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RESUMO 

Este artigo analisa como as orientações pedagógicas do Caderno de Fluência Leitora – 6º e 7º ano, 
integrante do material Rotas de Aprendizagens, da Secretaria Municipal da Educação de Fortaleza, 
configuram o ensino da fluência leitora nos anos finais do Ensino Fundamental à luz dos gestos 
didáticos. De natureza qualitativa e documental, a pesquisa analisa as prescrições dirigidas ao 
professor, com base nos estudos sobre fluência leitora (Rasinski, 2004; Solé, 1998) e gestos didáticos 
(Schneuwly, 2000, 2009; Aeby-Daghé; Dolz, 2008). A análise organizou-se em três eixos: a fluência 
como objeto de ensino; a organização das situações de leitura; e o acompanhamento e a regulação da 
aprendizagem. Os resultados evidenciam que o material delimita a fluência a partir de componentes 
como precisão, automaticidade e prosódia, articulando-os à compreensão leitora e a indicadores de 
desempenho. Além disso, orienta a organização das atividades antes, durante e depois da leitura e 
apresenta práticas de modelagem, colaboração, consolidação e leitura expressiva, que ampliam as 
possibilidades de participação dos estudantes. No acompanhamento da aprendizagem, prevê 
instrumentos para registrar desempenhos, identificar dificuldades e observar progressos individuais, 
incluindo protocolos de observação, fichas de acompanhamento e leitura gravada. Conclui-se que o 
Caderno articula gestos didáticos que prescrevem modos de delimitar o objeto de ensino, organizar as 
situações de leitura e acompanhar a aprendizagem. Por se tratar de uma análise documental, os 
resultados dizem respeito às orientações propostas pelo material, não permitindo afirmar como são 
implementadas em sala de aula nem quais efeitos produzem sobre a aprendizagem. 

Palavras-chave: Fluência Leitora. Gestos Didáticos. Material de Ensino. 

ABSTRACT 

This article analyzes how the pedagogical guidelines in Caderno de Fluência Leitora – 6º e 7º ano, 
part of the Rotas de Aprendizagens material developed by the Municipal Department of Education of 
Fortaleza, shape the teaching of reading fluency in the final years of elementary education through 
didactic gestures. This qualitative documentary study examines the guidelines addressed to teachers, 
drawing on research on reading fluency (Rasinski, 2004; Solé, 1998) and didactic gestures 
(Schneuwly, 2000, 2009; Aeby-Daghé; Dolz, 2008). The analysis was organized around three axes: 
fluency as an object of teaching; the organization of reading activities; and the monitoring and 
regulation of learning. The findings show that the material defines fluency through components such 
as accuracy, automaticity, and prosody, linking them to reading comprehension and performance 
indicators. It also provides guidance for activities before, during, and after reading and presents 
practices involving modeling, collaboration, consolidation, and expressive reading, thereby expanding 
opportunities for student participation. Regarding learning monitoring, the material proposes tools to 
record performance, identify difficulties, and track individual progress, including observation 
protocols, monitoring forms, and recorded reading. The study concludes that the material incorporates 
didactic gestures that prescribe ways of defining the teaching object, organizing reading activities, and 
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monitoring learning. As this is a documentary analysis, the findings concern the guidelines proposed 
in the material and do not establish how they are implemented in the classroom or what effects they 
have on learning. 

Keywords: Reading fluency. Didactic gestures. Teaching material. 

1 INTRODUÇÃO 

A leitura no contexto escolar brasileiro constitui uma prática central no ensino de língua portuguesa e 
uma atividade que atravessa diferentes etapas da escolarização, mobilizando professores, estudantes e 
pesquisadores dos estudos da linguagem. Nos anos finais do Ensino Fundamental, particularmente, o 
trabalho com a leitura envolve não apenas a construção de sentidos a partir dos textos, mas também o 
desenvolvimento de condições para que os estudantes leiam de maneira cada vez mais precisa, 
automática e expressiva. Nesse contexto, o desenvolvimento da fluência leitora assume relevância no 
processo de ensino e aprendizagem da leitura, especialmente quando articulado à compreensão dos 
textos e à participação dos estudantes em diferentes situações de leitura. 

Entretanto, o desenvolvimento da fluência leitora não se restringe à exposição dos estudantes a 
situações de leitura ou à realização reiterada de atividades. Sua aprendizagem envolve formas de 
intervenção pedagógica capazes de orientar, acompanhar, modelar e regular o processo de leitura, 
colocando em evidência o papel assumido pelo professor na organização dessas situações. Tal 
perspectiva suscita um problema de pesquisa relacionado aos modos pelos quais as situações de 
ensino da fluência leitora são organizadas e às formas de mediação mobilizadas para favorecer o 
desenvolvimento da leitura dos estudantes. Interessa, portanto, compreender como essas formas de 
mediação se configuram em contextos concretos de ensino. 

Essa questão adquire particular relevância quando se consideram materiais pedagógicos elaborados 
para orientar o trabalho docente. Para além da seleção de textos e atividades, esses materiais podem 
configurar modos específicos de ensinar a ler ao indicar o que fazer antes, durante e após as situações 
de leitura, como acompanhar o desempenho dos estudantes, como intervir diante de dificuldades e 
como organizar diferentes formas de participação. Interessa, portanto, compreender não apenas quais 
atividades são propostas, mas como as orientações presentes nesses materiais configuram formas de 
mediação pedagógica no ensino da fluência leitora. 

Diante disso, o presente artigo investiga como as orientações pedagógicas dirigidas ao professor são 
organizadas no Caderno de Fluência Leitora – 6º e 7º ano, integrante do material Rotas de 
Aprendizagens, produzido pela Secretaria Municipal da Educação de Fortaleza. A análise 
concentra-se nas prescrições do documento e nos gestos didáticos que elas delineiam, sem examinar 
sua implementação em sala de aula ou as ações efetivamente realizadas pelos professores. 

Dessa forma, este artigo tem como objetivo analisar como as orientações pedagógicas do Caderno de 
Fluência Leitora – 6º e 7º ano organizam o ensino da fluência leitora nos anos finais do Ensino 
Fundamental, considerando sua relação com os gestos didáticos fundadores. Essa análise é orientada 
pela seguinte questão de pesquisa: como as orientações pedagógicas do Caderno de Fluência Leitora – 
6º e 7º ano organizam o ensino da fluência leitora e como essa organização pode ser interpretada à luz 
dos gestos didáticos fundadores? 

A escolha desse material decorre de sua especificidade como recurso pedagógico destinado ao 
desenvolvimento da fluência leitora nos anos finais do Ensino Fundamental. O Caderno reúne textos 
de diferentes gêneros e propostas de leitura, acompanhados de orientações destinadas à organização 
das práticas pedagógicas, contemplando situações de leitura individual, compartilhada e coletiva, 
procedimentos de acompanhamento e instrumentos de observação do desempenho dos estudantes. 
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Essa organização permite tomar o material como espaço de materialização de determinadas formas de 
intervenção pedagógica, possibilitando investigar como se organizam as relações entre professor, 
estudante, texto e atividade de leitura nas propostas analisadas. Para se alcançar essa proposta de 
análise de natureza qualitativa, delimita-se uma ancoragem teórica em dois eixos que se articulam. O 
primeiro corresponde aos estudos sobre fluência leitora, especialmente a partir das contribuições de 
Rasinski (2004), que permitem compreender as dimensões envolvidas no desenvolvimento da leitura 
fluente e de Solé (1998), cuja perspectiva sobre a leitura como processo de construção de significados 
fundamenta a articulação entre fluência e compreensão. O segundo eixo fundamenta-se nos estudos 
sobre gestos didáticos, especialmente nas contribuições de Schneuwly (2000, 2009), Aeby-Daghé e 
Dolz (2008) e Messias e Dolz (2015), que ampliam a discussão sobre os gestos didáticos configurados 
nas orientações contidas em materiais de ensino. 

Além desta introdução, o artigo apresenta o referencial teórico sobre fluência leitora e gestos 
didáticos. Em seguida, desenvolve a análise das orientações pedagógicas do Caderno, organizada em 
torno da delimitação da fluência como objeto de ensino, da organização das situações de leitura e do 
acompanhamento e da regulação da aprendizagem. Por fim, as considerações finais retomam os 
principais resultados e discutem suas contribuições para a compreensão das orientações destinadas ao 
ensino da fluência leitora nos anos finais do Ensino Fundamental. 

1. Fluência leitora: da decodificação à compreensão 

A fluência leitora constitui uma habilidade complexa, fundamental para o desenvolvimento da leitura 
e para a construção de sentidos a partir dos textos. Sua compreensão exige superar a concepção de que 
ler fluentemente significa apenas ler com rapidez, reconhecendo a articulação entre o processamento 
das palavras e a compreensão textual. Nesse sentido, Rasinski (2004) define a fluência como a 
capacidade de processar os aspectos superficiais do texto de modo a direcionar a atenção do leitor 
para seus níveis mais profundos de significado. Essa perspectiva permite compreender a fluência não 
como um fim em si mesma, mas como uma condição que favorece a compreensão. 

A concepção contemporânea de fluência leitora resulta de um percurso teórico no qual essa habilidade 
passou a receber maior atenção nas pesquisas sobre leitura. Durante parte do século XX, a fluência foi 
frequentemente compreendida como consequência do reconhecimento de palavras, o que contribuiu 
para que sua importância no processo de leitura fosse pouco explorada. A partir dos estudos sobre o 
processamento automático da informação, especialmente o modelo proposto por LaBerge e Samuels 
(1974), ganhou força a ideia de que o reconhecimento das palavras precisa ocorrer com eficiência para 
que o leitor possa direcionar seus recursos cognitivos à construção de significados. Posteriormente, o 
National Reading Panel (2000), um grupo de especialistas norte-americanos responsável por revisar 
pesquisas científicas sobre o ensino da leitura, contribuiu para consolidar o reconhecimento da 
fluência como um dos componentes centrais da leitura (Pikulski; Chard, 2005). 

Nessa perspectiva, a fluência leitora compreende três dimensões interdependentes, segundo Rasinski 
(2004): precisão, automaticidade e prosódia. 

A precisão, a primeira dimensão, corresponde à capacidade de reconhecer e decodificar corretamente 
as palavras, mobilizando conhecimentos sobre o princípio alfabético, as relações entre sons e letras e 
o reconhecimento de palavras conhecidas (Hudson et al., 2005). Esse processo se relaciona à 
formação de representações ortográficas que permitem reconhecer palavras familiares de maneira 
rápida e eficiente, conforme explica Ehri (2005). Quando a decodificação apresenta dificuldades, o 
leitor pode despender mais esforço para reconhecer as palavras, o que também pode comprometer a 
compreensão do texto. 
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A automaticidade, a segunda dimensão, diz respeito à realização do reconhecimento de palavras com 
rapidez e pouco esforço consciente, permitindo que os recursos cognitivos sejam direcionados a 
processos mais complexos, como a interpretação e a construção de sentidos. Logan (1997) caracteriza 
a automaticidade por propriedades como velocidade, ausência de esforço, autonomia e ausência de 
atenção consciente. Seu desenvolvimento está relacionado à prática e à experiência, uma vez que o 
contato recorrente com as palavras favorece o reconhecimento cada vez mais eficiente. 

A prosódia, a terceira dimensão, refere-se à leitura realizada com entonação, ritmo, pausas e 
segmentação adequados à organização sintática e semântica do texto (Kuhn et al., 2010). Mais do que 
conferir expressividade à leitura oral, esses elementos contribuem para a construção de sentidos, pois 
evidenciam a maneira como o leitor interpreta as relações entre as partes do texto. Rasinski (2004) 
ressalta que uma leitura rápida e precisa, mas sem fraseamento adequado ou atenção à pontuação, não 
garante a compreensão. Assim, a prosódia constitui uma dimensão importante da fluência, uma vez 
que a leitura expressiva pode refletir a compreensão da estrutura e do significado do texto 
(Dowhower, 1991; Hudson et al., 2005). 

A compreensão leitora, por sua vez, envolve a construção de significados a partir da interação entre o 
leitor e o texto. Para Solé (1998), ler é um processo orientado por objetivos, no qual o leitor mobiliza 
seus conhecimentos prévios, formula hipóteses, realiza inferências e monitora a própria compreensão. 
O significado, portanto, não é simplesmente extraído do texto, mas construído ao longo da leitura, 
mediante a articulação entre as informações textuais, os conhecimentos do leitor e os propósitos que 
orientam sua atividade. É nessa relação que fluência e compreensão se articulam. Para Rasinski 
(2004), a fluência funciona como uma ponte para a compreensão, pois a eficiência no reconhecimento 
das palavras permite que o leitor dedique mais recursos cognitivos à interpretação do texto. Essa 
relação, entretanto, não deve ser entendida de maneira exclusivamente linear. Embora a 
automaticidade possa reduzir o esforço empregado na decodificação, a compreensão também participa 
do desenvolvimento de uma leitura mais expressiva e significativa. Estudos como os de Stecker, 
Roser e Martinez (1998) apontam evidências de uma relação recíproca entre essas habilidades, 
enquanto Pikulski e Chard (2005) ressaltam a importância de considerar a compreensão na avaliação 
da fluência. Desse modo, ler fluentemente não significa apenas reconhecer palavras com eficiência, 
mas articular precisão, automaticidade e prosódia à construção de sentidos. 

Essa articulação assume particular relevância nos anos finais do Ensino Fundamental, etapa em que a 
leitura constitui um meio fundamental para a aprendizagem em diferentes componentes curriculares. 
À medida que as demandas escolares se ampliam, os estudantes precisam mobilizar a leitura para 
acessar informações, compreender conceitos e construir conhecimentos em diferentes áreas. Como 
observa Solé (1998), a leitura assume um papel central na realização de novas aprendizagens ao longo 
da escolarização, exigindo níveis crescentes de autonomia. Por isso, a fluência não deve ser 
compreendida como uma habilidade restrita aos anos iniciais ou ao ciclo de alfabetização, tampouco 
como uma aprendizagem necessariamente consolidada por todos os estudantes nessa etapa. 

Considerar a fluência nos anos finais implica, portanto, reconhecer a diversidade de trajetórias e 
necessidades leitoras presentes nessa etapa e a importância de organizar situações de ensino que 
articulem o reconhecimento das palavras à compreensão. Nessa perspectiva, o trabalho pedagógico 
não deve se limitar ao aumento da velocidade ou à oralização descontextualizada dos textos, mas 
oferecer oportunidades para desenvolver a precisão, a automaticidade e a prosódia em situações 
significativas de leitura. Isso envolve considerar os objetivos da atividade, as características dos textos 
e as formas de mediação que apoiam os estudantes durante o processo. É nesse contexto que se torna 
relevante investigar os gestos didáticos mobilizados no ensino da fluência leitora, buscando 
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compreender como as situações de aprendizagem são organizadas e quais possibilidades de 
participação e envolvimento são construídas para os estudantes. 

2. Gestos didáticos: a mediação pedagógica no ensino da leitura A análise das situações de ensino da 
fluência leitora exige um referencial que permita compreender como o professor organiza, orienta e 
regula a atividade de leitura. Nesse contexto, as noções de gestos didáticos e de agir didático oferecem 
uma perspectiva produtiva, pois deslocam o olhar da simples descrição de métodos ou atividades para 
as formas de mediação que efetivamente configuram o ensino. Trata-se de compreender o ensino não 
como aplicação de técnicas, mas como atividade profissional que mobiliza saberes, ações e interações 
historicamente constituídos. 

A apropriação do termo "gesto" pela Didática remete à noção de gestus, formulada pelo dramaturgo 
Bertolt Brecht. Conforme esclarece Silva (2013), o gestus não se reduz à gestualidade não verbal, mas 
abrange a possibilidade de criar atitudes genéricas que os gestos podem realizar, incluindo o tom de 
voz, a postura, as expressões e toda a caracterização que o ator imprime à personagem. Transposta 
para o campo do ensino, essa noção permite compreender que os gestos didáticos não são apenas 
movimentos corporais ou verbais isolados, mas formas de ação que expressam modos de conceber o 
ensino e de se relacionar com o objeto de conhecimento. 

Nesse sentido, Schneuwly (2000) propôs a expressão "gestos didáticos fundadores" para designar as 
formas de mediação que organizam o ensino e que estão na base da construção dos objetos de 
conhecimento. Esses gestos não são invenções individuais de cada professor, mas práticas sociais 
estabilizadas, que circulam nos coletivos de trabalho e se enraízam na cultura escolar. 

Aeby-Daghé e Dolz (2008) retomam essa proposição e a desenvolvem, detalhando os gestos 
fundadores em categorias que permitem analisar como o professor torna o objeto de ensino visível e 
acessível. Segundo os autores, os gestos profissionais dos professores são movimentos observáveis no 
quadro de seu trabalho que contribuem para a realização de um ato visando à aprendizagem. Tais 
gestos são portadores de significação e se integram ao sistema social complexo da atividade docente, 
regido por regras e códigos convencionais estabilizados por práticas seculares que constituem a 
cultura escolar. Dessa perspectiva, os gestos didáticos estão sistematicamente relacionados aos objetos 
ensinados, e a dinâmica das transformações desses objetos na sala de aula é regulada por esses gestos. 

A distinção entre gesto profissional e gesto didático é particularmente relevante para esta 
investigação, pois na seção de análise buscamos identificar não apenas como o material organiza o 
ensino, mas como ele configura gestos didáticos para o ensino da fluência leitora. Dolz, em entrevista 
concedida a Silva e Silva (2012), esclarece que o gesto profissional é uma noção mais ampla, que 
caracteriza as funções e tarefas do professor independentemente da matéria de ensino, enquanto os 
gestos didáticos são característicos do professor de uma matéria específica. Nas palavras do autor: O 
termo gesto profissional do professor é geral e “permite caracterizar as funções e  as tarefas do 
professor independente da matéria de ensino”, e os gestos didáticos são  característicos do professor 
de uma matéria específica. Portanto, os gestos didáticos  são os gestos do professor quando 
consideramos a matéria de ensino e o conteúdo a  ser ensinado – o objeto de ensino (Silva e Silva, 
2012, p.19). 

Nessa perspectiva, Messias e Dolz (2015) acrescentam que as atividades laborais do professor são 
determinadas a partir de uma dupla acepção: num âmbito profissional geral, pois ele organiza 
materiais, elabora rotinas e participa de reuniões com outros profissionais de sua categoria; e num 
âmbito didático específico, porque, ao realizar atividades pedagógicas, o docente considera, além de 
sua disciplina, os objetivos traçados para aquele contexto de aula. Essa dupla acepção evidencia que o 
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trabalho docente não se reduz à aplicação de técnicas, mas envolve a mobilização de saberes e a 
tomada de decisões situadas. 

Diante dessas diferenciações, torna-se necessário um referencial que permita analisar as formas 
específicas de mediação mobilizadas no ensino. É nesse contexto que Schneuwly (2000) formula a 
noção de gestos didáticos fundadores, introduzindo duas categorias principais: a presentificação e a 
elementarização. Posteriormente, Aeby-Daghé e Dolz (2008) e Schneuwly, Cordeiro e Dolz (2005) 
ampliam essa formulação, acrescentando outras cinco dimensões ensináveis. O quadro a seguir 
sintetiza os gestos didáticos fundadores, conforme detalhados por esses autores: 

 

Gesto didático fundador Definição 

Presentificação Apresentar aos alunos o objeto de ensino-aprendizagem 
por meio de suportes adequados, tornando-o visível e 
acessível. 

Elementarização (apontamento) Focalizar uma ou mais dimensões específicas do objeto, 
desconstruindo-o e evidenciando essas dimensões como 
ensináveis. 

Formulação de tarefas Enunciar as instruções de trabalho que funcionam como 
porta de entrada do dispositivo didático, orientando a 
atividade dos alunos. 

Implementação de dispositivos didáticos Organizar os elementos do meio para enquadrar a atividade 
escolar, disponibilizando suportes como textos, exercícios 
e esquemas. 

Apelo à memória Temporalizar o objeto, convocando lembranças de 
trabalhos anteriores para permitir a continuidade e a 
articulação com o novo saber. 

Regulação Diagnosticar dificuldades e obstáculos, envolvendo tanto 
regulações internas (obtenção de informações sobre o 
estado dos conhecimentos) quanto regulações locais 
(intervenções durante a atividade). 

Institucionalização Fixar explicitamente o estatuto de um saber, generalizando 
as informações sobre o objeto e evidenciando aspectos que 
os alunos devem reter e transferir para novos contextos. 

A presentificação, conforme Aeby-Daghé e Dolz (2008), constitui o gesto pelo qual o professor 
apresenta aos alunos o objeto de ensino-aprendizagem, valendo-se de suportes adequados que o 
tornem visível e acessível. Trata-se de um gesto inaugural, pois é por meio dele que o objeto entra no 
espaço da sala de aula e passa a ser reconhecido pelos estudantes. A elementarização, por sua vez, 
consiste em focalizar uma ou mais dimensões específicas do objeto, desconstruindo-o e evidenciando 
essas dimensões como ensináveis. Esse gesto implica uma operação de recorte: o professor seleciona, 
dentre as múltiplas dimensões do objeto, aquelas que serão trabalhadas naquele momento. 

A formulação de tarefas, segundo Aeby-Daghé e Dolz (2008), consiste em enunciar as instruções de 
trabalho que funcionam como porta de entrada do dispositivo didático, orientando a atividade dos 
alunos. Esse gesto não se limita a descrever a tarefa, mas prescreve o modo como ela deve ser 
realizada, indicando o que fazer, como fazer e com que finalidade. A implementação de dispositivos 
didáticos, por outro lado, consiste em organizar os elementos do meio para enquadrar a atividade 
escolar, disponibilizando suportes como textos, exercícios e esquemas. Conforme Schneuwly (2009), 
a implementação de dispositivos implica a mobilização de uma série de meios que funcionam em 
diferentes registros semióticos: a disposição da turma, os textos escritos, os suportes para escrever, o 
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discurso do professor em suas diferentes modalidades, incluindo a gestualidade e o deslocamento no 
espaço. 

O apelo à memória, conforme Aeby-Daghé e Dolz (2008), consiste em temporalizar o objeto, 
convocando lembranças de trabalhos anteriores para permitir a continuidade e a articulação com o 
novo saber. Esse gesto é fundamental para que os estudantes estabeleçam relações entre o que já 
aprenderam e o que estão aprendendo, construindo uma trajetória de aprendizagem coerente e 
significativa. Regulação Diagnosticar dificuldades e obstáculos, envolvendo  tanto regulações internas 
(obtenção de informações  sobre o estado dos conhecimentos) quanto regulações  locais (intervenções 
durante a atividade). 

Institucionalização Fixar explicitamente o estatuto de um saber,  generalizando as informações sobre o 
objeto e  evidenciando aspectos que os alunos devem reter e  transferir para novos contextos. O gesto 
de regulação, em contrapartida, consiste em diagnosticar dificuldades e obstáculos, envolvendo tanto 
regulações internas, obtenção de informações sobre o estado dos conhecimentos dos alunos, quanto 
regulações locais, intervenções durante a atividade. Schneuwly (2009) esclarece que a regulação 
interna corresponde à utilização de estratégias gerais para adquirir informações sobre o estado de 
conhecimento dos alunos, prefigurando o trabalho do professor, enquanto a regulação local se dá por 
meio de um intercâmbio face a face entre professor e aluno, ou entre os próprios alunos, com o 
objetivo de resolver ou discutir aspectos mais particulares e necessários à aprendizagem. Messias e 
Dolz (2015) acrescentam que, no ato de regular, o professor não deve dar uma resposta imediata aos 
alunos, mas sim criar meios para que seus aprendizes encontrem as respostas e superem seus 
obstáculos, dando-lhes autonomia. 

Por fim, a institucionalização, conforme Aeby-Daghé e Dolz (2008), consiste em fixar explicitamente 
o estatuto de um saber, generalizando as informações sobre o objeto e evidenciando aspectos que os 
alunos devem reter e transferir para novos contextos. Esse gesto é o momento em que o professor 
formaliza o conhecimento construído, tornando-o público e partilhado pelo coletivo da sala. Messias e 
Dolz (2015) esclarecem que a institucionalização é acionada para se dirigir ao coletivo, para que se 
construa uma generalização conceitual em relação ao objeto, e isso se dá por meio de um movimento 
de contextualização e recontextualização desse conceito. 

Esses gestos fundadores não constituem um receituário estanque, mas um sistema de referência que 
orienta a análise das práticas de ensino. Aeby-Daghé e Dolz (2008) enfatizam que, ao lado dos gestos 
fundadores, emergem gestos didáticos específicos, desenvolvidos pelo professor em situações 
particulares de ensinar. Os gestos específicos recortam, delimitam, mostram e decompõem o objeto de 
ensino, ajustando-se às necessidades dos aprendizes. Enquanto os gestos fundadores dizem respeito às 
regras dos coletivos de trabalho, os gestos específicos conferem o estilo particular a um gênero da 
atividade em sala de aula. 

Aeby-Daghé e Dolz (2008) argumentam que os gestos didáticos específicos recortam, delimitam, 
mostram e decompõem o objeto de ensino, ajustando-se às necessidades dos aprendizes e podendo ser 
identificados em diferentes momentos da aula. Quando transpostos para o plano das prescrições, esses 
gestos revelam não apenas o que deve ser ensinado, mas também como o ensino deve ser conduzido, 
que formas de participação são esperadas dos estudantes e que critérios orientam a avaliação da 
aprendizagem. Nessa direção, Messias e Dolz (2015) acrescentam que a tomada de consciência sobre 
os gestos didáticos contribui para que o professor compreenda quais ações podem viabilizar ou não a 
aprendizagem dos alunos, bem como suas necessidades específicas em relação a um objeto de ensino. 
Essa compreensão, por sua vez, permite ao professor rearticular ou modificar estratégias, a fim de 
alcançar uma formação mais adequada aos aprendizes. 
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A pertinência dessas noções para a presente investigação reside no fato de que os gestos didáticos não 
se manifestam apenas na ação direta do professor em sala de aula, mas também podem ser 
identificados nas prescrições contidas em materiais de ensino. Aeby-Daghé e Dolz (2008) observam 
que os gestos fundadores se traduzem, entre outros, pelo desdobramento das ferramentas de ensino, 
como suporte material, comandos e modos de trabalho, visando mostrar e tratar as diferentes 
dimensões do objeto. Nesse sentido, materiais pedagógicos podem ser compreendidos como artefatos 
que prescrevem gestos didáticos, orientando o professor sobre como presentificar, regular e 
institucionalizar o objeto de ensino. Schneuwly (2009) ressalta, ainda, que os gestos didáticos são 
parte fundamental da história de vida e das experiências vivenciadas pelo professor, o que lhes 
confere uma dimensão subjetiva irredutível. No entanto, quando se analisa um material de ensino, o 
foco recai sobre as prescrições que orientam a ação docente, e não sobre a subjetividade do professor 
que as implementa. 

Neste estudo, os gestos didáticos fundadores são mobilizados como categorias interpretativas para 
examinar as prescrições presentes em um material de ensino. Essa opção exige distinguir os gestos 
efetivamente realizados pelos professores, que demandariam investigação das práticas em sala de 
aula, das formas de organização do trabalho docente previstas no documento. Assim, a análise 
identifica orientações que podem ser interpretadas à luz das categorias teóricas, considerando como o 
material apresenta a fluência leitora, explicita suas dimensões, orienta a realização das atividades e 
prevê formas de acompanhamento e formalização do conhecimento. A partir desse enquadramento, a 
seção seguinte examina as evidências documentais que sustentam cada interpretação. 

3. Da leitura à mediação: os gestos didáticos no Caderno de Fluência Leitora 

A análise toma como corpus o Caderno de Fluência Leitora – 6º e 7º ano, integrante do material Rotas 
de Aprendizagens, produzido pela Secretaria Municipal da Educação de Fortaleza (2026). Com base 
nos estudos sobre os gestos didáticos, especialmente Schneuwly (2000) e Aeby-Daghé e Dolz (2008), 
busca-se compreender como as orientações pedagógicas do material delimitam a fluência leitora como 
objeto de ensino, organizam as situações de leitura e propõem formas de acompanhamento da 
aprendizagem. O foco, portanto, não está nas ações efetivamente realizadas pelos professores, mas nas 
prescrições que o documento apresenta para orientar o trabalho docente. 

O percurso analítico foi organizado em três eixos complementares: a fluência leitora como objeto de 
ensino; a organização das situações de ensino; e o acompanhamento e a regulação da aprendizagem. 
Essa organização permite examinar como o material explicita os componentes da fluência, orienta a 
realização de atividades de leitura e disponibiliza instrumentos para observar o desempenho dos 
estudantes e identificar necessidades de intervenção. Os gestos didáticos fundadores não são tratados 
como categorias isoladas ou distribuídas individualmente em subseções, mas como operações de 
mediação que podem se articular nas diferentes orientações analisadas. Desse modo, a discussão 
busca compreender como o material prescreve modos de ensinar a fluência leitora, sem avaliar sua 
qualidade ou eficácia nem atribuir às propostas efeitos que não foram investigados. 

Para situar a natureza das evidências mobilizadas, cabe apresentar brevemente a organização do 
Caderno. A primeira parte reúne 150 textos de diferentes gêneros, distribuídos em quatro campos de 
atuação: artístico-literário, práticas de estudo e pesquisa, jornalístico-midiático e vida pública. Entre 
os gêneros contemplados estão contos, crônicas, poemas, cordéis, fábulas, lendas, canções, relatos 
pessoais, textos expositivos, notícias, reportagens, textos instrucionais, artigos de opinião, sinopses, 
resenhas e leis. Os textos são acompanhados de indicadores de fluência (prosódia, precisão e tempo) 
que estabelecem parâmetros de leitura para cada material. 
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A segunda parte, intitulada Orientações Pedagógicas, reúne capítulos dedicados à relação entre 
fluência e compreensão, aos componentes e objetivos de aprendizagem, ao acompanhamento dos 
estudantes, às estratégias e práticas de leitura e aos instrumentos de monitoramento. É nessa parte que 
se concentra a análise, por reunir orientações destinadas ao professor e explicitar propostas de 
organização do ensino e de acompanhamento da aprendizagem. A análise a seguir examina essas 
prescrições à luz dos três eixos estabelecidos, considerando como elas delimitam o objeto de ensino, 
estruturam as atividades e orientam a observação dos percursos de aprendizagem, bem como as 
possibilidades de participação dos estudantes que essas propostas podem favorecer. A fluência leitora 
como objeto de ensino: elementarização e presentificação 

O primeiro eixo examina como o Caderno apresenta a fluência leitora e a torna passível de observação 
e intervenção pedagógica. Aeby-Daghé e Dolz (2008) compreendem a presentificação como o gesto 
que torna o objeto de ensino presente e visível, enquanto a elementarização destaca dimensões do 
objeto que podem ser focalizadas no trabalho didático. No material analisado, esses movimentos se 
articulam desde a apresentação: a fluência é definida como finalidade do recurso, seus componentes 
são explicitados e as práticas de leitura são relacionadas a objetivos e indicadores. 

Na apresentação, o Caderno afirma que não se limita a reunir textos, mas pretende orientar o trabalho 
docente: 

Mais do que um conjunto de textos para leitura, o material constitui um recurso  pedagógico voltado à 
realização de práticas sistemáticas de leitura oral, contribuindo  para o desenvolvimento da precisão, 
da automaticidade, da prosódia e da  compreensão leitora (Fortaleza, 2026, p. 3). 

A formulação torna explícita a função pedagógica atribuída ao documento: os textos são integrados a 
práticas sistemáticas que focalizam componentes específicos da fluência. Esse trecho pode ser lido 
como presentificação porque oferece ao professor uma moldura para compreender o objeto e a 
finalidade dos recursos apresentados. A fluência não é tratada apenas como característica espontânea 
de um leitor experiente, mas como aprendizagem que requer planejamento e oportunidades de prática. 

A concepção é desenvolvida na seção sobre os componentes da fluência, na qual o Caderno relaciona 
definição, evidências observáveis e possibilidades de intervenção. A precisão, por exemplo, é definida 
como leitura correta das palavras, sem omissões, trocas ou invenções; a automaticidade, como 
reconhecimento rápido das palavras sem necessidade de decodificação constante; e a prosódia, como 
leitura expressiva que respeita ritmo, entonação e pontuação (Fortaleza, 2026, p. 116). Ao apresentar 
as dimensões lado a lado, o material decompõe um fenômeno amplo em aspectos que o professor 
pode reconhecer e focalizar. 

Esse movimento corresponde à elementarização: a fluência é desdobrada em componentes, e cada 
componente é relacionado a indícios de desempenho e estratégias de ensino. O quadro da página 116 
associa a precisão à leitura repetida, ao estudo de palavras, a intervenções durante a leitura e à 
ampliação do vocabulário; a automaticidade, a leituras frequentes, à leitura em pares, à leitura eco e à 
leitura coral; e a prosódia, à modelagem, às releituras, aos poemas, aos diálogos e ao teatro de leitores 
(Fortaleza, 2026, p. 116). O documento, portanto, não se limita a nomear as dimensões: sugere 
relações entre o que se pretende desenvolver e os procedimentos que podem ser mobilizados. Essa 
organização dialoga com Rasinski (2004), para quem a fluência envolve precisão, automaticidade e 
leitura expressiva em articulação com a compreensão. A aproximação entre componentes e estratégias 
permite que o professor visualize possíveis focos de intervenção. Ao mesmo tempo, a disposição em 
colunas não deve ser interpretada como separação rígida: as dimensões se relacionam e podem ser 
mobilizadas simultaneamente em uma mesma atividade. A leitura em pares, por exemplo, é indicada 
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para precisão e automaticidade, mas pode também contribuir para a compreensão, dependendo da 
tarefa e da mediação realizada. 

Outro recurso importante de presentificação são os indicadores colocados junto aos textos destinados 
à leitura. Ao longo do caderno, os textos vêm acompanhados de referências de prosódia, número 
máximo de erros e tempo de leitura. No Texto 143, por exemplo, o material indica “Ritmo e 
entonação adequados”, “No máximo 14 erros” e “No máximo 139 segundos” (Fortaleza, 2026, p. 
107). Esses marcadores tornam certos aspectos do desempenho visíveis e fornecem parâmetros para 
orientar a observação. 

A presença de indicadores junto aos textos é relevante porque aproxima a definição geral da fluência 
de situações concretas de leitura. O professor encontra, no mesmo espaço, o texto a ser lido e 
referências relativas ao desempenho esperado. Isso materializa o objeto de ensino e oferece critérios 
que podem apoiar a observação. Contudo, a análise também exige cautela: o fato de o documento 
apresentar limites de tempo e de erros não esclarece, por si só, como esses parâmetros devem ser 
ajustados diante das diferenças entre os leitores, nem se são utilizados como referências flexíveis ou 
como metas uniformes. 

Essa questão precisa ser lida em conjunto com a orientação de que o acompanhamento deve valorizar 
a trajetória individual. Na seção dos instrumentos, o Caderno afirma que os registros devem comparar 
o estudante consigo mesmo, valorizando sua evolução, e não estabelecer comparação entre colegas 
(Fortaleza, 2026, p. 129). Há, portanto, uma tensão entre parâmetros previamente indicados nos textos 
e a defesa de um acompanhamento individualizado. O material oferece referências comuns para 
observar a leitura, mas também recomenda que o percurso de cada estudante seja considerado. Essa 
relação merece atenção na análise, sem que se conclua, apenas com base no documento, como a 
tensão é resolvida na prática. 

A seção dos objetivos de aprendizagem amplia o objeto para além dos componentes técnicos, ao 
incluir a compreensão e as atitudes leitoras. Entre os resultados esperados, o Caderno menciona que 
os estudantes participem das práticas de leitura com confiança, interesse e autonomia crescente 
(Fortaleza, 2026, p. 119). Essa inclusão permite reconhecer que o desenvolvimento da fluência é 
concebido, no documento, não apenas como aprimoramento de desempenhos observáveis, mas 
também como participação nas situações de leitura. Nesse sentido, o interesse aparece como uma 
dimensão que o material pretende favorecer, embora não constitua o foco central de sua organização 
nem evidência de que a motivação dos estudantes tenha efetivamente aumentado. 

Em síntese, a presentificação e a elementarização operam de maneira articulada: a apresentação 
explicita a finalidade do material, os quadros de componentes recortam dimensões ensináveis e os 
indicadores junto aos textos tornam alguns aspectos da leitura observáveis. À luz de Schneuwly 
(2000, 2009) e de Aeby-Daghé e Dolz (2008), esse conjunto pode ser compreendido como uma 
transformação do saber sobre a fluência em objeto organizado para o trabalho pedagógico. Em diálogo 
com Rasinski (2004) e Solé (1998), a análise também evidencia que o documento associa a fluência à 
compreensão, evitando defini-la apenas pela rapidez ou pela correção da leitura oral. Organização das 
situações de ensino: formulação de tarefas e dispositivos didáticos 

O segundo eixo analisa como o Caderno orienta a organização das situações de leitura. A formulação 
de tarefas refere-se às instruções que direcionam o trabalho e explicitam procedimentos ou 
finalidades; a implementação de dispositivos didáticos diz respeito à organização dos recursos, 
estratégias e formas de participação por meio das quais o objeto pode ser trabalhado (Aeby-Daghé; 
Dolz, 2008). No documento, esses gestos aparecem de modo relacionado: cada estratégia é 
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apresentada com uma definição, uma orientação de realização, a indicação dos componentes que 
focaliza e sugestões de gêneros textuais. 

A seção “Como acompanhar a aprendizagem” organiza o trabalho em momentos antes, durante e 
depois da leitura e oferece perguntas orientadoras para a atuação docente. Para o momento anterior, o 
Caderno propõe explorar o título e os elementos visuais, conversar sobre o tema, ativar conhecimentos 
prévios, incentivar previsões e explicitar por que o texto será lido (Fortaleza, 2026, p. 121). A 
orientação não se limita a pedir que o professor inicie a leitura, mas apresenta ações que podem 
preparar o estudante para o encontro com o texto. 

Esse trecho evidencia a formulação de tarefas no plano da mediação docente. As instruções indicam o 
que fazer antes da leitura e sugerem uma finalidade: criar condições para antecipações, hipóteses e 
envolvimento com o texto. O material, assim, orienta a preparação da atividade e não apenas sua 
execução, demonstrando, assim, uma relação com Solé (1998) pois são estratégias associadas à 
construção de sentidos. Além de apoiar a compreensão, a preparação pode tornar a leitura mais 
orientada e significativa para o estudante, contudo, trata-se de uma possibilidade inscrita na proposta 
pedagógica, não de um efeito motivacional demonstrado. 

Para o momento durante a leitura, o documento recomenda que o professor interrompa o texto em 
momentos estratégicos para retomar previsões, incentive perguntas e inferências, esclareça palavras e 
expressões importantes, proponha releituras quando houver dúvidas e discuta a relação entre 
pontuação e entonação (Fortaleza, 2026, p. 121-122). A variedade dessas orientações sugere que a 
mediação não é concebida como acompanhamento passivo da leitura oral. O professor é orientado a 
intervir na construção de sentidos e a relacionar aspectos linguísticos do texto à forma como ele é lido. 

A formulação de tarefas também se manifesta na descrição das estratégias específicas. Na leitura 
modelada, por exemplo, o Caderno recomenda que o professor apresente o contexto do texto, realize 
uma leitura expressiva e chame a atenção para pausas, pontuação e entonação (Fortaleza, 2026, p. 
124). A orientação combina a descrição da estratégia com indicações sobre sua realização e sobre os 
aspectos que podem ser observados. Esse formato torna a prescrição mais operacional: indica ações 
para o professor, em vez de apenas nomear uma técnica. 

O gesto de implementação de dispositivos didáticos fica mais evidente na classificação das práticas 
em quatro grupos: estratégias de modelagem, colaborativas, de consolidação e com textos expressivos 
(Fortaleza, 2026, p. 123-124). O próprio documento explicita as finalidades desses grupos: a 
modelagem apresenta exemplos de leitura fluente; as estratégias colaborativas promovem leitura em 
interação; as de consolidação buscam desenvolver automaticidade e confiança por meio de 
experiências sucessivas; e as práticas com textos expressivos favorecem prosódia e compreensão. 

A classificação organiza as estratégias segundo sua finalidade pedagógica, em vez de reuni-las numa 
lista indiferenciada. A leitura coral e a leitura em pares, por exemplo, integram o grupo das 
colaborativas; a leitura repetida, a releitura, a leitura cronometrada e a leitura gravada aparecem entre 
as estratégias de consolidação; o teatro de leitores e a leitura de diálogos são apresentados como 
práticas com textos expressivos (Fortaleza, 2026, p. 125-128). Essa organização funciona como 
dispositivo didático porque oferece ao professor um repertório categorizado de formas de trabalho e 
uma referência para selecionar estratégias conforme os objetivos da atividade. 

A classificação, contudo, não deve ser interpretada automaticamente como uma sequência obrigatória 
de ensino. O Caderno apresenta grupos com finalidades diferentes, mas a organização em categorias 
não comprova, por si só, que todas as turmas devam percorrer uma ordem fixa entre modelagem, 
colaboração, consolidação e expressividade. A leitura mais segura é que o documento disponibiliza 
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alternativas de mediação e relaciona cada uma a determinados focos, deixando ao professor a tarefa de 
selecionar e articular as práticas conforme as necessidades identificadas. 

A variedade de gêneros também participa da organização do dispositivo. A leitura eco, por exemplo, é 
indicada para poemas, fábulas, crônicas, notícias e contos; o jogral, para poemas, manifestos e textos 
literários; e a leitura de diálogos, para contos, crônicas, peças teatrais e histórias em quadrinhos 
(Fortaleza, 2026, p. 124-128). As indicações sugerem que a escolha da estratégia pode ser relacionada 
às características do texto, em vez de se aplicar indistintamente a qualquer material. Essa relação entre 
estratégia e gênero pode apoiar o planejamento de situações em que ritmo, entonação, alternância de 
vozes ou interpretação assumam funções específicas. 

O repertório também inclui modalidades que articulam preparação individual e leitura oral. A leitura 
silenciosa preparatória, por exemplo, prevê tempo para que os estudantes conheçam o texto, 
identifiquem palavras desconhecidas e antecipem sentidos antes de ler em voz alta (Fortaleza, 2026, p. 
127). Essa orientação é relevante porque evita que a fluência seja trabalhada exclusivamente pela 
oralização pública. Ela prevê um momento de familiarização com o texto e pode apoiar a 
compreensão e a precisão antes da leitura oral, embora o material não permita afirmar como essa 
etapa será realizada ou recebida pelos estudantes. 

As estratégias de leitura em pares, teatro de leitores e leitura de diálogos também criam possibilidades 
distintas de participação. Na leitura em pares, o documento orienta que um estudante apoie o outro 
quando necessário; no teatro de leitores, os participantes interpretam o texto por meio da leitura oral, 
sem precisar memorizar as falas ou usar cenários e figurinos; na leitura de diálogos, distribuem-se 
personagens e exploram-se entonações, pausas e emoções (Fortaleza, 2026, p. 125, 127-128). Tais 
estratégias podem favorecer condições para o envolvimento, ao ampliar as formas de participação e 
conferir propósito às práticas de leitura. No entanto, como a análise se restringe às orientações 
prescritas, não é possível afirmar que as estratégias produzam engajamento ou aumentem o interesse 
dos estudantes. Para sustentar conclusões dessa natureza, seria necessário investigar sua 
implementação e considerar a experiência dos próprios leitores. 

Em conjunto, a formulação de tarefas e a implementação de dispositivos didáticos mostram que o 
Caderno procura orientar tanto o modo de realizar atividades quanto a seleção e a combinação de 
estratégias. Sob a perspectiva dos gestos didáticos (Aeby-Daghé; Dolz, 2008), essas observações 
permitem compreender as orientações como operações de organização da mediação pedagógica, 
enquanto Rasinski (2004) e Solé (1998) ajudam a interpretar a relação entre as práticas propostas, os 
componentes da fluência e a compreensão leitora. Acompanhamento e regulação da aprendizagem 

O terceiro eixo focaliza a regulação, gesto didático relacionado à obtenção de informações sobre a 
aprendizagem e à possibilidade de ajustar o ensino diante das necessidades identificadas 
(Aeby-Daghé; Dolz, 2008). No Caderno, essa dimensão se expressa na explicitação de evidências 
observáveis, na apresentação de instrumentos de acompanhamento e nas orientações sobre como 
utilizar os registros para planejar intervenções. Essa análise distingue a coleta de informações da 
regulação propriamente dita: observar o desempenho é uma condição importante, mas regular 
pressupõe interpretar as evidências e tomar decisões pedagógicas. 

Na seção dedicada ao acompanhamento, o material afirma que as evidências observáveis auxiliam o 
professor a identificar avanços, reconhecer dificuldades e planejar intervenções mais adequadas. 
Também esclarece que os indicadores não têm finalidade classificatória ou avaliativa, mas devem 
subsidiar o acompanhamento contínuo (Fortaleza, 2026, p. 119). Essa formulação atribui caráter 
formativo aos instrumentos e posiciona a observação como parte do planejamento, e não apenas como 
verificação final. 
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A seção “Instrumentos de acompanhamento da fluência leitora” reforça essa finalidade: 

Esses instrumentos possuem caráter formativo e não devem ser utilizados para  classificar ou 
comparar estudantes. Seu objetivo é acompanhar a evolução de  cada leitor ao longo do uso do 
Caderno de Fluência Leitora (Fortaleza, 2026,  p. 129). 

O excerto explicita o princípio que orienta o uso dos registros: acompanhar a evolução individual, em 
lugar de estabelecer classificações ou comparações entre colegas. Esse princípio dialoga com a ideia 
de regulação porque direciona a atenção do professor para o percurso de aprendizagem de cada leitor. 
Também é coerente com a orientação, presente na mesma seção, de que os registros sejam utilizados 
para comparar o estudante consigo mesmo, valorizando os avanços ao longo do processo (Fortaleza, 
2026, p. 129). O material apresenta dois instrumentos complementares: o Protocolo de Observação da 
Fluência Leitora que é descrito como registro rápido, utilizável durante atividades de leitura oral, e 
recomenda-se seu uso em momentos previamente planejados, sem necessidade de registrar todas as 
leituras; e a Ficha de Acompanhamento do Estudante que permite reunir evidências de diferentes 
momentos para acompanhar a evolução ao longo do ano letivo (Fortaleza, 2026, p. 129-131). A 
diferença entre os instrumentos sugere uma combinação entre observação pontual e registro 
longitudinal. 

No protocolo, o professor é orientado a observar aspectos como reconhecimento correto das palavras, 
substituições ou omissões, silabação excessiva, continuidade do ritmo, pausas, entonação, 
compreensão geral e capacidade de concluir a leitura (Fortaleza, 2026, p. 130). A seleção desses 
indicadores articula dimensões da fluência e aspectos da compreensão, em consonância com as 
concepções de Rasinski (2004) e Solé (1998). 

O protocolo, portanto, oferece uma estrutura para dirigir a atenção docente a aspectos específicos da 
leitura. Essa estrutura pode apoiar a regulação porque torna possível registrar indícios de dificuldade 
ou progresso. No entanto, a lista de indicadores não define, isoladamente, qual intervenção deve ser 
realizada em cada caso. Uma dificuldade de precisão, por exemplo, pode demandar uma estratégia 
diferente daquela mobilizada diante de dificuldades de prosódia ou compreensão. O uso regulador do 
instrumento depende da interpretação dos registros e da seleção de respostas pedagógicas pertinentes. 

O Caderno torna essa relação mais explícita ao orientar que os registros sejam utilizados para 
identificar componentes que necessitam de atenção, selecionar práticas adequadas às necessidades dos 
estudantes, acompanhar a evolução individual, reorganizar agrupamentos e propor intervenções 
específicas quando necessário (Fortaleza, 2026, p. 129). Esse conjunto constitui a evidência mais 
direta de regulação no material: os dados observados são relacionados a possíveis decisões de 
planejamento. A regulação deixa, assim, de ser entendida como mera anotação de resultados e passa a 
envolver a reorganização do trabalho pedagógico. 

A orientação para registrar em momentos previamente definidos, evitando interrupções constantes das 
atividades de leitura, também merece destaque (Fortaleza, 2026, p. 129-130). Ela revela uma 
preocupação em conciliar a observação sistemática com a continuidade da atividade. O registro não 
deve interromper a leitura a todo instante nem transformar cada prática em situação de avaliação 
formal. Essa recomendação reforça o caráter de apoio do instrumento e sugere que a observação seja 
planejada em função dos objetivos do trabalho. A leitura gravada oferece outro exemplo da 
articulação entre estratégia e acompanhamento. O Caderno propõe que o estudante grave sua leitura, 
escute a gravação posteriormente e reflita sobre precisão, ritmo, entonação e expressividade, 
comparando diferentes gravações ao longo do tempo; sempre que possível, recomenda promover 
momentos de autoavaliação (Fortaleza, 2026, p. 127). Aqui, a regulação não está restrita ao professor: 
o documento prevê que o próprio estudante tenha acesso a evidências de sua leitura e possa refletir 
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sobre aspectos a aprimorar. Esse procedimento abre espaço para discutir a autorregulação, mas é 
importante não confundir a proposta com um resultado garantido. A gravação disponibiliza um 
registro que pode apoiar a reflexão; a autoavaliação, porém, depende de o estudante compreender os 
critérios e conseguir utilizá-los para orientar novas tentativas. 

A análise do documento, contudo, não permite afirmar que os instrumentos sejam preenchidos de 
forma sistemática, que as intervenções sejam individualizadas ou que os registros produzam avanços 
mensuráveis. O que se pode afirmar é que o Caderno prescreve instrumentos, explicita seu caráter 
formativo e relaciona as evidências a decisões pedagógicas possíveis. A efetivação da regulação 
depende da apropriação desses recursos e das escolhas realizadas no cotidiano escolar. 

4. Gestos que ensinam: considerações finais 

Este artigo teve como objetivo analisar como as orientações pedagógicas do Caderno de Fluência 
Leitora – 6º e 7º ano organizam o ensino da fluência leitora nos anos finais do Ensino Fundamental, 
considerando os gestos didáticos fundadores que nelas se configuram. A análise evidenciou que o 
material não se limita a reunir textos e atividades: suas orientações delimitam dimensões específicas 
da fluência, organizam situações de leitura e propõem instrumentos para acompanhar o 
desenvolvimento dos estudantes. 

No primeiro eixo, observou-se que a fluência é apresentada por meio de componentes como precisão, 
automaticidade e prosódia, relacionados à compreensão leitora e associados a evidências observáveis 
e possibilidades de intervenção. Esse movimento de elementarização, articulado à presentificação do 
objeto de ensino, oferece ao professor referências para focalizar aspectos da leitura e planejar o 
trabalho pedagógico. A presença de parâmetros junto aos textos, contudo, deve ser considerada em 
conjunto com a orientação do próprio Caderno de valorizar a trajetória individual dos leitores, 
evitando que indicadores de desempenho sejam tomados como critérios isolados de comparação. 
Quanto à organização das situações de ensino, o material prescreve procedimentos para antes, durante 
e depois da leitura e reúne estratégias de modelagem, colaboração, consolidação e leitura expressiva. 
A variedade de modalidades (como leitura em pares, leitura coral, leitura repetida, teatro de leitores e 
leitura de diálogos) indica diferentes formas de organizar a participação dos estudantes e de trabalhar 
aspectos da fluência. Essas propostas podem criar condições para uma experiência de leitura mais 
compartilhada e significativa e, nesse sentido, permitem tocar na questão da motivação. Entretanto, 
por se tratar de uma análise documental, não é possível afirmar que as estratégias aumentem 
efetivamente o interesse ou o engajamento dos estudantes. 

O eixo do acompanhamento e da regulação evidenciou que os instrumentos propostos são 
apresentados como recursos formativos, destinados a registrar avanços e dificuldades, orientar 
intervenções e apoiar o acompanhamento individual. A gravação e a escuta da própria leitura também 
abrem espaço para que o estudante observe aspectos de seu desempenho. Tais orientações configuram 
possibilidades de regulação e autorregulação, mas sua efetivação depende das condições de uso e das 
decisões pedagógicas tomadas em sala de aula, aspectos que não são alcançados pelo corpus desta 
pesquisa. 

Tomados em conjunto, os resultados mostram a contribuição dos gestos didáticos como ferramenta 
analítica para compreender como um material pedagógico projeta modos de ensinar fluência leitora: 
delimita o objeto, orienta a realização das tarefas, propõe dispositivos didáticos e prevê formas de 
acompanhamento da aprendizagem. O estudo não pretende avaliar a implementação dessas 
prescrições nem seus efeitos sobre a aprendizagem, a ideia é contribuir, antes, para explicitar as 
possibilidades e os direcionamentos pedagógicos inscritos no documento. Pesquisas futuras poderão 
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investigar como essas orientações são apropriadas pelos professores e como os estudantes vivenciam 
as diferentes situações de leitura. 
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