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RESUMO

Debrucar-se estudando o processo da leitura e da compreensédo textual na
educacdo béasica é fundamental para que possamos repensar as préaticas
pedagogicas que tém sido desenvolvidas e para que possamos em melhorar os
indices de proficiéncia em leitura dos estudantes brasileiros. Diversas pesquisas
desenvolvidas em diferentes paises, como as de Morais (2016) e Perfetti, Landi e
Oakhill (2013) reafirmam, primeiro, que o principal objetivo da leitura esta na
compreensao daquilo que se |&, seja qual for a razdo por que se Ié; e, além disso,
gque € preciso se ensinar 0S processos mais eficazes para se chegar a
compreensao. Diante disso, nosso objetivo volta-se a ampliar o conhecimento a
respeito da leitura e, mais especificamente, da compreensédo em leitura no contexto
escolar, a partir da andlise de projetos de leitura propostos por escolas da rede
estadual de ensino de Chapec6-SC, buscando avaliar se as propostas contemplam
elementos basicos de um projeto e consideram abordagens psicolinguisticas em sua
elaboracdo, além de oferecer as escolas alvo dessa pesquisa uma
proposta/exemplo de projeto de leitura. A pesquisa caracteriza-se como qualitativa-
documental, de carater exploratério, mediante utilizacdo de instrumento de andlise
com questdes fechadas (sim, ndo, parcialmente). O objeto de estudo sdo projetos de
leitura elaborados por cinco escolas, da rede estadual de ensino de Chapec6-SC,
desenvolvidos durante o ano letivo de 2018. A analise realizada constatou que os
projetos carecem de fundamentacédo tedrica e de esclarecimentos em relacdo aos
elementos basicos necessarios para a elaboracdo de um projeto escolar. Estao
focados no incentivo a leitura e omitem o0 ensino dela, distanciando-se das
abordagens psicolinguisticas. Para auxiliar as escolas sob esse aspecto,
oferecemos uma proposta de projeto de leitura elaborada a partir da teoria
psicolinguistica. As analises realizadas permitem afirmar que as escolas requerem
investimento publico direcionado a capacitacdo continuada de seus professores.
Além disso, € urgente que se estabeleca uma relacdo de parceria entre
universidades e escolas, a fim de que descobertas recentes, fruto de pesquisas

académicas, estejam acessiveis para aplicacdo na educacgéo basica.

Palavras-chave: Compreensdo em Leitura. Projetos de Leitura. Estratégias de
Leitura. Processo de ensino e aprendizagem da leitura.



ABSTRACT

Applying for the studies on the process of reading and text comprehension at
elementar school level is central for the reflection about pedagogyc practice which
have been being developed and so that it becomes possible to improve the rates of
proficiency in reading among Brazilian students. Several studies developed in
diferente countries such as the ones by Morais (2016) and Perfetti, Landi and
Oakhill (2013) reassert, firstly, that the main goal of reading relies on the
comprehension of what is read, whatever the reason for reading might be;
furthermore, that it is necessary to teach the most effective processes in order to
reach comprehension. Thus, our goal is guided to expand knowledge concerning
reading, and more specificaly, reading comprehension in scholar contexts, from the
analysis of projects for reading proposed by schools within the State Education
Network in Chapec6-SC, aiming at evaluating if the motions include basic elements
of a Project and if they consider the Psycholinguistic approaches in their conception,
besides offering a sample/proposal of a reading Project for our target schools. The
research is characterized as documental-qualitative, with an exploratory nature,
through the use of an analysis instrument with closed questions (yes, no, partially).
The study object is formed by reading projects elaborated by five schools, within the
State Education Network in Chapec6-SC, developed along the school year
2018. The analysis showed that the projects lack theoretical foundations and
clarifications regarding basic elements necessary for the development of a Project.
They are focused on reading incentive and leave out its teaching. In order to help
schools under such an important aspect, we offer a reading Project proposal
elaborated from Psycholinguistics. The analysis performed allow us to affirm that the
schools require public investment directed to the continuous training of their
teachers. Besides, it is imperative that a relation of partnership is established among
universities and schools, so that recent study results, from academic research, may
be available to be applied in elementary education.

Keywords: Reading comprehension. Reading projects. Reading strategy. Teaching-
learning process of reading.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo surgiu da eminente necessidade de investir em pesquisas
voltadas ao estudo da leitura na educacédo basica. Determinamos nosso objetivo
geral no sentido de ampliar o conhecimento a respeito da leitura e, mais
especificamente, da compreensao em leitura no contexto escolar, a partir da anélise
dos projetos de leitura das escolas da rede estadual de ensino de Chapeco,
buscando avaliar se as propostas contemplam elementos basicos de um projeto e
consideram abordagens psicolinguisticas em sua elaboracéo, além de oferecer uma
proposta/exemplo de projeto de leitura.

O presente estudo complementa outras pesquisas (GERON, 2016; SOUSA,
2015), também voltadas a verificar com qual concepcdo de ensino de leitura as
escolas trabalham, e se as atividades propostas e desenvolvidas ao longo do ano
letivo podem corresponder a mudancas nos indices de avaliagdo de desempenho
em leitura dos estudantes brasileiros. Conforme apontam, o Indicador de
Analfabetismo Funcional (INAF) e o Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (Pisa), no Brasil, a leitura ndo vem recebendo da escola a atengao que
merece, Se a considerarmos CoOmo um pressuposto para a aprendizagem de maneira
geral.

O Instituto Paulo Montenegro e a ONG Ac¢do Educativa realizam, desde
2001, o INAF — estudo que mede os niveis de alfabetismo dos brasileiros — e
verificam defasagem do Brasil sob esse aspecto. Os dados correspondentes ao ano
de 2018 mostram que apenas sete entre 10 brasileiros, com idade entre 15 e 64
anos, podem ser considerados funcionalmente alfabetizados, ou seja, possuem nivel
proficiente em leitura. Assim, trés em cada 10 brasileiros possuem muita dificuldade
na utilizacdo da leitura e escrita em situagbes do dia a dia, sendo denominados
analfabetos funcionais.

Os resultados obtidos pelo Brasil no Pisa s&o outro exemplo dos problemas
dos brasileiros com a leitura. Na edi¢do 2016, o desempenho médio dos estudantes
na avaliagdo de leitura foi de 407 pontos, valor significativamente inferior & média
dos estudantes dos paises membros da Organizacdo de Cooperacdo e de

Desenvolvimento Econémico (OCDE), que é de 493. O desempenho médio na rede
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estadual de ensino foi de 402 pontos, enquanto na rede municipal observou-se
desempenho médio de 325.

Outro dado preocupante foi apresentado por Geron (2016), e corresponde a
concepcao de leitura considerada por professores da educacdo basica. Segundo o
estudo desenvolvido com seis escolas publicas estaduais de Chapecd, os
professores acreditam que a leitura deve ser ensinada nas séries iniciais, quando
ocorre a alfabetizacdo. ApOs esse periodo, e estando apto a decodificar, o aluno
deve ser apenas motivado a permanecer lendo, enquanto a escola atuari
estimulando a préatica da leitura. Essa informacdo inquieta, especialmente se
levarmos em consideracdo que sdo os professores os principais responsaveis pelo
ensino das habilidades da leitura. Por isso, “a preocupag¢ao com a leitura necessita
comegar na formagdo profissional dos docentes e seguir na formagédo continuada
dos professores para que eles estejam sempre atualizados sobre as novas teorias”
(GERON, 2016, p.105).

As ciéncias cognitivas, por exemplo, propdem a escola a adogdo de préticas
de ensino da leitura para todos os niveis de ensino, a partir das quais o aluno possa
desenvolver habilidades que, aos poucos, |lhe permitam ler cada vez com mais
compreensao. Diante disso, para essa linha teorica, o discurso de que é necessario
despertar o gosto pela leitura ndo € suficiente para garantir ao aluno sucesso na
compreensao. Acreditamos na necessidade urgente de mudancas pedagdgicas, a
fim de se criar uma nova pratica na escola: 0 ensino sistematico da leitura tendo
como foco a compreensdo plena do que se |é, reforcando a teoria de que é
necessario ensinar a ler, e que esse processo vai além da decodificacdo, apesar de
considerarmos fundamental para a leitura proficiente, um bom trabalho nessa etapa.

O recorrente descontentamento de professores universitarios com o nivel de
compreensao leitora apresentado por estudantes ingressantes no Ensino Superior
também pressupde a existéncia de falhas no ensino da leitura na Educagéo Basica.
Conforme Finger-Kratochvil (2010, p. 38), “alunos calouros trazem em sua bagagem
de leitores apenas capacidades e habilidades de nivel basico”, ou seja, sdo capazes
de ler com habilidade apenas textos com conteudo do cotidiano, elaborado com
linguagem simples. Considerando que o ambiente académico exige do estudante a
capacidade para circular com tranquilidade entre textos de diversos géneros e com

diferentes conteudos, é imprescindivel que o aluno ingresse no Ensino Superior com
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certa habilidade nas tarefas que envolvem compreensdo em leitura. Para isso, a
escola precisa estar atenta as praticas de ensino da leitura, que envolvem o papel
do professor e 0 uso de estratégias eficazes nesse contexto.

Pesquisas recentes (GERON, 2016; GIRALDELO, 2016; SOUSA, 2015)
apontam também para a importancia do acompanhamento. E responsabilidade da
escola, de modo coletivo, trabalhar a fim de desenvolver acbes que tornem a
compreensdo mais acessivel, tendo em vista ser ela a principal funcéo da leitura.
Acredita-se, portanto, que o leitor proficiente constroi-se e é construido a partir do
emprego de estratégias metacognitivas que facilitem a compreenséo em leitura.

Alguns anos de experiéncia em sala de aula como professora de Lingua
Portuguesa, nas redes municipal e estadual de ensino de Chapecd, e como
coordenadora pedagdgica, contribuiram para que eu refletisse sobre a eficiéncia de
projetos de leitura desenvolvidos sistematicamente por essas unidades escolares.
As reflexdes a respeito deles sempre despertaram duvidas quanto a sua eficacia,
justamente porque a suposicdo era de que sem desenvolver atividades tedricas e
praticas sobre o ensino de leitura ndo se alcancaria o sucesso almejado, isto €, bons
leitores. Além disso, considerando a maneira como as escolas, normalmente,
concebem a leitura, demonstram esperar que o0 aluno desperte sozinho para o
prazer pela leitura, apenas com algumas poucas horas semanais reservadas a essa
pratica.

Diante disso, e a partir de outras pesquisas realizadas sobre o tema
(FINGER-KRATOCHVIL, 2010; SOUSA, 2011; HIRSCH, 2014; MENDES, 2016;
GERON, 2016; RIBEIRO, 2016; GIRALDELO, 2018), esta investigacdo propds
ampliar o conhecimento a respeito da compreensao em leitura no contexto escolar,
focando em um levantamento documental de projetos de leitura desenvolvidos por
escolas da rede estadual de Educacdo Basica, localizadas no municipio de
Chapecé, com o intuito de responder o seguinte questionamento: os projetos de
leitura desenvolvidos por escolas de Educagédo Basica de Chapecod contemplam
elementos basicos de um projeto, e sdo elaborados a partir de bases tedricas
psicolinguisticas de ensino da leitura, focadas no ensino de estratégias para a
compreensao em leitura?

Como contrapartida, a partir das analises feitas, pretendemos cooperar com

as escolas envolvidas no estudo e, para isso, elaboramos um roteiro de projeto de
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leitura, com o qual elas poder&o reorganizar suas acdes a partir do modelo proposto
nessa dissertacdo e sob a o6tica da psicolinguistica.

Importante ressaltar, ainda, que esta dissertacdo tem relagdo direta com o
Projeto Ler & Educar: formacgéo continuada de professores da rede publica de Santa
Catarina, pois definiu como objeto de estudo os projetos de leitura das escolas
integrantes desse projeto. O Ler & Educar foi aprovado em 2012 e executado entre
marco de 2013 e fevereiro de 2015, como parte do Programa Observatério da
Educacdo - OBEDUC!, amparado com recursos pelo Edital 049/2012/CAPES.
Entretanto, tendo em vista o encerramento do prazo do edital, deu continuidade as
suas atividades até agosto de 2016 apenas com a participacdo voluntaria de
professores e estudantes. Com o propésito de promover a formacao continuada de
docentes da Educac¢do Basica da rede publica de ensino no que se refere ao ensino
das competéncias em leitura, o projeto foi composto por docentes do ensino
superior, professores da Educacdo Basica e estudantes de graduacdo e pos-
graduacéo.

Resumidamente, podemos adiantar que a presente dissertacao foi organizada
em seis capitulos. O primeiro corresponde a Introducdo, que traz a relevancia da
investigacdo no processo de mudanca dos indices de proficiéncia em leitura dos
brasileiros. No segundo capitulo, encontra-se o Referencial Tedrico, que sustenta
conceitualmente a pesquisa e direciona a visdo de leitura e compreensao para
fundamentos defendidos pela Psicolinguistica. No terceiro capitulo, consta a
Metodologia, em que detalhamos as a¢des empregadas na realizacdo da pesquisa,
além de descrever o instrumento utilizado para a analise dos dados identificados no
corpus. O quarto capitulo € composto pela Analise dos dados, em que relacionamos
as informagdes disponiveis no referencial tedrico com aquelas identificadas nos
projetos de leitura. No quinto capitulo, denominado Considerando as Analises: uma
proposta de projeto, apresentamos nossa proposta de projeto de leitura, com a qual
pretendemos cooperar com as escolas para uma nova concepcao na elaboracéo de

futuros projetos. Transcorrido esse percurso, no sexto e Udltimo capitulo

1 O Programa Observatorio da Educacao foi desenvolvido por meio de uma parceria entre a
Capes, o INEP e a SECADI. O OBEDUC objetiva uma aproximacéo entre universidades e escolas da
educacdo basica a fim de incentivar a produgéo académica e a formacao em nivel de pos-graduagéo,
mais especificamente, mestrado e doutorado.
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apresentamos as Consideracdes Finais sobre o trabalho desenvolvido. Nessa etapa,

avaliamos o estudo e propomos intervenc¢des sobre a realidade analisada.
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2 REFERENCIAL TEORICO

A fim de fundamentar esta pesquisa, nas paginas seguintes apresentamos
uma breve revisdo acerca de consideracdes tedricas sobre o processo da
compreensdao em leitura. A partir dos apontamentos de estudiosos da area,
esperamos reforcar a importancia de um nimero maior de estudos voltados a leitura,
principalmente no que se refere a necessidade de melhorar o desempenho de
nossos estudantes. Portanto, considerando a amplitude do tema e o tempo limitado
disponibilizado a pesquisa no mestrado, decidimos nos voltar as reflexdes sobre aos
processos mentais envolvidos nessa atividade cognitiva, assim como aos modelos
de processamento de informacado e a importancia da escola no ensino para a leitura
proficiente.

Partindo do pressuposto de que este estudo esta voltado a compreensao em
leitura e que nosso problema de pesquisa aborda o ensino e a aprendizagem para a
boa compreensao textual, delimitamos nosso foco de estudo para abordar com
maior profundidade as estratégias de leitura. Nesse sentido, dedicamos especial
atencdo as ponderacdes tedricas de estudiosos e pesquisadores como Solé (1998),
Afflerbach (2008), Person e Cervetti (2017), Scliar-Cabral, (1986-2010); Kintsch e
Van Dijk, (1978, 1983); Kleiman, (1995); Morais, (1996, 2013); Leffa, (1996); Hirsch,
(2003); Cain, (2009), Finger-Kratochvil, (2010); Sternberg, (2010); Kintsch e Rawson,
(2013); Morais, Leite e Kolinsky, (2013); Perfetti, Landi e Oakhill, (2013).

Conforme afirmamos na introducdo, nosso estudo esta apoiado ha
psicolinguistica e € a ela que dedicamos a primeira secdo dessa fundamentacao

tedrica.
2.1 LEITURA: UMA ABORDAGEM PSICOLINGUISTICA

Nesta sec¢do, apresentamos consideragdes sobre como surgiu e quais Sdo as
preocupacdes da abordagem psicolinguistica de estudo da leitura, por ser ela o
alicerce teorico desta dissertacdo. Nas paginas seguintes, também nos dedicamos a
temas como compreensdo em leitura e a relevancia da memaoria nesse processo.
Para a Psicolinguistica, leitura, compreensdo e memoria estdo intrinsecamente
interligadas, pois acionam processos cognitivos imprescindiveis a aprendizagem.

Sao, portanto, multiplos processos interdependentes que se unem para tornar a
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leitura significativa. Para explicar com mais profundidade tedrica como a leitura é
concebida pela psicolinguistica, reunimos nesta se¢éo estudiosos dessa concepc¢ao
e seus posicionamentos cientificos. O debate que segue foi fundamental para
amparar a andlise do corpus desta pesquisa.

Em um breve resumo histérico, consideramos relevante ressaltar que a
aproximacdo entre Linguistica e Psicologia se constituiu como o preludio da
psicolinguistica. O estudo cientifico da leitura passou a ser area de interesse por
volta de 1950, com os tedricos, Kenneth Goodman e Frank Smith, considerados
precursores de uma das vertentes tedricas que envolvem essa teoria. Segundo
Person e Cervetti, (2017), para esses tedricos ndo havia distincdo entre leitura e
compreensao em leitura, pois, para ambos, a leitura é compreensivel e ler sem
compreender ndo é leitura, ou seja, s6 ha leitura se houver compreensdo. Caso a
compreensao fique prejudicada, a leitura corresponde apenas a decodificacdo de
sinais escritos.

Posteriormente, a compreensdo em leitura também passou a ser objeto de
estudo da psicolinguistica. Como resultado disso, no inicio dos anos 1970, os
modelos convencionais de pesquisa perceberam a inclusdo desafiadora de um novo
modo de fazer pesquisa em Linguistica. A psicolinguistica se consolidava como
teoria disposta a intervir na maneira de fazer pesquisa em leitura, por investigar os
processos cerebrais envolvidos na atividade (PERSON; CERVETTI, 2017).

No Brasil, Scliar Cabral é considerada uma das precursoras dos estudos

envolvendo a psicolinguistica. Para ela, “a leitura corresponde a um processo
psicolinguistico complexo que consiste, na definicdo mais elegante e simples, em
atribuir significado aos sinais escritos” (SCLIAR-CABRAL, 1986, p. 8). Segundo a
autora, o processo de leitura esta dividido em quatro etapas: decodificacao,
compreensao, interpretacao e retengao. “Leitura, para nds, € um ato criativo que
exige do receptor uma posi¢cao ativa de acionar conhecimentos anteriores para a
aquisicdo de novos conhecimentos, julgando-os criticamente” (SCLIAR-CABRAL,
1986, p. 12). Corroborando o defendido por Scliar-Cabral, Morais (1996, p. 109)
descreve a leitura como “a capacidade de reconhecimento de palavras escritas, isto
€, a capacidade de identificar cada palavra como forma ortografica que tem uma
significacdo e atribuir-lhe uma pronuncia”. O autor complementa afirmando que, ao

contrario do que alguns defendem, a leitura ndo se resume a capacidade sensorial
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(visdo e audicdo) — essencialmente, é capacidade cognitiva. Segundo o autor, ndo é
possivel ler o comportamento das pessoas, visto que isso se refere a percepcéo e
n&o a leitura. E inadmissivel também considerar leitura sem escrita, dado que “O par
‘leitura-escrita’ é indissociavel, so6 ha leitura quando ha ou houve escrita” (MORAIS,
1996, p. 111). Para ele, € necessario restringir o campo de aplicacdo do objeto de
estudo leitura, para evitar conceituacdes que ultrapassem seu carater especifico.

Seguindo na perspectiva de pensar como ocorre 0 processo da leitura, Leffa
(1996) propde quatro definicdes: uma geral, duas especificas e uma conciliatéria. A
geral, para a qual ler &€ usar segmentos da realidade para chegar a outros
segmentos, tem o objetivo de propor a esséncia do ato de ler e, por isso, pode ser
utilizada para qualquer outra definicho mais restrita, pois carrega conceitos
abrangentes. De maneira geral, o autor define leitura como “um processo de
representacdo. Como esse processo envolve o sentido da visdo, ler €, na sua
esséncia, olhar para uma coisa e ver outra.” (LEFFA, 1996, p. 10). As definicbes
especificas referem-se a conceitos antagonicos, isto €, ler é extrair significado do
texto e ler é atribuir significado ao texto. A definicdo conciliatéria une as duas
expressfes ao propor outro conceito: ler é interagir com o texto.

Ao extrair significado do texto, o processo da leitura enfatiza o texto como
fator central na leitura. Ao atribuir significado a ele, o leitor surge como fator principal
nessa relacdo. Contudo, nem o primeiro conceito, nem o segundo conseguem,
isoladamente, definir o processo de leitura com eficiéncia. Diante disso, o autor
propde uma alternativa conciliadora, na qual sejam considerados leitor, texto e a
interacdo entre ambos, uma vez que a leitura que resulta em compreenséo eficiente
depende da afinidade entre o conteldo apresentado pelo texto e o conhecimento
prévio acumulado pelo leitor. Essa perspectiva de conceituacdo da leitura esta
relacionada ao processamento de informacdo e ordenacdo do conhecimento,
denominados modelos top-down e bottom-up.

No processo descendente ou top-down, o leitor compreende o texto a partir
da leitura e levando em consideracdo conhecimentos ja adquiridos.
Simplificadamente, pode-se dizer que o conhecimento ocorre de cima para baixo.
Assim, no caso de um objeto, por exemplo, primeiramente surgem 0S pProcessos
cognitivos, depois o processamento da imagem e finalmente o reconhecimento da

imagem ou objeto. No caso da leitura, o sujeito utiliza como base o conhecimento
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acumulado para depois ir incluindo outras informacdes. Segundo Sternberg (2010), a
teoria construtivista? defende o processamento da informacdo a partir do
conhecimento acumulado, aliado a outras informacgdes simples e adicionais. Sob
esse aspecto se faz necessario destacar o papel da memaria nesse processo. Para
Sternberg (2010, p. 153), “memodria € o meio pelo qual retemos e nos valemos de
nossas experiéncias passadas para usar as informagdes no presente”. lzquierdo
(2002, p. 9) afirma que “memdria € a aquisicdo, a formacdo, a conservagéo e a
evocacgao de informagdes”. Segundo ele, a aquisigdo corresponde a aprendizagem,
por isso memoria é aprendizagem, pois 0 sujeito s6 memoriza o que, de fato,
aprendeu ou compreendeu.

O conhecimento, apos ser adquirido e armazenado, pode ser recuperado e
utilizado nas atividades que exigem compreensédo leitora. Assim, alguns estudos
apontam para a importancia da memoéria de trabalho (MT) na formacao de leitores
proficientes. Segundo Izquierdo (2002), a MT € breve e fugaz e responsavel por
verificar se uma determinada informacao ja existe nos arquivos mentais do sujeito ou
se € necessario armazena-la. Conforme Cain, Oakhill e Bryant (2004), essa memaria
surge como habilidade importante quando o assunto é leitura e pode ser
fundamental na compreensao da linguagem oral, na aquisicdo de vocabulario e na
compreensao da leitura, pois sdo acdes que ocorrem enquanto o processo de leitura
se desenvolve na mente.

Baddeley (2011) acrescenta a importancia da memoéria de longa duragéo
(MLD) no processo de armazenamento de informacfes que serdo utilizadas por
longos periodos de tempo. Ela estd diretamente envolvida com a leitura e
compreensao proficiente quando o0 conhecimento acumulado se refere a
informacgdes linguisticas ou extralinguisticas. Para Kintsch e Rawson (2013), a
memoria de trabalho tem relevancia indiscutivel no processo de compreensao
textual. Eles declaram que “Um pressuposto comum a todos os modelos da
compreensao € que todo o processamento de informacdes deve ocorrer em uma
memoria de trabalho de capacidade finita.” (KINTSCH; RAWSON, 2013, p. 241).

2 Apesar da grande variedade de diferentes abordagens e visdes, que aparecem na literatura
sob o mesmo rétulo, ha, pelo menos, duas caracteristicas principais da teoria construtivista, que
parecem ser compartilhadas: 1) a aprendizagem se da através do ativo envolvimento do aprendiz na
construcdo do conhecimento; 2) as ideias prévias dos estudantes desempenham um papel importante
no processo de aprendizagem (MORTIMER, 1996, p. 22).
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O modelo bottom-up ou ascendente, ao contrario, corresponde a leitura por
meio do contexto e considera a decodificacdo a chave para compreender o texto. O
conhecimento ocorre de baixo para cima. Considerando-se ainda o exemplo do
objeto, inicialmente surgem os receptores de retina, depois 0 reconhecimento do
objeto e por ultimo os processos cognitivos. Para esse modelo, o texto oferece seu
préprio sentido. Para compreendé-lo basta ao leitor decodificar o cédigo ortografico.
Conforme Sternberg (2010, p. 99), nesse caso “os teoricos da percepcao direta
enfatizam a completude da informagdo nos préprios receptores, sugerindo que a
percepcdo ocorre de modo simples e direto e, portanto, ndo ha grande necessidade
de um processamento complexo da informacgéao”.

O autor chama atencao para a necessidade de evitar os extremismos. Para
ele € mais util pensar formas de interagdo entre os modelos top-down e bottom-up.
Tedricos acreditam gue o sucesso na leitura depende do envolvimento entre os trés
principais atores dessa tarefa, ou seja, autor-texto-leitor (MENDES, 2017). Conforme
0 proprio nome propde, a interagcdo dos modelos é um tipo de combinagdo de
influéncias que pode favorecer o ensino e a aprendizagem, visto que considera
relevantes fatores internos ou biolégicos e fatores externos, préprios do meio no qual
0 sujeito vive e do conhecimento acumulado ao longo da vida.

Desde a consolidacdo da Psicolinguistica, a partir da década de 1970,
portanto, o ensino de leitura e da compreensado passou a ser um desafio tedrico e
pratico, pois demanda muita pesquisa e exige inovagao das praticas pedagodgicas na
escola, porque propde mudancas nas acdes realizadas em sala de aula. Entre as
propostas, havia, e ainda ha, necessidade de convencer os professores a estender o
ensino da leitura para aléem dos anos elementares de alfabetizacdo. A complexidade
dos textos e a necessidade de considerar o contexto justificavam uma mudanca de
pratica, ou seja, jA ndo era possivel conceber o ensino de leitura como uma
exclusividade da alfabetizacdo, assim como também n&o era possivel considerar
somente o contetdo dos textos para a boa compreenséao; havia necessidade de aliar
texto e leitor por todo periodo de escolarizagao.

Precursores da teoria psicolinguistica em nivel mundial, citados
anteriormente, acreditavam que poderia haver diferencas entre a leitura de trabalho
e a leitura recreativa. Assim, a proposta inicial era orientar professores para que

passassem a adotar estratégias para o ensino sistematico da leitura. Estudiosos,
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como Edmund Burke Huey (1970), Edward Thorndike (1970), Kenneth Goodman
(1965) e Frank Smith (1971), sugeriam o0 uso de estratégias diferentes para cada
tipo de leitura. Pensavam, por exemplo, que a leitura de um texto técnico exigisse
dedicagcdo diferente daquela empregada para a leitura de um texto recreativo
(PERSON; CERVETTI, 2017). Os estudos envolvendo a psicolinguistica propunham
ainda que o ensino da leitura fosse responsabilidade de cada professor,
considerando seu conteudo de atuacdo e as especificidades que envolvem termos
técnicos préprios de cada area, visto que ler € habilidade indispensavel em todas as
areas do conhecimento. Se os alunos fossem orientados nesse sentido, talvez
tivessem mais sucesso na leitura e compreensao de diferentes textos, com distintos
conteddos em diversos contextos.

Segundo Person e Cervetti (2017), o movimento em torno da Psicolinguistica,
a partir dos anos 1970, contribuiu para o ensino da leitura visando a compreensao
textual. A publicacdo de artigos em periédicos voltados a educacédo e a leitura
incentivavam os professores do Ensino Médio a utilizar estratégias para ajudar os
alunos a superar os desafios da leitura em uma ou mais areas do conhecimento. A
maior preocupacao recaia justamente sobre alunos que apresentavam dificuldades
em ler e compreender textos em conteudos préprios para seu nivel de escolarizacao
e, por isso, pareciam despreparados para construir novos conhecimentos. Nessa
tentativa, de auxiliar os professores na tarefa, foram sugeridas como estratégias de
ensino incluindo, guias de compreensao, visbes gerais estruturadas do texto e
estratégias de estudo e de aprendizagem de vocabulario (PERSON; CERVETTI,
2017).

Passadas muitas décadas desde o inicio dos estudos em psicolinguistica,
podemos afirmar que as preocupacdes continuam atuais, principalmente, quando se
referem ao processo de compreensado textual. Para Morais (2013, p. 75),
‘compreender o que se |é € objetivo que requer planos, avaliagcbes e decisdes
necessariamente conscientes e que se supdem capacidade de controle e de
flexibilidade por parte dos atores”. Em outras palavras, ler com compreensao requer
aprendizado. Para Finger-Kratochvil (2010), ha necessidade imediata de intensificar
as acbes visando ao ensino de estratégias de leitura que favorecam o

desenvolvimento de habilidades de compreensao, principalmente tendo em vista o
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préximo passo a ser trilhado por jovens que concluem o Ensino Médio: o Ensino
Superior.

Existe consenso entre estudiosos da é&rea da leitura de que o objetivo
primordial da leitura é a compreensdo. Quando o leitor consegue decodificar o
codigo ortografico de uma determinada lingua, mas néo alcanca compreenséao sobre
0 que leu, diz-se que ndo houve sucesso na leitura. Por isso, € fundamental que,
durante todo o periodo de escolarizacdo, criancas, adolescentes ou adultos sejam
cada vez mais expostos a leitura para compreensédo. Assim, a leitura deve priorizar a
interacdo entre o conteldo advindo do texto e toda a influéncia do leitor sobre esse
conteudo.

Para Perfetti, Landi e Oakhill (2013), os processos de compreensado ocorrem
em multiplos niveis, como identificacdo de palavras, andlise, mapeamento
referencial e processos inferenciais, que se relacionam com o conhecimento do leitor
e produzem um modelo mental do texto lido. Kleiman (1995, p. 13), assegura que “a
compreensdao de um texto € um processo que se caracteriza pela utilizacdo de
conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento
adquirido ao longo de sua vida”. Para ela, a compreenséo € resultado da relacéo de
diversos tipos de conhecimento, sendo os mais importantes o linguistico, o textual e
o conhecimento de mundo. Sem isso, ndo ha compreensdo. Corroborando ao que
afirma Kleiman, Leffa (1996) defende que cada sujeito tem internalizada em sua
mente uma representacdo de mundo. Ao ler, 0 sujeito ativa sua representacao
particular de mundo e interage com as informacdes encontradas no texto. Para ele,
“O texto sera mais ou menos compreensivel porque apresenta uma realidade que
esta mais ou menos proxima da nossa representacdo dessa mesma realidade”
(LEFFA, 1996, p. 16).

Os niveis de processamento textual sdo um exemplo de atividade cognitiva
diretamente relacionada a memdéria e muito importante para a eficiente compreenséo

em leitura, conforme demonstramos na seg¢ao seguinte.
2.2 COMPREENSAO EM LEITURA: NIVEIS DE PROCESSAMENTO TEXTUAL

A compreensao em leitura € um processo complexo, que envolve um conjunto

de procedimentos mentais. Entre as explicagdes para esse processo estd o0 modelo
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de processamento textual proposto por Kintsch e van Dijk (1978) e por eles ampliado
(1983), sobre o qual dedicaremos esta secéo.

Esses autores criaram o modelo, na tentativa de demonstrar como a leitura se
desenvolve no cérebro até que se alcance a compreensdao leitora. Segundo Kintsch
e Rawson (2013), a analise dos processos envolvidos no processamento textual tem
sido objeto de estudo de linguistas e logicos justamente por acreditarem que a
compreensao em leitura ocorre em grande medida por meio de um tipo de
raciocinio. Nesse sentido, os psicélogos trataram de se preocupar com o estudo do
processamento textual em detrimento da andlise do texto. A partir disso, a
compreensao em leitura é tida como algo que vai além do texto como peca Unica. “A
‘compreensao’ se refere a um conjunto de fenbmenos empiricos e um construto
tedrico” (KINTSCH; RAWSON, 2013, p. 227).

Considerando as ponderacdes dos autores, resumidamente, entendemos por
nivel linguistico a capacidade do leitor de desenvolver processos perceptivos para o
reconhecimento e analise das palavras ou sentencas; esta relacionado a habilidade
de decodificacdo do codigo alfabético. O nivel semantico, conforme a propria
denominacéo sugere, esta relacionado aos significados gerados a partir da leitura do
texto. Palavras ou sentencas propdem a elaboracdo de ideias ou proposicées que
podem se complementar por correferéncia. Para Ribeiro (2016), a correferéncia
pode ocorrer de maneira implicita, quando sdo usadas as mesmas palavras para se
referir aos mesmos conceitos, ou explicita, quando as palavras mudam. Ambos
compdéem o0 que os autores denominaram microestrutura. “Do ponto de vista
psicolégico, a microestrutura é construida pela formacéo de unidades proposicionais
segundo as palavras do texto e suas relacdes sintaticas e pela analise das relacdes
de coeréncia entre essas proposi¢gdes” (KINTSCH; RAWSON, 2013, p. 228).

No nivel de microestrutura, portanto, ocorre a formacdo de unidades
proposicionais a partir das palavras e suas relagcfes sintaticas. Essas unidades
correspondem ao significado ou conceito de uma sentenca na mente. Também
compdem esse nivel, as relacdes de coeréncia que envolvem as proposi¢des, que
muitas vezes fogem aos marcadores de coesao no texto. Em outras palavras, a
microestrutura pode ser considerada como a estrutura basica do texto, ocorrendo
primeiramente o reconhecimento de palavras e sentencas para, em seguida, atribuir

significacdo as mesmas e formar proposi¢cdes. Segundo Sternberg (2010), as
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proposicoes sdo bem aceitas entre psicélogos cognitivos porque sdao usadas para
descrever diferentes tipos de relacbes e ainda podem ser combinadas para
representar, além delas, imagens e série de palavras mais complexas. Conforme
conceitua Sternberg (2010, p. 223), “Uma proposicédo é o significado subjacente a
um relacionamento especifico entre conceitos”. Desta forma, o autor explica que
uma imagem, por exemplo, pode representar varios significados, dependendo da
interpretacdo que é feita dela.

No campo da macroestrutura, como o nome indica, ha o envolvimento de
aspectos globais do texto. Também esta relacionada a uma estrutura tematica
abrangente direcionada a uma determinada passagem do texto. Na macroestrutura
€ possivel encontrar proposi¢cdes genéricas, ou macroproposicdes relacionadas ao
conteldo geral do texto. Assim como na microestrutura existe a presenca de
microproposi¢cdes, responsaveis por informacfes especificas sobre o texto, na
macroestrutura, as macroproposicdes atuam para oferecer ao leitor informacdes
gerais sobre esse mesmo texto.

Da uniédo entre dois aspectos mentais emerge outro fator muito relevante no
caminho para a compreensao leitora: a base textual. Segundo Kintsch e Rawson
(2013, p. 229, grifo nosso), “a base textual representa o significado do texto, tal qual
expresso verdadeiramente pelo texto”. Ou seja, a base textual reflete a informacgao
trazida pelo texto, especificamente, e, por isso, € fundamental para o processo de
compreensdo em leitura. Contudo, ndo pode ser analisada como a Unica fonte de
informacdo. Para a compreensdo eficaz, sera necessario que o leitor alie as
informagdes do texto com aquelas armazenadas em sua memoria de longo prazo?®.
Ao unir as macroproposicdes que criaram a base textual, e a MLP, que fez emergir o
conhecimento prévio, o leitor ser4 capaz de compreender de maneira abrangente.
Ao chegar nesse nivel de processamento mental da informacdo, o leitor tera

alcancado o que os autores convencionaram chamar modelo situacional, que

3 Baddeley, (2011), reforca a importancia da MLP no processo de armazenamento de
informacdes que serdo utilizadas por longos periodos de tempo. Ela esta diretamente envolvida com
a leitura e compreensdo proficiente quando o conhecimento acumulado se refere a informacfes
linguisticas ou extralinguisticas. Conforme Gongalves (2013, p. 8) “como percebe-se a capacidade da
MT e os conhecimentos prévios e de mundo armazenados na MLP sao fatores individuais que

influenciam a compreensao de texto”.



26

segundo Kintsch e Rawson (2013) € um modelo mental da situacdo descrita pelo
texto.

Com respeito a essa relagdo que envolve 0s processos mentais, outra
possibilidade frequentemente utilizada como estratégia para se alcancgar sucesso na
compreensao € a leitura pelo contexto, que favorece a habilidade de desenvolver
inferéncias. Para Perfetti, Landi, Oakhill (2013), as inferéncias contribuem e resultam
da representacdo que o leitor faz do texto, pensamento também exposto por Leffa,
(1996, p. 15): “a riqueza da leitura ndo esta necessariamente nas grandes obras
classicas, mas na experiéncia do leitor ao processar o texto. O significado ndo esta
na mensagem do texto, mas na série de acontecimentos que o texto desencadeia na
mente do leitor”. Sobre as inferéncias falaremos mais adiante.

A partir do que ja foi exposto até aqui, entendemos que o leitor proficiente
esta envolvido em processos constituidos de varios niveis. Em ordem de ocorréncia,
podemos citar o nivel visual e ortografico que permitem visualizar a letra, a palavra,
a frase e o texto; na sequéncia, o fonoldgico, que corresponde a organizagcdo sonora
da lingua; o semantico, que se volta aos sentidos ou significados dos vocabulos; o
sintatico, relacionado a compreensdo da funcdo que cada termo/palavra
desempenha dentro de um enunciado; e o pragmatico, que se ocupa da linguagem
contextualizada em seu uso na comunicacdo diaria (PERFETTI; LANDI; OAKHILL,
2013).

Tendo em vista o esforco que cada etapa desse processo exige, €
compreensivel que a leitura seja reconhecida como uma atividade complexa. O
caminho para atenuar essa complexidade pode estar no ensino sisteméatico de
estratégias de leitura - papel que a escola precisa desempenhar com maior
envolvimento. Por isso, dedicamos a secéo seguinte a discusséo sobre o0 ensino e a
aprendizagem da leitura na escola, buscando entender o que estudiosos da area da
leitura tém a dizer sobre esse intrincado processo que envolve professor, aluno e

texto.
2.3 O ENSINO DA LEITURA NA ESCOLA

Nesta secdo, discutimos questdes relacionadas ao ensino da leitura no
ambiente escolar. Sob esse aspecto, resgatamos informa¢des histéricas que

envolvem o ensino de leitura no pais, e dados de pesquisas recentes, que destacam
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concepcles e ferramentas atualmente disponiveis para o processo de ensino e
aprendizagem da leitura e da compreensao textual na escola.

Da época em que surgiu a preocupacdo com a leitura e a escrita no Brasil,
nas décadas que antecederam a Proclamacdo da Republica, até os dias atuais,
muitas mudancas tedricas e metodologicas foram observadas nas politicas publicas
implementadas a esse respeito. Mais especificamente em relacdo ao ensino da
leitura, a preocupacdo inicial esteve direcionada a alfabetizacdo, ja& que havia uma
exigéncia social de inclusédo de nao alfabetizados no mundo da cultura escrita e de
uso da linguagem (MORTATTI, 2010).

Diante deste cenario, a responsabilidade pelo ensino da leitura recaia sobre o
professor/alfabetizador, atribuicdo que fez surgir algumas pressuposicbes. Uma
delas diz respeito a crenca de que, estando alfabetizado, o sujeito (crianca ou
adulto) saberia exatamente como utilizar a leitura. Portanto, acreditava-se que a
necessidade de ensino de leitura se esgotava nas primeiras séries do Ensino
Fundamental. Dominado o processo de codificacdo e decodificacdo, o sujeito teria
condi¢cbes de, sozinho, ler e interpretar com proficiéncia. Para isso, bastaria que
escola e professor disponibilizassem textos diversificados e ambiente para leitura.
(SANTOS, 2002). Segundo Santos (2002), essa concepcdo de ensino de leitura
pouco atentava para a necessidade de o leitor compreender as complexas fungdes
gue envolvem a habilidade de apreensao dos sentidos nos textos. A autora lembra
ainda que a educacéao favoreceu a leitura apenas como ato de decodificacdo de
sinais graficos e contribuiu para que houvesse um distanciamento entre a leitura
escolar e a leitura pratica social, utilizada e construida pelos homens nas atividades
do dia-a-dia, fora da escola.

Atualmente, € consenso que a escola é o lugar de destaque para o0 ensino e
aprendizagem da leitura. Conforme ja mencionado, a crian¢a adquire a linguagem
oral no convivio familiar e social, mas anseia que a escola assuma o0 ensino da
leitura e da escrita. A alfabetizac&o pode ser considerada a primeira tarefa da escola
no longo processo que envolve a leitura proficiente. Atuar para que o0 sujeito
aperfeicoe o conhecimento sobre a lingua e saiba decodificar o cédigo escrito é uma
das atribuicbes da escola. Entretanto, apesar de sua relevancia no processo de
aprendizagem da leitura e escrita, a decodificacdo ndo € suficiente, se

considerarmos a complexidade que envolve o0 processamento mental da
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compreensdao em leitura. Ao contrario, depende de outras acbes a serem
desenvolvidas em conjunto entre escola e aprendiz.

O ensino da leitura precisa ultrapassar as fases de alfabetizacdo e avancar
para a etapa da compreensao textual. Depois de estabelecida a decodificacdo dos
sinais graficos e 0s processos iniciais de compreensao, 0 aluno precisa permanecer
envolvido com o ensino da leitura, mas voltado a compreensao da leitura proficiente.
A mesma dedicacdo atribuida as atividades pedagodgicas, que favorecem o
desenvolvimento das habilidades de alfabetizagéo, deve ser reservada ao ensino da
compreensdao, em todos o0s anos da educacdo basica. Ambas sdo etapas
fundamentais e, se desenvolvidas com responsabilidade, convergem para a
formacao de leitores proficientes, pois tdo importante quanto saber ler e escrever,
saber interpretar o que Ié e refletir sobre 0 que escreve. Segundo aponta Solé
(1998), no Ensino Fundamental, por exemplo, a leitura e a escrita devem figurar
como ac¢les prioritarias. Assim, ao final dessa etapa de escolarizacdo, o ideal € que
os alunos sejam capazes de ler textos com autonomia e possuam habilidade para
identificar problemas de compreensao e resolvé-los. Para isso, precisam realizar
inferéncias, reler o texto, questionar o professor, pesquisar no dicionario. Além disso,
de acordo com a autora, é importante que desenvolvam a habilidade de exprimir
opinido sobre o que leem. Entretanto, para alcancar o nivel de leitura proficiente
proposto por Solé (1998), a maioria dos alunos depende, fundamentalmente, da
atuacao do professor em sala de aula. O professor, por consequéncia, depende de
politicas publicas voltadas a valorizagdo da educacdo, que considerem,
principalmente, formacao continuada a categoria docente.

Estudos recentes comprovam a relevancia do ensino de leitura nas varias
etapas do ensino na educacgéo basica, inclusive considerando o uso de estratégias
de leitura. Pereira e Santos (2016), por exemplo, examinaram a contribuicdo de
materiais para leitura de crbnicas, contos e fabulas, em tecnologia virtual e
tecnologia néo virtual, destinados a alunos do 9° ano do Ensino Fundamental e do 1°
ano do Ensino Médio, no que se refere ao uso de estratégias de leitura. A pesquisa
correspondeu a producdo de modulos com foco em estratégias de leitura,
preparacdo da equipe, elaboragdo e aplicagcdo desses materiais em oficinas na
escola selecionada. A aplicacdo de pré-teste, antes das oficinas, e de pOs-teste,

apos as oficinas, demonstrou substancial diferenca na comparacdo sobre o0 uso de
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estratégias de leitura. O desempenho dos alunos foi melhor nas atividades apos as
oficinas de ensino. Para as pesquisadoras, o resultado confirma a importancia do
material pedagdgico utilizado nas oficinas e a relevancia do ensino para o uso das
estratégias.

Em outra pesquisa recente envolvendo o ensino de leitura, Santos, Moraes e
Magalhdes (2017) discutem a problematica que envolve o habito da leitura no ensino
bésico e apontam a escola e o professor como agentes chaves para uma mudanca
de concepgao sobre ensino de leitura. “No ensino, ndo basta discutir e teorizar o
valor da leitura. E preciso construir e levar na pratica para que a leitura venha a ser
cada vez mais sedimentada na vida do educando” (SANTOS; MORAES;
MAGALHAES, 2017, p. 256). Os autores salientam ainda a necessidade de
implementar o ensino da leitura desde a alfabetizacdo até o Ensino Médio. Nesse
sentido, apontam as estratégias de leitura como ferramentas valorosas disponiveis
aos professores. “Essas podem e devem ser ensinadas desde as séries iniciais do
ensino fundamental” (SANTOS; MORAES; MAGALHAES, 2017, p. 254). Para eles,
as estratégias de leitura auxiliam os alunos na resolucdo de dificuldades de
compreensao e, consequentemente, melhoram o desempenho escolar em todas as
areas do conhecimento.

Corroborando os estudos anteriores, Barros (2017) problematiza o uso de
praticas educacionais para o ensino da leitura. Para o desenvolvimento de sua
pesquisa, Barros definiu como corpus de andlise uma cartilha distribuida pela
Secretaria Municipal de Educacéo do Rio de Janeiro aos alunos matriculados no 4°
ano do Ensino Fundamental, material utilizado nas aulas regulares de lingua
portuguesa e leitura. Segundo a pesquisadora, o material analisado exemplifica os
materiais didaticos que sao utilizados nas salas de aula de ensino de leitura no
Brasil, visto que direciona a interpretacdo do texto para a resposta de perguntas ja
definidas e ndo oferece ao aluno oportunidade de fazer suas proprias inferéncias.
Para Barros, conduzida dessa maneira, a interpretacdo do texto regula os modos de
producdo de conhecimento. Além disso, o material didatico considera apenas a
interpretacdo do conteddo do texto, sem atribuir relevancia aos conhecimentos
prévios do leitor para o processo de compreensdo. “Assim, ocupar-se apenas da
literalidade dos sentidos de uma palavra é manter-se no nivel do codificavel e do

inteligivel sem avancar para os niveis de leitura do interpretavel e do compreensivel’
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(BARROS, 2017, p. 1161). Nesse sentido, Barros salienta que o professor precisa
considerar interpretagdes previsiveis e imprevisiveis e, assim, permitir “que seus
alunos pratiguem linguagem para além do que as cartilhas e os conteddos
curriculares preveem para cada ano de escolaridade” (BARROS, 2017, p. 1168).
Para isso, a estratégia de pré-leitura, pautada no acionamento do conhecimento
prévio do leitor, € uma opcédo a ser utilizada com sucesso e que considera, além da
informagao oferecida pelo texto, o conhecimento acumulado pelo aluno.

Esses trés estudos, além de demonstrarem a relevancia e frequéncia de
pesquisas voltadas ao ensino da leitura, também concordam com a concepcéo de
ensino de leitura defendida nesta dissertacdo, que propde o uso de estratégias de
leitura que favorecem a compreenséo textual e a formacéo de leitores proficientes.
Segundo Gerhardt e Vargas (2010), as préaticas escolares de ensino precisam ser
revistas e uma das possibilidades de mudanca positiva, que pode envolver a leitura
em todas as areas do conhecimento, esta direcionada as atividades que congracam
com o funcionamento da mente humana. Para os autores, a partir da concepcao de
leitura como processo mental, serd possivel capacitar o professor, “torna-lo habil
para fazer emergir em seus alunos a capacidade de interagir conscientemente com
o texto, de descobrir, explorar, pensar e criar seu conhecimento utilizando suas
proprias experiéncias dentro e fora de sala de aula” (GERHARDT e VARGAS, 2010,
p. 163.). Assim, a relacdo envolvida entre informacdo nova e conhecimento prévio
favorece para a geragédo de novos conhecimentos.

O papel fundamental do professor no ensino da leitura é ainda mais evidente
guando consideramos que a escola chegam criancas envolvidas nas mais diferentes
realidades sociais, econdmicas e culturais. Nossa atencéo se volta, novamente, aos
reflexos do ambiente sociocultural na aprendizagem. Segundo Morais (2013), a
escola, mesmo nao intencionalmente, atua para acentuar as diferencas
socioculturais porgue o sistema educativo tende a ser seletivo. Para Morais, o aluno,
filho de professor, por exemplo, certamente chegara ao primeiro ano do Ensino
Fundamental mais familiarizado com a leitura do que o aluno, filho de um operéario,
oriundo de um meio sociocultural desfavorecido. Todavia, ainda assim, cabe a
escola tratd-los com igualdade de condicbes para o desenvolvimento das
habilidades de leitura, principalmente, porque ambos dispdem das mesmas

capacidades cognitivas. Morais indica que o caminho para o ensino e aprendizagem
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eficientes pode estar na sensibilidade do professor em perceber os processos
cognitivos que se desenvolvem na mente da crianca; as relacdes que conduzem ao
saber ler e as origens das dificuldades apresentadas durante esse processo.
Segundo Sousa (2015), professores da rede publica de ensino vivenciam em sala de
aula a realidade apontada pelos dados do Pisa, ao afirmarem que percebem as
dificuldades de compreensdo entre os estudantes e as consideram normais ou
simples falta de motivacdo. Para a autora, essa € uma observagdo importante que
deveria ser levada mais a sério antes mesmo da completa alfabetizacdo do sujeito.
“A falta de motivagado pode ser a consequéncia, € ndo a causa, dos problemas de
leitura, pois, se ndo entende o que &, dificilmente o leitor terd motivacdo e gosto
pela leitura” (SOUSA, 2015, p. 19). Para Mendes, a motivacdo esta envolvida

também com a frequéncia de leitura:

No que concerne a motivacao para a leitura, podemos dizer que ha maior
probabilidade dos alunos se sentirem motivados para a leitura quando se
sentem capazes de realizar as tarefas solicitadas, quando as suas
experiéncias anteriores com leitura foram agradaveis, quando acreditam
gue a mesma lhes vai proporcionar a aquisicdo de novos conhecimentos e
contribuir para a melhoria das suas competéncias (MENDES, 2011, p. 22).

Entendemos, portanto, que o leitor desenvolve o gosto pela leitura a medida
qgue adquire habilidades que Ihe permitem ler com desenvoltura semantica, ou seja,
com compreensdo. Conforme compreende o conteddo e possui conhecimento prévio
para integrar essas informacdes, ele sente-se impulsionado a seguir adiante e ler
cada vez mais. A motivacdo para a leitura, entdo, também esta intimamente
relacionada com o ensino de leitura oferecido pelo professor. Ao se preocupar com o
desempenho de seus alunos nas atividades que envolvem leitura e compreenséo, o
educador consegue identificar os estudantes que realizam as tarefas com
desenvoltura e aqueles que apresentam dificuldades. Feita essa analise, o professor
pode descobrir as razbes desse insucesso. Entre elas, pode estar a desmotivagao
causada por falha no ensino e, consequentemente, na aprendizagem da leitura.

Uma medida que pode contribuir para a motivagdo em leitura diz respeito ao
estabelecimento de objetivos e expectativas de leitura. Para Kleiman (2009), é
necessario estabelecer, de maneira clara, objetivos para a leitura. A escola, porém,
muitas vezes, nao trabalha com essa proposta e acaba voltando sua atencéo para
atividades imprecisas, como a elaboracdo de resumos e copias. Assim, segundo

Kleiman, ocorre um paradoxo; enquanto fora do contexto escolar o aluno é capaz de
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planejar as acdes e executa-las; na escola, ele inicia a leitura de um texto sem saber
aonde quer chegar e como fara para chegar la. A autora lembra que “a leitura que
ndo surge de uma necessidade para chegar a um propdésito ndo € propriamente
leitura [...].” (KLEIMAN, 2009, p. 35). Por isso, muitas tarefas propostas pela escola
podem ser consideradas nao leitura, visto que apenas condicionam os estudantes a
exercer atividades mecanicas que pouco ou hada contribuem em significado e
sentido (KLEIMAN, 2009). Os momentos de leitura individual, promovidos pela
escola, nos parecem um exemplo de atividade que pouco contribui em relacdo a
compreensao. Quando a escola define dias para retirada de livros na biblioteca ou
estabelece um cronograma para leitura silenciosa durante as aulas, sem antes
desenvolver acgbes que favorecam o0 ensino e a aprendizagem da leitura, as
propostas soam como mera sugestao, sem objetivo firmado entre professor e aluno.
A escola deve ser 0 espaco central para a formacéo de leitores proficientes. Para
isso, muito além de oferecer uma estrutura fisica minimamente organizada, a escola
precisa que seus professores atuem como facilitadores nessa relacéo.

Além disso, Solé lembra que o ensino da leitura ndo é obrigacdo exclusiva da
disciplina de Lingua Portuguesa: “[...] parece-me que o0 ensino da leitura ndo é
guestdo de um curso ou de um professor, mas questdo de escola, de projeto
curricular de todas as matérias” (SOLE, 1998, p. 18). Salientamos a afirmacédo da
autora ao que se refere em tornar o ensino de leitura questdo de curriculo escolar. A
ideia é simples se levarmos em consideracdo que a leitura é porta para o
conhecimento em todas as areas. Assim, quando a escola decide desenvolver um
projeto de leitura, por exemplo, precisa envolver professores de todas as areas, e
nao, apenas, os educadores da disciplina de Lingua Portuguesa. Sobre o aspecto do
envolvimento da escola toda no ensino da leitura, cabe frisar que o0 sucesso dessa
acéo depende de capacitagéo docente. E imprescindivel que o grupo de professores
receba orientacdo formal sobre as novas concepc¢des de leitura e sejam expostos a
aprendizagem de estratégias, para, posteriormente, estarem aptos a trabalhar com
foco na formacéao de leitores estratégicos e proficientes.

E dever do Estado garantir politicas publicas voltadas ao ensino e
aprendizagem de qualidade. A mudanca de cenario na escola publica inclui
investimento governamental também na infraestrutura dos prédios que abrigam os

estabelecimentos de ensino, salas de aulas equipadas com moveis e aparelhos
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modernos, entre outras coisas. Paralelo a isso, a valorizacdo do professor € outro
fator de suma importancia. Com carga horaria sobrecarregada, salarios baixos, salas
de aulas lotadas, momentos limitados para planejamento, material didatico precario
e atualizacdo profissional deficitaria, muitos professores se vém impedidos de
desenvolver um trabalho de qualidade. Para Scliar-Cabral (2013), existe um
descompasso entre as acdes desenvolvidas e os resultados obtidos pela escola
quando o assunto é leitura. A escola desenvolve muitas a¢bes, mas os resultados
ainda sdo timidos. Talvez haja necessidade de melhorar o planejamento das
atividades. Na avaliacdo da autora, € necessario empregar esforcos numa melhor
fundamentacéo, envolvendo o processo da leitura e os principios que abarcam o
sistema da escrita e leitura do portugués brasileiro.

Com o propésito de dar ainda mais visibilidade as questées que envolvem o
ensino da leitura, dedicamos a proxima secdo ao detalhamento das estratégias de
compreensao em leitura. Reiteramos a necessidade de abordar as estratégias, visto
que elas integram um de nossos objetivos especificos, por meio do qual oferecemos
as escolas uma sugestdo de projeto de leitura com foco nas estratégias de pré-

leitura.
2.4 ESTRATEGIAS PARA A COMPREENSAO EM LEITURA

Consideramos importante dizer que a pesquisa voltada ao ensino de
estratégias de leitura teve destaque a partir de meados dos anos 1980 até o inicio
do século XXI. Muitos estudos foram desenvolvidos nesse periodo e sé&o
considerados relevantes ainda hoje. Além disso, ao propor a adocédo do ensino de
estratégias, 0os pesquisadores questionavam apenas sobre qual o melhor método a
ser utilizado em sala de aula. A duvida se referia a duas questdes: se deveria haver
ensino singular das estratégias, uma a uma, até a aquisicdo e dominio de todas ou
se deveria ser de maneira conjunta, no qual o leitor escolhe qual estratégia melhor
se adapta a sua realidade.

Para Afflerbach, Paris e Person (2008, p. 368, traducdo nossa)*, “as
estratégias de leitura sdo tentativas direcionadas por objetivos de controlar e

modificar os esforcos do leitor para decodificar o texto, entender palavras e construir

4 “Reading strategies are deliberate, goal-directed attempts to control and modify the reader’s
efforts to decode text, understand words, and construct meanings of text.” (AFFLERBACH; PARIS;
PEARSON, 2008, p. 368).
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significados.” Segundo os autores, caracteristicas como possibilidade de controle,
direcionamento ao objetivo da leitura e a conscientizacdo do leitor sobre a atividade
a ser desenvolvida definem uma acédo estratégica. Ao usar estratégias de leitura, o
leitor controla e trabalha visando um obijetivo, ou seja, define um caminho especifico
para alcangar uma meta especifica. Para os autores, “Ser estratégico permite que o
leitor examine a estratégia, monitore sua efetividade e revise metas ou meios, se
necessario” (AFFLERBACH; PARIS; PERSON, 2008, p. 368, traducdo nossa)°.
Conforme ressaltam Souza, Seimetz-Rodrigues e Weirich (2019), a leitura
estratégica precede o comportamento de leitura, ou seja, 0 envolvimento em uma

determinada acéo.

Assim, ao proceder a leitura de um texto, por exemplo, ao receber a
instrugdo para |é-lo, o leitor estaria adotando o comportamento de leitura,
mas, ao decidir interromper a leitura para se autoquestionar ou para reler
determinada porcdo textual, ele estaria sendo estratégico. (SOUZA,
SEIMETZ-RODRIGUES; WEIRICH, 2019, p. 169).

Entretanto, para o leitor em formacédo, que ainda precisa ser submetido ao
ensino e a aprendizagem, esse conhecimento sobre a relevancia do uso das
estratégias depende da intervencdo do professor em sala de aula. Os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNSs), diretrizes criadas para orientar professores, diretores
e coordenadores pedagodgicos a elaborar os curriculos escolares da Educacéo
Basica do Brasil, convergem para as ponderacfes de Afflerbach, Paris e Person
(2008) e Souza, Seimetz-Rodrigues e Weirich (2019), pois sugerem o0 uso das
estratégias como uma importante ferramenta para acessar a compreensdo. Os
PCNs definem estratégia como “[...] um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar
informacéo. As estratégias sdo um recurso para construir significado enquanto se
l&.” (BRASIL, 1997, p. 41). O documento destaca que estratégias de selegao
permitem que o leitor se atenha apenas as informacdes uteis em detrimento das
irrelevantes; as de antecipacdo auxiliam a supor o que ainda estd por vir; as de
inferéncia ajudam a compreender o ndo dito, mas subentendido, e as de verificacao
tornam possivel o “controle” sobre a eficacia ou ndo das demais estratégias.

O papel do professor na orientagdo para o uso apropriado das estratégias €
fundamental, visto que o leitor inexperiente pode escolher uma estratégia

equivocada, com objetivos igualmente equivocados e, consequentemente, nao

5 “Being strategic allows the reader to examine the strategy, to monitor its effective ness, and
to revise goals or means if necessary.” (AFFLERBACH; PARIS; PEARSON, 2008, p. 368).
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alcancar sucesso na compreensao do que esta lendo. Ao professor cabe ensinar
estratégias adequadas e contribuir para que o leitor desenvolva a metacognicao, que
consiste na capacidade de avaliar seu préprio conhecimento. Para Kopke Filho
(2002), o autocontrole gerado pela metacognicdo refere-se ao conhecimento de
diversos tipos de estratégia, além da capacidade de detectar erros e contradicdes,
aliada a habilidade de diferenciar o que tem do que ndo tem sentido na informacéo.

Em relacdo a utilizacdo das estratégias no ambiente escolar, no passado, 0
ensino enfrentou dificuldades e, talvez, ainda os enfrente. O maior deles, segundo
Pearson e Cervetti, sempre foi encontrar uma maneira de tornar o ensino de
estratégias permanentemente presente na rotina das salas de aula: “Uma coisa é
implementar o ensino de estratégia para um determinado nimero de minutos por dia
durante as 10 semanas, mas outra bem diferente é sustentar uma énfase estratégica
sobre um ano letivo” (PEARSON; CERVETTI, 2017, p. 35, tradugdo nossa)®. Sob
esse aspecto, despontam muitas incertezas, entre as quais sao passiveis de
destaque algumas que compfem o roteiro metodolégico a ser adotado pelo
professor: como os alunos devem ser encorajados a conhecer e utilizar todas as
estratégias? O ensino de estratégias deve ser diario?

Em meio a esse ambiente de pesquisas sob o viés da cognicao, texto, leitor e
contexto houve momentos de destaque no estudo da leitura e compreensdo que
influenciaram o uso das estratégias para a leitura proficiente voltada a compreenséao
textual. Cada um, em algum momento, se sobressaiu aos demais. Estudiosos e
pesquisadores da cognicdo alternaram a relevancia dos trés na tentativa de
encontrar a melhor explicacdo para como ocorre 0 processo da leitura e
compreensao no cérebro. Assim também texto, leitor e contexto estiveram no auge
da conceituacéo e do ensino da compreensao nas ultimas décadas.

Até meados de 1975, a compreensdo em leitura foi tida como um processo
orientado pelo texto em dois sentidos. No primeiro, a atencdo se voltada a
decodificacdo: analise visual das letras, mapeamento do som individualmente e
depois em cadeias para pronunciar as palavras e gerar a compreensao. No segundo

sentido, a compreensao residiria no texto lido. As informagdes para 0 sucesso na

6 “It is one thing to implement strategy instruction for a certain number of minutes each day for
the 10 weeks of a pedagogical experiment, but it is quite another to sustain a strategy emphasis over
an entire school year.” (PERSON; CERVETTI, 2017, p. 35).
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compreensao, portanto, estavam apenas no texto, naquilo que o autor pretendia
dizer, sem considerar o conhecimento do leitor, sua interpretacao ou criticidade.

Em funcéo disso, os professores idealizavam leitores dotados de ampla
capacidade para a leitura de letras e palavras, visando a leitura automética e fluente.
Assim, com fluidez na leitura imaginava-se que o leitor alcancaria a compreensao.
Limitados eram os momentos de ensino de estratégias para a compreensao. Em
sala de aula, os professores se preocupavam basicamente em verificar se os alunos
sabiam responder a questbes explicitamente expostas no texto, como nomes de
personagens e fatos do texto. Era comum, nas interpretacdes de texto, 0s
educadores voltarem suas preocupacdes apenas para 0 objetivo do autor e ndo aos
conhecimentos gerados no leitor.

Com o envolvimento da Psicologia nos assuntos que correspondem a
linguagem, estudiosos da leitura passaram a defender um papel mais integrador
para o leitor. Ao contrario de apenas reproduzir as informacfes do texto, o leitor
passou a interagir com o texto. Para uma completa compreenséao leitora, passou-se
entdo a defender o conhecimento proposto pelo texto e a carga de conhecimento
adquirido pelo leitor, conforme abordamos anteriormente, em relacdo aos modelos
top-down e bottom-up envolvidos no processamento de informacdo e ordenacéo do
conhecimento. Ambos os conhecimentos convergiriam para o sucesso do leitor na
compreensao leitora, ja que foram incluidos ainda o conhecimento prévio e a
metacognicdo. Assim acreditava-se que nao poderia haver interpretacoes
exatamente iguais, visto que as vivéncias, ideologias e estratégias utilizadas por
cada leitor podem néo ser exatamente as mesmas.

Nessa perspectiva, Leffa (1996) ressalta que a compreensdo da leitura
envolve diversos fatores, que podem ser divididos em trés grandes grupos: (1)
relativos ao texto, (2) relativos ao leitor e (3) relativos a intervengcdo pedagogica.
Relativos ao texto estdo: a sua apresentacao gréfica, o uso de palavras frequentes e
estruturas sintaticas menos complexas a partir de uma organizacdo que preza por
coesdo, coeréncia e conceito do texto sensivel ao leitor como fatores facilitadores da
compreensdo. Segundo o autor, os fatores relativos ao leitor referem-se ao
levantamento e uso de estratégias adequadas, fatores psicoldgicos relacionados ao
interesse e a atitude em relacdo a leitura, além da participacdo do conhecimento

prévio do leitor. “Em termos de intervengdo pedagdgica ha atualmente uma
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preocupagao maior com o processo do que com o produto da leitura” (LEFFA, 1996,
p. 28). O autor alude ao que o professor pode fazer antes da leitura e ao que o aluno
pode fazer durante a leitura para atingir com mais eficiéncia a compreensao.

Diante desse processo compartilhado entre aluno e professor, o uso de
estratégias para a compreensao em leitura demanda conhecimento e motivacao, por
parte do professor para ensinar, e conscientizacdo, bem como motivacao, por parte
do aluno para aprender. Conforme Afflerbach et al., “A conscientizagdo ajuda o leitor
a selecionar um caminho pretendido, os meios para o objetivo e 0s processos para
atingir o objetivo [...].” (AFFERBACH; PARIS; PERSON, 2008, p. 368, traducédo
nossa)’. O ensino das estratégias consiste em tomada de decisdo de ambas as
partes, visto que de nada adianta o professor motivar-se para o ensino se o aluno
nao se conscientizar da importancia das estratégias para alcancar a compreensao
em leitura. “Comportamento estratégico conota intencionalidade e propdsito por
parte do aprendiz. Sugere gque uma pessoa escolhe uma acdo alternativa em
detrimento de outras.” (PARIS; LIPSON; WIXSON, 1983, p. 294). Assim, o leitor que
admite a necessidade de tracar estratégias para alcancar a compreensao, o faz de
maneira consciente e com controle deliberado.

Além da intencionalidade, outras acfes sdo necessarias antes, durante e
apos a leitura. A seguir, pontuamos algumas estratégias que estao disponiveis aos
alunos e que os professores podem ensinar por meio de atividades. Reforcamos que
sdo algumas, portanto, muitas outras também podem ser desenvolvidas em sala de

aula a fim de ajudar o aluno leitor a melhorar seu nivel de compreenséo em leitura.

2.4.1 Estratégias de pré-leitura

Denominamos estratégias de leitura procedimentos que podem facilitar a
leitura e a compreensdo textual. Quando nos referimos a leitores jovens, em
processo de aprendizagem das habilidades para a leitura proficiente, precisamos
pensar estratégias de pré-leitura, sugeridas pelo professor, primeiramente. Ao
educador cabe a responsabilidade de ensinar estratégias para o aprimoramento da

leitura. A partir da intervencéo do professor, o leitor, gradativamente, conseguira, ele

7 “Awareness helps the reader select an intended path, the means to the goal, and the
processes used to achieve the goal...].” (AFFLERBACH; PARIS; PEARSON, 2008, p. 368)
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préprio, estabelecer estratégias para facilitar a leitura e compreenséo dos textos de
forma autbnoma.

Assim, nas atividades de pré-leitura, o leitor estratégico comeca a
estabelecer compreensdo do texto antes mesmo da leitura propriamente, quando é
possivel fazer uma andlise geral, por meio de predicfes, incluindo titulo, topicos e

figuras, como veremos na sequéncia.

a) Objetivo

Conforme ja destacamos, o0 ensino de estratégias para a compreensao em
leitura estéa diretamente relacionado a capacidade de o leitor estabelecer objetivos
antes da leitura, como afirmam os PCNs: “Ler é resposta a um objetivo, a uma
necessidade pessoal.” (BRASIL, 1997, p. 43). O leitor que se dedica a leitura
despretensiosa ou sem uma meta a ser alcancada corre o risco de concluir a
atividade frustrado, sem compreender o que leu. Ao estabelecer objetivos, o leitor
far4 a leitura com foco na informacdo que almeja encontrar no texto e ter4 mais
chances de alcancar a compreenséao do que Ié.

Quando a leitura é solicitada pelo professor, este deve explicar qual € o
objetivo da atividade. Nesse caso, o leitor tera que organizar suas estratégias a
partir do objetivo definido ndo por ele, mas por outra pessoa. Muitas vezes, em
situacOes parecidas, o leitor pode decidir ndo considerar o objetivo definido pelo
professor e adotar estratégias equivocadas, que implicardo em falhas na
compreensao. Um exemplo disso estd associado a estratégia de ler rapidamente
para terminar, ao invés de ler cuidadosamente para gerar compreensao.

Para evitar esses desacertos, € necessario atuar vislumbrando um
comportamento estratégico. Para isso, sdo necessarias trés condi¢des: “um agente
capaz, um objetivo atingivel e uma acdo permitida que o agente pode executar para
atingir o estado final desejado.” (PARIS; LIPSON; WIXSON, 1983, p. 274, traducao
nossa)®. E imprescindivel, portanto, que entre as principais estratégias de leitura

esteja a definicdo de um obijetivo claro.

b) Conhecimento prévio

8 “[...] a capable agent, an attainable goal, and an allowable action that the agent can perform
to reach the desired end state.” (PARIS; LIPSON; WIXSON, 1983, p. 274)
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Outra estratégia de pré-leitura eficaz esta relacionada ao papel do
conhecimento que o individuo possui armazenado em sua Memodria de Trabalho,
resultado de suas experiéncias de vida, que sera importante para decifrar novas
informacgdes — o chamado conhecimento prévio. Para Scliar-Cabral (2013, p. 89), “o
nivel de compreensdo sera maior a medida que o leitor conseguir buscar na
memoria, dados oriundos de seu conhecimento prévio sobre o assunto abordado”.
Recorrer ao conhecimento prévio € um exemplo de estratégia que pode ser utilizada
antes, durante e apoés a leitura. Antes da leitura o professor pode, além de explicar o
objetivo, fazer perguntas relacionadas ao contetdo do texto. A ideia, nesse caso, é
contribuir para que o aluno busque em sua memdria conhecimentos ja adquiridos
sobre o contetdo a ser lido. Para Kleiman (2009, p. 13), “a compreensdo de um
texto € um processo que se caracteriza pela utilizacdo do conhecimento prévio: o
leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo de sua
vida”. Ao aliar as informacdes armazenadas na memoria de trabalho as adquiridas
com a leitura recente do texto, o leitor tem a oportunidade de ampliar seu nivel de
conhecimento sobre o assunto e alcancar melhor desempenho na compreensédo. A
estratégia pautada no uso do conhecimento prévio é considerada fundamental para
0 processo de compreensao em leitura.

Além de acionar o conhecimento prévio dos alunos por meio de perguntas
orais, o professor pode optar por muitas outras atividades relacionadas, como o uso
de imagens que tenham relacdo com contetdo do texto, realizacdo de um pequeno
debate ou, no caso de um texto com ilustragao, solicitar aos alunos que interpretem
as imagens, por exemplo. Feita essa pré-leitura do texto, o aluno dara continuidade
a atividade, orientado sobre o assunto que encontrara durante a leitura. O
conhecimento prévio deve ser acionado antes, mas também durante e ap0s a

leitura.

c) Levantamento de hipbteses

Outra estratégia interessante na etapa de pré-leitura relaciona-se ao
levantamento de hipdteses. Conjuntamente aos questionamentos para acionar o
conhecimento prévio, o professor pode aproveitar para incitar a formulagdo de
hipoteses sobre o conteudo do texto a ser lido em seguida. Essa alternativa de
estratégia também pode ser denominada predicéo, antevisdo, antecipacéo, visto que

vem antes da leitura.
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Segundo Solé (1998), o levantamento de hipéteses pode ser feito a partir do
titulo, capitulo, manchete de jornal ou revista. As imagens constantes do texto
também contribuem para o surgimento de hipéteses. O aluno precisa ser novamente
estimulado a formulagéo das hipoteses. O professor tem papel imprescindivel nesse
aspecto, pois € a partir de suas orientacdes ou comentarios que o aluno construira
expectativas sobre o conteudo da leitura que vira. Assim, também, o leitor percebera
gue a compreensao eficaz do texto pode n&do estar somente nas palavras, mas nas
imagens, no tamanho da fonte, nas cores utilizadas e muitas outras caracteristicas.

Durante e apo0s a leitura, o leitor provavelmente retomara as hipoteses que
fez, na tentativa de confirma-las ou ndo. Ao se preocupar com as hipoéteses, o leitor
mantera o foco na compreensdo do que esta lendo, ter& menos chances de se

distrair e mais chances de alcancar o objetivo tracado no inicio da atividade.

2.4.2 Estratégias durante a leitura

Durante a leitura, uma série de estratégias esta a disposi¢do do leitor. Aqui
vamos sugerir algumas, como: fazer inferéncias, identificar a ideia principal, ler pelo
contexto, usar o dicionario e fazer anotagbes enquanto Ié. Na escola, o professor
pode ensinar tantas quantas considerar necessario para que seus alunos leiam com
mais habilidade e compreensdo. O leitor iniciante precisa conhecer o maximo
possivel de estratégias para exercita-las com autonomia e, posteriormente, de
maneira automatica. Conforme adquire habilidade na leitura, o leitor conseguira
selecionar e relacionar as informacgdes relevantes entre si e com o conhecimento

prévio.
a) Inferéncias

As inferéncias estdo presentes em situacbes do dia a dia e também em
momentos de leitura e compreensao textual: “A compreensdo exige inferéncias e as
inferéncias exigem conhecimento” (KINTSCH; RAWSON, 2013, p. 239). Segundo
Perfetti, Landi e Oakhill (2013), as inferéncias sdo necessarias na leitura de qualquer
texto, seja escrito ou falado, porque, mesmo o0 mais bem explicado, ndo é
completamente explicito. De acordo com os autores, “A compreensao mais profunda
exige que o leitor faca inferéncias que conectem os elementos do texto ou que

confiram a coeréncia necessaria para a compreensao” (PERFETTI; LANDI,
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OAKHILL, 2013, p. 248). O texto ndo se basta, visto que a compreensédo eficaz
depende da interface do conteudo presente no texto com o conhecimento do leitor. A
partir desses dois elementos, inferem-se novos conhecimentos, além de reforcar ou
questionar os ja adquiridos.

Nem sempre e nem todos os leitores sdo capazes de inferir com
desenvoltura; isso tem a ver com o nivel de conhecimento que cada leitor possui. E
certo que leitores experientes, ecléticos ou especialistas em uma area carregam
consigo mais conhecimento que leitores menos experientes. Com bagagem ampla
de informacdes, o leitor experiente podera ser mais habil ao realizar inferéncias.

Outro aspecto importante para a compreensao leitora que também & motivo
de investigacBes € a representacdo mental dos significados do texto, pois, “Uma
representacdo pobre dos significados das palavras e clausulas dificultard as
inferéncias” (PERFETTI; LANDI; OAKHILL, 2013, p. 252). Cain (2009) levanta
consideracdes sobre o lugar das inferéncias na compreensao textual. As reflexdes
da autora fazem pensar sobre as implicacdes dos estudos em leitura e compreensao
no combate a reducéo do indice de analfabetismo funcional no Brasil, visto que esta

intimamente ligado ao insucesso daquilo que se Ié. Conforme explica a autora,

Leitores com ma compreensao de leitura tem uma probabilidade menor de
integrar os significados através de sentengas e de combinar informacdes do
texto com conhecimentos gerais para gerar inferéncia, do que bons
compreendedores (CAIN, 2009, p. 12, tradugéo nossa)®.

Em outras palavras, sdo leitores com nivel comprometido de compreenséao.
Nesse caso, o comprometimento interfere, inclusive, na capacidade de monitorar a
compreensao. O uso adequado das inferéncias pode ser um grande aliado da leitura
com compreensao.

O professor tem papel fundamental no ensino dessa estratégia durante a
leitura. No primeiro momento, cabe a ele a responsabilidade de incentivar o leitor a
avancar da leitura superficial para a informacdo implicita ou subentendida, por
exemplo. Além disso, dependendo do género utilizado, o professor podera
demonstrar a intertextualidade presente no texto ao sugerir interpretacdes diversas,
relacionadas a distintos eventos. E o caso de uma letra de mdsica ou um poema, em

gue a compreensao, muitas vezes, esta condicionada a habilidade de inferir.

9 “Children with poor reading comprehension are less likely than good comprehenders to
integrate meanings across sentences and to combine information in the text with general knowledge
for inference generation” (CAIN, 2009, p. 12).
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Para usar com habilidade as inferéncias, o leitor precisa recorrer ao
conhecimento prévio, linguistico e de mundo. O leitor consegue inferir significados

se tiver a quem ou a que relacionar as informagdes trazidas pelo texto.

b) Ideia principal

Durante a leitura, o aluno tem condicbes de associar todas as estratégias
usadas na pré-leitura e refletir sobre o que esta lendo. Nessa etapa, o leitor
identificar4 a ideia principal e, a partir disso, podera fazer as relacdes necessérias
entre conhecimento prévio e conhecimento novo, e avaliar se as previsfes se
confirmam ou néo.

De acordo com Solé (2013), para 0 sucesso dessa estratégia serd necessario
primeiramente distinguir entre tema e ideia principal. Segundo a autora, tema refere-
se ao assunto de que trata o texto e ideia principal aos meios e informacbes
utilizadas pelo autor para explicar o tema. Para facilitar esse processo de distin¢éo,
0 professor pode usar outros textos como exemplo. Com orientagcdo, o leitor se
sentird mais seguro para realizar a atividade e saberd como agir em situacfes
futuras.

A reflexdo sobre a ideia principal pode tanto ser feita individualmente, em
siléncio, quando o leitor tem a possibilidade de refletir sobre o que acabou de ler,
como em grupo, em voz alta, e por meio da mediagcdo do professor. Segundo
Afflerbach, Pearson e Paris (2008), uma alternativa interessante é o professor
procurar a ideia principal usando o pensamento em voz alta, quando os alunos tém a
oportunidade de falar, demonstrando seu raciocinio para cada sentenca ou ideia. Os
autores propdem ainda que os alunos sejam incentivados a descrever as diferencas
entre ideia principal e ideia principal explicita e implicita. Assim, pode-se identificar e
separar a informacdo oferecida pelo texto, de maneira clara e direta, portanto
explicita; a informacé&o a qual o texto faz alguma referéncia, mas de forma implicita,

e a informacao que resulta da aproximacao de ambas.

c) Ler pelo contexto

Durante a leitura de qualquer género textual, € fundamental que o leitor
considere o contexto em que as informacdes estdo sendo expostas. Essa tarefa é
tida como mais uma estratégia de leitura que facilita o acesso a compreensao do

texto. No contexto escolar, quando a leitura é orientada, ou seja, o professor
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acompanha a atividade, cabe a ele explicar aos alunos como agir quando surgem
palavras novas. A sugestdo € que, a cada palavra ou expressao desconhecida, o
leitor tente relacionar com informagdes dispostas no texto em outros momentos, ou
com seu conhecimento prévio, para atribuir sentido e seguir lendo sem prejuizo de
significados.

Ao propor a leitura pelo contexto, o fazemos porque nem todas as pessoas
leem sempre 0os mesmos géneros textuais e com a mesma finalidade, ou seja, 0
leitor pode ter habilidade apenas na leitura de textos técnicos, de uma area
especifica e, por isso, ter armazenado um vocabulario notavel nessa area. Nesse
caso, a leitura fluirA com riqueza semantica e alcancara mais rapidamente a
compreensao, pois o leitor desenvolveu habilidade para ler esse tipo de texto, ou
seja, h& conhecimento armazenado sobre esse vocabulério especifico. Contudo, se
esse mesmo leitor, habil exclusivamente em textos técnicos, for submetido a leitura
de um romance classico da Idade Média, talvez a leitura ndo flua com a mesma
qualidade em virtude de o vocabulario ser novo.

A esse respeito, Sternberg (2010) destaca que ao ler ativamos nossa
memoria em relacdo a cada palavra que surge. Buscamos, por meio da codificacao
semantica, o significado da palavra armazenado na memoéria. Quando néo
conseguimos decodificar semanticamente a palavra € porque o significado ainda nao
existe na memoéria. Mesmo assim, precisamos seguir lendo, sempre observando o
contexto no qual a palavra foi usada. Muitas vezes, fazendo relagbes com outras
informacdes o leitor conseguira identificar o significado e garantir compreensao na
leitura. Quando o contexto ndo resolve o problema, o leitor precisara interromper a

leitura e procurar no dicionario o significado da palavra, conforme veremos a seguir.

d) Uso do dicionario

A estratégia de uso do dicionario esta diretamente relacionada a de ler pelo
contexto, visto que o insucesso na utilizacdo da segunda sugere a utilizacdo da
primeira. Conforme escrevemos ha pouco, a melhor alternativa para uma leitura
fluente é ler pelo contexto, na tentativa de encontrar significado para as palavras ou
expressdes desconhecidas. Porém, quando essa estratégia ndo atinge o resultado
esperado, sugerimos que o leitor interrompa a leitura e recorra ao dicionario a fim de
garantir a compreensdo da leitura. Finger-Kratochvil e Carvalho (2016) alertam,

contudo, para o uso contido do dicionario, como ultima estratégia a se recorrer, visto
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que interrompe o fluxo da leitura e, por isso, pode influenciar na compreensao.
Mesmo assim, € melhor consultar o dicionario do que permanecer lendo sem ter
alcancado compreensdo sobre uma determinada palavra e, assim, prejudicar a
compreensao global do texto.

Na formacao de leitores, € necessario que o professor oriente os alunos sobre
a importancia do dicionario, ensine-os a consultd-lo e mantenha exemplares
disponiveis em sala de aula. E normal durante a leitura que ao se deparar com
alguma palavra nova o aluno pergunte primeiramente ao professor sobre seu
significado. O professor pode aproveitar a oportunidade para incentiva-lo a buscar a
informacé&o no dicionario, atuando para a formacéao de leitores autbnomos.

Além de ensinar sobre os procedimentos para a busca de palavras no
dicionario e incentivar o aluno a recorrer a essa pratica sempre que tiver
necessidade, o professor deve explicar que o significado encontrado nos dicionarios
precisa ser contextualizado com a informacédo disponivel no texto. Isso ocorre
porque o dicionario apresenta varias acepc¢des para uma mesma palavra. Cabe ao
leitor identificar qual delas se encaixa na situacao especifica do texto que esta sendo
lido. E importante destacar que o ensino dessas estratégias é uma das acbes a

serem desenvolvidas com o propdsito de formar leitores proficientes.

e) Fazer anotacdes

Outra estratégia disponivel e eficiente para os leitores trata-se de fazer
anotacdes durante a leitura. Conforme a leitura vai se desenvolvendo, o leitor
identifica informacdes relevantes e as anota, sublinha, circula ou correlaciona com
outras informacdes do préprio texto ou de seu conhecimento prévio. “Em termos
absolutos, as estratégias que consomem mais tempo, tais como reler ou sublinhar
palavras chave, sdo as que levam a uma compreensao mais profunda e critica de
um texto” (LEFFA, 1996, p. 64). Ao adotar essa atitude, o leitor demonstra um
comportamento estratégico capaz de facilitar o0 acesso a compreensao.

Entretanto, para chegar a esse nivel, o leitor precisa da intervencao do
professor no sentido de ensinar e demonstrar com exemplos préaticos, em sala de
aula, como essa estratégia € possivel e relevante. A partir disso, o aluno podera ser
incentivado a utilizar a estratégia e avaliar como ela traz beneficios para a
compreensao da leitura. O aluno vera que a estratégia de fazer anotacdes em um

texto demonstra uma maneira organizada e, por vezes, sistematica de ressaltar
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informacgfes importantes. Quando o leitor se propde a ler fazendo anotacfes, a
leitura tende a ser desenvolvida com mais atencdo e com maior profundidade
analitica.

Outro beneficio de ler fazendo anotacdes é a possibilidade de revisar o texto
ainda enquanto se esta lendo ou imediatamente depois. Além disso, as anotacdes
favorecem outra estratégia bastante utilizada em sala de aula depois da leitura: o
resumo. Com as ideias principais anotadas durante a leitura, o leitor tera mais

facilidade na elaborag&o do resumo apoés a leitura. Sobre isso tratamos a seguir.

2.4.3 Estratégias de poés-leitura

Na pos-leitura, esperamos que o leitor tenha condicfes de refletir sobre o que
leu e sobre o significado da mensagem do texto. Também nessa etapa, muitas
estratégias estdo disponiveis e podem ser utilizadas conforme o interesse do
professor ou do préprio leitor. Aqui trataremos de apenas trés: verbalizacdo do
pensamento, resumo e mapa conceitual.

Em situacdes de sala de aula, muitas vezes o professor atua como mediador
em debates e seminarios, nos quais o0s alunos tém oportunidade de expor
verbalmente suas consideracOes sobre a leitura e partilhar interpretacdes com
colegas. Também é possivel exercitar a habilidade de sintetizar as informacdes,

elaborando resumo de texto ou mapa conceitual.

a) Verbalizar pensamentos

Terminada a leitura, € hora de pensar a respeito das informagcfes novas
proporcionadas pelo texto e a relagdo dessas com as que temos armazenadas em
nosso conhecimento prévio; para isso, ha& varias estratégias disponiveis. A
verbalizacdo do pensamento € uma alternativa disponivel para alunos e professores.
Essa estratégia pode ser desenvolvida por meio de debates, seminarios, grupos de
estudo, rodas de conversa e tantas outras atividades em grupo, nas quais o objetivo
€ compartilhar informacéo para ampliar conhecimentos.

Em se tratando do ambiente escolar, professores e alunos podem organizar
momentos de conversa apos a leitura de textos ou mesmo de livros completos. A
troca de ideias ajuda a melhorar a compreensdo do texto e a acrescentar novas

informagdes. E na interacdo de conhecimentos que novos conhecimentos s&o
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gerados. Além disso, nos momentos de verbalizac&o da leitura € possivel haver uma
troca de experiéncias sobre as estratégias usadas por cada pessoa antes e durante
a leitura, favorecendo a prética pela busca de estratégias de leitura. A verbalizacédo
do pensamento beneficia também uma pratica pedagdgica voltada a coletividade,
em que se exercita 0 respeito as diversas maneiras de interpretar um mesmo
assunto e adquirem-se novos conhecimentos, a partir do conhecimento do outro.
Essa troca ndo é possivel, por exemplo, no resumo, quando a interpretacdo é
individual, conforme veremos a seguir.

Desenvolvido em formato de debate, seminario ou roda de conversa, a
verbalizacdo do pensamento pode ser uma pratica frequente na escola e fora dela —
no ambiente escolar, com mediacdo do professor, pode ser ensinada desde a
Educacao Infantil até o Ensino Médio. Sobre a escolha dessa ou de outra estratégia,
Leffa (1996) destaca que elas ndo possuem um mérito intrinseco. Sua adequacgéo

depende do objetivo para o qual estdo sendo empregadas.

b) Mapa conceitual

Se observarmos com atencdo, perceberemos que as estratégias de leitura
podem configurar atividades entrelacadas, no qual uma estratégia de pré-leitura ou
de leitura pode estar diretamente envolvida com uma estratégia de pos-leitura. Um
exemplo disso é a relacdo tracada entre a estratégia de fazer anotacdes, na etapa
de leitura, e a estratégia de mapa conceitual, na pés-leitura. O leitor que optou por
ler o texto e anotar informacdes relevantes terd agora a oportunidade de transformar
os dados destacados em esquema gréafico, mais uma ferramenta para facilitar a
leitura e a compreensao do texto.

Como no caso das estratégias apresentadas anteriormente, o esquema
precisa ser ensinado. Na formacéo de leitores, o professor pode auxiliar mostrando
como a estratégia pode ser utilizada e qual sua pertinéncia para a leitura. O mapa
conceitual se assemelha ao resumo, por reunir as ideias principais, e se diferencia
pelo formato sob o qual € elaborado. Enquanto o resumo traz as informagfes mais
relevantes também em forma de texto, o mapa conceitual apresenta apenas
palavras, organizadas por meio de simbolos, como retangulos, circulos, colchetes,
fazendo lembrar um esqueleto ou mapa. Ao elaborar um mapa conceitual para

resumir as ideias do texto, o leitor assume ter compreendido com proficiéncia o
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texto, visto que precisara resgatar na memoria o significado das palavras elencadas
no esquema.

Segundo Moreira (2012), em relagcdo aos mapas conceituais, o importante €
que seja uma ferramenta capaz de demonstrar significados atribuidos a conceitos e
fazer relacbes entre conceitos, considerando o contexto de um determinado
conhecimento. O leitor pode recorrer a essa estratégia para organizar uma
apresentacao oral ou para estudo individual, no caso de uma prova, por exemplo.
Um mapa conceitual bem elaborado depende também da capacidade de sintese de
seu autor. Para ndo ser confundido com resumo, & necessario usar 0 minimo
possivel de texto. O ideal € que constem dele apenas palavras-chave apresentadas
pelo texto. Para facilitar a compreensédo, o leitor pode adicionar ao esquema
informacdes de seu conhecimento prévio que se relacionam as encontradas no

texto.

c) Resumo de texto

ApGs a exposicao oral da ideia principal, o aluno pode ser orientado a fazer
esse mesmo movimento escrevendo. A elaboracdo de resumos é mais uma das
opcOes disponiveis aos professores focados em ensinar a ler por meio de
estratégias. Para Faria (2011), a elaboracdo de resumo consiste na selecao e
destaque das informacgdes mais importantes encontradas durante a leitura.

Apbs verbalizar sua compreensao na tentativa de apontar a ideia principal, o
leitor pode aprofundar seu nivel de compreenséo utilizando a estratégia do resumo.
Para isso, terd de acionar conhecimentos prévios e novos. Conforme Degasperi
(2009), o resumo exige planejamento de estratégias para a tarefa de reducao do
conteudo e construcdo de um novo texto com ideias do texto fonte. Ele afirma que
“O resumo aparece como uma forma hibrida de textos em que se conjugam a
macroestrutura do texto fonte e a superestrutura do texto resumo.” (DEGASPERI,
2009, p. 156). A elaboracdo de bons resumos exige que o leitor tenha alcancado
niveis proficientes de compreensédo em leitura.

Além disso, é indispensavel que o aluno possua habilidade para a produgéo
textual a fim de que o texto apresente clareza sobre as ideias apresentadas. Porém,
ambas as habilidades s6 serdo adquiridas com ensino. Por isso, no caso de leitores
em formacdo, € necessaria a intervencédo do professor. Portanto, a estratégia de

producdo de resumos, assim, como as demais aqui citadas, depende,
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primordialmente, de ensino e aprendizagem, desde o mais elementar até o mais
elevado nivel.

Segundo Solé, o aluno aprenderd se for exposto a atividades as quais
possam ser colocadas em pratica. Assim, tera a oportunidade, primeiramente, de
testa-las com orientacdo do professor e, posteriormente, utiliza-las de maneira
independente. A autora observa ainda que a compreensao de um texto dependera
da utilizacdo de muitas estratégias combinadas entre si. Cabe lembrar, segundo ela,
que o objetivo do ensino consiste em ajudar os alunos a alcangar a autonomia para
organizar a aprendizagem sem a necessidade de um professor, visto que Ihe sera
exigido aprendizado permanente mesmo depois que deixar a escola.

Em seguida, trazemos consideracdes pertinentes relacionadas ao ator

principal nesse processo complexo que é a leitura: o leitor.

2.4.4 O leitor estratégico

Tudo o que foi dito até aqui aponta para o fato de que o leitor estratégico é
resultado de mdltiplos fatores. Reforcamos, entdo, que para ler com compreenséao &
necessario desenvolver aprendizagem da leitura. A partir dessa abordagem, o aluno
sera levado a perceber o texto para além da leitura sem objetivo; levantara hipéteses
antes da leitura e tera condicbes de aliar o conhecimento prévio as novas
informacBes encontradas no texto, pois, o leitor estratégico ndo se constitui por
passe de magica. Finger-Kratochvil (2010, p. 86) confirma isso ao afirmar que
“Acaso ou sorte ndo entram para definir estratégia. Comportamento estratégico
requer esforco e escolha”. Ao aprender a usar estratégias que o encaminhem para a
aquisicdo de habilidades de leitura, o leitor alcancara com mais eficiéncia a
compreensao do que |é. Nesse cenario, surge o leitor estratégico e, mais adiante,
proficiente.

Morais (2013) ressalta que a compreensdo textual estd diretamente
relacionada a capacidade de o leitor desenvolver habilidades que favorecam a
leitura com riqueza de significados e sentidos. Um exemplo disso envolve a
formacdo de um léxico mental. O léxico mental é fundamental para uma leitura e
compreensao eficaz, visto que por meio dele ocorre e automatizacdo da fluéncia e
dos significados das palavras. Sem o |éxico mental, ndo haveria leitura fluente, ja

que a cada palavra seria necessario recorrer ao dicionario para atribuir significacdo.
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Alves e Faria (2018, p. 5) lembram que “Se o leitor interrompe sua leitura para, por
exemplo, buscar ajuda no dicionario para entender o significado de uma palavra
nova, ele pode perder o real significado desta no contexto.”. Isso ndo quer dizer,
porém, que o leitor ndo deva recorrer ao dicionario. Pelo contrario, o dicionario é
uma ferramenta importante para a leitura e deve ser um aliado do leitor.

Conforme o termo ja supbe, léxico mental se refere a uma habilidade
cognitiva voltada a capacidade que o ser humano tem de organizar representacdes
mentais da ortografia das palavras e seus significados, usando para esse fim a
memoria de longo prazo. Ao acessar esse conhecimento, o leitor o faz de maneira
automatica e sem consciéncia dos processos envolvidos para a recuperacdao de
palavras armazenadas no cérebro (MORAIS; LEITE; KOLINSKY, 2013). A utilizagéo
do Iéxico mental ocorre em diferentes representagfes da linguagem. Para falar,
escutar, escrever ou ler, os sujeitos precisam acessar informacdes relacionadas ao
léxico mental; sem isso, ndo ha éxito na atividade desenvolvida, ou seja,
compreensao do que se |é.

Conforme Finger-Kratochvil (2010, p. 57), “a construcéo do Iéxico de cada
individuo ndo depende de fada madrinha: € processo e, como processo, esta
altamente relacionado com as experiéncias linguisticas e ndo-linguisticas que cada
um vivencia ao longo de sua vida.” O Iéxico mental, portanto, esta conectado
diretamente ao conhecimento de mundo e ao conhecimento linguistico do sujeito.
Assim, supde-se que haverd substancial diferenca entre o Iéxico mental de uma
pessoa que |&, com frequéncia, estilos diversos de textos e o Iéxico mental de um
sujeito que pouco lé.

O Iéxico mental é construido ao longo da vida do sujeito. Todas as vezes que
nos deparamos com palavras novas nos preocupamos em conhecer seu significado.
Depois que a palavra passa a nos fazer algum sentido, ela se junta a outros milhdes
de palavras que fomos conhecendo ao longo da vida e permanecem organizadas
em nosso cérebro como que por rede de semelhanca. Segundo Sousa (2011), essa
organizagdao mental pode favorecer ou ndo novos aprendizados: “[...] quanto mais
fortes forem as possibilidades de conexdo da nova palavra com as ja existentes na
rede, mais facilitada serd sua aquisigao” (SOUSA, 2011, p. 17,18). A partir disso, é

possivel supor que quanto mais conhecimento sobre um assunto especifico, maior
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sera o léxico mental relacionado a essa area e, por conseguéncia, maior o
conhecimento e a compreensdo acumulados.

Outro fator aliado do Iéxico mental e, por isso, presente no comportamento
estratégico do leitor € a metacognicao. Informalmente, o termo pode ser definido
como a faculdade de conhecer o ato de conhecer, algo que esta para além da
cognicdo ou pensar sobre o préprio pensamento. Considerado precursor nos
estudos da metacogni¢cdo, John H. Flavell (1979) referiu-se ao conhecimento
metacognitivo como um conhecimento armazenado sobre si mesmo e sobre os
outros como agentes cognitivos, sobre tarefas, acdes ou estratégias. Ele também se
preocupou em saber como todos esses fatores interagem para afetar os resultados
de qualquer tipo de empreendimento intelectual. A metacognicdo esta presente em
acbes que envolvem planejamento e execucdo e, por isso, € considerada
fundamental para a aprendizagem de maneira geral.

Em se tratando da leitura, Leffa (1996) entende por metacognicdo a
habilidade desenvolvida pelo leitor para monitorar a prépria compreensdo. Por meio
dela, o leitor consegue identificar problemas e tracar estratégias para alcancar a
compreensao plena. Ele afirma que “O leitor, em determinados momentos de sua
leitura, volta-se para si mesmo e se concentra ndo no contetdo do que esta lendo,
mas nos processos que conscientemente utiliza para chegar ao conteudo” (LEFFA,
1996, p. 46). Ao dispor de metacognicao, o leitor opera no sentido de se autoavaliar
durante a leitura e, assim, tem mais chances de alcangar a compreenséo plena,
visto que tera ciéncia sobre os aspectos que néo ficaram claros e buscara soluciona-
los.

A metacognicdo compreende trés outros processos: conhecimento
metacognitivo, experiéncias metacognitivas e estratégias metacognitivas. O
conhecimento metacognitivo diz respeito ao conhecimento que o leitor tem sobre
sua propria cognigcao e, por isso, € capaz de saber exatamente quais conteldos sé&o
mais familiares e passiveis de compreensao e sobre quais ainda precisa ampliar o
conhecimento. As experiéncias metacognitivas podem estar presentes antes,
durante ou apoOs a leitura. Ao tomar conhecimento do tipo de leitura que se
apresenta, o leitor podera fazer referéncia a experiéncias anteriores que o auxiliardo
na tarefa atual. As experiéncias anteriores podem tornar a atividade atual mais

acessivel, visto que o leitor tera condi¢cdes de usar procedimentos ja conhecidos
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para alcancar sucesso na leitura. JA as estratégias metacognitivas atendem a
capacidade do leitor em autorregular e autoavaliar sua propria leitura a fim de tracar
metas para compreender 0 que, mesmo apos a leitura, permanece nao
compreendido.

Para Morais (2013, p. 71), leitor proficiente € aquele que |é “sem precisar
controlar o que pode ser automatico, isto €, a identificacdo das palavras, e
despender atengdo consciente e esfor¢co, com aquilo que ndo pode ser automatico,
ou seja, o trabalho da compreensdo”. O leitor proficiente, portanto, desenvolveu
habilidade cognitiva para uma leitura fluente. Além de ter automatizado a
identificacdo das palavras e compreender com clareza a organizacdo do texto, ele é
capaz de recorrer a diversificadas estratégias de leitura para alcancar a
compreensao leitora.

Leitores habeis e proficientes leem em busca de informacdes novas e para
isso utilizam seu conhecimento prévio (linguistico e de mundo). A partir disso, fazem
inferéncias sobre as informac¢des que o autor deixa subentendidas e monitoram a
qualidade de sua compreensdo por meio da metacogni¢cdo. Para chegar a esse
nivel, o individuo, provavelmente, dedicou parte de sua vida a leitura, além de ter
sido submetido ao ensino das estratégias de leitura. Assim, desenvolveu habilidades
para a aprendizagem da leitura eficaz, com foco primordial na compreenséo.

Segundo Kopcke (1997, p. 4), estudos voltados para a explicagdo do modo
pelo qual os leitores determinam a ideia principal de um texto expositivo esclarecem
que, diferentemente dos leitores menos habeis, os bons leitores ndo se apoiam em
intuicdo, nem esperam que o texto lhes aponte a ideia mais importante, pois séo
capazes de: a) interagir com o texto, no sentido de relacionar seu conhecimento
prévio com o conhecimento acumulado durante a leitura; b) fazer uso de palavras-
chave ou de frases para encontrar a intencdo do autor; c) resumir a matéria lida em
uma unica ideia; €) demonstrar as estratégias que costumam usar como plano para
chegar a compreenséao do texto.

Em suma, considerando que as pesquisas defendem a pratica e o ensino da
leitura como condi¢des basicas para o sucesso em leitura, o ambiente familiar é tido
como o lugar onde o interesse em ler €, ou deveria ser despertado. Segundo
Alliende e Condemarin (2005), um ambiente familiar favorecido, onde ha imerséao ao

mundo letrado e investimento na aquisicdo de livros, revistas e jornais, tem boas
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chances de contribuir para o surgimento de leitores proficientes. As autoras
concluem que “[...] o enriquecimento da linguagem em geral e a precoce imersao em
um mundo letrado preparam o aluno pra enfrentar com eficiéncia a aprendizagem
dos aspectos graficos, ortograficos, sintaticos e seménticos envolvidos na leitura [...]"
(ALLIENDE; CONDEMARIN, p. 40). Novamente emerge a ideia de que o contato
permanente e precoce com a leitura contribui para a formacdo de leitores
proficientes.

Nesse processo de responsabilidade compartilhada, cabe a escola dar
sequéncia ao trabalho da familia ou, nos casos em que a crianca ndo dispbe de
incentivo em casa, atuar com maior atencéo no ensino de estratégias que favorecam
a aquisicdo das habilidades da leitura que levam a compreensdo. No primeiro
contato com a escola, a crianca precisa descobrir que além da linguagem oral existe
a linguagem escrita. Surge, entdo, a decodificacdo ou periodo de alfabetizacéo,
guando o professor apresenta a relacdo entre o que se fala com como se Ié e, em
seguida, como se escreve. Saber decodificar o cédigo alfabético, entretanto, nao
garante que a crianca se torne um leitor estratégico ou proficiente no futuro. Para
alcancar proficiéncia em leitura, o sujeito dependera de sua prépria motivacdo para
ler e da atuacdo da escola no sentido de criar ambiente e atividades favoraveis para
o desenvolvimento de habilidades de leitura.

Entre as atividades disponiveis para a escola, para favorecer a pratica leitora,
estdo os projetos escolares. Objeto de estudo dessa dissertacdo, os projetos de
leitura figuram como uma, dentre varias, sugestdes de acdes a serem desenvolvidas
no contexto escolar favoraveis ao ensino e aprendizagem da leitura em todos os
niveis da educacéo basica. Na sec¢ao seguinte detalhamos um pouco mais sobre as

caracteristicas dos projetos escolares voltados a leitura.
2.5 PROJETOS DE LEITURA: UMA PROPOSTA DE ENSINO

A escola € o lugar de destaque na busca por conhecimento. Ciente disso, ela
assume a responsabilidade de pensar, planejar e desenvolver acbes que favorecam
o ensino e aprendizagem de conteudos proprios de cada disciplina ou que
contemplam conhecimentos gerais. Assim, muitas atividades sao propostas e
atendem objetivos especificos de cada disciplina, ou metas mais abrangentes que

envolvem toda a comunidade escolar. Entre elas, destacam-se 0s projetos
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escolares, reconhecidos como uma alternativa de ensino comumente utilizada
extraclasse, para intensificar a atencdo atribuida em sala de aula a um determinado
contetdo. Conforme Santos e Jacobi (2011), o projeto escolar pode constituir-se em
uma excelente oportunidade para valorizacdo e promocdo da autonomia do
professor, além de favorecer a colaboracdo e a integracdo entre pessoas,
conhecimentos, disciplinas e metodologias. Os autores destacam ainda que por
envolver o ambiente escolar, o desenvolvimento do projeto requer um processo de
reflexdo e acdo que envolve algumas articulagdes, como teoria e pratica, ideal e
real, possibilidades e limites e individual e coletivo. “E a construgdo desse processo
que faz do projeto escolar uma possibilidade significativa para a formacdo de
professores e alunos criticos e participativos” (SANTOS; JACOBI, 2011, p. 269).
Para Boutinet (2002), as praticas que se baseiam em projetos devem
considerar algumas premissas, sendo: unicidade da elaboracdo e da realizacéo,
correspondente a ndo separagdo entre os que elaboram o projeto e 0s que o
executam; singularidade de uma situacao a ser ordenada, ou seja, a resposta a uma
questao depende do contexto no qual esta inserida; gestdo da complexidade, pois
0S projetos existem porque ha uma situacao problematica que deve ser considerada
a partir de toda a sua complexidade; exploracédo de oportunidades em um ambiente
aberto, que corresponde a manter um olhar diferenciado sobre a realidade, que
consiga identificar algo a fazer a partir da acdo concreta dos sujeitos. Batista,
Lavaqui, Salvi (2008) acrescentam também que o0 sucesso dos projetos escolares
estd subjugado a trés etapas metodologicas, responsaveis por elaboracdo e
execucado dos mesmos. Sao elas: 1- analise e diagnostico da situacdo problema; 2-
sintese de um projeto executavel; 3 — propostas de acdes a serem implementadas.
A ideia de elaboracdo de uma sintese ou esboco de projeto respalda o que tambéem
defendemos nessa dissertagdo, ou seja, a importancia dos projetos escritos. Para
Batista, Lavaqui, Salvi (2008, p. 213), “a elaboracdao de um esbog¢o que contenha os
ajustes necessarios entre o possivel e o desejavel, busca garantir que o projeto
apresente-se exequivel nas condi¢cbes e recursos de que se dispde para coloca-lo
em acao”. Além disso, o registro escrito do projeto facilita a reedigcdo da proposta
ano apdés ano, pois a partir do texto base é possivel apontar modificacbes em
aspectos frageis e reforcar pontos fortes. Isso garante o fortalecimento da atividade

e do documento. Além disso, a rotatividade de profissionais dentro das escolas, em
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funcdo da pratica de contratacdo temporaria de professores, também justifica a
necessidade de as escolas manterem um registro escrito do projeto, inclusive um
registro da avaliacédo do projeto para auxiliar na elaboracao de outras edigdes.

No caso especifico dos projetos voltados a leitura, a ideia é desenvolver
acOes direcionadas a pratica da leitura para além da aula de Lingua Portuguesa. De
maneira geral, o ideal é que os projetos envolvam professores de todas as
disciplinas e visem a formacéo de novos leitores. As estratégias metodoldgicas,
normalmente, estdo centradas na realizacdo de momentos de leitura silenciosa em
sala de aula, na biblioteca e em outros espacos da escola. Ao elaborar um projeto
de leitura, a escola demonstra preocupacdo com o0s atuais indices de proficiéncia
dos estudantes da educacdo bésica e propde alternativas para modificar essa
realidade. H4, portanto, um fortalecimento das a¢des em prol da leitura. Além das
atividades comumente realizadas em sala de aula, a escola oferece uma espécie de
atividade extra com o projeto de leitura.

Antes, porém, de desenvolver o projeto, € necesséario que a escola organize
uma capacitacdo com a participacao de todos os professores que estarao envolvidos
com a execucdo da atividade. Conforme ja afirmado anteriormente, o projeto de
leitura ndo deve ser responsabilidade apenas do professor de Lingua Portuguesa.
Portanto, professores de todas as areas precisam receber orientacdo adequada, que
possibilite a eles atuar com conhecimento. No que concerne ao oferecimento de
capacitacdo, a universidade deve ser observada como uma fonte importante de
atualizacao profissional e socializacdo do conhecimento. A organizacdo do projeto
de leitura pode ser uma possibilidade de aproximacgéo entre escola e academia, visto
que atende a necessidade de ambas: a escola porque busca revisdo dos
conhecimentos e a academia porque tem a chance de partilhar com a comunidade
os estudos e pesquisas que desenvolve.

Realizada a capacitagdo dos docentes, a escola precisara pensar como
pretende desenvolver o projeto. E nessa fase que algumas escolhas importantes
precisam ser feitas, como publico a quem o projeto se destina; periodo de execucao
da atividade; metodologia que sera utilizada; linha tedrica que vai sustentar o
projeto; objetivos que motivam a escola a desenvolver o projeto, com qual
justificativa e quem serdo as pessoas responsaveis por cada etapa do projeto

(autoria). O ideal € que o grupo todo se envolva e se responsabilize pelo
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planejamento do projeto, para que todos conhecam cada etapa da atividade. Feito
isso, a escola pode se organizar em equipes e atribuir agcbes a cada uma elas. A
redacdo do projeto, por exemplo, ndo precisa envolver todos os professores da
escola. Uma equipe pode redigir o documento e socializar com os demais para
eventuais ajustes. A escola pode optar por outra forma de planejamento do projeto,
desde que considere unidades minimas de organizacao estrutural entre as partes,
pois 0 sucesso da proposta esta relacionado também a esse quesito. Sob esse
aspecto, conforme j& apontado por Batista, Lavaqui, Salvi (2008), o registro escrito
da proposta confere ao projeto uma caracteristica mais formal, além de possibilitar
aos profissionais envolvidos nas atividades oriundas dele, a chance de atuar
resguardando as etapas e procedimentos planejados.

Entretanto, um alerta necessario as escolas diz respeito as atividades
desconectadas ou desenvolvidas sem um objetivo claro. Quando a escola pretende
atuar no sentido de criar entre os alunos o prazer pela leitura sera necessario definir
objetivos. A pratica comum nas escolas de fixar dias e horérios para a leitura livre e
silenciosa, ndo se aproxima de nossa expectativa de um projeto de leitura. Isso
ocorre, justamente, pela inexisténcia de objetivos para a leitura e a funcdo da escola
como agéncia que ensina, assim como a auséncia de acompanhamento adequado,
gue permita ao aluno saber por que ou para que esta lendo. Quando o aluno |é
apenas porque estd sendo condicionado ou obrigado a isso, o faz de maneira
automética, sem preocupacao com o sentido. Diante disso, 0 sucesso na leitura esta
sendo prejudicado, pois ndo ha preocupacdo com a compreensao textual. Ocorre,
nesse caso, o que Kleiman (2009) chama de néo leitura, ou seja, o estudante exerce
atividades mecanicas, que pouco ou nada contribuem em significado e sentido.

Para que o projeto de leitura ndo soe como apenas mais uma atividade a
integrar o Projeto Politico Pedagdgico, é necessario que a escola se envolva como
um todo com responsabilidade nas atividades. Isso demanda estudo aprofundado
para a escolha da teoria que vai fundamentar o documento. Também exigira cautela
na elaboracdo dos objetivos para que sejam tangiveis e estejam em consonancia
com a fundamentacgéo teorica e a metodologia. A afinidade entre as partes deve se
estender a justificativa ou apresentagdo do projeto, para que haja uma relagédo de
compromisso em torno de um objetivo amplo: contribuir para a formacéao de leitores

proficientes. Conforme se observa até aqui, a elaboracdo de um projeto de leitura
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nao é tarefa simples, rapida ou atribuicdo de poucas pessoas. Ao contrario, um
projeto de leitura, que pretende intervir sobre a realidade escolar, precisa ser
amplamente planejado e revisado a cada nova edigéo.

Outro fator que justifica a elaboracdo minuciosa do documento é o fato de o
projeto de leitura estar entrelacado as mais diversificadas areas do conhecimento,
visto que todas as disciplinas se utilizam da leitura e compreensdo textual para
promoverem acesso a seus contetdos especificos. Por isso, um projeto de leitura
estruturalmente organizado favorecerd toda a escola e ndo apenas a disciplina de
Lingua Portuguesa, o que justifica o envolvimento de professores de todas as areas
na atividade. Justamente por envolver todas as areas do conhecimento, o projeto de
leitura é tido como uma estratégia pedagogica dinamica, pois extrapola a leitura de
livros de literatura, por exemplo. O professor de Matematica pode propor a leitura de
textos em que a ideia principal envolva célculos. Para alcancar entendimento sobre
0 conteudo, o aluno precisara recorrer a conhecimentos de leitura e compreensao
textual, além de acionar estratégias como conhecimento prévio sobre o assunto,
fazer inferéncias a partir das novas informacdes, enfim, o projeto de leitura, quando
bem conduzido, € uma excelente proposta de intervencao sobre a realidade escolar

e uma ferramenta importante de ensino e aprendizagem.

2.6 SINTESE DO CAPITULO

Neste capitulo, apresentamos informacBes tebricas relevantes para a
sustentacdo de nossa pesquisa. Abordamos caminhos e precursores considerados
pela psicolinguistica para o estudo da leitura e, nesse sentido, esclarecemos que
nos baseamos na abordagem da leitura como interacdo, em que texto-leitor-tarefa e
momento de interacdo sdo considerados para a compreensdo. Na sequéncia,
detalhamos o processamento mental envolvido na compreensdo em leitura. Para
iISSO, nos apoiamos no modelo proposto por Kintsch e van Dijk (1978) e por eles
ampliado (1983) para explicar como concebemos a compreenséao textual.

Discutimos a relagdo que deve envolver o ensino e a aprendizagem da leitura
na escola, reforcando a atuagédo de destagque que se espera da escola nesse
contexto. Além disso, argumentamos sobre o uso das estratégias de compreenséao

em leitura como uma ferramenta disponivel ao ensino da leitura em trés momentos:
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antes, durante e apoés a leitura que, se conduzida com habilidade, pode contribuir
para que o leitor iniciante alcance niveis proficientes de leitura. Apresentadas as
possibilidades de estratégias de leitura, voltamos nosso olhar para o leitor
estratégico, a fim de analisar e elencar aspectos que o caracterizam, visando
demonstrar que, com ensino sistematico, a escola pode formar leitores proficientes.

O capitulo voltado a fundamentacéo tedrica dessa pesquisa também discutiu
e defendeu a relevancia dos projetos escolares, como ferramentas pedagdgicas
acessiveis e viaveis a educacao basica. Mais especificamente em relacdo aos
projetos de leitura, propomos que a escola assuma o desafio de elaborar e executar
a atividade com responsabilidade e comprometimento visando a formacdo de
leitores proficientes, com capacidade para modificar os indicadores internacionais
sobre a leitura no Brasil, mas, principalmente, atuar culturalmente para uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Na sequéncia, no capitulo destinado a Metodologia, apresentamos as etapas
envolvidas neste estudo, como a escolha pela pesquisa documental, a elaboracao
do instrumento de andlise, os objetivos especificos elencados e o caminho

percorrido até a definicdo de nosso corpus.
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3 METODOLOGIA

E nosso propdsito nesta secdo apresentar as etapas que compdem este
estudo. Nas paginas seguintes, além de retomar objetivos e problema de pesquisa,
detalharemos o caminho trilhado em torno da delimitagdo do corpus, consideragdes
que envolvem a pesquisa de carater qualitativo-documental e as propostas para
analise dos dados levantados.

Segundo Chizzotti (2018), sado preocupacdes da pesquisa 0 mundo onde o
homem vive e o préprio homem. Por isso, o investigador/pesquisador, normalmente,
define seu objeto de estudo a partir da observagéo e reflexdo sobre os problemas
vividos por esse objeto e as experiéncias atuais ou passadas de solucdo desses
problemas. Assim, ele espera ter condi¢cdes para definir suas acdes e intervir sobre o
problema. Corroborando o que diz o autor, cumpre-nos reforcar que a motivacao
para a presente pesquisa surgiu da observacdo e evidéncia do cotidiano de uma
escola publica de Educacédo Béasica de Chapecd. O modo como o projeto de leitura
era desenvolvido, objetivos, metodologia e resultados alcancados sempre nos
despertaram inquietacées sobre sua eficiéncia, considerando a tentativa de formar
leitores proficientes. Além da vivéncia escolar, a participacdo como bolsista no
Projeto Ler & Educar, entre os anos de 2013 e 2014, permitiu reconhecer a
necessidade de mais estudos voltados para o ensino e a aprendizagem da leitura
nas escolas.

Diante disso, nosso objetivo geral esteve voltado a ampliar o conhecimento a
respeito da leitura e, mais especificamente, da compreensdo em leitura no contexto
escolar. Para isso, consideramos a analise de projetos de leitura de escolas da rede
estadual de ensino de Chapecd, buscando avaliar se as propostas contemplam
elementos basicos de um projeto e consideram abordagens psicolinguisticas em sua
elaboracao, além disso, discutimos uma proposta /exemplo de projeto de leitura.

A abrangéncia do objetivo geral exigiu que a investigagdo e analise

ocorressem de maneira detalhada para atender aos seguintes objetivos especificos:

— Identificar se os projetos constantes do corpus estdo estruturados e
apresentam as unidades minimas esperadas para documentos desse

género;
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— Verificar como as partes estdo entrelacadas em torno de um objetivo
comum;

— Diagnosticar se os projetos abordam o ensino da leitura de acordo com as
ciéncias cognitivas e a psicolinguistica;

— Elaborar uma proposta de roteiro de projetos de leitura.

Considerados objetivos gerais e especificos € nosso proposito responder o
seguinte questionamento: os projetos de leitura desenvolvidos por escolas de
Educacédo Basica de Chapeco6 contemplam elementos basicos de um projeto, e sédo
elaborados a partir de bases tedricas psicolinguisticas de ensino da leitura, focadas
no ensino de estratégias para a compreensao em leitura? O problema de pesquisa
delimitado neste estudo resulta de diferentes indicadores que tratam do
desenvolvimento das habilidades de leitura e o desempenho abaixo do esperado
apresentado pelos estudantes, ao considerarmos a leitura fluente, proficiente e

voltada primordialmente para a compreensao do texto.
3.1 DELIMITACAO DO CORPUS

Definidos o problema de pesquisa e 0s objetivos a serem considerados
metodologicamente, precisavamos ainda estabelecer o corpus. Decidimos, entao,
buscar subsidios em pesquisas anteriores, voltadas ao ensino da leitura nas escolas
da rede béasica de ensino de Chapecd. Para atribuir maior relevancia ao nosso
estudo, selecionamos escolas nas quais houve formacgédo voltada aos professores
com intuito de melhorar as préticas de ensino e os niveis de aprendizagem de leitura
e compreensdo. Decidimos, entdo, considerar a pesquisa de Geron (2016) e
focalizar nossa analise documental nos projetos de leitura nas escolas integrantes

do Projeto Ler & Educar, no qual se pautou a pesquisa citada.
3.2 ETAPAS E PROCEDIMENTOS DA PESQUISA

A organizacdo desta pesquisa se deu a partir de estudo tedrico sobre a
compreensao em leitura e o papel da escola no ensino de estratégias para a
compreensao proficiente. Detalhamos a compreensdo em leitura sob a concepgéo
cognitiva a fim de favorecer o levantamento de dados e a analise deles com mais

propriedade. Compreender 0s processos cognitivos envolvidos antes, durante e
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apos a leitura do texto, permite-nos reproduzir o que a literatura da area tem
constatado: o ato de ler constitui processo complexo sob o qual ainda se tem muito a
decifrar.

Para atender aos objetivos desta dissertacao, realizamos um levantamento
preciso de informacdes disponibilizadas por estudiosos da Linguistica, engajados em
atividades que visam a melhora dos indices brasileiros de sucesso escolar na area
de compreenséo textual, dos quais se destacam: Kleiman (2009, 1996), Leffa (1996,
2006) e Scliar-Cabral (2012, 2013, 1986). Além desses referenciais tedricos
relacionados a Linguistica e a Psicolinguistica, também contribuiram para essa
pesquisa trabalhos que nos precederam no Programa de Pdés-graduacdo em
Estudos Linguisticos da UFFS e de outras universidades, como Sousa (2011),
Hirsch (2014), Geron (2016), Ribeiro (2016), Giraldello (2017) e Mendes (2017).

O passo inicial, no que se refere ao nosso objeto de estudo, foi um
levantamento junto as escolas em relacdo a existéncia de projetos de leitura
escritos. Depois de contato telefénico com os professores responsaveis pela
coordenacao pedagdgica de 27 escolas localizadas na area urbana de Chapeco,
constatou-se que em 17 delas havia projetos de leitura em andamento. A principio,
nossa escolha por escolas da area urbana, com os maiores percentuais em nimero
de matriculas, ocorreu por sua representatividade e abrangéncia populacional,
fatores que poderiam atribuir maior relevancia aos dados analisados.

Constatada a existéncia do objeto de estudo, passou-se aos procedimentos
formais da pesquisa: apresentacdo do projeto de pesquisa a Geréncia Regional de
Educacdo (GERED), 6rgao local da Secretaria Estadual da Educacdo de Santa
Catarina (SED-SC), a que as escolas selecionadas estdo subordinadas, a fim de
obtermos autorizacdo para recolher copias dos projetos de leitura nas unidades de
ensino'®. Com o projeto aprovado pela GERED, iniciamos o contato formal com as
escolas com o intuito de expor nossa proposta de estudo e obter copia dos projetos
de leitura.

Surpreendeu-nos o fato de haver poucos projetos escritos em anos anteriores
a 2018. Segundo os coordenadores pedagdgicos dessas unidades escolares, as

atividades voltadas a leitura sempre existiram, porém sem a preocupa¢do com 0

10 O recolhimento das coépias dos projetos ocorreu mediante declaracdo emitida pela
coordenacéao deste Programa de Pés-graduacao com anuéncia da GERED, conforme Anexo 1.
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registro. A escola organizava momentos semanais para leitura, mas nao detalhava
por meio da escrita qual metodologia seria utilizada, quais objetivos se pretendia
alcancar, quais teorias embasariam as atividades, entre outras coisas. Em 2018, a
GERED recomendou as escolas a elaboracdo de projetos de leitura que
detalhassem as atividades a serem desenvolvidas durante o ano letivo. Assim, as
unidades escolares da rede estadual precisaram organizar o documento e entregar
uma copia a Geréncia.

Com os documentos em maos, fizemos a primeira andlise para delimitar
quais e quantos projetos seriam utilizados efetivamente em nossa investigacao
documental. Verificamos que a maioria das escolas possuia projetos de leitura em
curso, o que nos remeteu a duas primeiras hipéteses: as escolas estédo, de fato,
voltadas a formar melhores leitores ou a elaboracdo dos documentos foi apenas
reflexo de uma orientacdo da GERED.

Seguindo nosso proposito de analisar detalhadamente os documentos,
decidimos reduzir nossa amostra para seis escolas, e para isso consideramos duas
justificativas. A primeira diz respeito a participacdo dessas escolas no Projeto Ler &
Educar, do qual fui bolsista entre os anos de 2013 a 2014, e, por isso, desenvolvi
certa proximidade em relacdo a realidade dessas unidades escolares sobre praticas
de ensino e aprendizagem da leitura. A segunda razdo para a selecdo dessas
escolas deve-se ao fato de ja terem sido alvo de pesquisas anteriores com foco na
leitura — conforme citado anteriormente, um exemplo é a dissertacdo de mestrado de
Karina Geron (2016).

Apos definirmos nossa amostra, selecionamos entre todos 0s projetos
anteriormente recolhidos 0s que representavam as seis escolas que integraram o
Projeto Ler & Educar. Naquele momento, verificamos que das seis escolas, apenas
cinco possuiam projetos de leitura escritos. A Unica escola que ndo possuia o
documento justificou que desenvolve momentos de leitura frequentemente para
incentivar o habito, mas, de fato, ndo registra a atividade por escrito. Das cinco
escolas que tinham projetos escritos no ano letivo de 2018, apenas duas o tinham
em 2017. Nenhuma escola apresentou projetos relacionados aos anos de 2015 e
2016. Diante disso, decidimos nos ater a analise dos projetos de leitura
desenvolvidos em 2018, visto que sdo as amostras das quais dispomos e que

representam as cinco escolas em estudo.
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3.3 A PESQUISA QUALITATIVA-DOCUMENTAL

Considerando nosso problema de pesquisa e 0 método para chegar a um
diagndstico preciso a respeito do assunto, buscamos amparo em bibliografias de
especialistas da &rea da pesquisa de carater qualitativo-documental, como Gill
(2002) e Creswell (2007).

De acordo com Gil (2002), a pesquisa documental esta direcionada a analise
de materiais que ndo receberam tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa. E muito semelhante a
pesquisa bibliografica, mas difere, principalmente, no que tange as fontes. Enquanto
a pesquisa bibliografica esta voltada a materiais com publicagdo comprovada, a
pesquisa documental vale-se de documentos diversos sem registro de publicagao,
como € o caso dos projetos de leitura. Para o autor, na pesquisa documental de
cunho qualitativo, o trabalho costuma ser complexo, pois envolve observacéo,
reflexdo e interpretacdo do contetdo, ndo necessariamente nessa ordem.

Sobre o caréater qualitativo da pesquisa, Creswell (2007, p. 209) corrobora Gil
(2002), ao afirmar que esse modelo de estudo se volta a um tipo de investigagcao
interpretativa: “[...] os pesquisadores fazem uma interpretacdo do que enxergam,
ouvem ou entendem.”, e foi exatamente essa a nossa proposta de analise.
Utilizamos o referencial tedrico como base para interpretar os dados disponiveis nos
projetos de leitura, considerando para isso as informacdes explicitas e implicitas nos
documentos. Segundo Creswell (2007), a pesquisa de carater qualitativo é uma
possibilidade de compreender o significado que se atribui a um problema social ou

humano.

O processo de pesquisa envolve as questdes e os procedimentos que
emergem, os dados tipicamente coletados no ambiente do participante, a
analise dos dados indutivamente construida a partir das particularidades
para os temas gerais e as interpretacdes feitas pelo pesquisador acerca do
significado dos dados (CRESWELL, 2007, p. 26).

Diante disso, foi nosso intuito neste estudo, analisar os projetos de leitura
selecionados a fim de verificar como estdo organizados e se ha espago para o
ensino de leitura focado na compreensédo, a partir de concepg¢des psicolinguisticas.
A analise qualitativa proposta propds levantar informacfes diversas que nos
ajudassem a compreender a relevancia dos projetos de leitura para a formacao de

leitores proficientes.
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3.4 INSTRUMENTO PARA ANALISE DE DADOS

Considerando o0s objetivos e problema desta pesquisa, elaboramos um
instrumento de andlise que nos permitisse levantar dados mais precisos. Diante
disso, optamos por um roteiro de projeto de leitura, no qual a organizagéo e
estrutura prezassem por unidades consideradas fundamentais para um documento
gue se prop0s intervir sobre a realidade que envolve a leitura na escola. Assim, nos
dedicamos a analisar a categoria da estrutura e organizagao, verificando se 0s
projetos apresentavam informagdes relacionadas a identificacdo da escola, titulo do
projeto, local, data, tema, problema, justificativa, objetivos, metodologia, publico-
alvo, recursos envolvidos no desenvolvimento do projeto, cronograma para as acoes
propostas, fundamentacao tedrica, avaliacdo do projeto e referéncias bibliogréficas
utiizadas em sua elaboracdo. Entendemos que projetos escolares, voltados a
leitura, precisam ser elaborados apresentando informacdes como as citadas acima.
Ao fazer isso, a escola pode demonstrar conhecimento aprofundado sobre o assunto
e teria mais chances de alcancar bons resultados, pois desenvolveria as agcdes com
maior organizacao e metas claras.

Na categoria autoria, procuramos saber se 0s projetos especificavam quem
sdo as pessoas envolvidas com eles desde seu planejamento até a avaliacdo depois
de implementado. Por isso, nos interessava saber se 0 documento aponta quem sao
as pessoas responsaveis pelo planejamento, redacdo, execuc¢do, supervisdo e
acompanhamento do projeto. Por se tratar de uma atividade que, normalmente,
envolve toda a escola, € importante especificar quem serd responsavel por cada
uma dessas acdes. Assim é possivel que todos os profissionais tenham
conhecimento suficiente para engajar-se nas atividades, de modo que o projeto
alcance os resultados esperados.

Sobre a justificativa, buscamos averiguar se 0s projetos explicavam os
motivos para sua elaboragdo e quantos argumentos foram utilizados para justificar
sua necessidade. Esperavamos encontrar justificativas baseadas em dados
cientificos, com coeréncia argumentativa a relevancia do projeto.

Na categoria objetivos, visamos identificar se havia um objetivo amplo que
direcionasse objetivos especificos, se era possivel observar relagdo de
complementacdo entre eles, se 0s objetivos refletiam a teorias que sustentam o

projeto e se se referiam ao projeto ou as acdes propostas.
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Além disso, nos interessava saber se 0s projetos consideraram a Taxonomia
de Bloom para elaboracdo dos objetivos. De acordo com esse instrumento, a
definicdo clara e estruturada dos objetivos direciona o processo de ensino para a
escolha adequada de estratégias, métodos, conteudos e avaliacdo, além de
favorecer a aprendizagem efetiva e duradoura, segundo Ferraz e Belhot (2010).
Conforme o0s autores, a proposta de Bloom considera trés dominios do
conhecimento: cognitivo, afetivo e psicomotor. A educagéo tem utilizado com mais
énfase o dominio cognitivo por estar relacionado a aprender ou dominar um
conhecimento. No dominio cognitivo, a Taxonomia de Bloom é organizada em niveis
de complexidade, do mais simples ao mais complexo, sendo o nivel 1, denominado
conhecimento, o mais simples. O nivel 2 se refere a compreenséo, o nivel 3 esta
relacionado a atividade de aplicacao, o nivel 4 diz respeito a capacidade de analise,
o nivel 5 corresponde a habilidade de sintese e o nivel 6 corresponde a avaliacdo!?.
Diante disso, a taxonomia sugere que a escola so exija do aluno respostas sobre 0
conhecimento que ele j& adquiriu. Por isso, o nivel mais simples é o do
conhecimento. Ferraz e Belhot (2010, p. 224) reforcam que “s6 apds conhecer um
determinado assunto alguém podera compreendé-lo e aplica-lo”. Para que haja
conhecimento € necessario que, previamente, também tenha ocorrido ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, com objetivos claros e tangiveis, os resultados
tracados seréo alcangcados com mais preciséo.

Outra categoria, elencada no instrumento, que auxiliou na analise dos dados

esta voltada a fundamentacao tedrica. Sob esse aspecto, procuramos verificar se 0s

11 Taxonomia de Bloom no dominio cognitivo esta organizada em seis categorias, sendo o
nivel mais basico o do Conhecimento, relacionado a habilidade do aluno em recordar, definir,
reconhecer ou identificar informacao especifica, a partir de situa¢gfes de aprendizagem anteriores; em
seguida surge o nivel da Compreenséo, relacionado a habilidade de demonstrar compreensédo pela
informacéo, sendo capaz de reproduzir a mesma por ideias e palavras proprias; depois, observa-se o
nivel da Aplicagdo, relacionado a habilidade do aluno em recolher e aplicar informacédo em situacdes
ou problemas concretos; o nivel da Andlise aparece na quarta posicdo e estd relacionado a
habilidade em estruturar informacdo, separando as partes das matérias de aprendizagem e
estabelecer relagfes; em seguida, surge o nivel da Sintese, relacionado a habilidade em recolher e
relacionar informacgédo de varias fontes, formando algo novo; o ultimo nivel é o da Avaliacdo, que se

refere a habilidade em fazer julgamentos sobre o valor de algo, a partir de critérios conhecidos.
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projetos detalhavam sob qual teoria os documentos foram elaborados e
desenvolvidos. Desta forma, analisamos se o referencial tedrico estava implicito ou
explicito, se havia referéncias bibliograficas relacionadas, se a fundamentacdo
tedrica dialogava com os objetivos definidos e se a concep¢ao escolhida sugeria o
ensino de leitura.

Consideramos a fundamentacéo tedrica a base de sustentacdo de todo o
projeto, pois quando o documento especifica claramente qual concepgéo tedrica
sera adotada, existe a possibilidade de relacionar a teoria escolhida outras
categorias, que convergirdo para que a proposta se desenvolva em sintonia. Por
exemplo, se o0s projetos optassem por uma abordagem psicolinguistica,
provavelmente entre os objetivos poderia haver algo como desenvolver atividades
de ensino de estratégias de leitura.

Na categoria metodologia, esperavamos que 0s documentos tivessem
reservado espaco para explicar como os projetos seriam desenvolvidos, quais acdes
seriam propostas e se havia um cronograma para sua execucao. Neste item,
esperdvamos encontrar o detalhamento das acBes propostas. Almejavamos,
também, que essas acbes estivessem, de certa maneira, envolvidas com o0s
objetivos elencados, com as metas tracadas e que especificassem o publico-alvo,
visto que séo necessarias atividades diferentes para cada nivel de ensino.

A Ultima categoria a integrar o instrumento de andlise de dados foi a da
avaliacdo. Nela, pretendiamos saber se os documentos previam momentos ou
acOes que correspondessem a avaliacdo do projeto. A partir disso, investigariamos
se a avaliacdo diz respeito ao projeto em si, sua execucdo e resultados, ou a
aprendizagem do aluno, visto que, em alguns casos, a escola poderia estar mais
preocupada com os efeitos do projeto nos alunos, como participagédo, envolvimento
e aprendizagem, do que em avaliar seu planejamento, execucao e resultados.
Partindo desse pressuposto, expomos, a seguir, um modelo do que acreditamos ser

o roteiro ideal para os projetos de leitura em andalise.
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Categoria

Questédo

Sim

Parcialmente

O projeto de leitura contempla nossa expectativa de
organizacado documental, ou seja, apresenta em sua estrutura
as seguintes unidades minimas esperadas:

Identificacdo
Titulo
Local
Data
Organizacao e Tema
estrutura Problema
Justificativa
Objetivos Gerais
Objetivos Especificos
Metodologia
Publico-alvo
Recursos
Cronograma
Fundamentacéo tedrica
Avaliacao
Referéncias bibliogréaficas
O documento especifica quem s@o os responsaveis pelo projeto
quanto a:
Autoria Planejamento
Redacédo
Execucéo
Supervisdo/acompanhamento
O projeto apresenta e sustenta os porqués de sua elaboracéo?
Na justificativa o documento apresenta mais de um argumento?
Justificativa
H& ao menos um objetivo geral que direcione os objetivos
especificos?
Ha relacdo de complementacdo entre objetivos gerais e
objetivos especificos?
Os objetivos estdo em consonancia com a fundamentacado
tedrica que embasa o projeto?
Objetivos Hé objetivos para o projeto?
Ha objetivos para as acfes propostas?
Os objetivos se organizam em torno de algum dos dominios
apresentados por Bloom e, em especial, do dominio cognitivo?
O projeto apresenta a abordagem tedrica que norteia a
elaboracéo do documento:
Implicita
Explicita
Fundamentagéo Hé referéncias bibliograficas relacionadas?
tedrica Ha relagdo de proximidade entre o referencial teérico e os
objetivos?
O projeto propde abordagens para o ensino da leitura?
O referencial teérico dialoga com as acdes propostas?
O documento € preciso em relacdo a metodologia que sera
utilizada para o desenvolvimento do projeto?
Metodologia O documento propde acbes a serem desenvolvidas?
O documento estabelece cronograma para as acfes?
O documento prevé momentos para avaliagdo do projeto,
considerando desenvolvimento e resultados alcancados?
A avaliacdo proposta no documento corresponde ao projeto,
Avaliacao sua execucao e resultados?

A avaliagdo proposta no documento corresponde a

aprendizagem do aluno?

Fonte: a autora (2018)
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A pesquisa se deu a partir de uma analise qualitativa dos projetos de leitura,
conforme veremos na sequéncia. As observacdes foram feitas paralelamente as
consideracdes tedricas que compdem o referencial tedrico. Analisamos o contetdo
dos projetos de leitura tendo sempre em mente a pergunta que motiva esta pesquisa
e 0s objetivos do estudo. O envolvimento para a analise proposta esteve
diretamente relacionado ao referencial teérico, previamente definido, e aquilo que se
esperava que estivesse contemplado em um documento a partir do qual as escolas

pretendem melhorar os niveis de proficiéncia em leitura e compreensao.
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4 ANALISE DOS DADOS

Apés apresentarmos a teoria que norteia este estudo e a metodologia
utilizada na busca por respostas ao nosso problema de pesquisa, chegamos a
andlise dos dados. Neste capitulo minuciamos nosso objeto de estudo: os projetos
de leitura. Para isso, levamos em consideracdo o0s preceitos da psicolinguistica,
conforme apontado no referencial teérico. A proposta era buscar no conteudo dos
projetos de leitura aproximagdes com a abordagem psicolinguistica da leitura. Além
disso, analisamos os documentos a partir dos objetivos que delimitam esse estudo
e, principalmente, da pergunta/problema: os projetos de leitura desenvolvidos por
escolas de Educacdo Basica de Chapec6 contemplam elementos basicos de um
projeto, e sdo elaborados a partir de bases teéricas psicolinguisticas de ensino da
leitura, focadas no ensino de estratégias para a compreensdo em leitura?

Conforme explicado no capitulo anterior, a principio, seis escolas fariam parte
de nosso estudo, porém, em uma delas ndo havia projeto de leitura escrito. A escola
convencionou chamar de projeto de leitura algumas atividades realizadas,
extraclasse, ao longo do ano letivo, sem registro escrito. Portanto, nossa analise se
voltou a cinco escolas e seus projetos, 0s quais denominamos escola/projetos A, B,
C, D e E. Para a andlise dos dados de cada escola respeitamos as categorias
apresentadas em nosso instrumento de analise.

No caminho percorrido até aqui, trés momentos foram fundamentais e
desafiadores. O primeiro consistiu na elaboracdo do referencial teérico que
contemplasse nossa proposta de estudo a partir da psicolinguistica e nos permitisse
circular em meio a trés questdes: ensino de leitura, compreensao em leitura e
estratégias para a compreensao em leitura. O segundo momento esteve relacionado
a elaboracdo de nosso instrumento de analise dos dados, que nos permitisse
analisar todos os projetos de leitura sob uma mesma perspectiva. O terceiro
momento diz respeito a analise de dados propriamente, e € sobre ela que nos
debrucamos, com muito cuidado, em busca de uma interpretacdo coerente e
condizente com o0s preceitos psicolinguisticos. Para isso, adotamos como critério
para a analise dos dados as sete categorias elencadas em nosso instrumento de
analise. Interpretamos os dados das escolas/projetos levando em consideracao os

guestionamentos apontados em cada categoria, como veremos a seguir.



69

4.1 CATEGORIA ORGANIZACAO E ESTRUTURA

Iniciamos com a categoria denominada Organizacdo e Estrutura, na qual
verificamos se 0s projetos apresentavam informacgdes relacionadas a identificacdo
da escola, titulo do projeto, local, data, tema, problema, justificativa, objetivos,
metodologia, publico-alvo, recursos envolvidos no desenvolvimento do projeto,
cronograma para as acgoes propostas, fundamentacéo teorica, avaliacdo do projeto e
referéncias bibliogréficas utilizadas em sua elaboragéo.

Nesse sentido, observamos que o documento da escola/projeto A esta
organizado em duas paginas. Os dados de identificacdo dizem respeito ao nome do
projeto e aos setores responsaveis por ele. No cabecalho, constam informacdes
sobre a escola, como nome e endereco. O projeto apresenta outros sete subtitulos
ou secbes, denominados consideragcbes (gerais, justificativa, objetivos,
metas/produtos/resultados esperados, metodologia/estratégia de ensino, data de
execucao, monitoramento e avaliacdo. Considerando o que se espera de um projeto,
ou seja, que apresente as informacdes de maneira detalhada e completa, o
documento é sucinto. Ao leitor faltam informagBes sobre publico-alvo e referencial
tedrico, dados esses que ajudariam a compreender melhor as acfes propostas, visto
gue ha necessidade de acfes diferenciadas para cada nivel de ensino.

J& o documento da escola/projeto B se difere dos demais por ser apresentado
unicamente em forma de planilha. Denominado Plano de acdo — projetos/2018,
inferimos que o documento faz parte de um projeto maior, que contemplou outras
areas de interesse da escola, como Familia, Meio Ambiente etc. Neste contexto, o
projeto de leitura esta organizado ao longo de oito paginas, nas quais constam seis
subtitulos ou sec¢des: tematica do projeto, metas, objetivo geral, acdes que seréo
desenvolvidas, responsaveis e cronologia. A definicdo sobre o publico-alvo esta
implicita na secdo destinada aos responséaveis pela execugdo das acbes, onde é
possivel constatar o envolvimento de professores das séries iniciais e finais do EF e
do EM e, por isso, alunos desses segmentos. O publico para quem o projeto se
destina também envolve o tema do documento e gera davidas. No subtitulo
chamado Tematica do Projeto, a escola aponta: desenvolvimento da leitura e escrita
para a alfabetizacdo e letramento. Analisado a partir da perspectiva de
alfabetizacdo, o projeto deveria destinar-se somente as séries iniciais do EF. Pois,

conforme Soares (2004), alfabetizacdo e letramento correspondem a entrada da
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crianca, e também do adulto analfabeto, no mundo da escrita. Segundo a autora, ha
uma relacdo simultanea de ocorréncia dos dois processos. Assim, a alfabetizacéo
diz respeito a aquisicdo do sistema convencional de escrita, e o letramento ao
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e
escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita (SOARES, 2004, p. 14).
Mas o termo letramento também pode ser abordado para aléem da alfabetizacéo.
Segundo Kleiman (2005), letramento € um termo criado para se referir aos usos da
lingua escrita no cotidiano das pessoas, ndo apenas na escola. Exemplo disso é a
leitura que se faz de anuncios de publicidade, fachada de estabelecimentos
comerciais e toda leitura da escrita nas diversas atividades sociais, ndo apenas na
escola. Considerando o publico alvo do projeto e as duas concepcdes de letramento,
inferimos que a escola tenha optado pela segunda concepcao e decidido pensar a
leitura a partir de suas mais diversas manifestacdes da escrita, conforme destaca
Kleiman (2005).

A escola/projeto C possui duas versdes de projeto. Uma organizada sob o
layout de planilha, nos mesmos moldes do projeto B, com quatro paginas, e outra
em forma de texto, com trés paginas, nas quais estdo contempladas se¢cdes como
objetivo geral e especificos, metodologia, temas transversais, biblioteca, hora da
leitura e cronograma das aulas de leitura. Ao analisar as duas versdes, inferimos
que uma complementa a outra. Em nosso entendimento, ndo se trata de um Unico
projeto, visto que h& incompatibilidade de datas em relacdo ao cronograma das
atividades. Diante disso, inferimos que uma versao foi organizada para envolver toda
a escola, pois no espaco denominado Biblioteca, o documento faz referéncia a
alunos das séries iniciais do EF até as séries finais do EM.

Ja a versado em formato de planilha, denominada Caixa de Pandora, sugere
apenas o envolvimento de alunos das séries finais do EF e EM, ou seja, nao
considera as séries iniciais do EF. Nossa sugestdo € que ao redigir os dois
documentos a escola tivesse especificado a quem se destinavam e porque ha duas
versdes. Quanto a organizacdo documental, o projeto contempla parcialmente nossa
expectativa em relacdo a estrutura, pois apresenta titulo, objetivos gerais,
especificos, metodologia, tema e cronograma. Porém, sdo observadas auséncias,
tais como de identificacdo, justificativa, local, data, problema, recursos,

fundamentacéo tedrica, avaliacdo e referéncias bibliogréaficas.
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O documento da escola/projeto D estad organizado em cinco paginas, nas
quais observamos certo cuidado com diagramacédo e distribuicAo do conteudo.
Considerando aspectos voltados a organizagdo e estrutura, o documento apresenta
capa (com informag¢6es como titulo do projeto, local e data), publico-alvo, problema,
justificativa, objetivo geral, objetivos especificos, metodologia, recursos, cronograma
e referéncias bibliograficas. Algumas auséncias sdo observadas, como
fundamentacéo teorica, tema, avaliacdo e autoria. A primeira se¢do do documento
se refere ao publico-alvo. De acordo com o projeto, devem ser considerados publico-
alvo todos os alunos, professores e funcionarios da escola. Especificado dessa
forma, o documento afirma que todos os alunos, desde as séries iniciais do Ensino
Fundamental até o Ensino Médio, estardo envolvidos em alguma atividade de leitura,
inclusive ndo soO estudantes, mas professores, gestores, auxiliares de servicos gerais
e merendeiras. A definicdo de publico alvo soa abrangente e sugere algo
interessante na teoria, mas utépico na pratica, pois € necessario pensar atividades e
objetivos especificos para cada segmento e nivel de proficiéncia em leitura e ndo se
observa essa diferenciacéo no projeto. Ao mesmo tempo, percebemos que a escola
também compartilha a ideia de que todos sabem ler e apenas precisam de espaco e
tempo para a prética.

Definido o publico envolvido, o documento apresenta o problema que motiva o
desenvolvimento do projeto. Segundo o documento, o problema é: “desenvolver
atividades relacionadas a leitura, para motivar os alunos, professores e funcionarios
da EEB a melhorar a escrita, oralidade e interpretacao” (Escola/projeto C). Posto a
partir do verbo no infinitivo, o problema se assemelha muito ao que se espera seja
um objetivo do projeto, visto que a problematizacdo, normalmente, € apresentada
sob a forma de pergunta. Além disso, o problema indica algo bastante abrangente, ja
gue envolve escrita, oralidade e interpretagéo, fatores que transcendem as tarefas e
atividades voltadas a leitura.

Dentre os projetos por ora analisados, a escola/projeto E € o mais sucinto,
pois possui apenas uma pagina e as informacdes sao apresentadas de forma breve
e sintética. Constam no documento dados de identificacdo da escola, tema,
justificativa, problema, objetivos da disciplina, metodologia e avaliagdo. As
auséncias, portanto, estdo relacionadas a fundamental teorica, referéncias

bibliograficas e autoria. Conforme observado nos demais projetos, a fundamentacao
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tedrica que sustenta o projeto configura uma auséncia visivel. A escola define como
tema a leitura como ferramenta para a aquisicdo do conhecimento cientifico-escolar.
Ao aproximar a leitura da aquisicdo do conhecimento cientifico, a escola demonstra
discernimento sobre a relevancia da primeira em relagcdo a segunda, ou seja, em
grande medida, a leitura € crucial para a obtencdo de novos conhecimentos,
inclusive os cientificos. O problema proposto pelo projeto segue essa mesma ideia
e foi assim definido: como a leitura pode ajudar na apropriacdo do conhecimento
cientifico-escolar? A prioridade parece estar voltada a geragdo de conhecimento
cientifico. Assim, a leitura seria um meio para se alcancar o objetivo e ndo o proprio
objetivo do projeto.

Conforme as andlises demonstraram, os documentos ndo seguem um modelo
especifico de organizacdo, pois enquanto alguns sdo apresentados na forma
tradicionalmente conhecida de projeto, outros foram elaborados no layout de tabela.
Essa observacao sugere algumas conclusdes: os projetos elaborados em forma de
texto foram escolha da escola, a partir de modelos anteriormente constituidos; ja o
formato tabela atende a uma sugestdo da GERED para regrar a elaboracdo de
projetos escolares, conforme ressalva feita pelos professores ao nos fornecerem as
copias. Nossa analise também aponta para algo limitado em termos de estrutura,
considerando-se as secfes ou titulos que compéem os documentos. Observamos
que ndo ha um modelo ou roteiro a ser seguido quando o formato é texto. Cada
escola organiza o projeto, conforme sua escolha particular. Um exemplo disso é a
guase auséncia de espacos destinados ao referencial teorico, considerada uma
secdo importante, visto que esclareceria a partir de qual teoria 0 documento foi
elaborado e ajudaria a prever a metodologia adotada e os resultados almejados.
Somente um dos cinco documentos apresenta secdo destinada ao referencial
teorico.

Nossa conclusado, portanto, € que ha desconhecimento sobre a estrutura
basica a ser adotada na elaboracédo de projetos. Segundo Batista, Lavaqui e Salvi
(2008), o sucesso dos projetos escolares esta subjugado a trés etapas
metodoldgicas, responsaveis por elaboracdo e execucdo dos mesmos. Sao elas: 1-
analise e diagnostico da situagdo problema; 2- sintese de um projeto executavel; 3-
propostas de acfes a serem implementadas. Essa observagdo sugere também a

necessidade de se oferecer aos professores da educacdo basica, cursos de
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capacitacdo voltados a elaboracdo de projetos escolares. Conhecendo as etapas
gue envolvem o documento, desde o planejamento até a avaliacdo, a escola estara
mais preparada para atuar nesse sentido e o projeto ter4 mais chances de alcangar
seus objetivos, que em relacdo aos projetos de leitura deveria ser favorecer para a

formacdao de leitores proficientes.
4.2 CATEGORIA AUTORIA

Quanto & Autoria, nos interessava saber se 0s documentos especificavam
quais pessoas ou setores estiveram envolvidos em cada etapa do projeto. Diante
disso, estabelecemos como etapas, planejamento, redagcdo, execucao e supervisao
ou acompanhamento. A partir disso, observamos que a escola/projeto A esclarece
parcialmente a autoria do projeto, visto que cita algumas pessoas como
responsaveis por parte das agfes a serem desenvolvidas. Porém, faltou esclarecer
quais pessoas ou setores assumiriam a responsabilidade de planejar o projeto,
redigir e acompanhar cada etapa. Situacdo semelhante, observamos na
escola/projeto B, pois ndo esclarece completamente quem sao as pessoas
responsaveis por cada etapa do projeto. Da maneira como é apresentado, inferimos
gue apenas em relacdo a execucdo o documento é esclarecedor, pois para cada
objetivo especifico apresentado, ha uma acéo a ser desenvolvida e 0 nome de uma
OuU mais pessoas responsaveis. Falta, no entanto, informac¢des sobre quem sdo os
responsaveis pelo planejamento, redacao e supervisdo do projeto.

A situacdo se repete na escola/projeto C, pois somente na execugcao das
acOes sdo citados como responsaveis 0s professores das disciplinas envolvidas. Ao
atribuir a todos os professores a responsabilidade de trabalhar a leitura, a escola
demonstra compreender que estdo capacitados para a tarefa. Porém, os grupos
focais, organizados pelo Projeto Ler & Educar, desenvolveram trabalhos por meio
dos quais foi possivel constatar que entre professores de diferentes areas de
conteado o conhecimento da leitura ndo é embasado em teorias que podem dar
suporte ao processo ensino-aprendizagem. Conforme Geron (2016), os professores
defendem uma concepcao de leitura que atribui exclusivamente ao alfabetizador a
responsabilidade pelo ensino da leitura. A partir de decodificacdo do codigo, a
crianca precisa apenas ser incentivada ao universo dos livros e motivada para a

leitura de géneros variados. Diante disso, entendemos que ao responsabilizar os
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professores de todas as areas pela execucdo das tarefas, a escola quer apenas
definir alguém para acompanhar ou supervisionar as atividades.

Reiterando o que ja foi identificado nos projetos analisados anteriormente, 0s
documentos das escolas D e E também nado esclarecem quem sdo as pessoas ou
setores envolvidos com cada etapa do projeto. Na etapa execucdo novamente
surgem os professores, de maneira geral, com a responsabilidade de desenvolver as
atividades programadas. Porém, ndo ha mencgéo as demais etapas.

Em suma, verificamos que a maioria dos documentos define parcialmente os
responsaveis por cada fase dos projetos. Nos documentos em formato de planilha,
por exemplo, s6 ha informacdo sobre os responsaveis pela execucdo das acoes.
Informacdes sobre quem planejou, redigiu e supervisiona o documento s&o,
normalmente, implicitas ou inexistentes. Os responsaveis pela execucdo do projeto
e, mais especificamente, das acdes propostas sdo mais facilmente encontrados, o
gue nos permite inferir que as escolas atribuem mais relevancia a efetivacdo do
projeto, do que ao seu planejamento, redacdo e avaliagdo. Sobre a responsabilidade
pelas atividades propostas, os projetos preveem o envolvimento de professores de
todas as disciplinas. Nesse sentido, consideram praticas defendidas por
pesquisadores da area da leitura. Para Person e Cervetti (2017), as preocupacdes
voltadas a leitura no contexto escolar devem envolver todas as disciplinas. Cada
professor precisa considerar seu conteudo de atuacao e as especificidades que
envolvem termos técnicos proprios de cada area, mas, para isso, reforcamos que, 0s

professores precisam receber capacitacdo para o ensino da leitura.
4.3 CATEGORIA JUSTIFICATIVA

Na categoria destinada a Justificativa nos interessava saber se 0s projetos
apresentavam argumentos esclarecedores sobre os porqués de sua elaboracao.
Neste sentido, a escola/projeto A destaca a dificil tarefa de encontrar prazer na
leitura, quando o mundo atual oferece inUmeras alternativas de diversdo e
entretenimento, principalmente, virtual. No entanto, o texto afirma existir uma legido
de leitores que, ocasionalmente, movimentam o mercado editorial, e cita como
exemplo lideres de vendas como Harry Potter e Cédigo da Vinci. A nosso ver, as
duas afirmacdes que norteiam a justificativa se contradizem, visto que no primeiro

momento, o texto destaca que na sociedade moderna, regida pela tecnologia, falar
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de livros como fonte de prazer soa anacronico, portanto, ultrapassado, conservador.
Em seguida, o texto lembra que mesmo assim, diante dessa realidade, na qual o
livro é ultrapassado, se verifica fendbmenos de vendas, ou seja, a existéncia de
muitos leitores. O contraditério esta no fato de que, se é dificil angariar interessados
na leitura de livros, como ha uma legido de leitores? O texto poderia aprofundar
esses argumentos. Outra constatacdo em relacédo a justificativa da escola/projeto A
diz respeito ao texto usado. Parte dele faz parte de uma dissertacdo do Mestrado
profissional em Letras-Profletras, da Universidade Federal do Rio Grande do Norte —
UFRN. Sob esse aspecto, inferimos que a escola demonstrou preocupacdo em
buscar referéncias bibliograficas conceituadas para a redacdo do projeto, porém,
deveria ter citado a fonte tanto no texto quanto nas referéncias bibliograficas.

Além disso, o documento volta-se apenas a leitura por prazer, ao passo que a
escola cabe também a leitura em busca de informacdo especifica para produzir
novos conhecimentos. Segundo Morais (2013), a ideia de que se deve dar liberdade
de escolha para a crianca decidir o que quer ler, considerando que o prazer é o
maior motivador da leitura, e evitar orientar a criangca para certos géneros, vem
sendo questionada desde 1990 em muitos trabalhos cientificos. O Painel Nacional
de Leitura, nos Estados Unidos, realizou em 2000, uma analise de artigos cientificos
e concluiu que ndo existem evidéncias de que a leitura pelo prazer, que ocorre por
decisdo da crianga, contribua para melhorar a compreensao (MORAIS, 2013, p.
121). Essa constatacdo reforca concepcgdes psicolinguisticas, de que é necessario
acompanhamento e tutoria para o ensino da leitura.

Na sequéncia, ainda no espaco destinado a justificativa, o projeto expde a
frase: “possibilitar acesso a diferentes textos e despertar o interesse pela leitura”
(escola/projeto A). Da maneira como € exposta, a frase parece descontextualizada,
pois se assemelha a um objetivo e né&o justificativa.

Considerando a proposta apresentada pelo projeto, de incentivar a leitura no
ambiente escolar, o documento apresenta certa coeréncia entre as partes. Os
objetivos apontam para esse propdsito, assim como a justificativa, as metas e
resultados esperados, além da metodologia e periodo de execucgdo. Todas essas
secOes reforcam a ideia de criar ambiente para que o aluno sinta motivagao para ler
diferentes géneros, pois além de acesso a biblioteca, os alunos terdo ao seu alcance

livros doados pela comunidade escolar e gibis adquiridos com recursos oriundos da
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realizacdo de uma rifa. Novamente inferimos que a escola pretende se
responsabilizar por criar tempo e espaco para que o aluno se motive para a leitura,
sem, portanto, ensinar-lhe como alcangar a almejada motivagéo.

Na sequéncia, na escola/projeto B, o subtitulo, denominado Metas, poderia
amenizar a auséncia de uma secao destinada a justificativa, mas é impreciso em
sua exposicao. O projeto propde “ampliar em 40% o desejo de qualidade da leitura,
escrita e interpretacdo dos alunos dessa escola” (escola/projeto B), mas se exime de
explicar por que esse percentual foi definido e como ser4 medido ao final do ano
letivo. Outro aspecto importante a se explicar seria, 0 que a escola entende como
qualidade da leitura e, para isso, o espaco da justificativa poderia ter sido utilizado.
Situacdo semelhante, observamos na escola/projeto C, que se abstém de justificar
as razdes de sua elaboracdo. Em nenhum tépico, de nenhuma das versoes,
evidenciamos 0s motivos que levaram a escola a criar os documentos. Diante dessa
escolha, inferimos que para a escola é dispensavel justificar os motivos que a
levaram a elaborar o projeto, visto que a necessidade de mais acbes voltadas a
leitura € inquestionavel na sociedade atual, ou seja, algo 6bvio, ou, por que a escola
entendeu que as demais sec¢des constantes do projeto sdo suficientes para justificar
a necessidade dele.

J& a escola/projeto D defende a importancia do projeto, mas o faz apenas
com um argumento: a falta de leitura diaria, que acaba prejudicando o aprendizado.
Segundo o texto, h& preocupacdo por parte dos educadores em incentivar o habito
da leitura entre os alunos em funcéo de fatores como falta de interesse e motivacao;
problemas socioeconémicos e culturais e o precario incentivo a leitura na infancia.
Conforme o documento, “a auséncia de leitura diaria prejudica o aprendizado e
dificulta o desenvolvimento da escrita, interpretacdo e da prépria leitura”
(escola/projeto D). Ja o incentivo a ela, “influencia o aluno a participar mais no
ambiente escolar e conviver melhor em sociedade” (escola/projeto D). Faltou a
escola considerar que a auséncia de leitura diaria possa ser resultado da falta de
ensino da leitura, que talvez os alunos ndo conhecam as estratégias para ler visando
compreender o texto e, por isso, ndo tenham interesse em ler.

Ainda em relacdo a justificativa, a escola/projeto E utiliza, pelo menos, trés
consideracOes para explicar os porqués da elaboracdo do documento. O primeiro

destaca que o documento faz parte do projeto coletivo da escola para o ano 2018,
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denominado “Valorizacdo do conhecimento: (re)conectando saberes as praticas
cientificas” (Escola/projeto E). Percebemos, portanto, que ha uma preocupacao com
a questdo cientifica no ambiente escolar. Em seguida, o projeto destaca que a
escola tem notado certo desinteresse dos alunos pela construgdo do conhecimento
e aponta para a necessidade urgente de investir no “resgate do interesse e
valorizacdo das diferentes formas de saberes como potencialidades para
experiéncias de conhecimento” (escola/projeto E). Apesar de exposto de maneira
suscinta, o projeto E vai ao encontro das justificativas dos demais projetos, pois
atribui, exclusivamente, ao aluno a responsabilidade pelo desinteresse por novos
conhecimentos. Ao afirmar que a escola precisa investir no resgate do interesse,
inferimos que, anteriormente, os estudantes eram entusiasmados pelo conhecimento
e hoje, por alguma razéo, ndo mais o sdo. Além disso, s se resgata algo que ja
existiu.

Diante disso, observamos que dos cinco documentos sob analise, dois se
abstiveram de justificar a importancia ou necessidade dos projetos. Os outros trés
apresentam secdo denominada justificativa e argumentos para a elaboracdo dos
documentos. Mesmo assim, nos projetos nos quais ha justificativas, os argumentos
nem sempre estdo em sintonia ou relacionados entre si. Para justificar, bastaria que
a escola se munisse de fundamentacao teorica, dados e informacbes conceituadas
que refletissem a realidade que envolve a prética da leitura no ambiente escolar. Os
dados de indicadores, como Pisa e Saeb, sdo uma boa razdo argumentativa para
falar da leitura em nivel nacional. Além disso, as escolas podem se amparar nos
dados correspondentes ao desempenho de seus alunos nas avaliacbes nacionais
para justificar a importancia do projeto de leitura, inclusive para tracar metas para as

proximas avaliagdes.
4.4 CATEGORIA OBJETIVOS

Na categoria denominada Objetivos buscamos respostas para varias
perguntas. Interessava-nos saber, por exemplo, se havia um objetivo amplo que
direcionasse os demais, se eles se complementavam entre si, se estavam em
consonancia com a fundamentacdo tedrica, se eram objetivos do projeto ou de
acOes propostas e se consideravam a Taxonomia de Bloom. Na escola/projeto A, a

secado destinada a esse aspecto foi denominada apenas de objetivos. Nela constam:
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“‘incentivar a leitura; desenvolver a capacidade de aprender através do dominio da
leitura; e reconhecer a importancia da biblioteca como espaco de pesquisa tendo
acesso ao acervo disponivel” (escola/projeto A). Apesar disso, em muitos momentos,
0 projeto insiste na necessidade de incentivar o habito da leitura e despertar o
interesse do aluno por ela. Isso nos permite inferir que o incentivo a leitura é o
objetivo geral, visto que € basicamente sobre ele que a justificativa esta amparada e
as metas foram tragadas. Cabe ressaltar, como podera ser observado mais adiante,
que, na maioria dos projetos, ha destaque para objetivos centrados em incentivar a
leitura; inclusive, demonstram apontar para essa razao de existir dos documentos. O
objetivo geral identificado na escola/projeto A ndo tem relacdo com a fundamentacao
tedrica, pois o documento nao aborda este tépico em seu texto.

Criada para facilitar o planejamento, a organizacao e o controle dos objetivos
de aprendizagem, a Taxonomia de Bloom pode ter sido parcialmente considerada na
redacao da escola/projeto A, a exemplo dos demais, como veremos na sequéncia.
Sobre o objetivo, denominado: “reconhecer a importancia da biblioteca como espaco
de pesquisa tendo acesso ao acervo disponivel” (escola/projeto A), o verbo foi usado
adequadamente, visto que ‘reconhecer’ integra a categoria ‘conhecimento’ e
corresponde a lembrar de algo que ja conhecemos — no caso a biblioteca como lugar
gue lembra leitura, livros etc. Entretanto, o uso adequado do verbo ndo garante que
0s responsaveis pela redacdo do documento conhecam a referida taxonomia e a
tenham usado de maneira consciente. Além disso, no objetivo relacionado a
incentivar o habito, o projeto deixa transparecer que os alunos ja estdo habilitados
para a leitura e s precisam desenvolver o habito para obter prazer pela leitura. Para
as ciéncias cognitivas e, especialmente, a psicolinguistica, a pratica da leitura
demanda, primeiramente, ensino e aprendizagem. Diante disso, pouco adianta
incentivar o habito ou o prazer pela leitura sem antes desenvolver a¢cfes que
favorecam o ensino e a aprendizagem de habilidades para a leitora proficiente.

Como objetivo geral, a escola/projeto B define: “inserir os alunos no mundo da
leitura significativa, proporcionando situacdes diversificadas de leitura e escrita, com
intuito de sanar dificuldades encontradas no cotidiano escolar, nas diversas areas do
conhecimento” (escola/projeto B). A inexisténcia de referencial tedrico contribui para
gue partes do objetivo geral soem imprecisas. Seria importante, por exemplo, a

escola conceituar “mundo da leitura significativa”. Além disso, o verbo ‘inserir
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carrega a ideia de que a escola pretende colocar os alunos dentro do mundo da
leitura, mas de qual maneira, a partir de qual concepcéo tedrica? Essa expectativa
ndo € detalhada na metodologia do projeto e também ndo ha mencdo sobre a
concepcao tedrica que sustentaria essa proposta. Sobre 0s objetivos especificos, o
documento foi organizado de maneira que cada um estivesse relacionado a uma
acao correspondente, um responsavel e um periodo para execuc¢do, sugerindo,
novamente que, na pratica, as atividades seriam executadas.

Outra analise possivel em relacdo aos objetivos especificos apontados pelo
documento é que a leitura € uma das areas de interesse do documento e, por isso,
precisa dividir espaco com a escrita e a oralidade. Nos objetivos em que foi
acionada, em alguns casos, a leitura surgiu como meio para se alcancar outro
objetivo. Um exemplo € a disciplina de Educacao Fisica, em que o objetivo proposto
€ “aproveitar os momentos que acabariam sendo de inatividade para desenvolver o
habito e gosto pela leitura” (escola/projeto B). Como acdo correspondente a esse
objetivo o documento propde que “todo aluno que vier sem uniforme ou impedido de
participar da aula pratica, serd incentivado a trazer um livro para ler durante a aula
ou ler um disponibilizado pela professora” (escola/projeto B), ou seja, para evitar que
figuem ociosos, os alunos deveréo ler. Para isso, no entanto, o professor precisaria
especificar qual seria o objetivo da leitura, ou se seria apenas ocupar 0 tempo,
conforme inferimos. Importante destacar que esse tipo de objetivo pode relacionar o
ato de ler com uma punicdo por ndo ter comparecido a aula com uniforme. A nosso
ver, isso distancia ainda mais o aluno da leitura prazerosa, como a escola preconiza
e acaba relacionando o ato de ler como um castigo.

Algo a ser destacado no projeto/escola B € o envolvimento de profissionais
de todas as areas. Professores de cada uma das disciplinas definiram objetivos,
acOes e cronograma para desenvolvimento, respeitando as especificidades de cada
area de atuagdo. Sob esse aspecto, a proposta se aproximou de nossa
fundamentacéo tedrica. Segundo Person e Cervetti (2017), estudos envolvendo a
Psicolinguistica propdéem que o ensino da leitura seja responsabilidade de cada
professor, considerando seu conteddo de atuacdo e as especificidades que
envolvem termos técnicos, proprios de cada area. Entretanto, além da
disponibilidade para engajar-se na tarefa, esses profissionais precisam estar

capacitados sobre as mais recentes teorias de ensino da leitura.
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Sobre a utilizacdo da Taxonomia de Bloom na escolha dos objetivos, a
exemplo do documento anterior, a escola/projeto B ignora o primeiro nivel das
categorias do dominio cognitivo. Ao invés de focar os objetivos, primeiramente, no
conhecimento, nivel 1, a escola saltou para o nivel 3, aplicagdo. A maioria dos
verbos utilizados, como realizar, trabalhar, praticar, organizar, reflete a habilidade de
usar informacgfes, métodos e conteudos ja aprendidos. Assim, fica evidente, mais
uma vez, que, para a escola, os alunos ja sabem ler, precisam apenas praticar.

Na escola/projeto C, na versdo em formato de texto, o objetivo geral é amplo
e esta relacionado parcialmente com 0s objetivos especificos. O projeto pretende
“despertar, incentivar e promover o prazer pela leitura, desenvolvendo o potencial
cognitivo e criativo do aluno e da comunidade escolar. Possibilitar o acesso aos
diversos tipos de leitura para efetivar o processo de leitura e escrita, visando a
formacdo do carater de leitor no estudante, a melhor qualidade do ensino-
aprendizagem e o desenvolvimento social e cultural” (escola/projeto C). Entre os
objetivos especificos estdo “incrementar a leitura no ambito escolar; acrescentar ao
cotidiano escolar a pratica da leitura como prioridade no processo de ensino-
aprendizagem; enriquecer o conteudo interdisciplinar visando o aprendizado global;
exercitar a leitura como pratica democratica fundamental para a formacdo do senso
critico e da cidadania” (escola/projeto C). Diante disso, percebemos que o prazer
pela leitura estd fixado apenas no objetivo geral. Os objetivos especificos nao
mencionam esse aspecto. A relacdo de proximidade entre objetivo geral e
especificos se da, porém, no que se refere ao papel social da leitura, citado em
ambos.

Os verbos ‘despertar’ e ‘incentivar’ apontam para acbées em que o aluno é
peca fundamental. Expostos dessa maneira, 0s objetivos denotam a ideia de
despertar no aluno algo adormecido: o prazer pela leitura. A psicolinguistica,
entretanto, propde que o prazer pela leitura é resultado de ensino, ou seja, s6 é
possivel despertar o que ja foi ensinado e aprendido. Ainda com relacdo aos
objetivos, em dois dos especificos, o projeto refor¢ca a importancia da aprendizagem
sem, a0 mesmo tempo, relacionar e valorizar o ensino nesse processo. Novamente,
portanto, notamos que a escola espera muito mais do aluno, do que dela mesma. Na
versao em formato de planilha, os objetivos das a¢cdes sdo os mesmos da versdo em

formato de texto. Para cada objetivo ha uma acdo planejada. Em relacdo a
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Taxonomia de Bloom, novamente, a maioria dos objetivos se pauta no nivel da
aplicacao (despertar, incrementar, acrescentar, exercitar etc.), ou seja, a escola
exige dos alunos conhecimento sobre a leitura, sem considerar a necessidade de
oferecer ensino.

Na escola/projeto D, verificamos a ocorréncia de objetivos gerais e
especificos e ha relacdo de complementacdo entre ambos, visto que apresentam
preocupagao em proporcionar ao aluno a oportunidade de ler para ampliar o
conhecimento. Os objetivos especificos reforcam a necessidade de oferecer
momentos e atividades de leitura. Além disso, explicitam a ideia de manter os alunos
lendo ou em permanente contato com a leitura por prazer e para fortalecer o habito.
Percebemos uma relacdo de proximidade entre problema, justificativa e objetivos,
pois todos reforcam a preocupacdo da escola com o incentivo a leitura e a criacao
de um habito para a leitura frequente. Sob esse aspecto, supomos que, para a
escola, a formacao de bons leitores depende da criacdo de ambiente favoravel para
a leitura, e que isso esta relacionado a fixar horario regular, oferecer livros e acesso
a biblioteca. A intervencdo da escola, compreendida aqui como professores e
direcdo, centra-se em atuar como suporte para que o aluno, sozinho, desperte para
o habito da leitura prazerosa.

Ainda em relacdo aos objetivos, verificamos que o projeto considera
parcialmente a Taxonomia de Bloom. Os verbos proporcionar, praticar, adquirir,
desenvolver e incluir sugerem acdes praticas. Diante disso, a escola optou por
elaborar os objetivos voltados a categoria da aplicacdo, que para Bloom, deveria
surgir apos as categorias de conhecimento e compreensao. Assim, concluimos que,
para a escola, os alunos detém conhecimento e compreensdo sobre leitura. Falta,
entdo, organizar atividades praticas de leitura, como a Hora da Leitura, para aplicar
0sS objetivos elencados.

Diferente dos demais, a escola/projeto E ndo apresenta objetivos gerais e
especificos. O documento denomina a secéo que trata desse tema como “objetivos
da disciplina” e levanta uma duvida: o projeto de leitura € da escola ou de uma
disciplina especifica? Esse questionamento surge ainda no espago reservado aos
dados de identificacdo, em que sdo elencadas apenas as disciplinas de Lingua

Portuguesa e Literatura e de Leitura e Producdo Textual, relacionadas ao Programa
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Estadual Novas Oportunidades de Aprendizagem (PENOA)'?. Encontramos na
secdo destinada a Metodologia um possivel esclarecimento quanto a isso. O
documento afirma que as leituras serdo conduzidas pelos professores das
disciplinas de Lingua Portuguesa e Literatura, Leitura e Produgcédo Textual (PENOA)
e pela assistente de leitura da Biblioteca da escola. Diante disso, inferimos que, de
fato, ao contrario do observado nos outros documentos, nesta escola, a
responsabilidade pelo projeto de leitura é, somente, das duas disciplinas citadas.
Essa constatacéo levanta indagacdes sempre presentes no ambiente escolar, pois,
se considerarmos que todas as areas se utilizam da leitura para promover
conhecimento, sera incumbéncia exclusiva da area das linguagens o projeto de
leitura?

Além disso, ao definir como objetivo “proporcionar ao aluno(a) a
compreensao da importancia da leitura como forma de aquisicdo do conhecimento
cientifico-escolar” (escola/projeto E), inferimos que a ideia é usar a leitura como meio
para se alcancar outro objetivo, ou seja, o conhecimento cientifico. Ademais, o verbo
utilizado ndo é esclarecedor, pois quando proporcionamos algo a alguém, temos a
impressdo de estarmos oferecendo alguma coisa. Consideramos improvavel
proporcionar ou oferecer ao aluno compreenséao sobre a importancia da leitura. Seria
importante construir caminhos ou disponibilizar meios para que 0s sujeitos
construissem a compreensao almejada. Favoreceria a escola, nesse sentido, a
elaboracao do projeto sob alguma fundamentacédo tedrica que ajudasse a explicar
essa abordagem. A psicolinguistica, por exemplo, diria que cabe a escola criar
meios e estratégias que beneficiem o ensino da compreensdo em leitura. Para isso,
ha necessidade de envolvimento de alunos para a aprendizagem e de professores
para o ensino. Falta ao projeto esclarecer qual teoria 0 sustenta e citar referéncias
bibliograficas utilizadas para sua elaboracédo que pudessem justificar a escolha dos
objetivos.

Atividades realizadas no ambiente escolar possuem um intuito, normalmente,
pré-definido por uma equipe de profissionais envolvidos com a acédo. Nos projetos

analisados neste estudo observamos a existéncia de objetivos em todos o0s

12. 0 PENOA constitui-se como um programa promovido pelo 6rgao central, em tempo e turno
diferenciados, sistematicamente planejados por meio de pautas interacionais que foquem o
ouvir/falar, o ler/escrever e o calcular. (http://www.sed.sc.gov.br/servicos/programas-e-projetos/16987-
programa-estadual-novas-oportunidades-de-aprendizagem-penoa



http://www.sed.sc.gov.br/servicos/programas-e-projetos/16987-programa-estadual-novas-oportunidades-de-aprendizagem-penoa
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documentos. Em alguns ha objetivos gerais, especificos e seus desdobramentos, ja
em outros apenas objetivos ou metas. Em sua maioria, € possivel observar frases
como: incentivar a leitura; promover o prazer pela leitura; estimular o habito;
incrementar a leitura no ambito escolar; instigar o habito da leitura e construir o
habito da leitura. Pautados nesses objetivos, 0s projetos ndo consideram a
necessidade de desenvolver acdes voltadas ao ensino da leitura para, em seguida,
estimular o habito. Essa constatagéo vai ao encontro dos dados coletados por Geron
(2016), que declara ser “[...] possivel notar que os professores ndo conhecem as
ferramentas e habilidades necesséarias para que a leitura se desenvolva. Eles se
limitam a falar sobre o incentivo e a motivagdo, como habilidade necessaria para a
efetivacdo da leitura.” (GERON, 2016, p. 104). Observacdes assim reforcam a
relevancia do oferecimento de capacitacdo e atualizacdo profissional constante a
escola.

A preocupacao em incentivar o habito aponta para a existéncia de projetos de
leitura elaborados a partir de conceitos desatualizados de ensino de leitura, que
consideram apenas a leitura por leitura, sem focar seu principal objetivo que é a
compreensao. A constatacao reforca outro indicio, de que as escolas anseiam ver
seus alunos lendo com proficiéncia, porém precisam rever os métodos até entdo
empregados para se alcancar essa meta. Parece-nos, portanto, que elas conhecem
a relevancia da leitura para o processo de aprendizagem escolar e a inser¢cao dos
alunos na sociedade, visto que, nos documentos analisados, a leitura € posta como
aspecto central para aquisicdo de novos conhecimentos. Entretanto, a motivacao
dos alunos para a leitura proficiente precisa ser abordada com maior profundidade
tedrica. A quase inexisténcia de referencial tedrico nos projetos e a fragilidade
organizacional dos documentos ajuda explicar a superficialidade dos objetivos.

Além disso, ao voltar os objetivos a motivagéo ou prazer pela leitura, a escola
nao considera que a falta de ambas pode estar vinculada a dificuldades com
compreensao em leitura, corroborando o que afirma Sousa (2015, p. 19), “A falta de
motivacdo pode ser a consequéncia, e ndo a causa, dos problemas de leitura, pois,
se ndo entende o que |é, dificilmente o leitor tera motivacdo e gosto pela leitura”. A
preocupagao com a compreensdo em leitura surge apenas em um documento. Na
escola/projeto B, o professor de Fisica estabeleceu como objetivo: “compreender e

relacionar o conteudo com a tecnologia” (escola/projeto B). Da maneira como definiu
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0 objetivo, inferimos que o professor iniciaria as atividades com momentos de ensino
de um determinado conteudo. Depois disso, ele espera que os alunos alcancem
compreensdo sobre o assunto e, finalmente, consigam relaciona-lo com a
tecnologia. Se nossa inferéncia estiver correta, a proposta envolve ensino e
aprendizagem e, por isso, pode ser considerada uma acao tangivel. No entanto,
como o objetivo ndo se refere a leitura, mas apenas a compreensao, ndo podemos
afirmar que o modo como a leitura foi conduzida tenha favorecido a compreenséo.
Ainda em relagdo aos objetivos, conforme explicitado anteriormente, a
proposta de Bloom considera trés dominios do conhecimento: cognitivo, afetivo e
psicomotor. A educacao tem utilizado com mais énfase o dominio cognitivo por estar
relacionado a aprender ou dominar um conhecimento. No dominio cognitivo, essa
taxonomia € organizada em niveis de complexidade, que considera do mais simples
até o mais complexo. Diante disso, ela sugere que a escola s6 exija do aluno
respostas sobre o conhecimento que ele ja adquiriu. Por isso, dentro do dominio
cognitivo, o nivel mais simples € o do conhecimento. Assim, consideramos que 0S
projetos deveriam, primeiramente, propor objetivos centrados no ensino e
aprendizagem da leitura. A partir disso, os alunos conheceriam habilidades que
favoreceriam a leitura estratégica e centrada na compreensdao, fatores compativeis
com o nivel do conhecimento, proposto por Bloom. Contudo, a maneira como 0s
objetivos foram apresentados nos projetos analisados, nos faz perceber que eles se
centram no nivel trés, denominado aplicacdo, ou seja, estdo voltados a pratica da
leitura, sem considerar seu prévio ensino. Em relacdo a isso, inferimos que,

novamente, para a escola basta o aluno estar alfabetizado para saber ler.
4.5 CATEGORIA FUNDAMENTACAO TEORICA

Conforme apontado desde o inicio desta analise, os projetos ndo reservam
espacgo para especificar qual teoria sustenta os documentos e se ha preocupacao
com o ensino e aprendizagem da leitura. Nas escolas/projetos A e E, por exemplo,
ha auséncia de fundamentacdo tedrica que nos permita saber a partir de qual
abordagem tedrica os projetos foram elaborados. O mesmo observamos quanto as
referéncias bibliograficas. Assim, inferimos que foram elaborados sem um estudo

prévio sobre as teorias atuais que sustentam o ensino da leitura e que poderiam
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oferecer maior seguranca pedagogica nas atividades propostas e nos resultados
almejados.

O mesmo observamos na escola/projeto B, no qual ndo localizamos mencéo,
implicita ou explicitamente, ao referencial tedrico ou referéncias bibliogréaficas.
Quanto ao ensino da leitura, o professor de Lingua Portuguesa demonstra alguma
preocupacao, mas poderia a ter desenvolvido melhor a ideia, a ponto de deixar claro
como e o que pretende executar. Entre os objetivos da disciplina est4 “desenvolver
estratégias e procedimentos de leitura eficientes para ensinar os alunos”
(escola/projeto B). Contudo, a acao correspondente deveria esclarecer como o
objetivo sera alcancado, mas propde “fazer parte de situacdes sociais de leitura,
com as discussOes sobre obras lidas e a indicacdo das apreciadas”. Apesar da
aparente preocupacdo com o ensino de estratégias de leitura, o documento néo
esclarece como pretende executar a acao e qual concepcéo teodrica o sustenta.

Algo semelhante a isso, observamos na escola/projeto C. Apresentado em
duas versdes, o documento também néo esclarece sobre a fundamentacéo tedrica
utilizada na elaboracdo do documento. Em nenhuma das versdes, 0 projeto
apresenta a teoria que o sustenta. Igualmente, nos parece que a auséncia do
referencial tedrico sugere foco apenas na pratica da leitura, ou seja, a escola
concorda que ha necessidade de formar leitores e acredita que ao criar ambiente e
horario esta trabalhando para esse fim.

Situagdo um pouco diferente das demais verificamos na escola/projeto D,
em que a fundamentacdo tedrica aparece de maneira implicita pelas referéncias
bibliograficas citadas. A escola remete a algumas obras, que se deduz formam o
embasamento teorico do projeto, sem, no entanto, destacar que aspectos sdo mais
pertinentes a essa proposta. Estdo entre as obras citadas, dois livros do autor Paulo
Freire, uma obra de Wanderlei Geraldi e a Proposta Curricular de Santa Catarina.
Com base na presenca marcante de Paulo Freire, tanto na bibliografia, quanto na
Gnica citacdo encontrada no documento, supomos que a escola, mesmo que
implicitamente, tenha decidido adotar a concepcéo freireana de leitura, para quem a
leitura do mundo precede a leitura da palavra.

A medida que o documento é exposto, percebemos preocupacido constante
com o incentivo a leitura, ou seja, a escola esta motivada a criar ambiente favoravel

para que os alunos se transformem em leitores eficientes e descubram na leitura
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prazer e acesso a novos conhecimentos. Porém, conforme abordado em nosso
referencial tedrico, o aluno estard motivado para a leitura ao passo que souber ler e
compreender o que lé. Para Kleiman (2009), quando a escola decide que seus
alunos precisam ler e esses o fazem somente porque estdo sendo orientados para
isso, a leitura pode acabar sendo uma atividade desmotivadora. Portanto, antes de
esperar que seus alunos apresentem motivacdo para a leitura, a escola deve
desenvolver acdes focadas no ensino e aprendizagem permanente da leitura. Para
isso, é necessario rever concepc¢des tedricas equivocadas ou ultrapassadas. Nesse
sentido, sugerimos a execucao periodica de capacitacdo envolvendo todo quadro de
professores da educacao basica.

Assim, dos cinco projetos analisados, apenas a escola/projeto D propde,
ainda que implicitamente, por meio de citacbes e referéncias bibliograficas, amparo
na teoria de Paulo Freire para o desenvolvimento do documento. Nossa expectativa
sob esse aspecto era que se os documentos tivessem sido elaborados a partir de
estudo e discussao sobre as concepcdes de ensino de leitura. Se assim fosse, os
objetivos seriam outros, mais voltados a tutoria ou acompanhamento e com enfoque
na aprendizagem do aluno. Desta forma, acreditamos que os resultados ao final do
ano letivo seriam mais visiveis em relacdo a formacédo de leitores. A auséncia de
fundamentacédo tedrica configura outra situacdo, ou seja, as escolas demonstraram
estarem mais focadas na execucdo das atividades, que no planejamento delas.
Diante disso, inferimos que os documentos nao resultam de estudo aprofundado
sobre concepcdes de leitura. Os fundamentos poderiam amparar teoricamente as
escolas na elaboracéo dos projetos. Para isso, porém, reforcamos, € necessario que
se conhecga 0 que as teorias tém pontuado em relacdo ao tema. Dai a importancia
de estudo para atualizacdo continuada dos professores em relacdo as novas
descobertas da area académica. Uma integracdo entre escolas de educacgédo béasica

e universidades pode auxiliar nesse aspecto.
4.6 CATEGORIA METODOLOGIA

Na categoria Metodologia nos interessava saber se 0s documentos
especificavam qual metodologia iriam utilizar para desenvolver o projeto. Além disso,
procuramos Vverificar se 0os documentos propunham acdes e cronograma para

executa-las. Na escola/projeto A, a secdo € denominada metodologia/estratégia de
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ensino, na qual o documento apresenta informacéo curta e incompleta, como por
exemplo: “o professor que estiver na sala viabiliza material de leitura; uma turma por
semana visita a biblioteca e tera disponibilizada leitura” (escola/projeto A). Em
seguida, o documento determina data para execucgédo do projeto. Segundo o texto,
havera aula de leitura a cada 15 dias, com cronograma previamente elaborado.
Observamos, assim, que falta detalhamento sobre quais acfes serdo desenvolvidas
para atingir os objetivos propostos e quais, exatamente, serdo o0s profissionais
envolvidos no desenvolvimento das atividades. Igualmente, soa um pouco vaga a
ideia de que o professor que estiver em sala de aula, seja quem for, viabilize
material de leitura, seja qual for. Entendemos que a intencdo € colocar todos os
alunos para ler, mas é duvidoso fazé-lo mesmo sem saber o qué e com qual
finalidade fardo a leitura.

Ja a escola/projeto B relaciona cada objetivo a uma acdo, um responsavel e
um cronograma, mas poderia explicar com mais detalhes como cada atividade sera
desenvolvida. Em relacéo ao objetivo “ampliar a qualidade da leitura” (escola/projeto
B), esta relacionada a agao “uma aula de leitura semanal com assuntos direcionados
a biodiversidade” (escola/projeto B) sob responsabilidade do professor de ciéncias,
gue sera desenvolvida do segundo ao quarto bimestre de 2018. Posto desta
maneira, 0 documento ndo esclarece como essa acdo serd conduzida e executada
e, por isso, os resultados almejados podem ficar prejudicados. Nesse caso,
inferimos que, como o projeto foi elaborado em formato de planilha, os redatores
preferiram nédo detalhar as informacdes. A proposta prima pela praticidade, apenas
apontando acfes, responsaveis, objetivos e cronograma, sem detalhar cada etapa
do processo.

Situacdo parecida observamos na escola/projeto C. No espaco destinado a
metodologia estdo elencadas apenas as acdes a serem desenvolvidas ao longo do
ano. E possivel verificar que as duas versées do documento diferem sobre as
atividades propostas, visto que no formato em texto sdo propostas acdes diferentes
das observadas na tabela. Entre as atividades apontadas, esta a colocacéo de uma
faixa no portdo da escola, anunciando a Hora da Leitura, que ocorrer4 em periodos
quinzenais, com duracdo de 45 minutos, seguindo um cronograma que alterna as
aulas, fazendo com que todas as disciplinas sejam beneficiadas. Nossa analise

sobre a colocacdo de uma faixa anunciando a Hora da leitura € que a escola quer
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informar a comunidade escolar sobre a atividade, tanto para que alunos e
professores se organizem para a acdo, como para que pais e comunidade em geral
saibam que a escola desenvolve atividades de leitura. Segundo o documento, a
Hora da Leitura deve envolver a escola toda, isto €, alunos, professores, direcéo,
coordenacao pedagogica e zeladores. Sobre essa acdo, o0 projeto ndo especifica
quais atividades serdo desenvolvidas com cada um desses segmentos.
Considerando que cada categoria tem um nivel de proficiéncia em leitura, a escola
deveria definir agdes diferentes para cada um.

Outras acfes sao propostas, como: “disponibilizacdo de uma caixa com varios
livros de diversos géneros para os alunos lerem no dia destinado a leitura;
realizacdo das leituras dos professores no dia determinado para incentivar 0s
alunos; producdo de mural para os interessados recomendarem ou comentarem
alguma leitura com os colegas; empréstimo de livros na biblioteca e leitura silenciosa
e orientada pelos professores de todas as disciplinas” (escola/projeto C). Sobre a
leitura orientada, o documento ndo esclarece como ocorrerd, apesar de ter nessa
acdo uma oportunidade para incluir o ensino de leitura mediante estratégias
diversificadas e voltadas para cada segmento. O projeto define cronograma para as
acOes em cada uma das versdes nas quais € apresentado, mas ha uma diferenca.
Na tabela, cada acédo corresponde a uma data para execucdo, além de apontar
gquem sao as pessoas responsaveis pela atividade. No formato em texto, o
cronograma atém-se apenas aos dias e aulas da acdo denominada Hora da leitura.
O documento possui um subtitulo destinado a biblioteca. Nele, h& explicacdo sobre
como deve ocorrer o empréstimo e devolugcédo de livros. Para os alunos das séries
finais do EF e EM, a retirada de livros deve ser feita quinzenalmente. Os alunos das
séries iniciais do EF podem efetuar o empréstimo semanalmente. O documento
justifica que essa diferenca ocorre pela necessidade de formar leitores o mais cedo
possivel. Diante dessa afirmacéo, inferimos que, para a escola, ha maior chance de
formar leitores entre os alunos das séries iniciais do EF, do que nas séries
seguintes, ou seja, quanto antes, maior a probabilidade. Essa hipotese reforca a
ideia de que, para a escola, 0 ensino da leitura é responsabilidade dos primeiros
anos de escolarizacgéo.

A escola/projeto D utiliza uma citacdo de Paulo Freire, de 1999, para abrir o

texto destinado a metodologia. Nela, o autor destaca que o senso critico é
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construido desde o inicio da infancia com leitura de mundo e ajuda de um educador.
Complementa que a leitura tem importancia na vida das pessoas, tanto na leitura de
vivéncias como a de um texto. Na sequéncia, o documento refor¢ca que a leitura de
textos variados favorece o surgimento de cidaddos conhecedores do mundo e
viajantes no mundo da leitura. O texto segue afirmando que a biblioteca tem papel
fundamental no desenvolvimento do projeto de leitura, pois se configura em um
ambiente de estudo e saber para aquisicao do conhecimento. Posto dessa maneira,
a biblioteca é vista como um local detentor do saber, onde o conhecimento esta
disponivel para todos que desejarem, por decisao individual ou coletiva, se apropriar
dele.

Adiante, no terceiro paragrafo, o texto passa a discorrer sobre as a¢ées que
serdo desenvolvidas ao longo do ano como parte integrante do projeto de leitura.
Segundo a proposta, uma vez por semana, em dias e aulas alternados, a escola
para suas atividades rotineiras para ler, por, pelo menos, 20 minutos. Esse
movimento receberd a denominacédo de “Dia da Leitura”. Nos minutos restantes da
aula destinada a leitura, cada professor tera a responsabilidade de trabalhar alguma
outra atividade que favoreca a leitura e interpretacdo. Ao atribuir a todos os
professores a responsabilidade de trabalhar a leitura, a escola acredita que estado
capacitados para a tarefa. Porém, conforme mencionamos anteriormente, 0S grupos
focais organizados pelo Projeto Ler & Educar desenvolveram trabalhos por meio dos
quais foi possivel constatar que, entre professores de diferentes areas de conteudo,
o conhecimento da leitura ndo € embasado em teorias que podem dar suporte ao
processo ensino-aprendizagem.

Nas poucas oportunidades em que se verifica a divisdo das atividades por
nivel de ensino, o projeto destaca que aos alunos das séries iniciais do Ensino
Fundamental serd proporcionada aula de leitura no Literatério. A ideia € que cada
crianca escolha um livro para ler na escola ou levar para casa. Aos estudantes
desse nivel de ensino a escola prevé ainda momentos para contacdo de historias e
atividades ladicas. O empréstimo de livros para as demais séries deve ser feito a
cada 15 dias, nas aulas de Lingua Portuguesa. Nessa proposta, fica implicita,
novamente, a ideia de que a escola tem expectativa maior de formar leitores entre
alunos das seéries iniciais do EF, pois a eles sdo destinadas mais atividades e com

mais frequéncia. Também constam, no espaco destinado a metodologia, acées que
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visam estimular os alunos a doar livros ou devolver algum que, eventualmente, ficou
esquecido em casa. Estdo previstas visitas ao literatério da Unochapecd e o
estabelecimento de parceria com profissionais contadores de histérias. Assim, o
documento reforca a ideia de que basta colocar os alunos em contato com
atividades de leitura para formar leitores. Além disso, as propostas estédo
direcionadas a leitura de textos literarios. O documento ndo considera a leitura de
outros géneros textuais. Sobre isso inferimos que a escola mantém ativa a ideia de
que é necessario incentivar o habito da leitura voltada a literatura, ao passo que,
para as ciéncias cognitivas, € necessario ensinar a ler e compreender todos 0s
géneros textuais.

Em relagcdo a metodologia sdo apresentadas apenas algumas ac¢fes mais
abrangentes, como o “Dia da Leitura” e o recolhimento de livros doados. O projeto
nao especifica, por exemplo, quais atividades serdo desenvolvidas durante os 25
minutos restantes da aula semanal dedicada a leitura.

No cronograma do projeto h& planejamento para cinco atividades, sendo:
elaboracao do projeto, nos meses de fevereiro e marco; hora da leitura, entre abril e
dezembro; contacdo de historias, entre fevereiro e dezembro; doar e devolver os
livros, nos meses de abril, junho, agosto, outubro e dezembro; e avaliacao do projeto
em dezembro. A organizacdo de cada etapa do projeto demonstra que a escola
possui conhecimento sobre a relevancia de estabelecer um cronograma para as
atividades planejadas.

Em relacdo a escola/projeto E, no espaco destinado a metodologia,
podemos inferir que a execucdo estd sob a responsabilidade dos professores de
Lingua Portuguesa e da disciplina de Leitura e Producdo Textual, integrante do
Programa Estadual Novas Oportunidades de Aprendizagem na Educacao Basica-
PENOA. De acordo com o projeto, “as leituras e discussfes serdo conduzidas pelos
professores de Lingua Portuguesa, Leitura e Producdo Textual e pela assistente de
leitura da Biblioteca” (escola/projeto E). Na sequéncia, o documento afirma que
dentro do plano de aula de cada disciplina, serdo abordados textos de géneros
diversificados. Diante disso, inferimos que somente as disciplinas citadas estao
envolvidas com o projeto de leitura. Ha auséncia de informacbes sobre o

cronograma de execucdo das atividades, o que nos leva a crer que o projeto foi
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planejado, executado e avaliado pelos profissionais responsaveis pelas duas
disciplinas, além da assistente que atua na Biblioteca.

Ainda na sec¢do voltada a metodologia, o projeto propde acdes relacionadas
ao ensino da leitura, quando afirma que por meio da leitura de “resumos, artigos de
divulgacao cientifica, resenhas e projetos de pesquisa pretende levantar os fatores
gue constituem cada género textual e as estratégias mais relevantes para a leitura
desses textos” (escola/projeto E). O projeto poderia desenvolver com mais preciséo
0 uso das estratégias para leitura. Se a intencao € atuar em favor da leitura de textos
cientificos, por exemplo, seria importante reservar tempo, objetivos e a¢les voltadas
ao ensino de vocabulario, posto que isso demanda conhecimento especifico.

De maneira geral, os projetos ndo diferem consideravelmente quanto a
metodologia para alcancar os objetivos propostos. A maioria fixa dias para leitura
regular, livre, silenciosa e sem acompanhamento. Dessa maneira, reforcam a ideia
de que basta oferecer livros e ambiente para que a leitura aconteca. A metodologia
proposta pelos projetos parece nao coadunar dos objetivos elencados. O modo
como as atividades sdo apresentadas, d4 a impressao de algo impreciso ou
desconexo, sem relacdo com o0 que se quer alcancar. A impressao que tivemos é
gue o objetivo é manter o aluno lendo, mesmo que ele ndo compreenda o que Ié,
visto que ndo aparecem entre as acdes previstas, momentos de ensino de leitura.
Intervengbes como “A Hora da Leitura”, em algumas situagées, soam como uma
obrigacdo. Scliar-Cabral (2013, p. 30) ressalta que “somente as instituicbes que
investiram pesado na formacdo do magistério e adotaram métodos e materiais
advindos das pesquisas avancgadas conseguiram resultados satisfatérios no dominio
da leitura e escrita por parte da populagdo”. Assim, acreditamos que a pratica
comum nas escolas de reunir os alunos para um momento de leitura silenciosa sem
antes ensina-los a ler, pouco ajudard na formacgdo de leitores proficientes e,
consequentemente, na alteracdo dos indices coletados por estudos como INAF e
Pisa. Além disso, julgamos que a intervencéo sobre esses dados se dara por meio

de mudanca da concepc¢ao sobre leitura existente no ambiente escolar.

4.7 CATEGORIA AVALIACAO

bY

Quanto a categoria denominada Avaliagdo, nos interessava saber se 0s

documentos previam momentos ou acdes que correspondessem a avaliacdo do
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projeto. A partir disso, investigariamos se a avaliacao diz respeito ao projeto em si,
sua execucao e resultados, ou a aprendizagem do aluno, visto que, em alguns
casos, a escola poderia estar mais preocupada com os efeitos do projeto nos
alunos, como participagédo, envolvimento e aprendizagem, do que em avaliar seu
planejamento, execucao e resultados.

Nesse sentido, a escola/projeto A convencionou chamar de Monitoramento e
Avaliagdo uma das secOes que integram o documento. Nela consta a seguinte
informacgao: “todos os professores, apoio pedagdgico e responsével pela biblioteca,
com apoio do grémio estudantil” (escola/projeto A). Conforme ja observado em
outras situacdes, o documento € suscinto na apresentacdo da informacédo. Além
disso, o texto soa incompleto, j& que faltou dizer como as pessoas ou setores
citados fardo a avaliacdo, com quais critérios, em qual momento, por exemplo. Na
escola/projeto B ndo ha mencéo a categoria avaliacdo. Dados sobre se o projeto
sera avaliado e, caso seja, como e quando serd, por quem e com qual objetivo estéo
ausentes no texto.

Na escola/projeto C, o aspecto relacionado a avaliacdo é citado apenas uma
vez, no espaco destinado a metodologia, quando entre as a¢des propostas surge:
avaliacao do projeto pela comunidade escolar. Da maneira como € apresentada, a
avaliacao configura unicamente uma acao a ser desenvolvida, quando deveria surgir
como secdo voltada a analisar criticamente o projeto, a fim de torna-lo, a cada ano,
mais eficiente do ponto de vista do ensino e da aprendizagem da leitura.

A escola/projeto D se refere a avaliacdo no cronograma de elaboracdo do
documento, quando define o0 més de dezembro para avaliagdo do projeto. Ainda
sobre a avaliacdo, o documento poderia explicar como far4 essa analise e quem
serdo as pessoas responsaveis ou envolvidas nessa atividade. O termo aparece
timidamente apenas dentro do cronograma do projeto. A escola/projeto E
surpreendeu positivamente em relacdo as propostas para a avaliagdo. O projeto
destaca que sera realizada por meio de uma plataforma digital, criada pela disciplina
de Informatica e destinada a todos os alunos da escola envolvidos nas atividades.
Constara de questfes avaliativas e sugestivas para novas edi¢fes do projeto. Posto
dessa maneira, a escola demonstra preocupacdo com a avaliagdo do projeto, sua
execucao e resultados, pois propde, inclusive, que os alunos facam sugestdes para

novas edicdes. A abordagem dada pela escola a categoria avaliacdo poderia servir
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de exemplo para os demais projetos escolares desenvolvidos ao longo dos anos,
pois configura uma importante maneira de saber se o planejamento utilizado esta

adequado, por exemplo.

4.8 — SINTESE DO CAPITULO

Este capitulo tratou da analise dos dados encontrados na presente pesquisa.
As informagbes apresentadas resultam de um trabalho cuidadoso de leitura e
interpretacdo dos projetos. A partir disso, em resumo, podemos afirmar que o0s
documentos analisados representam uma acao de relevancia inquestionavel, dada a
importancia da leitura e da compreensao na escola. No entanto, segundo a analise
realizada, eles carecem de reorganizacdo pautada em estrutura e conteudo tedrico.

Segundo o que verificamos, em relacdo a estrutura e organizacao textual, os
documentos ndo seguem uma ordem ou roteiro. Na redacdo dos documentos,
algumas escolas ignoram a necessidade de secdes como, justificativa,
fundamentacdo teodrica, publico alvo e avaliacdo do projeto. Em relacdo a isso,
entendemos que ha desconhecimento sobre o género textual denominado projeto.
Diante disso, inferimos que as escolas carecem de capacitacdo atualizada para a
elaboracao de projetos.

A auséncia de fundamentacéao tedrica mereceu destaque. Em apenas um, dos
cinco projetos sob andlise, encontramos mencao implicita a concepcéo tedrica
adotada e nenhum se refere a fundamentacdo tedrica de forma explicita. Em
situacdo muito diferente estdo os objetivos e a metodologia, citados em todos os
documentos. Essa diferenciagdo nos remete a algumas hipGteses: a escola esta
mais preocupada em executar atividades de leitura e, por isso, dispensa a teoria; ou,
conforme inferimos em relacdo a estrutura, ha desconhecimento sobre as novas
concepcgdes teoricas sobre leitura, o que reforca a relevancia de momentos de
atualizacao profissional aos docentes. Os objetivos direcionados, especialmente, a
incentivar o habito, também denotam a necessidade de atualizacdo da escola em
relacdo as novas teorias de ensino e aprendizagem da leitura.

Sobre capacitacdo, a nosso ver, o Projeto Ler & Educar, do qual as escolas
fizeram parte, € um exemplo de aproximacdo entre educacdo basica e ensino

superior, com vistas a atualizacdo profissional dos docentes das escolas. O Obeduc
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poderia ter provocado mudancas nas praticas pedagogicas e nas concep¢fes em
leitura presentes no ambiente escolar a medida que tivesse sido desenvolvido por
mais tempo. A brevidade do projeto, nos parece, o impediu de implementar a
formacao continuada necesséria para que a escola percebesse 0 ensino da leitura
pelo viés das ciéncias cognitivas. Participaram do estudo, 18 instituicbes de
Educacdo Basica da rede publica municipal e estadual nas cidades de Chapeco,
Cricima e Florianopolis, numa parceria entre trés instituicbes de Ensino Superior:
Universidade do Extremo Sul Catarinense (UNESC), Universidade Federal de Santa
Catarina (UFSC) e Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS). Estiveram
diretamente envolvidos com o projeto cerca de 360 docentes e, indiretamente, mais
de 4000, em virtude da formacéo de multiplicadores. Considerando a rotatividade de
professores nas escolas, em virtude da contratacdo temporaria de profissionais, e 0
encerramento das atividades do Obeduc em 2015, podemos supor que 0S
educadores envolvidos com os projetos de leitura sob nossa analise, desenvolvidos
em 2018, ndo sejam 0s mesmos que participaram do projeto Ler & Educar.

No capitulo seguinte, destinado a proposta de projeto de leitura,
apresentamos um exemplo ou modelo de documento voltado a formacao de leitores,
a partir do ensino e aprendizagem da leitura na escola, conforme sugerem as

ciéncias cognitivas.
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5 CONSIDERANDO AS ANALISES: UMA PROPOSTA DE PROJETO

O estudo da leitura e da compreensdao textual, a partir do ponto de vista das
ciéncias cognitivas, é terreno fértil para a pesquisa académica e precisa estar
alinhado com a realidade da educacdo basica. Por isso, considerando o
compromisso firmado na definicho dos objetivos para o presente estudo,
apresentamos na sequéncia uma proposta de projeto de leitura centrada nas
concepcles teodricas advindas das ciéncias cognitivas de estudo da leitura e
compreensao textual. Assim, quando decidimos nos dedicar ao Mestrado em
Estudos Linguisticos, o fizemos com o objetivo de transformar conhecimento em
acao, ou seja, queremos que os achados oriundos desses dois anos de pesquisa
cheguem as escolas. Interessa-nos que nossas descobertas sirvam de subsidio para
novas praticas no dia-a-dia da educacao basica.

Por isso, esta proposta de projeto de leitura considera em sua apresentacao
as categorias elencadas em nosso instrumento de andlise, a partir das quais
concebemos a composicdo de documentos organizados estruturalmente. Além
disso, buscamos na psicolinguistica, amparo tedrico para as etapas do projeto,
desde o planejamento até a avaliacdo da atividade. Justificamos a importancia do
projeto na escola utilizando dados recentes dos indicadores como ldeb e Pisa, que
reforcam a necessidade de mais acdes direcionadas a formacdo de leitores
proficientes. Definimos objetivos e metodologia em torno do ensino e aprendizagem
da leitura e, para isso, propomos acBes com foco no ensino de estratégias de pré-
leitura que podem envolver professores e alunos das séries finais do EF, etapa da
escolarizagdo em que os problemas com leitura e compreensdo sao mais visiveis e,
portanto, carece de atencéo especial.

Nesta proposta, apresentamos nossa expectativa de projeto de leitura, em
gue ensino e aprendizagem sao indissociaveis em todos os niveis de escolarizacao,
assim como professor e aluno. Destacamos que por se tratar de uma proposta, ela

pode ser reformulada considerando a realidade de cada escola.
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Fonte: a autora

Projeto de leitura

Ensinando a ler para compreender

Chapeco, margo de 2020.
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1. Justificativa

O projeto de leitura “Ensinando a ler para compreender’ surge como uma
proposta de intervencdo sobre a realidade escolar, no que se refere ao ensino e
aprendizagem da leitura e da compreenséao textual. Neste sentido, entendemos que
o habito da leitura e o prazer em ler sédo resultado de ensino sistematico da leitura
em todos os niveis de escolarizacdo da educacgdo basica, desde os anos iniciais do
ensino fundamental até o terceiro ano do ensino médio, somados a pratica
compartilhada, especialmente no ensino fundamental. Para nos amparar
teoricamente sob esse aspecto, buscamos fundamentacdo nas ciéncias cognitivas,
na psicolinguistica e na ciéncia da leitura, ciéncias para as quais leitura e
compreensado Sao processos mentais complexos, que exigem tempo, ensino e
pratica. Por isso, propomos 0 ensino do uso de estratégias de leitura e de
compreensao como facilitadoras nessa tarefa, pois sdo instrumentos disponiveis a
escola como alternativas para desenvolver habilidades e competéncias relacionadas
a leitura proficiente.

Em relacao a leitura proficiente é pertinente destacar um argumento relevante
que justifica a elaboracdo desse projeto: os indices de desempenho dos estudantes
brasileiros em leitura, apontados pelo Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes (Pisa) e os indices de alfabetismo revelados pelo Indicador de
Analfabetismo Funcional (INAF). O Instituto Paulo Montenegro e a ONG Acéo
Educativa realizam, desde 2001, o INAF — estudo que mede os niveis de alfabetismo
dos brasileiros — e tém verificado o desempenho em leitura de brasileiros jovens e
adultos. Os dados correspondentes a edicdo de 2018 mostram que apenas sete
entre 10 brasileiros, com idade entre 15 e 64 anos, podem ser considerados
funcionalmente alfabetizados. Isso significa que trés em cada 10 brasileiros
possuem muita dificuldade na utilizagdo da leitura em situacdes do dia a dia e, por
iIsso, sao denominados analfabetos funcionais.

Os resultados obtidos pelo Brasil no Pisa sdo também reveladores dos
problemas dos brasileiros com a leitura. Na edicdo 2016, por exemplo, o
desempenho médio dos estudantes na avaliacdo de leitura foi de 407 pontos, valor
significativamente inferior a média dos estudantes dos paises membros da

Organizacao de Cooperacdo e de Desenvolvimento Econémico (OCDE), que é de
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493. O desempenho médio na rede estadual foi de 402 pontos, enquanto na rede
municipal observou-se desempenho médio de 325. Avaliagcbes nacionais como 0
Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (Saeb), apontam as séries finais do
Ensino Fundamental como o nivel de ensino em que ha mais dificuldades com
leitura e compreenséo.

Nesse contexto, entendemos que 0 ensino e a aprendizagem de estratégias
de leitura podem contribuir significativamente para mudar e melhorar a proficiéncia
em leitura dos estudantes da educacdo basica e, por essa razdo, buscamos fazer
uma proposta de trabalho para enfrentar os desafios da leitura na escola.
Reforcamos, portanto, que ¢é imprescindivel que haja ensino para haver
aprendizagem. A escola ndo pode esperar que os alunos, inicialmente, acessem e
usem as estratégias de maneira autodidata. Nesse sentido, esse projeto sugere
acOes e atividades a serem desenvolvidas ao longo do ano letivo para o ensino e a
aprendizagem de estratégias de leitura e compreenséo. E relevante destacar que
como pré-requisito os professores envolvidos no desenvolvimento deste projeto
foram capacitados e, por isso, estao habilitados a planejar e executar a atividade nos
moldes que seguem.

Relevante destacar que este projeto ndo considerou as especificidades da
educacao inclusiva, nem mesmo a presenca na escola de falantes de outras linguas
maternas, como indigenas, haitianos, senegaleses etc. A adaptacdo do documento a
essas realidades fica como sugestao para novas edic¢oes.

2. Objetivos

2.1. Objetivo geral

Ensinar o uso de estratégias de pré-leitura para a leitura e compreensao
textual, com vistas a favorecer, no ambiente escolar, a formacdo de leitores

estratégicos.
2.2. Objetivos especificos

Ao longo da execucdo do projeto, espera-se que a comunidade escolar

envolvida possa:
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* Relacionar atividades de leitura e compreensao com o uso de estratégias;
* Conhecer estratégias de pré-leitura;
* Utilizar as estratégias de pré-leitura em todas as disciplinas;

* Acionar conhecimentos prévios para a leitura.

3. Fundamentacao teérica

Ao elaborar o presente projeto de leitura, nos amparamos teoricamente na
psicolinguistica. Compreendemos, portanto, que leitura e compreenséo resultam de
um processo cognitivo complexo, no qual muitos fatores estdo envolvidos. Para as
ciéncias cognitivas, o sujeito desenvolve habilidades para ler e compreender com
proficiéncia a medida que é submetido ao ensino e aprendizagem de ambas,
durante toda a vida escolar, desde a alfabetizacéo até a conclusao do Ensino Médio.
Além disso, ler e compreender sdo atividades presentes em todas as disciplinas, ndo
s6 nas aulas de Lingua Portuguesa. Todas as areas dependem e se beneficiam da
leitura e compreensdo textual, sendo elas habilidades fundamentais para a
descoberta de novos conhecimentos, pois 0 objetivo da leitura esta, essencialmente,
em compreender o que se |é para ativar informagfes armazenadas ou gerar novos
conhecimentos. Por isso, a leitura € questdo primordial na escola, ja que € no
ambiente escolar que boa parte dos conhecimentos sao aprendidos.

Considerando a concepcao tedrica e os objetivos direcionados ao ensino de
estratégias de pré-leitura, buscamos, em alguns autores, subsidios para nossa
proposta de atividade, conforme € possivel observar na sequéncia. Vamos,
primeiramente, entender como o uso das estratégias pode beneficiar a escola no
desenvolvimento do projeto de leitura. Segundo Afflerbach, Paris e Person (2008, p.
368, traducdo nossa)'®, “as estratégias de leitura sdo tentativas direcionadas por
objetivos de controlar e modificar os esforcos do leitor para decodificar o texto,
entender palavras e construir significados.” Assim, uma acao estratégica exige do
leitor caracteristicas como controle sobre a leitura, direcionamento ao objetivo da
leitura e conscientizacdo sobre a atividade a ser desenvolvida. Ao usar estratégias
de leitura, o leitor controla e trabalha visando um objetivo, ou seja, define um

caminho especifico para alcangcar uma meta especifica. Souza, Seimetz-Rodrigues e

13 “Reading strategies are deliberate, goal-directed attempts to control and modify the reader’s
efforts to decode text, understand words, and construct meanings of text.” (AFFLERBACH; PARIS;
PEARSON, 2008, p. 368).
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Weirich (2019) ressaltam que a leitura estratégica determina o comportamento de

leitura, ou seja, o envolvimento em uma determinada acéao.

Assim, ao proceder a leitura de um texto, por exemplo, ao receber a
instrugéo para |é-lo, o leitor estaria adotando o comportamento de leitura,
mas, ao decidir interromper a leitura para se autoquestionar ou para reler
determinada porgdo textual, ele estaria sendo estratégico. (SOUZA,
SEIMETZ-RODRIGUES; WEIRICH, 2019, p. 169).

Entretanto, para o leitor em formacéo, que ainda precisa ser submetido ao
ensino e a aprendizagem, esse conhecimento sobre a relevancia do uso das
estratégias depende da intervenc¢do do professor em sala de aula. De acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), a escola deve oportunizar ao aluno
condicbes de desenvolver a capacidade de aprender. No caso dos projetos de
leitura, as condi¢cdes de desenvolver a capacidade de aprender passam por ensino e
monitoria. Os alunos precisam ser ensinados a ler para alcancar compreensao e
isso resulta da atuacao do professor. Outro documento que reforca a importancia do
ensino de leitura e, mais especificamente, das estratégias, sdo os Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs). Os PCNs definem estratégia como “[...] um amplo
esquema para obter, avaliar e utilizar informacéo. As estratégias sdo um recurso
para construir significado enquanto se 16.” (BRASIL, 1997, p. 41). O documento
destaca que estratégias de pré-leitura auxiliam a supor o que ainda esté por vir, por
exemplo.

O papel do professor na orientacdo para o uso apropriado das estratégias é
fundamental, visto que o leitor inexperiente pode escolher uma estratégia
equivocada, com objetivos igualmente equivocados e, consequentemente, nao
alcancar sucesso na compreensdo do que estad lendo. Estratégias de leitura
correspondem a instrumentos que podem facilitar a leitura e a compreenséo textual.
Quando nos referimos a leitores jovens, em processo de aprendizagem das
habilidades para a leitura proficiente, precisamos pensar estratégias de pré-leitura
sugeridas pelo professor, primeiramente. Ao educador, se atribui a responsabilidade
de ensinar estratégias para o aprimoramento da leitura. A partir da intervencéo do
professor, o leitor, gradativamente, conseguira, ele proprio, estabelecer estratégias
para facilitar a leitura e compreensdo dos textos de forma autbnoma. Assim, nas
atividades de pré-leitura, o leitor estratégico comeca a estabelecer compreensédo do
texto antes mesmo da leitura propriamente, quando é possivel fazer uma analise

geral, por meio de predicdes, incluindo titulo, tépicos e figuras. Apresentamos na



102

sequéncia algumas estratégias de pré-leitura, ou seja, que antecedem a leitura do

texto, estabelecem relacédo com o contetdo e ajudam na compreenséao global.

a. Objetivo

Estabelecer objetivos para a leitura é uma das estratégias de leitura mais
importantes. Como afirmam os PCNs: “Ler é resposta a um objetivo, a uma
necessidade pessoal.” (BRASIL, 1997, p. 43). O leitor que se dedica a leitura
despretensiosa ou sem uma meta a ser alcangcada corre o risco de concluir a
atividade frustrado, sem compreender o que leu. Ao estabelecer objetivos, o leitor
fara a leitura com foco na informacdo que almeja encontrar no texto e tera mais
chances de alcancar a compreenséo do que Ié. Podemos supor, por exemplo, que 0
professor distribua uma reportagem aos alunos e solicite que descubram a data de
publicacdo do texto. O objetivo esta definido pelo professor: ler para descobrir a data
de publicacdo da reportagem. O aluno sabera exatamente porque a leitura foi
solicitada e, ao ler, atuard em busca desse objetivo.

Quando a leitura é solicitada pelo professor, este deve explicar qual € o
objetivo da atividade. Nesse caso, o leitor tera que organizar suas estratégias a
partir do objetivo definido ndo por ele, mas por outra pessoa. Muitas vezes, em
situacdes parecidas, o leitor pode decidir ndo considerar o objetivo definido pelo
professor e adotar estratégias equivocadas, que implicardo em falhas na
compreensdao. Um exemplo disso esta associado a estratégia de ler rapidamente
para terminar, ao invés de ler cuidadosamente para gerar compreensao. Para evitar
esses desacertos, é necessario atuar vislumbrando um comportamento estratégico.
E imprescindivel, portanto, que entre as principais estratégias de leitura esteja a

definicdo de um objetivo claro.

b. Conhecimento prévio

Outra estratégia de pré-leitura eficaz esta relacionada ao papel do
conhecimento que o individuo possui armazenado em sua memoria, resultado de
suas experiéncias de vida, que sera importante para decifrar novas informacdes — o
chamado conhecimento prévio. Para Scliar-Cabral (2013, p. 89), “o nivel de
compreensao sera maior e mais bem sucedido, a medida que o leitor conseguir

buscar na memaria, dados oriundos de seu conhecimento prévio sobre o assunto
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abordado”. Recorrer ao conhecimento prévio € um exemplo de estratégia que pode
ser utilizada antes, durante e apos a leitura. Antes da leitura o professor pode, além
de explicar o objetivo, fazer perguntas relacionadas ao contetdo do texto. A ideia,
nesse caso, € contribuir para que o aluno busque em sua memdéria conhecimentos ja
adquiridos sobre o conteudo a ser lido. Uma sugestéo de atividade para o professor
ativar o conhecimento prévio dos alunos €, antes de distribuir o texto a turma,
antecipar o assunto fazendo perguntas relacionadas ao conteudo do texto, por
exemplo. Quando o texto for distribuido para a leitura, o aluno estard condicionado
ao assunto e o conhecimento prévio sera acionado. Ao aliar as informacdes
armazenadas na memoria as adquiridas com a leitura recente do texto, o leitor tem a
oportunidade de ampliar seu nivel de conhecimento sobre o assunto e alcancar
melhor desempenho na compreenséao.

Além de acionar o conhecimento prévio dos alunos por meio de perguntas
orais, o professor pode optar por muitas outras atividades relacionadas, como 0 uso
de imagens que tenham relagdo com contetdo do texto, realizacdo de um pequeno
debate ou, no caso de um texto com ilustragao, solicitar aos alunos que interpretem
as imagens, por exemplo. Feita essa pré-leitura do texto, o aluno dara continuidade

a atividade, orientado sobre 0 assunto que encontrara durante a leitura.
c. Levantamento de hipoteses

Conjuntamente aos guestionamentos para acionar o conhecimento prévio, o
professor pode aproveitar para incitar a formulacdo de hipoteses sobre o contetudo
do texto a ser lido. Essa alternativa de estratégia também pode ser denominada
predi¢édo, antevisédo, antecipacao, visto que vem antes da leitura.

Segundo Solé (1998), o levantamento de hipbéteses pode ser feito a partir do
titulo, capitulo, manchete de jornal ou revista. As imagens constantes do texto
também contribuem para o surgimento de hipoteses, caso o0 leitor tenha
conhecimento prévio sobre o assunto. O aluno precisa ser estimulado a formulacéo
das hipo6teses. O professor tem papel imprescindivel nesse aspecto, pois € a partir
de suas orientagbes ou comentarios que o aluno construird expectativas sobre o
conteudo da leitura que vira. Assim, também, o leitor percebera que a compreenséo
eficaz do texto pode ndo estar somente nas palavras, mas nas imagens, no tamanho

da fonte, nas cores utilizadas e muitas outras caracteristicas.
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Durante e apos a leitura, o leitor provavelmente retomara as hipoteses que
fez, na tentativa de confirma-las ou ndo. Ao se preocupar com as hipoteses, o leitor
mantera o foco na compreensdo do que estd lendo, terd& menos chances de se
distrair e mais chances de alcancar o objetivo tracado no inicio da atividade. Como
€ possivel perceber, as estratégias de pré-leitura se entrelacam umas as outras, de

forma a contribuir para melhores niveis de compreensao.

4. Metodologia

O presente projeto de leitura se destina, aos alunos matriculados nas séries
finais do Ensino Fundamental, por ser esse o nivel de ensino com menos
proficiéncia em leitura, segundo dados do Saeb. O desenvolvimento do projeto exige
cooperacao entre todas as disciplinas e professores, numa acéo interdisciplinar que
envolvera o ano letivo de 2020.

As acbes a serem implementadas estdo divididas em dois grandes
momentos. O primeiro corresponde ao trabalho que todos os professores
desenvolverdo durante suas aulas, no sentido de reforcar atividades de leitura e
compreensao textual, levando em consideracédo o contetudo de todas as disciplinas,
visto que a preocupacdo com a formacdo de leitores ndo pode estar atribuida
exclusivamente a disciplina de Lingua Portuguesa. Ao contrario, € responsabilidade
de todo o contexto escolar, pois € por meio dela que ocorre 0 acesso ao
conhecimento em todas as areas de estudo. Por isso, haverd comprometimento dos
professores no sentido de abordar os contetudos préprios de cada disciplina, sempre
a partir da leitura e interpretacéo de textos. Além de oferecer os textos para a leitura,
os educadores favorecerdo a compreensao da leitura a partir de estratégias de pré-
leitura, conforme informacgdes disponiveis em nosso referencial tedrico e capacitagdo
oferecida previamente ao grupo de professores.

Firmado o compromisso de trabalho coletivo, quinzenalmente, a escola vai
dedicar uma aula ao ensino das estratégias de pré-leitura. Iniciaremos com a
primeira aula da segunda-feira, por exemplo. Quinze dias depois, a atividade sera
desenvolvida na segunda aula da segunda-feira e assim sucessivamente nas outras
aulas e dias da semana. Nesses momentos, 0s professores usardo textos com

conteudos de suas areas para a pratica da pré-leitura. O professor de matematica,
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por exemplo, para explicar um conteudo, como subtracdo, pode iniciar questionando

a turma para saber se alguém ja foi ao mercado sozinho, precisou comprar algo,

pagar, esperar o troco etc. Fazendo isso, o professor estar4d acionando o

conhecimento prévio do aluno para, em seguida, apresentar-lhe um texto com

problema matematico que exige leitura e compreensao. A exemplo dessa atividade

na matematica, muitas outras, em todas as disciplinas, podem e devem ser

realizadas. Em seguida sugerimos outras agoes.

O uso de figuras, fotografias, videos, filmes e objetos séo estratégias
disponiveis para abordar assuntos proprios de todas as areas do
conhecimento, pois levantam hipdteses, acionam conhecimentos prévios e
estabelecem objetivos fundamentais para a leitura que vira em seguida. Para
isso, basta que o professor defina o conteddo e pense nas estratégias de pré-
leitura que melhor se adequam ao momento. Se na disciplina de ciéncias, por
exemplo, o professor precisa trabalhar questdes voltadas a prote¢cdo do meio
ambiente, uma alternativa é pedir que os alunos verifiguem as lixeiras da
escola para saber se a separacdo do lixo esta sendo feita adequadamente. A
partir da situacdo verificada, o professor podera questionar a turma sobre o
que sabem em relacao a separacdo do lixo, se a familia separa reciclavel de
nao reciclavel, por que é necessario separar e varios outros questionamentos
gue fazem o aluno buscar na memaria seu conhecimento acumulado sobre o
assunto e ainda aprender novas informacgdes a partir da fala dos colegas.

Outra alternativa que pode ser utilizada na tarefa de ensinar leitura aos alunos
sdo os “passeios”’. As idas ao teatro, exposicOes, feiras, instituicoes,
empresas, sao fonte de conhecimento que precisa ser aprofundado na escola
e isso nao se refere apenas a escrita de um relatorio da visita. O passeio em
si, € uma estratégia de pré-leitura, pois nele os estudantes tém oportunidade
de levantar hipoteses sobre como sera a atividade, quais conhecimentos
serdo gerados; também podem definir objetivos para o passeio e,
provavelmente, poderdo acionar conhecimentos prévios durante a atividade.
Nas disciplinas de histéria e geografia, por exemplo, uma visita ao Museu da
Colonizacdo pode atuar como estratégia de pré-leitura para muitos textos na

sequéncia.
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e Além desses instrumentos, a abordagem oral feita pelo professor é uma das
estratégias de pré-leitura mais eficientes nas salas de aula. Por isso, antes de
submeter a turma a leitura de um determinado texto, o professor pode utilizar
a pré-leitura fazendo questionamentos, promovendo debates, rodas de
conversa, atividades que funcionam no sentido de trazer em destaque o
assunto do texto que sera lido mais tarde. Na disciplina de educacao fisica,
por exemplo, uma roda de conversa pode abordar uma falha do arbitro num
jogo de futebol, para, em seguida, o professor propor a leitura de um texto

gue vai falar sobre regras no futebol.

5. Cronograma para 0 ano 2020

A elaboracéo de um projeto como este exige organizacao. Por isso, todas as
etapas do projeto foram pensadas a fim de torna-lo exequivel. A organizacdo do
projeto ocorreu durante o més de fevereiro de 2020, quando, na primeira semana do
més, todo o grupo de profissionais da escola participou de capacitacado sobre ensino
de leitura para a compreensdo. Na segunda semana de fevereiro, esses mesmos
profissionais promoveram momentos de reflexdo e planejamento, para pensar e
definir, por exemplo, objetivos, justificativa, fundamentacéo tedrica, metodologia e
acOes a serem implementadas.

Em marco, a equipe de coordenadores pedagdgicos se dedicou a redacéo do
documento. Para isso, ainda foram necessarias algumas reflexdes envolvendo todos
os professores. Esclarecidas as duvidas, o projeto de leitura “Ler para Compreender”
foi redigido. Ainda em margo, os professores assumiram a responsabilidade de
explicar as turmas de 6° ao 9° ano que, a partir de abril, o projeto seria desenvolvido.
Sobre as atividades a serem realizadas em sala de aula, cada professor utilizara
momentos de seu horario de planejamento para elabora-las.

Entre os meses de abril e junho serd executada a primeira etapa. Conforme
explicado anteriormente, na Metodologia, o0 projeto serd desenvolvido
guinzenalmente, durante uma aula, iniciando na primeira segunda-feira de abril, na
primeira aula do dia. Em julho, aproveitaremos o periodo que antecede o recesso
escolar para reunir professores e alunos e fazer a primeira avaliagdo do projeto. A
partir disso, sera possivel repensa-lo ou manté-lo para o segundo semestre. Caso a

escola decida manter a atividade nos moldes pensados no inicio do ano, seguiremos
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a metodologia adotada entre os meses de agosto e novembro. Em dezembro

realizaremos a avaliacdo final do projeto, envolvendo novamente, alunos e

professores, para identificarmos pontos fortes e pontos fracos, a fim de ajusta-lo

para préximas edicdes.

ATIVIDADE Fev. Mar. | Abr.

Mai

Jun.

Jul.

Ago. | Set. | Out. | Nov. | Dez

Capacitacdo dos X
professores

Planejamento/elabora | X X
¢éo do projeto

Redacéo do projeto X

Execucéo do projeto X

Avaliacéo do projeto

6. Autoria

PLANEJAMENTO

Coordenacéo Pedagdgica,
direcdo e professores de
todas as disciplinas das séries
finais do EF

REDACAO

Coordenacdo Pedagdgica

EXECUCAO

Professores de todas as
disciplinas das séries finais do
EF

SUPERVISAO

Coordenacédo Pedagdgica,
direcAo e professores de
todas as disciplinas das séries
finais do EF

AVALIACAO

Coordenacéo Pedagdgica,
direcdo, professores e alunos
das séries finais do EF
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A motivacado para o estudo envolvendo projetos de leitura surgiu ha alguns
anos, a partir das reflexdes originadas com a observacao dessa pratica pedagdgica
em uma das escolas analisadas nesta dissertacdo. A primeira consideracdo tratava
da amplitude dos termos leitura e compreensao textual, porque ambos circundam
todas as areas do conhecimento, sdo essenciais para o sucesso escolar e, portanto,
exigem planejamento aprofundado para serem trabalhados. Outra reflexdo estava
direcionada aos projetos de leitura e, especificamente, ao método utilizado em sua
execucao e os objetivos tracados, respectivamente, a “Hora da Leitura” e a ideia de
“‘incentivar o habito”. Ao observar os momentos em que a escola parava suas
atividades para ler, surgiam questionamentos como: sera que os alunos estéo lendo
com compreensao ou estdo lendo porque alguém decidiu que precisam ler? Sera
gue muni-los de livros e estabelecer horario para leitura € suficiente para que se
tornem leitores proficientes? Sera que ndo seria necessario ensina-los a ler desde a
primeira serie do EF até as séries finais do EM?

Reflexdes como essas foram fundamentais para definirmos como objeto de
estudo desta dissertacdo, documentos denominados projetos de leitura, elaborados
por cinco escolas da rede estadual de ensino de Chapec6-SC e desenvolvidos
durante o ano letivo de 2018. A escolha das escolas considerou o Projeto Ler &
Educar, que promoveu a formacdo continuada de docentes da educacao béasica da
rede publica de ensino no que se refere ao ensino das competéncias em leitura. Os
projetos selecionados para esta pesquisa sdo oriundos das escolas em que o Ler &
Educar foi desenvolvido e por isso representam comunidades em situacdo de
vulnerabilidade em relacéo a indicadores como o Ideb, por exemplo. Diante disso,
buscamos respostas para a seguinte pergunta de pesquisa: 0s projetos de leitura
desenvolvidos por escolas de Educacado Basica de Chapec6 contemplam elementos
basicos de um projeto, e séo elaborados a partir de bases tedricas psicolinguisticas
de ensino da leitura, focadas no ensino de estratégias para a compreensdo em
leitura?

Conjuntamente, o objetivo geral esteve voltado a ampliar o conhecimento a
respeito da leitura e, mais especificamente, da compreensao em leitura no contexto
escolar. Assim, consideramos a analise dos projetos de leitura buscando avaliar se

as propostas contemplavam elementos basicos de um projeto e consideravam
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abordagens psicolinguisticas em sua elaboracdo. Em seguida, discutimos a
elaboracdo de uma proposta /exemplo de projeto de leitura a ser oferecido as
escolas. Paralelos ao objetivo geral e a pergunta de pesquisa, 0s objetivos
especificos foram definidos a fim de esmiucar as a¢gBes estabelecidas para este
estudo. Por isso, sdo objetivos especificos desta pesquisa identificar se os projetos
constantes do corpus estdo estruturados e apresentam as unidades minimas
esperadas para documentos desse género; verificar como as partes estédo
entrelacadas em torno de um objetivo comum; diagnosticar se 0s projetos abordam
o ensino da leitura de acordo com as ciéncias cognitivas e a psicolinguistica;
elaborar uma proposta de roteiro de projetos de leitura.

Conforme discutimos na secao anterior, a analise dos documentos mostrou
que melhorar a organizacdo dos projetos no que concerne a secdes, subtitulos e,
sobretudo, contetdo, € possivel e necessario. Os projetos apresentam uma
estrutura fragil, pois estdo organizados de maneira parcial, e auséncias importantes
sdo observadas. A caréncia de secédo destinada a fundamentacéo tedrica na maioria
dos documentos € um exemplo da necessidade de as escolas atentarem a estrutura
dos documentos de modo a torna-los mais compreensivel a quem se destina, ou
seja, professores e estudantes. Além da fragilidade observada na estrutura,
verificamos que os projetos demonstram certo distanciamento entre as partes, ou
seja, 0s objetivos especificos ndo aparecem entrelacados com o objetivo geral ou
com a metodologia, por exemplo. S&o parte de um projeto que precisam dialogar
continuamente. Os documentos desconsideram o ensino da leitura a partir de bases
tedricas das ciéncias cognitivas e da psicolinguistica, visto que abordam a leitura
apenas pelo viés do incentivo ao habito. Feitas essas analises, verificamos que o
altimo objetivo especifico tracado para esta dissertacdo se tornou ainda mais
essencial. A proposta/exemplo de projeto de leitura pautado nas ciéncias cognitivas
figura agora como a oportunidade de apresentar a teoria aos professores e
aproximar a psicolinguistica da educacao basica.

De modo geral, em relacdo ao contetdo tedrico presente nos documentos,
inferimos que, se os professores dispusessem de mais conhecimento sobre os
processos cognitivos envolvidos na leitura e compreensao, 0s projetos poderiam
configurar uma excelente oportunidade para desenvolver atividades de ensino de

leitura. O objetivo comum de motivar os alunos para ler seria alcangcado com mais
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sucesso se, primeiramente, houvesse ensino de leitura voltado para a compreensao.
Conforme destacado em nosso referencial teorico, desde a consolidacdo da
psicolinguistica, na década de 70, estudiosos da leitura vém propondo mudancas
nas praticas pedagogicas, no sentido de manter o ensino da leitura para além da
alfabetizacao, incluindo o ensino de estratégias de leitura. Isso se justifica porque na
alfabetizacdo o aluno aprende a decodificar o codigo, mas nas séries finais do EF,
assim como no EM, ele precisa automatizar a leitura e aprimorar a compreensao
sobre o que |é, fatores que sugerem a manutencdo do ensino. Contrariando,
portanto, a ideia de que o ensino da leitura € responsabilidade apenas do
professor/alfabetizador e que estando alfabetizado, o sujeito (crianca ou adulto) teria
condic¢des de, sozinho, ler e interpretar com proficiéncia.

Da maneira como os documentos foram organizados, inferimos que a escola
entende que os alunos serdo capazes de descobrir sozinhos como acessar novos
conhecimentos, 0 que torna o processo muito mais arduo para professores e alunos.
A estratégia de estabelecer momentos semanais ou quinzenais para a leitura, sem
prever ensino de leitura, acaba atribuindo apenas ao aluno a responsabilidade sobre
o ato de ler. Os momentos de leitura podem representar boas opcdes pedagdgicas
desde que estejam acompanhadas de tutoria. O aluno precisa da assessoria do
professor antes, durante e apos a leitura, configurando uma cooperacdo entre
ambos. Se a escola considerar a importancia do ensino da leitura e 0s processos
cognitivos envolvidos na compreensao proficiente, podera desenvolver atividades a
partir de estratégias de leitura, conforme defendido nesta dissertacdo. Por meio
dessas estratégias € possivel estabelecer um esguema de colaboracdo, que
beneficia tanto aluno, que chegara a compreensdo com mais facilidade, quanto
professor, que alcancara mais facilmente os objetivos de ver seus alunos lendo com
autonomia.

Outra descoberta oriunda da pesquisa que nos chamou especial atencéo € a
maneira acanhada como os documentos se referem a compreensdo em leitura.
Considerando a extensédo dos documentos, 0 termo compreensdo em leitura ou a
palavra compreensdo surgem somente duas vezes e em apenas um documento, ha
escola/projeto B. Por tratar-se de projetos voltados a leitura, esperdvamos que
indicassem maior atencéo a necessidade de desenvolver entre os alunos atividades

focadas, primordialmente, na compreenséo, visto ser este 0 objetivo do processo de
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leitura. Segundo Kleiman (1995), o professor tem papel fundamental no sentido de
facilitar o0 acesso as estratégias que levam a compreensao. Dai a importancia de os
projetos de leitura trazerem em seu conteudo detalhamento teérico sobre o termo.

Assim como ha auséncia de aspectos que tratem da compreensao em leitura,
ha uma lacuna em relacdo a fundamentacéo tedrica, que considere concepc¢des
cognitivas de processamento da leitura. A elaboracdo de projetos de leitura
embasados em teorias cognitivas de ensino da linguagem, como a psicolinguistica,
porém, demanda capacitacdo prévia dos docentes. Conforme observou Geron
(2016), as dificuldades com a formacdo de novos leitores na educacdo bésica
poderiam ser minimizadas se houvesse, por parte dos professores, conhecimento
tedrico aprofundado, principalmente, sobre processos cognitivos envolvidos na
leitura. Em 2016, nos grupos focais, organizados pelo Projeto Ler & Educar, os
professores afirmaram que consideravam a compreensdo em leitura algo importante,
mas a analise documental dos projetos de leitura ndo traduz essa relevancia. A
preocupacao da escola permanece voltada a necessidade de incentivar o aluno a
gostar de ler, porgque, para ela, a leitura é a chave para novos conhecimentos e, para
isso, 0 aluno precisa estar motivado. Sobre o papel da leitura para 0 acesso a novos
conhecimentos, os projetos reproduzem essa ideia, porém, had necessidade de
esclarecer que a aquisicdo de novos conhecimentos somente ocorrera se o leitor
conseguir compreender o que |é. Ao estabelecer momentos para a leitura sem
orientacdo, a escola ndo consegue averiguar se o aluno compreende o que |é. Em
sintese, os documentos deixam explicito que a preocupacdo mais evidente esta
direcionada ao incentivo e a motivacdo a leitura. Ha uma lacuna em relacdo ao
ensino da leitura e da compreensao.

Conforme apontamos em nosso referencial tedrico, a leitura é processo
cognitivo complexo, com varios fatores envolvidos e que depende de ensino para
além da decodificagdo. Enquanto na alfabetizagdo, o ensino se volta ao
reconhecimento de letras, palavras, sentencas e a compreensao elementar, depois
de automatizado esse processo, 0 ensino da leitura precisa se manter, mas, entao,
focado na compreensdo global do que se |€, considerando para isso habilidades
como conhecimento prévio (linguistico e de mundo). Nossa pesquisa corrobora o
que suspeitavamos desde 2012, quando observavamos a execucdo do projeto de

leitura, na condicdo de coordenadora pedagdgica, em uma das escolas analisadas:
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nao haverd melhora nos niveis de proficiéncia em leitura se ndo houver ensino.
Propor e estabelecer horario regular e mobilizar toda a comunidade escolar para ler
ndo atende completamente as expectativas para a formacgéo de leitores proficientes.
Os projetos de leitura analisados, de certa forma, refletem a preocupacéo da escola
com a leitura, porém precisam ser revistos e, para isso, sugerimos que sejam
consideradas as concepcdes de leitura defendidas pelas ciéncias cognitivas e a
psicolinguistica.

Segundo apuramos, ao relacionar teoria com andlise dos dados, o caminho
para a formacdo de leitores proficientes, ou seja, habeis na leitura de diferentes
géneros textuais, com diversificado vocabulario, passa por processo de ensino e
aprendizagem, principalmente, porque, na escola, estao leitores em formagédo que
precisam de suporte para vencer algumas etapas antes de alcancar a proficiéncia.
Uma etapa fundamental, a nosso ver, esta relacionada ao ensino de estratégias de
leitura, conforme detalhamos em nosso referencial teérico. O aluno tera motivacao
para a leitura, @ medida que o texto lido o faca algum sentido, que o conteldo seja
compreensivel. Para auxiliar nesse propésito recomendamos, novamente, 0 uso
das estratégias de leitura, a serem acionadas antes, durante e apés a leitura.
Considerada uma ferramenta relevante no processo de ensino e aprendizagem em
todas as areas do conhecimento, as estratégias exigem envolvimento de professor e
aluno. Por meio da leitura estratégica, o aluno vai construindo novos conhecimentos
de maneira gradual até atingir niveis altos de proficiéncia. Se a escola considerar a
importancia do ensino de leitura e 0s processos cognitivos envolvidos na
compreensao proficiente, podera desenvolver atividades a partir das estratégias.
Essa prética favoreceria o estabelecimento de um esquema de colaboracao, que
beneficia tanto aluno; que chegara a compreensdo com mais facilidade, quanto
professor; que alcancara mais facilmente os objetivos de ver seus alunos lendo com
autonomia.

Mas, para serem utilizadas, as estratégias precisam se tonar conhecidas pela
escola. Nesse sentido, destacamos mais uma vez, a relevancia do oferecimento de
formacdo continuada aos docentes. Para provocar mudancas nas praticas
pedagdgicas voltadas a leitura e compreensao textual, a escola precisa conhecer
novas concepcdes de leitura. Conforme destacado em muitos momentos neste

texto, isso sera possivel a medida que for oferecida capacitacdo, atualizacéo
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profissional e formacdo continuada aos professores. Isso, porém, sugere o
envolvimento do Estado na criacdo de politicas publicas que garantam a
disponibilizacdo de recursos financeiros e profissionais voltados a capacitacdo
permanente dos professores. O estabelecimento de parceria entre escolas de
educacdo basica e universidades poderia auxiliar nesse aspecto, pois € no meio
académico que as novas teorias surgem e é na escola que elas precisam ser
implementadas. Uma aproximagao maior entre ambas poderia contribuir para que as
escolas se mantivessem atualizadas em relacdo as teorias que sustentam o ensino
da leitura e as universidades teriam a oportunidade de implementar na pratica do
dia-a-dia escolar o que conhecem por meio das teorias. Sob esse aspecto,
reforcamos a relevancia de iniciativas como o Projeto Ler & Educar, que propds a
formacao continuada dos professores da educacao basica a partir das novas teorias
de ensino da leitura discutidas no meio académico. Apesar de sua relevancia, o
projeto ndo dispés do tempo habil necesséario para implementar todas as acfes
planejadas.

Além das descobertas jA mencionadas, esta pesquisa possui limitacdes que
podem motivar futuros estudos sobre esse mesmo objeto de estudo. Uma delas diz
respeito a possibilidade de ampliar as andlises a partir da aplicacdo de questionario
aos profissionais e alunos envolvidos com o0s projetos, a fim de esclarecer duvidas
geradas e ndo sanadas com a pesquisa documental. Sobre o limitado espaco para o
ensino da leitura, observado nos documentos, inferimos duas hip6teses ou o0s
professores acreditam que soO se aprende a ler na alfabetizacdo e que aprender a ler
€ aprender a decodificar, e nas fases seguintes o professor deve somente motivar o
aluno a ler; ou a escola desenvolve o ensino de leitura nas aulas regulares e aos
projetos de leitura cabe apenas o papel de incentivar o habito. Pesquisas futuras
podem ainda desenvolver periodos de capacitacdo aos professores sobre projetos
de leitura, inclusive abordando a metodologia de projetos, e analisar edicdes
seguintes dos documentos, para saber se a atualizacdo dos docentes se reflete nos
projetos. Um estudo experimental, baseado no acompanhamento dos projetos de
leitura, desde o planejamento até a avaliacdo final, podera contribuir para
descobrirmos como, de fato, a agdo ocorre em cada escola.

Ao fazermos um compéndio da presente pesquisa podemos afirmar que

muitos questionamentos permanecem sem resposta. Os documentos permitiram
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muitas descobertas e andlises, mas ainda sugerem tantas outras. Em nosso
entendimento, nisso esta a amplitude da pesquisa: ndo colocar ponto final, mas

consentir novas investigagoes.
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