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RESUMO: O artigo tem como objetivo apresentar e discutir as concepgoes e praticas de leitura
exploradas nos cadernos de forma¢ao do Pacto Nacional pela Alfabetizacio na Idade Certa (PNAIC). O
processo de analise do conteudo dos cadernos foi conduzido com base na seguinte questao: qual a
concepgao de leitura e quais praticas de ensino sio trazidas pela colecdo de cadernos do PNAIC? A
discussao das concepgoes e praticas de leitura foi feita com base em estudos tedricos que a entendem
como ato cognitivo que se estabelece na interagao texto-leitor. Os resultados da analise mostram que os
textos dos cadernos de formagao concebem a leitura a partir de elementos do modelo interativo de leitura.
Em relagao as suas praticas, priorizam-se as atividades de extragao de sentidos do texto para o
desenvolvimento da compreensao textual. Nos relatos, preponderam registros de atividades de leitura
compartilhada, em que a formulagdo de perguntas é a principal estratégia utilizada para auxiliar o
estudante a localizar informagoes e inferir sentidos. Ja os exercicios que visam ativar conhecimentos
prévios do leitor ou atividades de sistematizagao da leitura, como escrita de resumo, tém uma menor
frequéncia. Por fim, destaca-se a importancia de analisar pressupostos tedricos e metodoldgicos de
programas de formagao continuada, para entender como estes auxiliam as professoras a refletirem sobre
suas praticas ¢ a repensa-las de acordo com as necessidades dos estudantes.

Palavras-chave: leitura, alfabetizagao, formagao de professores, PNAIC.

READING AS AN INTERACTION BETWEEN THE READER AND THE TEXT: CONCEPTIONS AND
PRACTICES IN THE PNAIC NOTEBOOKS

ABSTRACT: The article aims at presenting and discussing the conceptions and practices of reading
explored in the training notebooks of the National Pact for Literacy at the Right Age (PNAIC). The
analysis process of the content of the notebooks was conducted based on the following question: what
conception of reading and what teaching practices are brought in the collection of notebooks of PNAIC?
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The discussion on the conceptions and practices of reading was carried out based on theoretical studies
that see reading as a cognitive act set in the interaction text-reader. The results of the analysis show that
the texts of the training notebooks conceive the reading from elements of the interactive model of
reading. Concerning the reading practices, the activities of extraction of meanings from the text for the
development of the textual understanding are prioritized. In the reports, there is a predominance of
records of shared reading activity, in which the formulation of questions is the main strategy to help the
student to find information and infer meanings. Yet the exercises that aim at activating previous
knowledge of the reader or activities of reading systematization, such as essay writing, is less frequently
used. Finally, we highlight the importance of analyzing theoretical and methodological assumptions of
continuous training programs in order to understand how these help the teachers to analyze their
practices and rethink according to the students’ needs.

Keywords: reading, literacy, teacher education, PNAIC.

LECTURA COMO INTERPRETACION DEL LECTOR CON EL TEXTO: CONCEPCIONES Y PRACTICAS EN
LOS CUADERNOS DEL PNAIC

RESUMEN: El articulo tiene como objetivo presentar y discutir las concepciones y practicas de lectura
explotadas en los cuadernos de formacion del Pacto Nacional por la Alfabetizacion en la Edad Cierta
(PNAIC). El proceso de analisis del contenido de los cuadernos fue conducido con base en la siguiente
cuestion: ¢ Cual es la concepcion de lectura y cuales practicas de enseflanza son traidas por la coleccion
de cuadernos del PNAIC? La discusién de las concepciones y practicas de lectura fue hecha con base en
los estudios teéricos que entienden la lectura como acto cognitivo que se establece en la interaccion
lector-texto. Los resultados del analisis muestran que los textos de los cuadernos de formacion concibe
la lectura a partir de elementos del modelo interactivo de lectura. En relacién en las practicas de lectura
se prioriza las actividades de extraccion de sentido del texto para el desarrollo de la comprension textual.
En los relatos, dominaron registros de actividades de lectura compartidas, en que la formulacién de
preguntas es la principal estrategia utilizada para ayudar el estudiante a ubicar informacién y inducir
sentidos. Ya los ejercicios que visan activar conocimientos previos del lector o actividades de
sistematizacion de lecturas, como escrita de resumen, tiene una menor frecuencia. Por fin, se destaca la
importancia de analizar presupuestos teéricos y metodolégicos de programas de formacion continuada,
para entender como estés ayudan los maestros a analizar sus practicas y repensar de acuerdo con las
necesidades de los estudiantes.

Palabras clave: lecturas, alfabetizacion, formacién de maestros, PNAIC.
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INTRODUCAO

No campo da pesquisa em educacio, diversas areas de conhecimento estudam a leitura: a
psicolinguistica, a neurociéncia, a pedagogia, entre outras, o que produz uma diversidade de perspectivas
teoricas acerca da leitura e dos seus processos de ensino e aprendizagem. Sio estudos que abrem espago
para uma variedade de concepgdes sobre o que vem a ser a leitura e, consequentemente, ampliam as
possibilidades de organizacdo das praticas de ensino.

A posicao defendida neste artigo ¢ a de que refletir sobre a concepgao de leitura que guia o
trabalho pedagdgico do professor é extremamente importante, visto que a forma como esse profissional
compreende a atividade leitora e a relacao dos alunos com ela sio o que sustenta suas escolhas e as
condutas didaticas no decorrer da sua pratica pedagogica. Nesse sentido, no contexto de programas e
praticas de formacao continuada de professores, conhecer e pensar sobre as concepgdes e as praticas de
leitura sao atividades necessarias porque oferecem ao professor subsidios para o reconhecimento das
teorias implicitas presentes em sua pratica pedagdgica. Em razao disso, também se amplia sua formagao
conceitual, o que cria condi¢des para realizar um trabalho mais consciente e consistente no ambito do
ensino e da pratica de leitura.

Este texto tem como corpus de andlise os cadernos de formagao do Pacto Nacional pela
Alfabetiza¢ao na Idade Certa (PNAIC) estudados nos encontros de formagao realizados com professoras
orientadoras de estudo e alfabetizadoras das redes publicas de ensino basico. A indagacdo central que
conduz o estudo é: qual a concepgao de leitura e quais praticas de ensino sao trazidas pela cole¢ao de
cadernos de formagio do PNAIC? A reflexdo proposta esta vinculada a um projeto de pesquisa’ que
analisa os materiais de formagao e os documentos pedagdgicos produzidos em decorréncia da formagao
continuada do PNAIC, coordenado por uma universidade publica da Regiao Sul.

A abordagem tedrico-metodolégica do estudo estrutura-se em principios da pesquisa
qualitativa, tomando como método a analise tematica de conteudo (GOMES, 1994; SEVERINO, 2013).
Para isso, foi assumida a posi¢ao de que a analise — entendida como processo de descricao dos dados —
e a interpretacio — atividade de articulagio dessa descricio com conhecimentos mais amplos —
conformam o movimento “de olhar atentamente para os dados da pesquisa” (GOMES, 1994, p. 68).
Com base nessa visao, o processo de leitura e analise tematica do conteudo dos cadernos foi guiado por
posi¢oes tedricas prévias decorrentes do estudo de trés obras (SMITH, 1989; SOLE, 1998; SOARES,
2018).

Procedimentalmente, fez-se a leitura e andlise tematica dos 36 cadernos de formacido do
PNAIC relativos a cole¢ao de 2012, que teve como enfoque principal o trabalho com a Lingua
Portuguesa no ciclo de alfabetizagdao. Durante a leitura, foram destacados excertos contendo defini¢des
e orientacOes didaticas ou relatos de praticas de leitura. Na sequéncia, esses excertos foram compilados
em fichas de documenta¢io tematica (SEVERINO, 2013), identificados com o nome da autora do relato
e das elaboradoras do texto, ¢ a indicagao da unidade, do ano e da pagina do caderno de formacao. Cada
caderno de formacio do PNAIC contém textos elaborados em coautoria por docentes do ensino
superior e da rede basica de ensino publico. Os relatos escritos por professoras alfabetizadoras foram
trazidos pelos elaboradores do texto para exemplificar dimensdes conceituais ou metodolégicas em torno
do assunto abordado. A organizacdo dos excertos em fichas também permitiu reunir elementos
demonstrativos dos argumentos e raciocinios dos elaboradores acerca dos relatos das professoras,
trazidos para exemplificar conceitos e orientagoes didaticas expostas.

Assim, o processo de interpretagao visou localizar as teorias explicitas ou implicitas tomadas
para embasar o processo de formagdao dos professores acerca da leitura e seu ensino no ciclo de
alfabetizacao. A mesma organizacdo em fichas de documentagao foi igualmente utilizada para registrar o
processo de leitura e a analise tematica das obras selecionadas para a condugdo e fundamentagao deste
estudo. Por isso, o ato de interpretar foi assumido como tomada de posi¢ao propria a respeito das ideias,
superando a exata localizagio da mensagem explicita do texto (SEVERINO, 2013), buscando, isto sim,
a leitura nas entrelinhas como atividade cognitiva capaz de oferecer insumos para um dialogo articulador
das ideias dos tedricos com as evidéncias destacadas dos cadernos de formagao do PNAIC.

1O projeto Pensamento Pedagégico e Desenvolvimento Profissional Docente é coordenado pela primeira autora e
desenvolvido no ambito do Grupo de Pesquisa GEALE. Conta com financiamento da CAPES e do CNPgq.
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Concluida a etapa de leitura, selegao e organizagao dos dados dos cadernos de formacao,
fez-se o agrupamento do conteido das fichas em duas grandes categorias de analise: i) concepgoes acerca
da leitura; ii) praticas de leitura. As evidéncias reunidas em torno dessas duas categorias foram discutidas
e problematizadas de forma articulada em tépico especifico deste artigo. Para a discussao, foram trazidas
evidéncias dos relatos fichados, tanto em termos de detalhamento e ilustracio didatica como de
exemplificagao tipica da presenca de elementos tedricos adotados para se compreender a leitura. Na
sequéncia, foram apresentadas as posicoes conceituais dos autores que fundamentam este estudo e a
organiza¢ao do programa e dos cadernos de formacio do PNAIC.

AQUISICAO DA LEITURA

No ambito da pesquisa sobre aquisi¢iao da leitura (SMITH, 1989; SOARES, 2018), tem sido
consenso a ideia de que é de extrema importancia entender o processo percorrido pela crianga para
alcangar a compreensao leitora. Nesse sentido, a questao fundamental refere-se a trajetoria inicial da
crianga no desenvolvimento de sua compreensio leitora, ou seja, como ela comega a compreender os
sinais graficos e a formacdo de palavras para assim conseguir trabalhar aspectos mais complexos da
leitura.

A resposta para essa questdo ¢ encontrada no modelo de dupla rota, proposto por Magda
Soares (2018). Segundo esse modelo, a crianga percorre duas rotas para desenvolver a compreensio
leitora. A primeira é a “rota sublexical”: nela a crianc¢a ainda estd realizando os processos de decodifica¢ao
grafofonémica para identificar palavras, ou seja, ainda esta convertendo mentalmente os grafemas
(unidades mentais representadas pela escrita) em fonemas (unidades mentais representadas pelo som da
fala) para reconhecer uma determinada palavra e o seu significado. Nesta rota, o principal foco da crianga
¢ a palavra e o seu significado. Todavia, 2 medida que a crianga vai realizando esse processo com diversas
palavras, o seu acervo léxico vai aumentando, fazendo com que ela comece a utilizar a segunda rota,
chamada de “rota lexical”. Quando passa a atualizar a rota lexical, a crianga ja demonstra consciéncia do
significado das palavras e comeca a se utilizar apenas de sua memoria de longo prazo para recorda-los e,
assim, extrair o sentido do que estd escrito em um contexto maior. Conforme a crianga vai tendo acesso
a segunda rota, torna-se possivel a realizacio de processos mais complexos para o desenvolvimento de
uma leitura de qualidade, ou seja, a decodificagao grafofonémica torna-se secundaria, e o processo
automatizado de extragdo do sentido das palavras gera uma maior compreensao leitora.

No contexto deste trabalho, pensar sobre essa perspectiva de aquisicio da leitura ¢
importante, pois revela um posicionamento acerca do fendémeno da leitura, que se contrapde a
explicacoes ainda presentes no campo, caracterizadas pelos pesquisadores como modelos hierarquicos:
o modelo ascendente e descendente (SOLE, 1998). No modelo ascendente, o leitor, perante um esctito,
comega pelas menores unidades de um texto (letras, palavras, frases etc.) e vai ampliando para as unidades
maiores. Essa perspectiva centra a leitura nas habilidades de decodificagao e, consequentemente, propoe
essa mesma centralidade no processo de ensino. Porém, o que essa concepgao de leitura ndo consegue
explicar é a forma como os leitores conseguem entender um texto ainda que nio compreendam todos
os seus elementos.

No modelo descendente, a leitura passa a ser centralizada nos conhecimentos prévios do
leitor. A utilizagao deles para a antecipacao dos sentidos do texto passa a ser a responsavel pela realizagio
da atividade leitora, secundarizando o processo de decodificagao e a utilizagao dos elementos do texto
para a compreensao leitora. Esta ¢ uma nova forma de perceber a leitura, que, embora ignore a “rota
sublexical” anteriormente citada, continua a enxergar a atividade leitora como “sequencial e hierarquica”
(SOLE, 1998, p. 24) porque enfatiza o reconhecimento global das palavras em detrimento das habilidades
de identificacdo das suas unidades menores.

Esses dois modos de compreender a aquisi¢ao da leitura implicam duas formas diferentes de
trabalhar com o seu ensino, pois alguns elementos serdo mais enfatizados na pratica pedagogica em
detrimento de outros. Ao conceber a leitura através do modelo ascendente, o professor realizara
atividades em que o foco ¢ a decodificagao de palavras. Ja ao reconhecer o modelo descendente como a
forma que a leitura vai se desenvolver, as atividades pedagdgicas enfocam a ativacao dos conhecimentos
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prévios do leitor, deixando de lado o processo de decodificagao e a utilizagao dos elementos do texto
para a compreensao leitora.

Em contraposicido a esses dois modelos, Isabel Solé (1998, p. 24) apresenta o “modelo
interativo”, que descentraliza tanto a decodificagdo grafofonémica, quanto o conhecimento prévio do
leitor. Entendendo a leitura como um processamento de informagdes em diferentes niveis, os
movimentos ascendente e descendente vao acontecer simultaneamente no ato de ler.

Dessa forma, o texto vai gerar expectativas sobre o leitor tanto na identificagao de palavras
quanto dos sentidos nele expressos, e, a0 mesmo tempo, o sujeito utilizara o seu conhecimento prévio
para estabelecer uma compreensio textual (SOLE, 1998). Vale ressaltar que essa perspectiva se alinha
com o modelo de dupla rota proposto por Soares (2018), pois, através dos diversos niveis de interagdao
do leitor com o texto, tanto a rota lexical quanto a rota sublexical estardo presentes na aquisi¢ao da leitura
e nas suas praticas de ensino.

E o que seria, entdo, a compreensdao leitora? O significado desse conceito pode ser
encontrado na obra de Frank Smith (1989). Nela, o autor apresenta a leitura como um processo interativo
entre o sujeito que esta lendo e o conjunto de significados expressos através dos sinais escritos. Segundo
o autor, para que a compreensao leitora aconteca, é necessario que o leitor tenha questionamentos a
serem feitos para o material escrito e assim ele encontrara as respostas para essas questoes através do
cruzamento entre os seus conhecimentos prévios — informagao nao visual — e os sentidos expressos pelo
texto. No momento em que estas questoes sao respondidas, total ou parcialmente, os sentidos do texto
sao extraidos e a compreensio leitora ja tera acontecido.

Smith (1989) aborda sobre a compreensao leitora como um processo de “reducio das
incertezas”, o que acontece por meio da extragao dos sentidos do texto de forma a responder as questoes
feitas pelo leitor para o material escrito. Ao fazer questionamentos para o texto, o leitor percebe que
existe um conjunto limitado de respostas para as questoes feitas. Isso acontece porque o conhecimento
prévio do sujeito vai filtrar quais informacoes do texto sao capazes de sanar essas duvidas e quais
poderiam ser ignoradas naquele momento. Sendo o conhecimento prévio formado pelas informagdes
nao visuais do leitor no ato de ler, a medida que sua compreensao textual acontece, o leitor vai integrando
novas informagoes a esse conjunto de conhecimentos prévios — ou seja, “a informacgao nao-visual pode
ser empregada para reduzir a incerteza do leitor com antecedéncia, e para limitar a quantidade de
informacao visual que deve ser processada” (SMITH, 1989, p. 188).

Ao fazer esse movimento e ampliar o seu conhecimento prévio, a escolha por informagdes
que respondam os questionamentos ¢ reduzam as incertezas sera mais refinada para o leitor, permitindo-
lhe dedicar um tempo maior para uma reflexao mais profunda sobre o material que esta sendo lido. Logo,
o tempo dedicado a escolher, no conjunto de respostas, qual é a que fara mais sentido para a compreensao
textual sera menor. Essa reducao na quantidade de possiveis respostas para um questionamento oferece
oportunidade para uma reflexdo maior e menos dependente da significacao isolada de pequenos trechos
do texto, ampliando, desse modo, a construcao de sentidos. Sobre esse aspecto, explica o autor:

Uma palavra pode ser identificada com menos caracteristicas distintivas quando vem de uma
centena de alternativas do que de mil. Finalmente, é impossivel dizer quantos significados
alternativos podetia haver para uma passagem do texto, porque isto depende inteiramente do
que um leitor individual estd procurando, mas é 6bvio que a leitura é mais facil quando o leitor
considera o material significativo do que quando a compreensio é uma batalha a ser travada
(SMITH, 1989, p. 188).

Considerar o material significativo vai exigir que o leitor utilize o seu conhecimento prévio,
que é ampliado a medida que a compreensio textual acontece. Dessa forma, quanto maior for a
informacao nao visual, mais facil se torna a sele¢ao desse material significativo. Logo, a propor¢ao que a
compreensio textual acontece, mais produtivos sao os proximos exercicios de leitura.

Com base no que Smith aponta, pensar sobre esse processo requer trabalhar exaustivamente
com exercicios de compreensio leitora na pratica pedagdégica. Por meio da leitura, as criangas
desenvolvem os seus conhecimentos sobre o mundo e também sobre o proprio ato de ler. E, a medida
que aprendem a ler e leem com maior frequéncia, as criangas também se tornam mais capazes de entender
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um texto e de compreender sua relacio em praticas sociais, o que lhes permite realizar leituras
interpretativas do mundo, formando assim um ciclo de desenvolvimento intelectual.

Smith (1989, p. 212) afirma que “a experiéncia na leitura leva a mais conhecimento sobre a
propria leitura”, ou seja, ¢ realizando exercicios de leitura que a compreensio leitora se desenvolve. Isso
significa nao restringir, nas praticas pedagogicas, a leitura apenas como uma ferramenta para a
aprendizagem de conhecimentos ou para a realizacio de tarefas escolares, em geral. Equacionar estas
dimensoes na pratica pedagdgica é uma tarefa necessaria para que se possa ampliar a capacidade de
compreensio leitora.

Nessa direcao, para desenhar os processos de ensino da leitura, busca-se embasamento
teorico em Solé (1998). Tal como Smith (1989), a autora também compreende a leitura como um
processo interativo entre o leitor e o texto. Solé (1998) ainda acrescenta que o ato de ler é permeado por
objetivos diversos, e pensar sobre eles ¢ importante no processo de definicao das praticas de ensino,
tendo em vista que sao os objetivos de leitura que guiarao as a¢oes do leitor diante de um texto.

Essas agoes, ou procedimentos, de um leitor diante de um texto sio denominadas de
estratégias de leitura. Os objetivos do leitor diante de um material escrito vao resultar em uma agao de
planejamento e avaliacio da propria leitura, e, a partir dos seus resultados, o sujeito vai readequar a sua
forma de ler, de modo a alcancar uma maior capacidade de compreensao leitora ao longo do processo
interativo com o material escrito. A autora ainda explica que o desenvolvimento da compreensio leitora
por meio das estratégias de leitura oferece as criancas condi¢Oes para uma maior capacidade de
compreensio, especialmente porque elas serao envolvidas em multiplas e variadas situacdes de leitura.
Nessa perspectiva, um novo ciclo se forma, pois, conforme as crian¢as dominam a ferramenta de
compreensio leitora, melhores leitores serdo, e quanto maior for a sua capacidade de compreender um
texto, melhor vao controlar a sua forma de realizar esses processos.

Entendendo que as estratégias de leitura “devem permitir que o aluno planeje a tarefa geral
de leitura e sua propria localizacio [...] diante dela” (SOLE, 1998, p. 73), na sequéncia, a forma como
essas estratégias podem ser organizadas na pratica pedagogica sao expostas. Para isso, é importante
ressaltar que as estratégias nao sao uma lista de exercicios prontos em que o professor tem somente a
tarefa de aplica-los sem realizar nenhum esforco intelectual. Pelo contrario, o docente precisa ter a
consciéncia de que, devido a multiplicidade e a variedade das situacOes de leitura, as estratégias
empregadas também terdo de ser multiplas e variadas (SOLE, 1998). Logo, trabalhar com estratégias de
leitura significa percebé-las como uma orienta¢do para o ensino e nao como uma técnica ou um método
pronto a ser aplicado mecanicamente.

Nesse sentido, existem principios metodoldgicos que podem guiar as atividades leitoras nos
diversos momentos do ato de ler, isto é, antes, durante e depois da leitura. Conforme Solé (1998), o
primeiro momento acontece antes mesmo da interacao propriamente dita entre o leitor e o material a ser
lido. Esse ¢ um momento em que o leitor aciona a sua memoria de longo prazo, reativando
conhecimentos prévios do tema abordado no texto. Essa é uma etapa importante do processo, visto que,
através da ativacao desses conhecimentos, as criangas percebem que ja possuem uma base intelectual
para o que vai ser lido, fazendo com que consigam formular os questionamentos necessarios para reduzir
suas incertezas e assim ampliar os seus conhecimentos por meio da leitura (SMITH, 1989). Para esse
primeiro momento de leitura, Solé (1998) explica que os exercicios de ativagao do conhecimento prévio
podem ser feitos por meio de questionamentos que revelem aos alunos que eles nao precisam ter dominio
total do contetdo do texto que sera lido; porém, eles precisam ser encorajados a perceber que sao capazes
e que sabem o suficiente para conseguir ampliar o seu conhecimento através da leitura.

O segundo momento proposto por Solé (1998) é chamado de “leitura compartilhada”. Esta
¢ a etapa em que o docente realiza atividades com o objetivo de instrumentalizar os estudantes para que
eles leiam e empreguem as estratégias de leitura de forma autonoma, alcangando a compreensao leitora
com independéncia. E importante ressaltar que as intervencdes pedagégicas do professor nio sio
dispensaveis. O docente nao pode se abster delas em sua pratica educativa; pelo contrario, precisa investir
em atividades que facam os discentes serem capazes de construir as suas interpretagoes do texto através
da elaboragao e verifica¢ao de hipoteses.

Por fim, o terceiro momento acontece ap6s o ato de ler, envolvendo dois tipos de atividades.
O primeiro diz respeito ao tema e as ideias principais do texto. Segundo a autora, todo material escrito
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possui um tema geral e diversas ideias — que tém ligagdo com o tema geral — no seu interior. Nessa etapa,
a tarefa docente consiste em realizar exercicios que tornem possivel ao leitor identificar o tema geral,
como também ser capaz de fazer a ligagdao das ideias principais com ele. Para isso, propde-se um segundo
tipo de atividades: a produgao de resumos. Segundo Solé (1998), de acordo com as suas possibilidades,
as criangas podem produzir resumos de diversas formas: texto, frases, esquema, exposi¢ao oral, desenho,
diagrama, quadro etc. No entanto, é fundamental que o resumo seja feito, visto que, por meio dele, as
criangas poderdo reconhecer quais das ideias expressas sdo essenciais para o sentido do texto e quais
ideias sao secundarias.

Os dois tipos de atividades sio extremamente importantes para o desenvolvimento da
compreensio leitora. E por meio deste momento de encerramento da leitura que se propicia o exercicio
metacognitivo que promovera aos discentes a conscientizagdo acerca das mudangas ocorridas no
conhecimento prévio ativado anteriormente ao ato de ler — ou seja, as criangas poderdo perceber o que
sablam e o que passaram a saber com a leitura realizada. Dessa forma, a atividade leitora nao sera feita
superficialmente; pelo contririo, sera permeada por uma profundidade que revela aos educandos os
beneficios cognitivos do ato de ler.

Pensar sobre a leitura com base nos aspectos trazidos implica uma modificagao na forma
como ¢ trabalhada, seja em contextos de formagao inicial e continuada de professores, seja em sala de
aula com as criancas dos anos iniciais. Nesse sentido, as reflexoes referidas asseveram a intencao de
identificar a concepgao de leitura exposta e trabalhada pelos cadernos de formagao do PNAIC; afinal, a
forma como a leitura é concebida e entendida traz implicagoes distintas para o modo como ¢ trabalhada
no contexto pedagogico.

O PROGRAMA E OS CADERNOS DE FORMACAO DO PNAIC

O PNAIC foi um programa de formagao de professores proposto pelo governo federal e
realizado em parceria com as universidades e as redes publicas de ensino basico. Foi criado com a
finalidade de contribuir para o aperfeicoamento da formagao de professores alfabetizadores através de
uma base tedrica que os instrumentalizasse para alfabetizar as criangas até os 8 anos de idade, visando,
também, a elevacao dos indices de alfabetizagao. A organizagao da formacao proposta pelo PNAIC foi
feita em formato multiplicativo. Para isso, diferentes agentes educativos foram envolvidos, recebendo
atribui¢des e responsabilidades conforme o tipo de vinculo institucional. No ambito da universidade
publica, atuavam os coordenadores, supervisores e formadores; na esfera das redes de ensino basico,
estavam os coordenadores locais, orientadores de estudo e professoras alfabetizadoras. As atribui¢oes
dos profissionais vinculados a universidade envolviam a gestio geral do programa e o desenvolvimento
das ag¢oes de formagao com os coordenadores locais e os orientadores de estudo; estes, por sua vez,
otientavam os encontros de estudo com as professoras alfabetizadoras das redes de ensino.

A formac¢ao do PNAIC foi pensada com uma possibilidade de promover espagos em que o
ensinamento de técnicas a serem reproduzidas em sala de aula fosse substituido por momentos de
reflexdo acerca do trabalho pedagdgico visando a transformagdo do seu planejamento. Para isso, foi
estabelecido um compromisso entre os professores em formagdo e os organizadores do processo
formativo. Os primeiros deveriam estar dispostos a se desafiarem e a tragarem novos caminhos na sua
vida profissional a partir da formagao. De acordo com o caderno Formagao de Professores (BRASIL,
2012a), os organizadores deveriam promover a formagao considerando as demandas dos participantes e
seguindo uma série de principios formativos sistematizados com base nos estudos de Imbernén (2010):
potencializagao da autoestima e habilidades sociais, favorecimento da aprendizagem coletiva, reflexao
critica sobre a pratica, compartilhamento de boas praticas, execu¢ao de estratégias formativas que
assegurem a discussao de exemplos, valorizagdao de diferentes experiéncias e escolha de materiais que
ajudem a compreensao dos temas estudados. Para contemplar esses principios, foi definido o uso de uma
série de estratégias formativas, entre elas: leitura deleite, tarefas de casa e de escola, estudos dirigidos de
textos, planejamento de atividades, escrita e analise de praticas de ensino, entre outras.

A cole¢ao de cadernos de formagao do PNAIC permeava essas atividades, visto que os
professores alfabetizadores estudavam seus textos para ampliar conhecimentos acerca da alfabetizagao e
para problematizar e transformar suas praticas de ensino. Também os encontros formativos eram
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conduzidos com base nos textos e nas sugestoes didaticas apresentadas pelo material. Assim, destaca-se
a importancia e a centralidade dos cadernos para o desenvolvimento conceitual dos sujeitos envolvidos
na formagdao do PNAIC e como base para o estabelecimento das discussdes sobre as praticas de ensino
realizadas pelos alfabetizadores em suas salas de aula.

A primeira cole¢io de cadernos de formagao do PNAIC tem como enfoque tematico a
Lingua Portuguesa e contempla textos escritos por professores universitirios e alfabetizadores
pesquisadores, da area dos estudos da linguagem e da formagao de professores, de diversas universidades
publicas. De acordo com o caderno Formagao de professores no PNAIC, "todos trabalharam juntos
para inserir nos textos sugestoes de atividades e reflexdes sobre o que pode ser feito em uma sala de aula
de alfabetizagdo para que os alunos aprendam a ler e escrever dentro de uma perspectiva social de
inclusdo e participagao" (BRASIL, 2012a, p. 34). Logo, o principal propésito desse material era promover
reflexdes acerca dos processos de alfabetizagao dentro de um contexto de praticas pedagogicas.

Os 36 cadernos de formacao analisados neste trabalho tinham a seguinte configuracao
tematica: 2 faziam uma apresentagao do programa; 1 tinha como tema central a avalia¢ao; 1 tratava da
Educacio Inclusiva; 8 abordavam a alfabetizacio no contexto da educagao do campo; e 24 abordavam a
alfabetizacao no ciclo de alfabetiza¢ao (sendo 8 para o 1° ano, 8 para o 2° ano e 8 para o 3° ano). Com
exce¢dao dos primeiros cadernos citados, todos possufam a mesma organizagao interna, com quatro
secoes assim denominadas: Iniciando a conversa (introdugao geral das tematicas do caderno; apresentacao
dos objetivos da unidade e do foco central das discussoes); Aprofundando o tema (discussoes tedricas sobre
os temas da unidade e sua articulagdo com relatos de praticas pedagogicas); Compartilhando (se¢ao
destinada a apresentacao dos direitos de aprendizagem, de materiais didaticos distribuidos pelo MEC, de
relatos de experiéncia dos professores, sugestoes de atividades e de instrumentos de registro de avaliagao,
entre outros); Aprendendo mais (sugestdes de resenhas de livros relacionados com a tematica da unidade e
de atividades formativas para os encontros de formagao).

Em relacdo ao tema deste texto, uma rapida analise dos titulos dos cadernos mostra que a
leitura nao esta referida textualmente como unidade tematica e nao ha um caderno especifico dedicado
exclusivamente para a sua discussao. Todavia, o material nio é omisso ao tema em termos de discussao
conceitual e implica¢Oes didaticas. A analise dos cadernos permite afirmar que o tema leitura permeia os
textos de todas as tematicas abordadas, mostrando que o programa discute a leitura nao como habilidade
especifica, mas como uma pratica social cuja aprendizagem acontece por meio do ato de ler e de seus
usos em situacoes de interacao entre leitor e textos.

Na sequéncia, aspectos decorrentes da analise tematica dos 36 cadernos de formacio sao
apresentados considerando-se os dois eixos definidos — 1) a concepgao de leitura explicitada em textos
dos cadernos de formagao que compdem a colegao de 2012; ii) as praticas de leitura trazidas em relatos
de experiéncia docente —, os quais sao problematizados e debatidos de forma conjunta a luz do referencial
teodrico exposto. Assim, na andlise interpretativa foram articulados aspectos da fundamentacio tedrica e
ilustracoes dos textos e relatos fichados. Os excertos citados foram definidos em razao de sua maior
qualidade em termos de exemplifica¢ao de elementos presentes, tanto em termos de concepgao teorica
como de encaminhamento didatico das praticas de leitura.

CONCEPCOES E PRATICAS DE LEITURA NOS CADERNOS DO PNAIC

Em linhas gerais, o processo de analise dos textos dos cadernos de formagao do PNAIC
mostra que a leitura é concebida como um processo interativo entre o leitor e o texto, além de evidenciar
a identificacao dos sentidos expressos no texto como um fator importante para o desenvolvimento da
compreensio leitora. Essa nogao refere que, quando o aluno realiza o processo de identificacio dos
sentidos do texto, ele necessita interagir com o texto lido para compreendé-lo textualmente e assim
acessar as mensagens que estdo sendo transmitidas. A concepcao trazida pelos diferentes textos dos
cadernos de formagao esta de acordo com a posicao de leitura como processo de interagao leitor-texto,
pois, conforme Solé (1998, p. 22), o leitor tenta “satisfazer [obter uma informagao pertinente para] os
objetivos que guiam sua leitura”; logo, obter essas informacOes pertinentes significa identificar os
sentidos do texto.
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Smith (1989, p. 186) aborda sobre a identificagao dos sentidos do texto de uma outra forma,
isto ¢, como “reducao das incertezas”, pois “o significado que os leitores compreendem, a partir do texto,
¢ sempre relativo aquilo que ja sabem e aquilo que desejam saber” porque “a compreensio envolve a
reducao da incerteza do leitor, que faz perguntas e obtém respostas”. Observe-se que o autor menciona
os sentidos do texto quando fala sobre significado, visto que, assim como os sentidos mencionados
acima, os significados sao uma mensagem expressa no texto, que precisa ser compreendida pelos alunos.
Implicitamente o autor também menciona um movimento interativo entre os leitores com o texto
quando fala sobre o fazer perguntas e obter respostas do texto, o que requer a interacao leitor-texto.

Conforme referido, as teoriza¢oes de Smith e Solé mostram que a interagao leitor-texto e a
identificacdo dos sentidos através da compreensao textual estio interligadas. Essa dimensio, presente
nessas duas teorias revisadas, foi localizada em textos dos cadernos de formagao que, embora tomem
como referéncia outros autores, também sustentam sua exposi¢ao no ambito dessa compreensao. A titulo
de ilustra¢do, na Unidade 5, no caderno de educagao do campo, cujo foco tematico é o trabalho com
géneros textuais em turmas multisseriadas, Tavares e Pessoa (2012), autores do texto “Trabalhando com
diversidade e (con)textos”, trazem uma defini¢ao de Cafiero para explicar o que ¢ leitura: “ler é atribuir
sentidos. E, ao compreender o texto como um todo coerente, o leitor pode ser capaz de refletir sobre
ele” (CAFIERO, 2010, p. 86 apud TAVARES; PESSOA, 2012, p. 30).

A posicao trazida pelos autores do texto sobre a nogao do ato de ler como atribuir sentidos
aproxima-se da ideia de leitura como identificacio dos sentidos, o que coaduna a visao de Solé (1998, p.
22) quando assim expde: “[...] o significado que um escrito tem para o leitor nao é uma traducio ou
réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas uma constru¢io que envolve o texto, 0Os
conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus objetivos”. Ou seja, os sentidos extraidos através
da compreensio textual vio depender de trés variaveis: uma delas envolve o texto propriamente dito, e
as outras duas envolvem o leitor (conhecimento prévio e objetivos de leitura). Portanto, de certa forma,
a0 mesmo tempo que se identifica um sentido, também se atribui um sentido, visto que na leitura nao se
esta apenas recebendo informagoes, mas ha uma interagido com elas através dos conhecimentos prévios
e objetivos leitores. Esse aspecto pode ser observado no texto de Tavares e Pessoa, quando descrevem
e refletem sobre o relato de uma pratica de ensino feita pela alfabetizadora Rielda Karyna Albuquerque.
Veja-se:

No relato da professora Rielda vimos como foram explorados textos de diferentes géneros: texto
expositivo; texto cientifico; contos; histéria em quadrinhos, textos instrucionais, legendas, texto
nao-verbal e cartazes educativos. E vimos também como o trabalho com a leitura foi utilizado
como meio para o entendimento de conceitos relativos ao estudo da Lingua Portuguesa, das
Ciéncias, da Geografia ¢ da Historia, trabalhando essas areas do conhecimento de forma
integrada. A professora Rielda tinha uma situagio de heterogeneidade na turma, no tocante ao
dominio do sistema de esctita alfabética/SEA e da leitura, o que a levou [a professora] a adaptar
seu planejamento, introduzindo pausas para que os estudantes pudessem compreender o sentido
do texto lido e para discutir os conceitos que iam aparecendo no texto, retomando a leitura
quando a tematica discutida havia sido entendida. (TAVARES; PESSOA, 2012, p. 306).

Os dois autores desse texto do caderno de formacao ainda afirmam que a leitura resulta no
e do desenvolvimento intelectual do aluno e que a compreensio do que ele Ié esta vinculada as suas
experiéncias e conhecimentos prévios. Ao colocarem a identificagdo de sentidos como um fator
importante, Tavares e Pessoa assumem o entendimento de que o discente é capaz de fazer algo que nao
estava completamente ao seu alcance anteriormente, isto ¢, refletir sobre o texto lido. E isso acontece
em razao do desenvolvimento da capacidade de compreensao leitora, adquirida através da extragao de
sentidos do texto. Na continuidade do texto citado, e também em outros escritos dos cadernos de
formacao, afirma-se a identificagao de sentidos como um fator importante para a leitura e, esta, como
processo de intera¢ao leitor-texto.

No contexto das politicas curriculares, o programa PNAIC e os cadernos de formacio
desempenharam um papel indutor e difusor de conteidos e objetivos que foram em parte
consubstanciados, recentemente, na Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2019). Esse processo
de indu¢ao e difusdo ocorreu especialmente por meio da apresentacio dos quadros “Direitos de
aprendizagem no ciclo de alfabetizagio — Lingua Portuguesa” (BRASIL, 2012b), que instituiram os
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direitos gerais de aprendizagem para cada area de conhecimento e um conjunto de objetivos e
capacidades a serem desenvolvidos dentro de cada uma delas (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias
Humanas, Ciéncias da Natureza, Artes e Educacdo Fisica). No ambito da Lingua Portuguesa, foram
definidos seis direitos gerais de aprendizagem. Sao eles:

Compreender e produzir textos orais e escritos de diferentes géneros, veiculados em suportes
textuais diversos, e para atender a diferentes propdsitos comunicativos, considerando as
condicoes em que os discursos sio criados e recebidos.

Apreciar e compreender textos do universo literario (contos, fabulas, crénicas, poemas, dentre
outros), levando-se em conta os fend6menos de fruicdo estética, de imaginacio e de lirismo, assim
como os multiplos sentidos que o leitor pode produzir durante a leitura.

Apreciar e usar em situagGes significativas os géneros literarios do patrimoénio cultural da
infancia, como patlendas, cantigas, trava linguas.

Compreender e produzir textos destinados a organizacio e socializacio do saber
escolar/cientifico (textos didaticos, notas de enciclopédia, verbetes, resumos, resenhas, dentre
outros) e a organiza¢io do cotidiano escolar e nio escolar (agendas, cronogramas, calendarios,
cadernos de notas...).

Participar de situag¢des de leitura/escuta e produgio oral e escrita de textos destinados a reflexdo
e discussdo acerca de temas sociais relevantes (noticias, reportagens, artigos de opinido, cartas de
leitores, debates, documentarios...).

Produzir e compreender textos orais e escritos com finalidades voltadas para a reflexdo sobre
valores e comportamentos sociais, planejando e participando de situa¢does de combate aos
preconceitos e atitudes discriminatérias (preconceito racial, de género, preconceito a grupos
sexuais, preconceito linguistico, dentre outros). (BRASIL, 2012b, p. 32).

Também foram elaborados quadros com os descritores dos objetivos e capacidades para
cada um dos quatro eixos de ensino: leitura; produgao de textos escritos; oralidade; analise linguistica
(discursividade, textualidade e normatividade); e analise linguistica (apropriacio do sistema de escrita
alfabética). Nos quadros também ¢ indicado em que ano devem ser introduzidos (I), ampliados (A) ou
consolidados (C) cada um dos objetivos e capacidades. Entendendo que uma base curricular contém um
carater prescritivo, os descritores do eixo “Leitura” foram analisados visando observar se a interagao
leitor-texto e o processo de identifica¢ao dos significados estdo presentes nos objetivos e nas capacidades
definidos como contetdos de ensino.

Os objetivos do eixo leitura sao:

Ler textos ndo verbais, em diferentes suportes; Ler textos [...| com autonomia; Compreender
textos lidos por outras pessoas, de diferentes géneros e com diferentes propositos; Antecipar
sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos textos a serem lidos [...]; Reconhecer as
finalidades dos textos lidos [...]; Ler em voz alta, com fluéncia, em diferentes situagdes; Localizar
informacdes explicitas em textos de diferentes géneros e tematicas [...]; Realizar inferéncias em
textos de diferentes géneros e tematicas |...]; Estabelecer relagoes légicas entre partes de textos
de diferentes géneros e tematicas [...]; Aprender assuntos/temas tratados em textos de diferentes
géneros [...]; Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros e tematicas |[...];
Estabelecer relagao de intertextualidade na compreensao de textos diversos; Relacionar textos
verbais e ndo verbais, construindo sentidos; Saber procurar no dicionario os significados basicos
das palavras e a acep¢do mais adequada ao contexto de uso. (BRASIL, 2012b, p. 33).

Em viarios dos descritores relativos a leitura, observa-se a relacio entre identificacio dos
sentidos e interacao leitor-texto, sendo que, especificamente em dois deles, essa relagio é mais
transparente. Em “Antecipar sentidos e ativar conhecimentos prévios relativos aos textos a serem lidos”,
¢ possivel perceber que os sentidos abordados nao estao necessariamente no texto a ser lido, mas no
proprio conhecimento do aluno. E esses conhecimentos sao importantes para a compreensao textual
porque, através deles, o leitor consegue interagir com o texto e, assim, construir significados.

Smith (1989, p. 188) afirma que “a informagao nao-visual pode ser empregada para reduzir
a incerteza do leitor com antecedéncia, e para limitar a quantidade de informagao visual que deve ser
processada”. Para o autor, a informacao nao visual equivale ao conhecimento prévio do aluno. Portanto,
ao afirmar que ela potencializa a reducao das incertezas — e entendendo a reduc¢ao de incertezas como a
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extragdo de sentidos, conforme problematizado anteriormente —, percebe-se outra vez o aspecto
interativo entre o leitor e o texto atuando na identificacao de sentidos e na compreensao textual.

No descritor “Interpretar frases e expressdes em textos de diferentes géneros, lidos com
autonomia”, fica nitido que o sentido esta localizado no texto propriamente dito, refor¢ando sua
importancia no processo interativo, o que gerara a identificagao de sentidos, visto que os conhecimentos
prévios do aluno nao podem se desenvolver sem a presenga de informagdes novas, assim como a leitura
de um texto, sem nenhum conhecimento prévio do aluno, também pode gerar a incompreensao. Logo,
o resultado esperado da leitura, expresso no desctitor “Apreender assuntos/temas tratados em diferentes
géneros, lidos com autonomia”, decorrera da interagdo entre esses dois componentes.

Os cadernos de formagio do PNAIC trazem relatos de experiéncias em que docentes
alfabetizadoras descrevem as formas e os modos como concebem e encaminham as praticas de leitura
em sala de aula. A fim de obter uma visdo sobre quais estratégias de leitura sao mais referidas, foram
analisados 72 relatos, e feita uma classificacao das atividades de leitura descritas seguindo a proposi¢ao
de Solé (1998): ativagdo do conhecimento prévio; leitura compartilhada; atividades de identificacdo e
relacio entre tema geral e ideias principais e a produgido de resumos.

Quadro 1 — Classificacio dos relatos com base nas estratégias de leitura

Cadernos Estratégias de leitura (SOLE, 1998)
At%vag;io do L. Leitura Compartilhada T.em.a geral, idelas
conhecimento prévio principais e resumo
Ano 1 6 39 5
Ano 2 6 43 9
Ano 3 9 28 3
Educacio do campo 8 16 6
Total 29 126 23

Fonte: Elaboracio dos autores.

No conjunto de 72 relatos analisados, observa-se o predominio de registros que abordam
aspectos ou encaminhamentos realizados acerca da leitura compartilhada em comparagiao as demais
estratégias, caracterizadas como atividades de ativa¢do do conhecimento prévio ou de compreensio e
sistematiza¢ao da leitura, que, juntas, somam 52 estratégias. A titulo de informacao, foram classificados
como atividades de ativagao do conhecimento prévio trechos como: “a professora fez a exploragao das
ilustracoes da capa e do titulo, por meio dos seguintes questionamentos”; “mostrei na capa onde estava
escrito o nome do autor e do ilustrador”. Dentro do bloco “leitura compartilhada”, foram incluidas
mengdes como: “a medida que ia lendo, continuava a fazer alguns questionamentos”; “enquanto fazia a
leitura no livro, as criancas acompanhavam com o dedo o trecho que era lido no texto recebido”. Por
ultimo, nas atividades de tema geral, ideia principal e resumo, foram incluidas citagdes como: “decidi
retomar o que tinha sido discutido e registrar no quadro o que os alunos foram dizendo”; “fizemos uma
lista de palavras sobre o que cada personagem gostava de fazer”.

Entre as 126 estratégias classificadas como leitura compartilhada, encontram-se referéncias
a dinamicas, exercicios, manipulagao e uso de objetos ou recursos, comandos dados pela docente, entre
outras taticas propostas durante a realizacao da leitura. Em decorréncia da analise dos excertos relativos
a leitura compartilhada, é possivel problematizar e estabelecer uma critica a colecio de cadernos de
formacao do PNAIC em duas dimensoes. Por um lado, ¢ notavel o acento na a¢io leitora propriamente
dita, a qual ¢é dirigida por um propésito de compreensao leitora capaz de levar os discentes a produzirem
sentidos na analise de significados ou na analise da estrutura do texto. Em razao disso, essa preferéncia
parece colocar os momentos anteriores e posteriores a leitura num patamar de menor enfoque. Por outro
lado, destacam-se as atividades voltadas para a leitura autbnoma, a ser feita pela propria crianga, ou para
a pratica de leitura guiada pelo professor. Sobre essa segunda dimensio, cabe indagar se esse acento nao
seria decorréncia da propria necessidade de afirmacdo da importancia da presenca do professor como
ledor ou como orientador das praticas de leitura, isto é, o responsavel por criar condi¢cdes de mobilizagao
para a leitura autonoma por parte das criangas. Nessa problematizacdo, considera-se que foram objeto
de analise relatos de docentes compilados em cadernos de formacio, os quais, via de regra, possuem
intencionalidade direcionada para a oferta de repertorio didatico capaz de incidir na melhoria das praticas
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de ensino. Contudo, mesmo em se tratando de material orientador para processos de formagao
continuada, a posi¢ao defendida é a de coadunar elementos conceituais e ilustrativos contemplando
aspectos tedricos e praticos em torno do conteido enfocado, pois, por meio da formagio conceitual, o
professor pode desenvolver um conjunto de elementos de sustentagdao da pratica de ensino, tornando-
se, inclusive, capaz de explicitar de forma mais consciente e consistente as razdes pedagogicas
mobilizadas quando propde, por exemplo, determinadas atividades de leitura.

Ainda em termos de analise das estratégias de leitura compartilhada, nessa classificagao
foram incluidas atividades de analise profunda assim como atividades de analise da estrutura aparente. A
analise da estrutura aparente “parte da linguagem acessivel ao cérebro através dos ouvidos e olhos”
(SMITH, 1989, p. 42) é composta por atividades de analise linguistica que visam, por exemplo, a
identificacao de silabas, palavras e rimas através da leitura. No caderno de formacao do ano 1, unidade
3, na secao Compartilhands, encontra-se um exemplo tipico em que a analise da estrutura aparente é
explorada com uma patlenda, atividade realizada e relatada pela professora Suzani dos Santos Rodrigues:

No primeiro momento, lemos para a turma um cartaz com a parlenda e a ilustragdo iguais as do
livro. Destacamos a palavra TATU. Perguntamos a turma se alguém sabia o que era um tatu. A
maioria disse que sabia:

— Sim, tia, ja vi na televisdo, respondeu Kaillan, todo entusiasmado.

— Ja, tia, mas nunca vi um de verdade, disse Artur.

Indaguei se alguém sabia onde estava escrita a palavra “TATU”. 50% da turma acertou,
apontando com o dedo para a palavra no cartaz. Em seguida, perguntei sobre o que essas
palavras tinham em comum: “COCHICHA e ESPICHA” ¢ “ESCUTA ¢ ENCURTA”. Um
deles me respondeu pensativo:

— O..“CHA”?? O “CHA” DE “COCHICHA” ¢ o0 mesmo de “ESPICHA”. V¢, tia: COCHI-
CHA, ES-PI-CHA (falando mais alto a dltima sflaba das duas palavras).

— Muito bem! — respondi, sorrindo. E “ESCUTA e ENCURTA”? — indaguei.

Muitos ficaram repetindo silabando, uns baixinho e outros mais alto:

— ES-CU-TA, EN-CUR-TA. Ja sei tia, ja sei tia, o “TA”,

— Isso mesmo, o som final — respondi.

Perguntei se tinham outras palavras com esse som final, que ndo estavam no texto. Taina disse:
— ENXUTA, CHUTA.

Através do cartaz, perguntei:

—ETU e TATU?

Todos em coro, rindo e tentando responder primeiro, falaram:

— O TU, tia, o TU... O TU, tia, o TU... (BRASIL, 2012c, p. 29-30).

Ja as atividades de analise da estrutura profunda sao aquelas que privilegiam a extragdo de
significados presentes num texto. A atividade mais realizada durante o ato de ler envolve
questionamentos feitos pela professora aos alunos visando que estes exponham sua interpretacao sobre
o que esta sendo lido. Os questionamentos procuram auxiliar as criangas a estabelecerem previsoes ¢ a
verifica-las para, dessa forma, exercerem um controle da compreensao textual. Ja a segunda atividade
mais proposta requer das criangas a capacidade de avaliar e explicitar sua compreensio sobre as ideias
trazidas pelo texto, o que envolve principalmente atividades de localizagao, selecdao, agrupamento e
sequenciamento de informagoes.

Esses tipos de atividades classificadas como pertencentes a leitura compartilhada, que tém
como foco a exploragio dos sentidos do texto, frequentemente, sio mediadas por perguntas
estabelecidas pela professora, pois geralmente é ela quem guia o didlogo com as criangas e define o curso
ou enfoque da abordagem interpretativa. Exemplo desse movimento envolvendo atividades de analise
da estrutura profunda de um texto pode ser observado na pratica da professora Rielda Karyna
Albuquerque, trazido em relato do caderno do ano 2, unidade 5:

A professora iniciou o segundo momento retomando a leitura do livro “Muitas maneiras de
viver”. Questionou os alunos sobre o que tinha sido visto no livro e registrou no quadro o que
eles falaram: Professora — Sobre o que o livro esta falando? Criancas — As muitas maneiras de
viver. P — De que maneiras o livro fala? Criancas — Moradias (iglu, oca), tipos de casamentos, as
roupas (as vestimentas), as maneiras diferentes de brincar e os brinquedos (gangorra, amatelinha,
boneca de palha de milho, jogos, boneca de madeira); P — Esses brinquedos, eles contam a
histéria de quem? Por quem sio construidas essas bonecas de pano? Criancas — Indios. P — Para
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voceés essas maneiras de viver (as moradias, as roupas, os habitos alimentares e os brinquedos)
podem contar a histéria de um povor C — Sim. P — Por qué? (DUBEUX; CARVALHO;
TEIXEIRA, 2012, p. 15).

Além de as professoras se valerem de perguntas para conduzir as atividades de leitura
compartilhada, elas também sao utilizadas nas atividades voltadas para extragao do tema geral e das ideias
principais de um texto com o propoésito de mobilizar as criangas a explicitarem suas percepgoes, que
depois podem ser sistematizadas em tabelas ou cartazes.

Entre os relatos trazidos pelos cadernos de formagao, alguns deles mostram como a
interacao do leitor com o texto por meio da identificacio dos sentidos e o desenvolvimento da
compreensido textual sdo explorados com as criangas em sala de aula. Para apresentar e discutir esse
aspecto, destaca-se um texto do caderno do ano 1, unidade 2, intitulado “As rotinas da escola e da sala
de aula: referéncias para a organizagdo do trabalho do professor alfabetizador”, elaborado por Andréa
Tereza Brito Ferreira e Eliana Borges Correia de Albuquerque (2012). O texto aborda as diferentes
concepgodes acerca do processo de planejamento e organizagao das rotinas pedagogicas no trabalho com
a leitura e a escrita. Inicialmente, as autoras falam sobre a concepgao de organizagdo do trabalho
pedagdgico antes do surgimento das ideias construtivistas. Em seguida, relatam o impacto que as mas
interpretacOes das ideias construtivistas trouxeram para a organiza¢ao do trabalho pedagogico. E, por
fim, trazem uma proposta de planejamento em que a pratica realizada favorece o desenvolvimento das
capacidades de leitura e escrita dos alunos. Para isso, as autoras analisam o relato de experiéncia da
professora Ana Cristina Bezerra da Silva, destacando alguns pontos que também ilustram aspectos
discutidos neste artigo. As autoras do texto, com base no relato feito pela professora Ana Cristina,
referem que “o estabelecimento de uma rotina no cotidiano da sala de aula favorece a interagio dos
alunos, sobretudo com os objetos do conhecimento” (FERREIRA; ALBUQUERQUE, 2012, p. 21), o
que demonstra a presenca de uma concep¢ao interativa nos processos mais gerais de ensino-
aprendizagem.

No que se refere a tematica em discussao, a concepgao de leitura como interagao leitor-texto
¢ apresentada de forma mais transparente. Na analise que fazem do relato da professora Ana, as autoras
destacam que “todos os dias os alunos sao levados a refletir sobre as unidades menores das palavras por
meio de atividades que envolvem a leitura de poemas ou outros géneros textuais” (FERREIRA;
ALBUQUERQUE, 2012, p. 27). Essa abordagem evidencia o modelo ascendente e descendente
acontecendo de forma simultanea por meio de atividades de interacao dos alunos com textos e, a0 mesmo
tempo, de analise acerca das unidades menores da lingua, o que auxilia no processo de decodificacio
grafofonémica.

As autoras ainda discutem um outro trecho do relato da professora Ana Cristina: “[...]
Desenvolvo, por exemplo, a leitura de livros de literatura diariamente em classe no inicio da aula. [...] Em
outros momentos, proponho a leitura dos textos trabalhados e expostos em sala [...]” (FERREIRA;
ALBUQUERQUE, 2012, p. 22). Em relacgao a esse registro, as autoras chamam a aten¢ao para as praticas
leitoras como atividades permanentes do processo de planejamento e organiza¢ao do trabalho
pedagdgico da professora Ana Cristina, o que esta de acordo com a perspectiva de Smith (1989), que
valoriza o trabalho exaustivo com praticas de leitura para o desenvolvimento da compreensao textual.

As reflexbes que Ferreira e Albuquerque fazem sobre a pratica da professora Ana Cristina
mostram a presenga de dois pontos importantes explorados ao longo deste artigo: a interagao leitor-texto
nas atividades de leitura e o trabalho sistematico voltado para a compreensao textual. Além disso, na
pratica relatada pela professora Ana Cristina, os trés direitos de aprendizagem acima abordados sao
trabalhados, visto que, ao se fazerem questoes precedentes a leitura, se esta trabalhando a ativacao dos
conhecimentos prévios; ao se propor a leitura de textos trabalhados em sala de aula, se esta trabalhando
a interpretagao textual; e, juntas, essas duas agoes geram novos conhecimentos aos alunos por meio da
leitura.

Ao trazer varios relatos em que se expoe sobre atividades voltadas para a ativacio do
conhecimento prévio, os autores dos textos dos cadernos de formagao demonstram que esses
conhecimentos sao importantes para a compreensao textual, o que descentraliza o entendimento da
decodificacio como atividade central do ato de ler. Da mesma forma, ao trazerem diferentes tipos de
atividades de leitura compartilhada, os textos dos cadernos mostram que somente a ativagao dos
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conhecimentos prévios nao sera suficiente para a extracao de sentidos do texto, o que requer, portanto,
explorar os diferentes elementos que compdem o texto (letras, palavras, significados, entre outros). Para
isso, é preciso propor atividades que ajudem a crianga a pensar sobre o que 1¢, o que pode envolver a
realizagdo de exercicios em que ela analisa, faz inferéncias, estabelece relagoes e sistematiza ideias e
informacoes.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise dos textos dos cadernos de formag¢ao do PNAIC mostra que ha presenca de varios
elementos tedricos e praticos alinhados a perspectiva interativa de leitura. Esse alinhamento pode ser
observado tanto nos textos que apresentam aspectos tedricos sobre a leitura quanto nos relatos de
experiéncia que versavam sobre praticas de leitura realizadas com as criangas. Entretanto, nem sempre
os elementos de fundamentagao estavam explicitamente indicados, especialmente nos relatos de
experiéncias que versam sobre praticas de leitura realizadas no ciclo de alfabetizacao.

Conforme exposto e discutido, reitera-se que a atribuicio de sentido tem relagio com a
interagao leitor-texto e, para que esse processo acontega, o leitor necessita interagir com o texto por meio
da ativa¢ao e exposi¢ao de seus conhecimentos prévios. Esse processo ¢ ampliado por meio de atividades
que visam a extragdo dos sentidos do texto. Nessas atividades, o leitor é estimulado a relacionar seus
conhecimentos prévios com as mensagens expressas no material escrito e, em razao dessa interagao,
novos conhecimentos sao elaborados.

Ainda com base nas analises feitas, é possivel afirmar que os cadernos do PNAIC apresentam
a leitura como intera¢ao do leitor com o texto por meio da promogao e do desenvolvimento de estratégias
cognitivas, tendo como principal base os estudos de Solé (1998). Essa dimensao também foi observada
por Cruz e Martiniak (2018) em pesquisa que envolveu a analise de teses e dissertagoes que tiveram como
objeto de estudo o tema da leitura no ambito dos cadernos e das praticas de formagao do PNAIC.

Do ponto de vista formativo, observa-se que os textos dos cadernos de formagao priorizam
relatos de experiéncias em que se localizam boas praticas de orientagdo da leitura. Pode-se levantar como
hipétese que tais escolhas pretendem, obviamente, apresentar modelos que possuem adequagao aos
estudos sobre leitura tanto em termos conceituais como didaticos, oferecendo, desse modo, recursos e
exemplos qualificados de praticas de leitura para que alfabetizadoras possam planejar a sua pratica
pedagdgica.

No entanto, a partir da analise dos textos e relatos que compdem os cadernos de formaciao
do PNAIC, ¢ preciso levantar algumas questoes sobre o processo de formagao de professores, sobretudo
em relagao a centralidade ocupada pelos relatos de experiéncia — colocados como exemplos —, pois estes
trouxeram poucos registros sobre momentos de ativagao do conhecimento prévio ou de fechamento das
ideias trabalhadas no texto, o que pode ter limitado a reflexao das participantes do programa sobre
aspectos que as fariam pensar teoricamente sobre a complexidade do ensino sistematico da leitura.

Ainda em termos de critica, é preciso destacar circunscrigoes tipicas de material produzido
para processos instrucionais ou de formacao. No caso da exploragdao da tematica leitura nos cadernos de
formacao, observou-se um desequilibrio entre as dimensdes tedricas e praticas (didaticas) e, inclusive,
entre as proprias dimensdes praticas, como demonstrado na classificagdo dos relatos com base nas
estratégias de leitura. Nos textos e relatos analisados, os elementos didaticos preponderam sobre os
conceituais que, em geral, estao implicitos. Em varias situagoes discursivas, somente o leitor informado
poderia nomear as bases tedricas subjacentes, que fundamentam os encaminhamentos didaticos
propostos.

Finalmente, destaca-se a importancia de investigar e discutir concepgoes € pressupostos
tedricos e metodolégicos que embasam a leitura e o seu ensino em cadernos e materiais utilizados em
programas de formacao continuada de professores. O que se advoga é que os profissionais em processo
de formagao possam ter acesso a pressupostos teoricos e didaticos que os auxiliem a analisar suas praticas
e a ampliar a sua capacidade de planejamento, acio e reflexao pedagdgicas de forma cada vez mais
autonoma e adequada as necessidades dos seus estudantes. Para uma alfabetizagdo bem-sucedida,
conforme defende Magda Soares (2018, p. 334), ¢ preciso que ela seja construida pelas professoras
alfabetizadoras que, “[...] compreendendo os processos cognitivos e linguisticos do processo de
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alfabetizacao, e com base neles desenvolvem atividades que estimulem e orientem a aprendizagem da
crianga, identificam e interpretam dificuldades em que terdo condigdes de intervir de forma adequada
[...]”. Nessa direcao, processos de alfabetizacao e de formagao docente precisam considerar e debater
praticas realizadas, buscando evidenciar e problematizar as teorias que as sustentam, seja de forma
implicita ou explicita, a fim de auxiliar os professores a pensarem e realizarem, com autonomia intelectual,
o trabalho pedagdgico.
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