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RESUMO. O aces ao aprendizado daleitura gresenta-se mmo um dos multi plos desafios da escola g talvez, como o mais
valorizado e eigido pela sociedade. No presente atigo, primeiramente édiscutida anecessdade de se proparem aos aluncs
atividades de leitura em que os mesmos paossam evidenciar a idéia de que o significado dotexto a ser construido depende
tanto dcs objetivos e das perguntas do leitor como da naturezado texto e de sua maao e superestrutura. Além diso, como
insiste Solé, éimportante enecessrio que a cianga grenda autili zar as estratégias de leitura usadas pelo leitor maduro, afim
de que se torne também um leitor eficiente e atdbnomo. Depois, continuando com algumas evidéncias empiricas, sdo tratadas
as estratégias de mmpreensdo e o lugar destas no procesd de gorendizagem daleitura.
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THE SCHOOL AND THE READING LEARNING PROCESS

ABSTRACT. The accssto the reading processcomes as one of the various challenges to schod and, perhaps, as the highly
regarded and most claimed ore by society. In the present article, what is firstly discussd is the need to propcse students
reading adivities in which they can redise the ideathat the meaning of the text to be built depends on the objedives and on
the reader's questions, as well as on the nature of the text and its maao and super structure. Besides, as insisted by Solé, it is
important and essential those dildren learn how to use the realing strategies used by the experienced reader, so that they also
becwome dficient and independent realers. Then, carrying on with some empiricd evidences, comprehension strategies are
dedt with aswell asthe placethey occupy in the reading learning process

Key words: reading teading; reading comprehension; schod.

INTRODUGCAO serd que a acola tem favoreddo o desenvolvimento
de sujeitos-leitores?
Deste modo, seréo teddas breves consideragdes

aceca do oletivo origina do projeto de

A relevancia da ecrita omo um fator
posshilitador do desenvolvimento cogntivo do

individuo e da sua insercdo socia nas ciedades
letradas, ha muito tem sidoidentificada ediscutida por
pesquisadores e educadores. Neste candrio, o fapel do
ensino da leitura e da ecrita destacase, ja que éna
escola que 0 contato com o sistema de escrita ocorre
de forma sistematizada. Neste sentido, este trabalho
tem como oljetivo faze uma revisdo hibliograficado
tema ensino de leitura, a fim de se faze uma reflexdo
sobre qual tem sido a @ntribuicéo desta ingtituicdo na
formac® de leitores criticos e reflexivos, na sociedade
atual. Reflexdo esta, nateada pela seguinte questéo:

! Apoio da CAPES.

alfabetizacd® nas ciedades industriali zadas e suas
implicagdes Lbre 0 ensino ce leitura na aualidade,
discutindo-se o papel da sociedade, da escola edo
professor na concretizagcd® de um projeto social de
leitura a luz do confronto das concepcdes dos
tedricos abordados.

E partindo também dessas perspedivas tedricas
gue se tecen comentarios ©bre a formacd® de
profeswores e suas condgdes de vida e trabaho,
aporntando-se amudanca de concepgcdo de leitura por
parte destes profissonais, aliada & mudangas destas
outras duas variaveis adma dtadas, como uma das
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saidas para asuperac® do poblema da formacd® de
leitores na escola. Por fim, com base nos resultados
de estudos empiricos, questiona-se 0 alcance da escola
para promover o desenvolvimento da cmpeténcia
leitora entre sujeitos alfabetizados.

O ENSINO DA LEITURA

O aces ao aprendizado a leitura gresenta-se
como um dos multiplos desafios da escola e tavez,
como o0 mais valorizado e eigido pela sociedade.
Como afirma Foucambert (1994, p.123 0 aces a
escrita €0 Urico meio de dcance da democrada edo
poder individua, o qual ele define @mo “a
cgpaddade de mmpreender por que & coisas S0
como s&0” e que ndo se confunde cm os “poderes’
permitidos ou fadlitados pelo status socia do
individuo. Desta forma, ele diferencia o “Poder” dos
“poceres’, dizendo qie o primeiro permite ir além do
que € widente, posshilitando a descoberta das
relagdes por detrés das circunstancias, situagdes ou
coisas, estando, potanto, ligado a transformacao;
enquanto os poderes encontram-se na reproducdo e na
compreensdo estética endo reveladoradored.

Ainda de aordo com Foucambert (1994, o
aces ao “Poder” sO € posdvel a partir da reflexdo,
distanciamento e teoriza¢c@® do red. Ou sgja, através
de uma ditude dentificafrente a mundo,aqual, ncs
moldes da propria Ciéncia, favorece atransformacgé
da redidade. Contudo, segundoesse autor, isto sO é
posdvel através do aces ao procesd de produgao
do saber e ndo, apenas, pa meio da transmissio des
saberes, os quais 0 imbuidos de neutralidade e se
apresentam como oljetos eparados dos process que
os geram, promovendo a uniformidade entre os
individucs que a ¢estém aces.

Mas como, entdo, permitir 0 acessd a0 podr e &
proces de produwgdo dos saberes? Sera que genas 0
acesn a ecola, tdo enfatizado e buscado pelos
projetos paliticos atuais, tem garantido a possbili dade
de ace aos procesos de transformacgé dored? De
acordo também com Foucambert (1994), a escola aua
continua pretendendo atingr o0 oljetivo de
alfabetizacdo para aoqual foi idedizada no periodo e
indwstriglizac® da sociedade e que tinha mo
propGsito, apenas, favorece& 0 acso dos
trabalhadores aos procedimentos e témicas de leitura
e escrita, com vistas ao aperfeicoamento em messa
desta ferramenta de prodwdo para dender as
exigéncias do desenvolvimento domundo dotrabalho;
exigéncias estas que se restringiam ao automatismo e a
repeticdo das atividades, sem a necessria reflexé@o
sobre das ou sobre suas implicages e mnseqiéncias.
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Deste modo, oaces® a escrita se deu estritamente
po meio do ensno do codigo, regandose uma
relac® laboriosa, complexa e de dominio do
individuo com a escrita e aleitura, e privilegiando-se,
em contrapartida, a homogeneidade dos auncs, que
eram (sdo!) vistos como se etivesem todos em um
mesmo estagio cogritivo e ammo se pudessem todos
desenvolver a habili dade de leitura & mesmo tempo, a
pattir do treino de suas diversas “habili dades
comporentes’, separadamente. Esta concepcéo de
alfabetizac®d rejeitava ergjeita aidéia de que aleitura
€ uma atividace social e mpartilhadg que se
desenvolve por meio da prépria aividade de leitura e
através da participacé® de pessas com competéncias
variadas e amm subjetividades diversificadas.

Percebe-se, entdo, ma proposta de dfabetizac®
imposta a aecola e asociedade desde o séaulo XIX,
que sdo evitadas relagdes mais elaboradas entre o
sujeito-leitor e a escrita, fazendose desta um
privil égio socia de poucos, gue se tornam leitores em
contraposicéo aos dedfradares, que sdo vistos como
0os mal-sucedidos e academicanente fracassdos.
Apesar das exigéncias ociais neste séallo XX | serem
outras, a escola dnda mntinua responcendo a uma
exigéncia que jando Ilhe émais adequada. Este projeto
de dfabetizac®h ndo foi e ndo é suficiente para
permitir a imersdo na escrita, para posshilitar a
reflexso e para responder as questbes que 0Os
indviduss ®£ olocam para se @mpreender e
compreender a redidade e consequientemente, para
faze emergir umatransformaca coletiva.

A despeito da existéncia, hge, de outras midias
gue permitem o aces® fadl as informagies
necessarias para o viver no cotidiano, a ecrita anda
se mloca ®mo um meio mais eficaz efundamental de
aces ainformac®, ja que oferece gposshili dade de
escolha e de liberdade face @s caminhcs
apresentados. Ao ler, o individuo constr6i os sus
proprios sgnificados, elabora suas proprias questdes e
rgieita, confirma dou redabora @& suas proprias
respostas. E ele quem inscreve ou reinscreve o
significado d escrito a partir de sua propria historia.

Diferentemente da escrita, as outras midias s0
mais provaveis de “gprisionarem” o nao-leitor, ja que
as informagdes nelas veiculadas refletem uma selecé
consciente daqueles leitores que & fazem e @&
despgiam sobre os primeros. Ademais, com o0
aparedmento de outros meios de @municac®, a
relac® alfabética einstrumental com a escrita perde
sua forca uma vez que distancia os individucs
alfabetizados do contato laborioso com a mesma.

Segundo Foucambert (199%; 1997, a ecrita €0
instrumento do pensamento reflexivo e sd o contato
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com ela pode favorece o desenvolvimento de um
pensamento abstrato, complexo e de natureza
diferenciada daquele permitido pela linguagem oral. E
a ecrita que permite a onstrugéo de portos de vista e
de uma visdo de mundo, e a @ribuicdo de sentido a
este mundo. JA aleitura é @uela que vai em busca
desses portos de vista, verificando-os, questionando
0s e investigando & meios de sua daboracd®. SO a
leitura, entendida @mo uma dividade socia e
reflexiva, poce propiciar umarelag criativa, critica e
libertadora ®m a escrita, mostrando-se @mo um
desafio para qualquer proceso de democratizacd e
mudancasocial coletiva.

E a partir desta perspediva que Foucambert
(1994, em sintonia cm Smith (1999 e Solé (1998,
defende um ensino ce leitura no qual se grende aler
lendo, one& o aprendiz pode estar em contato com 0s
mais diversos tipos de textos ciais dos quais predsa
e seutiliza no cotidiano, e no qual o Urico pré
requisito para ete grendizado é a caaddade de
questionar sobre & coisas do mundo. Para de, o
saber-ler ndo se wnfunde cm o saber-codificar, pas
0 aces ao codigo pa s SO Ndo garante 0 “mergulho’
nas mahas de significado do texto e nem o
desenvolvimento da cgaddade de ver dém do qie é
visivel aos olhos. E neste sentido que Foucambert
(1999 defende que aleitura éuma dividade para os
olhos e ndo para os owvidos, querendo dzer com isto
que aleitura ndo se restringe @ aprendizado s
correspondncias letra-som, mas que o extrapola.

Esta € aliés, uma discussio complexa eincomoda
que, apesar das pesquisas e descobertas bre a
atividade de leitura, ainda ndo esta resolvida: Qual o
papel da decodificac® no aprendizado da leitura? E
importante ensinar as correspondncias letra-som ao
leitor-aprendiz antes de fazélo emergir no mundo c
leitura? Sera que ainstrucd formal é indispensavel
para 0 proces deste grendizado? Segundo Solé
(1998, p. 52, “ter ndo é dewdificar, mas para ler é
predso saber dewdifica” . Baseada neste pressupcsto,
essa autora defende que o ensino docodigo ceve-se
fundamentar em contextos sgnificdivos para a
crianca e ndo em situagdes de ersino do codigo
isoladas e descontextuali zadas. Ela postula, ainda, que
este ensino deve partir das concepgdes iniciais que a
crianca @nstréi nas stuagdes ciais de leitura, fora
da escola, e que Ihe permitem pensar, pa exemplo,
que a ecritadiz misas sgnificativas.

Segundoa mesma aitora, € predso gue se mostre
a gianca 0 que predsa ser construido pa ela no
ambito doaprendizado daleitura. Solé (1998 defende
que 0 ensino da leitura deve ocorrer em todas as
etapas de sua redizacd®d, ressltando-se 0 ensino e
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estratégias de leitura para cala uma dessas etapas. 1)
antes. predicdes iniciais ©bre o texto e objetivos de
leitura; 2) durante: levantamento de questdes e
controle da compreensdo €; 3) depais. construcéo da
idéia principal e resumo textual.

Nesta perspediva construtivista, na qual a autora
se insere, 0 ensino congtitui-se @mMoO uma guda
proparcionada & aluno mra que de organize asua
aprendizagem, sendo €le o resporsavel par este
proceso de daborac® de cnhedmento. O adulto
tem o papel de orientar a aianga, servindo-lhe de guia
e supate para asua grendizagem; suparte este que
deve ser retirado paulatinamente, a medida que a
crianca ®©nqgusta a sua independéncia enquanto
usudriadalingua escrita.

Contudo, Solé (1998 argumenta que o ensino ca
lingua deve privilegiar o desenvolvimento da
habili dade metalinglistica, o qual posshilita o pensar
sobre alinguagem enquanto oljeto de reflexdo. Além
diso, esta autora defende que é o aperfeicoamento
desta habili dade que forneceum maior conhedmento
sobre a atrutura e o codigo da lingua. E o contato
com a ecrita que permite mais e mas o
desenvolvimento da habili dade metalinglistica, que,
como em um sSistema an  espiral, quando
implementada fadlita o desenvolvimento da
competéncianaleitura e ecrita.

Por outro lado, Foucambert (1994 1997 e Smith
(1999 véo mais longe a afirmarem que aleitura ndo
pode ser ensinada e que aresporsabili dade do adulto
(pais ou professores) é fadlitar o aprendizado desta
atividade aravés doaces da aianga auma variedade
de textos. Para estes autores, as habili dades de leitura
s80 desenvolvidas por meio daimersdo na escrita ena
prética da leitura, ndo podndo ser ensinadas de
maneira isolada e descontextualizeda das préticas
sociais. Deste modo, entende-se que os referidos
autores diferenciam a dividade de ensino beseada an
métodas que dividem a leitura em suas habili dades
comporentes, da dividade de orientac@®, rma qual o
adulto-leitor experiente tem a funcd de tornar
posdvel a grendizagem desta dividade.

Segundo esta proposta, 0 adulto, para fadlitar a
entrada da aiangcano mundo @ leitura e acrita, deve
ler para da, mostrandolhe mo os escritos que
circulam no cotidiano podm ser usados a fim de que
amesma compreenda os ®us entidos. SegundoSmith
(1999, a aianca sO € cgaz de mmpartilhar deste
mundo, gando compreaende o0 seu significado, sendo
este descobrimento e o descobrimento da diferenca
entre afala eescrita os dois insights necessarios para o
aprendizadoinicia daleitura
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De amrdo com este aitor, sO 0 contato com a
escrita significaiva efuncional, como, pa exemplo, o
contato com outdoas, placas, anlircios e enbalagens,
poce favorece o aprendizado ca leitura. Ele acedita
que sO a prética de leitura poce proparcionar o
desenvolvimento das habili dades que acompdem, ndo
sendo estas posdveis de serem diretamente ensinadas.
Para Smith (1999, o significado precede aleitura da
palavra enquanto uridade epedfica estando a
compreensdo, e é o nicleo da leitura, além das
palavras ou dainformacéo visual.

Foucambert (1997, partindo e uma perspediva
mais padlitica, afirma que o aprendizado daleituraso é
garantido quando se desvela @ seu aprendiz 0 poder
de transformac¢@ e mudanca que guenas o escrito (e
ndo oinscrito!) posali; um poder que é caazde livrar
0 gujeito-leitor das malhas da resignacd®, da
obediéncia, da determinac@® e da impoténcia, ja que
SO este tipo ce relag@® com o escrito pock levalo a
perceber o mundo @ uma outra perspediva,
permitindo-lhe ateorizac® da experiéncia mtidiana e
umanovaorganizaca dcs fatos.

E diante disto que ese aitor propde um Projeto
de Leiturizagcdo, do qul ndo sO a ecola dou s
professores sjam 0s resporsaveis, mas também,
outras facg@es da sociedade, como, pa exemplo, a
familia, a bibliotecg as empresas e @ asciagdes de
bairro. Ele dirma que as transformagdes no ambito
das relagdes entre o individuo e a acrita sO podem
ocorrer a ontento, dentro da escola, se esta for uma
questdo da wmunidade endo, uricamente, da escola
(Foucambert, 1994 1997. Além dis®, o autor
defende que aleiturizacdo ndo deve serestringir aosja
leitores, mas deve dcancar, sobretudo, & ndo-leitores
alfabetizados, que devido a distancia da escrita podem
ter-se tornado novamente analfabetos, anafabetos
funcionais ou il etrados”.

Entretanto, Foucambert (1994 enfatiza que, para
que este projeto de leiturizac®d se detive, fazse
necessario o surgimento de dois movimentos ociais.
um de reinvencdo da escola e ouro de
desescolarizacdo daleitura. Para que o primeiro se
estabelecg fazse necessrio uma intervencéo das
instancias e movimentos de educac@® popuar; e uma

! Para Foucambert (19989, os termos analfabetismo,

analfabetismo funcional e iletrismo ndo tém o mesmo
significado. O analfabetismo diz respeito a impaosshbili dade
de ompreender e reprodwzir uma mensagem escrita
simples, enquanto que o anafabetismo funcional
caaderizase por esta mesma imposshilidade, porém
envolvendo individucs com anos de escolaridade. Por fim,
ele define o il etrismo como o afastamento doindividuo das
redes de mmunicac® escrita que pode levalo a perdados
saberes alfabéticos conquistados previamente.
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verdadeira mudanga de postura pditica Ja a
concretizac® do segundo @assa pela onscientizac®
dos membros da sociedade em relacé aimportancia e
poder da leitura enquanto ato e grendizado social
possibilitador de transformac®, o q@l se caaderiza
e serediza apartir das préticas famili ares e sociais de
leitura.

Compartilhando d  ncepgdes  semelhantes,
Kramer (200]) também acaedita que 0 aces a
afabetizac® (enquanto desenvolvimento de uma
postura reflexiva sobre alingug), aleitura e a ecrita €
um direito do cidadd e que, patanto, exige o
comprometimento com um projeto de sociedade que
vise ademocratizac® e ajustica social. Ela também
defende que a ecola ndo deve asaumir sozinha o
compromis com as mudanges que predsam ser
efetivadas nesta gea Kramer argumenta que é
necessrio tanto o desenvolvimento de um projeto
eondmico como de um projeto de emancipacé®
cultural dentro e fora da escola, que favorecao contato
dos individucs com o bem cultura prodwzido pela
humanidade en todas as &ea do conhedamento.
Deste modo, €la parece propa um acess as varias
leituras, que ndo apenas a do escrito: a leitura da
escultura, da pintura, do movimento, da danca da
fotografia, damusica..

Além dessa propcsta de amancipac® da alltura
gue epande os limites geogréficos da escola, Kramer
(200)) sdlienta dois outros aspedos mais restritos as
agdes dentro da escola, os quais Foucambert (1994,
talvez devido a sua redidade socioecmndmica
diferenciada da redidade brasileira, ndo traz para a
discussio e que dizem respeito: 1) aos slarios e
condcdes dignas de vida e trabaho e seus
profissonais, 2) aos projetos de formacgé continuada
dos professores. Ela acedita que o professor mostra-
se @wmo o0 cerne desta mudanca, apesar de ndo ser 0
responsavel Unico pa ea

Percebe-se, deste modo, que tanto Foucambert
(1994 como Kramer (2001, diferentemente de outras
posturas, distribuem a resporsabili dade de mudanca
da escola eda grendizagem da leitura am os varios
setores da sociedade, diviando a escola e os
professres deste peso esmagador até entdo ndo
compartiilhado com seus outros membros. Eles,
portanto, desmistificam a onipoténcia aribuida a eta
ingtituicd e, espedamente, aos us profesores
guanto a mudanca a ser efetivada na ecola €
conseglentemente, na sociedade, via 0 acesD a
afabetizac® e/ou leiturizacd.

No que se refere aFoucambert (1994, apesar de
aageditar que atransformacé@® radicd da escola néo
pock ser efetivada por ela prépria epelos professores,
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sob o risco de levala aum dupo fraca® (0 da
afabetizac® e o da leiturizac®d), ele defende que os
profesores predsam apresentar agdes determinantes
tanto dentro como fora da escola, ndo esperando, ¢
maneira passva, que ete tipo de mudanca segja
germinado ra sociedade. Deste modo, ele parece
também aaeditar que o professor apresenta-se WMo
uma pecafundamental deste proces, pastulando que
0 mesmo poce engendrar o inicio desta mudanca
Todavia, Foucambert (1997 sustenta que, assm como
aomontece ©om o leitor-aprendiz, torna-se necessario
que o profesor tenha ace, em proces de
formac@ inicial ou continuada, a0 poder da escrita
para que possa @locar-se an uma posicdo que lhe
permita a onstru¢cdo de um novo porto de vista @n
relacé a dividade de leitura e asua natureza

Diz Foucambert (1997 que somente a
aproximac® do pofesor com a informacéd
pertinente e patanto, com o0 escrito, pod-lhe
conceder aliberdade de escolha sobre o que éposdvel
faze em sdla de alla. E esta informaca tedrica que
permite a ese profissonal a ampliacd® de sua
percepcéo, via reflexdo e distanciamento do red, e
conseqiiente anpliacd® de sua ac®. Para de, formar-
se profesor é ter aces aos instrumentos que
possbilitam a formacéd® do leitor, compreendé-los,
agir sobre des e transformé-los.

No entanto, réo é isto gque tem sido evidenciado
em nossa redidade elucadona. A formacd® de
professores por s sO, hge, ndo parece garantir este
pocer. Pelo contrario, o gue se ohserva em cursos de
formacé de professores e an profesores em servico
€ que arelacd® com a ecrita g partanto, com aleitura
€ uma relac® témica meciiica e quase sempre, sem
motivacé® e praze. Relac® esta que, em geral, tem
sua origem na histéria de vida familiar, socia e
acalémicado sujeito-leitor, como poce ser observado,
por exemplo, norelato de entrevista de uma profesora
(P1) de 12 série de uma escola publica etadua da
cidade do Redfe descrito abaixo:

P1: Minha vida foi muito sofrida (....) N&o
tive mde Fui criada sO com pa (..). Eu
relaxel muito naminha leitura. A gente mbra
muito doalunoe agente ndo Ié! (...) Eu acho
fraca.. a minha leitura. Eu ndo leio muito.
Poderia ler mais. Eu vejo tanta gente lendo...
N&o gosto muito de ler ndo. Vou ser sincera.
Deverialer mais, mas ndo adquiri o habito de
leitura. Eu leio mais de uma vez coloco o
papel parala, para ca..

E partindo desta evidéncia, que Kramer (2007),
através de uma andise da histéria de leitura de
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professores com histérias de vida, idades e
experiéncias acalémices variadas, resslta a

importancia de se implementar uma altura de
formacé de profesres oncke seja posdvel dar a estes
profissonais uma nova chance de se tornarem leitores
afetivos e detivos, tanto doferecendo condcdes de
tempo e espago (bibliotecas, salas de leituras, grupcs
de estudg), como favorecendo, dentro dos programas
de formac®, o contato com a literatura ndo de modo
instrumental, mas como experiéncia do paze pelo
belo, pdlo artistico e pelo estético, a fim de fazélos
resgatar ou construir o gesto pelaleitura. Afinal, como
pode um profesor ndo-leitor formar criancas e
adolescentes | eitores?

Compartilhando ch idéia de Smith (1999 e Solé
(1998, aaedita-se que aresolucéo parao problemada
formagdo de leitores, dentro da escola, ndo esta na
diseminac® de novos métodos de ensino, que, em
geral, sdo elaborados por espedali stas distanciados da
redidade da escola eda sala de alla; mas que passa
pela mudanca da concepcao que o profesor tem sobre
aleitura eque estd na base de sua ac® pedagogca e a
orienta. Paratal, o pofessor predsa envolver-se mm a
leitura enquanto okjeto de  cnhedmento,
compreendendo a sua nhatureza 0S Procesvs
cogritivos nela envolvidos e 0 modo como a aianca
aprende, 0 (e, pa sua vez exige um projeto de
formacé de professores continuamente asdstida, em
que ete possa ser auxiliado no poceso de
aproximac® e exploracd deste objeto, valorizando-se
0 seu saber pedagdgco prévio.

Como ressaltam Solé eColl (1999, ao dscutirem
a oncepcdo construtivista de ensino, as teorias ou
referenciais explicaivos devem possbhilitar ao
professor a andlise ereflexdo tanto sobre aredidade
da ecola mmo sohbre a prética pedagégca e a
varidveis nela implicadas. Elas devem funcionar como
um instrumento que permite a professor responcer as
questdes que sdo levantadas durante o proceso de
ensino e da grendizagem, permitindo-lhe integrar as
diversas respostas em um todo coerente e
significaivo.

O referencial tedrico ou explicaivo predsa
vincular também as consideragdes a respeito de
aprendizagem, cultura, ensino e desenvolvimento,
levando em conta o papel social da instituic&o escolar
e sua repercussio sobre o sujeito individual. Enfim,
este referencial predsa fadlitar a0 professor a
compreensdo do paqué das coisas e sua eplicac®d
para dém do qe aontece no ambiente de sala de
aula. No caso particular do aprendizado dh leitura, ele
predsa mmpreender e eplicar, pa um lado, como o
sujeito aprende eo que énecessario para que grenda
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€, par outro, o gwe impede a ¢éaboracd® de um projeto
de leitura dicaz dentro da ecola e quais as
repercusHes deste grendizado ou @ sua aiséncia
sobre @ transformagbes ociais coletivas.

Ainda no qie se refere a papel fundamental do
profesr enquanto agente de transformacgé doensino
da leitura, Cramer e Castle (2001), e Dwyer e Dwyer
(200]) tém enfatizado qle a dtude positiva deste
profissona frente aleitura mostra-se wmo um fator
preponcerante no desenvolvimento desta habili dade
entre os <<us auncs, incluindose neste o
envolvimento afetivo e a motivacd® “permanente”
para esta dividade humana. Estes autores postulam,
ainda, que o ambito afetivo deste ensino, quando
presente e atimulado dentro de sdla de alla, pock
favorece a grendizagem do cédigo sem dificuldade,
permitindo, pe outro lado, o surgimento de uma
atitude de comprometimento com a mesma dividade.

Assm como Foucambert (1994 1997, Cramer e
Castle (2001) e Dwyer e Dwyer (2001) ndo restringem
0 aprendizado da leitura @ daminio do cédigo, mas
defendem que este se @nstréi nainteracé entre seres
sociais de uma dada altura, tendo o pofeswor, neste
caso, um lugar espedal no rocesd desta mnstrucéo
de nhedmento. Contudo, dferentemente do
primeiro, estes autores apostam na postura e cengado
profesor como principal fator de mudanga e
transformacé doauno-eitor.

Além dis, eles atém-se amudanga psicoldgica,
cognitiva eindividual posshilit ada pela leitura endo a
mudanca oletiva e social, que, segundo Foucambert
(1994 1997, sb6 o contato estreito com a escrita pode
faze desabrochar e se detivar. Verificase, também,
que Dwyer e Dwyer (2001), contrariamente a que €
defendido pelo primeiro autor, aaeditam que a
mudanca elucadonal pode ser focd, restringindo-se a
sdla de ala onde hga um clima de valorizac®
pessal e uma perspediva positiva frente a cpaddade
de cala um para grender, cabendo a0 professor
fadlit ar este proces.

O professor, nesta perspediva, apresenta-se Mo
aquele que confere um modelo de leitura para o duno
leitor, servindolhe de espelho, espedamente quando
0s pais deste duno réo desenvolveram uma ditude
positiva frente aleitura nem encorgjam este tipo e
atitude em seus filhos. Segundo Nell (2001, que
também ressalta o ambito afetivo doensino da leitura,
a ecola deveria traca e dcancar dois objetivos
principais quanto a este ensino. (1) aumentar o
ndmero ce leitores capazes; (2) aumentar o nimero de
criancas e alultos que gresentem notivacéd® e deto
frente a sta dividade, a fim de torna-la satisfatéria e

Ferreira& Dias

fregliente no decorrer da vida do individuo, e ndo uma
ohrigac® acalémicatediosa epassageira.

N&o olstante, apesar de aceditarem que os
aspedos afetivos 0 relevantes para o aprendizado dca
leitura, Cramer e Castle (2001 pp. 1617)
remnhecen, a partir de suas experiéncias com
profesores norte-americancs, que estes profissonais,
mesmo tendo consciéncia da importancia destes
aspedos no desenvolvimento desta habilidade, tém
pouwco ou renhum treinamento neste &mbito em
particular. Neste ca0, se 0 aspedo afetivo, como
defendem os autores, € o principal posshilitador de
mudanca do ensino e grendizado da leitura, entéo,
falta ao professor ainstrumentali zacdo necessaria para
efetivac® de suaprética en salade alla.

Neste cao, como poce o professor provoca
mudanca na ditude dos aluncs frente a leitura,
provocando uma peguena rewolucdo em sala de aula?
Como poct motivalos e levéalos a desenvolver o
amor pelaleitura, se de proprio percebe esta atividade
como tediosa ecansativa? Como pock sdlientar o lado
afetivo da leitura, se grendeu a dicotomiza o
individuo, a valorizar e perceber, apenas, 0 ser
cogritivo? De onde, partanto, deve partir amudanca?

As perspedivas educadonais para & primeiras
décalas deste novo milénio aportam para aformac®
hdlistica dos aunacs-cidadaos, ressltando-se o saber
conhece, o saber fazer, o saber sentir prazer, o saber-
viver-junto e o saber-ser (Moraes, 200Q pp.6869).
Entretanto, o que se verifica éque os programas de
formacd® inicial do pofessor, asim como ©s
programas de formacd® cortinuada, mantém-se
privilegiando a formac® témica e afatizando o
aspedo cogntivo em prejuizo do aspedo afetivo-
emocional deste profissonal que, paradoxalmente,
terd a resporsabilidade de posshilitar o
desenvolvimento doser integral e hdlistico.

Pensa-se, patanto, que amudanca deve partir de
uma reestruturacd® dcs cursos de formacgd inicial e
continuada de professores, em que 0 aspedo afetivo
destes sja resgatado, vivenciado e trabalhado, a fim
de se posshilitar o autoconhedmento, o controle das
emocles, 0 desenvolvimento da sensibilidade e das
habilidades de saber owvir empaticamente, saber
respeitar as diferencas e saber observar.

Diante deste quadro pergurta-se: se dnda ndo
existe um progama de leiturizac®d em nossa
sociedade ese o0 profesor ainda ndo tem recebido uma
formacé afetivo-cogntiva desgjavel, qual tem sido o
acance da ecola no ambito do aprendizado ca
leitura?

A hipétese que se levanta equi € que a ecola
ndo tem cumprido o seu papel no tocante a
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formacd do alunoleitor maduro, critico,
competente e reflexivo e, portanto, ma formacé
de adadaos criticos, como tém proposto 0s novos
Parametros Curriculares da Lingua Portuguesa
(1997. O que se observa é que a ecolarizac®
prolongada ndo se tem mostrado com um fator
suficiente para garantir o ban desempenho do
individuo em atividades de ompreensdo de
leitura, como atestam as evidéncias obtidas
através de dguns estudos redizados com este tipo
de popuacé (e.g. Marcuschi, 1985 Costa, 1998.

Costa (1998, pa exemplo, ao investigar os
procesos cognitivos que dificultam a compreensdo de
leitura de estudantes universitérios, verificou que
apesar de se diferenciarem quanto a memoéria de
trabalho e, mais estritamente, quanto ao daminio de
conhedmento espedfico, os grupcs de bors e maus
compreendedores de sua anostra ndo se diferenciaram
significativamente quanto a tarefa de monitoramento,
que @a omposta de dois textos com passagens
inconsistentes. Este éum dado interessante, visto que
demonstra uma passvidade subjacente dos leitores
desses dois grupos frente aos textos ofereddos para a
redizacd® datarefa. Ou sgja, apesar de os critérios de
andlise utilizados pela autora (Critério de Avaiac®
Escolar e Critério de Arvore de Classficac®) terem
possbilitado a divisdo da anostra (30 estudantes) em
grupcs de bors (15 estudantes) e maus (15 estudantes)
compreendedores, os estudantes do primeiro grupo
ndo apresentaram uma postura aitica e reflexiva
enquanto leitores, o que evidencia uma deficiéncia
metacogntiva por  pate  dos  mesmos e,
conseqiientemente, uma falha da escola, que parece
ndo estar posshilitando pensar sobre o texto e sobre a
intencd do autor, impondo, muitas vezes, uma Unica
forma de ler e uma total submissfio a autoridade do
texto escrito.

No gLe tange a fator dominio espedfico, que de
fato dferenciou @ dois grupcs estudados, Costa
(1998 argumenta que este resultado pock indicar uma
precaia aividade de leitura por parte do individuo,
que pode gerar dificuldades de @mpreensdo,
restringindo 0 aces a um nwior ndmero de
conhedmentos e desmotivando-o para dividades de
leitura, constatando-se, patanto, um  movimento
circular que leva a fraca®. Porém, isto parece
indicar, também, que @ condcdes reds de leitura do
individuo tém sido restritas, e ja que a ecola é um
lugar once tradicionalmente drculam os mais variados
tipos de texto e an que & mais variadas formas de
leitura podem ser suscitadas, isto também indica que
as condcdes de leitura da escola g conseqlientemente,
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dos professores ndo se tém mostrado satisfatérias e
favoraveis.

Além dis®, ouros estudos sSstematizados e
redizados com criangas do ensino fundamental de 12 e
4?2 séries de ecolas particulares e de metoddogias
distintas (Archanjo, 1999; e com criangas de 3?2 série
de escolas particulares e de 42 série de escolas pubicas
(Ferreira, 1998 Ferreira & Dias, no prelo) tém
demonstrado qle estas apresentam uma melhor
performance sobre questdes literais quando
comparada a performance sobre & questdes
inferenciais.

Ese tipo ke resultado pareceindicar que a acola
ndo tem garantido o desenvolvimento de habili dades
inferenciais elaboradas e, patanto, o surgimento de
leitores maduros através da valorizacd da reflexdo e
da reonstrucdo do conhedmento, perpetuando, ao
contrério, a pratica da leitura reprodutiva, cdcada na
perspediva empirisa do conhedmento e
conseqlientemente, o desenvolvimento da passvidade,
da falta de aiatividade e de aitica do aluncileitor.
Is©, pa sua vez, parece poder explica o mau
desempenho de duncs universitarios neste tipo ce
atividade, j4 que a eacola ndo parece atar
posshilitando a @nstrucdo de ondcgdes para que,
durante o “periodo ce grender aler” (Lapp & Flood,
1984, o aprendiz pratique e aqura a estratégias
necessrias para dcanca 0 estagio da leitura
proficiente, marcada pela aittonamia do leitor.

Por outro lado, o resultados dos estudos de
Archanjo (1998 e de Ferreira (1998 demonstram que
as criangas investigadas ndo falham em responder a
todas as questdes inferenciais e que respostas
inferenciais podem surgir como respostas a questdes
literais (Ferreira, 1999, o que parece sugerir a
existéncia, entre essas criangas, da cgaddade de
estabelecea relagdes de significado a partir da leitura,
mas que eta pode ser limitada pelo tipo e
conhedmento ouradocinio exigido para a éetivac®
de caainferéncia.

Isto indica a necessdade de se propaem aos
aluncs atividades de leitura an que 0s mesmos possam
evidenciar a idéia de que o significado dotexto a ser
construido cepende tanto dos objetivos e das
pergurtas do leitor como da naturezado texto e de sua
maao e superestrutura. Além dis, como insiste Solé
(1998, é importante e necessrio que a cianca
aprenda autili zer as estratégias de leitura usadas pelo
leitor maduro, a fim de que se torne também um leitor
eficiente e atdbnomo. Mas afinal 0 gue é uma
estratégia? Qua o seu lugar no poceso de
aprendizagem daleitura?
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O ENSINO DA LEITURA E ASESTRATEGIAS
DE COMPREENSAO

De aordo com Solé (1998, as estratégias, assm
como os procedimentos (também chamados de regras,
témicas, métodas, destrezas ou habili dades), podem
ser definidas como um conjunto de a@es voltadas
para exeaucdo de uma meta. Elas tém a fungéo de
reguar a ac® dosujeito, ja que lhe permitem avaliar,
seledonar, persistir ou mudar determinadas agdes em
favor de seus objetivos. No entanto, dferentemente
dos procedimentos (microestratégias), as estratégias
(maaoestratégias) posshilitam a generalizac® de sua
aplicac®, a0 mesmo tempo em que e&igem a sua
contextualizac@® para que sua glicac®d sgja detiva
Ademais, as estratégias requerem tanto consciéncia
dos objetivos perseguidos como autocontrole am
relacd® ao comportamento exeautado para 0 acance
do oRetivo, avaliandoo, supervisonandoo ou
modificando-o.

As edtratégias de leitura sfo cgpaddades
cogntivas de ordem mais elevada e intimamente
ligadas a metacogricdo. Elas permitem uma duacé®
inteligente eplangjada da aividade de leitura, ja que,
enquanto agdes metacogntivas, permitem conhece
sobre o proprio conhedmento. Como resslta Solé
(1998, p.7), esta dirmacéd traz ontidas em si duas
implicagdes. 1) As estratégias leitoras predsam ser
ensinadas. As criangas ndo nascem sabendo uili z&las:
“ensinam-se - ou hdose ensinam — e se aprendem —
ou ndo se aprendem’; 2) O ensino e estratégias
leitoras deve privilegiar o desenvolvimento de
estratégias que possam ser generdlizadas a outras
situagdes e ndo se denham atémicas predsas, recdtas
infaliveis ou habili dades espedficas. Deve-se ensinar
com énfase na cgaddade de metacmgricéo: avaiacd,
controle e flexibilidade de a@es que podem ser
mudadas em dewrréncia das stuagdes de leitura. Isto
implica dizer que conhece um vasto repertério de
estratégias € menos importante do que saber utili z&
las. Conhecélas ndo é o suficiente. A criangca predsa
saber mohili z&las e utili z&las em face da variedade
de situagdes de leitura.

Além diso, 0 ensino ¢k estratégias de leitura,
como Solé (1999 o entende, deve-se basea em trés
idéias bésicas:

1) A idéia da situa¢cé® educdiva ®™mMoO um proceso
compartilhado, em que os papéis de professor e
alunorevezan-se entre afigura e o fundo dotodo
que € a stuacd® educdiva. Neste tipo e
concepcdp, rem o profesor nem o auno se
apresentam como 0 centro do roces, Mas como
elementos indispensaveis do cendrio educativo.

Ferreira & Dias

2) A idéia de que o profesor deve eerce uma
funcdo de guia ou aientador. Ele deve favorece o
estabeledmento do €o entre a onstrucéo
individual pretendida pelo aluno e & construgdes
socidlmente  etabeleddas, as quais <0
representadas  pelos contelidos escolares e
objetivos espedficos.

3) A idéia de que os desafios do ensino devem estar
um powo além do que a cianca é cpaz de
resolver sozinha. Ou sgja, 0 ensino réo deve
esperar, como se aceditou e se acedita (a partir de
uma ma interpretac® da Teoria Piagetiand), a
prontiddo do aluno mra grender. Neste sentido,
Solé (1998, p.7®afirmaque

O bom ensino réo é gpenas 0 que se situaum
pouco adma do rivel atual do auno, mas o
que garante a interiorizac® do qee foi
ensinado e seu uso autbnamo pa parte
daguele.

Diante disto, a referida autora defende que o
supate dado ao aunoleitor deve ser retirado
progressvamente, até que de dcance mais autonamia
e possaa @ntrolar sua propria grendizagem. No
entanto, 0 poces ceinteriorizacd®d dese esino réo
€ eplicado. O que pareceimplicito ma idéia de bom
ensino apresentada pela aitora é que a ongusta da
autonamia permite averificacd dainteriorizacé®, que
é favoredda pelo modelo adulto e aitdbnomo de
leitura. Porém, o como a aiancase gropria disto ndo
fica evidente, Questdo, dias, que dnda se mostra
como um impase dentro dos grandes dstemas
tedricos da Psicologia que aordam o proces de
aprendizagem.

Em contrapartida, Solé (1998 chama a #encéo
tanto para aimportancia da explicitac® noensino ca
leitura, como para arelevancia do auxilio do pofessor
no pocesv dese grendizado. A crianca predsa
aprender que o leitor experiente se utiliza de
estratégias que favorecem o controle e avaliac® de
sua ompreensdo leitora € para que isto ocorra, é
necessrio quwe se diga o g predsa faze,
demonstrando pra da efazendocom ela &s atividades
de leitura, até que ndo predse mais do auxilio do
adulto.

Esta é uma idéia também defendida por Smith
(1999. Apesar de ndo aaeditar no ensino da leitura,
resslta que eta postura solicita do pofessor,
diferentemente do que se pensa, ndo favorece o
desenvolvimento de um comportamento  de
dependéncia ou espera por parte da aianca jaque eta
€ cgaz de negar a guda de outro mais experiente
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quando se sente segura € ©m dominio sobre o
conteido outarefa explorada.

Isto foi observado, pa exemplo, por Palincsar e
Brown (1984). Elas verificaeam que o treinamento
para 0 U0 de estratégias de compreansdo mostra-se
mais efetivo quando aorre en sStuacd® de
redprocidade entre uma aiangca @m problemas de
leitura eum adulto leitor competente. Ao empregar o
procedimento Ensino Redproco, caraderizado pela
atuacd® de um adulto-modelo gue guiava o estudante
nainteracd® mais fisticada com o texto e om o qua
revezava a resporsabilidade de exploralo, estas
autoras perceberam que & criangas paulatinamente
adotavam as estratégias do adulto de maneira cala vez
mais ofisticada eindependente, tornando-se cala vez
mais cgpazes de ssamir a lideranca do ddaogo,
demonstrando um papel ativo em detrimento da
passvidade inicialmente gresentada.

Em estudcs redizados em situac@® experimental
(Estudo I) e em situacd de saa de aula (Estudo Il),
Palincsar e Brown (1984 constataram o pockr
significaivo deste tipo de procedimento para
favorece a promocado da habili dade de mmpreenséo e
de seu monitoramento. Verificaram que os aluncs que
participaram deste treinamento melhoraram seus
escores de mmpreensdo em sala de alla e foram
cgpazes de transferir as habili dades conguistadas para
outras tarefas, como, pa exemplo, a habilidade para
usar regras de oondensacd® para sumarizar, habili dade
para prever questdes que um profesor poderia faze
em relac@® a um segmento de um texto e habili dade
para detedar sentencas inconguentes encravadas em
passagens de prosas.

Para etas autoras, o suces do pocedimento
Ensino Redproco pode ser atribuido, gimeramente,
a0 fato de o aprendiz ter acesd as estratégias
utili zedas pelo leitor maduro, nomomento em que este
rediza aleitura, oferecendo a0 primeiro um modelo
eficiente de auacé frente a texto. E em segundo
lugar, por ser uma situac@ interativa, este tipo de
procedimento permite que o aprendiz revele o seu
nivel de mmpeténcia, permitindoao leitor adulto faze
um diagndstico online e dribuir um fealback
apropriado, ¢ modo a favoreceg o0s gustes
necessrios. Além dis, as autoras aportam o tempo
de treinamento como um dos fatores resporsaveis pelo
suces® deste procedimento, o qual foi redizado no
decorrer de vinte dias continucs, duante quatro
semanas, favorecendo, patanto, esse
acompanhamento e gorimoramento das intervencdes.

Palincsar e Brown (1984 argumentam que muito
mais importante do qe ainstrugédo para 0 uso das
estratégias de predizer, questionar, sumarizar e
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clarificar, que foram enfatizadas neste estudo, a
interacé® de w-responsabili dade entre o leitor maduro
(investigador ou profeswor) e estudantes mostrou-se
como 0 porto central deste proces de grendizagem
e mudanca - interac® esta que eta préxima das
situagdes naturais de grendizagem em que o adulto se
apresenta @Mo guia ou suparte deste proces.

Ferreira e Dias (no pelo) também encontraram
adhados Emelhantes. Ao comparar a dicada das
estratégias de tomar nota e da imagem nental entre
criances de 32 e 42 séries do ensino fundamental de
escolas particulares e puHicas estaduais, as autoras
verificaam que a afratégia de tomar nota, par
favorece um enggamento mais efetivo entre
leitor/texto mediado pelo adulto (investigadora) apto a
estimular esta interac® a partir de pergurtas,
predicbes, comentarios e esclaredmentos, mostrou-se
significativamente mais poderosa do qie a etratégia
daimagem mental.

Apesar de 0 estudo ke Ferreira eDias (no prelo)
ter-se caaderizado pa uma Unica sessio de
treinamento para 0 UsO das estratégias estudadas, o
papel do adulto, enquanto suparte da gorendizagem da
crianca, mostrouse relevante e eidente. Como
enfatizam as autoras, a troca de linguagem entre
adulto/crianca na situac® de mediacd® favorece a
construcdo conjunta de significado textual, permitindo
a onstrugéo paosterior do sentido individual do texto.
Deste modo, elas chamam a aencéo para o papel
crucia do pofesor engquanto elemento esencial na
aprendizagem e superac® das dificuldades de
compreansdo ce leitura, em sdlade alla.

Alves e Led (2001, pa exemplo, em um
trabalho redizado com criancas multirrepetentes de
uma sala de 12 série do ensino fundamental de uma
escola plbica etadud da ddade de Paulista-PE,
utili zando as sugestdes de Solé (1998 sobre o ensino
de etratégias de mmpreensdo para aites, duante e
depais da leitura, constataram tanto uma mudanca de
atitude das criangas frente a leitura, como uma
mudanca qudlitativa no desempenho s mesmas
sobre & questdes de mmpreensdo. Elas verificaram
que na avdiacd inicial as criangcas apresentavam
dificuldade para responder tanto a questOes literais
como a questdes inferenciais, ndo havendo renhuma
crianca om mais de trés aceatos bre estas questdes.
Por outro lado, olservaram, apés o trabalho e
intervencd, um melhor desempenho geral das
criangas, embora adificuldade e responder a questes
inferenciais tenha persistido.

Nestas stuagdes de intervencd, que ocorreram
em um periodo c 20 das, com duracéd de 3 Wa por
encontro, nos meses de novembro e dezembro, as
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criangas foram mergulhadas em um mundo ¢ leitura
significativo, em que & atividades propostas pela
profesora epela profeswora-investigadora tinham uma
relac® com os objetivos sciais da leitura. Além
dis®, €elas tiveram suas atividades guiadas pelas
profesoras, que lhes ensinaram a utilizar as
estratégias usadas pelo leitor competente antes,
durante e adsaleitura.

Apesar das dificuldades apresentadas pelas
criancas em relac® as questes inferenciais, mesmo
apods aintervencdo, percebe-se que épossve gjudar as
criancas consideradas probleméticas a superar as slas
dificuldades de leitura, quando A mudancano cenério
e na dindmica de sala de ala. Mesmo ocorrendo em
um curto intervalo de tempo e no fina do ano letivo,
esss criangas foram cgpazes de grender a ler de
maneira significaiva, demonstrando gte o problema
de leitura ndo estd s6no sujeito cognascente, mas,
muitas vezes, nas Stuagdes de grendizagem
ofereddas.

N&o é ainstrucdo dreta emechicapor s sO que
garante o0 aprendizado da leitura e o wso eficaz de
estratégias de @mpreensdo  leitora, mas o
envolvimento cogritivo e afetivo do aprendiz com a
tarefa. O leitor-aprendiz  predsa  enggjar-se
significativamente no proces de sua grendizagem e
0 adulto leitor maduro (pais ou professores) tem a
funcd de fadlitar e promover este tipo e relacé®
entre grendiz (crianga ou adulto) e a onstrucdo do
saber exigido pelaleitura.

Todavia, a despeito deste @nhedmento, que
resslta a importancia do papel do significado ma
aprendizagem da linguagem escrita, ainda drcula na
escola a cenca no treinamento de habili dades como
requisito bésico da dfabetizac®, havendo ou uma
énfase na utilidade futura da leitura e acrita como
meios de ascensdo social;,ou uma desconsiderac@® em
relacé® ao seu uso nas atividades préticas do da-a-dia
(Kramer, 2001).

Outro aspedo reladonado ao problema do ensino
daleitura na escola, diz respeito ainexisténciaou falta
de funcionalidade de hiblioteca escolares. Quando
estas existemn, ou oacevo é polre einsuficiente dou
0 haério de funcionamento éirregular e assstematico,
dificultando o0 acesn de profesores e duncs ao
material impreso e a espag que deveria ser de
estudo e pesquisa. Falam também bibliotecaios para
administrar este espag e para @ordenar, junto aos
profesores atividades que incentivem o gosto pela
leitura e a atonamia para 0 estudo e pesquisa (Silva,
1996.

Quanto a auac¢d do pofessor, estatem esbarrado
tanto na fata de wndcbes objetivas de trabaho,

Ferreira & Dias

como, pa exemplo, a falta de material impreso oua
inexisténcia de drculac® deste materia dentro da
escola, como na imposshilidade de tempo e espag
para areflexdo da prética eda redimentac® desta a
partir das discuses tedricas entre professores e
outros profissonais da educac®. O que se observa é
uma préatica orientada eenas pela eperiéncia
adquirida na formac® inicial ou uma prética sem
referencial tedrico consistente.

Apesar da anpla produgéo de conhedmento sobre
0s process de grendizagem de leitura e ecrita, o
profesor ndo tem tido aces® a este cnhedmento ou
0 aces ao mesmo tem ocorrido e forma distorcida
ou incompleta por meio de cgadtagdes que tendem a
uma informac® em mass, nas quais ele eerce o
papel de owinte passvo e de sujeito sem histéria.

Em meio a um modismo de teorias e métodos, o
profesor abandonou oufoi levado a éandorar os
seus antigos referenciais tedrico-praticos, mesmo que
inconscientes, sem substitui-los por outros capazes de
atribuir consisténcia a sua pratica e que lhe
permitissem, par outro lado, desenvolver a consciéncia
em relacd® ao seu importante papel na formacé de
leitores maduros, questionadores e aiticos.

CONSIDERACOESFINAIS

Como oljeto de mnhedmento que € a leitura
predsa ser explicitada. Deste modo, dfende-se que &
estratégias de leitura predsam ser ensinadas para que
o leitor-aprendiz se torne um leitor autbnomo e
competente. No entanto, aaeditase que este ensino
predsa aonteceg em situagies contextualizadas e
significalivas, de modo qwe o aunoletor posa
recnhece a leitura cwmo uma dividade socia que
permite asua a@uacé@ no cotidiano e sua inser¢éo no
mundoletrado.

Acredita-se também que aleitura éuma aividade
cgpaz de mudar o individuo e suas relagdbes com o
mundo, favorecendo a  posshilidade de
transformagdes coletivas. Contudo, @ra que isto
ocorra, fazse necessrio uma nscientizac®d da
sociedade em relac® a importancia da linguagem
escrita, a qual pode mwmeca a partir de uma mudanga
no pojeto pditico de escola e na mncretizag®d de
uma propacsta social de leitura.

Enfatizase, par outro lado, qie para que hajauma
revolucéo noaprendizado dh leitura, fazse necessirio
uma mudangade mncepcdo dos professores a respeito
desta dividade e do seu ensino a partir de uma
aproximac® e reflexdo sobre o conhedmento
prodwzido a respeito dcs processs envolvidos neste
aprendizado.
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