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Literacia, ensino da leitura e sucesso escolar
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RESUMO

Nas ultimas décadas, tem se observado uma crescente demanda pelo dominio da
linguagem escrita em todas as areas da vida social (Olson 2009). Essa demanda nao se
limita apenas ao contexto brasileiro, mas refere-se a um contexto mundial, que hoje
coloca o dominio das diversas capacidades de linguagem, em especial das capacidades
de leitura e escrita, como condicao para acesso ao conhecimento, a participacao social e
o exercicio efetivo da cidadania. O dominio de tais capacidades refere-se a um certo
tipo ou nivel de literacia que vai além da descodificagdo, diz respeito as diversas
capacidades de leitura e escrita necessarias em diferentes praticas sociais. Partindo
de uma parceria de investigacao entre instituicdes de ensino superior em Portugal e no
Brasil, temos vindo a reflectir sobre questdes de curriculo nos dois paises.

ABSTRACT

In the last decades, a growing demand for the domain of written language in all areas of
social life has been observed (Olson 2009). This demand is not limited to the Brazilian
context, but concerns a global context which now sets the domain of different language
skills, especially skills in reading and writing as a condition for access to knowledge,
social participation and effective exercise of citizenship. The domain of these skills
concerns a certain type or level of literacy that goes beyond decoding, refers to the
different reading and writing skills required in different social practices. From a
research partnership between universities and research centers in Portugal and Brazil,
we have been reflecting on issues of curriculum in both countries.

Introducio

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta ndo pode prescindir da continuidade da
leitura daquele (A palavra que eu digo sai do mundo que estou
lendo, mas a palavra que sai do mundo que eu estou lendo vai
além dele). (...) Se for capaz de escrever minha palavra estarei,
de certa forma transformando o mundo. O ato de ler o mundo
implica uma leitura dentro e fora de mim. Implica na relagdo
que eu tenho com esse mundo



(Paulo Freire — Abertura do Congresso Brasileiro de Leitura —
Campinas, nov. 1981).

Atualmente, em todas as areas da vida social, pode ser notada uma crescente demanda
pelo dominio da linguagem escrita em todas as areas da vida social (Olson 2009). Tal
demanda ndo se limita apenas ao contexto brasileiro, mas refere-se a um contexto
mundial', que hoje coloca o dominio das diversas capacidades de linguagem, em
especial das capacidades de leitura e escrita, como condi¢do para acesso ao

conhecimento, a participacao social e o exercicio efetivo da cidadania.

Esse contexto mundial favoreceu a interlocu¢do de pesquisadores de universidades
brasileiras e portuguesas, através dos I e II Simposios Mundiais de Estudos de Lingua
Portuguesa - SIMELP, que gerou um projeto de pesquisa interinstitucional e
internacional, intitulado "O Ensino da Lingua Portuguesa no Brasil e em Portugal:
Bases Epistemologicas, Objetivos e Contetidos", de que este texto ¢ fruto e componente.
Participam do projeto diversas universidades brasileiras e portuguesas: Universidade de
Sdao Paulo, Universidade Federal de Goias, Universidade Federal de Mato Grosso,
Universidade Federal de Uberlandia, Universidade de Evora, Escola Superior de

Educacao de Lisboa, Universidade de Santarém, entre outras institui¢des.

No desenvolvimento das acdes de pesquisa, interessa-nos a investigacdo dos
fundamentos tedricos, conteudos, formas e praticas de ensino-aprendizagem da lingua
portuguesa nos dois paises. Neste momento, o subgrupo de que tomamos parte procura
investigar, mais especificamente, as questdes que envolvem o ensino-aprendizagem de
leitura, observando documentos oficiais, concepgdes docentes e as praticas
desenvolvidas em escolas publicas. No presente texto, trataremos das concepcdes de
literacia e leitura nos documentos oficiais que referenciam os curriculos de Lingua

Portuguesa.

' Observar, sobre esse assunto, 0 comentario presente no relatério do PISA 2000, disponivel em:
http://www.inep.gov.br/download/internacional/pisa/PISA2000.pdf, acesso em 02/09/2011



1. Referencial teorico - a literacia em foco

No escopo deste trabalho, direcionaremos nosso olhar a partir da perpspectiva da
literacia critica (Lankshear & Knobel, 1998; Shor, 1999; Luke, 2000), que se alia as
correntes da critica social. Na atualidade, boa parte dos trabalhos que discutem a lecto-
escrita por esse viés pautam-se nas ideias do educador brasileiro Paulo Freire, cujo mais
famoso legado ¢ a ideia de que a leitura do mundo precede a leitura da palavra e que o
aprendizado desta ndo pode prescindir da leitura daquele. Ainda nas palavas do autor,
“linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensdao do texto, a ser
alcancada por sua leitura critica, implica a percepcao entre o texto € o contexto”
(Freire, 1992, p.11). Essa ligagdo ¢ fundamental para o desenvolvimento das
competéncias de leitura, ¢ essa compreensdo critica que promove a emancipacao do
pensamento, ampliando as capacidades de reflexdo e atuacdo efetiva nas praticas

sociais.

Nesse sentido, observamos que a assun¢ao da expressao literacia critica pela corrente da
pedagogia critica contemporanea, nomeadamente a australiana e pautada em Freire,
assume contornos que vao além dos aspectos de higher order comprehension, ou seja,
de competéncias individuais de leitura de nivel superior, para assumir também uma
postura sociolédgica de praticas situadas:

“(...) reading and writing are about social power and that a
‘critical’ literacy education would have to go beyond individual
skill acquisition to engage students in the analysis and
reconstrution of social fields. Teaching and learning literacy —
shaping and constructing the uses of texts and discourses —
requires a critical knowledge of and engagement with these
fields” (Luke, 2000, p.4).

E sob essa Otica, entdio, que consideramos o dominio de capacidades de leitura e escrita
referindo-nos a um certo tipo ou nivel de literacia que vai além da decodificagdo da
escrita, que diz respeito as diversas capacidades de leitura e escrita necessarias em
diferentes praticas sociais. Tal dominio envolve implica¢des de diversas ordens — para
muito além da aula de Lingua Portuguesa — ¢ preciso que os alunos saibam ler e
escrever, de forma habil e eficiente, em todas as disciplinas que compdem o curriculo
escolar. E preciso ler um enunciado e um exercicio de matematica ou de fisica, nesses

contextos, ndo cabe apenas decodificar um texto, mas compreendé-lo, interpreta-lo. E



preciso que o aluno saiba ler e interpretar os dados de um infografico ou um mapa para
a aula de Geografia. E preciso apreciar as producdes artisticas. E preciso ler e dar
sentido aos poemas, mas também ¢ preciso ler e compreender densos textos

filosoficos.

A escola esta envolta pelo mundo da escrita, assim como ¢ toda sociedade ocidental —
nao ha como passar pela sua casa, pela rua, pela cidade, pelo trabalho, pelo lazer sem a
companhia das letras. Com o advento das novas tecnologias de informag¢ao, vivemos o
apogeu da cultura da escrita — mas nao somente: todas as linguagens se colocam e se
levantam pedindo cada vez mais leitura, compreensao, resposta. Alids ¢ cada vez mais
comum depararmos com pessoas que no dia-a-dia ndo tém habito de ler livros, revistas,
jornais, entretanto acedem rotineiramente a noticiarios, entrevistas, debates, filmes,
documentarios, etc. Nao tem por habito a leitura impressa, mas estio em constante
contato com toda uma pandplia de informagao, discursos e linguagens que por sua vez
exigem leitura, compreensdo e resposta, do contrario, e utilizando uma metéfora de
Paulo Freire (1992), atuariamos apenas como um deposito de informagdes. Como
defende o autor, “uma compreensao critica do ato de ler nao se esgota na descodificagao
pura da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo” (1992, p.11). De acordo ainda com Freire, o ato de ler se
constitui como um exercicio dinamico entre texto e contexto, linguagem e realidade,
uma co-construcao dialética que implica percepcao critica, das relacdes de poder,

interpretagdo e re-escrita do lido.

Transpondo essa percepcao “palavramundo” de Freire para os dias de hoje, poderiamos
complementar aqui que o ato de ler hoje transcende a palavra escrita, visto estarmos
inseridos num contexto de multiliteracias, onde as tecnologias digitais contribuiram por
expandir o nosso leque textual. Como corrobora Figueiredo (2004), “nos nossos dias,
adquirir literacia ndo € apenas aprender a codificar e descodificar as linguagens dos
novos media — ¢ também interiorizar, pela acdo e pela interagdo, as culturas na qual

esses novos media se inscrevem.”

Diante desse contexto, deparamo-nos com sérias questoes educacionais que se colocam

em funcdo dessas demandas contemporaneas. Contraditoriamente, a escola parece nao



corresponder a essa realidade social, observa-se que iniimeros alunos, mesmo apos 11°
ou 12 anos escolares, ndo conseguem participar ativamente de muitas dessas atividades
letradas. Ter competéncias de literacias exige que o leitor va além da constru¢dao de
significados, mas que seja capaz de ser critico, de analisar e identificar a origem e
autenticidade dos discursos presentes em um texto e capaz de compreender o modo
como foram construidos, suas entrelinhas, seus nao-ditos e distor¢des. Torna-se
necessario, portanto, saber selecionar as informacgdes, desenvolver leitura critica para
poder posicionar-se, exercer sua cidadania e valer-se destas competéncias como

ferramentas transformadoras da sua realidade individual e social.

Como destaca Pereira (2010: 19), “cada evento de literacia em que tomamos parte ¢
estruturado por e contribui para estruturar ideologias e configuragdes sociais..., a nao
ser que sejamos capazes de praticar uma literacia critica.” Na sequéncia, a autora define
a literacia critica como “praticas sociais em que os leitores e/ou ouvintes vao além da
mera utilizacdo dos textos para construirem significado, realizando deliberadamente
uma analise questionadora dos significados ai presentes e da influéncia que essas
representacoes tem sobre si proprios nos contextos sociais, bem como mobilizando essa
informacdo para denunciar e subverter publicamente a presenca desse poder social

oculto.”

No ambito escolar, ¢ preciso, entdo, destacar a necessidade de praticas pedagdgicas
promotoras de competéncias de literacia num sentido amplo, a partir de intervencao
explicita, que seja capaz de desenvolver no aluno a competéncia de lidar com textos

diversos, de forma critica nos mais diferentes contextos.

Levando-se em conta a relevancia dos documentos que referendam os curriculos para as
praticas de sala de aula, ¢ fundamental compreender seus conceitos e referenciais.
Assim, em nosso percurso de investigacdo, iniciamos o estudo por observar as
concepgoes de leitura e de literacia que se encontram nos documentos que referendam

os curriculos de Lingua Portuguesa nos dois paises.

2. Concepcoes de leitura e de literacia nos documentos curriculares

2 . . . . .
O tempo escolar brasileiro comega a ter 12 anos no Ensino Fundamental a partir de 2004, os primeiros
alunos a terem estudado os 12 anos escolares sdo os que terminaram esse ciclo apenas em 2011.



2.1. Leitura

2.1.1 O documento brasileiro

Nos Parametros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa
(BRASIL/SEF/MEC,1998), apresenta-se uma concepcao de leitura como um processo
de compreensdo em que entram em pauta as diversas estratégias de que o leitor langa

mao ao construir seus conhecimentos sobre o texto:

“A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho
ativo de compreensio ¢ 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
informacao, decodificando letra por letra, palavra por palavra.
Trata-se de uma atividade que implica estratégias de selec¢io,
antecipacio, inferéncia e verificacio, sem as quais nido é
possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que
possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar
decisoes diante de dificuldades de compreensdo, avangar na
busca de esclarecimentos, validar no texto suposigdes feitas”
(BRASIL/SEF/MEC, 1998: 69) (énfase adicionada).
Os “Parametros Curriculares Nacionais” estdo fortemente pautados na concepgao
bakhtiniana de linguagem (Bakhtin, 1979 [1929]) em que a palavra estd sempre
carregada de um contetdo ou de um sentido ideologico. Pelo excerto, observamos nao
somente a influéncia das teorias de leitura como também a presenca de uma visdo
discursivo-enunciativa, (Bakhtin, 1979 [1929]). De fato, o documento enuncia a
necessidade de se recorrer a estratégias de leitura e encaminha o trabalho para a
formacdo de um leitor competente, proficiente, capaz de ler e escrever textos para as

mais diversas necessidades da vida social.

Os PCN definem leitor competente como alguém capaz de compreender integralmente
aquilo que I¢€, capaz de ultrapassar o que ¢ explicito, identificar implicitos, estabelecer
relagdes intertextuais atribuindo sentidos e ainda justificar e validar a sua leitura a partir
da localizagao de elementos discursivos. De acordo com o documento, “é o uso desses
procedimentos que permite controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar decisdes
diante de dificuldades de compreensao, avancar na busca de esclarecimentos, validar no

texto suposicoes feitas” (BRASIL/SEF/MEC, 1998, p. 69).



Assim, vemos que o documento enuncia a necessidade de se recorrer a estratégias de
leitura, partindo, portanto, de um referencial que se fundamenta na psicologia
cognitiva, na psicolingiiistica, além da linguistica textual e em teorias do discurso.
Todavia, apesar de sinalizar e recomendar esse trabalho, a forma com que se organiza o
documento nao ¢ clara, ja que, conforme j& descrito em inimeros trabalhos de
investigacao cientifica, tais teorias ainda nao sdo conhecidas pelos docentes de forma a

colocarem-nas em pratica em suas aulas.

Configura-se, desse modo, um duplo impedimento para a concretizagdo dessas teorias
em aulas mais eficientes: de um lado, temos docentes cuja formacao, deficitaria nesses
conteudos e correntes teorico-metodologicas, nao conseguem transpor os seus
referenciais para suas salas de aula. De outro, os PCN mesmo, pela forma com que se
organizam trazem dificuldades ainda maiores para a compreensao desses referenciais.
Em todo o documento expressa-se a necessidade de se formarem alunos capazes de
realizar atividades letradas, sendo capazes de vivenciar ‘um exercicio efetivo de
cidadania’, mas o que se concretiza de fato ¢ um documento pleno de teorias, cujas
recomendacdes carecem de conteudos programaticos, de metas de ensino-
aprendizagem, ou de competéncias que se espera que os alunos desenvolvam ao final de

cada ciclo.

A titulo de exemplificagdo, no que trata do ensino da analise linguistica, o documento
recomenda que o ensino parta do eixo USO — REFLEXAO - USO, mas ndo ha
quaisquer indicagdes de como o professor transpde essa ideia em suas aulas de Lingua
Portuguesa. Os PCN recomendam que os géneros discursivos sejam os objetos de
ensino-aprendizagem a partir dos quais a leitura, a produgao escrita, a produgao oral e a
reflexdao sobre a lingua ocorram, entretanto, ndo hé indicagdes de como essa mudanga
de foco, de eixo de ensino-aprendizagem possa ser concretizado em atividades. Uma das
mais sérias consequencias dessa situacdo ¢ o fato de que alguns docentes, por nao
perceberem o conteudo que se possa ensinar através de um dado género discursivo ou
por nao compreenderem/saberem como fazé-lo, concluem que ndo se deve mais ensinar

gramatica na escola.



E necessario ressaltar que consideramos que os PCN representam um avango no sentido
de que fundamenta as suas recomendagdes em teorias mais recentes € que nos parecem
mais coerentes com as exigéncias da sociedade contemporanea. No entanto, na intencao
de se criar um documento que dé liberdade as Secretarias de Educagdo ou as unidades
escolares para adequarem seus conteudos as realidades regionais gerou um fruto
inesperado nas escolas brasileiras hoje que, acreditamos, seja uma profunda confusao
quanto ao que se deve efetivar nas aulas de Lingua Portuguesa. A propdsito dessa
confusdo, discorreremos em outro texto. Neste momento, reforcamos a ideia de que ¢ de
suma importancia, sobretudo tendo-se em conta a formacdo deficitaria de muitos
docentes brasileiros, que haja um referencial curricular que explicite diretrizes, metas de

aprendizagem e competéncias que se deva alcancar em cada nivel de ensino.

2.1.2. O referencial portugués

No que tange ao ensino-aprendizagem de leitura, acreditamos que o documento
portugués “Programas de Portugués do Ensino Basico” (2009) se diferencia do
brasileiro justamente no aspecto que ressalvamos anteriormente, uma vez que explicita,
de maneira bastante clara, as metas de ensino-aprendizagem para cada ciclo, as
diretrizes curriculares especificas para os diferentes componentes do ensino-

aprendizagem do Portugués, assim como para a aprendizagem da leitura.

Sua organizacao divide-se em fundamentos e conceitos-chave, op¢des programaticas
organizadas para os trés ciclos em que se encontram as competéncias que subjazem a
enunciagdo de descritores de desempenho, organizados por ciclo, referenciais
disponiveis e anexos onde constam materiais de apoio a lista de autores e textos
recomendados para a leitura na escola. Tal organizagdo privilegia uma progressao

organizada em forma de competéncias para cada nivel.

No entanto, no que concerne as diretrizes para a formacao de um leitor proficiente,
embora os descritores de desempenho sejam claros quanto aos contetidos programaticos
com operacdes de natureza diversa, indicando o que se espera que o aluno seja capaz de
fazer, poder-se-ia desenvolver uma discussao mais aprofundada sobre os procedimentos
a serem seguidos para o desenvolvimento dessa autonomia e proficiéncia no leitor. O

Programa menciona “o recurso a categorias de caracter metalinguistico, metatextual e



metadiscursivo” (p.34) como forma de se ampliarem e consolidarem as aprendizagens e
desempenhos mais proficientes, entretanto nao desdobra o conceito do que seriam essas
‘categorias’, as quais, na realidade, sdo estratégias de ensino explicito que visam
justamente promover uma maior proficiéncia de leitura e autonomia (Giasson, 2000;
Sol¢, 1998, Viana, 2010). O ensino explicito da leitura, nesse contexto, torna-se
imprescindivel, do contrario, € 0 que se constata na grande maioria das salas de aula, ¢
que o professor realiza todo um trabalho de interpretacdo e andlise critica textual,
algumas vezes se vale de operacdes pré-leitura que estimulem o conhecimento prévio e
a motivacdo para a leitura, mas encontra dificuldades em promover competéncias de
nivel superior de leitura e a autonomia do leitor para transitar em outros textos em

outros contextos (Carvalho, 2010).

Por outro lado, a concepcao de leitura abordada no documento portugués, apresenta-se
de modo mais amplo, ndo apenas como um processo interativo em que contemplam
competéncias varias para um leitor proficiente, como se observa em muitos excertos do
documento, mas também como um processo amplo que envolve o dominio de literacias
multiplas:

“Entende-se por leitura o processo interactivo que se estabelece
entre o leitor e o texto, em que o primeiro apreende € reconstroi
o significado ou os significados do segundo. A leitura exige
varios processos de actuagdo interligados (decifracao de
sequéncias grafematicas, acesso a informagdo semantica,
constru¢do de conhecimento, etc.); em termos translatos, a
leitura pode ainda ser entendida como actividade que incide
sobre textos em diversos suportes e linguagens, para além da
escrita verbal” (2009, p.16)
Desse modo, observamos que essa concepgao parte da ideia de que na interagdo (entre
texto e leitor) o leitor € convocado a reconstruir os significados dos textos, a aprender
com o texto, em um processo que parte da decifragdao das sequencias de grafemas para o
acesso a informagao semantica e a constru¢do dos conhecimentos. Além disso, a leitura
também ¢ compreendida como uma atividade que vai além da mera interpretagdo do que
texto escrito impresso, amplia-se para outros suportes e diferentes linguagens. Sob essa
acepcao, podemos observar que o documento amplia a ideia de leitura para a

compreensdo de textos em outras midias e suportes.

2.2. Literacia



Ja no que concerne as concepgoes de literacia, observamos que os dois documentos
oficiais ndo tratam desse conceito de forma explicita, situando-o nas praticas de que
os alunos fazem parte dentro e fora da escola. Ao discorrrer sobre a importancia
do ensino da leitura, os PCN trazem uma nota de rodapé que conceitua a literacia
da seguinte forma:

“Letramento, aqui, ¢ entendido como produto da participagao
em praticas sociais que usam a escrita como sistema simbdlico e
tecnologia. Sao praticas discursivas que precisam da escrita para
torna-las significativas, ainda que as vezes ndo envolvam as
atividades especificas de ler ou escrever. Dessa concepgao
decorre o entendimento de que, nas sociedades urbanas
modernas, nao existe grau zero de letramento, pois nelas ¢
impossivel ndo participar, de alguma forma, de algumas dessas
praticas” (BRASIL/SEF/MEC, 1998, p.21).
No entanto, apesar de o documento brasileiro ndo discutir ou fundamentar as questdes
que envolvem a literacia de forma explicita, como um fator atinente ao desenvolvimento
de uma postura critica do professor frente as questdes ideologicas, politicas e sociais
que envolvem o ensino ¢ aprendizagem da leitura, observamos que os referenciais
curriculares dos dois paises direcionam o ensino-aprendizagem de leitura em fun¢do da
formacgao de leitores criticos e proficientes, que saibam utilizar a linguagem nas diversas
circunstancias e esferas sociais. Nos “Programas de Portugués para o ensino Basico”

(2009), encontramos a seguinte asser¢ao:

“Convém ter em conta que a existéncia de novos cendarios,
linguagens e suportes para o acesso a informacao exige o
dominio de literacias multiplas, nomeadamente, a literacia
informacional (associada as tecnologias de informagdo e
comunicacao) ¢ a literacia visual (leitura de imagens). Este facto
torna imprescindivel, desde cedo, a convivéncia com diferentes
suportes e com diferentes linguagens” (2009, p. 63).
Como se vé€, ainda que ndo seja uma “definicdo” de literacia, o excerto certamente
traduz a necessidade de se refletir no ensino da leitura como um meio de acesso ao uso
da liguagem de forma efetiva nas mais diversas possibilidades de comunicagdo. Desse
modo, podemos considerar que o documento portugués encontra-se mais afinado com
ideia de que a escola exerce um papel significativo na constitui¢ao da literacia de seus
alunos. E a principal responsavel pela sua constituicao e, por essa razao, deve ampliar as

possibilidades de literacia para além daquelas que se consituiam tradicionalmente como

‘escolares’, a literacia informacional, visual, entre outras.



Como observamos, no que concerne a ideia, explicita ou ndo de literacia,

referenciais apresentam os seguintes e€ixos em comum:

os dois

* A componente leitura como exercicio de cidadania e possibilidade de

participagdo social;

* O contato com géneros discursivos/textuais diversificados;

* O desenvolvimento de habilidades no aluno de interrogar, refletir, problematizar,

debater, reformular, apreciar, comparar, categorizar e sistematizar.

Esses eixos podem colaborar para a promoc¢do de praticas letradas, voltadas para a

formacgdo de leitores criticos e proficientes, apesar disso, em ambos referenciais ha

pontos especificos para o ensino-aprendizagem de leitura que mereceriam um melhor

desenvolvimento:

1.

Diretrizes pouco claras no que trata das recomedagdes sobre os modos como o
professor poderia promover o desenvolvimento de capacidades de leitura,
como por exemplo através do ensino de estratégias cognitivas, metacognitivas,
das capacidades de apreciacdo e réplica do leitor em relacdo ao texto; do
ensino explicito da observacdo das relagdes textuais, intertextuais e

discursivas; entre outras.

2. Auséncia de diretrizes para o desenvolvimento das capacidades leitoras e de

atividades de leitura em outras disciplinas para além da de Lingua Portuguesa.
Tendo em conta que a atividade de leitura se torna mais significativa quando
contextualizada, ¢ fundamental que esta seja desenvolvida também em outras
areas. Ha, nos dois programas, recomendagdes para essa articulagdo, mas nao
se observam tais diretrizes, por exemplo, nos programas de Histéria e
Geografia de ambos paises, por nds consultados. Os referenciais brasileiros
tratam dos temas transversais e recomendam o trabalho com a
interdisciplinaridade, todavia, ndo explicitam a necessidade de que a leitura
faca parte de um eixo comum de ensino-aprendizagem, indispensavel para um

bom desempenho em quaisquer areas do conhecimento.

Ha muito que se exigem diferentes capacidades de compreensdo leitora e de escrita nos



diferentes componentes curriculares. Costuma-se ouvir professores de historia,
geografia ou matematica, queixando-se de que seus alunos tem dificuldades para
responder as questdes das provas, ndo sabem resumir textos. No entanto, ¢ raro observar
professores dessas disciplinas relatarem que ensinaram seus alunos a fazer um relatoério,
apresentar um semindrio ou mesmo discutir o contetido de um texto. Tais atividades sao
consideradas responsabilidade do professor de Lingua Portuguesa, mas deveriam ser

partilhadas por profissionais de todas as areas.

E importante se ressaltar, ainda, que a postura teérica adotada nos PCN representa um
progresso também no que concerne ao enfoque leitor/produtor de textos. No entanto,
ainda ha uma grande distancia entre a postura teérica adotada e as praticas de leitura e
producao de textos em sala de aula. Além disso, como dissemos anteriormente, o
professor que pretenda estimular os alunos a ler precisa estar atualizado com relagdo as
teorias de leitura, a linguistica textual e as teorias do discurso, para colocar em pratica o

que preconizam.

No contexto brasileiro, ¢ fulcral que os fundamentos que alicergam os documentos
facam parte dos curriculos de formagao inicial e continuada dos docentes. Os dados do
INAF (2009), ainda trazem resultados alarmantes acerca da literacia da populagao
brasileira:

“O INAF - Leitura e Escrita 2009 - aponta que no Brasil ha 7%
de analfabetos, 21% de alfabetizados de nivel rudimentar
(conseguem localizar informacgdes explicitas em textos muito
curtos), 47% de nivel basico (localizam informacdes em textos
curtos a médios) e 25% de nivel pleno (dominio completo das
habilidades)” (PNLL, 2012, acesso em 27/02/2012).

No que concerne ao contexto portugués, ainda que no ultimo exame do PISA, Portugal
tenha alcan¢ado a média da OCDE, os niveis de proficiéncia em leitura demonstram que
ha muito a ser feito. Como se observa no grafico a seguir, aproximadamente 20% dos
jovens possuem nivel rudimentar (nivel 1 e abaixo do nivel 1), pouco mais de 20%
possuem nivel elementar (nivel 2), quase 30% possuem nivel satisfatorio (nivel 3) e

aproximadamente outros 30% possuem proficiéncia de nivel superior (niveis 4 e 5):
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Fonte: GAVE (2010)

Diante desses dados, recordamos que ¢ preciso ter em foco aquilo que Soares (2000:
25), alerta, discutindo os problemas de literacia no Brasil, “ao povo permite-se que
aprenda a ler, ndo se lhe permite que se torne leitor”. Observando esses dados, a luz do
que nos foi possivel refletir sobre os referenciais curriculares, acreditamos que, para
que se possa pensar em melhores resultados e discorrermos sobre sucesso escolar, temos
que levar em conta as reais possibilidades de efetivacdo das teorias em que se embasam
os documentos oficiais. Defendemos, assim, a necessidade de cursos de formacao de
professores em que estes sejam convocados a conhecer e discurtir as teorias e a planejar

a sua pratica de maneira reflexiva e emancipatoria.

Nesse contexto, o projeto, ora em desenvolvimento, buscard conhecer melhor as
praticas de ensino-aprendizagem da leitura através de inquéritos e desenvolver acoes de
formagdo de professores, procurando desenvolver com os docentes um referencial
tedrico que os preparem para atender as demandas de leitura da contemporaneidade
(professores leitores criticos, formando alunos leitores criticos). Pretende-se, nessas
formagdes, desenvolver em conjunto com os docentes, diagndsticos e planejamento de
propostas de interven¢ao, com agdes de ensino explicito da leitura como uma forma de
emancipagdo do pensamento, como uma pratica social que pode promover o

posicionamento critico nas diversas situacdes da vida social.
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