRASIL, 2017, p. 105).

Nas outras nove habilidades, mantém-se a mesma redacao
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dessa, alterando-se, apenas, 0s géneros textuais sugeridos para
o trabalho, por exemplo: listas, agendas; slogans e textos pu-
blicitarios, entrevistas e enquetes etc. J4 no Curriculo em Movi-
mento (DISTRITO FEDERAL, 2018), ndo se listam objetivos para
cada género, mas um unico, de forma genérica, abrange todos
eles. Para 0 2° ano, por exemplo, o documento propde:

Ler e interpretar, em colaboracdo com os colegas e professor, textos
em diversos géneros, mobilizando e combinando estratégias de an-
tecipacao, inferéncia, selecéo e verificacao (DISTRITO FEDERAL, 2018,
p. 27); relacionar a fungao social de textos que circulam em campos
da vida social dos quais participa cotidianamente e nas midias
impressas, de massa e digital, reconhecendo para que foram produ-
zidos, onde circulam quem os produziu e a quem se destinam (DISTRITO
FEDERAL, 2018, p. 28, grifos nossos).

Percebemos que o Curriculo traz da Base esses dois objeti-
vos de aprendizagem, mas adequando-os, de modo a sintetizar
as dez habilidades previstas na BNCC em relacdo aos aspectos
sociodiscursivos da leitura em apenas dois objetivos e, desse
modo, mantém a énfase no desenvolvimento de estratégias
cognitivas de leitura, que ajudam o estudante a compreender
o texto lido; ja a BNCC, traz apenas trés habilidades que con-
templem a aprendizagem dessa capacidade. A partir dafi nos
perguntamos, ndo é importante desenvolver tais habilidades
nos leitores deste o 1° ano do ciclo de alfabetizacdo? Ensinar
as criancas a buscarem pistas textuais, indices, fazerem rela-
cbes entre as partes do texto, fazerem inferéncias, levantarem
hipoteses e verificarem ou refutarem, ao longo da leitura, tais
predicdes, para aprenderem a compreender um texto lido?

Retomando os géneros textuais, quando a énfase do Cur-
riculo recai, ndo em um determinado género para cada habi-
lidade, como na Base, mas o tratamento de forma genérica,
implica uma compreensdo de que cada “género constitui uma
espécie de classe, de agrupamento particular, representa um
conjunto de textos com semelhangas muitos préximas. Assim
é que cada género admite subtipos no interior do proéprio es-
copo” (ANTUNES, 2009, p. 61). Por exemplo, um cartaz cor-
responde a diferentes configuracoes, conforme seja, um cartaz
publicitario, informativo, de protesto, etc. Ao contrario, a no-
meacdo dos géneros a serem trabalhados em cada ano/ciclo
pode engessar esse processo de trabalho com textos reais que
circulam nos contextos sociodiscursivos.

Por outro lado, j& se compreendeu, de acordo com Antunes
(2009), que a énfase da questao deve estar “na explicitacdo
dos modelos pelos quais, em seus textos, as pessoas realizam
seus fins comunicativos e nao na possibilidade de se estabele-
cer um sistema unitario para a classificacdo da imensa varieda-
de dos géneros” (p.56); ou seja, desestimulando a pratica me-
ramente classificatoria do trabalho com o género textual, em
que se busca ensinar a estrutura do género para que a crianca
possa reconhecer e classifica-lo segundo suas caracteristicas, o
gue nado corresponde ao conhecimento da variedade de intera-
cao verbal que, de fato, marca a vida das pessoas nos diferentes
grupos sociais e contextos sociocomunicativos, de onde emergem
os diversos géneros, com uma configuracao prépria e propdsitos
comunicativos mais ou menos préprios (ANTUNES, 2009).

Um ultimo ponto que se destacou da anélise do eixo leitura



nos documentos, foram os objetivos de aprendizagem que ndo
se enquadraram na classificacdo inicial por abordarem outra
dimensao da leitura, de forma mais contundente, qual seja, a
avaliacao da leitura do estudante e o desenvolvimento
do gosto pela literatura, pela leitura por fruicdo. Nesse
caso, o Curriculo se destaca ao manter uma proposicao expli-
cita em que contempla o trabalho com a literatura no ciclo de
alfabetizacao, embora ndo como um eixo de ensino a parte,
como trazia antes na primeira edicdo, com 17 objetivos distri-
buidos ao longo do ciclo, mas como uma dimensao do trabalho
com a leitura, na qual todos os objetivos da primeira edicao
foram mantidos, mantendo essa coeréncia conceitual, em que
ndo basta ensinar a ler, mas é preciso ensinar a gostar de ler, e
a ler também literatura.

O texto ja foi pretexto para Lajolo (1982), quando a autora
condenava as falsas situacdes de leitura, os equivocos de pra-
ticas escolares que se valiam do texto para ensinar gramatica,
inculcar valores morais, por exemplo. Hoje a autora reposiciona
esse postulado e tais praticas como historicas e, portanto, no
“trabalho escolar com leitura ndo é possivel passar ao largo
da dimensao ideoldgica, afetiva, historica, linguistica e discur-
siva de um texto” e, portanto, o texto nao precisa ser apenas
pretexto para outras atividades escolares, mas é do uso dessa
unidade linguistica no contexto da sua producao, circulacdo e
de sua leitura que se deve ocupar a escola e, por isso mesmo,
um belo poema de Oswald de Andrade ou uma crénica de J6
Soares podem servir a multiplas leituras (LAJOLO, 2008). Assim
é o0 que o trabalho com leitura, desde a alfabetizacdo, a nosso
ver, pode ir além e levar a crianca, também, a leituras outras,
literarias onde “multiplicando as relacoes do texto com seu ex-
terior, multiplica igualmente as leituras das quais ele pode se
objeto” (LAJOLO, 2008, p.108).

Assim é que o Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDE-
RAL, 2018) elenca 13 objetivos para o trabalho com a literatura
enquanto a BNCC traz trés habilidades. O documento da rede re-
ferenda essa perspectiva, ou seja, o Curriculo, tomando por base a
Tabela 1 traz, como segunda maior intencionalidade em relacdo a
leitura, levar os estudantes a apreciarem a literatura, enquanto na
BNCC (BRASIL, 2017), essa intencionalidade fica em ltimo lugar,
considerando todas as outras dimensdes da leitura.

Ndo podemos deixar de mencionar a importancia dessa
abordagem curricular para a leitura, em tempos em que esse
habito é cada vez menos expressivo e que o professor é o
primeiro listado pelos leitores como aquele que influenciou o
desenvolvimento do habito de ler. Em relacdo a leitura de lite-
ratura, entre as pessoas de 5 a 10 anos 77% dizem que tem
interesse em literatura por influéncia da escola ou de algum
professor. Esses dados foram trazidos pela 5° edicdo da pes-
quisa “Retratos da Leitura no Brasil”, publicada em 2020, pelo
Ibope Inteligéncia e Instituto Pro- livio que tem como objetivo
conhecer o comportamento leitor medindo a intensidade, for-
ma, limitacdes, motivacdo, representacoes e as condicoes de
leitura e de acesso ao livro — impresso e digital — pela populacdo
brasileira. O professor torna-se, agora, figura essencial na for-
macao do leitor, de acordo com a edicao atual da pesquisa. Na
edicdo anterior, realizada ha cinco anos e publicada em 2016,
a figura de maior influéncia era a mae e, em segundo lugar,
vinham os professores:
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apenas um terco dos brasileiros teve influéncia de alguém na formacao
do seu gosto pela leitura, sendo que a mae ou responsavel do sexo
feminino e o professor foram as influéncias mais citadas. E a pes-
quisa indica que essa influéncia tem impacto no fato do individuo ser ou
nao leitor, uma vez que, enquanto 83% dos nao leitores ndo receberam
ainfluéncia de ninguém, o mesmo ocorre com 55% dos leitores (IBOPE,
2016, p.132, grifo nosso).

Em um pais onde estima-se que quase duzentos milhdes
de pessoas entre cinco anos ou mais ndo sejam leitores (INSTI-
TUTO PRO LIVRO, 2020), o trabalho com a leitura no ciclo de
alfabetizacao passa a ser fundamental, pois, além de buscar a
formacao de um leitor proficiente, requer o uso da leitura nao
apenas nas praticas cotidianas mais comuns, mas desenvolva
o gosto pela literatura, pois, como afirmam Paulino e Cosson
(2009), "a experiéncia da literatura amplia e fortalece esse pro-
cesso ao oferecer multiplas possibilidades de ser o outro sendo
nés mesmos, proporcionando mecanismos de ordenamento
reordenamento do mundo de uma maneira tao e, as vezes, até
mais intensa que o vivido” (p. 69-70). Para os autores, esse pro-
cesso é aquele em que “nds construimos e reconstrufimos nossa
identidade enquanto somos atravessados pelo texto” (p.69).

Também Borba e Goulart (2007), ao tratarem das diversas
expressdes e do desenvolvimento da crianca na escola, cha-
mam a atencdo para o conhecimento produzido por meio da
arte feita com a palavra:

Compreender e expressar a realidade por meio da literatura- fic-
¢ao, contos tradicionais, poesia, etc. mobiliza nossa sensibilidade,
imaginacao e criagdo; ajuda-nos a perceber que existem diferentes sis-
temas de referéncia do mundo que se conectarem com os sujeitos, suas
histérias e experiéncias singulares. Nesse sentido, devemos propiciar as
criancas praticas de leitura e escrita que provoguem a imaginacao, a
fantasia, a reflexao e a criticas (p. 52, grifo nosso).

No entanto, o que os autores chamam de letramento litera-
rio enfrenta dificuldade de se efetivar na escola e, nas tentati-
vas, vamos escolarizando a literatura, enfocando os textos li-
terdrios na aprendizagem da escrita ou no tratamento da litera-
tura como mera heranca cultural. Para Borba e Goulart (2007),
ha, entdo, na tradicdo escolar, elementos que dificultam, ou
mesmo impedem, a formacao de leitores literarios. Que o Cur-
riculo trate essa dimensao dentre suas intencdes mais frequen-
tes ja é um inicio para uma superacdo dessa realidade; e que
tenha mantido a literatura que, na primeira edicdo de 2014,
inclusive, era um eixo de ensino a parte, em todos os objetivos
previstos anteriormente para a atual edicdo de 2018, mostra o
compromisso do documento com esse desafio de formar leito-
res, de letrar também por meio da literatura.

Houve, ainda, um pequeno grupo de objetivos que se desta-
cou da primeira categorizacdo que propomos. Esse quadro reve-
lou alguns objetivos voltados para a avaliacao da leitura. Identi-
ficamos dois objetivos para 0 3° ano da BNCC e um para o 3° ano
do Curriculo em Movimento como nos exemplos que seguem:

(EF35LP0O1) Ler e compreender, silenciosamente e, em seguida, em voz
alta, com autonomia e fluéncia, textos curtos com nivel de textualidade
adequado. (BRASIL, 2017, p. 113).
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Comparar diversas versoes, tanto escritas quanto cinematografi-
cas de diversos contos de fada e historias infantis. (DISTRITO FEDERAL,
2018, p. 28).

Embora a ocorréncia de tais objetivos seja minima em rela-
cao aos demais, podemos inferir, a partir deles, um ranco de
uma antiga pratica de ensino de leitura, a qual, segundo Solé
(2012), foi demonstrada em pesquisas que apontavam pouco
espaco para atividades destinadas a ensinar estratégias ade-
quadas para a compreensao de textos, quando, por outro lado,
a atividade de avaliacdo da compreenséo leitora, por meio de
atividades de perguntas e respostas mais frequentemente, mas,
também, por outras atividades gréficas ou perguntas do tipo
"0 que mais gostou”, demonstraram que “ndo se incide na
evolucdo da leitura para proporcionar guias, e diretrizes que
permitam compreendé-la; em suma — e mesmo que isso possa
parecer exagerado- ndo se ensina a compreender” (p.35).

Aqui, além de chamar a atencao para essa avaliacdo do alu-
no em relacdo a leitura, mais que a instrumentalizacdo desse
sujeito quanto as capacidades de compreensdo, novamente
vemos a importancia de se ensinar estratégias cognitivas de
leitura e o acerto quanto a prioridade que os objetivos ligados
ao desenvolvimento dessas estratégias tiveram no Curriculo
trazendo mais que o triplo (19 objetivos) nessa dimensao, em
relacdo a BNCC (trés habilidades), conforme vimos. No sentido
discutido por Solé (2012) ratificamos essa importancia:

Quando a leitura é considerada um objeto de conhecimento, seu tra-
tamento na escola ndo é tdo amplo como seria de se desejar, pois em
muitas ocasides a instrucdo explicita limita-se ao dominio das ha-
bilidades de decodificacdo. A literatura a respeito indica que as in-
tervencoes destinadas a fomentar estratégias de compreensao —
ativar o conhecimento prévio relevante, estabelecer objetivos de leitura,
esclarecer duvidas, prever estabelecer inferéncias, autoquestionar, resu-
mir, sintetizar etc. sdo muito pouco frequentes; também indica que
uma estratégia de avaliacdo, como a resposta a perguntas sobre
o texto lido, tende a suplantar seus ensino (p. 36, grifo nosso).

Esse trecho resume bem os pontos centrais que destacamos
em relacao a (des) articulacao entre BNCC e Curriculo no que
se refere ao eixo leitura, tanto a preocupacdo desse ultimo do-
cumento com o desenvolvimento de estratégias cognitivas para
a compreensao leitora, quanto a concepgdo desse campo que
vai além da mera decodificacdo. Portanto, se distancia da BNCC
gue apresenta indicios de se aproximar de uma leitura com foco
no cédigo e nos aspectos linguisticos, como demonstramos.

A percepcao das alfabetizadoras sobre a Leitura

Nas entrevistas com trés professoras alfabetizadoras (1°, 2°
e 3° anos do ensino fundamental), ao relatarem como trabalha-
vam e compreendiam o encaminhamento pedagdgico do eixo
de ensino leitura, apareceram varios aspectos das dimensoes
em destaque no Curriculo em Movimento como, por exemplo,
o desenvolvimento de estratégias cognitivas para a compreen-
sdo leitora e a distincdo entre essa pratica numa perspectiva de
codificacdo e, por outro lado, assumindo uma dimensao com-
preensiva Vejamos o que declarou a professora do 2° ano:
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Entdo, eu acho muito legal essa questao da leitura, e a leitura profi-
ciente, que ela é muito dificil. A decodificacdo é mais facil. Mas e a
leitura? Em construcdo de sentido, é muito dificil e esse é o obje-
tivo, né? Para que vocé aprenda através da leitura e eu mostro muito
isso para eles. Entdo sdo muitos momentos, e agora no quarto bimestre
eu cheguei a conclusao de que, principalmente para esse grupo de al-
fabetizados, esse é o nosso objetivo. E avancar na leitura proficiente,
na escrita, né? E na matemdtica na questdo dos problemas, porque
vem a interpretacao também da leitura dos problemas. Chegando la no
terceiro ano, porque a gente tem muito conteddo especifico de historia,
geografia, ciéncias, principalmente ciéncias. A gente ja andou bem nis-
50, mas a gente precisa agora focar nisso aqui. Eles lerem bem, para eles
entenderem enunciados, para eles entenderem o que esta sendo escri-
to, o que aquilo quer ser dito e, principalmente, que eles podem opinar
sobre aquilo que eles estao lendo. Eles podem concordar, discordar da
opiniao deles em cima de tudo que ele & (Professora alfabetizadora 2°
ano em entrevista online; em 04/10/21, grifos nossos).

O trabalho com o incentivo a leitura por deleite, ao trabalho
com a literatura como vimos, sendo um ponto forte no Curri-
culo em Movimento, apareceu no relato da professora alfabe-
tizadora A. Ja na narrativa da professora B o que se destacou
foi a questdo que discutimos acerca da concepcao de leitura
nos documentos, em que, na perspectiva do letramento, desde
os primeiros anos do ciclo de alfabetizacao, esse trabalho com
a compreensado leitora se inicia mesmo antes de a crianca ler
convencionalmente. Eis algumas narrativas docentes:

No eixo da leitura, entdo isso a gente tem a questdo da rotina, da lei-
tura deleite. Eu me propicio ali estar lendo para eles, todo o ritmo da
leitura, entonacgao, a pontuacao, entdo eu faco aquela leitura. E uma
leitura deleite. Muitas vezes, eu coloco para que eles facam, né? Entao
a oportunidade de repente eles escolherem um livro, um texto,
algo que interessa para eles, eles levam e fazem. Diariamente
tem essa leitura deleite. Gosto de ter esse momento para que o
aluno escolha o que ele quer ler. Mini-projetos. Como agora eles
levaram para ler, entdo a gente... eles levam. E ai eles compartilham
aquela leitura. “Ah, levei esse livro” e “vocé gostou do livro?” E vocé
leu para quem, né?” E outra maneira que a gente trabalha mesmo é
com a leitura compartilhada. E a questdo da exploracéo mesmo, né?
De todas as etapas da exploracdo da leitura. Vamos imaginar ali, um
livro. Ah, vamos explorar a capa desse livro, a questao da antecipacao,
a questao da inferéncia, questdo... entendeu? Entdo a gente tenta ex-
plorar todas essas etapas da leitura. (Alfabetizadora A -3° ano, em
entrevista presencial; em 08/10/21, grifos nossos).

E a gente trabalha também muito com a leitura, é muito importante. No
primeiro ano, mesmo quando a crianca nao esta alfabetizada, eu
gosto de pedir para as familias no caderninho de leitura e ai eu mando
alguns textinhos. E ai eu peco para os pais lerem, e quando eles vao ja se
alfabetizando, quando ja estao I alfabéticos, quase alfabetizados, ai eu
comeco a mandar um bilhetinho perguntando assim, para o responsa-
vel: como eu estou lendo? Primeiro com carinhas e depois eu coloco pa-
lavrinhas, né? Entao a gente procura nortear bem esse trabalho e fazer
um trabalho bem consistente, bem em cima dos eixos mesmo porque a
gente sabe que é isso que favorece uma alfabetizacao plena (Alfabeti-
zadora B-2° ano, em entrevista online; em 16/10/2021, grifos nossos).

Observamos que as professoras trouxeram, em suas



narrativas, todas as dimensdes do trabalho com a leitura, e se
alinharam ao preconizado no Curriculo em Movimento em re-
lacdo a perspectiva compreensiva. Desse modo, antes mesmo
de a crianca estar alfabetizada, priorizavam o desenvolvimento
de um gosto pela leitura literaria, inclusive lancando mao da
leitura deleite e de projetos.

As professoras pesquisadas tinham realizado vérios cursos,
cujos referenciais tedricos também defendiam tais compreen-
sdes acerca do trabalho com a leitura, no entanto, em varios
momentos das entrevistas, as docentes também se remeteram
aquelas politicas de alfabetizacao que primavam por uma alfa-
betizacao na perspectiva do letramento, como o PNAIC, Pro-Le-
tramento e o proéprio curso do Bloco Inicial de Alfabetizacéo.

Consideracées finais

Em sintese, as nuances do trabalho com a leitura na alfabetiza-
¢do nao se resumem a mera decodificacdo de palavras. Essa con-
cepcao se assemelha a compreensao do sistema de escrita alfabé-
tica como um cédigo, onde o trabalho cognitivo é simplificado,
como se bastante a crianca conhecer os grafemas e os fonemas
para, entdo, conseguir ler e compreender. J4 sabemos, desde os
estudos psicogenéticos (FERREIRO; TEBEROSKY, 1999), (MORAIS,
2012) e tantas outras pesquisas da area, que o aprendiz precisa
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