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RESUMO

A leitura apesar de ser um tema que tem sido bastante debatido no contexto
académico, ao longo dos anos, ndo tem conseguido repercussoes significativas
na escola, no sentido de formar leitores criticos, conforme comprovam
avaliagdes feitas pelo Ministério da Educagao (SAEB; PISA), bem como por
pesquisas ja realizadas sobre o tema. Esta realidade, a nosso ver, vincula-se,
entre outros fatores, aos aspectos tedricos metodologicos que subjazem o
ensino de leitura no contexto escolar. Diante dessa realidade, 0 nosso principal
objetivo é analisar a proposta de leitura de um novo Programa de escola
intitulado Programa Escola Cidada Integral verificando o (des) alinhamento da
proposta de leitura deste com o trabalho realizado pelo professor. Como
objetivos especificos, estabelecemos: 1) Identificar qual é a proposta de ensino
de leitura da Escola Cidada Integral; 2) Verificar as perspectivas teoérico-
metodoldgicas de leitura assumidas pelo professor da Escola Cidada Integral;3)
Refletir e discutir sobre as implicagbes do (des) alinhamento entre a proposta
de ensino de leitura do programa e o trabalho realizado pelo professor tendo
em vista a formacao do leitor critico. Perante os objetivos tracados, utilizamos
como aportes tedricos estudos vinculados a uma perspectiva
sociointeracionista de Linguagem, aos Postulados do Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) e da Teoria da Clinica da Atividade. Mais precisamente,
langcamos méao de estudos sobre a leitura a partir dos trabalhos de Leffa (1999),
Leurquin (2001;2014), Alves (2011; 2014); Hila, 2009, entre outros; e sobre o
conceito de trabalho docente prescrito e real teorizados por Amigues (2004);
Bronckart (2006); Clot (2007); Machado (2004; 2007) Medrado e Pérez (2011,
2014), entre outros. Quanto aos procedimentos metodoldgicos, esta se
caracteriza por ser de natureza qualitativa com tracos da etnografica. No
tocante aos meios, nosso estudo é de base documental e pesquisa de campo.
O corpus constitui-se de varios segmentos. O primeiro segmento é documental
concernente a analise de documentos da Escola Cidada. O segundo segmento
constitui-se da analise de entrevista semi/estruturada gravadas em audio. O
terceiro segmento constitui-se de aulas de leitura gravadas em &audio e
registradas em protocolos de observacdo. Os resultados apontam que a
abordagem teérica e metodologia de leitura do Programa Escola Cidada
Integral ndo é clara, ora assume a abordagem interativa, ora assume a leitura
como abordagem ascendente de leitura. Na mesma direcéo, as concepgdes e
praticas de ensino de leitura das professoras participantes corroboram ora com
a abordagem interativa, ora com a abordagem ascendente. Tal evidéncia
demostra que o trabalho realizado pelas professoras participantes encontra-se
alinhado a proposta de ensino de leitura do Programa Escola Cidada Integral.
Esse alinhamento, a nosso ver, traz implicacées para a formacao do aluno
leitor, tendo em vista que apesar da intengdo de contemplar a leitura como
atividade interativa, ha o predominio da abordagem ascendente, numa
perspectiva tradicionalista, abordagem essa que nao da conta da complexidade
do ensino e aprendizagem da leitura.

PALAVRAS-CHAVE: Programa Escola Cidada Integral. Ensino de leitura.
Trabalho docente.



ABSTRACT

Reading, despite being a topic that has been widely debated in the academic
context, over the years, has not achieved significant repercussions in the
school, in the sense of training critical readers, as evidenced by evaluations
made by the Ministry of Education (SAEB; PISA), as well as research already
carried out on the topic. This reality, in our view, is linked, among other factors,
to the theoretical methodological aspects that underlie the teaching of reading in
the school context. In view of this reality, our main objective is to analyze the
proposed reading of a new School Program entitled Escola Cidada Integral
Program, verifying the (mis) alignment of this reading proposal with the work
done by the teacher. As specific objectives, we establish: 1) Identify what is the
proposal for teaching reading at Escola Cidada Integral; 2) Verify the theoretical
and methodological perspectives of reading assumed by the teacher of Escola
Cidada Integral; 3) Reflect and discuss the implications of (mis) alignment
between the proposed teaching of reading the program and the work carried out
by the teacher with a view to formation of the critical reader. In view of the
objectives set, we used as theoretical contributions studies linked to a
sociointeractionist perspective of Language, to the Postulates of
Sociodiscursive Interactionism (ISD) and the Theory of Activity Clinic. More
precisely, we made use of studies on reading based on the works of Leffa
(1999), Leurquin (2001; 2014), Alves (2011; 2014); Hila, 2009, among others;
and on the concept of prescribed and real teaching work theorized by Amigues
(2004); Bronckart (2006); Clot (2007); Machado (2004; 2007) Medrado and
Pérez (2011, 2014), among others. As for the methodological procedures, this is
characterized by being of a qualitative nature with ethnographic features.
Regarding the means, our study is based on documents and field research. The
corpus consists of several segments. The first segment is documentary
concerning the analysis of documents from Escola Cidada. The second
segment consists of the analysis of semi / structured interviews recorded in
audio. The third segment consists of reading classes recorded in audio and
recorded in observation protocols. The results show that the theoretical
approach and reading methodology of the Escola Cidada Integral Program is
not clear, sometimes it takes the interactive approach, sometimes it takes
reading as the bottom-up approach to reading. In the same direction, the
conceptions and practices of teaching reading by participating teachers
corroborate sometimes with the interactive approach, sometimes with the
bottom-up approach. Such evidence shows that the work carried out by the
participating teachers is in line with the reading education proposal of the
Escola Cidada Integral Program. This alignment, in our view, has implications
for the formation of the student reader, considering that despite the intention to
contemplate reading as an interactive activity, there is a predominance of the
bottom-up approach, in a traditionalist perspective, an approach that does not
account for the complexity teaching and learning to read.

KEYWORDS: Integral Citizen School Program. Teaching of reading. Teaching
work.
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INTRODUCAO

O ensino de leitura ha décadas vem sendo discutido no Brasil, em
pesquisas da area da Educacéo e da Linguistica, ressaltando a importancia da
pratica de tal atividade como um meio que favorece a producao de
conhecimento dos alunos e formagdo destes enquanto sujeitos criticos
letrados.

Acreditar nesta importancia é essencial para implementar politicas
publicas de educacao que favorecam um trabalho significativo de leitura na
escola, em contexto da educagdo basica. No entanto, a leitura, ndo vem
cumprindo o seu papel de formar sujeitos criticos e reflexivos, consoante
ressaltam Hila (2009); Alves (2011); Leurquin (2001; 2014), entre outras. De
acordo com as autoras citadas, o ensino de leitura desenvolvido nas escolas
brasileiras, em sua maioria, respalda-se em uma abordagem puramente
tradicionalista, centrada em praticas de leitura que privilegiam a decodificacao
dos aspectos linguisticos dos textos, em detrimento de uma abordagem
interacionista e sociodiscursiva de leitura, que defendem respectivamente a
reflexdo das escolhas linguisticas e discursivas, levando em consideracao o
seu uso e funcionamento em praticas reais de comunicacao.

E perceptivel que o ensino de leitura desenvolvido nas escolas esta
longe de formar leitores criticos, basta vermos os resultados de pesquisas ja
empreendidas sobre o tema, bem como os resultados das avaliacbes de larga
escala (SAEB; PISA), aplicadas em escolas de educacado basica do Brasil.
Entendemos que a precariedade do trabalho com a leitura na educacéo béasica
advém de uma série de fatores, dentre eles, destacamos as limitagdes de
letramento dos professores sobre leitura, precarias condigdes de trabalho,
diversidade de prescricoes tedrico metodoldgicas, em que o professor se
depara com o grande desafio de formar leitores criticos, e além disso a falta de
acesso a cultura letrada por parte dos aprendizes.

Segundo dados do indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(Ideb), divulgados pelo Ministério da Educacio (MEC), para os anos finais do

10 indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (Ideb) foi criado em 2007 e relne,
em um sé indicador, os resultados de dois conceitos igualmente importantes para a
qualidade da educacao: o fluxo escolar e as médias de desempenho nas avaliagoes.
O Ideb é calculado a partir dos dados sobre aprovacao obtidos no Censo Escolar e
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Ensino Fundamental, do 6° ao 92 ano, a proje¢ao de crescimento em 2017 no
Brasil era de 4,7, mantendo-se em 4,4. Da mesma forma, a nota de projecao
de crescimento em 2017 em escolas publicas do Ensino Médio do Brasil era de
4,4 mantendo-se em 3,5.

No tocante aos resultados no Estado da Paraiba, os dados divulgados,
mais recentemente pelo Ministério da Educagdo, revelam que as escolas
publicas da Paraiba ndo atingem a meta do indice de Desenvolvimento da
Educacdo Basica?, ha cinco anos no Ensino Médio nem nos anos finais do
Ensino Fundamental.

Conforme demonstram os dados do MEC, para os anos finais do Ensino
Fundamental, do 6° ao 9° ano, a projecao de crescimento do IDEB para as
escolas publicas na Paraiba era para sair de 2,5 pontos em 2007 para 4,0 em
2017. O crescimento real foi de 2,8 pontos em 2007 para 3,6 dez anos depois.
Da mesma forma, a meta prevista para o indice em escolas publicas do Ensino
Médio era de 2,9 em 2007 para 4,0 em 2017, com crescimento real de 2,9
pontos para 3,1.

Considerando esta realidade, algumas politicas publicas tém sido
implementadas com o propoésito de melhorar a qualidade da educacao bésica
no Brasil, direcionados a aprendizagem dos alunos, a valorizagdo dos
profissionais de educacgao, e a infraestrutura fisica e pedagodgica das escolas.

Nesse ambito, programas de alcance nacional foram desenvolvidos no
Brasil, a saber, Programa Novo Mais Educacao, Ensino Médio Inovador, PNAIC
— Programa Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa, Mediadores de
Leitura, e mais recentemente o Programa Escola Cidada Integral.

Os programas acima mencionados trouxeram, de certa forma,
contribuicées para a melhoria da formagéo docente, e para a expansao das
praticas de letramento dos alunos. O PNAIC e Mediadores de leitura, por
exemplo, possibilitaram aos professores refletirem sobre suas praticas de
ensino, com foco na linguagem como atividade interativa e social, os docentes

analisaram e produziram atividades praticas para o exercicio da docéncia. Nos

das médias de desempenho obtidas no Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica

(Saeb).

2 hitps:/g1.globo.com/pb/paraiba/noticia/2018/09/03/escolas-publicas-da-pb-nao-atingem-
meta-do-ideb-para-ensino-medio-ha-cinco-anos.ghtml03/09;2018



http://inep.gov.br/saeb
http://inep.gov.br/saeb
https://g1.globo.com/pb/paraiba/noticia/2018/09/03/escolas-publicas-da-pb-nao-atingem-meta-do-ideb-para-ensino-medio-ha-cinco-anos.ghtml
https://g1.globo.com/pb/paraiba/noticia/2018/09/03/escolas-publicas-da-pb-nao-atingem-meta-do-ideb-para-ensino-medio-ha-cinco-anos.ghtml
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programas mencionados, a leitura assumiu lugar de destaque, mas o problema
€ que tais programas, a exemplo do Ensino Médio Inovador e Mediadores de
Leitura, e muitos outros, ndo tiveram continuidade nos ultimos governos.

Uma das mais recentes acbOes desenvolvidas pelo Ministério da
Educacao (MEC) é a politica de fomento a implementacdo de Escolas de
Ensino em Tempo Integral, com vistas a atender a Lei n® 13.415 de 16 de
fevereiro de 2017, bem como, a meta 6 do Plano Nacional de Educacgao
(PNE)3.

Diante desse contexto, através da Lei n® 11.100, de 06 de abril de 2018,
o governo do Estado da Paraiba institui o Programa de Educagéo Integral,
composto por Escolas Cidadas Integral - ECI, vinculado a Secretaria de Estado
da Educacéao, com o objetivo de planejar e executar um conjunto de agcées em
conteudo, método e gestdo, direcionadas a melhoria da oferta e qualidade do
ensino na Rede Publica Estadual do Estado.

As Escolas Cidadas Integrais comecaram a ser projetadas no Estado da
Paraiba a partir de uma experiéncia considerada exitosa no Estado de
Pernambuco, e foram implantadas como projeto piloto em 2015, a principio
com 8 unidades, sendo progressivamente ampliada em 2017 para 33, hoje,
computando um nimero de 153 Escolas Cidadas Integrais*. No que diz
respeito a cidade de Campina Grande-PB, o municipio possui, atualmente, 21
Escolas Cidadés Integrais.

De acordo com o documento fundador do Programa Escola Cidada
Integral, este se caracteriza por possuir conteldo pedagdgico, método didatico
e administrativo proprios, conforme regulamentagdo observada na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), tendo contetudo pedagdgico voltado para
a formacgéo de individuos protagonistas e conscientes de seus valores sociais
direcionados ao pleno exercicio da cidadania (PARAIBA, 2018, p.01).

O Programa Escola Cidada Integral foi implantado no Estado da Paraiba
a partir dos seguintes principios educacionais:

Formar cidadaos solidarios, socialmente ativos e competentes;
Il — desenvolver processos formativos para fomentar o

% O Plano Nacional de Educagéo em sua meta 6, tem como objetivo oferecer educagéo
em Tempo Integral em, no minimo, 50% das escolas publicas de forma a atender pelo
menos, 25% dos alunos da educacéo basica.

4 http://paraiba.pb.gov.br/educacao/escolas-cidadas-integrais/
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protagonismo juvenil; Il — desenvolver aptidées individuais dos
estudantes; IV — conscientizar os estudantes acerca de suas
responsabilidades individuais e sociais; V — proporcionar um
ambiente de aprendizagem interdimensional; VI — prover as
condicdes para a reducao dos indices de evasao escolar, de
abandono e de reprovagdo, bem como acompanhar a sua
evolugédo no ambito das escolas em tempo integral; VII —
ampliar o Indice de Desenvolvimento da Educagédo Basica —
IDEB tanto no componente de fluxo quanto o de proficiéncia,
de acordo com as metas estabelecidas no Plano de Acéo da
Secretaria de Estado da Educacao; VIII — aplicar metodologias,
estratégias e praticas educativas inovadoras, introduzidas e
consolidadas pela equipe de implantacdo do Programa de
Educacgao Integral, assegurando aos estudantes as condi¢des
para a construcdo dos seus Projetos de Vida (Diario Oficial do
Estado da Paraiba, 2016).

Considerando os objetivos tracados pelo Programa Escola Cidada
Integral, € inquestionavel a importancia da leitura para alcanca-los, uma vez
que, a leitura é a porta de entrada para que tenhamos acesso ao
conhecimento, possibilitando aos sujeitos participarem e exercerem diversas
praticas sociais, principalmente em uma sociedade pds-moderna, que esta
imersa nas tecnologias de informacao/comunicacdo. Nesta nova era digital
saber ler e compreender a linguagem em suas diferentes semioses é
imprescindivel para comunicar-se, desenvolver o senso critico e ascender
socialmente e culturalmente.

Deste modo, justifica-se o0 nosso interesse em desenvolver uma
pesquisa acerca da leitura no contexto do Programa Escola Cidada Integral,
por ser este um novo formato/modelo de programa/escola implantado no
Estado da Paraiba, e que vem sendo ampliado a cada ano, como ja foi dito,
reconfigurando, o contexto educacional, sobretudo, as praticas teorico-
metodoldgicas de ensino, haja vista que estas escolas possuem conteldo
pedagdgico, método didatico e administrativo proprios, conforme documento
regulamentador do referido Programa.

Ainda sobre a relevancia desse estudo, vale salientar a nossa
inquietacdo diante dos resultados evidenciados pelas pesquisas ja realizadas
sobre leitura, bem como os resultados revelados pelos exames que avaliam a
educacao basica no Brasil, sobretudo, os que medem a proficiéncia leitora, os
quais tém demonstrado que os alunos estdo saindo do referido nivel de
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escolaridade sem terem desenvolvido capacidades basicas em leitura para
prosseguirem nos estudos e atuarem como sujeitos letrados.

Vale salientar ainda, o meu interesse pessoal pela leitura, tendo em vista
que, aluna proveniente de escola publica, vivenciei praticas de leitura bastante
escassas, seja pela falta de livros, bibliotecas, auséncia de uma formacgao
docente critica por parte dos professores, dentre tantos outros fatores, que
fizeram com que a leitura se fizesse presente na escola com a finalidade de
cumprir as atividades propostas pelos livros didaticos. O texto, na maioria das
vezes, estava presente no livro didatico apenas como pretexto para o estudo
de aspectos gramaticais. Ao ingressar em uma Universidade Publica, em um
curso de Letras Lingua Portuguesa, passei a vivenciar novas praticas de
leitura, (a leitura por fruicdo; a leitura critica) que de inicio me causaram certo
estranhamento, mas que me fizeram perceber a importdncia da leitura
proficiente e critica, para que sejamos cidaddos mais conscientes de nossos
direitos e deveres, e que possamos ser sujeitos participantes e atuantes na
sociedade. Sociedade esta que se modifica constantemente, de modo que, nao
cabem mais préaticas de ensino de leitura que fagam uso do texto para o estudo
apenas dos aspectos gramaticais isoladas do seu sentido, de seu contexto de
producdo, dos aspectos semanticos e discursivos, dos aspectos estruturais e
composicionais do género, conforme defende autores como Hila (2006), Alves
(2011), Leurquin (2014) dentre tantos outros pesquisadores. Hoje, ao ocupar o
lugar de professora e pesquisadora, almejo que se faca presente nas escolas,
sobretudo, nas instituicdes publicas brasileiras, praticas de ensino de leitura
que formem cidadaos cada vez mais criticos e reflexivos, e ndo sujeitos que
apenas decodificam o que leem, sem a interpretacdo necessaria em relacéo ao
lido.

Nesse sentido, € crucial que os novos programas/modelos de escolas
priorizem um ensino de leitura respaldado teoricamente em uma perspectiva
sociointeracionista e discursiva de linguagem, que possibilite aos alunos da
educacdo basica o desenvolvimento de sua competéncia leitora.

Ressaltamos, por fim, a importancia desse estudo, tendo em vista que
no ambito das pesquisas brasileiras, evidenciamos um numero
consideravelmente pequeno de pesquisas que investigam o Programa Escola
Cidada Integral, entre os anos de 2015 a 2020. E, no que diz respeito a
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pesquisas que se propdem a investigar a proposta de ensino do Programa
Escola Cidada Integral, no contexto do estado da Paraiba, encontramos um
namero razoavelmente pequeno, e as pesquisas localizadas, objetivam
investigar as implicagcdes da implantagao do ensino em tempo integral. Deste
modo, podemos afirmar que praticamente ndo existem trabalhos sobre a
tematica a qual nos propomos investigar, conforme a busca que fizemos no
banco de Teses e Periddicos® da CAPES (Coordenagdo de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior), pelas palavras-chave que delimitam nossa
pesquisa, “Programa Escola Cidada Integral+ Ensino de Leitura+ Trabalho
Docente+ Lingua Portuguesa”, entre os anos de 2015 a 2020, na grande area
de conhecimento Linguistica, Letras e Artes, mais especificamente na area de
conhecimento em Linguistica Aplicada, podemos afirmar que nenhum trabalho
foi encontrado no que se refere especificamente a investigar a proposta de
ensino de leitura do Programa Escola Cidada Integral.

Considerando o exposto, a presente pesquisa, inserida no campo da
Linguistica Aplicada e vinculada a linha de pesquisa Ensino de Linguas e
Formacdo Docente, do Programa de Pés — Graduagdo em Linguagem e
Ensino, da Universidade Federal de Campina Grande esta norteada pelas
seguintes questodes:

1) Qual a proposta de ensino de leitura do Programa Escola Cidada
Integral?

2) Qual a abordagem tedrico-metodoldgica de leitura assumida pelo
professor do Programa Escola Cidada integral para o trabalho com a
leitura?

3) Que (des) alinhamento ha entre a proposta de ensino de leitura do
Programa Escola Cidada Integral e o trabalho realizado pelo professor?

No intuito de responder as questdes propostas, estabelecemos os seguintes
objetivos:

5Para mais informacdes acessar o banco de Teses E dissertacbes da Capes
https://www.google.com/search?g=banco+de+dados+disserta¥%C3%A7%C3%B5es+e
+teses&oqg=banco+de+dados+e+di&ags=chrome.3.69i57j015.11471j0j8&sourceid=chro
me&ie=UTF-8



https://www.google.com/search?q=banco+de+dados+disserta%C3%A7%C3%B5es+e+teses&oq=banco+de+dados+e+di&aqs=chrome.3.69i57j0l5.11471j0j8&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=banco+de+dados+disserta%C3%A7%C3%B5es+e+teses&oq=banco+de+dados+e+di&aqs=chrome.3.69i57j0l5.11471j0j8&sourceid=chrome&ie=UTF-8
https://www.google.com/search?q=banco+de+dados+disserta%C3%A7%C3%B5es+e+teses&oq=banco+de+dados+e+di&aqs=chrome.3.69i57j0l5.11471j0j8&sourceid=chrome&ie=UTF-8
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Objetivo geral:
Analisar a proposta de ensino de leitura do Programa Escola Cidada Integral,
verificando o (des) alinhamento com o trabalho realizado pelo professor.
Objetivos especificos:
1) Identificar qual a proposta de ensino de leitura do Programa Escola
Cidada Integral;
2) Verificar as perspectivas tedrico-metodoldgicas de leitura assumidas pelo
professor do Programa Escola Cidada Integral para o trabalho com a leitura;
3) Refletir e discutir sobre as implicagcbes do (des) alinhamento entre a
proposta de ensino de leitura do programa e o trabalho realizado pelo
professor, tendo em vista a formacgao do leitor proficiente.

Logo, esta pesquisa visa colaborar com o entendimento da proposta de
ensino de leitura do Programa Escola Cidada Integral, bem como busca refletir
e problematizar as implicacdes das agdes do referido Programa, nas praticas
tedricas e metodoldgicas do professor, considerando a formacédo do leitor
proficiente.

Deste modo, tendo em vista que o trabalho do professor € perpassado
por documentos reguladores, como os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), Orientacdes Curriculares Nacionais (OCEN), e mais recentemente pela
Base Nacional Comum Curricular (BNCC), dentre outros documentos, que
prescrevem e subsidiam as praticas de ensino desenvolvidas no contexto da
sala de aula, adotamos como pressupostos tedrico-metodolégicos as
contribuicbes do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), Machado (2004);
Bronckart (2006); Medrado e Pérez 2011; Pérez (2014) para compreendermos
as dimensdes que envolvem o trabalho docente prescrito e realizado.

Respaldamo-nos também em pesquisas relacionadas as areas das
Ciéncias do trabalho, especificamente na Ergonomia da atividade, a luz de
estudos de Amigues (2004); Saujat (2004), e na Clinica da atividade, Clot
(2007), que dialogam com os fundamentos teorico-metodolégicos do
Interacionismo Sociodiscursivo, bem como nos estudos sobre concepgdes e
praticas de ensino de leitura, Leffa (1996); Kleiman (2003); Alves (2011; 2014);
Leurquin (2001;2014), bases tedricas basilares para a reflexdo e analise dos

dados da presente pesquisa.
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Assim, para cumprir com 0s objetivos tracados, lancaremos méao dos
seguintes instrumentos: questionario, entrevista semi-estruturada audio
gravada, documentos, registro e observacao de aulas audio gravadas.

O nosso corpus foi constituido por andlise de cadernos do Programa
Escola Cidada Integral, plano de acdo, programa de acdo, guia de
aprendizagem do referido Programa, aulas de leitura registradas em protocolo
de observacdo e gravadas em audio, ministradas por duas professores de
Lingua Portuguesa que atuam nos anos finais do Ensino Fundamental de uma
Escola Estadual Cidada Integral da cidade de Campina Grande-PB; e analise
da entrevista semi/estruturada gravada em 4udio, realizadas com as
participantes da pesquisa.

A presente pesquisa se organiza em quatro capitulos, sendo dois
tedricos, um metodoldgico e um analitico, além desta introducéo, conclusao e
referéncias bibliograficas. Na introduc¢do, descrevemos o contexto do tema a
partir de discussdes acerca da leitura, seu ensino e lacunas, bem como as
acoOes de politicas publicas educacionais voltadas ao trabalho com a leitura na
escola, apresentamos as perguntas de pesquisa, 0s objetivos delimitados, as
justificativas pelo recorte feito e a organizacéo da dissertacao.

No primeiro capitulo, intitulado, Leitura, Ensino e Formacao de Leitores:
reflexbes sobre perspectivas tedrico-metodoldgicas, apresentamos abordagens
da leitura e suas implicagdes para a formagédo de leitores criticos reflexivos,
discutimos sobre o processo de escolarizagdo da leitura no Brasil, bem como o
que os principais documentos parametrizadores da educacao preconizam para
0 ensino de leitura na educacao basica, a fim de analisarmos como esses
conceitos se configuram no ambito do Programa Escola Cidada Integral.

No segundo capitulo, intitulado, A docéncia como trabalho a luz da
perspectiva do Interacionismo Sociodiscursivo, apresentamos um panorama
das contribuicées do Interacionismo Sociodiscursivo para os estudos acerca do
trabalho docente, bem como dos campos das Ciéncias do trabalho, a Clinica
da atividade e Ergonomia da atividade, para compreendermos o ensino como
verdadeiro trabalho.

No terceiro capitulo, intitulado, Percursos Metodolégicos da Pesquisa,
apresentamos a natureza e a classificacdo da pesquisa; contexto e



25

participantes da pesquisa; instrumentos e técnicas de geracdo de dados e
procedimentos utilizados, bem como a constituicdo do corpus de analise.

No quarto capitulo, intitulado, Programa Escola Cidada Integral:
propostas, concepgoes e praticas de ensino de leitura, apresentamos a analise
referente a proposta de ensino de leitura do Programa Escola Cidada Integral;
as perspectivas tedrico-metodolédgicas de leitura assumidas pelas professoras
participantes da pesquisa; como também refletimos sobre o (des) alinhamento
que ha entre a proposta e 0 ensino e seus efeitos na formacao do leitor.

Por fim, apresentamos nossas conclusdes, sobre a proposta de ensino
de leitura da Escola Cidada Integral, destacando sua relagdo com o trabalho
docente realizado nesse contexto, e as implicacoes para a formacao de leitores

criticos e reflexivos.
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CAPITULO |I. LEITURA, ENSINO E FORMACAO DE LEITORES:
REFLEXOES SOBRE PERSPECTIVAS TEORICO-METODOLOGICAS

Neste capitulo, discorremos sobre abordagens de leitura, praticas de
ensino e propostas de trabalho com a leitura na educacao basica. Tratamos
ainda sobre como se configura a leitura como objeto ensinavel no ambito de
documentos oficiais da educagéo, focando suas implicagdes na formagédo de
leitores.

1.1 Leitura: Um objeto sob diferentes abordagens

Ao refletirmos sobre o que se entende por leitura, chegamos a
compreensao de que ndao ha um conceito univoco, pronto e acabado para este
termo, haja vista que, conforme afirmava Saussure “é o ponto de vista que cria
0 objeto”. Isto é, é o nosso olhar atravessado por nossos saberes, experiéncias
e crengas, que determinam o modo como concebemos a leitura.

Ao questionarmos 0s sujeitos sobre o que eles entendem por leitura,
provavelmente nos deparariamos com respostas diversas, as quais nos
revelam suas concepcgdes, decorrentes do contexto sécio historico e ideoldgico
em que o0s sujeitos estao inseridos, bem como de suas vivéncias escolares e
extraescolares com a leitura.

Assim sendo, a leitura ao ser tomada como objeto de ensino é
apresentada a partir de diferentes abordagens, tendo em vista o foco que é
dado ao objeto leitura. Leffa (1996), em seu livro intitulado “Aspectos da leitura”
apresenta trés grandes abordagens: (1) abordagem ascendente, cujo foco
centra-se no texto; (2) abordagem descendente, com énfase no leitor; (3)
abordagem interativa, centrada na interacao entre texto e leitor. As abordagens
descritas subjazem o ensino de leitura, influenciando a pratica do professor, de
modo que, a depender de como o foco é diligenciado no contexto da sala de
aula, revelara que concepcao de leitura o professor assume em sua pratica

docente, e consequentemente, que tipo de leitor este almeja formar.
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Abordagem ascendente: foco no texto

A primeira abordagem apresentada por Leffa (1996) tem como foco o
texto. O texto é tomado como produto de sentido Unico, isto é, toda informagao
a ser compreendida pelo leitor esta materializada na superficie textual. O leitor
e seus conhecimentos sao desconsiderados nessa abordagem, de modo que o
leitor exerce o papel de sujeito passivo, ndo interage com o texto, apenas o
decodifica, sendo a leitura concebida nessa abordagem como uma atividade de
extracao de significado do texto, conforme aponta o autor:

A leitura € um processo ascendente. A compreenséo sobe do
texto ao leitor na medida exata em que o leitor vai avangando
no texto. As letras vao formando palavras, as palavras frases e

as frases paragrafos. O texto é processado literalmente para a
direita e de cima para baixo. (LEFFA, 1996, p.13).

Portanto, a leitura nessa abordagem € compreendida como atividade
simples de decodificacdo dos elementos linguisticos, tudo esta dito no texto,
ndo cabe ao leitor atribuir sentidos ao texto, mas extrair o conteddo que o
subjaz.

Essa abordagem de leitura esteve bastante presente nos processos de
alfabetizacdo, em que se enfatizava o estudo do texto por meio da
compreensao de letras, silabas, palavras e frases descontextualizadas, isto &,
o trabalho com a leitura tinha como foco o texto, partindo de um processo que
vem da extracdo das unidades menores descritas anteriormente, até se chegar
ao sentido global do texto.

De acordo com Leffa (1996), essa abordagem foi bastante criticada, uma
vez que o ensino de leitura fundamentado nessa abordagem deixa de
considerar aspectos importantes para a compreensdao do texto, isto é,
desconsidera o papel do leitor no processo de construgdo de sentidos do texto.

Logo, o professor ao assumir essa abordagem de leitura impossibilita ao
aluno ser um leitor critico, contribuindo para que este nao seja um leitor passivo
que apenas extrai as informagbes que estdo presentes no texto sem
posicionar-se sobre as ideias do autor. Conforme aponta Leurquin (2001):

Assumindo esse modelo de leitura, também conhecido como

tradicional ou mecénico, o professor nega-se a admitir que o
leitor questione o posicionamento do autor do texto. Essa
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postura do educador contribui para a massificacao de leitores
acriticos, cidadaos sem posicionamento formado, para
interagir em uma sociedade idealista e abstratamente
concebida, estatica, homogénea, vazia de valores
antagoénicos. (p.18).

Todavia, apesar de ser uma abordagem bastante criticada, pesquisas
demonstram que o modelo ascendente ainda se faz bastante presente nas
aulas de leitura, conforme demonstram (Kleiman 1993; Leffa 1996; Alves 2011
dentre outros). Os fatores que levam os professores a trabalharem ancorados
nessa abordagem sao diversos, a exemplo de uma formagéo tradicional,
auséncia de formacao continuada para aprimoramento de sua pratica docente

etc.

Abordagem descendente: foco no leitor

A segunda abordagem de leitura apresentada por Leffa (1996) tem como
énfase o leitor, isto é, o significado atribuido ao texto é baseado nas
experiéncias vivenciadas pelo leitor, envolvendo seus conhecimentos
linguisticos, textuais e enciclopédicos. Sendo a leitura concebida nessa
abordagem, n&do como uma atividade apenas de extragdao, mas de atribuicdo de
sentidos por parte do leitor, conforme aponta o referido autor:

A leitura é um processo descendente; desce do leitor ao texto.
A compreensdo comeg¢a com o estabelecimento do tépico,
sugerido no primeiro contato com o texto, ainda em termos
gerais. Usando os tragos mais salientes da pagina a ser lida —
titulos, gréficos, ilustragdes, nome do autor, etc.- o leitor
levanta uma série de hipéteses e comeca a testa-las, desde o
nivel do discurso até o nivel grafofonémico, passando pelos
niveis sintaticos e lexicais. (LEFFA, 1996. p.15).

Deste modo, o leitor atribui significado ao texto através do que esta dito
no texto, mas, sobretudo, através de seus conhecimentos adquiridos na escola
e fora dela. Nesta perspectiva, a leitura € um processo de atribuicdo de
significado ao texto, através de diferentes procedimentos e ou estratégias de
compreensao leitora, como por exemplo, o levantamento de hipéteses.

Nota-se nessa abordagem um avanco para o trabalho com a leitura na
sala de aula, uma vez que o leitor, antes nao participante, agora passa a
participar do processo de construgdo do texto, o texto ndo é mais o Unico
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produto provido de sentido, o leitor ndo € mais tomado como uma tabula rasa,
mas como um sujeito ativo que participa, se posicionando, questionando as
ideias do autor.

Entretanto, segundo Leffa (1996), a abordagem descendente também foi
alvo de criticas, uma vez que, a énfase na construgdo de sentido a partir do
leitor exige-se um leitor com certa proficiéncia, capaz de fazer uso de diferentes
estratégias de leitura para atribuir sentido ao texto.

Logo, o professor ao assumir essa abordagem contempla um aspecto
importante deixado de lado pela abordagem ascendente, que € o papel do
leitor. Contudo, o professor nessa abordagem deve atuar como um mediador,
sabendo o momento certo de intervir para que a compreensao do texto néo
seja prejudicada. Precisa estar ciente de que a constru¢cao de sentidos do texto
€ um processo de negociacao que ocorrem entre 0s sujeitos envolvidos no ato
da leitura, isto €, nem tudo esta dito no texto e nem tudo pode ser atribuido ao
texto, por isso a complexidade da atividade da leitura.

Abordagem interativa: foco na interag&o texto-leitor

A terceira abordagem de leitura apresenta por Leffa (1996) centra-se no
texto e leitor, de modo que na atividade de leitura ndo basta considerar apenas
o texto ou o leitor, mas a inter-relacdo entre esses dois elementos para a
construgdo dos sentidos do texto. Nesse sentido, a leitura € concebida como
uma atividade de interacao, que envolve o texto, o leitor e a interacdo desses
elementos, conforme aponta o referido autor:

A complexidade do processo da leitura ndo permite que se fixe
em apenas um dos polos, com exclusdo do outro. Na verdade,
nao basta nem mesmo somar as contribuigdes do leitor e do

texto. E preciso considerar também um terceiro elemento: o
que acontece quando texto e leitor se encontram. (p.17).

Deste modo, a leitura nessa abordagem é compreendida como um
processo complexo que demanda a interagdo entre os aspectos supracitados,
de modo que o leitor precisa possuir competéncias fundamentais para ler o
texto, uma vez que a leitura nessa abordagem exige mais que a capacidade de
decodificagdo, e sim, a ativagcdo de conhecimentos textuais, linguisticos,
semanticos e estratégias de leitura para que os sentidos sejam compreendidos.
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O professor ao assumir essa concepc¢ao de leitura compreende que ler é
uma atividade social em que o significado ndo se encontra no texto ou no leitor,
mas nas convengdes da interacao social em que ocorre o ato de ler, de modo
que ler € mais que extrair ou atribuir sentido, € desvelar significados em meio a

interacao entre texto e leitor.

Abordagem sociopsicolinguistico

Leurquin (2001) ao teorizar sobre as concepgdes/diferentes modelos de
leitura, a exemplo do modelo linguistico; psicolinguistico; interacionista e
sociopsicolinguistico; ndo se distancia das abordagens que contemplam a
relacdo de interacao entre texto e leitor. Contudo, vai além do que propde as
abordagens. Destaca que no trabalho com a leitura é preciso considerar ainda,
outros aspectos, como por exemplo, o contexto social, histérico e cultural em
que os textos sao produzidos, bem como o contexto em que os sujeitos leitores
estao inseridos. Conforme a autora:

Na versdo interacionista da leitura, leitor e textos se tocam,
mas seguem caminhos separados. Para a
sociopsicolinguistica, eles se tocam e, no processo, se
transformam. O ato de ler € um evento que envolve um
individuo e um texto particular, num momento especifico, em

circunstancia também especifico, num contexto social e cultural
especifico, como parte da vida envolvente do individuo e do

grupo. (p.50).

Diante do exposto, o foco do trabalho com a leitura centra-se na relagao
entre texto- leitor e contexto, uma vez que a atividade de ler se transforma ao
longo do processo. Assim sendo, o texto nessa perspectiva é compreendido
como um processo dialégico, discursivo que transcende a materialidade
linguistica, o leitor & visto como um sujeito ativo, social e historicamente
situado. E, o contexto, diz respeito ao lugar social, histérico e cultural no qual o
sujeito esta inserido, bem como em que os textos e discursos sdo produzidos,
e nao pode ser desconsiderado na producdo de construcdo de sentidos do
texto, consoante aponta Leurquin. Para esta autora,

Segundo esse ponto de vista, a leitura € uma atividade pessoal,

social, cultural e histérica. O leitor, por meio de transacoes,
constroi um texto durante a leitura, num evento que nao se
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concretiza apenas no contexto de sua realizagdo; também
devem ser consideradas as intengdes dos participantes. Nessa
perspectiva, a pratica de leitura sofrera variagbes de acordo
com os objetivos do leitor e escritor, com a audiéncia, a
proficiéncia da lingua, a visdo de mundo e o0 momento socio
histérico do sujeito e do grupo. (LEURQUIN, 2001, p. 51).

Nesse ambito, a leitura € compreendida como uma atividade social e
discursiva, complexa em que o texto € visto como processo de significagédo e
ressignificagao realizada pelo sujeito leitor. O leitor para ler o texto recorrera a
diferentes estratégias de leitura, realizando diferentes entradas no texto para
compreendé-lo em sua totalidade, isto é, o estudo do texto nesta abordagem
contempla os aspectos linguisticos, textuais, semanticos e pragmaticos. Nesta

perspectiva, conforme Leurquin,

o professor tem um papel fundamental, pois ele é o tutor que
contribui para que a compreensao acontega coletivamente na
turma. Para atingir seu objetivo, enquanto tutor e formador de
leitores, o professor mobiliza os conhecimentos dos alunos,
negocia-os e ressignifica-os. (LEURQUIN, 2014, p. 175).

Assim sendo, o professor ao assumir essa perspectiva tem um longo
caminho pela frente, uma vez que a abordagem Interacionista Sociodiscursiva
contempla todos os aspectos constitutivos do texto (tipo de texto, género
discursivo, elementos de coesdo e coeréncia, situacdo de comunicacgao,
marcas enunciativas etc.) para que a atividade de leitura seja eficaz.
Entendemos que o professor, ciente de seu papel de formador de leitores
criticos, deve planejar a sua aula de maneira a contemplar varios aspectos
inerentes aos géneros textuais/ discursivos, ndo em uma unica aula, mas
através de sequéncias didaticas, entendido aqui como um “conjunto de
atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de um
género textual oral ou escrito.” (Dolz, Noverraz e Schneuwly, 2004, p. 97),

Considerando o que foi exposto nesta secao, sintetizamos em um quadro
alguns conceitos chaves para melhor visualizacdo das abordagens de leitura
discutidas. Vejamos
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Quadro 1: Abordagens de leitura

Ascendente Descendente Interativa Sociopsicolinguistico
Perspectiva do | Perspectiva do | Perspectiva na | Perspectiva na relagao
texto leitor relacao texto-leitor | texto-leitor-contexto
Leitor passivo Leitor ativo Leitor ativo Leitor ativo

Leitura processo | Leitura processo | Leitura processo | Leitura processo social

de extracdo de | de atribuicdo de | interativo de | e dialégico de
significado significado producao de | construcao de sentido
significado

Fonte: elaborado pela autora (2019).

Desta forma, ao ponderarmos sobre as abordagens de leitura
supracitadas, evidencia-se que todas sao relevantes e necessarias para que se
formem leitores proficientes. A leitura como decodificagdo nao deve ser
rejeitada, uma vez que esta se constitui como a primeira habilidade de leitura a
ser desenvolvido na escola. Sem a decodificacdo o leitor ndo serd capaz de
adentrar, nem tampouco avancgar na leitura do texto. As pistas deixadas pelo
autor do texto, sem duvida, contribuem para o processo de compreensao
textual, assim como o processo interativo entre leitor, texto e autor. Por fim, o
conhecimento do contexto de producdo € imprescindivel a compreensao e
interpretacédo do que é lido.

A abordagem Sociopsicolinguistica contempla todas as abordagens de
maneira muatua, considerando a importancia da decodificacdo, o papel do leitor
como sujeito ativo e a relacao desse sujeito com o texto, considerando ainda o
papel do contexto, de modo que a consideramos atualmente, como uma
abordagem tedrica bastante relevante para embasar o ensino de leitura, uma
vez que abrange diferentes aspectos inerentes a atividade complexa de
construcdo de sentidos do texto. E nos documentos oficiais que regem o
ensino de lingua portuguesa na educagdao bdasica, em nosso pais, como a
leitura € concebida? Que modelo de leitura é prioritario e que implicagdes ele
traz para a formacao do aluno leitor? O tépico a seguir traz alguns elementos
importantes no sentido de apresentar respostas para esses questionamentos
feitos.
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1.20 que nos dizem os documentos parametrizadores sobre o ensino
de leitura nos anos finais do ensino fundamental?

Os documentos parametrizadores da educagdo ocupam um lugar de
extrema relevancia no ambito educacional brasileiro, pois sdo estes que
regulamentam, norteiam e subsidiam a elaboracao dos curriculos escolares e
propostas pedagdgicas. A respeito da existéncia desses documentos, Aguiar e
Dourado (2018) dissertam que:

Ha uma detalhada normatizagdo curricular no pais: diretrizes,
parametros, orientacbes, documentos municipais e estaduais
vém circulando com significativa forca principalmente nos
ultimos vinte e cinco anos. O préprio site da BNCC organizou

esse material e destacou como eles se colocam na linha do
tempo das politicas curriculares no pais. (p. 24).

Ao longo de duas décadas, novos documentos foram emergindo, como
mecanismo de complementacdo e ampliacdo dos fundamentos apresentados
em documentos anteriores, haja vista as constantes mudancas que ocorreram
no campo educacional, e, sobretudo, na maneira de se pensar escola, sujeito e
sociedade.

Os Parametros Curriculares Nacionais surgiram na década de 90, entre
0s anos de 1997 a 1998. Foram elaborados com a finalidade de construir um
referencial curricular comum que atendesse as necessidades e especificidades
educacionais do alunado, atendendo também as diversidades regionais,
culturais e politicas existentes no pais, tendo em vista que os profissionais
docentes da educagdo nao possuiam um referencial comum que o0s
orientassem tedérico e metodologicamente em suas agdes pedagdgicas.

Dessa forma, os Parametros Curriculares Nacionais, ao apresentarem
0s conteudos que deveriam ser ensinados e como poderiam ser trabalhados
na sala de aula por cada disciplina, serviram de apoio as discussées e ao
desenvolvimento do projeto educativo da escola, a reflexdo sobre a pratica
pedagdgica, ao planejamento de suas aulas, a analise e selecao de materiais
didaticos e de recursos tecnolégicos, a fim de contribuir para a formacéo e
atualizacao profissional do professor, e, sobretudo, para sua pratica docente.
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Concernente aos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental®, o documento apresenta
como finalidade, contribuir para a reorientacdo das propostas curriculares da
disciplina, visando a um tratamento didatico que possibilite o uso e reflexao
sobre a linguagem. Destaca ainda que o trabalho realizado com a linguagem
deve partir dos textos e dos seus mais variados géneros, por meio de um
trabalho realizado sobre os eixos de ensino: oralidade, leitura, escrita e analise
linguistica.

Os principios organizadores dos conteudos de Lingua
Portuguesa (USO a REFLEXAO a USQO), além de orientarem a
selecdo dos aspectos a serem abordados, definem, também, a
linha geral de tratamento que tais conteldos receberéo, pois
caracterizam um _movimento metodolégico de AGCAO a
REFLEXAO a ACAO que incorpora a reflexdo as atividades
linguisticas do aluno, de tal forma que ele venha a ampliar sua
competéncia discursiva para as praticas de escuta, leitura e

producédo de textos. (BRASIL, 1998, p.65).

Assim sendo, os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa dos Anos Finais do Ensino Fundamental propde que o ensino de
lingua materna direcione-se para uma atividade ndo apenas de uso, mas que
considere a reflexdo sobre o uso, isto é, o professor através de uma pratica
contextualizada planeje atividades que contemplem os eixos de ensino:
oralidade, leitura, escrita e analise linguistica de modo articulado e nao de
maneira fragmentada.

No tocante ao eixo de ensino leitura, o referido documento preconiza
que:

A leitura € o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo
de compreensdo e interpretacdo do texto, a partir de seus
objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor,
de tudo o que sabe sobre a linguagem etc. Nao se trata de
extrair informacgéo, decodificando letra por letra, palavra por
palavra. Trata-se de uma atividade que implica estratégias de
selecao, antecipagao, inferéncia e verificagdo, sem as quais
nao é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que

possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar
decisbes diante de dificuldades de compreensdo, avancar na

¢ Ressaltamos que neste tdpico do trabalho tecemos discussbes apenas sobre alguns
documentos que consideramos relevantes, referentes aos anos finais do ensino
fundamental, tendo em vista 0 nosso objeto de estudo enquadra-se nesse grau de
escolaridade.
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busca de esclarecimentos, validar no texto suposicoes feitas.
(BRASIL, 1998, p.69).

Dito isto, a leitura é concebida pelo documento parametrizador como
uma atividade interativa focada na interagdo entre texto-autor-leitor, uma vez
que, enfatiza o papel ativo do leitor na producdo de sentidos sobre os
elementos linguisticos e textuais do texto e sobre as intencbes do autor, de
modo que, o leitor no processo de leitura recorre a diferentes procedimentos e
estratégias leitoras.

Menegassi e Fuza (2010) ao se dedicarem a estudar os Parametros
Curriculares Nacionais de lingua portuguesa buscaram identificar que
concepcao de leitura norteou a sua elaboragcédo. De acordo com estes autores,
0 conceito de leitura que perpassa os Parametros Curriculares Nacionais de
lingua portuguesa assume uma perspectiva sociointeracionista, tendo em vista
que a linguagem é tomada como uma forma de interagcdo entre os sujeitos, e a
leitura é vista uma atividade social, conforme os autores citados apontam:

O levantamento dos aspectos presentes nos documentos
oficiais que fundamentam o trabalho com a leitura se constata
a viséo de leitura como um processo, uma vez que a linguagem
€ tida como uma forma de interacdo entre os sujeitos,

possibilitando sua atuacdo nas diversas situacdes sociais.
(MENEGASSI E FUZA 2010, p.333).

Assim sendo, o documento recomenda que a leitura deva ser trabalhada
no contexto da sala de aula a fim de formar leitores proficientes, e ndo meros
decodificadores de textos, mas leitores capazes de interpretar, compreender,
posicionar-se criticamente sobre os diversos textos, e principalmente, formar
leitores capazes de atuarem nas mais diversas praticas sociais que demandem
destes a capacidade de compreensao e interpretacao sobre o lido.

Desse modo, o professor deve planejar atividades de leitura em funcéo
de objetivos preestabelecidos, considerando as especificidades dos
educandos, e 0 que almeja alcancar ao escolher o texto a ser trabalhado, e o
método utilizado, para que a aula de leitura promova de fato a formagcao do
aluno leitor.

Considerando o que foi exposto, é notavel que a elaboragdo dos

Parametros Curriculares Nacionais demarcaram um novo paradigma para a
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educacao brasileira, trazendo contribuicées significativas para se pensar em
novas possibilidades de ensino.

A respeito do ensino de lingua materna, mais especificamente sobre o
ensino de leitura, o documento trouxe avangos no modo de conceber a leitura,
entendida ndo mais como atividade de mera decodificacdo, mas como uma
atividade de construcdo de sentidos que contempla leitor, texto, autor e
contexto de producdo. Portanto, Os Parametros Curriculares Nacionais de
lingua portuguesa ao se constituirem como um documento, cujo foco é o
professor, seus saberes e praticas de ensino promoveram uma reflexao sobre
o ensino de lingua vigente, visando ressignificar as praticas de ensino a fim de
atender as finalidades do ensino e aprendizagem de lingua portuguesa, de
formar cidadaos criticos, leitores e produtores de textos proficientes.

Um novo documento de carater normativo previsto na constituicdo de
1988, na LBD de 1996 e no plano Nacional de Educacdo, a Base Nacional
Comum Curricular (doravante BNCC), homologada em 2017, foi criado para
nortear a elaboracdo/adequacado dos curriculos escolares e das propostas
pedagdgicas a fim de que haja um curriculo escolar comum que proporcione a
reducéo das desigualdades e a promog¢ao da equidade e qualidade de ensino e
aprendizagem. Consoante o préprio documento, este ndo almeja substituir os
Parametros Curriculares Nacionais, mas ampliar as discussdes ja suscitadas
pelo documento.

No que concerne ao componente Lingua Portuguesa, o documento tem
como fundamentos tedrico-metodoldégicos competéncias e habilidades. A
definicdo de competéncia aparece como a "mobilizagdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo de trabalho. As
habilidades indicam o que aprendemos a fazer e sdo sempre associadas a
verbos de acao, como identificar, classificar, descrever e planejar”, assumindo
a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem ja assumida em outros
documentos oficiais (BNCC, 2017, p. 67).

A BNCC, assim como os Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa
apresentam em seu documento a centralidade do ensino de lingua materna
com focos no texto e nos mais diversos géneros textuais. Contudo, a BNCC
considerando as transformacbes ocorridas na sociedade, com o advento da
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tecnologia, e, sobretudo devido aos avancos dos estudos sobre a linguagem,
trouxe para o cerne das proposi¢ées os textos multimodais, a insercao da
semibtica, agrupadas em quatro diferentes praticas de linguagem: Leitura,
Producéao de Textos, Oralidade e Analise Linguistica/Semiédtica.

O referido documento esta organizado por unidades, definido como
campos tematicos, objetos de conhecimento, que sdo os conteudos, além da
composicao da area de linguagens por campos de atuacdo, denominados
como: (1) campo da vida cotidiana; (2) campo da vida publica; (3) campo das
praticas de estudo e pesquisa e (4) campo artistico/literario.

Com relagdo a leitura, o documento preconiza que “o eixo leitura
compreende as praticas de linguagem que decorrem da interagdo ativa do
leitor/ouvinte/espectador com os textos escritos, orais e multissemioticos e de
sua interpretacéo”. (BNCC, 2017 p. 69). Isto é, a leitura é vista como uma
atividade de interacdo que demanda a relagdo dos sujeitos com os diversos
textos que circulam na sociedade.

Ainda sobre a leitura na BNCC, evidencia-se que no contexto do
documento, esta ndo se limita ao texto escrito, mas considera também
imagens, sons e movimentos que acompanham e cossignificam em diferentes
géneros.

Nesse sentido, o texto é tomado como unidade de trabalho, ganhando
centralidade na definicdo dos conteudos a serem trabalhados, materializados
nos diversos géneros jornalisticos e literarios em favor de desenvolver
capacidades de leitura e a ampliacdo dos letramentos escritos, impressos e
digitais.

Segundo aponta o documento, a linguagem é concebida como uma
pratica social, que por meio da interacao do leitor com o contexto de producéo,
este ira interpretar os textos orais, escritos e multissemidticos.

Peixoto (2018), ao estudar o conceito de leitura na Base Nacional
Comum Curricular discorre que o documento entende a leitura como uma
pratica social e discursiva, considerando o uso de tal pratica em relagdo ao
contexto social, histérico e cultural em que os sujeitos leitores estdo imersos.

Portanto, os PCNs e a BNCC partem de uma perspectiva de leitura
interativa, social e discursiva, tendo em vista que ao considerarem a linguagem

como uma pratica social de interagdo entre os sujeitos e a leitura, distancia-se



38

de uma abordagem centrada somente no texto como produto de significagao,
focado nos aspectos cognitivos, e vai ao encontro do que acreditamos
possibilitar a formacgéao critica do sujeito leitor, a partir de préaticas reais de uso
da linguagem.

Diante das discussbes suscitadas, € perceptivel que os documentos
supracitados exerceram e exercem um papel relevante no cenario educacional
brasileiro, tendo em vista que, sdo esses documentos responsaveis pelo
aprimoramento dos programas escolares.

Assim sendo, em 2019 foi elaborada a Proposta Curricular do Estado da
Paraiba para as creches e escolas publicas e privadas das redes estadual e
municipal do territério paraibano. O documento constitui-se

Como um documento norteador para a elaboragcdao das
propostas curriculares no ambito dos municipios e para
construcao dos projetos pedagogicos das escolas no estado da
Paraiba, configurando-se como ponto de partida e referéncia,
aberto e flexivel, para se pensar as necessidades de

aprendizagem dos diversos sujeitos que compdem a sociedade
paraibana. (BRASIL, 2019, p. 19).

Neste caso, a gestdo pedagdgica juntamente com o corpo docente é
responsavel pela elaboragcédo da proposta pedagdgica de sua escola, alinhada a
proposta curricular do Estado da Paraiba, bem como a documentos citados
anteriormente. Isto é, compete a escola definir a melhor forma de abordagem
dos conteudos comuns e a parte diversificada, considerando o contexto e as
especificidades dos educandos.

A respeito do trabalho com a Lingua Portuguesa nos anos finais do
ensino fundamental, a proposta traz principios de documentos anteriores, como
o ensino de lingua delineado a partir de eixos, preconizado pelos Parametros
Curriculares Nacionais, e posiciona a disciplina na area de linguagens, bem
como estabelece o desenvolvimento de préticas de linguagem situadas por
campos de conhecimento, sugeridas pela Base.

O curriculo de lingua portuguesa do ensino fundamental visa
garantir os direitos de aprendizagem e desenvolvimento do
aluno, consubstanciados nas competéncias gerais e especificas
bem como nas habilidades delineadas na BNCC, considerando
as praticas de linguagem situadas nos campos artistico/literario,
de estudo e pesquisa, jornalistico/midiatico, de atuagcédo da vida
publica e pessoal, cidada e investigativa, na interface de 04
(quatro) eixos: Oralidade, Leitura/escuta/interpretacdo, Producgéo
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(escrita e multissemidticos) e Analise linguistica/semiética (que
envolve conhecimentos linguisticos — sobre o sistema de escrita,
o sistema da lingua e a norma padrao — textuais, discursivos e
sobre 0s modos de organizacdo e o0s elementos de outras
semioses). (BRASIL, 2019, p.78).

No que concerne a leitura, o documento a concebe como uma atividade
interativa entre leitor, texto, autor, que se da por meio do uso de diferentes
textos e temas, de modo que o aluno participe ativamente do processo de
producao de sentidos, trazendo para o texto sua experiéncia de mundo sobre a
lingua, sobre os géneros, sobre o autor.

A leitura, por sua vez, permite ampliar as possibilidades tanto de
se aprender nas demais areas de estudo escolar quanto de se
adquirir autonomia para construcdo dos conhecimentos fora da
escola. Ela é, inquestionavelmente, o caminho para a formacgéao
do cidadao critico, reflexivo e, sobretudo, autbnomo no seu agir.
Isso porque amplia os horizontes do conhecimento, favorece o
acesso a novas ideias, permite o dialogo, promove a mudanca
de percepgdes e de concepgdes, contribui para a intervencao
sobre o mundo, incluindo o homem no exercicio da cidadania e
na tomada de decisdes da propria vida. Dai a sua importancia
em ocupar lugar de destaque na escola, pois é a pratica
sistematizada de estudo de géneros e temas diversos que
possibilita, ao aluno, perceber 0 seu entorno e se perceber como
participante na interacdo com o mundo, exercendo papéis que

efetivam a constru¢do de uma sociedade melhor. (BRASIL,
2019, p.79).

A proposta enfatiza a importancia da leitura, deixando claro que é papel
da escola desenvolver habilidades e competéncias leitoras para que os
educandos fagam uso da leitura de forma critica, tornem-se capazes de lerem e
compreenderem o que estado lendo. E, isso s6 torna-se viavel através de um
trabalho com a leitura planejado e monitorado pelo professor que, exerce o
papel de mediador de todo o processo de ensino/aprendizagem.

Ao refletirmos sobre os documentos supracitados, nota-se que a sua
importancia é inquestionavel, uma vez que sao as prescrigcdes constitutivas da
atividade educacional, sdo esses documentos, como ja referidos, que orientam
a construcdo das propostas escolares e como consequéncia delimitam as
abordagens de ensino.

Ao direcionarmos nossa atencao para as discussdes sobre a pratica de
ensino, é notorio que o processo de didatizacdo de conteudo ndo € uma tarefa

facil, mas complexa, uma vez que envolve conhecimentos tedricos, e,
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sobretudo, praticos. E, no que concerne ao ensino de leitura, percebemos que,
h& ainda um longo caminho a percorrer, haja vista as lacunas existentes entre
teoria e pratica, decorrentes de uma concepgao de leitura como atividade de
decodificagdo. No entanto, acreditamos que ndo é um caminho impossivel, de
modo que os documentos discutidos ja demonstram novas perspectivas para o

ensino de leitura.

1.3 A pratica de leitura na educacao basica: desafios e possibilidades

Buscamos discutir e refletir neste topico da pesquisa sobre o processo de
escolarizagao da leitura, bem como as praticas de ensino de leitura no ambito
da educacdo basica, evidenciando os desafios e as possibilidades de
desenvolver um trabalho significativo com a leitura na sala de aula. Para tanto,
ancoramo-nos em estudos de Menegassi e Angelo (2005); Albuquerque (2005);
Solé (1998); Hila (2006); Alves (2011); Leurquin (2001, 2014) entre outros.

1.3.1 Escolarizacao da leitura e suas implicacoes para a formacao de
leitores

A leitura esta presente em nossas vidas antes mesmo de adentramos na
esfera escolar, mas € na escola, instituicao responsavel pelo seu ensino, que a
pratica da leitura é desenvolvida e aprimorada.

Ao refletirmos sobre a escolarizagdo da leitura, observamos que, durante
longo tempo, o0 processo de escolarizagdo no Brasil foi orientado por
paradigmas de cunho tradicionalista. Menegassi e Angelo (2005) destacam que
por muitos anos a escola concebeu o ensino de leitura centrado no
desenvolvimento de habilidades de decodificacdo de textos escritos. Isto é, o
ensino de leitura focalizava, na 6tica dos autores, a identificacdo de letras,
sons, palavras e frases.

Assim sendo, o ensino de leitura privilegiava a reproducédo da fala de
autores classicos da literatura, extinguindo, assim, a possibilidade de o aluno
construir sentido em face do texto. Isso conferia ao aluno um papel de sujeito
passivo, que se restringia a extrair os dizeres dos prestigiados autores da
literatura brasileira e portuguesa (SOARES, 1998).
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Diante disto, o processo de atribuicdo de sentido em face do texto, por
parte do aluno, era algo que ndo era cabivel nas praticas pedagdgicas de
ensino da leitura até entdo vigente. Tal pratica persistiu durante décadas nas
instituicbes escolares brasileiras.

Essa pratica de ensino, por sua vez, originou lacunas no processo de
aprendizagem, pois a escola estava formando leitores que conseguiam apenas
identificar e extrair informacdes explicitas do texto, o que, consequentemente,
conduziu a elevados indices de analfabetos funcionais. Isto é, sujeitos que
chegaram ao fim da educagédo basica sabendo decodificar, mas n&o eram
capazes de ler com autonomia e criticidade, de modo que a escola, principal
agente letramento, ndo estava cumprindo com o seu papel de formar leitores
proficientes, pois ler vai muito além de compreender o cédigo linguistico.

Diante desse cenéario, surgiram varias pesquisas sobre o tema advindas
da Linguistica, da Pedagogia, da Psicologia dentre outros campos, e cursos de
formacao continuada para os docentes, a fim de desenraizar as praticas de
ensino de leitura respaldadas apenas no desenvolvimento de habilidades de
decodificagdo, conforme aponta Albuquerque (2005):

A partir da década de 1980, o ensino da leitura centrado no
desenvolvimento das referidas habilidades, desenvolvido com o
apoio de material pedagogico que priorizava a memorizagao de
silabas e/ou palavras e/ou frases soltas, passou a ser
amplamente criticado. Nesse periodo, pesquisadores de
diferentes campos - Psicologia, Historia, Sociologia,

Pedagogia, etc. — tomaram como tematica e objeto de estudo a
leitura e seu ensino, buscando redefini-los (p. 15).

Assim, na tentativa de romper paradigmas mecanicistas e tecnicistas
que norteavam a pratica pedagdgica vigorante, buscava-se redirecionar as
praticas de ensino de leitura, a fim de que se promovesse um trabalho
significativo, que concebesse a leitura como atividade social. Logo, sao
difundidas no Brasil novas teorias que vém a subsidiar a reflexao e a pratica de
ensino de leitura.

Sao difundidas, no Brasil, teorias construtivistas e
sociointeracionistas de ensino/aprendizagem e, em relagdo ao
ensino da lingua especificamente, novas teorias desenvolvidas
em diferentes campos — Linguistica, Sociolinglistica,

Psicolinglistica, Pragmatica, Analise do Discurso — levam a
uma redefinicdo desse objeto. Sob influéncia desses estudos, a
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lingua passa a ser vista como enunciagdo, discurso, nao
apenas como comunicagao, incluindo as relagbes da lingua
com aqueles que a utilizam, com o contexto em que € utilizada,
com as condigdes sociais e historicas de sua utilizagdo. Essa
concepgdo de lingua altera, em sua esséncia, o ensino da
leitura, agora vista como processo de interacao
autor/texto/leitor ~em  determinadas circunstancias de
enunciagdo e no quadro das praticas socioculturais
contemporaneas de uso da escrita. O ensino da leitura
baseado em uma concepc¢ao interacionista de lingua implica
considera-las pratica social (ALBUQUERQUE, 2006, p. 21).

Logo, ao conceber-se o ensino de leitura ndo mais exclusivamente’
como uma atividade de decodificacdo dos signos linguisticos, mas também
como uma atividade interativa entre texto-autor-leitor e contexto, emerge a
necessidade do professor refletir sobre sua atuacdo docente, de modo a
oportunizar acesso a leitura aos educandos através de atividades que
requeiram o desenvolvimento de condi¢cbes para a compreensédo textual, e isto
s0 se torna viavel, através de um ensino que promova o uso, por parte do leitor,
de diferentes estratégias de leitura.

Disto isto, discutiremos no préximo tdpico, a importancia do professor,
como mediador do processo de ensino e aprendizagem, desenvolver praticas
que possibilitem que os educandos recorram as diferentes estratégias de
leitura, para construir os sentidos do texto e se posicionarem de maneira critica

e reflexiva.

1.3.2 O ensino de estratégias de leitura: por uma formacao de leitores
criticos

A leitura apesar de poder ser desenvolvida independentemente da
escola, é no ambito escolar que essa pratica é aprimorada, de modo que o
objeto leitura precisa ser ensinado. Conforme assinala Hila (2006, p.180) “nao
se aprende a ler bem, com proficiéncia critica, apenas lendo, sem nenhum tipo
de mediacdo”. Ou seja, o educando precisa aprender a ler além da

decodificagdo do codigo, e isso sé se torna possivel em um ambiente propicio

7 Ressalvamos que ndo defendemos o abandono do desenvolvimento de habilidades
de decodificacdo, até mesmo porque, essa habilidade béasica precisa ser bem
consolidada para que se possa avangar na complexidade da leitura. Portanto,
defendemos que nédo se deve permanecer apenas na habilidade de decodificacdo.
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com profissionais com formacado especifica para desempenhar o trabalho
docente, que requer do professor saberes tedricos e praticos.

Ao considerarmos 0 processo de ensino/aprendizagem da leitura em
toda a sua complexidade, que envolve a compreensao do codigo linguistico,
dos aspectos textuais, discursivos, interacionais entre outros, ressaltamos a
importancia do papel do professor como mediador que, por sua vez, deve
promover praticas de leitura significativas, para que os educandos avancem na
complexidade da leitura através do uso de estratégias de leitura.

Solé (1998) conceitua estratégias de leitura como sendo um
procedimento que serve para regular a atividade de leitura, de modo que o
leitor, ao ler um texto, deve fazer uso de procedimentos cognitivos, que
demandam o acionamento do pensamento, e 0 uso de procedimentos
linguisticos e discursivos, que envolvem planejamento, objetivos de leitura e
monitoracdo. Isto é, um leitor proficiente acionard no momento da leitura os
procedimentos mencionados anteriormente para construir e compreender 0s
sentidos do texto.

De acordo com a autora, € importante que o professor na mediagéo da
leitura possibilite 0 uso de trés estratégias/procedimentos de leitura. S&o elas:
as anteriores a leitura, as que ocorrem durante o momento da leitura, e as
posteriores a leitura.

Na fase anterior a leitura, a autora defende que o professor deve ativar
os conhecimentos prévios, de mundo, dos educandos, através do levantamento
de hipéteses sobre 0 que o aluno sabe sobre o texto. Na segunda fase, durante
a leitura do texto, o professor devera possibilitar aos alunos construir
inferéncias, validar ou nao as hipéteses levantadas na fase anterior. Na terceira
fase, a posterior a leitura, o professor deve desenvolver nos alunos a
habilidade de recapitulacédo e sintese das informacdes, de modo a expandir o
conhecimento apreendido durante o processo.

Considerando o que foi exposto nesta secdo, sintetizamos em um
quadro as estratégias de leitura apresentadas por Solé (1998), bem como seus
objetivos e modos de fazer®.

8Salientamos que a proposta de Solé (1998) pode e deve ser adaptada pelo professor,
considerando o contexto social dos educandos, bem como o nivel de escolarizacao.
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Quadro 2: Estratégias de leitura

Estratégias durante a O que fazer? Como fazer?

leitura Realizar inferéncias; Lé o texto
Validar ou nédo as paulatinamente;
hipoteses; Realizar

questionamentos sobre o

texto;
Estratégias posteriores a O que fazer? Como fazer?
leitura Ampliar os conhecimentos | Dialogar sobre o texto,
sobre a leitura do texto; trazendo informacdes
novas;

Fonte: elaborado pela autora (2019).

A proposta apresentada por Solé respalda-se em uma perspectiva de
leitura como atividade interativa, uma vez que o professor interage em todo o
processo de construcdo de sentidos com o aluno. Ambos interagem com o
texto por meio de uma atividade dialégica, em que através de perguntas
realizadas pelo o professor o aluno recorre a diferentes estratégias em busca
de ativar e produzir sentidos.

(Serra e Oller 2003 apud Alves 2011) discorre também sobre a
importancia do uso de procedimentos de leitura para formar-se leitores criticos.
a autora define estratégias de leitura como um conjunto de micro processos
que ajudam na compreensao significativa da nossa leitura (p.35), de modo que
seja preponderante que o professor as trabalhe na escola.

Alves (2011), baseada em Serra e Oller (2003), apresenta algumas
estratégias de leitura mais comuns que ocorrem antes, durante e depois da
leitura de um texto. O educando, no processo de construgdo de sentidos do
texto pode/deve recorrer a essas estratégias, levando em consideragao o tipo
de texto, o género, os objetivos da leitura, situagdo comunicativa, e, sobretudo,
o contexto de producado imediato, haja vista que sdo as situacdes reais de uso
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da leitura que definem que estratégia € mais relevante para que ocorra a
compreensao efetiva do texto.

Vejamos as estratégias de leitura apresentadas pelos autores:

Conhecer os objetivos de leitura de um texto

De acordo com os autores é preciso ler com objetivos pré-definidos, ou
seja, antes de iniciarmos a leitura de um texto é importante compreendermos o
que iremos ler e para que iremos ler. Trata-se de uma noticia? E um romance?
Termos o conhecimento desses aspectos sao primordiais para que possamos
avancar na leitura do texto. E importante sabermos qual o objetivo da leitura.
Vou ler um romance para ministrar uma aula de literatura? Ou irei ler apenas
por deleite? Ao depender do objetivo de leitura, o leitor proficiente lanca méao
de diferentes estratégias que lhe permitira da sentido a leitura.

Concentrar a atengdo

Segundo os autores toda atividade humana exige concentragdo, com a
leitura ndo é diferente, para que a compreensdao de um texto se efetive
eficazmente o leitor deve estar atendo ao texto, de modo que se este nédo
concentrar toda sua atengdo ao texto, desviando o pensamento, acabara
desconcentrado, dificultando assim, a compreensdo da leitura. Portanto, o
professor deve desenvolver a capacidade dos alunos de monitorar-se em todas
as fases da leitura.

Ativar os conhecimentos prévios

7

O aluno ndo é uma tabula rasa, muito pelo contrario, este chega a
escola com um vasto conhecimento de mundo, conhecimento este que difere
de aluno para aluno, haja vista que os saberes adquiridos fora do contexto
escolar sdo provenientes do seio familiar, dos ambientes que frequenta, do
repertorio linguistico e cultural que este sujeito esta imerso, isto é, derivado de
seu contexto social.

O professor, no papel de formador de leitores criticos, ndo deve
desconsiderar o conhecimento de mundo trazido pelos alunos, mas fazer uso

desse conhecimento para ampliar a capacidade de leitura dos educandos.
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Identificar sinais graficos com fluidez

Decodificar o texto € a primeira habilidade que deve ser desenvolvida,
se o0 educando nao é capaz de identificar palavras, frases e oragcbes com

fluidez, este provavelmente ndo sera capaz de avancar na leitura.

Conhecer a estrutura textual do género

O aluno ao conhecer que a estrutura de uma noticia difere da estrutura
de uma carta, facilitard a compreensao do texto como um todo, de modo que o
professor deve apresentar aos alunos diferentes textos para que os educandos
se familiarizem e se apropriem dos mais variados géneros textuais e

discursivos.

Realizar diferentes tipos de inferéncias

O aluno deve ser um leitor ativo, interagir com o texto, haja vista que a
atividade de leitura € uma atividade de construcdo de sentidos (KOCH e ELIAS,
2006). Deste modo, um leitor ativo realiza dedugdes, imagina o que o texto vai
abordar, e a propor¢cao que vai avancando na leitura faz uso de novas

inferéncias, a fim de confirmar ou nao as previsdes proferidas.

O professor, por sua vez, deve estimular o aluno a realizar inferéncias
durante todo o processo de leitura, a medida que o aluno faz dedugdes, levanta
hipoteses, este se torna um leitor critico capaz de questionar e se posicionar

sobre o texto.

Reler, avancar ou usar ajuda externa para compreender o léxico.

As palavras ndao possuem um sentido univoco, dependendo do lugar em
que elas forem empregadas o sentido pode mudar, é preciso ajudar ao aluno a
compreender em que sentido o termo esta sendo utilizado, através de
diferentes estratégias leitoras, como, por exemplo, recorrer ao contexto de
producéo do texto, atentando para a teméatica abordada, ou se possivel recorrer
ao dicionario para que a compreensao do texto ndo seja afetada.

Identificar o significado global do texto
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O texto em sua maioria apresenta informacgdes principais e informacoes
complementares. O aluno ao ser solicitado a identificar o significado global de
um texto, precisa recorrer as estratégias de leitura denominadas de
generalizacao, sintetizacao, e distinguir o que € uma informacao primaria de
uma informagao secundaria, de modo que para desenvolver essas estratégias
o professor deve promover atividades que demandem o uso de resumos,
fichamentos, resenhas de textos diversos, para ampliar a capacidade leitora
dos educandos.

Avaliar, controlar e autorregular a atividade leitora de compreens&o leitora.

Essa estratégia caracteriza-se como uma das mais complexas, pois o
leitor para realizar a atividade de avaliacdo e controle da compreenséo da
leitura, consequentemente, necessita que as estratégias discutidas
anteriormente estejam bem consolidadas.

A estratégia de avaliacdo e controle da compressdo da leitura esta
presente em todas as fases da leitura, desde a pré-leitura, momento em que os
educandos comegcam a apresentar suas primeiras impressdes sobre o texto,
até o momento da leitura propriamente dita. E ap6s a leitura, em que o aluno
passa a monitorar-se para nao seguir uma linha de raciocinio contraria, isto é,
realizar uma superinterpretacao do texto.

As estratégias aqui descritas pelos autores sdo algumas das
possibilidades que podem ser desenvolvidas nos alunos durante a atividade de
leitura, outras podem ser desencadeadas, levando em consideragao diferentes
fatores, como as dificuldades e necessidades de aprendizagem dos
educandos.

O mais importante € que o professor no papel de mediador do processo
de aprendizagem esteja ciente de que a leitura € uma pratica que precisa ser
ensinada, para tanto é necessario fazer uso de diferentes estratégias leitoras,
para que se formem leitores proficientes criticos, e ndo apenas alunos capazes
de decodificar o que leem, mas que fagam uso do texto com autonomia e
criticidade, conhecendo as particularidades e fungéo social do texto.

A escola tem a funcdo de formar alunos para além do dominio de
conteudos escolarizados, mas formar sujeitos que produzam sentido e facam

uso dos conhecimentos apreendidos ao longo da escolarizagdo. Portanto,
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habilidades de leitura devem ser desenvolvidas, para que os educandos sejam
capazes de participar ativamente na sociedade como sujeitos letrados.

No proximo tépico deste capitulo, apresentamos algumas propostas de
abordagem da leitura a partir de uma perspectiva Sociointeracionista e

Sociodiscursiva, empreendida por Hila (2006) e Leurquin (2014).
1.3.3 Propostas de abordagens da leitura: por aulas interativas de leitura

A leitura, objeto complexo, deve ser trabalhada na educacdo basica
levando em consideragao toda a sua complexidade, de modo que n&o convém
compreendermos a leitura como atividade simples, de decodificacdo de
palavras, frases e oragdes, mas como uma atividade altamente complexa que
envolve multiplos saberes.

Hila (2006), ao refletir sobre as propostas de abordagens da leitura na
educacao bésica, destaca que o texto na aula de leitura foi tomado muitas
vezes pelos professores como pretexto para o trabalho com questdes
gramaticais, em outras palavras, aulas de leitura que privilegiam apenas os
elementos linguisticos do texto, desconsiderando outros aspectos constitutivos
dos géneros textuais, como tema, estrutura composicional, contexto de
producéo etc.

Diante desse panorama, Hila (2006), com a finalidade de ressignificar a
aula de leitura na educacgéo basica, enfatiza a importancia de se realizar um
trabalho significativo de leitura por meio dos géneros textuais, uma vez que,
conforme (Bronckart 2003 apud Hila 2006), a apropriacdo dos géneros € um
mecanismo fundamental de socializacdo de insercdo pratica nas atividades
comunicativas humanas.

Assim, o professor deve oportunizar situagdes reais de comunicacéo
para que os alunos em seu processo de formacao leitora tornem-se leitores
criticos, e isto, é viavel através de um trabalho significativo com os géneros
textuais que circulam na esfera social, tendo em vista que consoante destaca
Hila (2006), é através dos géneros textuais que as praticas reais de uso da
linguagem sé&o concretizadas.

Dito isto, a autora apresenta uma possibilidade de trabalho com a leitura
na sala de aula da educacgao basica, através de dois movimentos com o texto,
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denominados como fase da pré-leitura e fase da leitura propriamente dita.

Assim:

O professor antes de iniciar a leitura propriamente dita do
género textual inicia o trabalho com a fase da pré-leitura, que
consiste em uma série de atividades incentivadas e acionadas,
no intuito de acionar os esquemas mentais. (Hila, 2006, p.
181).

Nesta fase, o professor deve fazer uso de atividades que acionem os
conhecimentos prévios dos alunos, através de perguntas e questionamentos
sobre o titulo, sobre o género, sobre os aspectos que lhe chamam a atencéo,
no intuito de fazer com que os alunos utilizem diferentes estratégias de leitura,
participando ativamente do processo de construgao de sentidos do texto.

Na fase de leitura propriamente dita, Hila (2006) aponta que o leitor, ao
realizar a leitura de um texto, inevitavelmente passa por quatro etapas de
leitura: a decodificacdo, a compreensao, a interpretacéo e a retencao.

A decodificacdo da leitura, na otica da autora, configura-se como a
capacidade do leitor de ler palavras, frases e ora¢des. Sendo a decodificacédo o
primeiro estagio de leitura. A segunda etapa, a compreensao, configura-se
como a capacidade do leitor entender o que esta sendo dito no texto. Isto €, ao
tomarmos como exemplo a leitura de um artigo de opinido, género de natureza
dissertativa e argumentativa, e solicitarmos que os alunos identifiquem no texto
a tese defendida pelo autor, estamos requerendo desses leitores a habilidade
de compreensao, haja vista que para obtermos a resposta a esta pergunta, ndo
bastaria ao leitor ler o texto(decodificar), mas compreender em que consiste a
defesa do ponto de vista do autor.

A terceira etapa, a interpretacao, caracteriza-se como a capacidade do
leitor em julgar, avaliar, posicionar-se sobre o texto, de modo que apds passar
pelo estagio da decodificacdo e da compreensédo do texto, o leitor interpreta.
Nessa fase exige-se uma leitura critica, uma vez que requer do leitor mais do
que a identificacdo da tese defendida pelo autor, mas a sua opiniao a respeito
do ponto de vista apresentado.

A (ltima etapa de leitura apresentada pela autora, a retencéo,

caracteriza-se como a capacidade do leitor em sintetizar as informacdes
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apresentadas no decorrer do texto, de modo que o leitor deve ser capaz de
extrair as informagdes mais relevantes do texto.

Logo, na leitura propriamente dita do texto, o professor deve langcar mao
de atividades orais ou escritas que estimulem o leitor a ler o texto com a
finalidade de compreendé-lo, através de questdes que possibilitem o uso de
diferentes estratégias de leitura.

Para melhor compreendermos a proposta de trabalho com a leitura
através dos géneros textuais proposto por Hila (2006), vejamos o quadro

abaixo:

Quadro 3: Fases do processamento de constru¢do de sentidos

FASE 1- PRE-LEITURA (preparacdo 1) Questbées de pré-leitura para

para o encontro com o texto) acionar o conhecimento prévio:
atividades com a utilizacdo de
imagens, slides, perguntas e
respostas, guestionamentos
reciprocos, etc.

FASE 2- LEITURA (encontro com o 2) Questoes iniciais de contexto de

texto) produgdo: sobre o género no geral
(exemplo: o género carta do leitor,
o género fabula, etc.) questdes
como: que texto é esse? Onde
podemos encontra-lo? Para que
ele serve? Para que ele é
normalmente feito/escrito? Etc.

3) Questbes de  compreensao:
reconhecimento das principais
informacdes do texto, de seu
tema, relacao entre o texto e sua
esfera de circulagdo, organizacao
composicional, elementos
linguisticos e discursivos
importantes para a caracterizacao
do género.

4) Questbes de interpretagdo:
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envolvem o julgamento, a reflexao
e a avaliacao do leitor sobre o que
é lido.

Fonte: Elaborado a partir de Hila (2006).

As atividades de leituras a partir da perspectiva apresentada pela autora
concebem a leitura como uma atividade interativa em que o sujeito leitor
participa e interage com o texto, de modo que a aula de leitura ganha uma
fungéo social, pois esta direcionada para a formacao de sujeitos capazes de
fazerem uso da leitura nas mais variadas praticas sociais.

Leurquin (2014), ao conceber a leitura como atividade interativa social e
discursiva, apresenta outra possibilidade de abordagem da leitura na sala de
aula. A partir da releitura da proposta de Cicurel (1991), a autora destaca a
importancia de realizar-se um trabalho com a leitura através dos géneros
textuais, considerando o contexto de producao e os niveis do texto.

Assim, a proposta da autora tem como foco o texto, em forma de género
oral ou escrito, que deve ser escolhido pelo professor considerando os
objetivos que almeja alcangar (LEURQUIN, 2014).

A aula de leitura proposta por Leurquin (2014) deve organizar-se a partir
de trés etapas, a anterior a leitura e a posterior a leitura, e por meio de quatro
entradas no texto, a entrada pelo contexto de produgéo, a entrada pelo nivel
organizacional do texto, entrada pelo nivel enunciativo e a entrada pelo nivel
semantico.

A primeira etapa tem por objetivo acionar os conhecimentos prévios dos
educandos sobre a tematica abordada no texto.

Essa etapa inicialmente é responsavel por despertar o desejo
de ler no aprendiz, por isso é fundamental para o ensino e a
aprendizagem de leitura. Para alcangar os objetivos, ha
técnicas a realizar em sala de aula. Deve ser realizada uma
leitura silenciosa, feita pelo professor ou por um aluno, com o

objetivo  comunicativo, interativo  digamos  imediato.
(LEURQUIN, 2014, p.178).

A autora destaca a importancia para a formacédo de sujeitos leitores
criticos o fato de o professor promover atividades que ativem os conhecimentos
de mundo dos alunos, que eles pensem e interajam com o texto na busca de
construir os significados.
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A segunda etapa tem por objetivo realizar uma leitura estudiosa do texto,
a fim de compreender o contexto em que o texto foi produzido, isto &, a
situacdo comunicativa, e os niveis do texto. Nesta etapa a autora apresenta
quatro possiveis entradas no texto: a entrada pelo contexto de producéo; a
entrada pelo nivel organizacional do texto; a entrada pelo nivel enunciativo; e a
entrada pelo nivel semantico.

A terceira etapa de acordo com a autora trata-se de uma leitura
criterioso em que através de diferentes entradas no texto, como por exemplo,
entrada pelo arquitetura do texto; intencdo de comunicacdo; marcas
enunciativas; entrada situacional etc., o aluno serd capaz de ler o texto
produzindo uma avaliacéo, reflexao e julgamento, em outras palavras, trata-se
de uma etapa em que a primeira e segunda etapa de leitura se fundem para a
compreensao critica do texto lido.

No tocante as entrada no texto, Leurquin (2014) chama a atencao para a
dificuldade de contemplar todas as entradas, em uma unica aula. Deste modo,
cabe ao professor definir que aspectos do texto almejam contemplar, tendo em
vista os objetivos de ensino e aprendizagem da aula de leitura. Em outras
palavras, conforme a autora, o professor deve estar ciente, sobre que
capacidade de leitura objetiva ampliar nos alunos, de modo que deve planejar a
sua aula de leitura e as entradas no texto que deverdo ser contempladas
naquela aula especifica.

De acordo com a autora, a entrada pelo contexto de produgéo tem por
objetivo conscientizar o leitor que estd em processo de ampliacdo de suas
habilidades leitoras, de que um texto € produzido por um determinado sujeito
para outros sujeitos, em um determinado tempo e espaco com funcdes
comunicativas predefinidas.

Ao propor uma entrada no texto pelo viés do contexto de
produgao, queremos também sensibilizar o aluno para o fato de
que o texto é proveniente de uma agao de linguagem situada
no tempo e no espacgo (onde? E quando?) e que também
envolve interlocutores (quem escreveu? Por qué? o qué? e

para quem escreveu? Qual o posicionamento do autor sobre o
assunto?). (LEURQUIN, 2014, p.178).
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Desse modo, ao optar-se por adentrar no texto pelo contexto de
producédo, o leitor passa a entender que o texto tem um propdsito comunicativo,
isto é, o texto e sua leitura assume um sentido social e discursivo.

A segunda entrada apresentada pela autora é denominada de entrada
pelo nivel organizacional do texto. Nela deve ser contemplada a infraestrutura
textual e os mecanismos de textualidade.

A partir dessa entrada, o professor investe nos conhecimentos
do leitor sobre como se organiza o texto, sobre o desempenho
dos elementos linguisticos a servigo do texto, da comunicagao.
Nao basta o conhecimento sobre a gramatica, mais importante
€ saber como ela se movimenta no texto a depender da
comunicagao, do género textual necessario ao proposito da
interagdo/comunicacao. (LEURQUIN, 2014, p.178).

O professor, ao optar por abordar esses aspectos, possibilita ao leitor
conhecer os elementos tematicos do texto, e as sequéncias textuais, isto é, os
elementos constitutivos dos textos em favor da atividade comunicativa, como a
coesao e a coeréncia textual, que promovem a clareza e o sentido do texto.

A terceira entrada, a entrada pelo nivel enunciativo, tem por finalidade
chamar atencdo para as marcas linguisticas e discursivas que revelam o
posicionamento do autor do texto a respeito do assunto abordado por ele. As
atividades propostas para essa etapa direcionam-se para as vozes e
modaliza¢des enunciadas pelo autor do texto, de modo que possibilita ao leitor
conhecer as marcas de autoria, as vozes que revelam o posicionamento,
intencdes e desejos do autor. (LEURQUIN, 2014).

A quarta entrada apresentada pela autora, a entrada pelo nivel
semdantico, tem como objetivo chamar a atencéo do leitor para o sentido do
texto interpelado pelas escolhas discursivas, isto é, o leitor precisar esta atendo
aos fatores linguisticos, uma vez que, as escolhas pelo discurso direto ou
indireto, bem como das palavras que compdem o texto ndo sao aleatérias, mas
determinadas por inten¢gdes comunicativas.

Por fim, na ultima etapa de leitura, a autora sugere que o professor
promova a socializacao das leituras realizadas pelos os alunos, retomando
aspectos discutidos inicialmente na fase de levantamento dos conhecimentos

prévios, de modo que estes validem ou ndo os apontamentos iniciais da
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primeira etapa de leitura, e posicionem-se criticamente acerca do texto lido, a
fim de refletirem e se aprofundarem em novas leituras.
Para melhor visualizarmos a proposta de aula de leitura interativa

apresentada por Leurquin (2014), vejamos o quadro abaixo:

Quadro 4: Proposta de aula interativa de leitura

Antes da leitura: acionar saberes Lancar questionamentos sobre o que os
alunos conhecem/sabe sobre o tema;

sobre o género, sobre o autor;

Leitura estudiosa: Entrada pelo | Realizar leitura silenciosa ou mediada
contexto de producao pelo professor focalizando os elementos
temporais; espaciais e interlocutores, isto
€ entender o propdsito comunicacional do
texto.

Leitura estudiosa: Entrada pelo nivel | Realizar leitura silenciosa ou mediada
organizacional do texto pelo professor focalizando a tipologia
textual; o género discursivo; elementos
de coeréncia e coesa; progressao

tematica.

Leitura estudiosa: Entrada pelo nivel | Realizar leitura silenciosa ou mediada
enunciativo pelo professor focando os atos de fala,

vozes e modalizagoes.

Leitura estudiosa: Entrada pelo nivel | Realizar leitura silenciosa ou mediada
semantico pelo professor focando os tipos de
discurso e figuras de acao.

Leitura critica: socializacao da leitura Realizar leitura socializadora, de modo a
confrontas as hipoteses levantadas antes
da leitura do texto, buscando a reflexdo e
aprofundamentos dos conhecimentos
sistematizados.

Fonte: elaborado pela autora (2019), baseado em Leurquin, (2014).

Considerando o que foi exposto nessa secdo, corroboramos com as
ideias defendidas por Hila (2006) e Leurquin (2014), no sentido de que a aula
de leitura deve ser planejada a partir dos géneros textuais, tendo em vista que
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precisa garantir a formagao leitora de alunos, para além do desenvolvimento de
habilidades de decodificacdo. Acreditamos que abordagens de leitura
centradas apenas na extracdo de informagdes superficiais do texto nao
desafiam o aluno a refletir e ler com criticidade.

Assim sendo, as propostas descritas se configuram como possibilidades
significativas de abordagem da leitura na sala de aula, que privilegiam aspectos
importantes do texto que devem ser estudados pelos alunos, como o contexto
de producao, elementos linguisticos, discursivos, semanticos e pragmaticos, de
modo que a aula de leitura passe a ter uma fungao social e interativa.

Portanto, as propostas podem e devem ser redesenhadas, tendo em
vista as especificidades dos alunos, a etapa de escolarizacdo, o contexto de
ensino, dentre tantos outros fatores. O que nao € admissivel é trabalhar com a
leitura centrada apenas nos elementos linguisticos, desconsiderando os
demais aspectos que dao sentido ao texto.
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CAPITULO II. A DOCENCIA COMO TRABALHO A LUZ DA PERSPECTIVA
DO INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Ao remontarmos a histéria da profissdo docente, evidenciamos que essa
atividade por muitos anos foi erroneamente compreendida, caracterizada como
algo natural, de forma que qualquer sujeito alfabetizado poderia desempenhar
a atividade de ensino. Assim, a docéncia esteve pautada na “arte” de ensinar,
ensino como aptidao/dom.

S6 a partir de meados do século XX é que os estudos sobre a profissao
docente comegaram a compreendé-la como verdadeiro trabalho, de tal modo
que é no campo da Linguistica Aplicada, particularmente no Interacionismo
Sociodiscursivo, que tem sido focalizado o trabalho docente a partir de
diferentes enfoques teoricos, levando-se em consideragdo toda a complexidade
que permeia a atividade de ensino.

Desse modo, o presente capitulo tem como objetivo fazer uma
abordagem tedrica critica sobre a relacdo entre a profissao professor e as
concepgOes de trabalho, bem como refletir sobre as dimensdes constitutivas da
atividade docente, ancoradas no aporte tedrico-metodologico do Interacionismo
Sociodiscursivo.

2.1As contribuicoes do Interacionismo Sociodiscursivo para os
estudos sobre trabalho docente: outro olhar para a atividade
educacional

O ensino, ao ser concebido como verdadeiro trabalho vem sendo
tomado como objeto de estudo por diferentes perspectivas teéricas. Conforme
Machado (2004), as primeiras pesquisas sobre trabalho docente tiveram inicio
nos Estados Unidos e suas bases tedricas eram fundamentadas no paradigma
processo-produto, em que as pesquisas sobre ensino apresentavam como
finalidade identificar indicadores da eficacia dos professores. Tratava-se de
estudos de carater avaliativo, que se preocupavam com o desempenho do
professor, com sua forma de ensinar, desconsiderando as varidveis da

atividade de ensino.
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No ambito da didatica, as pesquisas sobre o professor e sua
profissionalizacdo foram desenvolvidas levando-se em consideracao a relagao
entre ensino e aprendizagem. Libaneo (2013) destaca que ensinar e aprender
sao duas facetas do mesmo processo, que se realiza em torno das matérias de
ensino sob o direcionamento do professor. Assim, a pesquisa respaldada nos
aportes tedricos da didatica preocupava-se com a formagao do professor, seus
saberes e praticas, atreladas a trés fatores constitutivos da atividade docente, a
saber: conteudos da matéria, agdo de ensinar e acao de aprender.

De acordo com o autor, os conteudos da matéria configuram-se como os
assuntos, os temas que deverao ser trabalhados pelo professor em cada etapa
da escolarizacdo no ambito das disciplinas; a acado de ensinar constitui-se
como o trabalho realizado, suas escolhas metodolégicas, o0 modo de agir diante
do que deve ensinar; e acdo de aprender direciona-se para o aluno, 0 modo
como este significa e ressignificar o conteudo mobilizado pelo professor.

No campo da Linguistica Aplicada (LA), as discussdes sobre a atividade
docente sdo ampliadas, levando em consideracdo o professor enquanto ser
critico e reflexivo. Neste sentido, Medrado (2011, p.22.), afirma que ocorre “A
valorizagdo do professor como ser cognitivo e cognoscente, sobretudo, critico
do proprio fazer”. Logo, as pesquisas sobre o trabalho docente, ancoradas na
LA, direcionam-se para as relacdes entre teoria e pratica, na tentativa de
compreender 0s problemas educacionais para se chegar as solugdes
(MEDRADO, 2011).

Ao realizarmos esse percurso das perspectivas adotadas sobre ensino,
chegamos ao entendimento de que a atividade docente é complexa e envolve
muitas variaveis: o contexto sécio histérico (instituicdo, escola); os instrumentos
(conteudos, materiais, documentos prescritivos, plano de aula etc.); e 0s
sujeitos (gestor, pais, alunos etc.). Para melhor compreendermos as dimensdes
constitutivas da atividade educacional, recorremos ao aporte tedrico-
metodoldgico do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD), haja vista que
essa é uma abordagem transdisciplinar, que busca subsidios em outras
Ciéncias, na Filosofia, na Sociologia, na Psicologia e na Linguistica, conforme
assinala Bronckart (2006):

O ISD aceita todos os principios fundadores do Interacionismo
social e contesta, portanto, a divisdo atual das ciéncias
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Humanas/Sociais: nesse sentido, ndo € uma corrente
propriamente linguistica, nem uma corrente psicolégica ou
sociolégica; ele quer ser visto como uma corrente da ciéncia do
humano. (p.10).

Deste modo, o projeto do ISD delineado em meados do século XXI, teve
como principal precursor Bronckart (1999), que juntamente com um grupo de
pesquisadores da universidade de Genebra, constituiu uma abordagem que
compartilha das ideias defendidas por Vygotsky, Saussure, Bakhtin,
Volochinov.

Conforme esclarece Machado (2007) o ISD, ao compartilhar da tese de
Vygotsky, segundo a qual a apropriacdo e a interiorizacdo dos signos sao
constitutivas do pensamento humano consciente, concebe a linguagem como
objeto que influencia as agbes e comportamentos humanos, uma vez que
envolve os aspectos fisicos e psicolégicos dos seres humanos.

Segundo a autora, o ISD, ao constituir-se como uma ciéncia respaldada
também no projeto elaborado por Saussure, considera o sistema linguistico,
sua estrutura em razdo do seu uso e funcionalidade nas praticas linguageiras.
De igual forma, toma dos trabalhos de Bakhtin e Volochinov uma abordagem
descendente dos aspetos linguisticos, colocando em primeiro lugar a praxis,
isto €, a dimensao ativa das condutas e praticas humanas, os aspectos
formativos a partir da interacao social entre os sujeitos.

Nesse sentido, esses tedricos defendem que a interacdo é constitutiva
da linguagem e deve ser analisada em relacdao aos aspectos contextuais,
sociais, histéricos e culturais, uma vez que esses elementos sdo o que
constituem o ser humano em toda sua complexidade.

O ISD, além de proporcionar respaldo teorico para pesquisas acerca dos
aspectos linguageiros e as relacdes entre trabalho e acdo humana, oferece
respaldo metodolégico para a analise dos aspectos supracitados, constituindo-
se como um aporte tedrico-metodoldgico viavel.

Bronckart (1999) elaborou um método para analise de textos, a fim de
conhecer as condi¢gdes de producdo e a arquitetura de um texto em seu
funcionamento e organizacao, considerando que todas as unidades linguisticas
sdo tomadas como “propriedades das condutas humanas” (BRONCKART,
1999).
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Para analise das condicbes de producdo o autor considera 0s
parametros do mundo fisico e do mundo sociossubjetivo que contribuiram para
a constituicao do texto. A respeito da arquitetura textual, ela é formada por trés
camadas que se entretém: a infraestrutura geral do texto; os mecanismos de
textualizacdo; e 0s mecanismos enunciativos.

Varias pesquisas ja foram empreendidas no Brasil sob o respaldo do
ISD, Machado (2004), Coutinho (2007), Bronckart (2006), Cristovao (2008),
dentre outros, dedicaram-se a estudar os sistemas formativos, a arquitetura e
organizacdo dos textos, elaboracdo de sequéncias didaticas, textos e
discursos, e, sobretudo, acerca do trabalho do professor. Tais estudiosos
trouxeram para o cerne das discussdes questdes sobre o ensino como trabalho
a partir de uma compreensao ampliada do conceito de trabalho, subsidiada
pelas Ciéncias do trabalho denominadas de Ergonomia da atividade e Clinica
da atividade, apresentadas com mais detalhes no préximo subtépico.

Portanto, o ISD configura-se como um enfoque tedrico-metodoldgico
produtivo e significativo para pesquisadores que almejam estudar as acodes e
as relagdes humanas como um todo, principalmente para investigacdes que se
voltam para o contexto educacional, que buscam pesquisar o trabalho docente,
as situacées e relagcdes de trabalho, formacéo inicial e continuada de
professores, e todos 0s processos que envolvem o ensino-aprendizagem em

contextos diversos.

2.2Concepcoes de trabalho docente: a atividade de ensino a luz da
Ergonomia da atividade e da Clinica da atividade

O trabalho, compreendido aqui como atividade ou préatica prépria da
espécie humana (BRONCKART, 2006), vem ao longo dos anos passando por
processos de transformacdes, devido a varios fatores, sobretudo pela emersao
das novas tecnologias de informagdo e comunicagdo. Como consequéncia,
algumas atividades foram sendo abolidas, outras estdo surgindo, e no que
concerne ao trabalho docente, este vem se reconfigurando, de tal modo que a
atividade de ensino vem sendo estudada por pesquisadores filiados a
diferentes perspectivas teoricas, assumindo diferentes concepgdes de trabalho
docente.
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Por muito tempo ser professor e exercer uma atividade de ensino esteve
atrelado a algo inato, a existéncia de um dom. Em um levantamento da
terminologia, obtivemos as seguintes definicbes: Qualidade inata, natural;
aptidao, talento?. Percebemos que por trds desses conceitos, conforme
discorre David Cohen (2011), estd a imagem de que ensinar é algo natural, ja
que estamos diariamente ensinando coisas uns aos outros, de tal modo que
qualquer sujeito que tivesse aptiddo poderia desempenhar a atividade de
ensino.

Basso (1998) assinala que o conceito de trabalho docente é composto
pela acdo de ensinar algo a alguém, ou seja, o trabalho docente efetiva-se
mediante a transferéncia de um saber a outrem, que por sua vez, promovera a
absorcao do conhecimento pelo aluno. Nesse ambito, o professor é tido como
detentor do conhecimento, o aluno um ser passivo, que recebe e 0 absorve, e a
acao de ensinar é vista como atividade de transmisséo, depositaria de saberes,
isto &, compreendido como um trabalho mecanico.

Tardif e Lessard (2005, p. 8) assumem outra concepg¢ao de trabalho
docente, visto como “‘uma forma particular de trabalho sobre o humano”, ou
seja, a atividade realizada pelo professor tem como objetivo atingir o outro, o
educando por meio da interagdo humana.

Os autores destacam ainda fatores importantes que evidenciam o
trabalho docente, a saber: as condi¢des, as tensdes e os dilemas aos quais 0s
docentes sdo submetidos, bem como suas vivéncias, pois entendem que é na
acao de ensinar e na interacdo com 0s sujeitos que se configura o trabalho do
professor.

Compreende-se que o trabalho docente demanda conhecimento técnico,
formagéo constante, reflexdo sobre sua pratica e outras varidveis que emergem
do trabalho do professor. Esse olhar para o trabalho docente advém da
perspectiva tedrico-metodolégica do ISD, que veio ampliar o conceito de
atividade de ensino, ao incorporar em seu projeto nocées da Ergonomia da
atividade e da Clinica da atividade, fornecendo um conjunto de propriedades
para a compreensao do trabalho.

% Acepcdes retiradas do dicionario Aurélio.
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Nesse dominio, a atividade do professor é compreendida como
verdadeiro trabalho, em que o trabalhador passa a ser considerado como um
verdadeiro ator, que intervém no mundo de modo a modificd-lo (MACHADO,
2007).

Logo, os pesquisadores dessa vertente teorica, ao se voltarem para as
questdes educacionais, encontraram nas ciéncias do trabalho um instrumento
adequado para enfocarem a complexidade da atividade de ensino como
trabalho. E na Ergonomia da atividade e na Clinica da atividade que o conceito
de trabalho é ampliado. Trata-se de ciéncias que tém como finalidade a analise
e a intervencdo sobre o trabalho, levando em consideracdo aquilo que a
organizacao "determina" e aquilo que o trabalhador "verdadeiramente faz".

As preocupacbes por essas questdes surgiram apos se verificarem
lacunas entre aquilo que as organizagdes definiam que deveria ser feito e o
que realmente acontecia na pratica, ou seja, foi percebido que o que era
requerido nem sempre era possivel de concretizar. Assim, na busca de
compreender esses fendbmenos, bem como buscar solugcbes para a
problemética evidenciada, a Ergonomia da atividade e a Clinica da atividade
constituiram-se como uma abordagem relevante para as andlises que se
voltam para as questdes de trabalho.

Logo, alguns conceitos advindos das ciéncias do trabalho séao
preponderantes para compreendermos a concepcado de trabalho assumido
neste estudo. A abordagem ergondmica traz dois conceitos: o de tarefa e o de
atividade, conforme apresentado por Ferreira (2000):

A tarefa é orientacao basica dada ao profissional para delimitar
quais suas atribuicdes e como ele deve proceder para executa-
las. Determinada pela organizacdo, a tarefa antecipa as
condicdes de que o individuo dispde, de modo a alcancar um
resultado preestabelecido. Nesse ponto, ha uma alienacédo do
sujeito, pois ele nao é capaz de decidir sobre as limitagdes,
sobre as exigéncias a que deve se submeter para viabilizar sua
acdo. A atividade comporta as estratégias de adaptacdo a
situacao real de trabalho. Ao agir, o sujeito precisa se adequar

as imposicoes que lhe sao feitas pela tarefa e, ao mesmo
tempo, lidar com as contingéncias que o contexto traz. (73).

Nesse dominio, a tarefa € a orientacdo, € o que deve ser feito e como

deve ser realizada, ela é anterior & atividade. A atividade, por sua vez, é
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compreendida como a realizagdo de uma acao propriamente dita, € a situacao
real do trabalho, o que o trabalhador realiza na sua agao. Ou seja, a atividade
compbe a outra parte do trabalho, que é a tarefa. Ambas sao compreendidas
pela perspectiva Ergonémica como dimensdes indissociaveis do trabalho.

Nesse ambito, essas dimensdes ao serem tomadas para a analise do
trabalho docente sdo ampliadas na Ergonomia, estabelecendo as nogdes de
trabalho prescrito e trabalho real. Consoante distingue Clot (2007):

A prescricao € a tarefa fixa, os compromissos firmados entre os
projetistas e os gestores no tocante a representagcdes que eles
formam do real e dos operados. O real é a agao de realizacao
—jamais totalmente previsivel —que pde o sujeito em contato
com as realidades objetivas do mundo das coisas e dos
homens, ocasides para, e obstaculos ao seu desenvolvimento.
(p. 95).

Bronckart (2006), ao tomar os conceitos do trabalho prescrito e do
trabalho real das Ciéncias do trabalho, os redimensiona, para compreender e
analisar a atividade de ensino, de tal modo que o trabalho prescrito € entendido
como os documentos elaborados pelas esferas governamentais e instituicoes,
que subsidiam a acao do professor; enquanto o trabalho real é aquilo que o
professor consegue realizar em sala de aula.

O trabalho prescrito constitui-se como uma representacao do
que deve ser o trabalho, que é anterior a sua realizacao efetiva;
portanto, os projetos didaticos, os programas, 0s manuais e as
sequéncias didaticas pertencem a esse nivel. Ja a expressao
trabalho real designa as caracteristicas efetivas das diversas
tarefas que sao realizadas pelos trabalhadores em uma

situacéo concreta. Assim, a atividade dos professores em sala
pertence a esse nivel. (BRONCKART, 2006, p.208).

Esses conceitos advindos da Ergonomia sao expandidos na Clinica da
atividade, uma vez que, conforme pontua Clot (2007), a atividade prescrita e
real a que se refere a abordagem Ergonémica n&o abarca tudo o que se passa
no percurso da agao profissional. Portanto, € na Clinica da atividade que surge
a necessidade de compreender o nao realizado, aquilo que o trabalhador nao
conseguiu realizar durante sua acdo, como elemento constitutivo do trabalho.
Assim, para compreender e analisar o trabalho docente, € pertinente considerar
o trabalho prescrito, o trabalho realizado e o0 néo realizado.
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Nesse ambito, Bronckart (2006) propde para a analise do trabalho
docente quatro dimensdes: (a) o trabalho prescrito, que envolve a analise dos
documentos que normatiza, direciona, e organiza a agao docente; (b) o
trabalho realizado, que se caracteriza pela realizacdo da acdao docente
propriamente dita; (c) o trabalho interpretado pelo docente, que diz respeito a
como o professor enxerga a sua propria pratica de ensino; (d) o trabalho
interpretado pelo outro, que diz respeito a como os outros veem o trabalho
docente. Nessa linha de reflexdo a atividade de ensino € compreendida nos
termos de Machado (2007) como:

a mobilizacao pelo professor, de seu ser integral, em diferentes
situacdes de planejamento, de aula, de avaliagcdo -, com o
objetivo de criar um meio que possibilite aos alunos a
aprendizagem de um conjunto de conteudos de sua disciplina e
o desenvolvimento de capacidades relacionadas a esses
contetdos, orientando-se por um projeto de ensino que lhe é
prescrito por diferentes instancias superiores e com a utilizagéo
de instrumentos obtidos do meio social e na interacdo com

diferentes outros que, de forma direta ou indireta, estao
envolvidos na situacéo. (p. 93).

Portanto, podemos apreender que o trabalho docente na perspectiva do
ISD é alicercado nas nocoes das Ciéncias do Trabalho, e concebido como uma
atividade multifacetada, e, sobretudo, complexa, visto que nao é uma atividade
individualizada, mas que envolve multiplos saberes, instrumentos, sujeitos e

instancias.

2.3 A atividade de ensino: trabalho coletivo, gerido e instrumentalizado

O trabalho docente concebido como verdadeiro trabalho modifica, de
acordo com Machado (2004), toda a organizacdo do trabalho do professor, o
qual a passa a considerar elementos, instdncias e sujeitos, que até pouco
tempo, ndo eram concebidos como constitutivos da atividade educacional.

Nesse ambito, ancorados no aporte tedrico-metodolégico do
Interacionismo Sociodiscursivo, assumimos a concep¢ao de docéncia como
verdadeiro trabalho, que demanda, mais do que talento ou dom, exigindo
conhecimento, reflexdo, formacdo, planejamento, técnicas dentre outros

fatores. Compreende-se que a atividade de ensino, apesar de atrelada a
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relacao professor-aluno, ndo se direciona apenas aos educandos, mas envolve
outros sujeitos e instancias, conforme destaca Amigues (2004):
A atividade de ensino ndo € a de um individuo destituido de
ferramentas, socialmente isolado e dissociado da histéria; pelo
contrario, ela é constantemente mediada por objetos que
constituem um sistema. Para agir, o professor deve estabelecer

e coordenar relagdes, na forma de compromisso, entre varios
objetos constitutivos de sua atividade. (p. 42).

Nesse sentido, podemos depreender que o trabalho do professor
configura-se, consoante pontua Amigues (2004), como uma atividade gerida
por prescricdbes das mais diversas, que se manifesta nos documentos e
materiais de apoio ao professor, como por exemplo, os Parametros
Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares, Livro Didatico, dentre outros, os
quais definem o que o professor deve desenvolver no contexto da sala de aula
ao longo do ano letivo, levando em consideracao as etapas de ensino e como
os conteudos devem ser trabalhados para atingir os objetivos de
aprendizagem.

O trabalho do professor de acordo com o autor se vincula ainda a um
coletivo, isto é, o professor relaciona-se em sua pratica com outros sujeitos,
além dos alunos, os pais, os demais profissionais que trabalha, haja vista que
seu trabalho n&o se limita ao que se realiza em sala de aula, mas se expande,
incluindo os momentos de formacdo continuada, de planejamento com os
demais professores e de reunides de pais. Logo, o coletivo exerce grande
influéncia na acao do professor, pois suas escolhas metodoldgicas ndao sao
aleatérias, mas conscientes do seu papel como educador com vistas a atender
as demandas impostas ndo apenas pelo alunado, mas pela sociedade como
um todo.

O trabalho do professor configura-se, além disso, como pontua Amigues
(2004), como uma atividade gerida pelas regras do oficio, isto €, o trabalho
docente nao é um trabalho individualizado, mas relacionado a outros
profissionais.

O autor destaca ainda que a atividade de ensino € uma atividade
instrumentalizada, haja vista que o professor faz uso das mais diversas
ferramentas, prontas e elaboradas por ele mesmo, como por exemplo,
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manuais, fichas pedagodgicas, atividades retiradas de arquivo etc., a fim de
atender aos objetivos de aprendizagem e solucionar as lacunas encontradas no
caminho do processo de construcdo dos saberes. Nesse sentido, a atividade
de ensino “E uma atividade continua de invengdo e de solugdo”’. (AMIGUES,
2004, p. 45).

Machado (2007) amplia a nogao de trabalho docente considerando-o
como um “objeto tedrico em (re) construgdo, multidimensional e polissémico,
cuja configuragcdo néo pode ser colocada a priori” (p. 90). Em outras palavras,
dado a complexidade de tal atividade, ndo se tem conceitos prontos e
definidos, mas conceitos provisérios que se modificam na medida em que
novos estudos vém sendo realizados, apresentando novas facetas do trabalho
docente.

Assim sendo, a autora aponta que o trabalho docente se configura como
uma atividade: a) situada, pois é influenciado pelo contexto; b) pessoal, uma
vez que o trabalho envolve-se por completo, fisicamente e psicologicamente
em sua acao de ensinar algo a alguém; c) impessoal, pois ndo é uma atividade
totalmente individualizada, mas organizada, e regulada por prescrigdes; d)
prefigurada, pois o professor reelabora as prescricbes de modo a torna-las
mais acessivel ao aluno; e) mediada, por instrumentos, os quais o professor se
apropria para mediar o conhecimento; f) interacional, pois o professor interage
com diferentes sujeitos e instancias; g) interpessoal, o professor se relaciona
com diferentes pessoas; h) transpessoal, pois transcende a relagdo entre 0s
coletivos do trabalho; i) conflituosa, pois o professor vive em um conflito
determinado pelas constantes tomadas de decisbes que € imposto a fazer. j)
fonte de aprendizagem, uma vez que o professor é posto em situacdo de
reflexdo sobre sua prética, revendo o que deu certo e 0 que nao deu a fim de
ressignificar seu trabalho. Assim sendo, Machado (2007), respaldada em
(CLOT, 1999/2006; AMIGUES 2004; BRONCKART, 2006) elabora os
elementos basicos do trabalho do professor. Vejamos o0 esquema a seguir:
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Figura1: elementos do trabalho do professor

Fonte: Machado (2007).

Nesse sentido, os estudos acerca do trabalho do professor devem levar
em consideracdo o contexto sécio histérico em que essa atividade se encontra,
isto é, os aspectos politicos, sociais, culturais e historicos que influenciam
diretamente no trabalho do professor. Tal atividade esta atrelada a elementos
gue configuram e reconfiguram o ensino, € que merecem atencao na analise
do trabalho docente, sdo eles: o sistema educacional mais amplo que organiza
e produz os documentos prescritivos da agdo docente; o sistema de ensino
mais especifico que diz respeito as diferentes modalidades de ensino; o outro
que caracteriza-se como os diferentes sujeitos envolvidos com o sistema
educacional(professores, alunos, supervisores, coordenados, gestores, pais
etc.); artefatos que configura-se como instrumentos matérias e simbdlicos que
possibilita a mediagdo do conhecimento entre aluno e professor; objeto/ meio
que refere-se ao ambiente sala de aula em que a aprendizagem se concretiza.

Logo, tomamos a atividade de ensino como objeto de andlise, por
compreendermos que o trabalho do professor é complexo e vivencia um
momento de transformacgao, ocasionada por diversos fatores, que vao desde o
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surgimento das novas tecnologias de informacdo, as mudancas fisicas e
pedagogicas das escolas, e, sobretudo, devido a emergéncia de novas
prescricoes que chegam constantemente ao contexto de ensino, regulando e
direcionando as abordagens de ensino, 0 que consequentemente vem

reconfigurando concepgoes, saberes e praticas pedagdgicas.
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CAPITULO Ill. PERCURSOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Este capitulo descreve e discute o percurso metodolégico da pesquisa
relacionado a sua natureza e classificagdo, contexto em que se realizou a
pesquisa, bem como aos seus participantes. Apresenta os instrumentos e
procedimentos utilizados na geracéao dos dados.

3.1Natureza e classificacdo da pesquisa

Respaldado em Moita Lopes (2006), entendemos que nossa pesquisa se
filia a area da Linguistica Aplicada Indisciplinar mestica e ideoldgica, tendo em
vista a necessidade de recorrermos a distintas correntes tedricas para
compreendermos os fenbmenos da linguagem em contextos interacionais, no
caso especifico, para compreendermos as agdes linguageiras no campo de
ensino/aprendizagem de lingua materna.

A presente investigacdo ambienta-se ainda na area do paradigma
interpretativista em oposicdo ao positivismo haja vista que “a ciéncia social
sempre serd uma ciéncia subjetiva; busca compreender os fendmenos sociais
a partir das atitudes mentais e do sentido que os agentes conferem as suas
acOes; visa a obtencdo de um conhecimento intersubjetivo, descritivo e
compreensivo” (SOUSA SANTOS, 2004. p.38-39).

Levamos isso em consideracdo, quando procuramos interpretar e
compreender as concepg¢des e os modos de agir dos participantes referentes
ao objeto de conhecimento leitura em um dado contexto de interagdo social,
sem pré-julgamentos ou preconceitos pessoais, mas procurando entender as
razdes e os porqués dos fendmenos observados.

Assim, assumindo o pressuposto da complexidade dos fendmenos, nos
alinhamos, enquanto pesquisadores, ao que Sousa Santos (2004), denomina
paradigma emergente de ciéncia, o qual recusa a proposta de simplificacao dos
fendbmenos, compreendendo que, ao simplificar, promovemos o apagamento
das inter-relacdes existentes entre todos os fenédmenos do universo.

Nesse sentido, para realizarmos uma investigagcdo congruente, sem

simplificarmos os fenémenos que nos propomos a estudar, entendemos a
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necessidade de enquadrarmos nossa pesquisa em uma abordagem qualitativa,
que em oposicao a abordagem quantitativa, ndo busca quantificar ou mensurar
dados, mas construir significados sobre os fatos observaveis em relacao aos
sujeitos e seu ambiente de trabalho.

Podemos dizer ainda que nossa pesquisa apresenta tracos da
etnografia, pois de acordo com Chizzotti (2014, p. 72), o pesquisador inserido
na perspectiva etnografica “introduz-se no grupo, ocupando um lugar
usualmente inexistente, ou acultura-se ao grupo, participando dele como um
membro natural, a fim de colher os significados contextuais, captar a realidade
complexa subsistente em particularidades, apreender o ponto de vista dos
membros”.

Nesse ambito, recorremos assim a observacao participante como um
meio de nos inserirmos no ambiente de trabalho dos professores para
compreendermos como o objeto leitura se (re) configura na pratica de ensino
desses sujeitos, sendo 0 nosso olhar o principal instrumento de geracao.

Para caracterizar a pesquisa, utilizamos a proposta apresentada por
Moreira e Caleffe (2008), que classifica a pesquisa quanto os fins em trés
categorias, tendo em vista 0 que o pesquisador deseja atingir. Sdo elas:
pesquisa exploratdria, pesquisa descritiva e pesquisa explicativa.

Deste modo, quanto aos fins, nos distanciamos da pesquisa exploratéria,
uma vez que nao temos como objetivo explorar, confirmar ou refutar hipdteses
e nos aproximados da pesquisa descritiva e explicativa, pois buscamos
descrever e compreender a proposta do Programa Escola Cidada Integral para
o ensino de leitura, bem como as concepcoes e praticas de ensino leitura dos
participantes da pesquisa nesse contexto de ensino.

No tocante aos meios, afirmamos que nossa pesquisa € uma pesquisa
hibrida, pois recorremos a mais de um meio de estudo. E de base documental,
pois analisa documentos regulamentadores do Programa Escola Cidada
Integral, mais precisamente, cadernos, plano de agao, programa de acéo e
guia de aprendizagem. E configura-se também como sendo uma pesquisa de
campo, visto que a investigacdo sera feita no local em que ocorrem o0s
fenbmenos da linguagem - a escola onde serdo observadas aulas de Lingua
Portuguesa, com foco no ensino leitura.
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A descricao dos participantes mencionados anteriormente, bem como o
contexto em que estes atuam sera descrito no proximo tépico deste capitulo.

3.2 O contexto de geragdo dos dados

A pesquisa foi realizada durante o ano letivo de 2019, entre os meses de
abril a julho, em uma escola da rede publica Estadual Cidada Integral,
localizada no municipio de Campina Grande-PB. A escola recebeu o decreto
de criagdo de n? 21.039, no dia 15 de maio de 20000, atuando na oferta de
ensino Fundamental e Médio regular e Educacao de Jovens e Adultos.

A escola, a partir de 2017 passou a atender a alunos do 7° ao 9% ano do
Ensino Fundamental e Ensino Médio em tempo Integral, além de alunos do
Ensino Fundamental e Ensino Médio da Educacdo de Jovens e Adultos. Os
alunos atendidos, segundo a gestora, pertencem as classes sociais
econémicas, meédia baixa e baixa e trazem para a escola uma variada
educacao moral, religiosa e cultural.

Quanto ao perfil cultural dos educandos, de acordo com a gestora, a
maioria dos alunos tem acesso a televisdo, radio e as redes sociais como
meios de comunicagoes para obterem informagdes e entretenimento. A leitura
se restringe ao ambiente escolar. N&do costumam frequentar teatros, cinemas
ou outras apresentacgdes artisticas.

A escola conta com um numero de 69 colaboradores, sendo 01(um)
gestor, 01(um) coordenador administrativo financeiro, 01(um) coordenador
pedagogico, 43 (quarenta e trés) professores e 26 (vinte e seis) funcionéarios
em atividades diversas.

Com relacdo a infraestrutura da instituicdo, a é&rea construida é
distribuida em quatro blocos com as seguintes divisdes: Bloco 01: banheiros
masculinos e femininos, patio coberto, cantina (com banheiro), sala dos
professores e almoxarifado. Bloco 02: secretaria, direcdo, sala de AEE
(Atendimento a Educacdo Especial), laboratério de informatica com 18

19 Todas as informagdes descritas nesse topico tiveram como base o projeto politico
pedagdgico da escola referente ao ano de 2019, bem como informagdes repassadas
pela gestora da referida escola.
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computadores com acesso a internet, sala da banda marcial, sala de aula (01 e
01). Bloco 03: 05 salas de aula; Bloco 04: 05 salas de aula. A escola possui,
também, uma quadra de areia e uma quadra de piso descoberta, que necessita
de cobertura para que os educadores e educandos possam ter melhores
condi¢cbes em suas atividades esportivas.

Ao chegar ao contexto de pesquisa fui recebida pela Gestora da escola,
esta me recebeu muito educadamente e ouviu do que se tratava a pesquisa,
permitindo assim que a realiza-se naquela escola. Falou que iria falar com as
professoras e pediu para que aguardasse um momento. Apds conversar com
as professoras, apresentou-me as professoras que iriam colaborar com a
pesquisa. Nao percebi nenhum tipo de rejeicao por parte das professoras,
muito pelo contrario, ambas me receberam muito bem, conversamos um pouco
e elas me passaram os horarios de suas aulas e disseram que podia iniciar a
pesquisa quando quisesse. Expliquei para ambas os instrumentos que iriam
utilizar para a realizacdo da pesquisa, bem como os termos que elas deveriam
assinar. Elas concordaram com todo o processo e no dia seguinte comecei a
acompanhar as aulas das professoras. Esse acompanhamento era duas vezes
por semana, na terga-feira acompanhava a aula da professora (P1) e na sexta-
feira a aula da professora (P2), o que totalizou um total de 16 aulas, 8 aulas de
cada participante. Vale salientar que, antes de iniciarmos as gravacdes das
aulas de leitura, passei algumas aulas apenas observando as sala, sem
realizar registros nem gravagbes para que as professoras e alunos se

familiarizassem com minha presenca.

3.3 O perfil académico-profissional dos professores participantes da pesquisa

Participaram da pesquisa duas professoras atuantes em turmas do
Ensino Fundamental Il. A primeira das duas professoras (P1) é graduada em
Letras Lingua Portuguesa pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB) em
2002, e po6s-graduada em Linguistica Aplicada pela Faculdade Integrada de
Patos (FIP) em 2008. Atua ha 20 anos como professora e ha 6 anos na escola
contexto de observacgéo. Ja lecionou em escolas da rede privada e publica de

ensino, atuando também como inspetora.
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A segunda professora participante da pesquisa (P2) também é graduada
em Letras Lingua Portuguesa pela Universidade Estadual da Paraiba (UEPB)
em 2000, e pés-graduada em Linguistica Aplicada pela Faculdade Integrada de
Patos (FIP) em 2005. Atua ha 18 anos como professora e ha 8 anos na escola
contexto de observagéo. J& lecionou em escolas da rede privada e publica de
ensino.

Com relagao as professoras, estas foram selecionadas para a pesquisa
por atuarem em turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, etapa da
escolarizagdo que consideramos basilar para o desenvolvimento e
consolidacdo das capacidades e estratégias de leitura, para que os educandos
venham a fazer uso da leitura e suas diferentes linguagens de forma critica e

reflexiva no Ensino Médio e, sobretudo nas praticas sociais.

Nos topicos seguintes deste capitulo, apresentaremos aspectos
referentes a etapa de geracéo dos dados.

3.3.1 Instrumentos de geracao de dados

Moreira e Caleffe (2008) destacam que o pesquisador ao optar pela
pesquisa qualitativa pode recorrer a varias técnicas e estratégias para registrar
os dados. Assim sendo, para realizarmos a nossa pesquisa, fizemos uso de
quatro diferentes instrumentos de geracao de dados. Trata-se de questionario;
documentos; observacao; anotagbes de campo; e entrevistas. Para registrar os
dados gerados, fizemos uso da leitura critica dos documentos e gravacdes em
audio.

Nos itens que seguem, apresentamos os referidos instrumentos.
Buscamos discutir cada um deles separadamente, destacando o objetivo e
relevancia das escolhas de cada instrumento, bem como a fase de

investigagao e técnicas utilizadas para gerarmos os dados.
3.3.2 O questionario

Moreira e Caleffe (2008) discorrem sobre as vantagens e limitagdes do
uso do questionario em pesquisas qualitativas. De acordo com os autores, a
limitacao do questionario enquanto instrumento de geracdo de dados reside no
fato de que o questiondrio tende a ser mais descritivo que explicativo,
apresentando muitas vezes dados superficiais. Entretanto, os autores apontam
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que o questionario &€ um recurso eficiente em relacdo ao tempo, anonimato,
taxa de retorno e perguntas padronizadas, ou seja, dependendo das finalidades
que se deseja alcancar, o questionario € um instrumento valido ou nao.

No nosso caso, fizemos uso do questionario a fim de tragarmos um perfil
dos participantes da pesquisa. Nao tivemos a intengdo nesse momento de
obter informacdes precisas, se assim fosse, seria utilizado outro instrumento,
como o fizemos ao utilizarmos a entrevista semiestruturada, que sera
detalhada posteriormente.

O questionario foi o primeiro instrumento utilizado no processo de
geracao de dados, através dele conhecemos um pouco da experiéncia das
participantes como professoras, bem como sua formagao académica.

A forma de geracao de dados através do questionario foi em um primeiro
momento enviado via e-mail as participantes, entretanto ndo obtivemos retorno.
Deste modo, decidimos imprimi-los e entrega-los pessoalmente as professoras.

Ap6s uma semana de entrega obtivemos o retorno do material.
3.3.3 A entrevista

Moreira e Caleffe (2008), afirmam que a entrevista no ambito das
ciéncias sociais e na pesquisa educacional € uma técnica bastante utilizada,
entretanto, como todo instrumento de pesquisa, apresenta suas limitacoes,
incumbe ao pesquisador ter clareza sobre o que pretende descobrir e se este
instrumento é eficaz para atender seus objetivos.

Deste modo, optamos por fazer uso da entrevista a fim de ampliarmos
nossos dados, triangulando com os outros instrumentos, proporcionando mais
uniformidade e precisdo, além de podermos enxergar os dados sobre outra
lente, a lente dos participantes, pois o seu olhar nos revela elementos que
muitas vezes estdo ocultos a nés, e que nao sdo patenteados através das
lentes de outros instrumentos.

Moreira e Caleffe (2008) distinguiram trés tipos de entrevista mais
comuns utilizadas nas pesquisas educacionais, sdo elas: entrevista
estruturada; entrevista n&o estruturada e entrevista semi-estruturada.

Conforme os autores, a entrevista estruturada é similar a um
questionario haja vista que apresenta perguntas fixas. A entrevista nao

estruturada ndo apresenta perguntas fixas, contudo segue uma estrutura linear,
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enquanto a entrevista semi-estruturada apresenta- se como um meio termo
entre os modelos de entrevistas descritas anteriormente, uma vez que 0s
topicos a serem desenvolvidos sdo negociaveis entre entrevistador e
entrevistado, podendo no ato da entrevista introduzir novas perguntas, isto é,a
entrevista semi-estruturada é flexivel e pode ser ajustada ao longo do percurso
da entrevista.

Assim, para atender aos nossos objetivos, fizemos uso da entrevista
semi-estruturada que, conforme Moreira e Caleffe (2008), nesse modelo de
entrevista se parte de um protocolo que inclui os temas/ perguntas a serem
discutidos na entrevista, mas eles ndo sao introduzidos da mesma maneira, na
mesma ordem. O entrevistador € livre para deixar 0s entrevistados
desenvolverem as questdbes da maneira que eles quiserem, porém o
entrevistador exerce o controle retomando o assunto quando achar que esta
tomando outro rumo.

Nosso objetivo ao optarmos pelo modelo de entrevista semi-estruturada
nao foi obter respostas prontas e acabadas, mas promover uma discussao
sobre questées que envolvem concepgdes e praticas de ensino de leitura. As
entrevistas ocorreram na escola, e foram realizadas individualmente e em dias
diferentes, conforme a disponibilidade das participantes, e foram registradas
por meio da gravagao em audio.

Foi realizado uma entrevista, cujo conteudo tematico foi leitura, foi
realizada no inicio da geracao de dados, 0 nosso objetivo era identificar qual(s)
a(s) concepcao (es) os professores tem sobre o objeto leitura.

3.3.4 Dados documentais

Com Respaldo de Le Goff (1996), assumimos a concepcédo de
documento enquanto monumento, tendo em vista que conforme pontua o autor
‘o documento ndo € qualquer coisa que fica por conta do passado, € um
produto da sociedade que o fabricou segundo as relacées de forcas que ai
detinham o poder. S6 a analise do documento enquanto monumento permite a
memb©ria coletiva recupera-lo e ao historiador usa-lo cientificamente, isto €, com
pleno conhecimento de causa” (1996. p.545). Ou seja, um documento é fruto
de escolhas e intengdes de quem o elabora. Sendo assim, é um ponto de vista
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parcial da histéria, determinado por questées sociais, politicas, econémicas,
culturais, histéricas, €, sobretudo, relagbes de poder.

Gil (2008) discorre que a pesquisa documental se vale de materiais que
nao receberam ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa. Assim, o
desenvolvimento da pesquisa documental consiste na exploragdo das fontes
documentais, que sao em grande numero.

Conforme o autor, existem, de um lado, os documentos de primeira mao,
que nao receberam qualquer tratamento analitico, tais como: documentos
oficiais, reportagens de jornal, cartas, contratos, diarios, filmes, fotografias,
gravacgoes etc. De outro lado, existem os documentos de segunda méo, que de
alguma forma j& foram analisados, tais como: relatorios de pesquisa, relatérios
de empresas, tabelas estatisticas etc.

Para tanto, para identificarmos a proposta do Programa Escola Cidada
Integral para o ensino de leitura, nos valemos de documentos de primeira mao,
mais propriamente de documentos oficiais, a saber: cadernos de formagéo,
mais especificamente o0 caderno modelo pedagdgico: ambientes de
aprendizagem, plano de acao, programa de acao e guia de aprendizagem.

Os cadernos de formacdo constituem um material utilizado pelo
Programa Escola Cidada Integral para a formacdo dos profissionais da
educacéao, professores, coordenadores, gestores etc. S&o oito cadernos que
apresentam os principios teéricos, metodoldgicos e operacionais que devem
ser colocados em pratica pela comunidade escolar. Sao eles:

1) Introducdo as bases tedricas e metodoldgicas —apresenta a criacao
do modelo, assim como seus fundamentos tedricos; 2) Modelo pedagogico:
conceitos- apresenta os conceitos que sustentam o modelo pedagdgico; 3)
Modelo pedagdgico: principios educativos- apresenta as bases do modelo e
seus principios educativos; 4) Modelo pedagdgico: ambientes de
aprendizagem- apresenta 0s ambientes de ensino e suas implicacdes
pedagdgicas; 5) Modelo pedagdgico: instrumentos e rotinas- apresenta os
instrumentos, rotinas, conceitos e operagdo; 6) Modelo pedagdgico:
metodologias de éxito parte diversificada do curriculo- apresenta como colocar
em pratica o acolhimento e tutoria; 7)Metodologias de éxito da parte
diversificada do curriculo- apresentagédo do projeto de vida sobre como colocar
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em pratica o protagonismo; 8) Tecnologia de gestdo educacional- apresenta
orientag6es sobre planejamento e operacionalizagéo.

Tendo em vista os objetivos da pesquisa, analisamos apenas o0s
caderno: 4) Modelo pedagdgico: ambientes de aprendizagem; 5) Modelo
pedagdgico: instrumentos e rotinas; 8) Tecnologia de gestao educacional, haja
vista ser estes os Unicos materiais que apresentam discussdes acerca da
leitura.

Com relacao ao plano de acéo, este se configura como um instrumento
estratégico da escola que norteia a equipe escolar na busca de resultados sob
a lideranca do gestor. E uma ferramenta para planejar objetivos e metas da
escola, elaborada por toda a equipe escolar.

O programa de agdo € um instrumento operacional individual, elaborado
pelos professores, que trata dos meios e processos e que desdobram as
estratégias tracadas no plano de agdo em a¢des no chéo da escola.

O guia de aprendizagem é o instrumento de gestdo da aprendizagem. E
elaborado no inicio do bimestre sob a responsabilidade do professor de cada
disciplina, e deve contemplar dois aspectos para o desenvolvimento do
curriculo: o que ensinar e como ensinar.

Convém esclarecer que o0 nosso objetivo, ao analisar os referidos
documentos, € identificar a proposta do Programa Escola Cidada Integral para
o ensino de leitura, em outras palavras, identificar a abordagem teérica e

metodoldgica do referido Programa.
3.3.5 Acompanhamento de aulas e anotagdes de campo

O terceiro método utilizado para gerarmos os dados foi a observagao
participante. Moreira e Caleffe (2008, p.201) pontuam que a observacéo
participante é uma técnica que possibilita entrar no mundo social dos
participantes de estudo com o objetivo de observar e tentar descobrir como é
ser membro desse mundo.

Ainda sobre a técnica de observacao participante os autores assinalam
as vantagens e limitagbes de seu uso. No tocante as vantagens, esta
proporciona a melhor maneira de obter uma imagem valida da realidade social.
A limitacao esta no fato de requerer muito tempo do pesquisador (MOREIRA E
CALEFFE, 2008, p.205).
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E notério que todo método de pesquisa apresenta vantagens e
desvantagens. Cabe ao pesquisador recorrer a outras técnicas a fim de validar
os dados, ou seja, trata-se de uma questdao de adequacao aos objetivos
formulados, em funcéo das diversas contingéncias.

Portanto, fizemos uso da observagao participante por a considerarmos a
técnica mais adequada para os objetivos que almejamos atingir, uma vez que,
para compreendermos 0 (des) alinhamento entre a proposta de ensino de
leitura do Programa Escola Cidada integral e o trabalho realizado pelo
professor nesse contexto, o método supracitado permitiu nos inserirmos no
ambiente desses sujeitos por periodo prolongado. Através dessa insercgao,
construimos os significados revelados no agir e nas vozes dos participantes, o
qual nao seria possivel por meio de outra técnica que ndao nos possibilitasse
uma interagdo com os participantes, conforme corrobora Correia (1999):

A observagdo participante € realizada em contato direto,
frequente e prolongado do investigador, com os atores sociais,
nos seus contextos culturais. Requer a necessidade de eliminar
deformacobes subjetivas para que possa havera compreensao

de fatos e de interacbes entre sujeitos em observacao, no seu
contexto. (p. 31).

As observagdes ocorreram no turno matutino, durante os meses de abril
a junho de 2019, duas vezes por semana, 0 que somou um total de 16 aulas
observadas por semana. Estas aulas foram audio-gravadas e registradas em
protocolos de observagéao.

Optamos também por fazer uso de anotagdes de campo a fim de
registrar informacdes que muitas vezes nao poderiam ser apreendidas pelos
audios. Neste material, buscamos registrar informagdes descritivas em relagcéo
ao encaminhamento da aula, bem como anotagdes reflexivas sobre o
desenvolvimento das aulas. As anotag¢des foram realizadas apds o término da
aula para que os participantes ndo se sentissem constrangidos.

Sobre essa técnica de pesquisa qualitativa, Moreira e Caleffe (2008)
enfatizam que o pesquisador que faz anotagdes esta realizando um exercicio
importante, além de registrar os dados esta também executando as primeiras
fases de andlise, uma vez que, este lanca mao de informacdes descritivas e

reflexivas.
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Quadro 5: Protocolo de observacao participante

Anotacoes descritivas Anotagoes reflexivas

Abertura da aula:
Desenvolvimento:
Término da aula:

Fonte: (adaptagao do modelo de Moreira e Caleffe 2008).

Para melhor visualizarmos os instrumentos e técnicas utilizadas na

pesquisa, sistematizamos em um quadro. Vejamos

Quadro 6: Instrumentos de geracédo de dados

INSTRUMENTOS OBJETIVOS/FINALIDADE EM QUAL FORMA DE
MOMENTO  APLICACAO
DA
PESQUISA
QUESTIONARIO Tracar um perfil dos Inicio da Presencial:
participantes da pesquisa  pesquisa impresso
(abril de
2019)

ENTREVISTA Identificar nos discursos Inicio da Presencial:
das participantes marcas pesquisa gravada em
que revelassem suas (abril de audio
concepgodes de leitura 2019)

DOCUMENTOS Compreender qual a Durante todo
proposta de ensino de o processo

Cadernos de leitura do programa escola Investigativo
formacao cidada integral

Programa de acao
Plano de acao

Guia de

aprendizagem

ACOMPANHAMENTO Identificar as concepgdes  Entre os Presencial:
DE AULAS E de leitura subjacentes a meses de gravada em

PROTOCOLO DE sua pratica docente abril a julho  audio
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OBSERVACAO de 2019

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2019).

3.3.6 Categorias de analise dos dados

Apébs realizar-se 0 processo de geracdo de dados, delimitamos as
categorias de andlise, considerando a pergunta de pesquisa, o0 objetivo da
pesquisa, bem como as teorias que a fundamentam.

Assim sendo, delimitamos duas categorias de analise. A primeira
categoria intitulada “Abordagens tedrico-metodoldgicas do Programa Escola
Cidada subjacente(s) as dimensdes prescritivas do trabalho docente:
desvelando proposta(s) de ensino de leitura", dividida em duas sec¢des: 1.1
“abordagens tedricas assumidas nos documentos” e 1.2“abordagens
metodologicas reveladas nos documentos” busca responder a primeira
pergunta de pesquisa “Qual a proposta do Programa Escola Cidada Integral
para o ensino de leitura”. Para responder a este questionamento, definimos
como objetivo especifico “ldentificar a proposta do Programa Escola Cidada
Integral para o ensino de leitura” de modo que recorremos a analise de
documentos prescritivos do programa, citados anteriormente para atingir os
objetivos almejados.

A segunda categoria intitulada “Abordagens tedrico-metodoldgicas do
Programa Escola Cidada subjacente(s) as dimensdes do trabalho realizado:
desvelando concepcdes de leitura e praticas de ensino”, que se divide em duas
secdes: “Concepgdes de leitura dos professores da Escola Cidada Integral: o
plano discursivo em agao” e “Ensino de leitura no contexto do Programa Escola
Cidada Integral: praticas de ensino em acgao”, busca responder a segunda

pergunta de pesquisa “ qual a perspectiva teérico-metodoldgica de leitura é
assumida pelas professoras do Programa Escola Cidada Integral’. Para
responder a esta pergunta, definimos como objetivo especifico “Identificar as
perspectivas tedricas e metodoldgicas assumidas pelo professor do Programa
Escola Cidada Integral”’. Para atender aos objetivos delimitados, recorremos a
analise das entrevistas realizadas com as patrticipantes e analise das cenas da

sala de aula.
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CAPITULO IV: PROGRAMA ESCOLA CIDADA INTEGRAL: PROPOSTAS,
CONCEPCOES E PRATICAS DE ENSINO DE LEITURA

Este capitulo apresenta a analise dos dados que compdem esta
pesquisa e divide-se em dois tdpicos concernentes as duas categorias
analiticas apontadas no capitulo metodoldgico: (1) Abordagens tedrico-
metodologicas subjacente(s) as dimensées prescritivas do trabalho docente:
desvelando proposta(s) de ensino de leitura e (2) Abordagens teorico-
metodologicas subjacente(s) as dimensdes do trabalho realizado: desvelando
concepgoes de leitura e praticas de ensino.

O primeiro evidencia as abordagens tedricas e metodoldgicas
subjacentes a proposta do Programa Escola Cidada Integral para o ensino de
leitura e divide-se em duas secdes: “abordagens tedricas assumidas nos
documentos” e “abordagens metodoldgicas reveladas nos documentos”.

O segundo evidencia as abordagens teéricas e metodoldgicas
subjacentes ao discurso das professoras participantes e as abordagens
reveladas em suas praticas de ensino. Este se divide em duas secgdes:
“Concepgdes de leitura dos professores da Escola Cidada Integral: o plano
discursivo em acgéo” e “Ensino de leitura no contexto do Programa Escola

Cidada Integral: praticas de ensino em agao”.

4.1Abordagens tedrico-metodolégicas do Programa Escola Cidada
Integral subjacente(s) as dimensdes prescritivas do trabalho docente:
desvelando proposta(s) de ensino de leitura

O trabalho docente, a nosso ver, configura-se como uma via de mao
dupla, de um lado tem-se o qué e como o professor deve fazer, o trabalho
prescritivo, de outro lado tem-se o que o professor tenta fazer e realiza, o
trabalho realizado. O trabalho docente prescrito, de acordo com Bronckart
(2006), é entendido como a representacdo do que deve ser o trabalho, que é
anterior a sua realizagao efetiva. Sdo os documentos elaborados pelas esferas
governamentais e instituicdes, que subsidiam a a¢do do professor. O trabalho
real sdo as diversas tarefas que sao realizadas em uma situagéo concreta, isto

€, aquilo que o professor consegue realizar em sala de aula.
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Ao refletir sobre o papel das prescricdes na pratica docente, Amigues
(2004, p. 42) ressalta que “geralmente ausentes das analises sobre a agéo do
professor, as prescricbes desempenham, no entanto, um papel decisivo do
ponto de vista da atividade. As prescricbes nao servem apenas CcoOmo
desencadeadoras da acdo do professor sendo também constitutivas de sua
atividade”.

Na esteira desse pensamento, as prescrigdes, produto de diversos
lugares, desvelam uma concepcdo, uma forma de organizacao e de regulacao
do trabalho docente, de modo que, por traz da elaboragéo de qualquer material
prescritivo, estdo subjacentes filiagdes tedricas e metodoldgicas que
embasaram a sua elaboracao, e que, por sua vez, atuam como norteadoras do
trabalho real.

Nesse sentido, as perspectivas tedricas e metodoldgicas apresentadas
nos documentos prescritivos influem nas concepgdes e nas acgbes didaticas-
pedagdgicas assumidas pelos professores, trazendo implicacbes para o
processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, ao corroborar com o posicionamento apresentado por Amigues
(2004), de que as prescricbes sdo constitutivas da pratica do professor e
decisivas para a sua acao, os materiais prescritivos devem ser tomados como
objeto de estudo e reflexdo para compreendermos as dimensdes do trabalho
docente, considerando toda a sua complexidade, isto €, ndo podemos
interpretar o trabalho do professor observando apenas o que o docente realiza
no ambito da sala de aula, mas é preciso atentar também para os materiais que
funcionam como regulador e desencadeador da sua pratica docente.

Assim sendo, a secao a seguir busca responder a primeira pergunta de
pesquisa “Qual a proposta do Programa Escola Cidada Integral para o ensino
de leitura?” Para respondermos a essa pergunta, analisaremos documentos
prescritivos do referido Programa, mais precisamente: 1) o plano de acéo, 2) o
caderno de formacdo: ambientes de aprendizagem, 3) o caderno tecnologia de
gestdo educacional; 4) o caderno instrumentos e rotinas, 5) o programa de
acdo e 6) o guia de aprendizagem, verificando nesses documentos a
perspectiva tedrica e metodoldgica de leitura que os subjazem. Para tanto, para
a primeira categoria criamos duas subcategorias analiticas que descrevem a

abordagem tedrica e metodoldgica de tais documentos, conforme ja foi dito.
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Ressaltamos que para a primeira subcategoria tomamos como corpus para
analise, trechos do: 1) plano de agéo e 2) do caderno de formagéo: ambientes

de aprendizagem.
4.1.1 Abordagens tedricas assumidas pelos documentos

O plano de acado do Programa Escola Cidada integral contexto de
pesquisa aponta no tdpico referente a lingua portuguesa que este componente
resgata discussdes proferidas por documentos parametrizadores anteriores,
como, por exemplo, os Parametros Curriculares Nacionais, que consideram no
processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa o trabalho realizado
com a linguagem a partir dos textos e dos seus mais variados géneros
(BRASIL, 1998), assumindo assim, uma perspectiva sociointeracionista
também assumida pelos Parametros Curriculares Nacionais. Vejamos o
fragmento a sequir:

No ensino de Lingua Portuguesa consideramos a articulacao
de trés variaveis: o aluno, a lingua e o ensino. O primeiro
elemento dessa triade, o aluno, € o sujeito da acao de
aprender, aquele que age conforme o objeto de conhecimento.
o segundo elemento, o objeto do conhecimento, é a Lingua
Portuguesa, tal como se fala e escreve fora da escola, a lingua
que se fala em instancias publicas e a que existe nos textos
escritos que circulam socialmente. E o terceiro elemento da
triade, o ensino, é neste enfoque concebido como a pratica
educacional que organiza a mediacao entre sujeito e objeto

do conhecimento. (Plano de agdo do Programa Escola Cidada
Integral contexto de pesquisa, 2019, p. 34).

Tomando como objeto de analise o recorte acima apresentado,
evidencia-se que o documento concebe como elementos imprescindiveis para
0 processo de ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, a inter-relacao
entre aluno, objeto de conhecimento e ensino, conforme sistematizado na

figura abaixo:

Figura 2: A inter-relagéo do ensino de Lingua Portuguesa
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Fonte: dados da pesquisa (2019).

Conforme ilustrado acima, o aluno € concebido como um sujeito da
acao, isto é, ativo que atua e participa do processo de construcdo do
conhecimento sobre a lingua; o objeto do conhecimento, no caso, a Lingua
Portuguesa, € concebida pelo documento como elemento ensinavel para além
do ambito escolar, que serve de base para a inser¢do do sujeito nas mais
diversas praticas sociais, as quais demandam diferentes formas e usos da
linguagem; e o ensino diz respeito a pratica educacional, em outras palavras, a
acao do professor, assumida no documento como organizadora da mediacao
entre o aluno e o objeto de conhecimento.

A nosso ver, o documento apesar de enfatizar os elementos citados
como indissociaveis, nota-se que a figura do professor ndo aparece de forma
explicita no documento, apenas atrelado a préatica educacional, isto é, o
documento enfatiza a prética de ensino, os métodos aplicados pelo professor,
desconsiderando toda a complexidade que envolve o trabalho docente. O
vocabulo professor em nenhum momento € mencionado pelo plano de agao.
Evidencia-se que a figura do professor no documento encontra-se em um
segundo plano, ha um apagamento do seu papel no processo de ensino e
aprendizagem, indo na contramao do que é defendido pelo campo de estudo
da didatica, que defende o ensino a partir da triade professor-objeto- aluno e
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defendido também pelo aporte tedrico do Interacionismo Sociodiscursivo, em

que o professor assume o papel de mediador do conhecimento, que possibilita

uma pratica educacional interativa, de modo que todos os elementos se

articulam para que o processo de ensino e aprendizagem torne-se significativo.

Desse modo, o documento parece conceber o trabalho docente néo

como um trabalho complexo determinado por diferentes fatores. Logo,

distancia-se de certa forma, do que aponta Bronckart (1999; 2006) ao entender

que o trabalho docente é constituido pelo professor, objeto/meio, artefatos e o

outro, isto €, o professor € 0 sujeito que age sobre 0 meio, em interagdo com

alunos, pais, colegas, direcdo entre outros, através de artefatos/ instrumentos,
que se apropria com o objetivo de promover uma aprendizagem significativa.

Dito isto sobre o trabalho docente, € importante refletirmos sobre o

componente curricular Lingua Portuguesa. A partir da leitura do documento

evidencia-se que o plano de agdo apresenta indicios de dialogo com outros

documentos prescritivos, como por exemplo, os Parametros Curriculares

Nacionais, a Base Nacional Comum Curricular e a prépria Proposta Curricular

do Estado da Paraiba, ao assumirem que o ensino da lingua deve ocorrer
através de diferentes textos. Vejamos o fragmento extraido do plano de acao:

A educacdo comprometida com o exercicio da cidadania

precisa criar condicées para o desenvolvimento da capacidade

de uso eficaz da linguagem que satisfaca necessidades

pessoais-que podem estar relacionadas a atividades do

cotidiano, a transmissao e busca de informagéo, ao exercicio

da reflexao. De modo geral, os textos sdo produzidos, lidos

e ouvidos em razao de finalidades desse tipo. Sem negar a

importancia dos que respondem a exigéncias praticas da

vida diaria, sdo os textos que favorecem a reflexao critica e

imaginativa, o exercicio de formas de pensamentos mais

elaboradas e abstratas, os mais vitais para a plena participacao

numa sociedade letrada. (Plano de acdo do Programa Escola
Cidada Integral contexto de pesquisa, 2019, p. 34).

O documento ao explicitar que os textos sao produzidos, lidos e ouvidos
em razao das necessidades praticas pessoais e cotidianas sinaliza que o
ensino da lingua portuguesa tem como objeto de ensino o texto e 0s seus mais
variados géneros. Logo, o texto € tomado como objeto de mediagdo para o
trabalho com a lingua.
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Nesse sentido, o texto parece ser concebido pelo documento tal como
para Bronckart ([1999]2009), como “producgdes verbais efetivas, que assumem
aspectos muito diversos, principalmente por serem articuladas a situagdes de
comunicacdo muito diferentes. Sdo essas formas de realizagdo empiricas
diversas que chamamos de texto”. (p.69). Isto é, um texto ele existe em fungao
da acao sociocomunicativa a fim de que os sujeitos os produzam, os
compreendam e, sobretudo, facam uso. O sujeito € um leitor ativo que interage
com o texto, questiona as ideias do autor e traz para o texto seus
conhecimentos e experiéncias adquiridos na esfera escolar e fora desta.

Ao analisamos outro trecho do recorte feito do documento, no qual este
aponta os objetivos de ensino da Lingua Portuguesa e o trabalho com a leitura,
observamos que em tal trecho o documento assume uma concepg¢ao de leitura

sociointeracionista. Vejamos o trecho a seguir:

O ensino da lingua portuguesa da escola busca viabilizar o
acesso do aluno ao universo dos textos que circulam
socialmente, ensinar a produzi-los, € a interpreta-los.
Sabemos que o leitor ndo recebe tudo passivamente, pelo
contrario, ele produz sentidos, faz predicoes, inferéncias,
constréi um texto simultdneo em que pode manifestar-se contra
ou a favor das ideias do autor. Assim, texto e leitor se
influenciam mutuamente. (Plano de ag¢do do Programa
Escola Cidada Integral contexto de pesquisa, 2019, p. 34).

Diante do exposto, o documento aponta que o0 ensino da Lingua
Portuguesa deve possibilitar que o sujeito aluno tenha acesso aos mais
variados géneros para que este sujeito seja capaz de participar das mais
diversas praticas sociais.

No tocante ao trabalho com a leitura, esta é assumida pelo referido
documento como uma atividade de interacdo tal como é para Leffa (1996), uma
atividade de producdo de sentidos que se manifesta mediante um conjunto de
saberes, linguisticos, discursivos, textuais, seménticos e pragmaticos. Nas
palavras do referido autor:

A complexidade do processo da leitura ndo permite que se fixe
em apenas um dos polos, com exclusdo do outro. Na verdade,
ndao basta nem mesmo somar as contribui¢es do leitor e do

texto. E preciso considerar também um terceiro elemento: o
que acontece quando texto e leitor se encontram. (p.17).
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Assim sendo, observa-se que a concepcao de leitura interativa nao
permite que o leitor se atenha apenas ao texto ou ao autor, mas que se fixe
conforme Leffa (1991), na interacdo entre texto-autor-leitor, isto é, a
compreensdo sO ocorre se houver afinidade entre os elementos e se
determinadas condi¢des estiverem presentes.

Desse modo, entendemos que a leitura € uma atividade social complexa,
cuja funcdo de seu ensino estda para além de atender os objetivos
pedagogicos/escolarizados, que geralmente focam na exigéncia de elementos
explicitos na superficie do texto, sem, no entanto, dar conta de estratégias de
leitura que atendam as demandas impostas pela sociedade moderna, que
exige cada vez mais leitores proficientes, cidadaos criticos e reflexivos que
fagam uso da leitura para participar ativamente das mais diversas praticas
sociais.

E importante frisar que em algumas partes do documento em anélise, a
perspectiva tedrica de leitura como atividade interativa é assumida. Conforme
podemos inferir através das marcas linguisticas e discursivas evidenciadas em

trechos do documento que demarcam o conceito de leitura.

Figura 3: Conceito de leitura

[ 1]

Fonte: dados da pesquisa (2019).

A partir dos trechos acima, podemos inferir que a leitura € uma atividade
social, que se manifesta na relagdo entre 0 que esta materializado no texto

pelas palavras do autor e pelo o que é (re) construido pelo leitor. Nessa linha
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de raciocinio, o documento sinaliza para uma concepgao de leitura como
atividade interativa, de modo que o ato de ler, compreender e produzir
sentidos, s6 se concretiza de forma competente quando se considera a triade
texto-autor-leitor.

Entretanto, podemos afirmar que o documento assume em parte a
perspectiva interativa de leitura, uma vez que evidenciamos em outros trechos
deste a leitura como uma atividade individual, criativa, estruturalista, focando
muito mais a importancia do ambiente fisico “Biblioteca” como lugar “fabuloso”,
indispensavel para que o ensino de leitura seja produtivo, e/ou para
desenvolver a capacidade leitora do aluno do que a interagdo no processo de

leitura e construcdo de sentido, conforme ilustram os trechos a seguir:

Figura 4: Concepcéo de leitura

" cabe ao leitor respeitar cada palavra do jeitinho que o autor
escreveu”

" quando a atividade é leitura se respeita cada ponto, cada
virgula e a inteireza de cada frase, mesmo quando o que se
Ié e apenas um fragmento de uma obra"

a leitura aparece como o fazer em Si; as suas
praticas nao precisam e nao devem ser de formas
situadas"

" a leitura é uma forma de relagao criativa"

Fonte: dados da pesquisa (2019).

A partir dos trechos acima, se observa que o documento enfatiza que o
ensino de leitura deve priorizar apenas os aspectos linguisticos do texto em
detrimento do contextos de producdo, de aspectos semanticos-enunciativos.
Ignora o lugar de interagdo entre texto-autor-sujeito, assumindo a concepcao
de lingua como representagdo do pensamento, texto como produto e sujeito
leitor passivo. Assim sendo, podemos dizer que a leitura é também assumida
pelo documento como:

Um processo ascendente. A compreensdo sobe do texto ao

leitor na medida exata em que o leitor vai avangando no texto.
As letras vao formando palavras, as palavras frases e as frases
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paragrafos. O texto é processado literalmente para a direita e
de cima para baixo. (p.13).

Nessa perspectiva, acredita-se que ler € um processo de decodificagéo,
em que o leitor busca nos elementos linguisticos a compreensdo do texto.
Entretanto, ler € uma atividade complexa que demanda conhecimentos que vao
além do cdédigo linguistico, consoante aponta Leurquin (2001)

A leitura é uma atividade pessoal, social, cultural e histérica. O
leitor, por meio de transagdes, constréi um texto durante a
leitura, num evento que ndo se concretiza apenas no contexto
de sua realizacdo; também devem ser consideradas as
intencdes dos participantes. Nessa perspectiva, a pratica de
leitura sofrera varia¢gdes de acordo com 0s objetivos do leitor e
escritor, com a audiéncia, a proficiéncia da lingua, a visdo de
mundo e o0 momento socio-histérico do sujeito e do grupo. (p.
51).

Diante do exposto, na atividade de leitura recorremos aos
conhecimentos do cédigo, aos conhecimentos de mundo do leitor,
consideramos ainda o contexto social, historico e cultural em que os textos sao
produzidos, bem como as caracteristicas estruturais e composicionais dos
géneros de modo que a atividade de leitura seja compreendida como uma
atividade complexa, dinamica, interativa.

A figura 4, em andlise, explicita ainda que “as praticas de leitura ndo
precisam e ndo devem ser de forma situada” desconsiderando toda a
complexidade da atividade de leitura e, em especial, a perspectiva interativo-
sociodiscursiva d de leitura. Kleiman (2006) aponta que nossas atividades sao
realizadas no mundo social, em situa¢des concretas de comunicagao, nas mais
diferentes modalidades. Sao as situacdes sociais, com objetivos determinados
e com modos sociais de interacao, que determinam os tipos de atividades que
podem ser realizadas, que tipos de contextos podem ser construidos pelos
participantes. Os contextos ndo estdo ja dados; os participantes, na interacéo,
criam contextos de interacao.

Logo, a visdo apresentada pelo documento, no trecho em analise, a
nosso ver, distancia-se da leitura como uma atividade interativa e do modelo
sociodiscursivo de leitura, ao desconsiderar tal atividade como atividade social

situada, que deve considerar os sujeitos envolvidos, quem produziu com que
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objetivo e para quem produziu, isto €, o contexto situacional de comunicagéao e
producgéo, conforme defende Dolz (1996):
A compreensao de um discurso é teorizada como um processo
de interagdo entre um leitor ativo e um texto em que as
caracteristicas de um interagem com as do outro para produzir
significacdo especifica no contexto em que a leitura se realiza.
Compreender um discurso € entender como as representagoes

do mundo sdo ativadas e organizadas pelos discursos sob o
controle dos valores da interagéo social. (p.07).

Assim, a atividade de leitura se materializa quando a consideramos
como atividade complexa, interativa que deve explorar desde o conhecimento
prévio dos alunos até a sua capacidade critica, interpretativa, passando pela
compreensao das ideias do autor do texto, contexto de producgéo, fatores da
textualidade, semanticos e pragmaticos, e ndo como uma atividade simples
que se restringe a mera capacidade de decodificagdao de palavras no texto
centrada nas ideias do autor.

E perceptivel, a nosso ver, que ha inconsisténcias sobre a concepgao de
leitura nos documentos analisados, uma vez que estes assumem perspectivas
que se aproximam em alguns momentos, e em outros, divergem de uma
perspectiva interacionista de linguagem, isto é, ora parecem assumir que a
leitura € uma atividade interativa, ora assumem a leitura como conjunto de
habilidades, atividade criativa, extracdo de elementos linguisticos presentes na
superficie de um texto. A nosso ver, os documentos analisados (programa de
acdo, plano de acdo, caderno: ambientes de aprendizagem) parecem nao
dialogar entre si, ndo assumindo uma mesma abordagem teoérica de leitura.
Essas contradicbes se tornam ainda mais evidentes quando analisamos no
caderno de formacdo: ambientes de aprendizagem, trechos que destacam o
que o documento aprecia como atividades de leitura e o que nao considera

como atividades de leitura, conforme podemos evidenciar na figura abaixo:
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Figura 5: Atividades de leitura e atividades de ndo leitura

ATIVIDADES DE LEITURA ATIVIDADES DE NAO LEITURA

@ )

( ) " e 5 .
Contacao de histérias nao é

" Ler para os outros, nessa atividade de leitura, pois tem
modalidade de leitura cabe ao muito do improviso e
leitor respeitar cada palavra, do adaptacao"
jeitinho que o autor escreveu'. )

-
. J
- ~ (" Assistir a um filme ndo ¢ a)
"Ler com os outros, aqui o mesma coisa que ler um
livro esta presente e cada livro. nao é leitura e as
palavra, cada virgula e cada linguagens sao distintas. A
ponto traz a marca , nao de promocao da leitura s6 se
quem lé, mas do autor do efetiva por meio da
texto". .experiéncia de ler". )

J

Fonte: dados da pesquisa (2019).

Os trechos acima revelam que o documento considera como atividades
de leitura a pratica de ler para os outros e com 0s outros, uma acao relevante,
entretanto, se limita a enfatizar que “cabe ao leitor respeitar cada palavra do
jeitinho que o autor escreveu”, “aqui o livro esta presente e cada palavra, cada
virgula e cada ponto traz a marca, ndo de quem lé, mas do autor do texto".
Esta orientacdo, no nosso entender, desconsidera o papel do leitor, enquanto
sujeito ativo, social, interativo, na constru¢cao conjunta do sentido do texto. Ao
analisarmos as marcas linguisticas e discursivas presentes nos trechos
destacados, a nosso ver, elas sinalizam para uma concepg¢ao tradicionalista de
leitura. Sobre essa concepgéao, Kleiman (2002) pontua que:

Parte do pressuposto de que ha apenas uma maneira de
abordar o texto, e uma interpretacdo a ser alcangcada. Essa
concepgao permite todas as deturpacdes ja apontadas. Que
agora resumimos: a andlise de elementos discretos seria o
caminho para se chegar a uma leitura autorizada, a
contribuicdo do aluno e sua experiéncia € dispensavel, e a

leitura torna-se uma avaliagdo do grau de proximidade ou de
distancia entre a leitura do aluno e a interpretagéo autorizada.

(p-23)
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O documento considera apenas como atividade de leitura o texto escrito,
material impresso, desconsiderando os diferentes caminhos, como por
exemplo, a leitura nos meios digitais em objetos como notebook, tablet, entre
outros meios em que o ato de ler pode se concretizar. O leitor € visto como um
sujeito passivo que deve respeitar cada palavra, as ideias do autor na integra,
sem questiona-las, desconsiderando o processo de planejamento e progressao
que devem ser percebidos na compreensao do texto oral, revelando uma
concepgéo tradicionalista de leitura, em que tal atividade tem como foco de
abordagem o autor e o texto. Abordagem essa que, de acordo com Leffa
(1996), foi bastante criticada, uma vez que o ensino de leitura fundamentado
nessa abordagem deixa de considerar aspectos importantes para a
compreensao do texto, isto €, desconsidera o papel do leitor no processo de
construcéo de sentidos do texto.

Logo, o professor ao assumir essa abordagem de leitura impossibilita o
aluno a ser um leitor critico, contribuindo para que este seja um leitor passivo
que apenas extrai as informacdes que estdo presentes na superficie do texto,
sem posicionar-se sobre as ideias do autor, conforme aponta Leurquin (2001):

Assumindo esse modelo de leitura, também conhecido como
tradicional ou mecénico, o professor nega-se a admitir que o
leitor questione o posicionamento do autor do texto. Essa
postura do educador contribui para a massificacao de leitores
acriticos, cidadaos sem posicionamento formado, para
interagir em uma sociedade idealista e abstratamente

concebida, estatica, homogénea, vazia de valores
antagoénicos. (p.18).

Apesar de ser uma abordagem bastante criticada, pesquisas
demonstram que o modelo ascendente ainda se faz bastante presente nas
aulas de leitura, conforme demonstram (KLEIMAN 1993; LEFFA 1996; ALVES
2011 dentre outros). Os fatores que levam os professores a trabalharem
ancorados nessa abordagem sao diversos, a exemplo de uma formacao
tradicional, auséncia de formacado continuada para aprimoramento de sua
pratica docente etc.

Essa concepcao tradicionalista de leitura é corroborada pelos trechos
que enfatizam as atividades consideradas pelo documento de nao leitura,
Contacdo de historias e Sessdo de cinema, que vai na contramdo do que

trazem os documentos oficiais acerca da leitura, desconsiderando as diversas
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formas de linguagem, como: imagens, sons € movimentos que acompanham e
cossignificam em diferentes géneros, conforme é preconizado pela Base

Nacional Comum Curricular:

O eixo leitura compreende as praticas de linguagem que
decorrem da interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com
os textos escritos, orais e multissemidticos e de sua
interpretacdo. (BNCC, 2017 p. 69).

Desse modo, leitor, texto, autor s&o vistos como elementos
indissociaveis, ndo basta decodificar o texto, nem mesmo compreender as
ideias do autor, € preciso unir esses elementos com os conhecimentos que o
leitor carrega consigo, considerando ainda o lugar de produgcédo e comunicagao
dos textos para que a leitura se efetive de modo eficaz.

Diante do exposto, percebe-se que os documentos prescritivos do
Programa Escola Cidada Integral analisados tém a intencdo de contemplar a
leitura como atividade interativa, mas parece haver uma predominancia da
leitura como atividade individual, prazerosa, criativa realizada em um ambiente
“fabuloso” e nao desta como uma pratica interativa complexa que requer a
inter-relacdo de diversos elementos de natureza cognitiva, social, cultural,
linguistica etc.

Vale salientar que apesar das lacunas apresentadas no documento, este
defende a importancia da aula de leitura ocorrer em diferentes ambientes da
escola além da sala de aula, o que consideramos relevante, uma vez que, a
leitura deve acontecer em um ambiente propicio que ofereca tranquilidade para
que haja concentracdo e a interacdo do aluno com o que esta sendo lido.
Contudo, a nosso ver, o ambiente por si s6 ndo € suficiente para formar leitores
proficientes, mas sim, a presenca de professores mediadores que fagcam uso
de estratégias para explorarem diferentes géneros textuais, visando o
desenvolvimento das capacidades leitoras dos alunos.

Desse modo, corroboramos com Hila (2006, p.180) ao pontuar que “néo
se aprende a ler bem, com proficiéncia critica apenas lendo, sem nenhum tipo
de mediagao”, isto é, o professor agente de letramento, € o principal
responsavel pela formagao dos sujeitos alunos, e ndo pode ser negligenciado
quando se fala em ensino.
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Assim sendo, ao identificarmos as abordagens tedricas assumidas
pelos documentos supracitados do Programa Escola Cidada Integral, um dos
objetivos da primeira categoria de analise, passamos a analisar 0 segundo
subtépico, da primeira categoria, que trata da abordagem metodolégica de
leitura revelada nos documentos prescritivos do Programa Escola Cidada
Integral, mais precisamente nos seguintes documentos: (7) Caderno de
formacdo: ambientes de aprendizagem, (2) caderno: instrumentos e rotinas (3)
caderno: tecnologia de gestao educacional (4) Programa de acao (5) Programa
de acdo elaborado pelas docentes e (6) guia de aprendizagem (7) guia de
aprendizagem elaborado pelas docentes.

4.1.2 Abordagens metodoldgicas reveladas nos documentos
4.1.3 Caderno de formacdo: ambientes de aprendizagem

O Programa Escola Cidada Integral disponibiliza cadernos de formacéao
para os docentes, a exemplo do caderno de formagdo: ambientes de
aprendizagem, e uma boa infraestrutura que contempla salas tematicas,
laboratérios de ciéncias, biblioteca com vistas ao desenvolvimento de tarefas
pedagdgicas e promocao da leitura etc. Entretanto, entendemos que nao basta
apenas oferecer novos espacos para ofertar uma educacdo de qualidade.
Precisamos ter um olhar critico sobre estes novos espacos e atentarmos,
sobretudo, para as abordagens metodoldgicas implantadas neste novo modelo
de escola, destacando a sua importancia e implicacbes para o processo de
ensino-aprendizagem.

Entendermos que os espacgos, por si sO, sdo relevantes, mas ndo sao
suficientes para que haja ensino/aprendizagem significativo. Em outros termos,
nao é sé o espago, mas a forma como o professor explora o texto, fazendo uso
dos ambientes disponibilizados pelo programa para empreender estratégias
que ampliem as possibilidades de aprendizagem, que levem o aluno a construir
coletivamente o saber e a se tornar um cidadao letrado.

Nesse sentido, 0 nosso olhar de pesquisadora também se volta para
como esses espacos sdo utilizados/explorados no trabalho com a leitura. E
possivel perceber que ha generalizagdes nas propostas presentes nos

documentos. Por exemplo, ao analisarmos o caderno de formacdo: ambientes
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de aprendizagem, verificamos que ele fala sobre abordagens metodoldgicas
que devem ser praticadas por todos os educadores, sem um direcionamento
sistematico para atividades didaticas, isto é, apenas diz o que deve ser feito,
mas ndo explicita como devem ser realizadas conforme evidenciamos nos
trechos a seguir:
A ampliagéo e diversificagdo dos instrumentos e das fontes de
acesso a informacdo e ao conhecimento, bem como a
multiplicidade de abordagens metodoldgicas, devem ser
praticadas por todos os educadores que atuam no projeto

escolar, dentre os quais o bibliotecario, junto a todo o alunado
da escola. (Caderno de formacao: ambientes de aprendizagem,

p. 21).

Consideramos o conteudo do fragmento acima vago. Na mesma pagina
do documento mencionado, a recomendacao sobre curriculo, professores e
parceiros é um tanto vaga também. Falta, por exemplo, recomendacdo no
sentido de estimular o uso da biblioteca, orienta¢cdes sobre a escolha dos livros
e sugestdes de abordagens metodoldgicas para os professores trabalharem

com a leitura nesses espacgos. Vejamos:

Quadro 7: Recomendacgdes metodolégicas

Professores Estimular o uso da biblioteca escolar pelos professores na condigéo

de usuarios, de maneira que seus estudantes possam identifica-los

também como bons leitores.

Parceiros Identificar, captar e manter parcerias com instituicbes que apoiem e

desenvolvam praticas de incentivo a leitura e a escrita.

Fonte: elaborado pela a autora com base no caderno ambientes de aprendizagem

Ainda sobre o caderno de formacdo: ambientes de aprendizagem, no
topico Metodologia de promogdo de leitura, percebe-se novamente certa
vagueza de informagdes. O documento traz uma listagem de finalidades que
devem ser realizadas pelos educadores, contudo, ndo deixa claro como essas
finalidades devem/podem ser colocadas em pratica. Em outras palavras, o
documento nao traz sugestoes, possibilidades de abordagens compativeis com
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0s objetivos preconizados por ele, como se o professor ja provesse de todo o
conhecimento pratico, assumindo uma concepg¢do de trabalho docente,
conforme pontuado por David Cohen (2011), de que ensinar é algo natural, ja
que estamos diariamente ensinando coisas uns aos outros, de tal modo que
qualquer sujeito que tivesse aptiddo poderia desempenhar a atividade de
ensino. Vejamos, no quadro abaixo, alguns trechos sobre o que o documento
apresenta como metodologias de promoc¢ao da leitura.

Quadro 8: Metodologias de promocgao de leitura

b) Desenvolver atividades especificas para os professores com o objetivo
de ampliar seu repertério literario.

c) Realizar eventos para ampliacao, atualizacao e divulgacao frequente das
aquisicoes do acervo.

d) Promover encontros ludicos periodicos de promocao de leitura com pais
e familiares de estudantes e funcionarios da escola.

e) Orientar os estudantes na pesquisa escolar

Fonte: elaborado pela autora com base no caderno: ambientes de aprendizagem

Nota-se, a nosso ver, que a proposta apresentada pelo caderno de
formacao: ambientes de aprendizagem no topico “Metodologias de promogéo
de leitura” estd mais para uma lista de objetivos que devem ser contemplados,
do que para metodologias relacionadas ao trabalho com a leitura no contexto
do Programa Escola Cidada. As marcas verbais, desenvolver, realizar,
promover, orientar etc., apontam para a¢dées que devem ser colocadas em
pratica, entretanto, entendemos que faltam sugestdées de como essas agbes
podem se concretizar na pratica.

Apesar das criticas apresentadas, alguns indicios metodoldgicos para o
trabalho com a leitura sdo perceptiveis em outro tépico do documento citado,
intitulado “Exemplos de atividades de leitura”. No subtépico “Ler com os

outros”, o documento apresenta algumas sugestdées metodolégicas para
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trabalhar com a leitura, entretanto, a nosso ver, apesar de considerar o aluno
como um sujeito leitor ativo, as sugestbes parecem sinalizar mais para uma
abordagem metodolégica de leitura tradicionalista, do que para uma
abordagem metodolégica de leitura interativa, conforme demonstram os

fragmentos a seguir:

Figura 6: Propostas de abordagem da leitura do caderno de formagao: ambientes de

aprendizagem

“Mediador e participantes se acomodam em circulo”.

"Cada integrante recebe cépias do texto a ser utilizado (ou
exemplares dos livros, previamente selecionados pelo mediador)”.

"Um participante comeca a ler um paragrafo em voz alta e passa a
vez para o colega imediatamente préximo para que leia o paragrafo
seguinte, e assim por diante”.

“o mediador conduz as discussées, sugerindo, perguntando e,

ao final da leitura , cada um é convidado a dizer o que mais o
tocou, compartilhando, as primeiras impressées com o0 grupo".

“A qualquer momento, mesmo quando do andamento da leitura ha
espaco para intervencoes dos participantes, seja manifestando,
reacao ao texto, seja levantando dividas”.

“Todas as falas devem ser valorizadas, mesmo as aparentemente
ingénuas. A fungcao do mediador é estender ao maximo seus
significados, articulando com elementos do texto”.

Fonte: elaborado pela autora (2019).

A metodologia de leitura acima apresentada pelo documento, a nosso
ver, apesar de demonstrar que o trabalho com a leitura deve partir de um
planejamento prévio realizado pelo professor, conforme podemos evidenciar
nas marcas linguisticas e discursivas do trecho, “cada integrante recebe uma
copias do texto, previamente selecionados pelo mediador”, observa-se que 0
percurso metodolégico alinha-se a praticas tradicionais de ensino. Por
exemplo, o documento no terceiro trecho “um participante comega a ler um
paragrafo em voz alta e passa a vez para o colega...” € um método bastante
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tradicionalista utilizado pelos professores, no geral, com a finalidade de fixar a
atencdo dos alunos pelas linhas do texto, sem a certeza de que este
compreenda-o e interprete-o ao final da leitura. As vezes, a preocupacdo se
volta mais para o uso da entonagdao do que para a interpretagcao do texto.
Acredita-se que tal método seja interessante para o trabalho com os anos
iniciais do ensino fundamental, mas ao tratar-se dos anos finais do ensino
fundamental fase esta de preparacéo para a insercdo desses alunos no ensino
médio, é preciso fazer uso de estratégias de leitura que conforme Solé (1998)
demandam o acionamento do pensamento, e 0 uso de procedimentos
linguisticos e discursivos, que envolvem planejamento, objetivos de leitura e
monitoracao.

Solé (1998) destaca a importancia do professor na mediacéao da leitura
de forma a possibilitar o uso de trés estratégias/procedimentos de leitura: as
anteriores a leitura, as que ocorrem durante o momento da leitura, e as
posteriores a leitura. Ao analisar-se o trecho: “0 mediador conduz as
discussoes, sugerindo, perguntando e, ao final da leitura, cada um é convidado
a dizer o que mais o tocou, compartilhando, as primeiras impressées com o
grupo”, nota-se algo relevante no trecho quando o documento aponta para o
papel do professor como mediador, que no decorrer da leitura deve realizar
sugestbes e questionamentos, que apesar de nao deixar claro quais tipos de
sugestdes e perguntas deveriam ou poderiam ser feitas, a nosso ver, ainda
assim, apresenta indicios de que o trabalho com a leitura deve contemplar a
compreensao leitora. Contudo, ao analisarmos as marcas linguisticas do
mesmo trecho “cada um é convidado a dizer o que mais o tocou” verifica-se
que questionamentos dessa natureza praticamente ndo sdo contemplados nas
novas concepgoes de leitura, que a concebem como um processo complexo,
dindmico e ndo como uma atividade com foco apenas no deleite, ludico como
parece ser defendido pelo documento da Escola Cidada Integral, alinhando-se
a metodologias tradicionalistas de leitura que pouco favorecem a formacao de
leitores criticos.

Logo, a proposta de abordagem da leitura revelada no caderno de
formagdo do Programa Escola Cidada Integral ndo parece ser concebida de
fato como atividade interativa. Conforme Hila (2009), em uma perspectiva
interativa, o professor deve interagir em todo o processo de construgdo de
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sentidos com o aluno, ambos interagem com o texto por meio de uma atividade
dialégica, através de perguntas realizadas pelo professor, que faz com que os
alunos levantem hipéteses, realizem inferéncias e posicionem-se criticamente,
possibilitando que aluno recorra a diferentes estratégias de leitura em busca de
ativar e produzir sentidos tornando-se um leitor proficiente.

As consideragbes feitas sobre os aspectos metodolégicos em relagcdo a
leitura no caderno de formacdo: ambientes de aprendizagem, em analise,
mostram que embora este tenha como funcdo orientar professores,
coordenadores, gestores e o corpo docente da instituicdo como um todo, a
nosso ver, constitui-se como uma proposta um tanto vago, isto €, com auséncia
de sugestdes, propostas, caminhos metodol6gicos que apresentem como o
texto deve ser explorado em sala de aula, de modo a contemplar diferentes
estratégias leitoras, bem como os aspectos linguisticos, semanticos,
discursivos inerentes ao texto, e que devem ser trabalhados com os alunos a
fim de formar leitores criticos. Perguntar ao aluno o que mais lhe tocou no
texto, por exemplo, a nosso ver, ndo é um questionamento que leva este a
pensar criticamente sobre o texto, porque trata-se de uma pergunta vale tudo,
isto €, aquelas que indagam sobre questdes que admitem qualquer resposta
(MARCUSCHI, 2001).

A nosso ver, em termos metodoldgicos, o documento trata-se de uma
proposta que ndo atende as nossas perspectivas em relacdo a um trabalho
producente de leitura que efetivamente contribua para formar leitores criticos.

O caderno de formacdo: ambientes de aprendizagem, no nNOSSO
entendimento, sinaliza para o que deve ser feito para a promoc¢ao da leitura no
contexto de ensino, entretanto, ndo apresenta, como anunciado em algumas
partes do documento, caminhos/ possibilidades de abordagens efetivas de
leitura, numa perspectiva interativo-discursiva, a exemplo das propostas de
aulas interativas de leitura apresentadas por Hila (2006) e Leurquin (2014).

Entendemos que o documento, certamente, precisa apresentar objetivos
para o trabalho com a leitura, mas necessita também apresentar pistas,
sugestdes concretas de estratégias capazes de contribuir com a formacéao
docente e de, consequentemente, possibilitar a formacao do aluno-leitor. Afinal,
trata-se de um material de formagao docente visto como um novo modelo de

escola.
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4.1.4 Programa de Ac¢éo

O programa de acao caracteriza-se como “um instrumento operacional
individual que trata dos meios e processos e que desdobram as estratégias
tracadas no plano de acdo em agées no chdo da escola’ (Caderno Tecnologia
de Gestao Educacional, p. 33). Vejamos, a seguir, como se configura o referido

documento.

Figura 7: Programa de agao do Programa Escola Cidada Integral

PROGRAMA DE AGAO

ESTRATEGl AS *A suamissaa” principais atribuiqdes da fungdo ocupada, incluindo a5 préficas do modelo pedagdgico com foco no projeto de vida do estudante.
i (doPlanode
: Acdo)
Pantos da sua atuagdo que merecem maior atengéo, AnBes queirdo concretizar as estratégias e tingir CONHECIMENTOS E HABILIDADES
sefa peloimpacto nos resultados ou pelo esforgo s matas do Plano de Acdo e os periodos em que (formagdo, aprofundamento)
demandado para sua realizacdo. serdo realizadas
[
1
: T " ATRIBUTOS
N g (as quals poderia melhorar)
. s
!
Breve relatodasua Resgatar do Plano de Acdo os Indicadores impactados por sua atuagdo e desdobré-los emindicadores ndicar 35&"*35.9 .
experiéncia profissional metas individuais. PeBS0aS com quem Voce, )
¢ do contexto da escols, precisa estar alinhado, assim Pontos que podem afetar
como perfil dos alunos, €00 0s pontos-chaves de 0bom desempenho dasua
dificuldades e questes alinhamento (verticale atividade e requerem ages
el e INDICADORES DO INDICADORES £ ehorizonta)) de prevenao.
deatuagio. PLANO DE AGAO METAS PACTUADAS
= %
Aprovaao anual E;.rcvac?oporturmj 570 Bk
Estudantes commedia>7,0 sm‘namescam st ;
Incicado falts aul por turma no componente. >.%
Indice de faltas anual <%
Relacione a(s) pessoas (s)
que pode(m) substitu-lo
caso de vocé precisar se
METAS DA AGENDA INDIVIDUAL ausentar por 2gum tempo
(resultados e prazas em aprendizagens, posturas, etc.) £que, partznto rdrequerer

Fonte: Caderno: tecnologia de gestao educacional

O programa de agao, documento prescritivo do Programa Escola Cidada
Integral, configura-se como um material prescrito de apoio ao trabalho do
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professor, isto €, tem a fungdo de planejar e organizar o trabalho a ser
realizado pelo professor na sala de aula. Sobre as prescricdes Bronckart
(2006), destaca que o trabalho prescrito € uma das facetas do trabalho
docente, este ndo deve ser visto como indissociavel do trabalho realizado, uma
vez que o processo de planejamento e elaboragcdo de materiais, sejam eles
planos de aula, sequencias didaticas, atividades, dentre outros, fazem parte do
processo da atividade de ensino, e estdo intrinsecamente atrelados as
escolhas tedricas e metodolégicas as quais o professor pde em pratica.

No item (1) introdug&o, os professores devem apresentar brevemente,
um relato de sua experiéncia profissional e do contexto da escola; Em (2)
enfoque, devem ser contemplados os objetivos de ensino e aprendizagem
dentro do prazo estabelecido; No item (3) acbes e prazos, os professores
devem apresentar o que serd realizado por eles e 0s prazos para a execugao
das acoes estabelecidas; Em (4) atribuicbes e atividades, devem apresentar as
acOes que serao realizadas , bem como suas atribuicdes dentro da escola além
do ensino de sua disciplina; Em (5) competéncias a desenvolver, devem
apresentar conhecimentos e habilidades que almejam ampliar; No item (6)
indicadores e metas pactuadas, devem ser contemplados dados estatisticos
referentes a taxa de aprovagédo e reprovacao no ano anterior, no ambito da
disciplina que leciona; Em (7) alinhamento, devem indicar as areas e pessoas
com quem precisam estar alinhados; No item (8) substituto, os professores
devem indicar pessoas que em sua falta possam lhe substituir. Por fim, no item
(9) fatores criticos de apoio, os professores devem destacar pontos que podem
interferir o bom desempenho da sua atividade. Essas informacdes operacionais
servem de base para o professor planejar e direcionar o trabalho real.

Tendo em vista que 0 nosso objetivo € identificar qual a proposta
metodoldgica de documentos prescritivos do programa, tomamos como objeto
de anadlise apenas os itens, (2) enfoque; e (3) agdes e prazos, uma vez que 0S
demais itens trazem apenas informacgdes operacionais.

O item enfoque objetiva apresentar os objetivos de ensino e
aprendizagem da disciplina, neste caso, o ensino e aprendizagem da lingua
portuguesa. A nosso ver, este item contemplado no programa de acéao
apresenta-se como um item pertinente para o planejamento de ensino do

professor, uma vez que, o trabalho docente é antes de tudo, um trabalho de
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planejamento para, por conseguinte tornar-se executavel. Assim sendo, o
planejamento de acordo com Libaneo (2013), é um instrumento de preparacao,
organizagdo de contelidos, tendo em vistas os objetivos de aprendizagem. E
um meio para que o professor defina as estratégias, as acdes, contetdos e
metas a serem cumpridas e meios viaveis para que isto seja atingido, sendo
também um momento de reflexdo sobre o ensino

O item acdes e prazos tém a funcao de estabelecer os conteudos que
serdo trabalhados ao longo do ano letivo, bem como os prazos para o
cumprimento das atividades planejadas. A nosso ver, este item configura-se
como indispensavel, uma vez que, planejar os conteudos escolares € também
refletir sobre as competéncias que almeja desenvolver nos alunos. Sobre os
conteudos Zabala (1998) discorre que os conteudos de aprendizagem se
dividem em trés tipos, sao eles: 0os conteudos conceituais, procedimentais e
atitudinais. Os conteudos conceituais, conforme o autor, se referem aqueles
conteudos que demandam o conhecimento de conceitos, fatos. Os
procedimentais referem-se aqueles conteddos que demandam a pratica, em
outras palavras, “o saber fazer”. Os conteudos atitudinais referem-se aqueles
conteudos que buscam desenvolver no sujeito atitudes e valores. Ao
analisarmos o programa de acdo, verificamos que este nao deixa explicito
como esses conteudos devem ser organizados pelo professor, isto é, o
documento ndo apresenta um direcionamento critico a respeito da estruturacdo
dos conteudos, a nosso ver, o documento apresenta-se amplo com relagdo ao
aspecto mencionado, deixando a cargo do professor a organizacdo dos
conteudos da disciplina.

De modo geral, o programa de acédo assemelha-se com o plano de
ensino que nés professores ja estamos familiarizados. Segundo Libaneo
(2013), o plano de ensino € a previsdo dos objetivos e tarefas do trabalho
docente para um ano ou semestre, no qual aparecem objetivos, conteudos e
métodos de ensino.

Verificamos que o plano de agdo contempla objetivos e conteludos,
contudo, o documento ndo deixa explicito a metodologia de abordagem desses
conteudos, apresentando algumas lacunas a serem preenchidas pelo
professor. Entretanto, também se apresenta como um documento relevante

para o professor. O plano de ensino ou programa de acdo € um material
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indispensavel ao trabalho docente, uma vez que, o planejamento é o processo
inicial do trabalho do professor, ao planejar, o professor estabelece o que sera
feito e como podera ser feito.

4.1.5 Guia de aprendizagem

O guia de aprendizagem caracteriza-se como “um recurso metodoldgico
que se destina a orientar processos de planejamento e acompanhamento
pedagdgico de maneira objetiva em trés ambitos distintos: junto ao professor,
ao estudante e as familias” (Caderno Instrumentos e Rotinas, pag.17). Ou seja,
conforme o documento, o guia compartilha com os estudantes e familiares o
qué e como sera 0 acesso ao conhecimento.

Ainda sobre este documento, no periodo que antecede cada bimestre, o
educador elabora o guia de aprendizagem relativo a sua disciplina. Para a
elaboragdo do guia, de acordo com o Caderno instrumentos e rotinas, os
professores utilizam os documentos de referéncia vigentes (parametros,
diretrizes), bem como o programa de agao.

A elaboracdo do guia de aprendizagem deve contemplar, segundo o
documento regulador do programa, dois aspectos para o desenvolvimento do
curriculo a luz das bases do Modelo: 1) “0 que ensinar’, ou seja, quais
conteudos/ habilidades e competéncias estao previstos para aquele periodo a
luz dos documentos vigentes; 2) “como ensinar”’, ou seja, como 0s principios
pedagdgicos serdo traduzidos em acdo. (Caderno instrumentos e rotinas,

pag.18). Vejamos, a seguir, como se configura o referido documento.



Figura 8: Guia de aprendizagem do Programa Escola Cidada Integral

GUIA DE APRENDIZAGEM
PROITSS0R DISCIPLINA DIMESTIL - MES
Justificativa da untdad
Attvidades Prévias Attvidades Diddticas Contetidos
Tontes ¢ Deferéncian
Atwidades Diddticas

Artvidades Didatico - cooperativas

Temning TIMEVeTsnlz

Artuidndes Complementnras

Critérios de Avallagan

Fonte: Caderno instrumentos e rotinas.

103



104

Ao analisarmos o0 guia de aprendizagem notamos que o0 documento
apresenta elementos relevantes para o planejamento da aula, isto €, contempla
itens imprescindiveis ao trabalho docente, a exemplo de atividades prévias,
cuja funcao é diagnéstica. Logo, orientara o trabalho docente a ser realizado
pelo professor em sala de aula, de modo a possibilitar aos alunos uma
aprendizagem significativa dos conteudos escolares pré-definidos no processo
de planejamento.

A nosso ver, a acao de definir os conteudos escolares a serem
estudados em cada aula, implica em outra agéo, que é refletir sobre como os
conteudos serao didatizados para o aluno, isto €, que abordagem sera utilizada
para tornar o ensino de um conteudo mais acessivel ao aluno, tendo em vista
um conjunto de fatores que influem sobre o trabalho docente.

A respeito desses fatores Machado (2004) pontua que o professor no
ambito do trabalho prescrito se relaciona com diferentes ferramentas, objetos e
sujeitos. Em outras palavras, pensar no que ensinar e como ensinar exige do
professor a mobilizagdo de saberes teoricos, metodolégicos e também do
contexto social e histérico em que os alunos estao imersos. Logo, ndo se trata
apenas de preencher os espagos vazios de uma pagina, mas, sobretudo,
refletir sobre o que preencher e como o preenché-lo.

O trabalho prescrito € tdo complexo quanto o trabalho realizado.
Amigues (2004) discorre que as prescricdes ocupam um lugar decisivo, nao
servindo apenas de base para a pratica docente, sendo constitutivas de seu
trabalho, em outras palavras, as prescricoes ndo fazem apenas parte do
trabalho do professor, mas o configura e o influencia.

No caso do guia de aprendizagem, documento prescritivo do Programa
Escola Cidada Integral contempla os seguintes itens: 1) justificativa, as
professoras necessitam destacar a importancia das escolhas tedricas e
metodoldgicas feitas; 2) atividades prévias, onde as professoras devem
apresentar os conteudos e metodologias para ampliar o que os alunos ja
sabem; 3) fontes e referéncias, as docentes carecem elencar os sites, livros
que serdo utilizados ao longo do bimestre; 4) atividades didaticas e conteudos,
as docentes precisam apresentar os conteudos que serao abordados e como
serdo; 5) atividades didaticas, assim como no anterior, as docentes devem
apresentar os conteudos que serdo abordados e como serdo nao destacando
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nenhuma diferenca do topico anterior; 6) temas transversais, as professoras
necessitam apresentar temas a serem trabalhados que dialoguem com outras
areas; 7) atividades cooperativas, as docentes devem promover atividades
grupais; 8) valores, as professoras devem elencar valores a serem trabalhados
em concomitancia aos conteudos da disciplina; 9) atividades complementares,
contemplar atividades extras; 10) critérios de avaliagdo, as docentes precisam
apresentar as formas de avaliacdo, bem como os critérios utilizados; (11)
anotagcbes, em que as professoras carecem destacar informacdes que
considerar relevantes.

Ao analisarmos o guia de aprendizagem percebemos semelhangas com
o plano de aula. De acordo com Libaneo (2013), o plano de aula é a previsao
do desenvolvimento do conteudo para uma aula ou um conjunto de aulas. Por
exemplo, o documento apresenta como proposta para o professor espagos
para o preenchimento dos aspectos relacionados ao conteudo, objetivos,
justificativas e metodologias, elementos também contemplados no plano de
aula. Entretanto, o documento, a nosso ver, apresenta-se mais didatico,
dividindo os conteudos em atividades prévias, que se configuram como as
atividades diagnésticas, isto é, sdo aquelas atividades que objetivam verificar
os conhecimentos prévios dos alunos, o que sabem, e 0 que apresentam ainda
dificuldades. E uma atividade importante para planejar as agdes futuras. O
conjunto de atividades propostas, a nosso ver, apresenta-se como pertinente.
Assim, percebemos uma proposta que possibilita um bom trabalho a depender
também do compromisso e da competéncia do professor.

Vejamos agora como as professoras planificaram as suas disciplinas em
conformidade as prescricdes dos documentos Programa de acao e Guia de

aprendizagem.

4.2.1 Material didatico produzido pelas docentes a luz dos documentos
prescritivos do Programa Escola Cidada Integral

Os materiais didaticos elaborados por professores, em conformidade ao
Interacionismo Sociodiscursivo, se configuram como textos prescritivos, que
regulam e orientam o trabalho realizado, conforme aponta Bronckart (2006, p.
208), “O trabalho prescrito constitui-se como uma representacéo do que deve
ser o trabalho, que € anterior a sua realizagdo efetiva; portanto, os projetos
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didaticos, os programas, 0os manuais e as sequéncias didaticas pertencem a
esse nivel”. Nesse sentido, neste topico busca-se analisar documentos
elaborados pelas professoras participantes da pesquisa a luz dos documentos
prescritos pelo Programa Escola Cidada, mais precisamente (1) programa de

acao e (2) guia de aprendizagem.

4.2.2 Programa de agdo produzido por P1 e P2

7

Tendo em vista que 0 nosso objetivo € identificar qual a proposta
metodoldgica de documentos prescritivos do programa, tomamos como objeto
de andlise apenas os itens, (2) enfoque; e (4) acbes e prazos que compdem o
documento, uma vez que o0s demais itens trazem apenas informacdes
operacionais. Para tanto, analisaremos como as professoras participantes da
pesquisa mobilizam seus saberes no ambito do trabalho prescrito.

Sobre o tépico Enfoque vejamos o que foi contemplado no programa de
acao de P1 e de P2.

Quadro 9: Enfoque: objetivos de ensino e aprendizagem

1) “Ampliar metodologias de 1) “Orientar o desenvolvimento do
processo de diagnostico e andlise
da situagcdo no dominio pelos
estudantes das habilidades com

incentivo a leitura e praticas

educativas que vislumbrem a

capacitacdo do  cidadao proposicao de agbes efetivas para

atuante no século  XXI. eliminar as defasagens
) . constatadas”;

Destacando a articulacdo dos 2) “Articular os componentes

componentes curriculares da
BNCC e aplicando inovagdes
em conteudo e criando
condicdes para adocdo da
dedicagdo ao estudo como
pratica rotineira com foco no
autodidatismo seja na
implantagdo de uma cultura
leitora ou/e a promogao de

atividades que envolvam o

curriculares da BNCC aplicando
inovag6es em conteudo, método e
gestao”;

“‘Desenvolver o processo de
diagnose e acompanhamento da
progressdao das habilidades de
portugués e matematica”;

“Criar condigbes para adocgdo da
dedicagao ao estudo como prética
rotineira com foco no
autodidatismo e na criacdo de
uma cultura leitora que envolva
toda a comunidade escolar”;




107

desenvolvimento  linguistico
para 0 exercicio do
protagonismo, como agente
de Ascenséao cultural, social e

profissional”.

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2019), com base no programa de acdo das docentes.

Conforme referido anteriormente, o item enfoque tem a funcdo de
apresentar os objetivos de ensino e aprendizagem. Ao analisarmos o item
enfoque de P1, verificamos que a professora estabelece alguns objetivos
inferidos através das marcas linguisticas verbais a exemplo de, 1) “ampliar
metodologias de incentivo a leitura; 2) destacar a articulagdo dos componentes
curriculares;3) aplicar inovacées em conteudo; 4) criar condicées para adocdo
da dedicagdo ao estudo como pratica rotineira”. A nosso ver, P1 apresenta o
que é proposto pelo item, apesar de considerarmos objetivos muito
abrangentes, isto é, em termos de objetivos de conteldos de ensino e
aprendizagem o0s objetivos elencados encontram-se muito amplos. Por
exemplo, P1 apresenta como primeiro objetivo “Ampliar metodologias de
incentivo a leitura e préaticas educativas que vislumbrem a capacitagcdo do
cidaddo atuante no século XXI”. A nosso ver, 0 objetivo elencado pela
professora pode contemplar varias propostas de atividades de leitura, que por
sua vez, é algo positivo, entretanto, como este documento tem a funcdo de
estabelecer o que sera estudado e como sera por um determinado prazo, este
precisa apresentar-se de forma mais clara, sobretudo, para o préprio professor,
tendo em vista que este material de planejamento ira Ihe acompanhar durante
as aulas como um guia que |Ihe ajudara a organizar suas acoes. Nesse sentido,
0s objetivos apresentados sado relevantes, mas precisam apresentar-se de
maneira mais especifica, alinhando-se ao conteldo que sera trabalhado no
prazo estabelecido.

A respeito do item enfoque da professora P2 é possivel percebermos
que ela contempla entre outros aspectos: 1) o processo de diagndstico para
verificar as dificuldades apresentadas pelos alunos; 2) os componentes
curriculares da BNCC, levando o professor a ter acesso ao conhecimento do
documento atual que passa a reger a educacao do pais, podemos assim dizer;
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3) o0 acompanhamento da progressado das habilidades dos alunos e criacao de
uma cultura leitora.

Assim sendo, o plano de acdo de P2, diferentemente do de P1, destaca
que é necessario promover atividades diagndsticas para aferir o que o aluno ja
sabe e 0 que ainda tem dificuldades, processo esse que, a nosso ver, €
indispensavel para o trabalho com a lingua, sobretudo, para o trabalho com a
leitura, de modo que uma metodologia interativa busca conhecer os
conhecimentos prévios dos alunos a fim de amplia-los.

Outro ponto relevante considerado nos programas de acdo das duas
professoras, diz respeito ao fato de os professores terem acesso a outros
documentos prescritivos, como por exemplo, os PCNs e a BNCC, de modo que
possam articular com os materiais disponiveis na escola, promovendo o estudo
e aperfeicoamento desses profissionais. E importante também destacar, a
importadncia do acompanhamento da aprendizagem do aluno, uma vez que
esse monitoramento permite ao professor perceber o0s avancos do
desempenho dos alunos

Sobre o item acoes e prazos, conforme mencionado anteriormente, este

tem a fungcéo de apresentar o que serda realizado e 0s prazos para a execugao
das acobes estabelecidas. Vejamos o que foi contemplado no programa de acéao
de P1 e de P2.

Quadro 10: A¢des e prazos para realizacao das atividades

Professor 1:(P1) Professor 2:(P2)

1) Organizar umatenda | 05/03 a21/12 | 1) Realizar atividades 27/02 a 27/03
de Gibis para motivar o com base nos

exercicio da leitura. descritores.

2) Promover aula de 07/05 a 08/10 | 2) Produzir textos de 27/02 a 30/04
campo no Museu da géneros diversificados

Cultura Campinense

3) Realizar entrevista 05/08 a21/12 | 3) Cumprir com as 11/02 a 14/12
com a comunidade local, atividades propostas e
visando obter relatos planejadas nos guias;

dos seus habitos e
costumes de infancia.
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4) Promover uma oficina
de escrita com o género

memoria.

18/06 a 17/12

4) Socializar com a
equipe escolar o avango
da aprendizagem dos
alunos com base nas
atividades realizadas em
sala;

12/03 a17/12

5) Participar da
olimpiada de lingua
portuguesa

05/03 a 17/12

5) Realizar momento de
leitura introdutéria sobre

autores literarios;

15/04 a 22/10

6) Organizar um sarau
poético.

16/06 a 08/10

6) Orientar e auxiliar nas
avaliagbes semanais,
nas aulas de estudo
orientado, visando
contribuir com o0 bom

andamento da mesma;

04/02 a 14/12

7) Promover um dia de
contacao de histérias.

05/03 a21/12

7) Realizar aulas
expositivas, buscando
trabalhar tematicas que
desenvolvam a
aprendizagem aliada a
autonomia e

protagonismo;

04/02 a 14/12

8) Organizar o dia D
para uma ciranda de

contos.

10/08

8) Orientar os estudantes
na elaboracéao de

seminarios;

04/02 a 14/12

9) Solicitar pesquisas, e
producao de textos que
envolvam as tematicas

trabalhadas em aula;

04/02 a 14/12

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2019), com base no programa de agédo das docentes.

Sobre as agbes planejadas por P1 é possivel percebermos algumas

acOes concretas para o trabalho com a leitura e escrita com foco nos géneros

textuais, a exemplo da primeira e da quarta acdo que contemplam a leitura de

gibis e uma oficina de escrita com o género meméria. Entretanto, ha outras que

sdo abrangentes, a exemplo das acbes seis e sete “Promover um dia de

contagéo de historias” e “Organizar um sarau poético’.
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Ao analisarmos o primeiro objetivo elencado por P1, verificamos que ela
estabelece o conteludo, no caso, o estudo de Gibis com a intencao de motivar
os alunos para a pratica de leitura. Este objetivo, no nosso entendimento,
apresenta-se claro, uma vez que, é estabelecido o conteldo e os objetivos
para o estudo do contetudo. Contudo, o objetivo seis apresenta-se genérico,
guestionamo-nos sobre como serd promovido esse sarau? Quais 0s objetivos
de promover um sarau especificamente? Estas perguntas mostram o carater de
abrangéncia das acdes planejadas pelas docentes, 0 mesmo se observa no
caderno de formagdo do Programa, como ja foi dito, ndo deixa explicito como
0s objetivos podem e devem ser materializados no chdo da escola.

Essa generalizacao observada em alguns objetivos propostos por P1 é
evidenciada em praticamente todas as acdes de P2, por exemplo, apenas dizer
que vai produzir textos sobre géneros diversificados sem especifica-los e sem
sinalizar para nenhuma base de orientagdo é muito impreciso. Quais s&o os
objetivos da producao? Quais os critérios de avaliacao?

Entendemos que o trabalho com a leitura precisa ser um trabalho
situado, planejado e com objetivos definidos, ndo deve ser um trabalho
realizado para ocupar um espago vazio da aula, Assim, ndo basta definir as
acOes que serao desenvolvidas, mas como essas a¢des serdao concretizadas, e
0 que o professor deseja desenvolver em termos de contribuicdo para a

aprendizagem do aluno.
4.2.3 Guia de aprendizagem produzido por P1 e P2

Considerando os objetivos dessa categoria de analise, de identificar a
proposta metodologica de documentos prescritivos do Programa, tomamos
como objeto de analise apenas os topicos do guia de aprendizagem das
professoras concernentes as propostas de atividades, a saber: 2) atividades
prévias, 4) atividades didaticas e conteudos, 5) atividades didaticas, atividades
didaticas cooperativas, 9) atividades complementares. Sobre o item atividades
vejamos o que foi contemplado no guia de aprendizagem de P1 e de P2.
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Quadro 11: proposta de atividades contempladas no guia de aprendizagem das

docentes

Atividades prévias
1) Discussao sobre o tema;
2) Leitura de géneros que abordam a
linguagem formal e informal,

3) Video “Doutores da alegria”

Atividades prévias
1) Leitura do género crénica videos;
2) Leitura
conteudos;

compartilhada dos

Atividades didaticas
1) Aula expositiva
2) Aula dialogada
3) Leitura compartilhada de textos
referentes ao tema
4) Interpretacéo oral dos textos
5) Discusséao sobre o conteudo
Conteudo
1) Interpretacéo textual
2)
3) Elementos de uma narrativa
4) Tirae HQ

Género piada

Atividades didaticas
1) Atividades didaticas
) Aula expositiva
3) Aula dialogada
) Leitura compartilhada de textos
referentes ao tema
5) Interpretacao oral dos textos
6) Discussao sobre o contetdo
Conteudo
1) Interpretacéo textual
2)
3) Género conto
4)

Elementos de uma narrativa

Género cronica

Atividades didaticas
1) Producéo textual;
2) Leitura dos textos que abordam o
conteudo;

3) Atividade de fixagao do contetdo

Atividades didaticas
1) Producéo textual;
2) Leitura dos textos que abordam o
conteudo;
3) Atividade de fixagao do conteudo;
textos

4) Apresentacao dos

produzidos;

Atividades didaticas cooperativas
1) Seminarios;

Pesquisa;

Producao de textos;

Analise de musicas;

Andlise de Video;

Atividades didaticas cooperativas
Seminarios;

Pesquisa;

Producao de textos;

Analise de musicas;

Video;
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Atividades didaticas complementares  Atividades didaticas complementares
1) Apresentacéo dos textos Apresentagéo dos textos produzidos;
produzidos; Atividades extras de fixagdo do conteudo;
2) Atividades extras de fixacao do

conteldo;

Fonte: elaborado pela pesquisadora (2019), com base no guia de aprendizagem das docentes.

Ao analisarmos o guia de aprendizagem elaborado pelas professoras
participantes P1 e P2, nota-se que apesar do documento trazer itens relevantes
para o planejamento do trabalho docente, as informagbes apresentadas pelas
professoras nos itens elencados, a nosso ver, encontram-se genéricas, isto é
nao trazem informacdes precisas, por exemplo, no tépico atividades prévias,
P1 descreve como atividade prévia “discussdo sobre o tema”, P2 descreve
“leitura compartilhada dos conteudos”, contudo ndo deixa claro qual tema sera
abordado e que conteudos serédo contemplados nesse item.

A nosso ver, a partir da analise do guia de aprendizagem, mais
especificamente, dos itens destacados no quadro, observa-se que as
professoras participantes parecem ter pouca clareza do trabalho que véao
desenvolver no decorrer de um bimestre. Entretanto, estarem cientes do que
sera trabalhado € essencial para se pensar em como elas, em termos
metodoldgicos, irdo organizar suas aulas para promover a mediacdo do
conhecimento de modo eficaz.

Sobre esse aspecto, Libaneo (2013) destaca que ensinar e aprender séo
duas facetas do mesmo processo, que se realiza em torno das matérias de
ensino sob o direcionamento do professor. Ainda segundo o autor, 0s
conteudos da matéria configuram-se como 0s assuntos, os temas que deverao
ser trabalhados pelo professor em cada etapa da escolarizagdo no ambito das
disciplinas; a agdo de ensinar constitui-se como o trabalho realizado, suas
escolhas metodolégicas, o modo de agir diante do que deve ensinar; e acao de
aprender direciona-se para o aluno, 0 modo como este significa e ressignificar
o conteudo mobilizado pelo professor.

O guia de aprendizagem tem como diretrizes apresentar os conteudos
que serao ensinados e como esses conteldos serdao materializados no chao da
escola, isto é, qual a abordagem metodolégica os professores irdo utilizar para
mediar o conhecimento. A nosso ver, o0 guia elaborado pelas docentes & luz do
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que lhe é proposto, ndo contempla todas as diretrizes. Por exemplo, a respeito
da diretriz “o que ensinar” verificamos que tanto P1 como P2 n&o deixam claro
alguns conteudos a serem ensinados. P1 apresenta como atividade prévia
“discussdo sobre o tema”, ndo deixando explicito qual tema. P2 apresenta
como atividade prévia “Leitura compartilhada dos contetidos”, n&o deixando
claro que contetdos sao esses. Apesar de apresentar como conteudos alguns
géneros textuais, as professoras nao deixam explicitos que aspectos dos
géneros serao tomados como objeto de estudo, por exemplo, serd estudada a
estrutura composicional do género? O tema, os elementos linguisticos e
discursivos? ou todos esses aspectos? as informacbes expostas pelas
professoras nao especificam os conteddos. A nosso ver, as professoras
parecem ainda nao terem definido esses aspectos, preenchendo o guia para
cumprir uma das tantas tarefas que lhe séo direcionadas no contexto da Escola
Cidada.

A respeito de como ensinar, o documento das professoras apresentam-
se abrangentes, um tanto vagos. Apenas no item atividades didaticas e
conteudos, encontramos alguns indicios que nos remete a aspectos
metodoldgicos, como por exemplo, 1) Aula expositiva; 2) Aula dialogada ;3)
Leitura compartilhada de textos referentes ao tema;4) Interpretacdo oral dos
textos;5) Discussdo sobre o conteudo. Contudo, ainda apresentam-se
genéricos, pois dizer que a aula tera como metodologia discussdo sobre o
conteudo, nao esta explicito os principios pedagdgicos que serdo traduzidos
em acao de como ensinar. Uma vez que, para realizar uma discussao sobre
um contedudo, o professor deve planejar questdes norteadoras sobre o
assunto/tema.

A nosso ver, o guia de aprendizagem elaborado pelas professoras a luz
do documento do Programa Escola Cidada Integral deixa transparecer a
dificuldades que as professoras tém em mobilizar saberes para apresentarem
uma resposta as prescricées que lhes sdo impostas.

Ao chegarmos ao fim desta categoria de analise em que tivemos como
objetivo olhar criticamente textos prescritivos compreendemos o quao
indispensaveis estes sdo para a pratica docente, entretanto, apesar de
constitutivo do trabalho do professor, o professor deve ter um olhar critico para
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esses materiais que se modificam constantemente trazendo implicacdes para
as instituicées de ensino, sobretudo, para a maneira de como ensinar.

A nosso ver, os documentos analisados, mais especificamente, o
programa de agao e o guia de aprendizagem, apresentam pontos pertinentes
em termos metodoldgicos para se pensar questdes acerca do planejamento do
ensino, apesar de ndo trazer inovagdes, assemelhando- se aos modelos de
plano de aula tradicionais, ainda assim sao documentos que ocupam um lugar
importante nas instituicbes escolares. Os documentos analisados, no geral,
contribuem para o ensino, mas, ha questdes que merecem um olhar critico do
professor, haja vista que, conforme evidenciamos, os documentos ainda
encontram-se ancorados em concepgoes tedrico-metodoldgicas tradicionais
que vao na contramao das concepcoes e praticas atuais que privilegiam um
ensino reflexivo, interativo, critico.

Passaremos agora a segunda categoria, cujo objetivo é analisar os
discursos das professoras participantes da pesquisa acerca da leitura e seu
ensino, bem como analisar as praticas de ensino de leitura nesse novo
contexto de ensino que € a Escola Cidada Integral, a fim de refletirmos a
respeito das dimensdes entre o trabalho prescrito e o trabalho real, bem como

suas implicacdes para a formacgéao de leitores criticos e reflexivos.
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4.3 Abordagens tedrico-metodoldgicas subjacentes(s) as dimensoes do
trabalho realizado: desvelando concepcoes de leitura e praticas de ensino

O presente capitulo de andlise visa responder as questdes, referidas, a
saber: Qual a abordagem tedrico-metodoldgica assumida pelo professor do
Programa Escola Cidada integral para o trabalho com a leitura? Que (des)
alinhamento ha entre a proposta de ensino de leitura do Programa Escola
Cidada Integral e o trabalho realizado pelo professor? como ja dito no capitulo
metodoldgico. Para responder as questées supracitadas, langcamos mao de
dois objetivos, sao eles: (1) Verificar as perspectivas tedrico-metodoldgicas de
leitura assumidas pelo professor do Programa Escola Cidada Integral para o
trabalho com a leitura; (2) Refletir e discutir sobre as implicagbes do (des)
alinhamento entre a proposta de ensino de leitura do programa e o trabalho
realizado pelo professor, tendo em vista a formacéao do leitor proficiente.

A fim de atendermos os objetivos almejados, delimitamos duas
categorias de analise, a saber: Concepgéo (6es) de leitura das professoras do
Programa Escola Cidada Integral: o plano discursivo em acdo; Ensino de leitura
no contexto do Programa Escola Cidada Integral: praticas de ensino em acéo.

Na primeira secdo, apresentamos as concepcdes tedricas e
metodoldgicas de leitura que perpassam o dizer das professoras, através da
analise de trechos da entrevista sobre leitura audio gravadas realizada com as
participantes. Visando preservar a identidade das professoras colaboradoras
da pesquisa, as identificamos como P1 (Professoral) e P2 (Professora 2).

Na segunda secdo, apresentamos as concepgbes tedricas e
metodoldgicas de leitura reveladas no pratica de ensino das professoras por
meio da analise de trechos transcritos das observacdes das aulas audio
gravadas sobre leitura.

4.3.1 Concepcao (6es) de leitura das professoras do Programa Escola
Cidada Integral: o plano discursivo em acao

A representacao do professor acerca do que ele entende por leitura e de
como se posiciona frente ao seu ensino revela uma concepcéao, que decorre de
varios fatores, como por exemplo, do contexto sécio histérico e ideolégico em

que esses sujeitos estdo inseridos, da relacado estabelecida com a leitura ao
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longo da vida, bem como de documentos prescritivos que regulamentam e
orientam o trabalho docente no ambito das instituicbes de ensino. Neste
estudo, em especifico, refinaremos esta afirmacdo a partir da analise dos
textos resultantes das entrevistas (com os professores colaboradores), que
teve como propdésito verificar que abordagem(s) tedrica(s) e metodoldgica(s) de
leitura € (s&o) assumida(s) no dizer das professoras do Programa Escola
Cidada Integral, conforme apresentaremos a seguir.

Convém esclarecermos que, para as discussdes suscitadas, recortamos
uma amostra dos dados gerados na entrevista, tendo em vista que ao
utilizarmos todas as questdes da entrevista geraria uma grande quantidade de
dados, 0 que tornaria o texto muito longo. Para tanto, apresentamos aqui os
resultados referentes as perguntas: (1) o que significa ler? (2) para vocé, em
que consiste a importancia da leitura? (3) leitura se ensina? (4) Como vocé
trabalha a leitura na escola?

As respostas a esses questionamentos permitiram-nos compreender
como as duas professoras participantes (P1) e (P2) estabelecem em seus
dizeres, suas concepgoes tedricas e metodoldgicas de leitura.

A leitura, a nosso ver, é significada pelas participantes da pesquisa de
diferentes formas, concebida como processo de extracdo de sentido; processo
de atribuicdo de sentido; processo interativo de construcdo de sentido;
processo dialégico e discursivo (LEFFA, 1996; LEURQUIN, 2014). Ao
questionarmos as professoras participantes da pesquisa sobre o que significa
ler? observamos na fala das docentes, que elas comungam em parte com a
abordagem interativa de leitura, uma vez que contemplam os sentidos do texto,
conhecimentos das inten¢des do autor, géneros, etc.

A abordagem interativa de leitura trata-se de um processo complexo,
dindmico, interativo de producéo de sentido que se consolida na relagcédo entre

leitor-texto- autor, conforme podemos evidenciar nos excetos a seguir:

Pesquisador: O que significa é ler?

P1: ler..ler é uma atividade bastante dificil... parece
simples... mas nao é...nao é so decifrar um texto... é preciso
compreender o sentido do texto... a inten¢do do autor... o
que ele objetiva transmitir através daquele texto... entende? E...
entender o significado com que uma palavra ou expressao foi
usada... é saber ler o que esta explicito no texto e o que
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esta implicito... bem... ler criticamente exige do leitor
bastante conhecimento...como conhecimento do cédigo...
conhecer diferentes géneros textuais... os autores etc... no
meu ver ler envolve tudo isso...

P2: é... ler é uma pratica complexa... exige varios
conhecimentos por parte do leitor... o leitor precisa conhecer
bem o vocabulario... as palavras usadas pelo o autor do
texto... quanto mais conhecimento ele tem de vocabulario mais
facilidade tera para entender um texto... mas ler néo é sé isso
né ... como disse antes ler exige muitos conhecimentos...
além do cddigo... exige que o leitor conheca diferentes
géneros textuais.... é... que leia textos de diferentes autores
para se familiarizar com sua escrita... é.. e outros
conhecimentos que no momento ndo me vem a mente...
(transcricdo das aulas de p1 e p2, grifo nosso).

Analisando as marcas linguisticas do discurso de P1, mais
precisamente, as expressdes em destaques no texto, evidenciamos
modalizagdes que vao ao encontro da abordagem interativa de leitura ao ser
contemplado a relagéo entre leitor, texto e autor. P1 discorre que “ler ndo é so
decifrar um texto”, isto €, compreende que ler vai além da decifracdo do codigo,
com isso ela nao desconsidera a importancia do cédigo, mas avanga em
relacdo ao modelo ascendente de leitura, modelo este que foca palavra por
palavra, considera apenas o que estd explicito no texto. (LEFFA, 1999).
Enfatizando que ler vai além do conhecimento da gramatica e do Iéxico, ao
discorrer que “é preciso compreender o sentido do texto... a intengdo do autor”.
... a nosso ver P1 concebe em parte a leitura assim como tal € concebida por
Leffa (1996), ao defender que:

A complexidade do processo da leitura ndo permite que se fixe
em apenas um dos polos, com exclusao do outro. Na verdade,
nao basta nem mesmo somar as contribui¢des do leitor e do

texto. E preciso considerar também um terceiro elemento: o
que acontece quando texto e leitor se encontram. (p.17).

Todavia, evidenciamos ainda que P1 embora contemple elementos da
perspectiva interativa, indo além da decifracdo de termos linguisticos, o leitor
precisa considerar os géneros de texto, e os autores do texto, apontando para
a importancia do contexto de produgéo, entretanto ndo contempla em seu
discurso marcas que considerem conhecimento prévio, levantamento de
hipoétese, inferéncias, capacidade interpretativa do texto por parte do autor, isto
é, ndo contempla em seu discurso o processo de antecipagdao da leitura,
procedimento este imprescindivel para a constru¢ao de sentidos.
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P2, ao responder a pergunta (...), ressalta o lugar do leitor no ato da
leitura, sendo este um sujeito ativo que para processar o conteudo do texto
recorre a saberes diversos, como por exemplo, o conhecimento da gramatica e
do léxico, conhecimento das caracteristicas estruturais, composicionais e
tematicas dos géneros textuais, e aos seus conhecimentos de mundo,
conforme podemos evidenciar nas marcas linguisticas e discursivas sinalizadas
nos excetos. “o leitor precisa conhecer bem o vocabulario... diferentes géneros
textuais... diferentes autores”. Essas modalizagdes sinalizam que a professora
participante possui embasamento tedrico acerca da leitura, uma vez que
assume em seu discurso a concepgao de leitura como atividade interativa, se
distanciando em partem, de uma concepcao tradicional de leitura, vista apenas
como processo de decodificacédo, centrada em um modelo de ensino de leitura
que focaliza apenas o texto como produto, unidade de sentido absoluto.
Contudo, assim como P1, P2 ndo contempla em seu discurso algumas das
estratégias de leitura, como, por exemplo, a exploracdo de inferéncias,
hipoteses, conhecimentos prévios, contexto de producao, de modo que ler em
uma perspectiva interacionista Sociodiscursiva é conforme Kleiman (2004),
uma atividade de interacdo em que o leitor constrdi, e ndo apenas recebe um
significado do texto, ele procura indicios através do uso diferentes estratégias
leitoras.

Varias pesquisas ja empreendidas sobre o tema confirmam que a
abordagem tradicionalista n&o contribui para a formacao do aluno leitor, tendo
em vista que nao promove um ponto de encontro entre leitor, texto, autor,
focalizando apenas o texto como produto, analise de palavras, frases e oracoes
desconsiderando os aspectos contextuais e discursivos inerentes aos géneros.

Segundo Leffa (1996), a leitura € um processo que abarca desde
habilidades de baixo nivel, realizadas de modo automatico na leitura
proficiente, até estratégias de alto nivel, realizadas de modo consciente.
Podemos evidenciar na fala de P1 pistas linguisticas que concebem a leitura
como atividade que demanda conhecimentos basicos e saberes de niveis mais
complexos. No trecho “é saber ler o que esta explicito no texto e o que nao
esta explicito... bem... ler criticamente” nos chama a atencdo a questdo da
compreensao textual, o fato de P1 defender que ler vai além do que esta
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claramente dito pelo autor, de modo que é preciso ler o que nao esta escrito,
construir significado a partir das pistas linguisticas deixadas pelo texto.

Esta visdo de P1 sobre leitura equivale a terceira etapa da aula interativa
de leitura apresentada por Leurquin (2014) e de certa forma ao modelo
interativo apresentado por Leffa (1999). Sobre esse modelo, o autor aponta que
se trata de um processo de construgdo de sentidos elaborados pelo leitor, em
que através do conhecimento do contexto, o leitor realiza dedugdes, levanta
hipbteses, realiza inferéncias.

Compreendemos que a visdo das professoras acerca do que é ler
dialoga com a concepcgéo de leitura dos parametros curriculares, que assumem
uma perspectiva interacionista de linguagem, bem como com a Proposta do
Programa Escola Cidada Integral, que concebe a leitura como “um gesto
social”, isto é, atividade de interacdo, processo de construgdo/ producédo de
sentidos, que contempla varios conhecimentos, como por exemplo, saberes
linguisticos, contextuais, pragmaticos, discursivos, bem como, concebe a
leitura como “uma relagéo criativa”.

Compreendemos que o pressuposto que sustenta a fala das professoras
em relagcédo as concepgdes de leitura evidenciadas em seus dizeres provém de
diferentes fatores, mas, sobretudo da prépria relacdo dessas professoras com
0 objeto leitura, isto €, mediante o lugar de legitimagao da leitura. Diante dessa
premissa, langamos méao do seguinte questionamento: para vocé, em que

consiste a importancia da leitura?

Pesquisador: para vocé, em que consiste a
importancia da leitura?

P1: é... a importancia da leitura é algo inquestionavel... a
leitura estd presente em nossas vidas em todas as nossas
acoes cotidianas... tudo o que fazemos exige leitura... a
leitura € o veiculo de comunicacao do leitor com o mundo
real e o mundo ficticio... através da leitura crescemos
intelectualmente e socialmente... a leitura promove ao
leitor o crescimento no seu processo de
amadurecimento... na maneira das pessoas agirem e
pensarem... a leitura é muito importante... ndo ha como nos
vermos sem a leitura...comparo a pessoa que nao ler como
uma pessoa que ndo enxerga... nada vé, nada entende, nada
questiona... quem ndo ler ndo participa ativamente da
sociedade...

P2: a leitura é muito importante... por meio da leitura
aprendemos a viver em sociedade...a conhecer nossos
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direitos e deveres como cidadaos né... a respeitar as
diferencas... a leitura promove o desenvolvimento do
intelecto...da imaginacao...da aquisicao do
conhecimento...através da leitura o aluno desenvolve
melhor a capacidade de entender os textos.... e também do
vocabulario... quanto mais o aluno ler mais conhece novas
palavras... novos textos... (Transcrigdo das aulas de p1 e p2,
grifo nosso).

Analisando o discurso das duas professoras identificadas por P1 e P2,
evidenciamos tragos comuns em seus discursos. Nota-se que ambas
concebem a leitura ora como ato social, ora como pratica escolarizada. Ao
analisarmos os trechos da fala de P1 (ag¢bes -cotidianas; veiculo de
comunicagdo; socialmente...), e os de P2 (viver em sociedade; direitos e
deveres; cidad&os...) a nosso ver, os fragmentos em destaque sinalizam para
um entendimento de leitura como ato social. Nesse ambito, o ensino de leitura
tem a funcado de formar sujeitos criticos para participarem das mais diversas
praticas letradas. Sobre a leitura na perspectiva social Kleiman (2004) aponta
que a leitura é um ato social entre dois sujeitos leitor e autor que interagem
entre si, obedecendo a objetivos e necessidades socialmente determinados.
Em outras palavras, a leitura é o caminho e a via de acesso e de possibilidade
de imersao nas mais diversas praticas sociais.

O discurso de P2 aponta ainda, a nosso ver, para um entendimento de
leitura como pratica escolarizada, em outras palavras a leitura se configura
como um objeto que possibilita a aprendizagem de novos saberes, consoante
podemos evidenciar nas marcas linguisticas e discursivas (desenvolvimento do
intelecto; aquisicdo do conhecimento...). Acreditamos que a leitura conforme
coloca Pietri (2007), € uma pratica social escolarizada, as duas fungdes da
leitura ndo podem ser vistas como excludentes, mas como fung¢des que se
fundem, uma complementa e faz parte da outra, tendo em vista que, por
exemplo, estudamos a gramatica, nao para decorar regras, mas para fazermos
uso dessas regras nas situacdes que a demandam seu uso, seja na oralidade
ou na escrita para nos comunicarmos de forma eficaz.

Diante do exposto pelas professoras acerca da importancia da leitura,
lancamos mao de outro questionamento: leitura se ensina?
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Pesquisador: leitura se ensina?

P1: sim... com certeza...assim como se ensina gramatica,
producao textual... a leitura também se ensina... o aluno na
fase de alfabetizacdo aprende a decodificar as palavras...
esse é o primeiro processo de aprendizagem da leitura...
depois os alunos passam a compreender o significado das
palavras...e a compreender um texto como um todo... o sentido
global do texto... o aluno precisa ser ensinado a ler
criticamente... os alunos na maioria das fases apenas
decodificam, mas ndo compreende o que estdo lendo...quando
realizamos perguntas sobre o texto lido... notamos essa
dificuldade... sabe! a leitura se ensina sim... e precisa ser
ensinada para que o0s alunos sejam capazes de ler
implicitamente e explicitadamente...

P2: a leitura se ensina sim... como professora considero a
leitura como uma disciplina como as outras... que deve ser
ensinada... assim como produgdo de texto, gramética... o
aluno pode chegar a escola ja lendo ou nao... conhecendo
algumas palavras e entendendo o sentido de algumas delas...
mas muitos alunos ndo conhece todos os géneros textuais
que circulam na sociedade e cabe a escola fazer com que
os alunos conhecam e facam uso desses géneros quando
requeridos né... tanto na escola como fora da escola...
(Transcrigéo das aulas de p1 e p2, grifo n0sso).

Por meio desse questionamento construimos indicios de como as
professoras participantes concebem a leitura enquanto objeto de ensino. Ao
analisarmos a fala das participantes notamos que P1 e P2 enfaticamente
declaram que sim, que a leitura € um objeto ensinavel como podemos
evidenciar nas marcas linguisticas e discursivas destacadas nos trechos acima.

O discurso de P1 revela duas fungdes do ensino da leitura, isto €, leitura
como processo de decodificacdo e a leitura como processo de interacdo. A
leitura como processo de decodificacdo, conforme Alves(2011), considera o
texto como produto absoluto de sentido, cabe ao leitor compreender o cédigo
para chegar ao sentido global do texto, o leitor passara do codigo escrito para o
codigo oral sem muitas dificuldades durante o processo de leitura do texto.

Dito isto, evidencia-se que o ensino de leitura concebido por P1 passa pelo
processo de codificacao, entretanto, seu discurso revela ainda que, o ensino de
leitura ndo se limita ao processo de decodificagdo, mas contempla outros
aspectos inerentes a atividade de ler, conforme podemos evidenciar nos
trechos, a exemplo de, “o aluno precisa ser ensinado a ler criticamente...; ler

explicitamente e implicitamente...” as marcas linguisticas de P1 indiciam para
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uma concepc¢ao de ensino de leitura como atividade interativa, uma vez que ler
demanda conhecimentos de mundo do leitor, conhecimentos textuais,
linguisticos, contextuais dentre tantos outros O modelo interativo de leitura
considera que, no processo de acesso ao sentido do texto, ha o inter-
relacionamento dos dois tipos de processamento: o0 ascendente e o
descendente, numa interacao dos diversos niveis de conhecimento do sujeito,
indo da decifragdo de sinais graficos ao conhecimento de mundo desse leitor
(ALVES, 2011). Conforme a autora, o leitor diante do texto escrito (processo
ascendente), ativa seus conhecimentos prévios que, através de um
processamento descendente, cria expectativas no leitor quanto aos possiveis
significados do texto.

Assim, como P1, P2 também enfatiza que a leitura é um objeto ensinavel
a partir de processos que demandam a decodificacdo ao reconhecer que ‘o
aluno pode chegar a escola ja lendo ou n&o... conhecendo algumas palavras e
entendendo o sentido de algumas delas...” essas marcas linguisticas sinalizam
para a necessidade da escola ensinar o cddigo, modelo de ensino que se
vincula ao modelo tradicional de ensino, conforme ja foi frisado.

E perceptivel ainda em seu discurso, a presenga do modelo interativo
de leitura. Ao analisarmos os trechos “cabe a escola fazer com que os alunos
conhecam e fagam uso desses géneros... tanto na escola como fora da
escola...” Conceber o ensino de leitura através do estudo de géneros textuais,
a nosso ver, demonstra, por parte da professora, embasamento teérico sobre
as teorias de leitura que priorizam seu ensino por meio de diferentes géneros
textuais, assim como defende a BNCC ao discorrer que o ensino de lingua
materna tem como foco o texto e os mais diversos géneros textuais.

Leurquin (2001) chama atencéo para as concepgoes de leitura e 0s seus
respectivos modelos de ensino. A concepcao descendente de leitura contempla
a relacado interativa entre leitor e autor, ler consiste na interagdo dos
conhecimentos previamente adquiridos pelo leitor com os conhecimentos
trazidos no texto. De acordo com essa perspectiva, € bastante utilizada na sala
de aula, quando o aluno faz a leitura oral ou em siléncio. A concepgao
interativa de leitura, por sua vez, contempla a relacdo interativa entre leitor,
texto e autor, ler consiste na interacdo social, de conhecimento de mundo

mediada pelo professor. De acordo com a autora, essa perspectiva é bastante
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utilizado na sala de aula, quando o aluno faz a leitura compartilhada, mediada
pelo professor, que assume o papel de formador de leitores criticos.

Diante do exposto, ao indagarmos as professoras participantes acerca de
como elas trabalham a leitura na escola, evidenciamos marcas linguisticas e
discursivas que dialogam com os dois modelos de leitura apresentados por
Leurquin (2014) e as concepgbes que deles emergem, conforme podemos
perceber nos trechos a seguir:

Pesquisador: como vocé trabalha a leitura na escola?

P1: é... busco trabalhar a leitura de diferentes formas...sempre
variando as atividades de leitura... assim... a escola ja possui
alguns projetos de incentivo a leitura... além desses projetos...
nas aulas de leitura que ocorrem na sala de leitura... a sala
tematica né... fazemos leitura silenciosa, leitura em voz alta,
leitura compartilhada, discussées orais sobre os textos
lidos e atividades escritas do livro didatico e elaboradas por
mim...

P2: no inicio do ano letivo... antes de iniciar as aulas...n6s
professores de lingua portuguesa nos reunimos e fazemos um
planejamento das atividades a serem desenvolvidas durante o
ano letivo... montamos os projetos de leitura... por exemplo...
esse ano temos o projeto nas asas da leitura... nesse projeto
os alunos levam livros pra casa...e... léem em casa... nenhuma
atividade é pedida sabe... pedimos apenas que eles comentem
em sala o que estédo lendo... 0 que acharam da leitura.... € uma
maneira de fazer com que eles criem um habito de leitura... que
sintam prazer em ler algo que eles escolheram e ndo foram
obrigados a Ié... além dos projetos... em sala de aula fazemos
as leituras que sao obrigatérias né [ risos]... fazemos leitura
silenciosa...em voz alta... compartilhada...debates... e
atividades de compreensdo e interpretacdo textual...
(Transcrigdo das aulas de p1 e p2, grifo n0sso).

P1 e P2 sinalizam em seus discursos para praticas de ensino de leitura
semelhantes, no que se refere a um trabalho de planejamento alinhado com os
modelos de abordagem da leitura apresentados por Leurquin (2014), conforme
podemos evidenciar nos trechos em destaque, em que ambas afirmam realizar
leitura silenciosa, leitura oral, leitura compartilhada, discussées dos textos lidos,
essas praticas de abordagem da leitura, a nosso ver, apontam para uma
concepcgao de leitura como atividade de interagdo, segundo a qual o aluno ao
realizar a leitura silenciosa ou oral, interage com o autor do texto através dos

conhecimentos encontrados no texto e com 0s seus conhecimentos de mundo.
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Pratica que se alinha ao primeiro modelo de leitura apresentado por Leurquin
(2014). O professor, por sua vez ao promover o trabalho com a leitura por
meio de uma leitura compartilhada com discussdes acerca do texto lido, este
promove a mediacdo, de modo que o aluno leitor realize uma leitura critica ao
apresentar seu posicionamento sobre o texto lido.

A nosso ver, ao realizamos a analise do plano discursivo, isto é, a analise
de trechos das entrevistas, as pistas linguisticas e discursivas evidenciadas
parecem corroborar com os modelos de leitura e concepgdes centradas em
praticas interativas de abordagens da leitura que privilegia o estudo do texto a
partir da interacao entre texto, leitor, autor, considerando os fatores de natureza
linguistica, social e cultural.

Na proxima subcategoria de analise, buscamos identificar as
concepgoes teodricas e metodoldgicas de leitura que perpassam o trabalho
realizado das professoras participantes da pesquisa, bem como refletir sobre o
(des) alinhamento entre a proposta de ensino de leitura do Programa Escola
Cidada Integral e o trabalho realizado nesse contexto de ensino, tendo em vista

suas implicagdes na formacéao de leitores.
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4.3.2 Ensino de leitura no contexto do Programa Escola Cidada Integral:
praticas de ensino em acao

Como apresentado no capitulo I, o trabalho docente se configura entre
as dimensbes do prescrito e do realizado. Machado (2007) assinala que
geralmente ha conflitos entre o trabalho como é prescrito e o trabalho
efetivamente realizado pelo professor, de modo que, € nessa relacédo
conflituosa entre o que lhe € prescrito e aquilo que € possivel realizar em sala
de aula, que o professor ird mobilizar diferentes saberes tedricos e praticos
como meio de suprir as lacunas da atividade docente.

Nesta secdo, apresentamos a andlise referente as cenas da sala de
aula, buscando identificar as concepgdes teodricas e metodoldgicas de leitura
que perpassam o trabalho realizado das professoras participantes da pesquisa.
Analisamos aulas das professoras (P1 e P2), as quais foram coletadas no
percurso de observacao da pratica docente de suas aulas de leitura.

A leitura, conforme discorremos ao longo desta pesquisa €
compreendida por nd6s como um objeto dinamico, complexo e multifacetado, o
seu ensino demanda do professor de lingua portuguesa planejamento e a
mobilizagao de diferentes saberes teéricos e metodoldgicos.

Nesse ambito, ler ndo consiste apenas em decodificar significados
presentes na superficie do texto, mas requer interacio com o texto
considerando fatores de ordem linguistica, textual, semantica e discursiva.
Assim, é necessario enxergar o texto como objeto cultural, histérico e social,
que demanda do leitor conhecimentos linguisticos, textuais, discursivos e
contextuais, de modo que o espaco da leitura em sala de aula deve possibilitar
o estudo dos aspectos supracitados, para que haja a formacao de leituras
criticos e nao de meros reprodutores de textos.

Iniciamos a analise verificando como as professoras participantes P1 e
P2 mobilizam seus saberes tedricos e metodoldgicos no trabalho com a leitura.
De forma especifica, veremos o tipo de concepgéo de leitura que norteia a aula
(modelo ascendente, modelo descendente, modelo interativo, modelo
interacionista sociodiscursivo) e quanto a metodologia consideramos trés
categorias analiticas para o trabalho com a leitura: a) a Pré-leitura/
exploracao de questoes de antecipacao a leitura do texto (conhecimento
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prévio inferéncias hipoteses), b) o adentramento da leitura do texto
(contexto de producéo e entradas pelos niveis do textos- aspectos linguisticos,
semanticos, enunciativos) e 3) construcao de conhecimentos posterior a

leitura do texto (posicionamento critico, interpretacdo do lido).

4.3.3Concepcoes de leitura reveladas na pratica docente das professoras
participantes

A leitura pode ser compreendida como uma atividade de extracao de
sentidos; como atividade de atribuicdo de sentidos; como atividade de
interacdo entre texto-leitor-autor; como atividade interativa e discursiva, que
demanda do leitor conhecimentos textuais, linguisticos, semanticos,
discursivos, contextuais etc. Logo, o professor ao assumir uma concepg¢ao de
leitura assume também uma concepg¢ao acerca do seu ensino. Em outras
palavras, revela um posicionamento e uma tomada de decisdo de como
trabalhar com a leitura em sala de aula. Nesse sentido, iniciamos a analise
verificando qual concepcado de leitura norteia a aula das professoras
participantes da pesquisa.

Ler, conforme discorremos ao longo do texto, € uma atividade complexa
que demanda saberes diversos, conhecimentos que extrapolam as linhas do
texto. Ao analisarmos a aula de leitura de P1, verificamos que a concepcao de
leitura que norteou a sua pratica de ensino foi a concepgéo interativa. Leffa
(1996), discorre que nessa concepgao centra-se no texto leitor e autor, de
modo que na atividade de leitura ndo basta considerar apenas o texto ou o
leitor, mas a inter-relacdo entre esses dois elementos para a construcao dos
sentidos do texto. Assim sendo, verificamos que P1 explora o texto a partir da
relagdo entre texto leitor e autor, conforme podemos evidenciar no excerto a

sequir:

Excerto 1

Professora 1: bom dia, pessoall Hoje realizaremos a leitura
do livro HIV AIDS da colecdo conceitos sem preconceitos....
essa colecdo de livros ela fala de forma pedagdgica, clara,
objetiva de algo que esta na nossa existéncia... que e o HIV...
eu nunca tive na familia alguém com HIV, mas ja convivi com
amigos portadores do virus... Mas vou explicar o porqué de ter
escolhido esse livro para leitura... ontem se achou em nossa
sala uma camisinha, como ela apareceu ndo vem ao caso...
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certo! mas vamos discutir sobre um tema que envolve a sua
importancia e conscientizagdo...esse assunto é universal...
Professora 1: entdo vamos |4, antes de iniciarmos a leitura do
texto... me digam o que vocés sabem sobre o HIV... j& ouviram
falar? O que € HIV? Como se adquire?

Aluno A: ja ouvi falar professora...mas nao lembro mais o que
significa...

Aluno B: nunca ouvi falar, professora...

Aluno C: acho que é uma doenca...

Aluno D: acho que pega de outra pessoa...

Aluno F: é uma doenga que pega no contato intimo com outra
pessoa... no beijo...

Aluno G: é um virus contagioso...

Professora 1: vamos descobrir se as respostas de vocés
sobre o HIV se confirmam ou néo...

Professora 1:Pessoall Fagcam a leitura do texto
silenciosamente, assim que todos finalizarem a leitura néds
discutiremos ele, ok! Nao pode marca o livro, mas facam
anotacdes em seus cadernos... coloquem em seus cadernos
palavras que sdo importantes... atentem para o objetivo do
texto que vocés estdo lendo e para a mensagem... Boa sorte!
Boa leitura, tenham postura, concentracédo, silencio, atencéo
para o texto e respeito ao ambiente de leitura...

Observamos que P1 aborda inicialmente o texto explorando os aspectos
linguisticos e semanticos presentes na capa do livro, através de
questionamentos que exploram os sentidos de palavras chaves e perguntas
que ativam o conhecimento prévio dos alunos, a fim de construir significados,
possibilitando assim, que o leitor participe ativamente do processo de
construcdo de sentidos, fazendo uso de estratégias leitoras como por exemplo,
o levantamento de hipdteses e o uso de inferéncias, em uma atividade mediada
pela professora, que por sua vez, vai direcionando as respostas dos alunos a
fim de construir os sentidos do texto.

Essa concepcdo de leitura evidenciada na aula de P1 demonstra
conforme pontua Leffa(1996), que ler € uma atividade social em que o
significado ndo se encontra no texto ou no leitor, mas nas convengdes da
interacdo social em que ocorre o ato de ler, de modo que ler € mais que extrair
ou atribuir sentido, é desvelar significados em meio a interagao entre texto e
leitor. Desse modo, verificamos que P1 assume em sua pratica docente uma
concepcgao de leitura como atividade de interacao.

Essa afirmacao é corroborada quando analisamos outra aula de leitura
ministrada por P1. Vejamos:
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Excerto 2

Professora 1: bem... faremos agora a discusséo do livro HIV
com base no que vocés disseram antes de € e apds terem
realizado a leitura, ok! Lembram?...Hoje nos iremos fazer a
releitura do livro... quando vocés falaram para mim... semana
passada... disseram que analisa o livro pela capa... que
escolhe o livro pela capa... opinido sobre essa capa... essa
capa chamou a atengao?

Aluno A: sim!

Aluno B: ela é colorida...chamativa

Aluno C: sim! As letras grandes...

Aluno D: os desenhos sao interessantes...

Professora 1:A ilustracdo correspondeu com o que estava no
conteudo?

Alunos: sim!

Professora 1: Quando vocé viu o nome HIV...quando vocé |é
esse nome HIV lembra de que?

Aluno E: doenca...

Professora 1: Doenca... ai a gente comecga a analise... vocés
confirmam que o conteudo do livro é relacionado a doenga?
Alunos: sim!

Professora 1: alguns de vocés falaram que o HIV pegava no
beijo... mas e ai, agora...isso se confirma ou nao?

Aluno A: ndo... ndo pega no beijo...

Professora 1: Ndo!? Entéo... se o beijo ndo contamina... o que
€ que contamina?

Aluno B: pelo sangue...

Aluno C: relagdes sexuais sem protegao...

Professora 1: muito bem... isso mesmo... agora digam uma
informacgéo sobre o texto nova... que vocés nao conheciam de
jeito de nenhum?

Aluno D: eu ndo sabia que poderia pegar pelo sangue...
Professora 1: Outra pergunta... hoje... adolescentes e jovens...
vivem em uma situagao de risco?

Alunos: sim!

Professora 1: Vocés disseram também que... se trata de
virus... e esse virus é facil de ser combatido?

Aluno A: acho que sim... se prevenindo né... usar camisinha...
Aluno B: eu acho que ndo é facil ndo... muitas pessoas nao
tem acesso a informagéo...e...as vezes nao tem condigdo de
comprar uma camisinha...

Professora 1: é verdade... vivemos em um pais que investe
pouco em conscientizagdo e com pessoas de classes sociais
bem distintas o que contribuem para ainda em pleno século xxv
temos tantas pessoas ainda contaminadas com o virus da
aids....

Professora 1: continuando... na opinidao de vocés e pela leitura
do livro...existe tratamento?

Aluno A: sim...

Aluno B: pelo que entendi ndo tem cura ainda...mas existe
tratamento

Professora 1: isso mesmo...e como é feito?

Aluno C: usando medicagéo...
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Professora 1: E quais as formas de prevengao?

Aluno D: usar camisinha sempre...

Participante 1: isso mesmo, pessoal... estou vendo que vocés
compreenderam bem o livro... o livro é bastante informativo...e
tem uma linguagem clara... muitas ilustracées que ajuda na
compreensdo... nd0 € mesmo... agora vamos fazer uma
atividade...

E perceptivel a interacdo entre texto-leitor e mediador. P1 conduz a
leitura do texto explorando elementos de natureza linguistica, textual e
discursiva, de modo que os alunos sao levados a refletir sobre o texto e buscar
conhecimentos que extrapolam as linhas do texto, isto €, P1 através de
questionamentos induz os alunos a buscarem os seus conhecimentos prévios,
ou seja, o conhecimento de mundo dos alunos, conforme evidenciamos por
exemplo no trecho “Quando vocé viu o nome HIV...quando vocé Ié esse nome
HIV lembra de que?”. Verifica-se que P1 nado apresenta para os alunos um
conceito para o termo, mas busca estimular os alunos a pensar, a buscar seus
conhecimentos de mundo. Sobre essa estratégia de leitura Alves (2011)
discorre que o aluno chega a escola com um vasto conhecimento de mundo,
logo, o professor, no papel de formador de leitores criticos ndo deve
desconsiderar o conhecimento de mundo trazido pelos alunos, mas fazer uso
desse conhecimento para ampliar a capacidade de leitura dos educandos.

A nosso ver, P1 revela, em sua pratica de ensino, uma concep¢ao de
leitura como atividade de interacdo, uma vez que, induz os alunos no processo
de (re)construcdo de sentido do texto. P1 esta ciente que o sentido do texto
nao esta apenas na materialidade linguistica, mas nas pistas deixadas pelo o
texto, que demanda do leitor diferentes conhecimentos e estratégias de leitura.
Nesse sentido ler e compreender um texto presume o uso de perguntas criticas
que conduzam o aluno a interagir com o texto.

O primeiro caminho para trabalhar a leitura em sala de aula de forma
critica e pensar e formular perguntas acerca do texto. Ao analisarmos a aula de
leitura conduzida por P2, verificamos que os questionamentos realizados pela
professora acerca do texto foram perguntas, em sua maioria, de questdes de
copias, que demandam apenas a extragdo de conteldo do texto, conforme

podemos evidenciar no excerto a seguir:
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Excerto 3

Professora 2: bom dia, pessoal! Hoje vamos iniciar a leitura
desse livro aqui...na verdade vamos ler apenas algumas partes
aqui na sala...venham um por vez buscar o livro...todos ja
pegaram?

Alunos: sim!

Professora 2: Sim! Entdo vamos la... alguém ja leu esse
livro...ou outros com esse mesmo titulo?

Alunos: nao!

Professora 2: N&o! Ninguém leu nél... mas ja ouviram falar?
Ja ouviram, né...

Alunos: sim!

Alunos: nao!

Professora 2: esta € uma obra em quadrinhos adaptada de um
livro... e temos também a obra em filme... a versao original do
livro tem muitas paginas... essa versao que vamos ler é grande
também, mas... a linguagem é bem mais acessivel a vocés...
vamos ler algumas partes na sala e outras em casa...
recebemos essa obra esse ano...e temos que usar né! Nao
podemos deixar os livros que vem para a nossa escola mofar
né! Vamos fazer assim... cada um ler um pouco esta certo...
cada um ler uma data...assim que finalizarmos cada data...nés
paramos e comentamos um pouco e damos continuidade a
leitura...entenderam né...

Alunos: sim!

Professora 2: bem.. eu vou comecar...certo! o titulo do livro é
o Diario de Anne Frank... sexta-feira, 12 de junho-Sabado,20
de junho de 1942... toda essa parte que vou ler é referente a
esses dias... d4 em torno de uma semana...

Pesquisadora: (a professora inicia a leitura e os alunos
acompanham em siléncio)...

Professora 2: pessoal! Finalizamos a leitura dessa primeira
parte...0 que vocés compreenderam até aqui?... a historia
comegca com a personagem Anne narrado sua festa de
aniversario... € nesse aniversario ela ganha muitos presentes
né! Mas... tem um que ela gostou muito... qual foi?

Aluno A: o diario...

Professora 2: E... um diario...e qual o nome que ela da ao
diario?

Aluno B: ela chama de Kityy...

Professora 2: Kitty nél... é... o que mais acontece nessa
primeira parte?...

Pesquisadora: (siléncio)...

Professora 2: ndo lembram? N&o prestaram atencao na minha
leitura né... Vamos Ia... ela comeca a escrever em seu diario...
e quais sdo as primeiras coisas que ela comecga a escrever?
Quem lembram? Olhem para o livro, gente! Procurem... a
resposta ta no livro... se prestaram atencao na leitura saberao
responder...

Aluno C: ela vai contar sobre sua vida... sua familia.
Professora 2: isso mesmo... ela comega contando para Kitty
sua nova amiga...um resumo sobre sua vida... sobre seus pais
e sua irma...
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A nosso ver, na aula acima transcrita, P2 assume uma concepgao de
leitura ascendente em sua pratica de ensino, uma vez que focaliza o texto,
desconsiderando o papel do leitor e do contexto de producdo. Em outras
palavras, a professora concebe o texto como produto unico de sentido em que
as respostas aos questionamentos apresentados por ela encontra-se no
préprio texto. Logo, o aluno ndo é desafiado a pensar, avaliar e posicionar-se,
tendo em vista que as perguntas sdo em sua maioria perguntas de extracao.

Alves (2011) discorre que perguntas de extracdo pouco ou nada
contribuem para ampliar a capacidade cognitiva do aluno. Percebemos que os
alunos nao apresentam dificuldades em responder os questionamentos
apresentados por P1, uma vez que nao sao provocados a pensar criticamente
conforme podemos ver nas respostas dos alunos. P1 faz uso de perguntas que
se encontra na materialidade linguistica do texto e ndo avanga em perguntas
mais complexas que exige do aluno a producao de inferéncias, levantamento
de hipéteses, alinhando-se assim a um modelo ascendente de leitura. Ler
nesse perspectiva, segundo Leffa(1996), € extrair as informacdes que estado
presentes nas linhas do texto. A atividade de leitura centra-se no texto, o texto
¢ visto como unidade de sentido absoluto, desconsiderando outros
conhecimentos inerentes ao ato da leitura como o sujeito, o contexto, os
elementos textuais etc.

Este modelo de leitura esteve e ainda esta presente em muitas
propostas de ensino de leitura, a nosso ver, tal modelo ndo pode ser
desconsiderado no trabalho com a leitura, uma vez que para se chegar a uma
leitura mais avancada, o leitor precisa desenvolver competéncias basicas,
como a capacidade de decodificar palavras do texto, compreendendo as ideias
explicitas do mesmo. Contudo, o professor enquanto formador de leitores, nao
pode trabalhar a leitura em sala de aula respaldada apenas pelo o modelo
ascendente, mas também contemplar outros modelos de leitura, de modo a
ampliar as capacidades leitoras dos alunos, através da leitura de géneros
diversos e com perguntas de leitura e atividades que avancem do nivel basico
ao nivel mais complexo de leitura. Em outras palavras, o professor deve
trabalhar a leitura em sala de aula de maneira que integre as concepc¢des de

leitura ascendente, descendente, interativa e sociodiscursiva através de um
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planejamento que contemple objetivos predefinidos de aprendizagem, isto é, o
professor precisar antes de iniciar a aula de leitura saber que competéncias
almeja desenvolver com aquela aula de leitura especifica.

E perceptivel que as professoras em suas praticas de ensino assumem
concepgoes de leitura distintas. P1 alinha se a abordagem interativa de leitura,
enquanto P2 alinha-se a abordagem ascendente, demonstrado a complexidade
do trabalho real. Apesar de ambas planejarem as aulas conjuntamente,
utilizando os mesmos materiais, revelam praticas diferentes de ensinar leitura,
a nosso ver, isso acontece por diferentes fatores, como por exemplo, a relagéo
interpessoal que as professoras criaram com objeto leitura, bem como seus

itinerarios formativos.

4.3.4Metodologias de ensino de leitura assumidas pelas professoras
participantes

A pré-leitura/ exploracdo de questées de antecipacao a leitura do texto

Hila (2006) e Leurquin(2014), ao defenderem um trabalho com a leitura a
partir do géneros textuais, em uma perspectiva interacionista, compreendem
que a leitura deve contemplar trés fases (fase anterior a leitura, fase de leitura
propriamente dita e a fase posterior a leitura). Na pré-leitura, conforme estas
autoras, o professor deve acionar os conhecimentos prévios dos educandos
sobre a tematica do texto, sobre o autor, sobre o género etc., através de
perguntas e questionamentos sobre o titulo, sobre o género, sobre os aspectos
que lhe chamam a atencado, no intuito de fazer com que os alunos utilizem
diferentes estratégias de leitura, participando ativamente do processo de
construcao de sentidos do texto. Ao analisarmos como as professoras P1 e P2
conduziram esse primeiro contato do aluno com o texto, verificamos que essa
fase de leitura nao foi contemplada inicialmente pelas docentes, por exemplo, a
primeira aula de P1 mostra que ela informa aos alunos qual é o conteudo a ser
trabalhado, especifica o género tirinha, solicita um leitura silenciosa chamando
atencao para a importancia de se observar aspectos verbais e nao verbais,
conforme ilustra o excerto 1, a seguir:

Excerto 1
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Professora 1: Bom dia, pessoal! Hoje... 0 nosso contetdo do
dia... sao leitura... n6s vamos ter o conteudo leitura... nés
teremos uma prova basicamente de leitura verbal e ndo verbal
em breve... observem a tirinha.... leiam silenciosamente....
Prestem atencao no texto verbal e ndo verbal, lembram do que
€ texto verbal e ndo verbal né? ...

Alunos: sim!

Professora 1: Facam siléncio! Ja ja conversamos sobre o
texto...

Nesse excerto é possivel observarmos que a professora ndo mobiliza o
interesse dos alunos para fazer a leitura, ndo explora o cenario de antecipacéo,
nem tampouco algum aspecto tematico que possibilite 0 uso de inferéncias
e/ou levantamento de hip6teses acerca do que sera lido. Conforme Leurquin
(2014), a exploracdo do conhecimento prévio € responsavel por despertar o
desejo de ler no aprendiz.

A orientacdo da professora se limitou a pontuar a importancia da relacao
verba e nao verbal. Essa é apenas uma das estratégias de leitura no conjunto
de varias outras, a exemplo de fixar objetivos, inferir sentido das palavras,
perceber vozes no texto, opinar sobre os fatos e fazer comentarios criticos
(CAFIERO, 2010).

Vejamos como a professora P2 procedeu em relagcdo a exploracao da

leitura género crénica, o qual fora selecionado para a aula.

Excerto 2

Professora 2: Bom dia, pessoall Hoje nossa aula & de
leitura... trouxe um texto impresso... ndo vamos usar o livro
hoje ndo... vou passando para entregar o texto...

Professora 2: todos receberam, né! Bom... cada um faca sua
leitura individual e em siléncio...

Pesquisadora: todos em siléncio!

No fragmento da aula de leitura, acima apresentado, nao ha exploragéao
do conhecimento prévio dos alunos nem tampouco do titulo do texto. Para
Marcuschi (2001), o titulo € uma entrada cognitiva. Para Leurquin (2014) é
fundamental que se faca perguntas a partir do titulo, do uso de palavras chave
para despertar o desejo do leitor pelo texto.

O foco do inicio de uma aula dessa natureza nao é com a interacao e/ou
compreensao do lido a partir de uma leitura compartilhada contemplando um
conjunto de estratégias capazes de tornar o aluno um leitor critico, mas com a

leitura silenciosa. A mediacdo do professor é negada nesta aula de leitura.



134

Cada um que leia por si s6 e tente compreender o que esta escrito nas linhas
do texto. “E o dito no dito.” Esta perspectiva se alinha a uma perspectiva
tradicional de leitura e ndo a um modelo interacionista de leitura.

Nota-se que as professoras ndao contemplam a fase de pré-leitura, nao
exploram a tematica, o género do texto a ser lido, o contexto de producgao etc.,
comecando o trabalho com a leitura pela fase da leitura propriamente dita. As
professoras ao ndao contemplarem esse processo de pré-leitura estao, a nosso
ver, impossibilita que os alunos fagcam uso de diferentes estratégias de leitura,
como por exemplo, o uso de inferéncias, procedimento este importante para o
desenvolvimento do senso critico dos alunos, uma vez que os alunos ao
levantarem hipoteses, realizarem deducdes sobre o texto estao refletindo sobre
os sentidos do texto, tornando-se cada vez mais um leitor critico capaz de

questionar e se posicionar sobre o texto. Solé (1998).

O adentramento da leitura do texto

A segunda etapa de leitura, a leitura propriamente dita (HILLA, 2009)
tem por objetivo realizar uma leitura estudiosa do texto, isto €, apds a leitura
silenciosa ou oral do texto, o professor lancara questionamentos acerca do
texto explorando diferentes aspectos deste, como por exemplo, o contexto de
producdo; elementos linguisticos; elementos enunciativos, elementos
semanticos etc. (LEURQUIN, 2014). Vejamos nos trechos transcritos abaixo
como as professoras exploram os elementos supracitados na fase da leitura

propriamente dita e/ ou do adentramento do texto.

Excerto 3

Professora 1: leiam silenciosamente....

Professora 1: Facam siléncio! Ja ja conversamos sobre o
texto...

Pesquisadora: alguns minutos de siléncio...

Professora 1: pessoal! Qual o assunto do texto?

Aluno A: comidal

Aluno B: acho que é repetir de ano...

Professora 1:Vocés tém certeza que o texto fala sobre
comida? Hum.. fala sobre repetir de ano, certo... e... 0 que
mais? O que provoca o humor da tirinha?

Aluno C: o jeito de chico falar...

Aluno D: a confusdo da palavra repeti... a mae entende uma
coisa e chico pensa outra coisa...
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Professora 1: hum... € bem isso mesmo... vamos 1a...0 que
Chico quis dizer com o uso da palavra repeti? E como a méae
entendeu isso?

Aluno E: chico falou em repeti de ano e a mae achava que ele
estava perguntando sobre a comida...

Professora 1: isso mesmo... Observem as expressodes faciais
dos personagens.... elas mudaram? O que mudou?... Vocés
ainda acham que o assunto é comida? ...

Alunos: nao!

Professora 1: ndo? Hum... entdo o assunto € repeticdo de
ano, né isso?...

Alunos: sim!

Professora 1: muito bem! Como perceberam isso?

Aluno F: pelo o que é dito no ultimo quadrinho...

Professora 1: Hum...pela quebra de expectativa do ultimo
quadrinho nao € mesmo....

No excerto acima, podemos perceber que a professora langa méo de um
conjunto de perguntas que, ao nosso ver, possibilita a interacdo dos alunos
com o texto, possibilitando uma participacao ativa dos discentes e certamente a
construgcdo de novos sentidos a partir do conhecimento prévio deles e das
pistas presentes na tirinha. Ela ndo entrega ao aluno a resposta pronta,
possibilita descobertas e o uso de inferéncias a exemplo da pergunta “Vocés
tém certeza que o texto fala sobre comida? Hum”. Em seguida, a partir da
resposta do aluno, ela concorda com o que ele diz “hum... € bem isso mesmo...

y

vamos la...” e explora o uso da forma verbal “repeti” provavelmente com a
intencdo de trabalhar o aspecto semantico do referido texto, a polissemia das
palavras, o que, no caso do texto em analise, gerou o humor. O aspecto
semantico, como vimos no referencial tedérico dessa dissertacdo, é
contemplado pela proposta de aula interativa, a luz do ISD, apresentada por
Leurquin (2014).

E importante observar que ao explorar as expressdes faciais, a
professora estd explorando uma das caracteristicas importantes do género
tirinha que que se trata do nao verbal. Observa-se que os alunos ficam em
divida se o assunto diz respeito a alimentacdo, comida, ou se trata de
repeticdo de ano.

Ao explorar as expressoes faciais, P1 questiona os alunos “O que
mudou?... Vocés ainda acham que o assunto € comida? E o alunos respondem

“‘Nao”. Diante dessa resposta, ela questiona os discentes novamente “nao?

Hum... entdo o assunto é repeticdo de ano, né isso?...” Essa fala mostra que
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ela tenta levar os alunos a compreenderem que o assunto do texto € repeticao
de ano e nao alimentacdo. Entretanto ela n&o da a resposta a priori, tenta fazer
com que eles facam inferéncias e chegam a resposta esperada. Como bem diz
Leffa “o leitor ndo é o dono absoluto do sentido do texto”. E no jogo interativo
que ele constréi sentidos para o texto. Os alunos no processo interativo da aula
afirmam que o assunto € repeticdo de ano e a partir dessa resposta, a
professora lanca um questionamento que demonstra claramente o uso de
estratégias inferenciais que levam os alunos a buscarem conhecimentos
prévios e voltarem ao texto: “Muito bem! Como perceberam isso?”. Os alunos
dizem que compreenderam a partir do que esta posto no ultimo quadrinho e a
professora concorda com os alunos e interage com estes dizendo: “Hum...pela
quebra de expectativa do ultimo quadrinho n&o € mesmo...”.

A professora embora concorde com os alunos que o ultimo quadrinho foi
fundamental para a compreensao da tira provocando efeitos de sentido, quebra
de expectativas, ela poderia ter melhor explorado as caracteristicas do género
quadrinho. Assim, conforme Alves e outros (2011), o aluno saberia que
provavelmente encontraria no texto baldes dentro dos quais sdo expressas as
falas, e recursos expressivos graficos como tracos e marcas indicativos de
movimentos e reacdes dos personagens. Seria também importante informar ao
aluno que ele deveria ler o texto quadro a quadro, na sequéncia da esquerda
para a direita, e que possivelmente o texto contera humor.

A leitura dos quadros praticamente nao foram exploradas, por exemplo, a
exploragéo do quadro 01 poderia levar os alunos a inferirem sobre reagédo da
mae de Chico Bento em relagdo ao pedido do filho. Na sequéncia, a intencéo
dela pode ser servir mais comida a Chico Bento, j& que o desejo das maes é
que seus filhos figuem bem alimentados.

Nao se observa também nos gestos didaticos da professora, durante a
aula de leitura, a exploragdo do contexto de producdo da tira. Em momento
algum foi falado por exemplo que a tira € protagonizada pelo personagem
Chico Bento, integrante da Turma da Ménica, nem tampouco que ele é um
menino da roga, que tem caracteristicas peculiares de fala e que os pais
certamente nao tiveram a chance de estudar e de evoluir com a lingua, pode-

se assim dizer.
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No terceiro quadro fica claro que Chico ndo estava se referindo a repetir o
prato, mas a repetir o ano escolar, 0 que causa impacto na mée e no leitor, ao
mesmo tempo. Isso porque ha “quebra” do sentido, por parte do que o leitor
vinha compreendendo. Nesse quadro, alguns conhecimentos prévios auxiliam
o leitor a dar conta da compreenséo: que passar de ano exige tirar boas notas;
que as notas sao registradas no boletim do aluno, o qual é enviado aos pais;
que nao atingir notas suficientes implica ndo passar de ano, ou seja, ter que
repeti-lo (Alves et al, 2011) Observa-se também, neste terceiro quadro, que
Chico Bento ficou feliz pelo fato da méae néo ter se incomodado com a
reprovacao dele.

Esta andlise evidencia a importancia do uso de estratégias leitoras para a
formacao do leitor critico. Nao basta apenas pedir que o aluno leia o texto e
responda perguntas obvias sobre 0 mesmo para se dizer que ele compreendeu
o texto. E possivel dizer que sem a interagdo leitor, texto, autor e contexto de
producado, nao havera interpretacao do texto.

Considerando a fase de pré leitura e de leitura propriamente dita e as
etapas de leitura apresentas por Leurquin no referencial teérico deste estudo,
podemos dizer que as aulas ministradas por P1 atendem parcialmente as
etapas exigidas em uma aula interativa, haja vista que ela ndo contempla
aspectos cruciais para a compreensao da leitura, a exemplo exploracdo do
contexto de producao.

Leurquin (2014) esclarece que nessa fase de leitura estudiosa do texto, o
professor pode optar por trabalhar um dos aspectos mencionados
anteriormente, tendo em vista a dificuldade de contemplar todas as entradas,
em uma unica aula. Entretanto, todas as etapas devem ser trabalhadas de
forma planejada, cabendo ao professor definir que aspectos do texto almejam
contemplar, tendo em vista os objetivos de ensino e aprendizagem da aula de
leitura. Em outras palavras, conforme a autora, o professor deve estar ciente,
sobre que capacidade de leitura objetiva ampliar nos alunos, de modo que
deve planejar a sua aula de leitura e as entradas no texto que deverdo ser
contempladas naquela aula especifica.

Ao analisarmos como P1 conduz o trabalho com a leitura propriamente
dita, a nosso ver, a professora parece optar por explorar a entrada no texto
pelo nivel semantico. O nivel semantico de acordo com Leurquin (2014) tem
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como objetivo chamar a atencao do leitor para o sentido do texto interpelado
pelas escolhas discursivas, isto €, o leitor precisar esta atendo aos fatores
linguisticos, uma vez que, as escolhas pelo discurso direto ou indireto, bem
como das palavras que compdem o texto ndo sao aleatérias, mas
determinadas por inten¢gdes comunicativas.

Verificamos que P1 conduz sua aula de leitura explorando elementos
linguisticos como a palavra “repeti”, que no texto pode adquirir mais de um
sentido, entretanto, percebemos a auséncia de planejamento de ordenacgao das
perguntas sobre o texto, P1 inicia a discusséo do texto questionando os alunos
acerca de “qual o assunto do texto?” segundo Hila (2006), esse tipo de
pergunta deveria ser a ultima pergunta feita pelo professor, uma vez que, apds
explorar todo os aspectos do texto o aluno seria capaz de construir conceitos e
atribuir sentidos ao texto e nao apds a leitura silenciosa, fase em que o aluno
ainda est4 decodificando o texto.

Hila(2006) aponta que o leitor, ao realizar a leitura de um texto,
inevitavelmente passa por quatro etapas de leitura: a decodificacdo, a
compreensao, a interpretacédo e a retengdo. P1 ao solicitar a leitura silenciosa
do texto esta contemplando a primeira fase de leitura a decodificacdo; ao
questionar os alunos sobre como 0s personagens entendem o sentido da
palavra “repeti” utilizada na tirinha, estad contemplando a segunda fase de
leitura que € a compreensdo. A compreensao, configura-se como a capacidade
do leitor entender o que estd sendo dito no texto. Em outras palavras, para
responder ao questionamento feito por P1, ndo bastaria ao leitor ler o texto
decodifica-lo, mas compreender os sentidos da palavra “repeti” considerando o
contexto de producédo. As outras etapas descritas pela autora, a nosso ver, nao
sédo contempladas por P1, uma vez que esta ndo lanca méao de perguntas que
facam com que o leitor julgue, avalie, posicione-se sobre o texto (etapa de
interpretacdo), nem tampouco questionamentos que facam com que o leitor
sintetize as informagbes apresentadas no decorrer do texto, de modo que o
leitor deve ser capaz de extrair as informag¢des mais relevantes do texto. (Etapa
de retengéo). P1 langa méo do questionamento “qual o assunto do texto?” que
se configura como um questionamento de retencdo da leitura, contudo, ela o
faz no inicio da discussao do texto, desse modo, a nosso ver, esta etapa nao
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foi contemplada, uma vez que deveria ocorrer ao fim das discussdes sobre 0
texto.

Ao analisarmos como P2 conduz o trabalho com a leitura propriamente dita
em sala de aula, verificamos alguns pontos semelhantes e pontos divergentes
de P1. Vejamos nos trechos transcritos abaixo como P2 explora os elementos

supracitados na fase da leitura propriamente dita.

Excerto 4

Professora 2: Bom dia, pessoall Hoje nossa aula & de
leitura... trouxe um texto impresso... ndo vamos usar o livro
hoje ndo... vou passando para entregar o texto...

Professora 2: todos receberam, né! Bom... cada um faga sua
leitura individual e em siléncio...

Pesquisadora: todos em siléncio!

Professora 2: bem... acho que ja deu tempo suficiente para
todos lerem... agora quero que alguém faca a leitura em voz
alta.... Arthur pode comegar...

Pesquisadora: o aluno faz a leitura do texto depois outro aluno
continua a leitura...

Professora 2: gostaram do texto?

Alunos: sim!

Aluno A: ¢ engragado {{risos}}...

Aluno B: também achei engracado...

Professora 2: que bom que gostaram... vamos conversar um
pouco sobre o texto...depois vamos fazer a atividade para vé
se vocés entenderam mesmo o texto...

Professora 2: é...qual o titulo do texto?

Alunos: chatear e encher...

Professora 2: Quem escreveu esse texto? Vocés ja ouviram
falar desse autor? Ja leram textos desse autor?

Aluno A: Paulo Mendes...

Aluno B: ja sim!

Aluno C: nao!

Aluno D: nao!

Aluno E: ndo me lembro, mas acho que sim...

Professora 2: sabem que texto é esse?

Pesquisadora: (siléncio)...

Professora 2: gente... € uma crébnica... tentem lembrar...vocés
ja estudaram... Bem... responda a atividade... depois quando
corrigirmos a atividade nés voltaremos a discutir o texto... certo!
cada um... individualmente... vai responder as questdes de
interpretacdo no seu caderno... sem colar do colega... na
préxima aula cada um vai responder uma questdo e eu vou
comentando se esta certo ou errado e vocés vao corrigindo ok!
Agora tentem responder.... Siléncio por favor!

Na fase da leitura propriamente dita do texto, verificamos que P2 solicita
primeiramente a leitura silenciosa e depois uma leitura oral, a nosso ver, esse

método tem por objetivo fazer com que os alunos decodifiguem o0s signos
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linguisticos, uma estratégia exigida pelo ato de ler; entretanto, a decodificacao
por si sO, ndo é suficiente para que o aluno compreenda o que esta lendo. Solé
(1998) destaca a importancia do professor promover uma mediacdo que
possibilite os alunos a fazerem uso de diferentes estratégias de leitura, de
modo que este seja capaz de ndo apenas decodificar o que esta lendo, mas
que seja capaz de compreender e posicionar-se criticamente sobre o texto.

Analisando como P2 conduz a leitura propriamente dita do texto, isto €&,
como explora inicialmente o texto, verificamos que apesar do pequeno numero
de questionamentos sobre o texto, a professora contempla perguntas
subjetivas em relagao ao texto “gostaram do texto?”, anuncia que vai explorar o
texto, mas antes pede que os alunos fagam a atividade referente ao texto. Esta
metodologia, a nosso ver, é problematica porque entendemos que primeiro ela
deveria ter discutido o texto, explorando-o, possibilitado a interagdo dos alunos
com ele, a fim de interpreta-lo e posteriormente, depois de compreendido os
aspectos relevantes do texto, o aluno teria condicdes de responder as
atividades. Faz uso de uma pergunta Obvia/ objetiva sobre o titulo do texto
(quem escreveu o texto?), mas ndo mobiliza o conhecimento dos alunos em
relacéo ao titulo.

Uma questao interessante contemplada por P2, na exploracédo do texto,
trata-se da exploracdo de perguntas voltadas para o contexto de producéao
textual, a exemplo das perguntas: “Quem escreveu esse texto? Vocés ja
ouviram falar desse autor? Ja leram textos desse autor?” O conhecimento
sobre o0 autor do texto facilita a compreensao textual. Faz questionamentos que
remetem o aluno para a compreensao de que ha tipos de texto e géneros de
texto, quando ela pergunta: “gente... € uma crénica... tentem lembrar...vocés ja
estudaram... Bem... responda a atividade... depois quando corrigirmos a
atividade nos voltaremos a discutir o texto....”

Ela informa qual é o género de texto, mas nao esclarece aos alunos as
caracteristicas do género crénica, nem tampouco orienta os alunos sobre a
atividade a ser feita. Observa-se o tempo todo uma preocupacgéo da professora
com a resolugdo da atividade pelos alunos, € como se ela nao tivesse o
compromisso com a exploracao do género textual, o mais importante é que o
aluno saiba responder as perguntas por escrito, alinhando-se a uma
perspectiva tradicional de explora¢do de um dado texto.
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O fato de a professora dizer que na aula seguinte “cada um vai
responder uma questao e eu vou comentando se esta certo ou errado e
vocés vao corrigindo ok!” parece ser uma estratégia que podera medo e
inseguranga no aluno. Ele |1é o texto silenciosamente e depois € conduzido a
responder a atividade apenas para ser avaliada pelo professor. Trata-se, a
nosso ver, de uma atividade com fins pedagaogicos, tradicional, e ndo vinculada
a uma perspectiva interacionista de linguagem.

O modo como P2 conduziu a aula analisada indicia a auséncia de uma
base epistemoldgica para o planejamento de uma aula de leitura na
perspectiva interativa. A forma como P2 conduz a aula descrita anteriormente,
demonstra que ela atua muitas vezes, de forma espontanea, aleatéria, sem um
planejamento dos objetivos que almeja alcangar.

No tocante as entradas no texto, apresentada, por Leurquin (2014),
analisaremos alguns trechos a seguir da continuidade dessa aula de leitura na
qual a professora P2 propde uma atividade de compreensao e interpretacéao
textual sobre o texto lido. Vejamos como P2 conduz a atividade proposta:

Excerto 5

Professora 2: Bom dia, pessoall Vamos retomar nossa
atividade de leitura da aula passada... a primeira questao
diz... o que acontece nas conversas que provocam a
impaciéncia de quem atende o telefone? O que vocés
responderam? Um de cada vez gente! Assim ninguém
entende o que vocés estao falando... ok...ok... fulano, comece
vOCé... 0 que vocé respondeu?

Aluno A: professora, eu acho que a pessoa fica chateada
né... e desliga o telefone...

Professora 2: isso...vamos para a segunda questdo... quais
sdo as dicas dadas no texto para chatear quem atende o
telefone? Essa € muito facil... a questao esta no texto... agora
€ a vez de Isabela responder...

Aluno B: acho que é a forma como a pessoa fala... a fala de
quem atende parece irritada...

Professora 2: vocés concordam?

Alunos: sim!

Professora 2: Vamos para a proxima questdo... quando a
situacdo descrita deixa de chatear e passa a encher quem
atende, segundo o narrador?

Aluno C: é... a partir do trecho que diz: vé se te manca,
palhaco. Nessa hora a pessoa ja perdeu toda a paciéncia...
Professora 2: muito bem... vamos para a proxima questao...
questao 5 agora... - Por que as coisas ditas por quem recebe
o trote s&o impublicaveis? Onde ndo poderiam ser
publicadas? O que a pessoa que recebia o trote estava
sentindo naguele momento?
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Aluno A: porque s&o grosseiras...

Aluno B: nos jornais eu acho...

Aluno C: raiva...

Professora 2: ok...ok... vamos la... continuandol...]JNo inicio
da conversa pelo telefone as repostas de quem atende sao
educadas. No decorrer das ligacoes essa relagcdo se mantém
ou se modifica? Por qué?

Ao analisarmos as questdes propostas sobre o texto lido, verificamos
que P2 parece explorar a quarta entrada apresentada pela autora, a entrada
pelo nivel semantico, em que tem como objetivo chamar a atengao do leitor
para o sentido do texto interpelado pelas escolhas discursivas, isto €, o leitor
precisa estar atento aos fatores linguisticos, discursivos etc. Percebe-se ainda,
que as questdes propostas, em sua maioria uma mescla de questdes objetivas
e inferenciais, configura-se como questées, que demandam saberes que
extrapolam o que esta dito no texto. Todavia, assim como P1, o processo de
mediacdo das questdes sdo pouco exploradas por P2, o que, por sua vez,
dificulta a compreensao do texto, pois nao sao contempladas no caso, as
estratégias de leitura que visam a exploracao do conhecimento prévio, contexto
de producdo etc. Os alunos apresentam respostas e P2 as aceitam sem
questiona-las, sem retoma-las para ressaltar aspectos importante do texto. No
processo de interpretacdo de um texto ndo existe uma resposta pronta e
acabada. Esse comportamento da professora vai na contramdo do que se
espera de um professor mediador da leitura, de modo que a metodologia
utilizada pela professora alinha-se a uma perspectiva tradicional.

Construcao de conhecimentos posterior a leitura do texto

No processo de leitura de um dado texto é fundamental que apos a
exploracao do conhecimento prévio, contexto de producdo e de questdes
voltadas para os niveis do texto (linguistico, semantico, enunciativo), o
professor promova o0 processo de interpretacao (Hila, 2006). Em outras
palavras, trata-se da etapa de leitura em que o aluno leitor avalia, reflete e julga
o texto lido, promovendo a socializacdo da leitura, retomando aspectos
discutidos inicialmente na fase de levantamento dos conhecimentos prévios, de
modo que os alunos sejam capazes de validar ou ndo os apontamentos
realizados inicialmente na primeira etapa de leitura, e posicionem-se

criticamente acerca do texto lido, a fim de refletirem e se aprofundarem em
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novas leituras (LEURQUIN, 2014). Ao analisarmos como as professoras
conduzem a aula de leitura no excerto 6 e 7, verificamos que P1 e P2 na aula
analisada ndo contemplam essa etapa de leitura, conforme podemos

evidenciar nos trechos transcritos abaixo:

Excerto 6

Professora 1: Veja bem, gente... nés... ndés para fazermos a
leitura de um texto ndo devemos nos deter apenas a
decodificar as palavras... mas lermos todo o conteudo... vamos
ensaiar varios tipos de leitura... prestem atencao... quando se
entra nessa sala... 0 que é que vocés conseguem ler?...

Aluno A: tem muitos cartazes...

Aluno B: tem livros...

Aluno C: tem fotos de autores literarios...

Aluno D: tem palavras que se referem a disciplina...
Professora 1: isso que vocés estdo vendo sao informacgdes, é
uma leitura ou ndo?

Alunos: Sim!

Professora 1: E? e Porque € uma leitura?

Aluno D: porque tem vérias informagdes né...

Professora 1: Porque nessa sala temos informacdes sobre a
nossa disciplina, né mesmo... nossa sala tematica em que
qualquer pessoa que adentre nela ao fazer a leitura da sala...
Logo sabera que se trata da sala de lingua portuguesa,
concordam? ...

Alunos: sim!

Professora 1: Entdo vejam, a leitura... ela é vital...necesséria e
fundamental para cada milésimo de segundo da nossa vida...
Estamos a todo instante realizando leituras, perceberam?
Quando mais se le, mas vocé se comunica com todo o
universo... entao veja... a leitura é primordial para se comunicar
com o universo... tudo que existe tem um porque e para vocé
entender tem que realizar uma leitura.

Excerto 7

Professora 2: Vocés lembram o que é uma crénica? Vocés ja
estudaram isso nas séries anteriores... mas vamos retomar o
estudo desse género textual certo! Mas... 0 que vocés
marcaram? Vamos la... o primeiro aspecto diz o cenario onde
0s acontecimentos se desenvolvem sao espacgos familiares aos
personagens... é verdade ou nao?

Alunos: é... ;

Professora 2: E verdade... o segundo...0 humor é uma
caracteristica marcante?

((siléncio))

Professora 2: Sim, minha gente! Proxima... Os acontecimentos
nao se referem a fatos comuns ao dia a dia das pessoas?
Verdadeiro ou falso?

Aluno A: verdadeiro...

Aluno B: falsa...
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Professora 2: Essa é falsa pessoal... lembram que uma das
principais caracteristicas da crénica € tratar de fatos
cotidianos?

((sirene toca))

Professora 2: bom pessoal, na proxima aula trarei outra
crénica para lermos ok!

A leitura é um processo que deve ocorrer seguindo etapas de
aprofundamento do texto e através de estratégias diversas, percebemos que
P1 finaliza a sua aula de leitura realizando alguns apontamentos acerca do que
ela compreende por leitura com a finalidade de fazer com que os alunos
reflitam acerca do conceito de leitura que ela expde. Porém, em nenhum
momento ela retoma as discussdes iniciais, nem tampouco socializa as
discussoes realizadas com os alunos.

Percebe-se que a professora perde o foco da aula, que era leitura de
uma tirinha da turma da Ménica, e inicia uma discuss&o sobre a importancia da
leitura a partir do seu ponto de vista, ndo retoma a discussdo da tirinha nem
langca mé&o de questdes que problematizem o texto em questao, nem tampouco
abre espaco para os alunos julgarem a forma como ela concebe a leitura, indo
na contramé&o do que se espera de uma aula interativa de leitura.

Hila(2006) pontua que as perguntas a serem realizadas pelo professor
nessa fase de leitura devem centrar-se na perspectiva do texto e na
perspectiva do leitor, isto é, o aluno deve ser capaz de atribuir significado ao
texto e relacionar esses conhecimentos atribuidos com seus conhecimentos
prévios de leitor juntamente com o contexto de produgdo para ser capaz de
avaliar, refletir e julgar de maneira critica o texto lido. Assim sendo, ao
analisarmos o modo como P2 conduz sua aula de leitura verificamos que ela
segue o que propde a atividade de leitura e finaliza sua aula sem retomar as
discussdes iniciais, assim como o fez P1.

No tocante as questdes de leitura propostas pela atividade, notamos que
nao sdo questdes que exige do leitor, avaliagao, reflexdo ou julgamento, por
exemplo, a questao “Os acontecimentos nao se referem a fatos comuns ao dia a
dia das pessoas?” é uma questao que deveria ser feita na segunda etapa de
leitura, fase de compreensao do texto, em que sdo estudados questbes que
envolvem estrutura composicional, estilo, tema, além de questdes de

inferenciagao.
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Segundo Leurquin (2014), na terceira etapa de leitura deve ocorrer uma
leitura criteriosa, o leitor ira defender um ponto de vista, confrontando as
hipéteses levantadas no inicio da leitura, através de diferentes entradas no
texto como por exemplo (exploragdo da arquitetura textual; dos elementos
correferenciais; intencdo comunicativa; marcas enunciativas etc.) a nosso ver,
essas possibilidades de entrada no texto para explorar essa etapa de leitura
nao sao contempladas pelas professoras, pelo menos, ndo na terceira etapa de
leitura, verificamos que as professoras em outros momentos de exploracao do
texto lanca mé&o de questdes que requer o posicionamento do leitor.
Acreditamos que falta planejamento por parte das professoras que atuam,
muitas vezes, de forma espontaneista, podemos perceber que, ndo existe um
ordenamento das questdes propostas visto que na atividade proposta possui
questbes iniciais que remetem a fase final de leitura e questdes finais que
remetem a segunda fase de leitura.

A nosso ver, as professoras acabam por negligenciar um momento da
aula de leitura muito importante ndo sé para o aluno como também para o
professor, uma vez que, esse € 0 momento para esclarecer possiveis duvidas
dos alunos, bem como, é o momento de o professor avaliar o desempenho dos
alunos para planejar as acoes futuras.

Tal pratica de ensino se distancia de uma perspectiva interativa para o
trabalho com a leitura, alinhando-se a uma perspectiva tradicionalista, cuja aula
de leitura tem como foco o estudo do texto desvinculado do seu contexto
social, cultural e histérico.

Trabalhar a leitura tendo como objeto de ensino o texto por si mesmo,
nao significa um ensino de leitura eficaz, ndo basta o texto esta presente na
aula de leitura, é preciso que o professor saiba o que vai fazer com o texto. Em
outras palavras, o professor no papel de formador de leitores proficientes,
precisa entrar na aula de leitura com objetivos de ensino e aprendizagem
definidos, é preciso saber que competéncias e habilidades quer desenvolver ao
fazer uso de determinado género, tematica etc. Ndo faz sentido que o professor
atue de forma espontaneista ou improvisada quando o que se esta em questao
é a formacéao de cidadaos que participarao e atuardao em sociedade, de modo
que, o professor precisa ressignificar suas aulas de leitura, se aperfeicoando

constantemente.
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Assim sendo, ao chegarmos ao fim desta secdo de analise, a qual
buscamos verificar as concepgdes tedricas e metodologias que subjazem as
aulas de leitura no contexto do programa escola cidada integral, percebemos
que o ensino de leitura nesse contexto de ensino, pouco difere do ensino de
leitura das escolas de educacao basica tradicionais. A nosso ver, 0 ensino de
leitura na Escola Cidadad ainda encontra-se enraizado em perspectivas
tradicionais de ensino de leitura, centrado especialmente no texto e na extracao
de seu conteudo. Contudo, é perceptivel também alguns sinais de mudancas,
evidenciamos em alguns trechos das aulas e falas das professoras
participantes, a presenca de um modelo de leitura como atividade de interacao
em que se contempla o sujeito leitor seus saberes e 0 texto como processo de
construcao de sentidos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Conforme ja discorremos ao longo de nosso texto, propusemo-nos nesta
pesquisa analisar a proposta de ensino de leitura do Programa Escola Cidada,
bem como verificar o (des) alinhamento entre a proposta do programa e o
trabalho realizado pelo professor. Para alcangarmos o nosso obijetivo central,
delimitamos duas categorias de analise. “Abordagens tedrico-metodoldgicas do
Programa Escola Cidada subjacente(s) as dimensdes prescritivas do trabalho
docente: desvelando proposta(s) de ensino de leitura", e a segunda categoria
intitulada “Abordagens tedrico-metodologicas do Programa Escola Cidada
subjacente(s) as dimensdes do trabalho realizado: desvelando concepgdes de
leitura e praticas de ensino”. Na primeira categoria de analise buscamos
identificar as concepcoes tedricas e metodolédgicas de leitura que subjazem a
proposta do Programa Escola Cidada Integral para o ensino de leitura. E na
segunda, as concepgodes tedrico-metodologicas de leitura que subjazem o dizer
e o fazer docente nesse contexto de ensino.

Acerca da primeira categoria de analise, a partir dos documentos
prescritivos do programa, verificamos que a proposta teorica do programa para
o trabalho com a leitura ora assume a abordagem interativa (foco na interacéo
texto-autor-leitor), ora assume a leitura como abordagem ascendente (foco no
texto), numa perspectiva tradicional como atividade de extracdo de conteudos
presentes na superficie do texto

Acreditamos que os documentos analisados tém a intencdo de
contemplar a leitura respaldada em uma abordagem interativa, mas parece
haver uma predominancia da leitura como atividade individual, prazerosa, e
criativa, realizada em um ambiente “fabuloso” e ndao como uma pratica
interativa complexa que requer a inter-relagdo de diversos elementos de
natureza cognitiva, social, cultural, linguistica e discursiva. Constatamos uma
maior preocupagao com 0s espagos onde as aulas de leitura devem acontecer,
0 que consideramos uma preocupagcao necessaria, mas nao a mais relevante
no processo de leitura e compreensdo textual. Propiciar um ambiente de
estudo adequado para os alunos € importante para a concentracdo no ato da
leitura, porém o ambiente, por si sO6, ndo é suficiente para formar leitores

proficientes, mas sim um trabalho com a Ileitura contextualizado com
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professores mediadores que fagam uso de diferentes estratégias de leitura e
uso de diferentes géneros textuais, explorando desde os aspetos micro do
texto aos aspectos macro, visando assim ampliar as capacidades leitoras dos
alunos, para que estes se tornem sujeitos cada vez mais criticos, leitores
proficientes, cidadédos capazes de participar das diferentes praticas sociais.

Logo, é perceptivel que héa inconsisténcia nos documentos analisados (o
caderno de formacdo: ambientes de aprendizagem, o plano de ac&o, o
programa de agdo), uma vez que estes assumem perspectivas que se
aproximam em alguns momentos e em outros divergem. Os documentos
parecem nao dialogar entre si, ndo assumindo uma mesma abordagem tedrica
de leitura, mas alinhando-se a duas perspectivas tedricas (ascendente e
interativa).

Na mesma direcdo a proposta metodoldgica do Programa Escola Cidada
para o trabalho com a leitura, especialmente no caderno de formacéo:
ambientes de aprendizagem, programa de acdo e guia de aprendizagem, a
analise nos revelou que os documentos referidos, ora sinalizam para uma
abordagem metodoldgica interativa, que privilegia a inter-relagdo entre aluno,
professor e objeto de ensino, ora apresenta- se como um material abrangente,
vago, isto €, que nao sinaliza claramente que abordagem metodolégica deve
subsidiar o trabalho do professor com vistas a formacdo do aluno-leitor.
Embora os documentos tenham como funcdo orientar professores,
coordenadores, gestores e o corpo docente da instituicdo como um todo, a
nosso ver, constitui-se como uma proposta um tanto vaga, sem sugestdes,
propostas, caminhos metodol6gicos que contribuam com a exploracao da
leitura dos textos em sala de aula, de modo a contemplar diferentes estratégias
leitoras, bem como aspectos linguisticos, semanticos, discursivos inerentes ao
texto. Em termos metodolégicos, a nosso ver, o documento pouco contribui
para a formagéo e atuagao de efetivos profissionais que lidam diariamente com
a leitura no contexto escolar. Os documentos sinalizam sobre que elementos
devem constar no plano de acao, por exemplo, mas ndo orientam devidamente
os professores a produzirem estes plano. Ou melhor, trata-se de uma proposta
que nao atende as nossas perspectivas em relacdo a um trabalho producente
de leitura que efetivamente contribua para formar leitores criticos.
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Ao realizamos a andlise do plano discursivo, isto é, de trechos das
entrevistas realizadas com as duas professoras, as pistas linguisticas e
discursivas evidenciadas, parecem corroborar com os modelos de leitura e
concepgoes centrados em praticas interativas de abordagens da leitura que
privilegia o estudo do texto a partir da interagdo entre texto, leitor, autor,
considerando os fatores de natureza linguistica, social e cultural. Contudo, esse
discurso vai na contramao, em parte, com o que propde os documentos
prescritivos do programa, e também com o que revelam as préaticas de ensino
de leitura das professoras. Verificamos que apesar das professoras
participantes planejarem suas aulas conjuntamente, estas acabam por assumir
concepcoes e praticas distintas. P1 revela em sua pratica de ensino uma
concepcgao de leitura como atividade de interacdo, uma vez que, induz os
alunos no processo de reconstrucéo de sentido do texto, estando ciente de que
o sentido do texto ndo esta apenas na materialidade linguistica, mas nas pistas
deixadas pelo autor do texto, que demanda do leitor diferentes conhecimentos
e estratégias de leitura, contexto de producdo, aspectos linguisticos,
semanticos e discursivos. Na contramdo, P2 revela em sua pratica de ensino
uma concepg¢ao de leitura ascendente, uma vez que focaliza o texto,
desconsiderando o papel do leitor e do contexto de producado, entre outros
aspectos relevantes para a compreensao leitora, por parte dos alunos. Em
outras palavras, a professora concebe o texto como produto Unico de sentido
em que as respostas aos questionamentos apresentados por ela encontram-se
na materialidade linguistica do texto.

Em termos metodoldgicos, constatamos que P1 conduz sua aula
buscando interagir com os alunos, de modo que, estes participem do processo
de construcao de sentidos, alinhando-se a uma perspectiva mais interativa. P2
por sua vez, conduz sua aula centrada apenas em questdes de decodificacao
do texto, desconsiderando o papel do leitor, no processo interativo de
construcao de saberes e do contexto de produgéo alinhando-se a perspectiva
tradicional de ensino de leitura.

Sobre as prescricdes, desempenham um papel decisivo na atividade de
ensino (AMIGUES, 2004, p. 42), visto que elas regulam e orientam a pratica
docente, de modo que é perceptivel a sua influéncia nos documentos do
Programa Escola Cidada sobre o trabalho realizado pelas professores
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participantes da pesquisa. Notamos que as professoras P1 e P2 se alinham ao
que propde os documentos do programa, apresentando em suas praticas de
ensino ora um ensino de leitura interativo, ora um ensino de leitura com foco na
decodificagdo do texto e/ou na extracdo de sentido deste, em detrimento da
interacdo e participagdo ativa do leitor, assim como se apresenta nos
documentos analisados.

Esse alinhamento, a nosso ver, traz implicagcdes para a formacao do
aluno leitor, tendo em vista que apesar da intengao de contemplar a leitura
como atividade interativa, ha o predominio da abordagem ascendente, numa
perspectiva tradicionalista, abordagem essa que nao da conta da complexidade
do ensino e aprendizagem da leitura, uma vez que nao ha exploracdo de
aspectos como por exemplo, o contexto de producao, elementos enunciativos,
discursivos, bem como a relagao entre texto e leitor.

Em linhas gerais, a nosso ver, o ensino de leitura na Escola Cidada
ainda encontra-se enraizado em perspectivas tradicionais de ensino de leitura,
centradas no texto e na extracao de seu conteudo, sem no entanto levar em
consideracao uma série de aspectos relevantes para a compreensao leitora, a
exemplo da exploragdo do conhecimento prévio dos alunos, contexto de
producdo, aspectos textuais semanticos, enunciativos, etc. Logo, € primordial
que as professoras e todos os profissionais de educacdo tenham um olhar
critico para os materiais que prescrevem seu trabalho docente, a fim de
(re)significa-los para que atenda as reais necessidades dos alunos, para que
estes se tornem leitores criticos e participem como cidadaos atuantes das mais
diversas praticas sociais.

Os resultados apontam para a necessidade de mais pesquisas sobre 0
tema e investimento em cursos de formag&o continuada para os profissionais
da educacao, cursos que contemplem, sobretudo, o planejamento de aulas e
atividades de leitura, uma vez que as lacunas entre teoria e a pratica ainda se
fazem presentes, acarretando prejuizos para a formagéao de leitores criticos.
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APENDICE A- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ESTUDO: A PROPOSTA DA ESCOLA CIDADA INTEGRAL PARA O ENSINO
DE LEITURA: UM OLHAR SOBRE O (DES) ALINHAMENTO COM O
TRABALHO DO PROFESSOR

O Senhor (a) estd sendo convidado (a) a participar desta pesquisa que tem como
finalidade Investigar “A proposta da Escola Cidada Integral para o Ensino de Leitura
e o (des) alinhamento com o trabalho do professor”. Esta pesquisa estd inserida no
campo dos estudos da Linguistica Aplicada, que tem por interesse os fenémenos e as
prdticas sociais atravessadas pela linguagem. O documento abaixo contém todas as
informagoes necessdrias sobre a pesquisa que estamos fazendo. Sua colaboragdo neste
estudo serd de muita importancia para nos, mas se desistir a qualquer momento, isso

ndo causard nenhum prejuizo a vocé.

Nome do Pesquisador: Sabrina Silva Ferreira

Nome da Orientadora: Prof. Dra. Maria de Fatima Alves

1.Natureza da pesquisa: O Senhor (a) estd sendo convidado (a) a participar desta
pesquisa que tem como finalidade Investigar“A proposta da Escola Cidada Integral
para o Ensino de Leitura e o (des) alinhamento com o trabalho do professor. Esta
pesquisa caracteriza-se de natureza qualitativa de base etnogrdfica, pois propoe
contato direto do pesquisador com o ambiente na sua complexidade E de base
etnogrdfica, porque o pesquisador além de dd énfase no processo da pesquisa,
possibilitando-lhe inser¢do no contexto da investigacdo, e utilizar técnicas
caracteristicas da etnografia: observacdo participante, entrevista e andlise de
documento, o pesquisador revela ao leitor os significados atribuidos pelos
colaboradores através de suas experiéncias, vivéncias e crengas ao longo do seu trajeto
formativo enquanto professores de lingua portuguesa.

2. Participantes da pesquisa: Professores de lingua portuguesa da rede estadual de
ensino do municipio de Campina Grande-PB
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3. Envolvimento na pesquisa: Ao participar deste estudo, o Senhor (a) permitird que o
pesquisador possa obter os dados necessdrios para realizacdo da pesquisa de mestrado,
em andamento, desenvolvido no programa de pds-graduacdo em Linguagem e Ensino
da UFCG. O Senhor (a) tem liberdade para se recusar a participar ou a continuar
participando em qualquer fase da pesquisa, sem prejuizo algum. Sempre que julgar
necessario, podera pedir maiores esclarecimentos sobre a pesquisa através do telefone
do Pesquisador do projeto, bem como através do telefone do Orientador.

4. Sobre a geracdo e coleta de dados: A participacdo nesta pesquisa promove a
realizacdo de acompanhamentos de aulas, bem como permite que o pesquisador tenha
acesso as gravacoes, em dudio das aulas, no periodo de junho a agosto de 2019.

5. Riscos e desconforto: Tendo em vista que pode acontecer algum constrangimento
aos participantes ao decorrer da pesquisa, assim como complicagdes legais e algum tipo
de desconforto pondo em risco a dignidade humana, declaramos que todo o esforco sera
feito para garantir que a pesquisa transcorra com conforto e sem constrangimento. Os
procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa
com Seres Humanos, conforme Resolu¢do no 446 de 12 de dezembro de 2012 do
Conselho Nacional de Sadde. Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a
saude.

Caso me sinta prejudicado (a) por participar desta pesquisa, poderei recorrer ao
Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos — CEP, do Hospital Universitario
Alcides Carneiro - HUAC, situado a Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n, Sdo José, CEP:
58401 — 490, Campina Grande-PB, Tel: 2101 — 5545, E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br;
Conselho Regional de Medicina da Paraiba e a Delegacia Regional de Campina Grande.

6. Confidencialidade: Todas as informagdes coletadas neste estudo sdo estritamente
confidenciais. Somente os pesquisadores terdo livre acesso aos dados que serdo
profissionalmente analisados.

7. Beneficios: Ao participar da pesquisa, o Senhor (a) estard contribuindo para
dissemina¢do do conhecimento, bem como, com a sociedade como um todo. Desse
modo, acreditamos que o conhecimento que serd construido a partir desta pesquisa
redundard em beneficios evidentes para todos os participantes.

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento, de forma livre, para
participar desta pesquisa. Portanto, por favor, preencha os itens que se seguem:

Confiro que recebi uma via deste termo de consentimento e autorizo a execu¢do do
trabalho de pesquisa e a divulgacdo dos dados obtidos neste estudo.

OBS: Nao assine esse termo se ainda tiver divida a respeito.

Tendo em vista os itens acima apresentados:
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Eu,
portador da Cédula de identidade, RG ........cccoienne. , € 1inscrito no
CPF.cooeiiiiiiee, nascido(a) em / / de forma livre e

esclarecida, manifesto meu consentimento em participar como voluntario(a) da pesquisa

A PROPOSTA DA ESCOLA CIDADA INTEGRAL PARA O ENSINO DE
LEITURA: UM OLHAR SOBRE O (DES) ALINHAMENTO COM O TRABALHO
DO PROFESSOR
Declaro que obtive todas as informacgdes necessdrias, bem como todos os eventuais

esclarecimentos quanto as ddvidas por mim apresentadas.
“Assino o presente documento em duas vias de igual teor e forma, ficando uma em

minha posse. ”

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador responsavel

Assinatura do Orientador responsavel

Campina Grande - PB, de de 2019.
Pesquisar: Sabrina Silva Orientador: Prof. Dra . Maria de Fatima
Tel: (83) 9 9112-4338 Alves
E-mail: Tel: (83) 9 9866-6626
sabrinasilvaferreira@hotmail.com E-mail: fatima.uaed @gmail.com
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APENDICE B- QUESTIONARIO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAD
L l.'I lII\L;JlL’uEI‘J E fN“ *H

Universidade Federal de Campina Grande
Centro de Humanidades - Unidade Académica de Letras

Programa de Pés-Graduac¢ao em Linguagem e Ensino — PPGLE

QUESTIONARIO

Perguntas acerca do perfil profissional direcionadas aos professores

a) Especifique a sua formagdo académica inicial/continuada (nivel médio, técnico,

graduacgio, pés-graduagdo).

b) Explicite o seu ano de conclusdo e a(s) instituicdo (cdes) que a(s) ofereceu

(ram).

c) Ja trabalhou em outras areas antes de ser professor? Em caso afirmativo, qual
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(1s)?

d) Ha quantos anos atua como professor (a)?

e) Aponte em que escola(s) ja atuou (instituicdes publicas e privadas)

f) Ha quantos anos atua nesta escola?

CAMPINA GRANDE-PB
2019
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APENDICE C- ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Integral?

nessa escola?

Escola Cidadéa Integral?

UFCG - 3
il ¢ PROGRAMADE PS-GRADUAGAD
ﬂ | PPGLE §J EMLINGUAGEM E ENSINC

- N
‘ : : ’ Ly Al | HERSIDADE FEDERAL DE CAWFIHA GRAMDE

Universidade Federal de Campina Grande
Centro de Humanidades - Unidade Académica de Letras

Programa de Pés-Graduac¢ao em Linguagem e Ensino - PPGLE

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

1) o que significa ler?

2) para vocé, em que consiste a importancia da leitura?
3) leitura se ensina?

4) Como vocé trabalha a leitura na escola?

5) Para vocé, o que é um leitor critico?

6) Como vocé analisa a proposta de ensino do Programa Escola Cidada

7) O que mudou com a implantacdo do Programa Escola Cidada Integral
8) Como esta sendo a implementagdo dos principios do Programa
9) Houve alguma formacao? em caso afirmativo, como ocorreu?

10) O que mudou no Ensino de leitura?
11) para vocé, quais os desafios do Programa?

CAMPINA GRANDE-PB
2019
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ANEXO A - APROVACAO DA PESQUISA: PARECER CONSUBSTANCIADO
DO CEP

UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES () Slotaforma
CARNEIRO DA UNIVERSIDADE ¥ “&rasil
FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE / HUAC - UFCG

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A PROPOSTA DA ESCOLA CIDADA INTEGRAL PARA O ENSINO DE LEITURA: UM
OLHAR SOBRE O (DES) ALINHAMENTO COM O TRABALHO DO PROFESSOR

Pesquisador: SABRINA SILVA FERREIRA

Area Tematica:

Versdo: 3

CAAE: 12285019.7.0000.5182

Instituigio Proponente: UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 3.541.445

Apresentagao do Projeto:

Trata-se de um projeto de pesquisa que investiga e analisa o ensino de leitura, dentro da proposta
pedagégica da Escola Cidada Integral, verificando se ha alinhamento da proposta como o trabalho do
professor em uma escola na cidade de Campina Grande-PB.

Objetivo da Pesquisa:

Analisar a proposta pedagdgica da Escola Cidad4 Integral para o ensino de leitura, verificando o (des)
alinhamento com o trabalho do professor;

Estudar a proposta pedagégica da Escola Cidad Integral, verificando abordagem(s) tedrico-metodologica(s)
subjacente(s) a proposta para o ensino de leitura;

Observar aulas de Lingua Portuguesa, com foco na leitura, em uma Escola Cidada Integral de Campina
Grande-PB, tendo em vista as perspectivas teérico-metodoldgicas assumidas pelo professor;

Refletir e discutir sobre as implicagdes da proposta pedagdgica e do ensino de leitura da Escola Cidada
Integral para a formagao do leitor critico;

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
A pesquisadora afirma que pode haver constrangimento, e declara que empreendera esforgos para

Enderego: Rua: Dr, Carlos Chagas, s/ n

Bairro: Sao José CEP: 58.107-670

UF: PB Municipio: CAMPINA GRANDE

Telefone: (83)2101-5545 Fax: (83)2101-5523 E-mail: cep@huac.ufcg.edubr
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UFCG - HOSPITAL
UNIVERSITARIO ALCIDES (‘w«m
CARNEIRO DA UNIVERSIDADE ¥
FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE / HUAC - UFCG

Continuagao do Parecer: 3,541.445

garantir conforto e ndo constrangimento do participante, para isso, o participante pode deixar a pesquisa e
pode também procurar o CEP-HUAC, minimizando, assim, qualquer desconforto ou outro risco.

Quanto aos beneficios, a pesquisadora assegura que contribuira para a “promogao de um dialogo entre
escola e Universidade, além de promover a disseminagdo do conhecimento para a sociedade como um
todo, sobretudo para os participantes da pesquisa que por meio da pesquisa que sera desenvolvida irdo
refletir sobre sua pratica docente.”

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

Trata-se de um pesquisa necessaria e pertinente, pois a Escola Cidada esta inserida nos novos
Programas/modelos de escola que priorizam um ensino de leitura respaldado em uma perspectiva
sociointeracionista e discursiva de linguagem, que possibilita aos alunos da educagédo basica o
desenvolvimento de sua competéncia leitora.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

Todos os termos foram apresentados

Recomendacdes:

Recomenda-se uma revisdo da lingua portuguesa e que a pesquisadora jamais esqueca que toda pesquisa
com seres humanos apresenta algum risco. (verificar a legislagao)

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:

A pesquisadora regularizou as pendéncias, alterando o TCLE, conforme sinalizado em pareceres anteriores.

Consideragodes Finais a critério do CEP:

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagédo
Informagdes Bésicas | PB_INFORMAGOES_BASICAS_DO_P | 29/07/2019 Aceito
do Projeto ROJETO_1330572.pdf 13:41:18
Projeto Detalhado / | projeto.docx 29/07/2019 [SABRINA SILVA Aceito
Brochura 13:40:30 |FERREIRA
Investigador
TCLE / Termos de  |tcl.docx 29/07/2019 [SABRINA SILVA Aceito

Enderego: Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n

Bairro: Séao José CEP: 58.107-670

UF: PB Municipio: CAMPINA GRANDE

Telefone: (83)2101-5545 Fax: (83)2101-5523 E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br
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UNIVERSITARIO ALCIDES G Wﬂlﬁ
A 2

CARNEIRO DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DE CAMPINA
GRANDE /HUAC - UFCG

Continuagéo do Parecer: 3.541.445

Assentimento / tcl.docx 13:38:08 |FERREIRA Aceito

Justificativa de

Auséncia

Declaragao de resultados.docx 18/06/2019 | SABRINA SILVA Aceito

Pesquisadares 11:34:02  |FERREIRA

Outros compromisso.jpg 18/06/2019 | SABRINA SILVA Aceito
11:28:13 | FERREIRA

Outros anuencia.pdf 12/04/2019 | SABRINA SILVA Aceito
12:25:35 |FERREIRA

Qutros Usoimagens.docx 12/04/2019 | SABRINA SILVA Aceito
12:24:33 |FERREIRA

Outros entrevista.docx 12/04/2019 | SABRINA SILVA Aceito
12:23:35 |FERREIRA

Declaragéo de pesquisadores.docx 11/04/2019 | SABRINA SILVA Aceito

Pesquisadores 21:47:07__ |FERREIRA

Brochura Pesquisa |pesquisa.docx 11/04/2019 | SABRINA SILVA Aceito
21:42:48 |FERREIRA

Orgamento orcamento.docx 11/04/2019 | SABRINA SILVA Aceito
21:24:36 | FERREIRA

Cronograma LKI.docx 11/04/2019 | SABRINA SILVA Aceito
20:42:44 |FERREIRA

Folha de Rosto DYMhijjk.pdf 11/04/2019 | SABRINA SILVA Aceito
20:19:12 |FERREIRA

Situagao do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:

Nao

Enderego:
Bairro: Sao José
UF: PB

Telefone:

CAMPINA GRANDE, 29 de Agosto de 2019

Assinado por:
Andréia Oliveira Barros Sousa
(Coordenador(a))

Rua: Dr. Carlos Chagas, s/ n

CEP: 58.107-670

Municipio: CAMPINA GRANDE
(83)2101-5545

Fax: (83)2101-5523 E-mail: cep@huac.ufcg.edu.br
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ANEXO B- TERMO DE ANUENCIA

Universidade Federal de Campina Grande

Centre de Humanidades - Unldade Acad@miea de Letras

Programa de Pés-Graduagic em Linguagem ¢ Ensino - PPGLE

TERMO DE ANUENCIA

Eu, Maria do Socorro de Souza Cordio, Diretora da Escola Cidada Integral Professor Itan
Pereira, autorizo o desenvolvimento da pesquisa intitulada: “A proposta da Escola Cidadi
Integral para o Ensino de Leitura: Um olhar sobre o (des) alinhamento com o trabalho do
professor”™. A ser realizada na referida instituicfio de ensino, no periodo de maio a julho de
2019, tendo como pesquisadora, Sabrina Silva Ferreira, mestranda do Programa de pos-

gradunglio em Linguagem e Easino (PPGLE-UFCG), sob 2 orientagdo da Professora Dr,

Maria de Fatima Alves,

Campina Grande, 01/04/2019.

: \ Mﬁ: o :.,L';"\_\T\”

Maria do Socorro de Souza Cordio

Diretora
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