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INTRODUÇÃO 
 
  

Em nossa pesquisa entendemos que grande parte do conteúdo de um 
texto deve ser inferido a partir de operações sócio-cognitivas, com base no 
conhecimento prévio que o leitor detém em sua memória, inclusive da língua 
que utiliza. Dessa forma, a compreensão de um texto não pode ser apenas um 
produto, deve ser vista como um processo construtivo no qual o leitor 
reconstrói sentidos para o texto. Esse processo de compreensão ocorre não só 
durante a leitura em si, mas, posteriormente, ao lembrar-se do que foi lido/ 
compreendido, refletindo sobre o assunto. 

É entendendo a leitura como um processo construtivo de sentido, em 
que o leitor une as informações lingüísticas explícitas no texto ao seu 
conhecimento prévio, seus esquemas, seus objetivos, que consideraremos a 
descrição da competência leitora dos alunos do último ano do Ciclo I do Ensino 
Fundamental, bem como as estratégias de leitura aplicadas pelas professoras.  

Em linhas gerais, a pesquisa buscou investigar as estratégias de leitura 
utilizadas por professores da 4ª série do Ensino Fundamental, tendo como 
referência as atividades aplicadas de interpretação de textos e o conseqüente 
desempenho dos alunos.  Partimos do pressuposto de que a compreensão de  
textos depende tanto dos processos de decodificação como da realização de 
inferências.  

Dessa forma, a questão que buscamos responder é “por que os alunos 
concluem a 4ª série do Ensino Fundamental sem ter um bom desempenho na 
leitura?  

Para tanto, observamos as estratégias de leitura utilizadas pelas 
professoras, para verificação da compreensão  da leitura e do desempenho dos 
alunos diante dessas atividades. Entendemos a leitura como um processo 
contínuo, que começa antes da escolarização, estendendo-se por toda a vida 
escolar e além dela, por se tratar de uma habilidade interpretativa. 

De acordo com Solé (1998) e outros autores (Baumann, 1990, Colomer 
e Camps, 1991; Cooper 1990; Smith e Dahl; 1988), são diversas as estratégias 
(e não apenas as reduzicionistas, como as apresentadas nos livros didáticos)  
que permitem a compreensão leitora e o emprego do que foi lido em diversas 
situações, com diferentes finalidades. A partir dos conceitos atribuídos à 
Alfabetização e/ou Letramento, essas estratégias são apresentadas com maior 
ou menor ênfase em determinados aspectos.   



O ensino da leitura, ao longo de toda a história da instituição escolar 
sempre se preocupou em impor, por meio da repetição, uma combinatória 
elementar, a partir da qual são transformados os signos escritos em sons e 
vice-versa. 

Para Teberosky e Tolchinsky (1996), estar alfabetizado vai muito além 
de decifrar um texto. Segundo Paulo Freire, em diversos estudos (2002,2004), 
a alfabetização possibilita uma leitura crítica da realidade, sendo um importante 
instrumento de resgate da cidadania, além de reforçar o engajamento do 
cidadão nos movimentos sociais, buscando uma melhoria da qualidade de vida 
e a transformação social. Para o autor, a leitura do mundo precede a leitura da 
palavra e, baseando–se na antropologia, afirma que o ser humano, muito antes 
de inventar o código lingüístico, já lia o mundo. A partir dessa afirmação, 
podemos refletir sobre os conceitos que se referem à aquisição de leitura e 
escrita. 

Atualmente temos, além de Alfabetização, o termo Letramento, que é a 
tradução do inglês literacy e é utilizado para designar o processo de 
desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita nas práticas sociais e 
profissionais. Esse termo, do ponto de vista de alguns autores, nega a 
concepção de alfabetização freiriana, pois reduz a alfabetização a técnicas de 
leitura e escrita. 
 Assim, no que se refere à aquisição da leitura e da escrita, devemos 
considerar os dois conceitos utilizados nesse processo: letramento e 
alfabetização. 

Para Soares (2003), o uso da palavra letramento vem em decorrência da 
evolução natural da língua, que admite novas terminologias, quando 
necessário. O termo alfabetização estaria desgastado, em razão dos 
programas do governo de alfabetização para adultos, de forma mecânica e em 
massa. Segundo a autora, nossa sociedade esta cada vez mais grafocêntrica e 
é necessário focar não apenas a aprendizagem de leitura e escrita enquanto 
códigos lingüísticos, mas todo o universo que envolve o processo de 
alfabetização. A partir da constatação dos baixos resultados apresentados nas 
pesquisas realizadas sobre o desempenho dos alunos quanto às habilidades 
de leitura, a autora considera esse rendimento justificável, devido à perda da 
especificidade do processo de alfabetização, que se funde com o processo de 
letramento, vindo este último a ser mais trabalhado que o primeiro. 

No Brasil nos anos 80 (oitenta) e 90 (noventa) do último século, 
assistimos ao domínio hegemônico, na área da alfabetização, do paradigma 
cognitivista ou, como denominado pela autora, construtivista. Esse paradigma 
aqui chegou, principalmente através dos estudos e pesquisas de Emilia 
Ferreiro, sobre a psicogênese da língua escrita, via alfabetização. 

A perspectiva psicogenética alterou a concepção do processo de 
construção da representação da língua escrita, que deixa de depender dos 
métodos de alfabetização designados “tradicionais”. A aprendizagem é 
entendida como uma progressiva construção do conhecimento, a partir da 
interação do sujeito com o objeto, e o erro não é mais visto de forma negativa, 
pois é resultado de constantes reestruturações.  



 Essa mudança paradigmática trouxe grandes contribuições na área da 
alfabetização, porém conduziu a alguns equívocos. Segundo Soares (2003), 
falsas inferências, cuja conseqüência foi a perda da especificidade do processo 
de alfabetização, resultaram dessa mudança. Ao privilegiar o processo de 
letramento, em detrimento do processo de alfabetização, perdeu-se o enfoque 
na questão de aquisição do sistema convencional da escrita alfabética e 
ortográfica, ou seja, da questão lingüística fonética e fonológica. 
 Nessa perspectiva, em que se privilegia o letramento, o sistema 
alfabético e as relações fonemas/grafemas, por exemplo, não constituem mais 
o objeto de ensino; sua aprendizagem deve ser incidental, implícita, 
assistemática, a partir de interações das crianças com o material, e por meio de 
experiências com práticas de leitura e escrita. 

Apesar de tais considerações, a autora ressalta que dissociar 
alfabetização de letramento é um erro, pois ambos os processos ocorrem 
simultaneamente. São interdependentes, porém cada qual tem sua 
especificidade, exigindo um trabalho direcionado. 

Emilia Ferreiro (2003) rejeita a coexistência dos dois termos, já que, para 
ela, na definição de alfabetização está também compreendido o conceito de 
letramento.  

Apesar de ser ampla a discussão dos teóricos a respeito dos processos 
envolvidos na aquisição da leitura e da escrita, no Brasil são os Parâmetros 
Curriculares Nacionais de Língua Portuguesa (1997) que respaldam os 
objetivos do ensino no Ensino Fundamental. De acordo com esses Parâmetros, 
espera-se que os alunos, após concluírem a 4ª série do Ensino Fundamental – 
ciclo I, sejam capazes de, dentre outras habilidades, ler - de forma 
independente - textos cujo conteúdo e forma lhes sejam familiares, resgatando 
seu significado e compreendendo-lhes a idéia global; e empregar dados 
obtidos por meio da leitura, para a confirmação das suposições de sentidos 
feitas anteriormente. Essas habilidades são imprescindíveis para que o aluno 
tenha um bom desempenho nas séries subseqüentes.  

Durante o desenvolvimento do curso de extensão  foi constatado que as 
professoras utilizam principalmente, perguntas após a leitura do texto para 
verificar o entendimento da leitura. 

Ao trabalhar com textos em sala de aula, os professores utilizam 
também outras estratégias como: as estratégias incentivadas antes do início 
propriamente dito da atividade de leitura que variam entre: a) idéias gerais, b) 
motivação para a leitura, c) objetivos da leitura, d) revisão e atualização do 
conhecimento prévio, e) previsões estabelecidas sobre o texto,  

Segundo Solé (1998), a própria superestrutura dos textos e sua 
organização oferecem pistas que auxiliam a formulação de questões. A autora 
considera “pertinente” a pergunta que leva a estabelecer o tema do texto, suas 
idéias principais ou seu núcleo argumentativo, conforme os objetivos 
pretendidos, e classifica, em sua obra O ensino da compreensão leitora (1987), 
as perguntas como: 

a. Perguntas de resposta literal 
b. Perguntas para pensar e buscar 
c. Perguntas de elaboração pessoal 



 
As perguntas de resposta literal são as perguntas que Marcushi (1996) 

considera como “indagações objetivas”. Terzi (1990,p.115-125) as considera 
livrescas, em sua maioria, já que solicitam muitas vezes respostas 
mecanicistas. O fato é que a própria formulação da pergunta literal quase 
sempre oferece uma “pista” para localizar a resposta. 

Como em nossa pesquisa analisamos as atividades de leitura aplicadas 
pelos professores em suas salas de aula, consideramos, portanto, a 
importância de trabalhar com a pós-leitura do texto, a partir de perguntas 
elaboradas, em razão de essa ser a prática utilizada pelos professores nas 
escolas. Para analisar essa prática (de elaboração de perguntas) verificamos 
quais são as perguntas elaboradas e o quanto os elementos implícitos ao texto 
são explorados nessa atividade.  

 Mais detalhadamente podemos destacar os organizadores textuais 
(referenciais, conectores, etc.) e o desenvolvimento de diferentes aspectos 
textuais. Alguns aspectos são destacados nesse padrão de perguntas “para 
pensar e buscar”, a saber:  

a. segmentação do texto para facilitar apreensões 
parciais de sentido; 

b. índices lexicais a serem destacados; 
c. palavras ou expressões fundamentais para 

estabelecer coerência/ coesão; 
d. Marcas enunciativas do texto; 
e. Pontuação do texto. 
 

Essas perguntas solicitam do leitor uma representação global do texto, 
para que sejam respondidas. 

 
Finalmente, vamos às perguntas de elaboração pessoal ou, segundo 

Marcushi (1996), de caráter pessoal. São perguntas que tomam o texto como 
referencial, mas a resposta exige a intervenção do conhecimento prévio e/ou 
opinião pessoal.  

Essas perguntas apelam para o conhecimento do leitor fazendo-o ir 
“além” do que leu, permitindo uma extensão da leitura. Os professores, ao 
terem conhecimento mais precisos dos objetivos de cada pergunta, ao 
aplicarem as perguntas após a leitura do texto, podem direcionar essa 
atividade para os níveis de leitura que são almejados. 

Pode-se dizer que os indicadores e as palavras–chaves, como 
foi dito anteriormente, oferecem pistas para orientar a 
compreensão e para gerar perguntas pertinentes com relação a 
eles. Textos diferentes sugerem perguntas diferentes para 
diferentes leitores; cabe aos professores chamar a atenção às 
questões fundamentais do texto 
 

Marcuschi (1996), ao analisar os exercícios dos livros didáticos muito 
utilizados pelas professoras, ao aplicarem atividades de interpretação de 
textos, constatou que: 



 
“Em geral são perguntas padronizadas e repetitivas, de exercício para 
exercício, feitas na mesma seqüência do texto. Quase sempre se 
restringem às conhecidas indagações objetivas: O quê? Quem? Quando? 
Onde? Qual? Como? Para quê? Ou então contém ordens do tipo: copie, 
ligue, retire, complete, cite, transcreva, escreva, identifique, reescreva, 
assinale partes do texto (...) raramente apresentam algum desafio ou 
estimulam a reflexão crítica sobre o texto” 

 (MARCUSHI, 1996, p.64) 
 

Em nossa pesquisa, veremos quais são as perguntas mais utilizadas 
pelos professores, os tipos de textos de que se valem e o desempenho dos 
alunos diante dessas atividades. Para tanto, apresentamos os Procedimentos 
Metodológicos adotados. 
 
 
PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 
 

Os procedimentos metodológicos serão apresentados em duas Etapas. 
A Etapa I corresponde às atividades de interpretação de textos: os professores 
escolheram o texto e a forma como trabalhariam com ele, ou seja, uma 
atividade de interpretação de texto de livre escolha. A Etapa II corresponde às 
atividades de interpretação de textos elaboradas coletivamente, durante as 
aulas do Curso de Extensão Universitária.  

A opção pelas professoras de 4ª série deu-se em função de que é nesta 
série que os alunos estão encerrando o Ciclo I. Para cada uma das 
professoras, tomamos aleatoriamente dez alunos, sobre os quais incidiram 
nossas análises.  

O instrumento utilizado para a coleta de dados, nas duas Etapas, como 
visto, foram as atividades de interpretação de textos, por meio de questões 
respondidas pelos alunos. Para cada uma das dez professoras, foram 
tomados aleatoriamente dez alunos (para cada uma das atividades de 
interpretação de textos). Foi com esse grupo de cem alunos que coletamos e 
analisamos os dados, a partir de três atividades diferentes. 

Os dados foram coletados durante o Curso de Extensão Universitária 
intitulado “Reflexões e Estratégias para o Desenvolvimento da Competência 
Leitora”. Para executar nosso projeto ficou estabelecida com as professoras, 
que participariam da pesquisa, que, durante o Curso de Extensão Universitária 
seria desenvolvida uma parte prática sobre a elaboração de questões de 
interpretação de textos (já que elas declararam ser a forma que utilizam para a 
verificar o entendimento da leitura), e que as professoras aplicariam essas 
atividades em suas respectivas salas de aulas. Os dados coletados sobre 
interpretação de textos seriam entregues à pesquisadora.  

A carga horária do Curso foi de 30 (trinta) horas presenciais. Duas 
turmas participaram da pesquisa (seis professoras de uma turma aqui 
denominada turma 1 e quatro de outra, turma 2) e ambas as turmas 
apresentavam um mesmo perfil - professoras efetivas ou temporárias que 
atuavam no magistério por mais ou menos dez anos. Elas fizeram parte de um 



mesmo grupo no que se refere à análise do material coletado e apresentação 
dos resultados. 
 
 
RESULTADOS OBTIDOS 
 
 

Neste estudo, ao analisar os resultados do desempenho dos alunos na 
Etapa I, ou seja, nas atividades em que as professoras escolheram livremente 
os textos e as questões interpretativas para mensurar a construção do 
conhecimento do aluno, por meio da prática da leitura, foi constatado que 
quase a totalidade dos alunos apresentou um bom número de acertos, ao 
serem avaliados. Contudo, verificou-se que as professoras utilizaram questões 
que demonstravam uma preocupação apenas com a leitura superficial do texto.  

 As estratégias utilizadas pelas professoras para trabalhar com os 
gêneros textuais em sala de aula, se basearam nos modelos apresentados nos 
livros didáticos, ou seja, perguntas objetivas, e esses modelos normalmente 
trazem “textos já interpretados”, com perguntas que direcionam a compreensão 
da leitura sempre para um mesmo enfoque. As estratégias utilizadas dessa 
forma não contribuem para desenvolver a construção de sentidos a partir do 
texto, pois não exploram a linguagem e suas esferas, por meio da interação e 
reflexão, a partir do texto. Isso se torna bem evidente quando observamos a 
dificuldade de determinados alunos para responderem a certas questões 
propostas na Etapa II, entendidas como “ para pensar e buscar”. 
 Os objetivos do ensino de língua portuguesa expressos na Proposta 
Curricular estão direcionados para possibilitar ao aluno o desenvolvimento de 
sua atividade verbal, em termo de leitura e produção escrita de forma 
adequada à situação de uso e aos propósitos do texto. Assim espera-se que os 
alunos na leitura e interpretação de diversos tipos de texto desenvolva a 
competência leitora para obter informações, compreender, relacionar, 
reconhecer, dentre outros a: função social do texto, a unidade temática do 
texto, a interpretação que se sustenta no própria texto, os recursos expressivos 
utilizados pelo autor, o ponto de vista do autor, os elementos que estruturam o 
texto. Esse último item, foi o que mais chamou nossa atenção nessa pesquisa, 
visto que as professoras de forma geral, não se atentam principalmente a ele 
ao trabalharem com leitura. 

A formação do leitor tem duas facetas: uma é o desenvolvimento 
sistemático e progressivo das habilidades de leitura (compreensão, 
interpretação, inferência, avaliação, etc.); a outra é o incentivo à leitura como 
prazer, a partir de diferentes gêneros  textuais, na íntegra.  

É fundamental que, durante sua escolaridade, os alunos possam 
conhecer o acervo da biblioteca escolar, e que este esteja, portanto, acessível 
a todos. 
 Ao considerar a forma como os professores trabalham com a leitura em 
sala de aula, verificou-se que recorrem à utilização de questões interpretativas, 
para avaliar a compreensão da leitura. 



A incidência de determinadas questões apresentadas pelas professoras 
demonstra a padronização da produção de questões avaliativas de textos. 
Essas questões solicitam dos alunos, muitas vezes, respostas mecanicistas e, 
conforme expomos, a leitura é um processo dinâmico de atribuição de sentido 
ao texto. O mero automatismo da decodificação deve ser enriquecido pela 
autonomia adquirida pelo aluno-leitor ao efetuar a análise textual, apropriando-
se dos diversos procedimentos para tanto. A leitura vista dessa forma, deve ser 
uma atividade consciente, reflexiva e intencional, tendo objetivos claros e 
viabilizando a compreensão. 

Os resultados desta pesquisa demonstram que é necessário um trabalho 
direcionado à conscientização do professor leitor, oferecimento de meios para 
que possam se aprofundar quanto às teorias que estruturam os gêneros 
textuais, e entendimento dos elementos explícitos e implícitos que o compõem, 
ou seja, aos aspectos   que envolvem a construção de sentido do texto. 
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