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Sem o leitor, as palavras sdo signos
mortos.

(Alberto Manguel — Uma histéria de Leitura)



RESUMO

Este trabalho investiga a competéncia leitora de alunos do 8° ano do Ensino
Fundamental no processo de ensino e aprendizagem de leitura. Assim, a leitura,
atividade de interacdo social, através da qual a cena enunciativa é (re)construida,
tornou-se objeto de estudo. Parto do pressuposto de que (i) a leitura proposta com
base em objetivos previamente definidos concorre para a compreensao do leitor. (ii)
Durante as atividades de leitura, os alunos utilizam estratégias cognitivas e
metacognitivas. (iii) As inferéncias cumprem um papel importante para a
compreensao de textos durante atividades de leitura individual e mediada. A
pesquisa € de natureza qualitativa interpretativista, através da qual se focaliza a
leitura enquanto processo e tem como sujeitos trinta e dois alunos de oitavo ano do
ensino fundamental de uma escola comunitéria, localizada no municipio de Vargem
Grande — Ma. Utilizo como instrumento de coleta de dados, exercicios realizados
pelos alunos em atividades individuais e em grupo, além dos protocolos verbais.
Neste ambito, sdo apresentados conceitos de cogni¢cdo, sociocognicao,
metacognicdo, esquema, contexto e inferéncia através dos quais 0S processos e
estratégias envolvidos no ato de ler sdo tematizados, a luz dos estudos realizados
por Smith (1999), Dehaene (2012), Kleiman (2011, 2013, 2013) e Marcuschi (2008).
Busco estabelecer uma relacdo entre teoria e pratica, durante as atividades de
pesquisa. Para tanto, observo a relacdo autor, texto e leitor, em processo de
escolarizacdo e o desenvolvimento sociocognitivo do educando, bem como a
competéncia leitora dos alunos em atividades de leitura subsidiadas por objetivos
previamente estabelecidos. Analiso as estratégias cognitivas e metacognitivas
utilizadas pelos alunos nas atividades de leitura, observando o papel da producéo de
inferéncias na compreensao, durante atividades de leitura individual e mediada. A
analise dos dados favoreceu constatar que (i) os alunos encontram dificuldade para
realizar atividades individuais de leitura, devido a concepcao que eles tém do ato de
ler, a falta de objetivos definidos para leitura e por ndo compreenderem que o uso de
estratégias é condicionado pelos objetivos do leitor. (i) apesar das dificuldades de
compreensao, os alunos utilizam estratégias cognitivas e metacognitivas durante as
atividades de leitura e (iii) quando leem motivados, produzem inferéncias e estas
favorecem a compreenséo do texto.

Palavras-chave: Leitura. Estratégias. Compreensao. Inferéncias. Ensino e
Aprendizagem.



ABSTRACT

This work investigates the reader competence of the 8th grade students of the
elementary school in the process of teaching and reading learning. Thus, reading,
activity of social interaction, through which the enunciative scene is (re) constructed
became object of studying. | start from the presupposition that (i) the proposed
reading based on previously defined objectives competes to the understanding of the
reader. (li) During the reading activities, students use cognitive and metacognitive
strategies. (lii) The inferences play an important role in understanding texts during
activities of reading individual and mediated. The research is of qualitative
interpretativist nature, through which focalises the reading while process and has as
subjects thirty-two students of eighth grade from the fundamental teaching of a
communitary school, located in the municipality of Vargem Grande - Ma. | use as
data collecting exercises performed by students in individual and group activities,
besides the verbal protocols. In this context, are presented cognition concepts, socio-
cognition, metacognition, scheme, context and inference through which the
processes and strategies involved in the act of reading are thematized in the light of
studies realized by Smith (1999), Dehaene (2012), Kleiman (2011, 2013, 2013) and
Marcuschi (2008). | search to establish a relation between theory and practice during
the research activities. Therefore, | observe the relation author, text and reader, in
schooling process and the socio-cognitive development of the student as well as the
reading competence of students in reading activities subsidized by previously
established goals. | analyze the cognitive and metacognitive strategies used by
students in reading activities, observing the role of the inferences production in
understanding, during reading activities individual and mediated. The data analysis,
made it possible noticing that (i) the students find difficulties to realise individual
activities of reading, due to the conception they have of the reading act, the lacking of
defined objectives by reading and for not understanding that the use of strategies is
conditioned the reader's objectives. (ii) despite the comprehension difficulties,
students use cognitive and metacognitive strategies during reading activities and (iii)
when they read motivated, produce inferences and these favor the text
understanding.

Keywords: Reading. Strategies. Understanding. Inferences. Teaching and Learning.
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INTRODUCAO

O olho vé, alembrancga revé, e a imaginagéo transvé.
E preciso transver o mundo.

(Manoel de Barros)

A leitura € uma das formas mais eficazes para transver o mundo. Por
séculos e séculos é considerada como uma das maiores proezas realizadas pelo
homem. O poeta diz que “o olho vé&”, o cientista afirma “é o cérebro que vé”. Nesse
jogo de saberes, vivemos a possibilidade de perceber as coisas sob varios angulos,
lendo de maneira diferente em cada um deles. Em um ponto o poeta e o cientista
convergem “é preciso transver o mundo”, seja movido pelo ceticismo da ciéncia, seja
movido pela imaginacdo do artista.

Neste trabalho, busco transver a leitura — atividade psicofisioldgica
através da qual ocorre a interacdo texto e leitor. Muitos sdo os trabalhos ja
realizados e publicados neste ambito, dos quais “a lembranga revé”, notadamente,
os estudos realizados por Smith (1999), Bamberger (2006), Terzi (2006), Kleiman
(2004, 2011, 2013a, 2013b), Solé (1998), Macuschi (2008), Kato (2007), Koch (2003,
2014), Tomich (2008), Dehaene (2012) e muitos outros. Assim, esta pesquisa sobre
leitura ndo pretende assumir ou representar novidade no contexto académico,
todavia sinaliza que as questdes que envolvem a relacdo autor, texto e leitor ainda
possuem lacunas, principalmente quando se pensa a leitura no processo de
escolarizacdo e se estabelecem paralelos entre 0 ensino de leitura na educacao
basica e a proficiéncia leitora dos alunos.

Os resultados das avaliacdes de larga escala, como, por exemplo, o
Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), a Prova Brasil e o Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), sem desconsiderar todos os fatores nelas
envolvidos, retratam que os alunos ndo tém conseguido desenvolver a competéncia
leitora, capaz de atender as demandas da escola e as de ambitos sociais.

As pesquisas na area de leitura tém revelado que o uso do texto nas

aulas de lingua portuguesa em geral, que deveria ser unidade basica de ensino,
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capaz de propiciar o desenvolvimento de praticas leitoras, ainda é muito delimitado,
ficando quase sempre preso a compreensao da estrutura superficial.

Durante as atividades desta pesquisa, a experiéncia vivida, a observacéo
e analise dos dados favoreceram-me constatar a dificuldade dos alunos em dialogar
com e sobre o texto. Isto é indicio de que o “ensino” de leitura, a formagao do leitor €
um dos grandes desafios do processo de escolarizacdo. A cada dia, € mais
frequente o discurso de que os alunos ndo tém o habito de ler, ndo gostam e/ou ndo
conseguem compreender o que leem.

Todos esses fatores motivaram-me a escolher a leitura como objeto de
investigagdo. Todavia, dos motivos, o que mais se destaca é o fato de eu ser
professora de Lingua Portuguesa e sentir-me incomodada com a forma como a
leitura ainda é percebida e abordada no interior da sala de aula. Ao dizer isso, ndo
me refiro apenas ao outro, mas incluo-me neste rol no sentido de também questionar
as minhas praticas de leitura em contexto de ensino e aprendizagem.

Diante deste quadro, o objetivo geral deste trabalho é investigar a
competéncia leitora de alunos do 8° ano do Ensino Fundamental no processo de
ensino e aprendizagem de leitura.

Entendo por competéncia leitora, tendo como base o conceito de
competéncia proposto por Perrenoud (2000), a capacidade de relacionar o saber
acumulado as novas situacdes de interacdo. Também Marcuschi (2008) e Antunes
(2009), ao dialogar sobre competéncia linguistica, trazem importantes contribuicées
para a compreensao deste termo. Antunes (2009), por exemplo, ao discorrer sobre
competéncia e ensino de lingua, esclarece que através das competéncias o leitor
inclui e mobiliza os saberes. A acumulacdo de saberes € condicdo para 0 exercicio
das competéncias. Nessa perspectiva, o termo competéncia remete a capacidade de
leitor para inter-relacionar os varios conhecimentos e saberes no momento da
leitura.

Frente a complexidade deste tema e da impossibilidade de alcancar todas
as suas dimensoes, estabeleci trés objetivos especificos para a minha pesquisa: (i)
Observar a competéncia leitora dos alunos para (re)construir o sentido dos textos,
em atividades de leitura individual. (i) Analisar as estratégias cognitivas e
metacognitivas utilizadas pelos alunos nas atividades de leitura. (iii) Observar o
papel da producéo de inferéncias na compreensdo dos textos, durante a atividade

de leitura.
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A investigacdo aqui proposta baseou-se nhas seguintes questdes
exploratérias: Os alunos do 8° ano do Ensino Fundamental sdo competentes para
realizar atividades de leitura individual? Quais estratégias cognitivas e
metacognitivas sdo utilizadas pelos alunos durante as atividades de leitura? As
inferéncias produzidas pelos alunos, durante as atividades de leitura, favorecem a
compreensao do texto? Como favorecer a producédo de inferéncias no momento da
interacdo texto e leitor, em contexto de ensino e aprendizagem de lingua
portuguesa?

Defendo a ideia de que a leitura, ao ser entendida como processo de
interacdo social, através do qual o leitor estabelece uma relacdo dialégica com o
texto, com seu interlocutor, contribui para o desempenho do aluno em todos os
ambitos da vida escolar e social, uma vez que a proficiéncia em leitura reflete a
aprendizagem como um todo, pois todas as areas do conhecimento interagem
diretamente com este processo.

Saliento, todavia, a consciéncia de que a escola ndo € a Unica
responsavel pelo desenvolvimento da competéncia leitora, contudo, acredito que ela
exerca um papel decisivo no sentido de garantir a aquisicdo dessa competéncia,
dando ao educando melhores condicbes de acesso ao mundo da cultura, do
trabalho, ao exercicio da cidadania e a participacdo na vida social, sem
desconsiderar o atual contexto da sociedade da informacdo e do acelerado
crescimento tecnoldgico.

Por ser esta uma pesquisa qualitativa, na qual, segundo Bortoni-Ricardo
(2008, p. 53), “ndao se levantam hipdéteses como na pesquisa quantitativa, mas é
aconselhavel elaborar asser¢des que correspondam aos objetivos”. Sdo assergoes:
() Os alunos tém dificuldades para (re)construir o sentido dos textos, em atividades
de leitura individual. (ii) Durante as atividades de leitura, os alunos utilizam
estratégias cognitivas e metacognitivas. (iii) As inferéncias cumprem um papel
importante para a compreensao de textos durante atividades de leitura.

Com base nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) — documento
oficial que norteia a operacionalizacdo do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil — e
no consenso de estudiosos da area de que a unidade basica de ensino da lingua
deve ser o texto, nas suas mais variadas formas, géneros e extensfes, por ser

através dele que ocorre a interagdo, procurei, em todas as fases deste trabalho,
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realizar atividades com base em textos, buscando experienciar o didlogo entre teoria
e prética.

Assim, no primeiro capitulo — Processos constitutivos do ato de ler —
apresento uma sintese da literatura especializada. Os modelos de leitura, as
concepcdes de lingua, sujeito, texto e leitura; os estudos sobre cognicdo e
sociocognicdo em leitura e as concepcdes sobre compreenséao foram trazidas para o
debate.

Esta revisdo de literatura possibilitou-me, dentre outras descobertas, a
compreensao, por exemplo, do comportamento do aluno, quando ele demonstra
pouco interesse pela leitura, Hoje vejo como uma resposta para a forma como ela
lhe foi apresentada, como mera atividade escolar. Quando o aluno se desmotiva
rapidamente pela leitura é porque ndo conseguiu interagir com o texto, fazer
inferéncias, depreender significacdes.

Diante de tal percepcao, defendo que uma abordagem sociocognitiva da
leitura pode contribuir para eliminar a disténcia existente entre o autor, o texto e o
leitor e assim, favorecer o desenvolvimento da competéncia leitora.

O segundo capitulo — Uma experiéncia de pesquisa em leitura:
metodologia e coleta de dados — situa o leitor nos caminhos percorridos para a
realizacdo deste estudo, cuja trajetoria foi orientada para perceber em que medida
a(s) abordagem(s) tedrica(s) pode(m) ser identificada(s) na pratica. Para tanto, segui
0S passos da pesquisa de campo de cunho qualitativa interpretativista.

A analise dos dados coletados € apresentada no terceiro capitulo —
Leitura em contexto de escolarizacdo. Trata-se uma das etapas mais complexas do
processo de pesquisa, visto que o0 pesquisador precisa distanciar-se para ter uma
melhor visdo sobre os fatos descritos. Neste capitulo, sdo apresentadas as
atividades de coleta de dados desenvolvidas durante a pesquisa. No decorrer da
analise evitei falar de certezas, pois a Unica que tenho é a de que a leitura € um
campo de pesquisa que tem ainda muito a ser explorado.

Ainda neste capitulo, apresento uma proposta de trabalho com a leitura,
tendo como foco o processo de construcdo do(s) sentido(s). Nao h& nesta acédo o
intuito de propor modelos e/ou receitas, mas o de contribuir com outras praticas
docentes e fomentar praticas de leitura capazes de concorrer efetivamente para a
formacdo do aluno leitor. Neste ambito, assim como Solé (1998) defendo a criacao

de um espaco maior para as aulas de leitura, para o ensino de estratégias, para os
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didlogos sobre e com os textos. Um espago em que o professor, por ser 0 sujeito
mais experiente do processo, aja como mediador de leitura. Apresento, assim,
fundamentada na proposta de Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010) uma
proposta para o trabalho com a leitura no contexto de ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa, na qual o objetivo primordial é favorecer o desenvolvimento da
competéncia leitora dos alunos, através da formacdo do habito de leitura e da

apropriacao de estratégias. Algo que possa ajuda-los a “transver a leitura”.



CAPITULO 01: PROCESSOS CONSTITUTIVOS DO ATO DE LER

O capitulo que ora apresento, intitulado Processos constitutivos do ato de
ler, € o resultado de um estudo realizado sobre algumas das principais teorias que
se ocupam da leitura, buscando compreender como ocorre este fendbmeno que vai
do olhar ao processamento cerebral e possibilita a audicdo da fala de um autor
distante.

A motivacdo para realizar este estudo surgiu no convivio com as préticas
de leitura na Educacado Basica, mais especificamente na minha pratica docente nos
niveis fundamental e médio. Como professora, senti-me instigada a descobrir os
sentidos subjetivos construidos pelos alunos acerca do que € ler, porque ler e como
ler. Parto de pressuposto de que o sentido construido pelos alunos define ou explica
0 seu desempenho como leitor. Assim, este estudo representou um passo
importante para a pesquisa, dando-me o suporte para investigar a competéncia
leitora dos alunos do 8° ano do Ensino Fundamental no processo de ensino e
aprendizagem de leitura - objetivo geral deste trabalho.

O verbo investigar conduz semanticamente a busca por algo que nao esta
posto literalmente, mas que € possivel de ser percebido pelas pistas deixadas ao
longo do caminho. Como pistas hem sempre séo tao nitidas, € preciso ser capaz de
ver. Eis o papel da teoria neste trabalho: ajudar-me a ver os fenbmenos e
compreendé-los.

Nessa perspectiva, este capitulo encontra-se dividido em quatro secdes.
A primeira apresenta os estudos desenvolvidos pelas ciéncias cognitivas e pela
psicolinguistica, nos quais a leitura € um processo cognitivo que envolve a
percepcdo e a memdria; uma acao ativa e complexa, resultante de varias etapas.
Nesta secdo, faco também uma retrospectiva dos modelos de leitura, dividindo-os
em trés grupos: de processamento, os psicolinguisticos e o de base interativa.

A segunda secdo traz a concepcao de que ler é realizar estratégias.
Assim, situando essa afirmativa no paradigma cognitivista e nos modelos estudados,
faco a descricdo das estratégias cognitivas e metacognitivas.

Na terceira secdo, busco interligar os estudos de base cognitiva a
perspectiva social da linguagem, por conceber que o sentido emana na interagao,

sendo o contexto um item imprescindivel para a compreensao.
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Neste percurso, o significado € apresentado como a esséncia da leitura,
resultado da interacdo de um conjunto de conhecimentos que precisam ser ativados
pelo leitor no momento da leitura. Esse dado gerou outro pressuposto: a formulagao
de inferéncias favorece a compreensao, porque mobiliza os saberes do leitor no
momento da leitura. Dai resultou a Ultima parte do capitulo: Leitura, inferéncia e

compreensao.

1.1 A visao Cognitivista

Os estudos da cognicdo humana ha muito tempo inquietam filosofos,
neurocientistas, psicologos, linguistas e muitos outros pesquisadores interessados
na relacdo existente entre linguagem e cognicdo. Segundo Francoso & Albano
(2004, p. 305), o nascimento das ciéncias cognitivas ocorre na década de 1920,
tendo como referéncia as questdes da epistemologia platbnica. “Essa primeira
versao do programa de uma epistemologia cientifica tinha duas teses basicas em
seu nucleo metafisico: (a) a inteligéncia € manipulacdo de simbolos, isto €, a
inteligéncia é computacao; (b) a inteligéncia é passiva”.

Os cognitivistas desta época foram os positivistas logicos e behavioristas,
Cuja preocupacdo consistia em estudar o ser humano, observando o
comportamento, com base nos estimulos recebidos. “A mente e seus estados eram
vistos como uma ‘caixa preta’, algo inacessivel para o método cientifico” (KOCH &
LIMA, 2004, p. 252).

Das criticas ao behaviorismo, principalmente em oposi¢cao ao principio da
inteligéncia passiva, nasce outra vertente cognitiva, em cuja concepcao a linguagem
€ concebida como representacdo do pensamento. O linguista Noam Chomsky é
“apontado como um dos responsaveis pela transformagao da antiga cibernética na
ciéncia cognitiva propriamente dita, fornecendo, inclusive, um paradigma para
investigadores de outras areas da cogni¢ao” (KOCH & LIMA, 2004, p. 266).

Segundo o modelo cognitivista proposto por Chomsky, a linguagem
humana é uma faculdade inata instalada no cérebro e a mente € um sistema de
conhecimentos organizados em categorias de conceitos. Essa teoria sustenta-se na

célebre dicotomia chomskyana: competéncia e desempenho.
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A competéncia linguistica é a porcdo do conhecimento do sistema
linguistico do falante que lhe permite produzir o conjunto de sentengas de
sua lingua; € um conjunto de regras que o falante construiu em sua
mente pela aplicacdo de sua capacidade inata para a aquisicdo da
linguagem aos dados linguisticos que ouviu durante a infancia. O
desempenho corresponde ao comportamento linguistico, que resulta nédo
somente da competéncia linguistica do falante, mas também de fatores ndo
linguisticos de ordem variada, como: convencgdes sociais, crengas, atitudes
emocionais do falante em relacdo ao que diz, pressupostos sobre as
atitudes do interlocutor etc., de um lado; e, de outro, o funcionamento dos
mecanismos psicolégicos e fisiolégicos envolvidos na producao dos
enunciados (PETTER, 2005, p.15)".

Além de Chomsky, estudiosos da psicologia, neuropsicélogos e outros
pesquisadores contribuiram para a consolidacdo da ciéncia cognitiva classica e da
percepcao da inteligéncia como faculdade humana ativa. Neste ambito, tendo como
base a concepcédo de linguagem como expressdo do pensamento, interessava
explicar como os conhecimentos estruturam-se na mente dos individuos e como eles
sédo ativados no momento de atividades como a leitura, a escrita, a conversa, a
resolucao de problemas etc..

O texto é concebido como produto de uma construcéo individual. A leitura
€ “um jogo de adivinhagdes” (KLEIMAN, 2013b, p. 49), atividade de processamento
gue envolve a memoria e a capacidade de inferir; € acao controlada pelo cérebro do
leitor, conforme descreve os modelos de Gough, LeBerge e Samuels, Ruddell e
Goodman, que serdo apresentados na subsecdo 1.1.1. O sentido € definido pelo
autor do texto no momento de sua producdo, cabendo ao leitor recupera-lo
literalmente ao realizar a leitura. Os sujeitos envolvidos em um ato comunicativo
possuem saberes acumulados na memdria, podendo ativa-los sempre que
necessario.

Ao realizar uma atividade de leitura, nessa perspectiva, o sujeito conta
com um conjunto de conhecimentos e informacBes estocados na memoria (ou

memdarias) que opera em trés momentos ou fases:

1. Estocagem — em que as informacdes perceptivas sédo transformadas em
representacdes mentais, associadas a outras; 2. Reten¢do — em que se da
armazenamento das representacdes; 3. Reativagdo — em que se opera,
entre outras coisas, 0 reconhecimento, a reprodugdo, 0 processamento
textual (KOCH, 2005, p.37).

! Grifos meus.
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Nos estudos sobre a memodria, os cognitivistas, inspirados nas teorias de
processamento de informagbes e no conceito de fatiamento — processo de
agrupamento e andlise de dados — defenderam que a memaria possui subdivisdes.
De acordo com Koch (2005), essa subdivisdo compreende: “memoria de curtissimo
termo” ou memoria de percepcdo, memoria de curto termo (MCT) e memoria de
longo termo (MLT).

A primeira, meméria de curtissimo termo, € atribuida a funcdo de
reconhecimento que ocorre através dos estimulos visuais e auditivos. A meméria de
curto termo (MCT) — “memoria de curto prazo ou memoria imediata (ou ainda
memoria de trabalho)” (KLEIMAN, 2011, p. 15), “memdria temporaria” (KATO, 2007,
p. 46) e “memadria de curto prazo” (SMITH, 1999, p. 39) — é atribuida a funcdo de
armazenar sequéncias curtas por um breve espaco de tempo. No processamento de
palavras, a memodria de curto prazo comporta até sete (mais ou menos duas) letras
isoladas. No processamento de unidades maiores — frases, periodos e textos — a
memoria de trabalho consegue armazenar sete (mais ou menos duas) palavras.

Para exemplificar o comportamento da memoria de curto prazo, imagino
uma conversa informal entre duas pessoas, durante a qual uma delas informa a
outra um numero de telefone (normalmente formado por oito ou nove digitos). O
interlocutor que recebe a informacdo pode manifestar dois tipos de comportamento:
a decisdo imediata por registrar graficamente o nimero para ndo esquecer, pois a
informacdo na memaria de curto prazo perde-se muito rapidamente, ou a tentativa
de decorar a sequéncia de nameros, ou seja, tentar torna-la significativa, enviando-a
para a memodria permanente ou de longo prazo, “onde os conhecimentos sao

representados de forma permanente” (KOCH, 2005, p. 38).

Nosso cérebro abriga uma biblioteca em muitos volumes, desde o guia
ortografico até o manual de pronincia e o grande dicionario enciclopédico.
[...] uma avaliacdo estatistica permite estimar que um individuo médio
conheca cerca de 40.000 ou 50.000 palavras — sem mesmo levar em
consideragdo as palavras compostas. A isto se soma uma quantidade
também considerdvel de nomes préprios, de acrénimos (USP, ECT), de
siglas (Coco-Cola, TELECOM), de nomes estrangeiros, etc. entre 50.000 a
100.000 entradas. Mede-se melhor o extraordinario desempenho de nosso
aparelho de leitura, que € capaz de acessar, em algumas dezenas de
segundos, a partir de alguns tragos sobre a retina, a palavra apropriada
entre, no minimo, 50.000 candidatas (DEHAENE, 2012, p. 57-58).

A memodria de longo prazo pode, assim, ser considerada como a “base de

dados” existente na mente do ser humano. Ao serem acionados, esses dados
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interagem entre si, gerando informagao e conhecimento, capazes de conduzir o leitor
a compreensdo dos enunciados presentes na situagdo comunicativa. “Ericsson e
Simon postulam a existéncia de dois moédulos de memadria nos quais informacdes
diversas podem ser armazenadas: uma memoria de trabalho e uma de longo prazo”
(SOUZA; RODRIGUES, 2008, p. 22). A memoria de trabalho é atribuida a funcéo de
verbalizar o contetdo nela existente; de recuperar as informacfes que estdo na
memoria de longo prazo para, em seguida, verbaliza-las; armazenar e processar as
informag0des recebidas auditiva e visualmente.

Segundo Koch (2005), ha na memoéria de longo prazo dois sistemas de
conhecimentos ou tipos de memoria: (i) a memodria semantica (a biblioteca em
muitos volumes, como prop8e Dehaene (2012)); memdria episodica ou experiencial
— gue contém informacdes sobre vivéncias pessoais e armazena episodios, isto €,
eventos espacio-temporalmente situados, portanto, sensiveis as variacdes
contextuais.

Através dos estudos sobre a memoria, o paradigma cognitivista
influenciou bastante a forma como os estudiosos da leitura explicaram o ato de ler —
do input visual ao processamento — bem como a formulacdo de seus modelos de
leitura, conforme apresento na se¢ao seguinte.

Vale salientar que é inquestionavel a relevancia dos conceitos e ideias
defendidas por Chomsky e demais cognitivistas, todavia, como é tipico de todos os
campos das ciéncias, os postulados cognitivistas foram questionados. Assim, em
oposicao ao inatismo veio o interacionismo com a defesa de que ndo ha separacao
entre as faculdades cognitivas e que, ao estudar a linguagem, é necessario inter-
relacionar aspectos cognitivos, sociointeracionais e culturais, pois a lingua é
adquirida no convivio social. Nessa perspectiva, o conhecimento linguistico emerge

e se estrutura em situagc”)es concretas de uso.

1.1.1 Os modelos pré-interativos e interativo de leitura

Segundo Kleiman (2011), os modelos de leitura de base cognitivista
podem ser divididos basicamente em dois grupos: os modelos pré-interativos e os

interativos. O primeiro ocupa-se do estudo da leitura enquanto percepc¢ao visual e
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decodificacdo, subdividindo-se em dois modelos: os de processamento e 0s

psicolinguisticos.

Modelos de processamento

O modelo de processamento serial de Gough, cujas pesquisas visavam a
descrever o que ocorre em um segundo de leitura, concentra seus estudos na
observacéo de todas as etapas do processamento, sob uma perspectiva ascendente
(bottom-up): do olhar, as sacadas; do fonema as letras; das letras a palavra. Apés a
decodificacdo, a palavra seria armazenada na memoéria e dai resultaria a
identificacdo do significado. Tudo isso ocorrendo em processo linear,
compartimentalizado, da esquerda para a direita. O sentido €, assim, predefinido
pelo autor do texto, devendo ser reconstruido literalmente pelo leitor. Compreender
€, neste modelo, sindbnimo de decodificar.

O Modelo de processamento automatico de LeBerg e Samuel também
entende a leitura como um processo ascendente, apresentando como diferencial o
fato de conceber a atencdo como um dos estagios de leitura. O modelo apresenta,
segundo Kleiman (2011), dois aspectos representativos: o desenvolvimento de
automatismo e as opcdes de processamento do leitor experiente. Em ambos os
casos, a leitura € uma acdo consciente realizada pelo leitor. O automatismo é
desenvolvido a medida que aumenta a experiéncia do leitor: quanto maior o convivio
com a leitura mais rapido serd o processamento do texto. O leitor experiente pode,
dependendo da complexidade do texto, optar por atentar-se nos segmentos maiores
ou realizar uma leitura mais lenta — segmento por segmento. Neste modelo, o
sentido das palavras é formulado tdo logo ocorra a decodificacdo — acéo
condicionada a experiéncia do leitor.

Nos modelos apresentados, a leitura ocorre numa perspectiva
ascendente, em que predomina a concepc¢ado de linguagem como instrumento de
comunicacao, a lingua é um codigo que oferece a estrutura para o dizer, o texto é
uma mensagem a ser decodificada e o leitor € um ser passivo “que constréi o
significado com base nos dados do texto” (KATO, 2007, p. 51).



20

Modelos psicolinguisticos

Os modelos psicolinguisticos ndo se propdem a caracterizar cada estagio
envolvido na leitura e, embora considere a decodificacdo como um dos seus
estagios, ndo atribui a ela tdo grande relevancia. Inseridos neste modelo estdo, de
acordo com Kleiman (2011), o modelo de sistema de comunicagdo de Ruddell e o
modelo de testagem de hipéteses, proposto por Goodman. Ambos concebem a
leitura numa perspectiva descendente (top-down).

No modelo de Ruddell, a leitura é concebida como um processo
psicolinguistico complexo que envolve decodificagdo, processamento e
interpretacdo, estando a Ultima condicionada aos objetivos do leitor. O modelo
considera a existéncia de duas vias de leitura, a fonoldgica, da qual resulta o
significado estrutural — e a lexical, cujo resultado € a construgcéo do significado a ser
armazenado na memodria de longo prazo. O modelo aceita a existéncia dos sentidos
denotativo e conotativo e apresenta a no¢ao de contexto, no entanto, o faz sob uma
perspectiva estrutural. Fica restrito ao plano das frases e sentencas, isto €, nao
alcanca a leitura de textos.

O modelo de testagem de hipdteses proposto por Goodman concebe a
leitura de forma muito similar aos modelos ja apresentados, todavia ndo dispensa
grande atencdo a decodificacdo e a leitura literal. Para Goodman (1982), a leitura
envolve a realizacdo de quatro ciclos que ocorrem de forma muito natural no leitor
proficiente: otico, perceptual, gramatical e do sentido. Este dltimo é, para o
estudioso, o principal, responsavel por direcionar a leitura: todo leitor busca chegar
ao sentido do texto. O autor adverte, contudo, que diante da dificuldade de
compreensao, o leitor tende a voltar sua atencdo para os outros trés ciclos, o que
ampliara a dificuldade de compreensdo. Goodman concebe cada ciclo como uma
sondagem que pode ndo se concluir quando o leitor vai diretamente ao encontro do
sentido. Ler é construir hipoteses. O significado € determinado numa perspectiva

pragmatica e global. O leitor

apreende facilmente as ideias gerais e principais do texto, é fluente e veloz,
mas por outro lado faz excessos de adivinhagbes, sem procurar confirma-
las com os dados do texto, através de uma leitura ascendente. E portanto, o
tipo de leitor que faz mais uso de seu conhecimento prévio do que das
informacdes efetivamente dada pelo texto (KATO, 2007, p. 50-51).
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O ponto de convergéncia entre os modelos apresentados encontra-se na
concepcao de que apds o processamento/decodificacdo as palavras reportam a um
significado. Todavia, tanto os modelos de processamento como 0s psicolinguisticos
nao alcancaram a leitura no que se refere ao processamento do texto, enquanto
unidade comunicativa basica. “O papel do leitor é fortemente assegurado nesse
modelo, porém as criticas apontam para uma desvalorizacdo do papel do texto.
Ignora-se quase totalmente a interpretacdo semantica do texto, privilegiando a

interpretacdo puramente pragmatica” (VIEIRA, 2008, p. 147).

O modelo interativo

Paralelo as duas visdes apresentadas — leitura como processamento serial e
leitura acdo psicolinguistica — o modelo interativo concebe a leitura como resultado
da interacdo entre os diversos niveis de conhecimento existentes. O modelo
interativo ndo descarta os estudos realizados nas perspectivas ascendente e
descendente, mas busca estabelecer uma relagdo entre os dois. “Nos modelos
interativos, ambos os tipos de processamento se interrelacionam no processo de
acesso ao sentido” (KLEIMAN, 2011, p. 31).

Simplificando ao méaximo, o processo de leitura viria a ser o seguinte.
Quando o leitor se situa perante o texto, os elementos que o compdem
geram nele expectativas em diferentes niveis (o das letras, das palavras...),
de maneira que a informagéo que se processa em cada um deles funciona
como input para o nivel seguinte; assim, através de um processo
ascendente, a informagdo se propaga para niveis mais elevados. Mas
simultaneamente, visto que o texto também gera expectativas em nivel
semantico, tais expectativas guiam a leitura e buscam sua verificagdo em
indicadores de nivel inferior (Iéxico, sintatico, grafo-tbnico) através de um
processo descendente. Assim, o leitor utiliza simultaneamente seu
conhecimento de mundo e seu conhecimento do texto para construir uma
interpretac&o sobre aquele (SOLE, 1998, p. 24).

Os estudos deixam de ter como foco a leitura da palavra ou sentenca e
passam a preocupar-se com a leitura do texto, cuja compreensao depende tanto das
condicBes do leitor, quanto das condicfes do texto e do processo de interacdo entre
0 texto e o leitor. O sentido €, pois, uma constru¢cdo conjunta. Em contato com o
texto, o leitor busca confirmar hipoteses e/ou reformula-las. “Leitura implica uma
correspondéncia entre o conhecimento prévio do leitor e os dados fornecidos pelo
texto” (LEFFA, 1996, p. 22).
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A concepcao interativa parte, assim, do pressuposto de que a leitura nao
€ uma simples atividade de decodificacdo, mas, sim, um processo dindmico de
construcao de sentidos, resultante da integracdo entre o conhecimento prévio que o
leitor traz consigo e as formas linguisticas presentes no texto. Koch (2009), ao citar
Heinemann & Viehweger (1991), aponta quatro grandes sistemas de conhecimento:
o linguistico, o enciclopédico, o interacional e o referente a modelos textuais globais.

Para descrever cada um deles, utilizarei o texto que segue.

Texto 01

YT

havaianas

S0 2 minha vida mudou MU
depols da fama? Mudow-
xeu com a minha £AbRSS-

EESHE X M
WL 7 gy

> # minhahavala s

Fonte: Revista Veja, edi¢cdo 2403 — 10/12/2014

Convido o leitor a iniciar esta abordagem imaginando um leitor folhneando
uma revista em um contexto, por exemplo, de espera em consultério médico.
Suponha gque este leitor advém de um pais distante e que ndo tem contato com o
Brasil, com a lingua portuguesa ou com elementos da realidade e da cultura
brasileira. Nas perspectivas ascendente e descendente de leitura, este leitor ndo
teria nenhuma condicdo para ler e compreender o texto. Todavia, no modelo
interativo, ndo se poderia afirmar o mesmo, uma vez que o referido leitor, ao entrar
em contato com o texto, poderia aciona seus conhecimentos, fazer predicGes e
inferéncias. Assim, € possivel que conseguisse depreender algumas informac¢des do
texto, tais como perceber o género e a inten¢cdo comunicativa.

Ao projetar a imagem de um leitor falante da lingua portuguesa, a

situacdo mudaria bastante, uma vez que ele dispde do conhecimento linguistico, ou
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seja, conhece a estrutura da lingua, o que possibilita a decodificacdo dos
enunciados. Decodificar, contudo, ndo € o suficiente para que a leitura ocorra, o ato
de ler requer que o leitor estabeleca relacbes entre as partes que compdem 0s
enunciados, forme cadeias referenciais, perceba atributos etc.. “O conhecimento
linguistico, entdo, € um componente do chamado conhecimento prévio sem o qual a
compreensao nao é possivel” (KLEIMAN, 2013a, p. 18).

No contato com o texto, de forma natural, o leitor aciona também o
conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo. Feito isso, sua memdria
trard as informacdes motivadas pela percepcao da palavra/imagem. Em se tratando
do texto em andlise, a memodria do leitor trard as havaianas como marca de sandélia
ou como a propria sandalia, pois € comum utilizar o termo ‘havaianas’ como
sinbnimo de sandalia/chinelo. O sujeito, apresentado no texto como o usuario das
havaianas, é identificado como uma celebridade, observando o automovel que o
conduz — uma limusine — a posi¢cdo como ele desce do automovel, a barreira de
seguranca e os fotografos registrando o momento. Todas essas informacdes
precisam ser consideradas para que haja a compreenséao do texto.

Na parte verbal do texto, ha o enunciado:

Se a minha vida mudou depois da fama? Mudou. Mas isso nao
mexeu com a minha cabeca. Continuo com 0s pés no mesmo lugar
de sempre. No chdo? N&o, nas minhas havaianas.

Chay Suede. Musico. Ator. Famoso.
Essa € a minha

Qual é a sua?
#minhahavaianas

Produzido com uma linguagem simples, o enunciado tem a forma de um
didlogo, todavia é atribuido a um unico enunciador — Chay Suede. A apresentacéo
deste enunciador — masico, ator, famoso — situa o leitor e, a0 mesmo tempo,
representa um argumento de autoridade que visa a promover as sandalias
havaianas. A ideia de didlogo permanece no texto em dois outros pontos: (i) nas
frases de encerramento — Essa € a minha. Qual é a sua? — nas quais se percebe
também o imperativo para a compra; (i) na chamada para interacdo nas redes

sociais — #minhahavaianas. Vale ressaltar que, para essa percepcgao, o leitor precisa
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saber que esta unido de palavras (minhahavianas) antecedida pelo simbolo
cerquilha (# — o famoso jogo da velha) forma uma hashtag e é utilizada para
categorizar os conteldos publicados nas redes sociais, criando uma interacao
dindmica do conteldo com os outros integrantes da rede social, interessados no
assunto publicado. Estas particularidades do texto s&o percebidas pelo

conhecimento comunicacional, referente

a quantidade de informacgdo necessaria numa situacdo concreta para que o
parceiro seja capaz de reconstruir o objetivo do produtor do texto; a sele¢éo
da variante linguistica adequada a cada situacdo de interacdo e a
adequacao dos tipos de textos as situagfes comunicativas (KOCH, 2009, p.
24).

Em um sentido global, o texto foi percebido, porém, para chegar a
compreensao, o leitor precisa perceber os objetivos ou propoésitos pretendidos por
seu autor — divulgar as sandalias havaianas, mobilizando o leitor a comprar. Neste
ambito esta o conhecimento ilocucional. Ao chegar a esta constatacdo, o leitor
percebe, utilizando-se de seus conhecimentos sobre os géneros textuais, que o
texto € um texto publicitario.

Kleiman (2013a, p. 18) define o conhecimento sobre os géneros utilizando
o termo conhecimento textual. Segundo a autora, ele “faz parte do conhecimento
prévio e desempenha um papel importante na compreensao de textos”. Em outro
trecho a autora acrescenta que “o conhecimento de estruturas textuais e de tipos de
discurso determinara, em grande medida, as expectativas em relacdo aos textos,
expectativas estas que exercem um papel consideravel na compreensao’
(KLEIMAN, 2013a, p. 23). Koch & Elias (2013) também explicitam a importancia
deste conhecimento, definindo-o como superestrutural.

E importante observar que o termo interativo, neste modelo, refere-se a
interacdo entre esses diversos niveis de conhecimento que, segundo a perspectiva
cognitiva, ocorre na mente do leitor. Ler €, portanto, uma acdo individual e
consciente; um ato estratégico de processamento da informacédo que nao estabelece
relacdo com os fatores externos ao texto.

Dos modelos de leitura de base cognitivista, apenas o modelo interativo
focalizou a leitura de textos, unidades mais complexas de linguagem, cuja
compreensao exige que se considerem, além dos fatores semanticos, os fatores

sintaticos, estilisticos, estruturais e contextuais. A proposta deste modelo consiste
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em acionar o sistema de conhecimentos — linguistico, enciclopédico, interacional e o
referente a modelos textuais globais — no momento do processamento do texto.
Processar um texto €, para as teorias de base cognitivistas, realizar dois tipos de
estratégias: as cognitivas e as metacognitivas, descritas na se¢éo 1.2.

1.1.2 A perspectiva psicolinguistica de Frank Smith

Smith (1999) apresenta uma abordagem psicolinguistica sobre leitura,
segundo o qual a leitura sempre envolve emocgdes, conhecimentos e experiéncia.
Para este estudioso, a leitura é resultado da unido de dois tipos de informacéo: a
visual e a nao-visual. A primeira corresponde ao input visual propriamente dito,
enquanto a segunda refere-se ao conjunto de conhecimentos do leitor. Sem uma
dessas informacdes a leitura ndo se efetiva. Um exemplo para melhor compreender
0 pensamento de Smith pode ser comparar o ato de ler a eletricidade. O conduto
gue leva a energia até uma lampada para que ela acenda depende de dois tipos de
carga elétrica, a positiva e a negativa. Caso uma delas ndo esteja conectada, a
lampada ndo acendera.

Um dos argumentos centrais na teoria de Smith (1999, p.23) esta na
afirmacdo de que “é o cérebro que vé; os olhos simplesmente olham”. Para
fundamentar sua afirmacado, o autor argumenta que ao ver o cérebro toma decisdes
e isto implica uma relacdo logica e conceitual entre o que Vvé -
processamento/percepcdo — e o que formula a partir da visdo, ou seja, a construcao
de um significado.

Ao explicar a relacdo entre informacao visual e ndo-visual, Smith (1999)
defende que um bom leitor é aquele que depende mais da informac&o ndo-visual do
que da visual. “Quanto mais informagéo n&o-visual vocé tiver quando estiver lendo,
menos informacédo visual vocé precisara. Quanto menos informacéo ndo-visual vocé
tiver quando estiver lendo, mais informacao visual vocé precisara” (SMITH, 1999, p.
21).

Smith (1999) adverte que a sobrecarga de informacao visual causa visao
tunel, porque congestiona a memdria de trabalho, sem previsdo para a construcao
do sentido. O autor aponta a presenca mais comum deste fenbmeno em leitores

iniciantes, podendo ocorrer em qualquer leitor.
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A visdo tlnel &, portanto, um risco da aprendizagem de leitura, em parte
porque o iniciante, por definicdo, ndo tem muita experiéncia em leitura. Mas
a condicéo é agravada se a impressao daquilo que o iniciante deve ler ndo
for muito previsivel, de maneira que muito pouca informagdo n&o-visual
estara a disposicdo dele (SMITH, 1999, p. 34).

O texto 01, comercial das sandélias havaianas, ja utilizado como exemplo
anteriormente, pode ajudar a compreender o que Smith (1999) chama de informacao
nao-visual. O rol de conhecimentos que foram utilizados para explicar o modelo
interativo — conhecimento linguistico, enciclopédico, genérico — fazem parte da
informacéo nédo-visual. Para Smith (1999), todos os conhecimentos que compdem a
informacdo ndo-visual estdo armazenados na memoria de longo prazo e séo
utilizados durante a leitura, favorecendo a construcao de sentido.

Se a memoria de longo prazo guarda a informacéo nao-visual, a memoria
de curto prazo é responsavel pelo armazenamento das informacdes recentes.
Durante a leitura o cérebro recebe informacdo visual, todavia o tempo que ela
permanece no cérebro € muito pequeno. Tao logo ele capte a informacéao,
encaminha-a para memoria de curto prazo. Como a capacidade de processamento
da memodria de curto prazo € pequena, comporta entre cinco e nove unidades, ao
ganhar significacdo, a informacdo passa a memodria de longo prazo. Caso o
significado ndo seja construido, a informacdo se perde. E nessa perspectiva que
Smith (1999) argumenta que ler muito devagar e tentar memorizar informacdes pode
destruir a compreenséo, porque sobrecarrega a memoria.

Smith (1999, p. 71) defende que o “significado sempre tem prioridade”
para o leitor/ouvinte, pois 0 que guardamos, quando lemos ou ouvimos um texto, é o
significado e ndo a informacéao recebida. Construir significado, assim, € um processo
gue requer a atencao e postura ativa do leitor para realizar previsdes, lancando méao
das informacdes visuais e nao-visuais.

Retomo o texto 01, o comercial das sandalias havaianas, para
exemplificar este conceito. As informacdes visuais presentes no texto possibilitam ao
leitor trazer a memoria algumas informacfes: havaianas € popularmente conhecida
como um tipo de sandalia — chinelo de dedo de borracha; é também uma marca de
sandalias; normalmente é divulgada em comercial/propaganda como a legitima; a
imagem de uma celebridade foi utilizada para promover a marca. Assim, mesmo que
o leitor n&o conheca a personagem utilizada no texto, tem conhecimentos suficientes

para compreendé-lo. O leitor relaciona, assim, a informacdo recebida ao seu
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conhecimento prévio, ou seja, utilizando os termos propostos por Smith (1999), o
leitor relaciona a informacéo visual a nao-visual.

Ainda utilizando o texto 1, é possivel explicar o conceito de previsdo. Um
leitor que conhece as sanddlias havaianas, ao folhear a revista Veja e deparar-se
com o texto, logo prevé pelo suporte e/ou pela forma como as informacdes estao
dispostas na pagina que se trata de um comercial das sanddlias. De forma natural
pode surgir em sua mente a pergunta: As Havaianas estdo com novo comercial? Ele
dificilmente perguntar4 se é um comercial, pois em seus conhecimentos ja ha esta
informacéo. Previsédo, segundo Smith (1999, p.78-79), “é a eliminagdo antecipada de
alternativas improvaveis. [...] € uma questdo de fazer perguntas [...]. A base da
compreensao é a previsdo e a previsao é alcancada encontrando sentido naquilo
gue ja sabemos sobre o mundo, fazendo uso da nossa teoria de mundo”.

Héa sempre uma razéo para leitura, defende Smith (1999) e, por ser assim,
normalmente a atencao do leitor € dedicada para o que € relevante ao(s) seu(s)
objetivo(s) no momento da leitura. Nesta busca, os olhos realizam o movimento
sacadico em busca de informacdes. Esse movimento pode ser progressivo ou
regressivo. Nessa perspectiva, ler é fazer perguntas ao texto escrito. Compreender &
obter as respostas. Isso pressupfe uma concepcao de leitor ativo, capaz de
apreender, identificar e entender palavras desconhecidas a partir do contexto de
uso.

A concepcao de leitura defendida por Smith (1999) — ler é fazer perguntas
ao texto — alcanca, conforme o autor, todos os tipos de leitura possiveis. Nessa
perspectiva, sdo as perguntas feitas ao texto que definirdo a forma de contato entre
texto e leitor. Um consulta a uma bula de remédio para verificar a indicacao
dispensa, por exemplo, a necessidade de o leitor realizar a leitura integral do texto.
O mesmo ocorre com muitos outros géneros. O comercial das havaianas, ja
bastante citado neste texto, s6 recebeu maior atencéo devido ao objetivo de utiliza-lo
para exemplificar o sistema de conhecimentos necessarios e acionados no momento
da leitura, mas se eu 0 encontrasse numa revista e para ele nao tivesse este objetivo
possivelmente ele ndo despertaria tanta atencdo e seria um texto de leitura bem
rapida. Com explicacdes bem semelhantes a estas, Smith (1999, p.107) afirma que
os “leitores fluentes em todos os aspectos da leitura sdo aqueles que prestam

atencdo somente a informag&o mais relevante para as suas finalidades”.
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1.1.3 O modelo de “Reciclagem Neuronal”

Os estudos desenvolvidos pelo psicélogo cognitivista Stanislas Dehaene
(2012) também se apresentam como uma fonte muito atual de estudos sobre a
leitura. Sob uma perspectiva neuroldgica, o tedrico explica as etapas sucessivas do
ato de ler — do olhar a construcéo do sentido. A leitura é, para este estudioso, uma
construcéo cultural, um processo que envolve, de forma concomitante, o aparelho
biolégico e o universo cultural. Agdo de “uma extraordinaria proeza” (DEHAENE,
2012, p.15), capaz de provocar modificagcdes no cérebro do leitor.

A explicacao de Dehaene (2012) comeca com a leitura enquanto acao do
aparelho biologico: o olho capta as informacdes através de um input visual, o
cérebro processa essa informacéo e, através da memodria, constroi o sentido. O

trecho que segue ilustra esse processo:

Entdo, um dia, da janela de um carro (o destino daquela viagem esta
agora esquecido), vi um cartaz na beira da estrada. A visdo ndo pode
ter durado muito; talvez o carro tenha parado por um instante, talvez
tenha apenas diminuido a marcha, o suficiente para que eu lesse,
grandes, gigantescas, certas formas semelhantes as do meu livro,
mas formas que eu nunca vira antes. E, contudo, de repente eu sabia
0 que eram elas; escutei-as em minha cabeca, elas se
metamorfosearam, passando de linhas pretas e espacos brancos a
uma realidade sélida, sonora, significante. Eu tinha feito tudo aquilo
sozinho. Ninguém realizara a magica para mim. Eu e as formas
estdvamos sozinhos juntos, revelando-nos em um dialogo
silenciosamente respeitoso. Como conseguia transformar meras linhas
em realidade viva, eu era todo-poderoso. Eu podia ler. (grifos meus)

(In: Uma histéria da leitura, MANGUEL, 2004, p. 07).

A leitura é apresentada no trecho como uma espécie de projecdo de uma
imagem que, embora arbitraria, ndo se parece como tal. Trata-se da associacao
significado e significante apresentada por Saussure (1998). Sobre este processo,
Dehaene (2012) explica que o leitor direciona seu olhar para o texto e, realizando

um processo similar ao de um scanner, capta as informacoes, realizando dois tipos
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de movimentos: o de sacadas e o de fixacdo. Trata-se de um processo muito rapido
e ndo linear: ao olhar, o leitor realiza cerca de quatro a cinco sacadas por segundos,
em cada uma delas sdo captadas aproximadamente dez a doze letras — trés ou
quatro a esquerda do centro do olhar, e sete ou oito a direita. Apds as sacadas, 0
olhar se fixa em um ponto, ocorrendo, assim, a leitura. Quanto mais rapidas as
sacadas, mas rapido sera o processamento do texto. “A leitura ndo é sendo uma
sucessao de tomadas do texto que € apreendido quase palavra a palavra”
(DEHAENE, 2012, p. 30).

Ao compreender esse processo, € possivel compreender também a
relevancia de préticas de leitura, pois quanto maior o convivio com a leitura, maior
a rapidez do processamento. Ha, nessa perspectiva, consenso entre Dehaene
(2012) e Smith (1999). Este, ao referir ao processamento, explica que a lentiddo
atrapalha a leitura, pois sobrecarrega a memoaria do leitor, impedindo-o de interligar
as informagdes existentes no continuo da leitura.

Dehaene explica ainda que, durante a leitura, o olhar se fixa nas unidades
lexicais — tais como 0s nomes, 0s verbos, os adjetivos ou advérbios — palavras
capazes de projetar referentes, interligando o biolégico ao cultural. Retomando o
trecho citado anteriormente, observo: as sacadas — vi um cartaz; a fixacdo — a visédo
nao pode ter durado muito [...] o suficiente para que eu lesse, grandes, gigantescas,
certas formas; o processamento — eu sabia 0 que eram elas; escutei-as em minha
cabeca, elas se metamorfosearam, passando de linhas pretas e espacos brancos a
uma realidade solida, sonora, significante; a leitura enquanto acédo que relaciona o
biologico ao cultural — certas formas semelhantes as do meu livro; a construcdo do
referente — transformar meras linhas em realidade viva. Em suma: “a informacgao
visual extraida, destilada, depois recodificada num formato que restitua a sonoridade
e o sentido das palavras” (DEHAENE, 2012, p. 26).

A percepcdo do que acontece apds o olhar permite que a leitura seja
associada a magia — olhar uma coisa e ver outra. Parte-se nesse processo do
abstrato (a palavra escrita) para o concreto (o0 que a palavra representa). O exemplo

gue segue retrata bem isto:
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Aos quatro anos de idade descobri pela primeira vez que podia ler. Eu tinha
visto uma infinidade de vezes as letras que sabia (porque tinham me dito)
serem 0s nomes das figuras colocadas sob elas. O menino desenhado em
grossas linhas pretas, vestido com calgédo vermelho e camisa verde (0 mesmo
tecido vermelho e verde de todas as outras imagens do livro, cachorros,
gatos, arvores, maes altas e magras), era também, de algum modo, eu
percebia, as formas pretas e rigidas embaixo dele, como se o corpo do
menino tivesse sido desmembrado em trés figuras distintas: um braco e o
torso, b; a cabeca isolada, perfeitamente redonda, o; e as pernas bambas e
caidas, y. Desenhei os olhos e um sorriso no rosto redondo e preenchi o vazio
do circulo do torso. Mas havia mais: eu sabia que essas formas ndo apenas
espelhavam o menino acima delas, mas também podiam me dizer
exatamente 0 que 0 menino estava fazendo com o0s bragos e as pernas
abertas. O menino corre, diziam as formas. Ele ndo estava pulando, como eu
poderia ter pensado, nem fingindo estar congelado no lugar, ou jogando um
jogo cujas regras e objetivos me eram desconhecidos. O menino corre.

(In: Uma histéria da leitura, MANGUEL, 2004, p. 05)

Pelo trecho, pressuponho que o narrador-personagem realizava uma
leitura em cartilha — o nome sob o0 objeto — muito comum nas antigas praticas de
alfabetizacdo. O carater arbitrario da lingua é claramente representado (boy =
menino). A forma como o narrador descreve o0 menino revela uma tentativa de
motivar a construcdo do sentido (o que ndo ocorre, pois outras possibilidades séo
apresentadas pelo proprio narrador). Neste processo, pode-se perceber as duas vias
de leitura apontadas por Dehaene (2012): a fonolégica — responsavel por converter
os grafemas em fonemas, relacionando-os; e a lexical — responsavel pela
recuperacdo do sentido, realizada através da memdria semantica. O ver letras e
entender, como ja foi citado, dependem de uma associa¢ao entre codigo e referente
gue, impreterivelmente, precisa passar pela decodificacdo — via fonoldgica.

E através da decodificacdo que o leitor consegue interligar as partes de
um codigo, acdo que pode reportar a dois caminhos: projetar ou hdo uma imagem.
Tomando, por exemplo, a palavra ‘menino’, citada no trecho, é possivel deduzir que
qualquer pessoa que conheca o alfabeto e as regras do sistema linguistico,

conseguira decodifica-la, todavia esse fato ndo garante associagdo a um referente.
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“Ler é saber identificar todas as palavras, sejam elas escritas em letras de imprensa,
manuscritas, em maiusculas ou minusculas e em todos os tamanhos das fontes.
Trata-se de localizar o que n&o varia — a sequéncia das letras” (DEHAENE, 2012, p.
32).

Mas, como se da este processo de localizagdo? Para Dehaene (2012, p.
32) esta resposta encontra-se no que ele denominou de “invariancia perceptiva” —
capacidade dos neurdnios para perceber e reconhecer as letras, independente do
tamanho, da posi¢céo que ocupam nas palavras e da forma como os caracteres estéao
postos (mailscula, mindscula etc.).

Voltando ao relato de Manguel, observo as trés formas de invariancia: traz
um exemplo de leitor principiante (uma crianca de quatro anos) que consegue
decodificar a palavra menino (boy — na lingua de origem) apesar de ela esta inserida
num contexto verbo-visual e escrita com caracteres especiais (eu percebia as formas
pretas e rigidas embaixo dele, como se o corpo do menino tivesse sido
desmembrado em trés figuras distintas: um braco e o torso, b; a cabeca isolada,
perfeitamente redonda, o; e as pernas bambas e caidas, y.). A posicdo da palavra —
sob 0 menino — pode ser compreendida também como um elo de motivacéo para a
sua decodificacdo (Eu tinha visto uma infinidade de vezes as letras que sabia
(porque tinham me dito) serem os nhomes das figuras colocadas sob elas).

No ambito morfolégico, Dehaene (2012) amplia a ideia de leitura
enquanto percepcao, por meio do que ele convencionou chamar efeito gatilho. Da
palavra menino, por exemplo, deriva-se: menina, meninada, meninice, ameninado
etc. A recorréncia do radical — menin — favorece a leitura, pois o leitor pressupde a
palavra, decodificando-a mais rapidamente. ISso ocorre porque 0os morfemas séo as
unidades minimas significativas da estrutura gramatical. Neles, é possivel perceber
os dois lados do signo linguistico — significado e significante — proposto pela teoria
saussuriana. Em suma, o gatilho esta relacionado tanto a via fonologica quanto a via
lexical. E uma pista semantica que possibilita ao leitor pressupor a palavra, mesmo
antes de ter concluido a decodificacéo.

Palavras cujo radical é bem semelhante, embora ndo tenham uma relacao
semantica direta, também, segundo Dehaene (2012), desencadeiam o efeito gatilho.
Vide, por exemplo, a palavra amador — que nao significa, em portugués, aquele que
vive de amar, conforme se poderia pressupor pela forma — AM = radical, A = vogal

tematica e DOR - sufixo designador de agente. Em ocorréncias como essas, dois
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fatores podem eliminar o equivoco semantico: (i) a inser¢cdo da palavra em um
contexto; (i) o conhecimento prévio do leitor/falante sobre o seu significado (em
portugués, aquele que ndo possui pratica, leigo).

A leitura de textos bastante conhecidos também revela o efeito gatilho.
Para comprovar esse fato, realizei a seguinte experiéncia: Propus a vinte leitores a
leitura do primeiro versiculo do Salmo 23 — “O Senhor é meu pastor; nada me
faltara.” — um dos salmos mais conhecidos da biblia. O texto foi apresentado na
integra, com fonte 12 e sem ilustracdes, todavia a Ultima palavra do versiculo foi
modificada pela troca do fonema /f/ por /s/. Dos vinte leitores, apenas trés
perceberam a modificagdo. Isso ocorreu porque a sequéncia, aparentemente, nao
apresentava novidade, pois do contrario a decodificacdo lenta, de quem se depara
com uma palavra nova, seria inevitavel e com ela viria a percepcao exata do fonema
utilizado.

Posso, entdo, concluir que a leitura proficiente e fluente é resultado da
passagem pelas duas vias: (i) a fonolégica — em que ocorre a conversdo dos
grafemas em fonemas; e (ii) a lexical — que aporta diretamente no significado,

reconhecendo com rapidez palavras familiares.

Nenhuma destas vias, sozinha, é suficiente para ler todas as palavras. A
via direta que passa das letras as palavras e a seu significado, permite
ler a maior parte das palavras muito frequentes, mas ela falha diante das
palavras novas que passa desde o inicio dos grafemas as unidades
acusticas e delas ao seu significado, joga um papel crucial na
aprendizagem das palavras novas, mas € ineficaz para as palavras
irregulares e para os homdéfonos com “sela” e “cela”. Quando lemos em
voz alta, as duas vias conspiram e uma colabora com a outra. Cada uma

delas aporta sua contribuicdo a pronuncia das palavras (DEHAENE,
2012, p. 55).

A leitura é definida, assim, como uma atividade cerebral que ocorre apés
a percepcdo visual. Olhar letras e ver palavras comprova que a leitura passa,
necessariamente, pelas duas vias.

Diferente da visao cognitivista classica, para Dehaene (2012), todo esse
processo (do input visual a percepcdo do significado) ocorre por estimulos
neuroldgicos. Para explicar esse fenbmeno, ele usa a metafora de uma reunido de
demdnios ou pandemonium, proposta por Oliver Selfridge, em 1959. Nesta metafora,
o léxico mental € um imenso hemiciclo, no qual cada palavra é representada por um

demdnio. Ao receber o estimulo visual, ou seja, quando uma palavra aparece na
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retina, todos os demonios colocam-se em batalha para que prevaleca a sua palavra.
O demoénio vencedor é o responsavel pela transmissdo da palavra para o restante
do cérebro. Através desta metafora, Dehaene explica que no cérebro, as palavras
presentes no léxico mental sdo processadas em paralelo e ndo uma a uma como

prevé o modelo serial.

As fases da Leitura

Partindo dos pressupostos da Psicologia do desenvolvimento, Dehaene
(2012), refenciado nos estudos da psicéloga Uta Frith, apresenta trés grandes
etapas da leitura: a etapa logogréafica ou pictérica que surge ao redor dos 5 a 6 anos
de idade. Nesta fase, a crianga reconhece as palavras pela imagem ou forma que
ela representa. Trata-se, segundo Dahaene (2012, p. 218), de uma “pseudoleitura
por uma via visual-semantica”.

A segunda etapa, a fonolégica, ocorre quando o leitor consegue converter
os grafemas em fonemas. Depende do ensino explicito de um codigo alfabético e é
condicao preliminar indispensavel para a aquisicao da leitura.

A terceira € a ortografica. Fase em que o cérebro compila milhares de
estatisticas sobre a frequéncia de uso de cada letra, bigrama, silaba ou morfema. E
a etapa decisiva da leitura, pois na decodificacdo dos grafemas em fonemas ocorre
a passagem de uma unidade visual a uma unidade auditiva, uma vez compreendida
essa relacédo, o leitor consegue decodificar todas as palavras da lingua, embora nao
conheca o seu significado.

Dehaene (2012) salienta ainda que desde os sete anos, a rede normal da
leitura comeca a ativar-se, quando na presenca de pequenos textos e, a medida que
0 cérebro é estimulado, aumentam as capacidades para decodificar os enunciados.
Nesta acao, adverte, esta presente “um esfor¢co que traz sua propria recompensa, a
compreensao da mensagem codificada” (DEHAENE, 2012, p. 247).

Dehaene (2012) é enfatico ao dizer que a leitura € uma criacdo cultural,
uma atividade cerebral complexa, que provoca modificacbes no cérebro humano,
ampliando a capacidade da memoéria de armazenar informacdes. Defende que a
dificuldade de compreenséo na leitura ocorre devido a dificuldade de decodificacédo
das palavras. Segundo ele, decodificar gera um esforgco mental quando o leitor nao

tem essa habilidade consolidada. Ao mobilizar completamente a atengéo para a via
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fonologica, o leitor ndo consegue concentrar-se no conteudo do texto. O texto é,
assim, produto da cognicdo, sendo necessério decodificd-lo para se chegar a
compreensao. A decodificacao é resultado de estratégias.

1.2 Estratégias Cognitivas e Metacognitivas de Leitura

Dentro da perspectiva cognitiva, a leitura, conforme ja foi explicitado, € o
resultado de um trabalho de processamento, no qual o leitor faz antecipacoes,
baseado em seus conhecimentos prévios, confirma ou reformula hipéteses, faz
inferéncias etc. Todas essas acOes estdo englobadas em dois tipos de estratégias:
as cognitivas e as metacognitivas.

As estratégias cognitivas estao inseridas no conjunto de procedimentos
espontaneos que os leitores utilizam ao realizar o processamento de um texto. Uma
forma de compreender melhor essa definicdo € imaginar-se lendo. As habilidades
linguisticas desenvolvidas fluem naturalmente. Durante a leitura, salvo em situacdes
especificas de estudos, ndo é comum pensar em fonema, letra, silaba, Iéxico,
sintaxe, simplesmente realizamos a acdo de ler. Segundo Kato (2007, p. 124), as
estratégias cognitivas contemplam “os principios que regem o comportamento
automatico e inconsciente do leitor”. Na visdo de Kleiman (2013a, p. 55), “o0 seu
conjunto serve essencialmente para construir a coeréncia local do texto, isto é,
aquelas relacbes coesivas que se estabelecem entre elementos sucessivos,
sequenciais no texto”.

Kleiman (2013a) cita como estratégia cognitiva as acdes presentes nos
principios da parciménia, da canonicidade, da coeréncia e da relevancia. O texto que

segue pode contribuir para compreenséo desses principios.
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Texto 02

Brasileiro ganha “Nobel” de Matematica

O matematico brasileiro Artur Avila, de 35 anos, € o primeiro latino-
americano a receber a Medalha Fields, prémio equivalente ao Nobel da
area, concedida apenas a pessoas de até 40 anos. O reconhecimento é
dado a cada quatro anos pela Unido Internacional de Matematicos (IMU) a
quatro pesquisadores do mundo. A justificativa pela escolha de Avila foi
sua “profunda contribuicdo na teoria dos sistemas dinamicos
unidimensionais”. O brasileiro comegou a estudar aos 13 anos, apods
ganhar uma medalha na Olimpiada Brasileira de Matematica e, aos 22
anos, ja concluia o doutorado no assunto no Instituto Nacional de
Matematica Pura e Aplicada (Impa). Atualmente, é pesquisador do Impa e
diretor do Centro Nacional de Pesquisas Cientificas da Franga.

(Fonte: Revista Carta Fundamental,
setembro de 2014, p. 15)

Apés a leitura deste texto é provavel que um leitor consiga resumi-lo
através da informacao: Um matematico brasileiro ganhou um prémio importante na
sua area. Isso ocorre, como explica Smith (1999), devido ao fato de que o leitor
guarda o resultado da leitura, ou seja, guarda o significado, o insumo do texto. Este
significado é gerado através dos elos coesivos existentes no texto que favorecem a
manutencdo da continuidade tematica. Ao perceber esses elos, o leitor guarda em
sua memoéria de trabalho as informagbes mais relevantes. Essa acdo pode ser
explicada pelo principio da parciménia, através do qual “o leitor tende a reduzir ao
minimo o numero de personagens, objetos, processos e eventos do quadro mental
que ele vai construindo a medida que vai lendo” (KLEIMAN, 2013a, p. 54).

No principio da parciménia, também conhecido como principio da
economia, estdo inseridas a regra da recorréncia e a regra da continuidade teméatica.
A primeira € marcada pelos mecanismos de repeticdes. Fendmeno observado no
texto, através das passagens — no Instituto Nacional de Matematica Pura e Aplicada
(Impa). Atualmente, é pesquisador do Impa — pois a sigla Impa, citada na primeira
frase, € retomada na segunda; substituicbes — Medalha Fields = prémio;
pronominalizacdes — Artur Avila = ele; uso de déiticos, elementos linguisticos que

fazem referéncia a outro presente na situacdo comunicativa — ...escolha de Avila foi
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sua profunda contribuicdo — e de frases definidas — Atualmente, é pesquisador =
sujeito eliptico.

A regra da continuidade tematica é responsavel pela interpretacdo de
elementos sequenciais, separados como estando relacionados por um mesmo tema,
conforme € possivel perceber no texto — Artur Avila — o brasileiro — pesquisador —
diretor.

O principio da coeréncia orienta o leitor a, sempre que observar
interpretacbes conflituosas no texto, optar por aquela que torne o texto mais
coerente. Para Kato (2007, p. 129), este principio engloba o principio da parciménia.

O principio da canonicidade ou da ordem natural® governa as estratégias

cognitivas de ordem sintatica e semantica.

Agrupa varios principios sobre as nossas expectativas em relacdo a
ordem natural do mundo, e sobre essa ordem se reflete a linguagem: por
exemplo, que a causa antecede o resultado. Conjuga-se este principio a
uma regra de linearidade que pressupde que a materializacéo linear (no
papel) dos elementos formais reflete essa ordem natural (KLEIMAN,
2013a, p. 57).

No texto 2, por exemplo, ocorre a inversao deste principio, porque
primeiro é citado o resultado da acdo — o brasileiro ganhou a medalha — para em
seguida aparecer a causa — 0 brasileiro contribuiu na teoria dos sistemas dinamicos.
Nessa perspectiva, Kato (2007, p. 127) explica que “normalmente as estratégias
cognitivas possibilitam uma grande eficiéncia na leitura e que sé nao funcionam (e
nesse caso causam equivoco) quando ha uma situacdo marcada o que foge aos
padrdes esperados pelo leitor”.

Outro componente existente no principio da linearidade € a regra de
distancia minima, segundo a qual, diante da existéncia de mais de um possivel
referente, estabelece-se a relacdo semantica com o mais proximo.

O principio da relevancia conduz o leitor a decidir pela informagdo mais
importante quando percebe um conflito de informacédo. Kleiman (2013a) apresenta
duas regras como integrantes deste principio: a regra da manutencao do topico e da
ndo contradicdo. Os dois fenbmenos podem ser observados neste trecho extraido
do texto 02:

% Termo utilizado por Kato, 2007.
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O matematico brasileiro Artur Avila, de 35 anos, € o primeiro latino-
americano a receber a Medalha Fields, prémio equivalente ao Nobel da
area, concedida apenas a pessoas de até 40 anos. O reconhecimento &
dado...

Ha uma correlacéo entre receber medalha — medalha é prémio — prémio é
reconhecimento. A manutencao do tépico ocorre de forma bem linear, canénica. O
prémio é dado para pessoas de até 40 anos. Se o brasileiro tem 35 anos, mantém-
se no texto o principio da ndo contradicao.

Leffa (1996) posiciona-se contrario a concepg¢do de que as estratégias
cognitivas sao acgbes inconscientes. Segundo ele, as atividades cognitivas e
metacognitivas devem ser classificadas ndo pelo critério de consciéncia ou nao
consciéncia, mas pelo tipo de conhecimento utilizado no momento da leitura.

Com essa defesa, apresenta dois tipos de conhecimentos: (i) declarativo
gue pertence as habilidades cognitivas e envolve a percepcéo do leitor acerca da
tarefa a ser desenvolvida, por exemplo, ler um texto e resumi-lo; (ii)) 0 conhecimento
processual envolve tanto a concepcéo acerca do que vai fazer quanto a de como
fazer para desempenhar a acdo. Neste caso, estaria no ambito das atividades
metacognitivas. Assim, “quando se fala que as atividades cognitivas seriam
inconscientes, pressupde-se inconsciéncia do processo, ndo do resultado” (LEFFA,
1996, p. 49).

Koch (2003, p. 35-36) vai de encontro a concepcao de Leffa, ao dizer que
“as estratégias cognitivas consistem em estratégias de uso do conhecimento [...] séo
aquelas que consistem na execucdo de algum calculo mental por parte dos
interlocutores”.

As estratégias metacognitivas representam as atividades planejadas pelo
leitor frente a leitura de um texto. Neste ambito, estdo as escolhas do que, como e
do porgué da leitura. Um leitor, numa sala de espera, por exemplo, pega uma
revista, comeca a folhea-la, com a intencdo pura e simples de passar o tempo, fara
uma leitura de reconhecimento, rapida. Situacdo bem diferente seria ele ir a banca e
comprar a revista, com o objetivo de saber mais sobre determinado assunto que esta
sendo veiculado pela midia. Isso certamente exigird uma leitura mais atenta, o que

envolve estratégias. Outro exemplo é a leitura realizada com objetivo de aprender
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determinado conteudo. Neste caso, o leitor recorrera a agdes que possibilitem maior
desempenho, tais como sublinhar o texto, formar esquemas como 0S conceitos
apresentados, reescrever o texto condensando as ideias principais etc.. “As
estratégias metacognitivas seriam aquelas operacdes (ndo regras), realizadas com
algum objetivo em mente, sobre as quais temos controle consciente, no sentido de
sermos capazes de dizer e explicar a nossa agao” (KLEIMAN, 2013b, p. 74).

Assim, as atividades metacognitivas requerem acao consciente,
intencional e cuidadosamente planejada. Através delas o leitor tem o controle e
regulamenta o proprio conhecimento. Leffa (1996) apresenta como exemplos de
atividades metacognitivas: 1) Definicdo de objetivo para a leitura; 2) Identificar os
segmentos mais ou menos importante de um texto; 3) Dedicar atencdo ao que é
mais relevante em um texto; 4) Avaliar a compreensdo que esta sendo obtida da
leitura; 5) Perceber se os objetivos da leitura estdo sendo alcancados; 6) Agir em
sentido corretivo diante da percepcdo de falhas na compreenséo; 7) Corrigir os
rumos da leitura nos momentos de distracéo, divagacdes ou interrupcgoes.

Kato (2007) e Kleiman (2013) apresentam apenas duas estratégias
metacognitivas: a) estabelecimento de um objetivo explicito para a leitura; b)
monitoracdo da compreensao tendo em vista esse objetivo. Divisdo adotada também
neste trabalho.

Ter objetivos para uma determinada acédo obviamente requer do sujeito
um plano de acdo que o direcione até o alvo. Em leitura ndo é diferente. E
importante definir o porqué da leitura. Quem compra um medicamento e logo em
seguida vai ler a bula tem um objetivo e isso direciona sua leitura. Se ele quer saber
para que serve o remédio, vai direto ao topico indicacBes; se quer saber como
utilizar recorre a prescricdo. Alcancado o obijetivo, ele provavelmente guardara a
bula, agindo como leitor fluente, conforme propde Smith (1999). Sendo esse leitor
um médico ou outro profissional da saude, diante de um medicamento novo no
mercado, este leitor dara a bula um tratamento totalmente diferente, buscara um
nivel maior de informac&o, porque tem maior interesse sobre o assunto. E nessa
perspectiva que Kleiman (20132, p. 37) apresenta os objetivos como definidores da
leitura. Assim, “a leitura com objetivos bem definidos permitira lembrar mais e melhor
aquilo lido”. Smith (1999) alerta que a leitura sempre é antecedida por um propdsito
e este propdsito fara com que o leitor tenha um comportamento voltado para

alcanca-lo.
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1.3 Leitura e Construgédo do(s) Sentidos

A percepcéao de que a “cognigao € um fenébmeno situado, ou seja, de que
ndo é simples tracar o ponto exato entre o que esta dentro ou fora da mente, pois o
gue existe ai é uma inter-relagdo complexa” (KOCH, 2009, p.31) propiciou o
encontro entre as teorias cognitivas e a Linguistica Textual, doravante LT. Esta que,
até entdo, estava presa a gramatica de texto e a analise transfrastica, ampliou o seu
campo de estudos, voltando-se para investigar a constru¢cdo dos sentidos no texto.
Assim, sem desconsiderar os postulados cognitivistas, principalmente os da
psicologia cognitiva, a LT trouxe importantes contribuicbes teoricas para a
abordagem psicossocial da leitura.

O texto e os mecanismos que Ihe conferiam textualidade e que podiam
ter consequéncias na sua legibilidade passaram a constituir importantes
variaveis a serem avaliadas na compreensado a partir da década de 80.
Em decorréncia da influéncia dos estudos linguistico-textuais, a pesquisa
se ocupou em explicar aspectos da compreensdo ou da incompreensao
dos sujeitos em situacdes mais complexas que relacionavam a
compreensdo e a legibilidade textual presenca ou auséncia de
mecanismos de textualizacdo (KLEIMAN, 2004, p. 14-15).

Aos poucos, 0 sociocognitivismo despontou no cenario tedrico,
explicitando a defesa de que as atividades cognitivas ndo podem separar-se do
contexto sociocultural e tampouco da interacdo entre 0s sujeitos sociais e 0 meio em
gue estao inseridos.

Admitir a concepcdo sociocognitiva requer conceber a leitura para além
da palavra e/ou da frase. O texto ndo pode ser concebido um produto, mas um
evento, algo em construcdo e que s6 se completa ao encontrar o ouvinte/leitor.
Neste jogo, o “sentido ndo esta no texto, se constroi a partir dele, no curso de uma
interagao” (KOCH, 2003, p. 30). O texto &, assim, o ponto de encontro entre sujeitos
sociais ativos e, portanto, coautores do processo sociocomunicativo. Nesta

concepcao,

0 texto é a unidade maxima de funcionamento da lingua. [...] ndo é um
artefato, um produto, mas é um evento e sua existéncia depende de que
alguém o processe em algum contexto. E um fato discursivo e ndo um fato
do sistema da lingua. Da-se na atividade enunciativa e ndo como uma
relacdo de signos. [..] ndo se define por propriedades imanentes
necessarias e suficientes, mas por situar-se num contexto sociointerativo e
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por satisfazer um conjunto de condicbes que conduz cognitivamente a
producéo de sentidos (MARCUSCHI, 2008, p. 88-89).

Dentro dessa abordagem, a leitura € uma atividade que implica
participacdo intensa do leitor, envolve um conjunto de atividades, estratégias
cognitivas e metacognitivas, que favorecam a formacdo de hipoteses, previsoes,
perguntas, através das quais ocorre a compreensdo (Smith, 2009). Isso requer
“condigbes textuais, pragmaticas, cognitivas, interesses e outros fatores, tais como
conhecimento do leitor, género e forma de textualizagdo” (MARCUSCHI, 2008, p.
249). Chega-se, assim, ao paradigma social da leitura.

O conjunto de conhecimentos (linguistico, enciclopédico e interacional)
deixa de ser concebido como uma propriedade exclusiva de um ser individual,
cartesiano, pois a acéo pela linguagem € conjunta. Conforme defende Bakhtin
(2014), em toda acéao de linguagem se pressupde a existéncia do outro. Ler € assim
interagir com um ser distante fisicamente. Autor, texto e leitor sdo partes integrantes

de um contexto maior, o social e este também precisa ser considerado.

A leitura é atividade interativa altamente complexa de producdo de
sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos
linguisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizacao,
mas requer a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes no interior do
evento comunicativo” (KOCH & ELIAS, 2013, p. 11)°.

Por ser o sentido uma construcdo conjunta, a compreensdo ndo € uma
atividade que ocorre apenas dentro da mente, mas na interacdo, pressupde e
implica negociacdo em todas as suas etapas. Para Koch (2005) e Koch & Elias
(2013) compreender envolve um conjunto de estratégias sociocognitivas, que Sao
utilizadas pelo leitor no momento da leitura, assumindo a forma de conhecimentos,
presentes no modelo interativo, todavia concebidos sob uma perspectiva
sociointerativa.

Com essa perspectiva, a concepgao de contexto passa por mudancas. O
contexto deixa de ser compreendido apenas como o conjunto de todos os fatores
externos que acompanham o texto, passando a constitui-lo. Engloba todos os
conhecimentos e experiéncias partilhados pelos interlocutores, constituindo “um
conjunto de suposicdes trazidas para a interpretagao dos enunciados” (KOCH, 2014,
p. 196).

3 Grifos da autora.
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Neste conjunto, estdo presentes os dados linguisticos existentes na
materialidade do texto, o cotexto, os dados extralinguisticos que compdem o
contexto situacional e o conjunto de conhecimentos partilhados pelos interlocutores,
0s quais Koch (2014) insere nos contextos cultural e pessoal. Convém detalhar cada

um deles para, em seguida, situar a cognicdo numa perspectiva social.

Cotexto e contexto

O cotexto, também denominado contexto linguistico (Koch, 2014), é
constituido, conforme ja foi citado no paragrafo anterior, por todos os dados
linguisticos presentes na superficie do texto. “O recurso ao cotexto mobiliza a
memoaria do intérprete, que vai colocar uma dada unidade em relagdo a uma outra
do mesmo texto” (MAINGUENEAU, 2005, p. 27). Através dele o leitor guia sua
leitura, buscando estabelecer elos coesivos entre as partes do texto. Para tanto,
utiliza as regras definidas pelo principio de parcimbnia — (i) regra da recorréncia:
marcada pelos mecanismos de repeticdes, substituicdes, pronominalizacdes, uso de
déiticos e de frases definidas; (i) regra da continuidade tematica: permite a
interpretacdo de elementos sequenciais, separados como estando relacionados por
um mesmo tema.

O contexto situacional, segundo prop6e Marcuschi (2008), envolve os
dados da situacdo extralinguistica, responsaveis pela ancoragem do texto na
situacao sociocomunicativa. Assim, sdo considerados contextualizados os elementos
capazes de situar o leitor no tempo e no espaco, tais como data, local, titulo, nome
do autor, expressodes referenciais de tempo, lugar etc.. Marcuschi (2008, p. 87)
adverte ainda que o contexto situacional ndo deve ser entendido apenas como a
situacao fisica ou entorno fisico, empirico ou imediato, mas a contextualizacdo em
sentido amplo, o que envolve desde “as condigdes imediatas até a contextualizagao
cognitiva, 0s enquadres sociais, culturais, historicos e todos os demais que
porventura possam entrar em questao num dado momento do processo discursivo”.

O contexto cultural é definido por Kock (2014, p. 145) como a “base do
entendimento”. Para fundamentar sua defesa, a autora argumenta que os esquemas
culturais favorecem a producao de inferéncias, pois possibilitam ao leitor situar-se
melhor no texto. Marcuschi (2008) insere o contexto cultural como parte integrante

do contexto situacional.
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O contexto pessoal “inclui conhecimentos, atitudes, metas e fatores
emocionais dos interlocutores, exercendo influéncia decisiva no processo de
compreensao” (KOCH, 2014, p. 146).

Adam (2011) fala em co(n)texto em sentido amplo para explicar que o
leitor/ouvinte precisar recorrer tanto aos dados dos ambiente linguistico quanto aos

do extralinguistico e enfatiza que

as informagfes do contexto séo tratadas com base nos conhecimentos
enciclopédicos dos sujeitos, nos seus pré-construidos culturais e nos
lugares comuns argumentativos. De um ponto de vista linguistico, é preciso
dizer que o contexto entra na construcdo do sentido dos enunciados. Com
efeito, todo enunciado, por mais breve ou complexo que ele seja, tem
sempre necessidade de um co(n)texto (ADAM, 2011, p. 53).

Essa descricao tedrica conduz a percepc¢ao de que, ao produzir um texto,
0 enunciador sempre pressupde um interlocutor e, ao fazer isso, deixa implicito
diversas informacfes, na certeza de que ele podera recupera-las por meio do(s)
contexto(s). “O que torna transparente os significados e as palavras individuais é o
contexto, ou seja, 0 sentido geral no qual estdo inseridos os elementos dificeis”
(SMITH, 1999, p. 108). Vérios estudiosos, dentre os quais cito Marcuschi (2008) e
Leffa (1999), ressaltam que o leitor ndo chega sozinho ao texto, mas traz consigo
todos os conhecimentos que possui, nos quais deverdo estar, necessariamente, 0s
dados referentes a situacdo sociocomunicativa. A auséncia das informacdes
contextuais poderdo causar equivocos na compreensao.

Com o mesmo posicionamento, Koch & Elias (2013), tendo como base o
modelo sociocognitivo de processamento textual, defendem que o0 contexto
sociocognitivo engloba todos os demais por reunir os tipos de conhecimento que
necessitam ser mobilizados no momento da interacao.

Marcuschi (2008) também explicita que todo texto ancora-se em um
contexto, que envolve a reconstru¢cdo da cena enunciativa e 0S conhecimentos
sociocognitivamente partilhados. “Sem situacionalidade e insergéo cultural, ndo ha
como interpretar um texto. [...] todo sentido é sentido situado” (MARCUSCHI, 2008,
p. 87). Segue exemplo.
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Texto 03
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NADA!

Fonte: http://mesquita.blog.br

Ao realizar a leitura do texto 03, um leitor precisa das informacodes
depreendidas do contexto situacional, através do qual ele recupera o periodo em
gue o texto foi publicado; onde e qual/is a(s) intencéo/intencbes mobilizaram o
enunciador ao produzir esse texto.

Em sua parte verbal, ha dois baldes de fala, duas informacdes linguisticas
— E agora? e Nada — que, associadas as demais informacdes presentes no texto,
concorrem decisivamente para a construcéo do sentido.

Com o intuito de investigar a relevancia do contexto, desenvolvi uma
atividade prévia de pesquisa: apresentei este texto a vinte leitores, dentre eles, dez
homens e dez mulheres. Trés perguntas foram realizadas a eles: Quem s&o as
pessoas retratadas nesta charge? Vocé consegue identificar o periodo de
publicacao deste texto? O que te levou a esta constatacao?

Os vinte entrevistados reconheceram tanto Dunga, quanto Neymar. Em
relacdo a segunda pergunta, apenas seis conseguiram deduzir o periodo em que
texto foi publicado — 2010 — época em Dunga exerceu pela primeira vez a lideranca
da selecédo brasileira de futebol. Os demais, em funcdo da memodria mais recente,
relacionaram de imediato que o texto havia sido publicado no periodo da copa do
mundo de 2014, contexto em que tanto Dunga quanto Neymar faziam-se presentes.

Os seis entrevistados que acertaram a segunda questdo eram homens,
portanto, em geral, mais ligados ao universo cultural do futebol. Ao serem
guestionados acerca de como chegaram a essa percepc¢ao, apresentaram duas

respostas: dois detiveram-se no corte de cabelo de Neymar, retratado na imagem;
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qguatro, no simbolo do Santos (time em que Neymar jogava em 2010) presente na
camisa do jogador.

Este exercicio favoreceu observar o comportamento do leitor em relacdo
ao texto no que tange a capacidade de fazer previsées com base nas informacdes
ndo-visuais e buscar as pistas no préprio texto para comprova-la. Os dados
contextuais influenciaram tanto as respostas dos leitores que acertaram quanto dos
demais, pois nos dois casos as pistas vieram dos conhecimentos prévios do leitor. A
leitura €, assim, construcdo de sentido somente quando o leitor, em contato com o
texto, interage com os conhecimentos em busca do sentido — uma justificativa para o

ato de ler, como bem salienta Smith (1999).

1.4 Leitura, Inferéncias e Compreensao

Ao comparar o modelo de leitura proposto por Smith (1999) e Dehaene
(2012) aos demais modelos apresentados, tendo como base o0 percurso realizado
pelo leitor, da decodificacdo a construcao de sentidos, converge a defesa de que a
leitura passa pela fase de processamento e que esta € uma acéo psicofisioldgica.
Enquanto Dehaene (2012) da énfase a decodificacdo, Smith (1999) posiciona-se
diferente e defende que quanto menos o leitor focar na decodificacdo maior serdo as
possibilidades de ter éxito na leitura.

Ao tratar da compreensdo em leitura, Smith (1999) argumenta que a
compreensao esta condicionada as perguntas que o leitor faz ao texto e sua

capacidade para encontrar as respostas. J4 Dehaene (2012, p. 126) enfatiza:

no dominio do significado, a humildade se imp&e porque ninguém, de
momento, pode pretender ter um modelo neurolégico preciso desse
misterioso relampago de compreensao que faz com que a atividade de um
feixe de neurdnios, num instante, “produza sentido”.

Marcuschi (2008, p. 228) também é bastante enfatico ao dizer que:

ndo se pode dizer que ler seja apenas uma experiéncia individual sobre o
texto, oral ou escrito. Compreender o outro € uma aventura, e nesse terreno
ndo ha garantias absolutas ou completas. Antes de qualquer coisa, deve-se
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ter clareza quanto ao fato de que nossa compreensao estd ligada a
esquemas cognitivos internalizados, mas nao individuais e Unicos.

Ao referir-se a leitura como experiéncia individual e a esquemas
cognitivos internalizados, Marcuschi faz referéncia aos modelos de leitura de base
cognitivista, nos quais, por via de regra, estao inseridos todos os modelos até aqui
apresentados. H& entre essas teorias, conforme j4 apresentado, interseccdes e
contrastes.

Do modelo neuronal de Dehaene (2012), foi possivel compreender a
leitura enquanto processo psicofisioldgico, acdo cerebral altamente complexa, capaz
de modificar o cérebro do leitor. Embora este estudioso ndo adentre a perspectiva do
texto, explicita que o fendmeno da compreensao envolve tanto a cogni¢do, enquanto
capacidade individual do ser humano, quanto a relacdo cognic¢ao e cultura. Dehaene
(2012) fala sob uma perspectiva cognitiva, mas admite que a escrita e a leitura sédo
criacdes culturais que se adaptaram no cérebro e ndo o contrario. Adverte que o0s
estudos neurologicos ainda ndo deram conta de explicar o complexo fenémeno da
compreensao, mas explica, através da metafora da pororoca semantica, como se da
no cérebro a construcdo do sentido. Segundo ele, uma palavra s6 é capaz de
acionar as regides cerebrais para buscar sentido se ela estiver presente na vida do

leitor, do contrario se perdera na mente.

A pororoca fornece uma excelente metafora da maneira como uma palavra,
escrita ou falada, chega a seu significado. [...] Uma palavra conhecida entra
em ressonancia com os circuitos do lobo temporal, e faz vibrar, como uma
rebencé@o poderosa milhdes de neurbnios que lhe séo associados até as
regides mais distantes do cértex; enquanto uma palavra desconhecida,
mesmo se ela transpuser com sucesso todas as primeiras etapas da analise
visual, ndo encontra eco cortical, e a vaga de potenciais de acdo que ela
suscita quebra numa espuma neuronal incoerente (DEHAENE, 2012, p.
129).

Como uma palavra passara a fazer parte do acervo mental do individuo
sem que ele tenha contato com ela? Nessa perspectiva, observa-se a relacéo
cognicdo e cultura — aqui compreendida como préaticas discursivas, nas quais as
experiéncias vividas ganham significado. E no convivio social, na experiéncia
humana, vivenciada em contextos socioculturais especificos que as palavras
significam. Qual a relacdo desse principio com a compreensdo? Se o leitor ndo
chegar ao nivel do significado da palavra, ele ndo consegue formar esquemas e

alcancar a compreenséo.
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Nos modelos de processamento ascendente, a compreensao
corresponde a decodificagio e resgate do sentido literal. E como se as palavras
estivessem guardadas em maodulos, bastando ao leitor encontra-las em seu arquivo
cerebral. Dehaene (2012, p. 130) se opde a essa concepg¢ao, argumentando que

“‘um quarto de segundo ¢é suficiente para que a pororoca evocada por uma palavra

4”

chegue as primeiras margens do significado™. O sentido preciso da palavra é

definido na relagdo com as demais e no contexto sociocomunicativo.

Dezenas de experiéncias mostram, com efeito, que muito cedo, as criancas
humanas apresentam uma notével sensibilidade as inten¢cdes comunicativas
das pessoas que as cercam e uma capacidade de com elas se
identificarem. [...] Contrariamente a uma visdo behaviorista ainda muito
espalhada, as criancas ndo aprendem as palavras por simples associacao
repetida com os objetos correspondentes. Quando elas escutam um adulto
pronunciar uma palavra, elas comecam a dirigir o olhar a fim de verificar
qual a coisa a qual a pessoa se refere. E s6 quando elas compreendem no
gue pensa o locutor — levando em conta os indicios que ele possa fornecer
sobre sua competéncia e conhecimentos — que elas conferem um sentido as
palavras. (DEHAENE, 2012, p. 334).

Nos modelos descendentes, a compreensao ocorre por um processo
inferencial, um “jogo psicolinguistico de adivinhagdes” (KATO, 2007, p. 37). Koch
(2003) classifica as inferéncias como exemplo prototipico de estratégia cognitiva,
através da qual o leitor “gera informagao semantica nova a partir daquela dada, em
certo contexto” (KOCH, 2003, p. 36). Assim, para realizar inferéncia, o leitor precisa
relacionar os itens lexicais presentes no texto aos seus conhecimentos de mundo.

Dessa forma, tomando como base a perspectiva sociocognitiva
interacional, parte-se do principio de que a compreensao requer que autor e leitor
compartiihem do mesmo contexto sociocognitivo. Trata-se de um acordo tacito

firmado entre os interlocutores. Para Marcuschi (2008, p. 230-231),

Compreender exige habilidade, interacédo e trabalho. [...] Compreender ndo
é uma acdo apenas linguistica ou cognitiva. E muito mais uma forma de
inser¢do no mundo e um modo de agir sobre 0 mundo na rela¢cdo com o
outro dentro de uma cultura e uma sociedade. [...] Compreender é uma
atividade colaborativa, que se da na interacdo entre autor-texto-leitor ou
falante-texto-ouvinte, [...] é também um exercicio de convivéncia
sociocultural.

* Grifo nosso.
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Ao apresentar tais caracteristicas a compreenséo, Marcuschi sustenta-se
na abordagem sociointerativa da cognicdo. Admite que compreender exige
habilidade e trabalho, ou seja, a formacdo de esquemas cognitivos, todavia

concebendo-os como elaboragdes socialmente situadas.

Esquemas cognitivos

Trata-se de um conceito, inserido no modelo interativo, que busca explicar
como os conhecimentos se organizam no cérebro no momento da compreensao. Os
esquemas cognitivos formam-se a partir de construcao de inferéncias, cuja funcéo é
integrar 0 conhecimento existente ao novo, propiciando compreensao e,
consequentemente, aprendizado.

Uma propaganda do novo modelo de smartfone da Samsung pode ser um
bom exemplo para compreensao deste conceito. Suponhamos que o texto traga em
letras garrafais a frase — “Fique por dentro da maior novidade do ano” — e abaixo,
traga a imagem do aparelho divulgado. De posse do conhecimento acerca do que
seja um smartfone, o leitor projetara em sua mente um esquema, no qual € possivel
prever, por exemplo, as palavras smartfone — Samsung — novidade — redes sociais —
tecnologia avancada etc. Cada um desses itens sdo variaveis de um mesmo
esquema. No esquema em exemplo, a variavel de maior peso é o termo novidade,
uma vez que os demais ja estdo postas nos aparelhos da série. “A compreenséo,
segundo a Teoria de Esquemas, da-se na medida em que o leitor atribui um valor a
cada uma das variaveis que configuram um determinado esquema” (LEFFA, 1996, p.
37).

Os esquemas criados pelo leitor direcionam a construcéo de inferéncias, o
que ocorre desde o primeiro contato com texto. E pela formacdo de esquemas que o
leitor busca na memaria condicbes para prosseguir a leitura, sem isto, se perde e
nao consegue atribuir sentido ao texto. Todavia, € importante explicitar que isso ndo
ocorre de forma linear, ndo € uma acdo puramente mental; os esquemas podem ser
constantemente alterados, a medida que o leitor interage com o texto. Na relacao
titulo e obra ocorre muito isso. As vezes, o leitor adquire um livro com base em
esquemas realizados a partir do titulo ou da sinopse, porém, ao |é-lo, percebe que
se trata de algo bastante diferente. Durante a leitura novos esquemas surgirdo. Se

solicitado a contar o que leu, ele certamente ndo far4 a reproducao integral, mas
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contara a partir dos esquemas feitos e da compreenséo que obteve do texto. Assim,
‘o que se compreende é reprocessado e reelaborado para se integrar aos nossos
esquemas ja existentes” (LEFFA, 1996, p. 44).

Ao defender que os esquemas ndo sao construcdes individuais, e sim
coletivas, Marcuschi (2008) traz como base Vygotsky e a sua teoria
sociointeracionista, para quem toda a¢do humana procede na interacao, através da
qual as *funcdes psicoldgicas superiores (meméria l6gica, formacdo de conceitos,
controle consciente do comportamento, memorizagdo ativa, pensamento abstrato,
raciocinio dedutivo, aquisicdo da linguagem etc.) originam-se e desenvolvem-se.
Assim, os estudos de Vygotsky estabelecem uma relacdo entre o biolégico e o
social. Nas palavras de Marcuschi (2008, p. 229), “o sociointeracionismo vygotskiano
funda-se nas propriedades da mente social. Para Vygotsky, conhecer é um ato

social e ndo uma acao interior do individuo isolado”.

As inferéncias

Ao defender a compreensdo como ato sociocognitivo, Marcuschi (2008)
argumenta que o leitor, para compreender um texto, precisa afastar-se dele, pois do
contrario o préprio texto monitora e guia a leitura e neste caso predominara o sentido
literal, que, segundo o autor, ndo existe, porque todo sentido requer um contexto
sociocomunicativo. Em suma, Marcuschi (2008, p. 233-234), com uma concepcao

muito proxima a presente em Smith (1999), adverte que:

1. entender um texto ndo equivale a entender palavras e frases; 2. entender
as frases ou as palavras é vé-las em um contexto maior; 3. entender é
produzir sentido e ndo extrair contelidos prontos; 4. entender o texto é inferir
numa relacdo de varios conhecimentos. A isso subjazem algumas
suposi¢cbes bastante centrais: 1. os textos sdo em geral lidos com
motivagdes muito diversas; 2. diferentes individuos produzem sentidos
diversos com o0 mesmo texto; 3. um texto ndo tem uma compreensao ideal,
definitiva e Unica; 4. mesmo que variadas, as compreensées de um texto
devem ser compativeis; 5. em condi¢des socioculturais diversas, temos
compreensdo diversas do mesmo texto.

Por compreender a lingua como interacdo e o texto como o ponto de

encontro entre autor, texto e leitor, as inferéncias, enquanto estratégias cognitivas,

® Segundo Vygotsky, ao nascer, o ser humano possui apenas funcdes psicolégicas elementares. As
fungbes superiores desenvolve-se ao longo da vida e nelas esta a principal linha diviséria entre os
seres humanos e demais espécies animais.
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sdo compreendidas, como “respostas as perguntas que o leitor faz ao texto” (KOCH,
2014, p.150). Perguntas e respostas que nao estdo apenas na mente, mas Sao
construidas no social.

Nas conversas informais e na leitura, as inferéncias surgem naturalmente,
pois a mente forma esquemas cognitivos a partir dos inputs recebidos. Eis o porqué
de Koch (2003 e 2005) classificar as inferéncias como estratégia cognitiva
prototipica. Na mesma linha de pensamento, Marcuschi (2008) afirma que as nocdes
basicas para compreender o processo de compreensao encontram-se na concepcao
adotada para lingua, texto e inferéncia.

E importante compreender que na perspectiva cognitivista, as inferéncias
possuem carater logico, o que significa dizer que, independente do contexto, as
resposta obtidas seriam as mesmas. Todavia, o texto ndo pode ser considerado uma
estrutura virtual cujas relacdes semanticas sao estabelecidas a priori e encontram-se
prontas dentro dele. E necessario concebé-lo como um evento sociocomunicativo.

Conforme propde Smith (1999), compreender um texto requer realizar
previsbes, fazer perguntas ao texto. Perguntas estas que ndo podem ser
desconexas as informacdes visuais obtidas na interacdo texto e leitor. Inferir €,
nessa perspectiva, prever informacdes nédo explicitas na materialidade do texto,
todavia com base nela. E construir elos significativos entre o dito e o néo dito, uma
vez que o autor nao revela no texto todas as informacdes, justamente por prevé que
o leitor o completara.

E nessa perspectiva que Smith (1999) afirma ser as informacées n&o-
visuais mais importantes que as informac¢des visuais. Sem o conhecimento prévio é
praticamente impossivel, ao leitor, elaborar previsdes e inferéncias. Esta favorece a
conexdo entre as partes do texto, enquanto aquela acelera a leitura. Sdo, assim,
acdes complementares.

Se o texto € aberto a leitura e o leitor tem a funcdo de completa-lo,
contudo as intencdes do autor e o contexto sociocomunicativo ndo podem ser
ignorados. Formular inferéncias com ancoragem apenas no texto nao garante efetiva
compreensao. “Compreender um texto é realizar inferéncias a partir das informacoes
dadas no texto e situadas em contextos mais amplos” (MARCUSCHI, 2008, p. 239).

A charge apresentada anteriormente, texto 3, traz uma cena bem comum:
um paciente realizando um exame oftalmoldgico. Apenas essa informagéo garante a

compreensdo do texto? Obviamente que ndo. E necessario que o leitor, ao
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processar o texto, perceba, por exemplo: quem € o paciente e o que/quem ele afirma
ndo visualizar. Esse processo ocorre simultaneamente, a medida que 0os esquemas
vao se formando. As inferéncias construidas vdo conferindo sentido ao texto, tanto
no plano da coeréncia local — a relagéo entre as partes que compde o texto — como
da global — o texto em sua totalidade.

Assim, formular inferéncias € uma acdo que envolve articulacdo e
interpretacdo entre 0 que esta posto no texto e o que esta presente no conjunto de
dados contextuais do leitor. As significacbes construidas pelo leitor sé&o
condicionadas pela posi¢cdo que ele ocupa no mundo. A maneira como interage com
0 texto representa a atitude pessoal do leitor.

Marcuschi (2008, p. 252) afirma que “as inferéncias sao produzidas com
aporte de elementos sociossemanticos, cognitivos situacionais, historicos,
linguisticos, de varios tipos que operam integralmente”. O autor defende a
compreensao como resultado de inferéncias e apresenta um quadro esquematico

das operacdes inferenciais. Veja-se:

QUADRO DE OPERACOES

Tipo de operacao Natureza Condicdes de realizacéo
inferencial da
inferéncia
1. deducéo l6gica Reunido de duas ou mais informacoes

textuais que funcionam como premissas para
chegar a outra informacdo logicamente. A
conclusdo sera necessaria se a operacao for
valida. Operacdo pouco comum em
narrativas.

2. inducao l6gica Tomada de varias informacdes textuais para
chegar a uma conclusdo com valor de
probabilidade de acordo com o grau de
verdade das premissas.

3. particularizacéo lexical Tomada de um elemento geral de base
semantica |lexical ou fundado em experiéncia e
pragmatica | conhecimentos pessoais individualizando ou
contextualizando num contetdo particular
com um lexema especifico.

4. generalizacao lexical Saida de uma informacdo especifica, por
pragmatica | exemplo, um lexema, para chegar a
afirmacdo de outra mais geral.

5. sintetizacéo lexical Condensacéo de varias informa¢des tomando
semantica | por base saliéncias lexicais sem que ocorra
pragmatica | uma eliminacdo de elementos essenciais.

6. parafraseamento lexical Alteracdo lexical para dizer a mesma
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semantica | informacdo sem alteracdo fundamental de
conteudo proposicional.

7. associagéo lexical Afirmacdo de uma informacao obtida através
semantica | de saliéncias lexicais ou cognitivas por
pragmatica | associacdo de ideias.

8. Avaliacéo lexical Atividade de explicitacdo dos atos ilocutérios

ilocutoria semantica | com expressdes perfomativas que 0s
pragmatica | representam. Funciona como montagem de
um quadro para explicitacdo de intencbes e

avaliagfes mais globais.

9. reconstrucao cognitiva | Reordenacdo ou reformulacdo de elementos
pragmatica | textuais com quadros total ou parcialmente
experiencial | novos. Diverge do acréscimo na medida que

insere algo novo situado no velho. No caso
das narrativas, opera como uma estratégia de
mudar o discurso direto em indireto e vice-
versa.

10. eliminacéo cognitiva | Exclusdo pura e simples de informacdes ou
experiencial | dados relevantes e indispensaveis, impedindo

lexical até mesmo a compreensdo dos dados que
permanecem.

11. acréscimo Pragmatica | Introducdo de elementos que ndo estdo
experiencial | implicitos nem sédo de base textual, sendo

que muitas vezes podem levar até a
contradicbes e falseamentos.

12. falseamento Cognitiva | Atividade de introduzir um elemento e afirma
experiencial | uma proposicao falsa que nao condiz com as

informacdes textuais ou ndo pode ser dali
indeferida.

(MARCUSCHI, 2008, p. 255)

Estas doze categorias estabelecem lacos muito estreitos, o que torna

delicada uma divisdo formal, uma vez que, por exemplo, para parafrasear o leitor
precisa sintetizar e associar informacfées. Um estudo de todas elas, todavia, daria
uma longa abordagem e por questdes de tempo e espaco, as atividades realizadas
neste trabalho focalizaram apenas quatro destas operacfes: inducao,
particularizacao, sintetizacdo e parafraseamento.

Antes de finalizar esta abordagem, é importante focalizar que a divisédo
em secles e subsecles teve como objetivo favorecer uma visdo mais abrangente
dos estudos sobre leitura, todavia, convém salientar que as mudancas de
concepcdes e 0 nascimento de métodos nascem em um movimento muito dinamico
e constante. Seguindo o ritmo deste movimento, no proximo capitulo, descrevo os

passos de minha pesquisa — do planejamento a analise de dados. Vamos ao texto?



CAPITULO 02: UMA EXPERIENCIA DE PESQUISA EM LEITURA: metodologia e

coleta de dados

O trabalho com pesquisa, independente do ambito e da linha tetrica que
0 pesquisador deseja seguir, apresenta-se como um grande desafio, uma vez que
se trata de uma ac¢ao planejada, com finalidades previamente definidas, através das
guais o pesquisador direciona suas acgoes.

Conforme Bortoni-Ricardo (2008, p. 10), em se tratando de pesquisa em
educacdo, recorre-se, normalmente, a pesquisa social, “construida de acordo com
um paradigma quantitativo, que deriva do positivismo, ou com um paradigma
gualitativo, que provém da tradicdo epistemoldgica conhecida como
interpretativismo™. A pesquisa qualitativa aporta-se em nocgdes tedrico-
metodoldgicas de cunho interacionista, na qual se consideram as praticas sociais e 0
interesse maior da pesquisa esta no processo e nao do produto.

Meu trabalho de pesquisa seguiu 0S passos propostos por este
paradigma, principalmente no que tange a orientacdo para que os dados emanem
de descri¢cdes pormenorizadas de situacdes ou condutas observadas nas interagoes,
nas quais é possivel observar prioritariamente o comportamento dos sujeitos
envolvidos. Assim, procuro concentrar minha atencdo em minhas questdes
pesquisa: (i) Os alunos do 8° ano do ensino fundamental sdo competentes para
realizar atividades de leitura individual? (i) Quais estratégias cognitivas e
metacognitivas sdo utilizadas pelos alunos durante as atividades de leitura? (iii) As
inferéncias produzidas pelos alunos, durante as atividades de leitura, favorecem a
compreensao do texto? (iv) Como favorecer a producédo de inferéncias no momento
da interacdo texto e leitor, em contexto de ensino e aprendizagem de lingua
portuguesa?

Tematizar a leitura requer também direcionar o olhar para as acdes de
pesquisa especificas da area, com o intuito de compreender como e o que observar
guando se tem a leitura como objeto de investigacdo. Neste ambito, recorri a

Tomitch (2008) que apresenta dois grandes grupos de pesquisa: aqueles que se

® Grifos da autora.
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detém na obtencédo de dados por via comportamental e aqueles que buscam dados
cerebrais.

O segundo grupo investiga como a leitura se processa no cérebro
humano. Para tanto, utiliza como ferramenta de coleta de dados “os potenciais
elétricos relacionados a um evento especifico [...] e as ferramentas da neuroimagem,
a tomografia por emissdo de pésitrons [...] e a ressonancia magnética funcional”
(TOMITCH, 2008, p. 43). O modelo neuronal de Dehaene (2012) € um exemplo
deste tipo de pesquisa.

As pesquisas de carater comportamental buscam compreender os fatores
envolvidos no processo de leitura e compreensdo de textos. Neste ambito, ha
“abordagens com foco na situagédo de leitura, na compreensdo como produto ou
ainda na compreensao como processo” (TOMITCH, 2008, p. 38).

Quando o foco é a leitura enquanto produto, as atividades desenvolvidas
durante a pesquisa visam a aferir a compreensao do leitor tomando como base
dados objetivos. Para tanto, fazem uso de exercicios de compreensédo, envolvendo
guestdes de multipla escolha, de verdadeiro ou falso ou de relacionar colunas.
Insere-se também neste modelo a producdo de resumos, sejam eles orais ou
escritos.

As pesquisas cujo foco é a leitura como processo observam os caminhos
percorridos pelo leitor para chegar a compreensao. Os instrumentos utilizados séao
normalmente o teste de cloze (cloze procedure), que permite observar como o leitor
manipula o texto; os protocolos verbais e atividades de leitura oral, cuja atencao
maior esta nos comportamentos do leitor.

Considerando os objetivos especificos propostos para este trabalho — (i)
Observar a competéncia leitora dos alunos para (re)construir o sentido dos textos,
em atividades de leitura individual. (i) Analisar as estratégias cognitivas e
metacognitivas utilizadas pelos alunos nas atividades de leitura. (iii) Observar o
papel da producdo de inferéncias na compreensao, durante a atividade de leitura
individual e mediada. — a abordagem metodoldgica aqui utilizada para investigacao
foi do tipo comportamental, através da qual busco compreender o percurso feito pelo
leitor para chegar a compreenséao do texto. (TOMICH, 2008).

Utilizo como instrumento de coleta de dados os protocolos verbais —
atualmente uma das formas mais recorrentes nas areas de psicologia experimental,

psicologia cognitiva, sociolinguistica e, mais recentemente, por pesquisadores na
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area de traducdo. Trata-se de um instrumento de coleta de dados realizado através
de gravacdes a serem analisadas pelo pesquisador. A coleta de dados ocorre com
base em trés processos: (i) verbalizagdo simultanea — o relato de leitor acontece
simultaneo a leitura do texto; (ii) verbalizacdo retrospectiva — apos a leitura de um
texto, o leitor relata sua experiéncia; (iii) verbalizacao refletida — ndo esta relacionada
a leitura de texto propriamente dita, mas a concepc¢ao que o leitor tem sobre o ato e
a forma como o realiza.

O uso dos protocolos verbais foi, para esta pesquisa, uma importante
técnica de coleta de dados, uma vez que através deles foi possivel observar
aspectos do processamento em leitura, dentre eles os relativos a relacdo texto e
leitor, durante a construcdo do sentido. Através dos protocolos verbais, obtidos
durante as aulas de lingua portuguesa por meio de gravacdes de audio e anotacdes
gue fiz no decorrer do processo — foi possivel detalhar, conforme exposto no capitulo
trés, as situacdes e condutas observadas durante as atividades de leitura individual
e mediadas.

Convém salientar que, ao realizar esta pesquisa, devido ela ter como
principal locus a sala de aula, espaco favoravel para a leitura coletiva, os protocolos
verbais registraram a acdo do grupo durante a leitura como atividade por mim
mediada. As ocorréncias de registro de protocolo verbal individual tiveram como foco
observar o desempenho individual dos alunos considerando o nivel de proficiéncia
em leitura e as dificuldades de interagir durante os trabalhos de leitura coletiva. As
percepcdes obtidas durante as atividades mediadas foram registradas em diario de
bordo.

Chamo diario de bordo o caderno de registro diario, no qual, ao final de
cada atividade dedicada a pesquisa, eu registrava as percepcdes e vivéncias de
cunho descritivas e reflexivas, ou seja, os caminhos percorridos, tendo como
bussolas as questdes da pesquisa, 0s objetivos tracados e os estudos realizados
sobre o tema. Esta acéo favoreceu bastante o repensar das demais, bem como a
reorganizacao do trabalho de pesquisa.

Cada uma das atividades desenvolvidas foi planejada tendo como base
0s objetivos pretendidos nesta pesquisa. Além disso, considerei o tipo de atividade;
as habilidades que estariam sendo avaliadas através dela; o tempo previsto e o
tempo utilizado pelos alunos para a realiza¢do de cada agao proposta; a importancia

das orientagfes prévias e das intervencdes docente.
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2.1 Campo e Sujeitos da Pesquisa

Esta pesquisa foi desenvolvida em uma escola comunitaria, conveniada a
rede publica municipal no municipio de Vargem Grande — Ma. Trata-se de uma
escola confessional catdlica, fundada em 2006, que oferece, nos turnos matutino e
vespertino, ensino fundamental anos finais e ensino médio, atendendo em média
300 alunos. A escola possui prédio proprio, com estrutura de médio porte. Em suas
dependéncias, além das salas de aula, h4& um miniauditorio, laboratério de
informatica e uma minibiblioteca, formada basicamente por livros advindos do acervo
do Programa Nacional de Biblioteca na Escola (PNBE), do PNBE Professor e por
livros didaticos e algumas obras doadas por editoras. O corpo docente é formado por
professores graduados e com especializacdo. A gestdo conta com trés profissionais,
diretora geral, adjunta e orientadora pedagogica.

Uma das particularidades da escola € a preocupacéo diferenciada com o
ensino de lingua portuguesa. Em todas as outras areas utilizam-se os livros didaticos
do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), todavia em lingua portuguesa a
escola solicita que os pais adquiram uma gramatica e um livro de redacdo. O
trabalho € realizado por professores diferentes, considerando duas disciplinas
especificas para as quais sao dedicadas trés horas/aula semanais — Gramatica e
Leitura e Producao Textual.

Ao propor este trabalho de pesquisa, um didlogo foi estabelecido com a
gestdo da escola e, mediante o aceite dos meus argumentos, a turma em que foi
aplicada a pesquisa passou a nao trabalhar com essa divisdo. O material definido
pela escola foi mantido no trabalho pedagdgico, porém a eles foram acrescentadas
as aulas planejadas e elaboradas com foco nos objetivos da pesquisa.

Dessa forma, todos os tramites do trabalho em uma sala de aula regular —
cumprimento de carga horéaria, organizacdo de plano de curso, planejamentos
mensais e sequéncias didaticas — foram cumpridos. Busquei contemplar os eixos
estruturantes propostos pelos Parametros Curriculares Nacionais: “Pratica de escuta
e de leitura de textos e Pratica de producdo de textos orais e escritos, ambas
articuladas no eixo USO; e, por outro lado, em Préatica de andlise linguistica,
organizada no eixo REFLEXAQO” (BRASIL, 2001, p. 35).
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O lécus desta pesquisa foi uma turma de oitavo ano do ensino
fundamental, turno matutino, na qual havia trinta e dois alunos, com faixa etaria de
13/14 anos. A andlise de suas fichas individuais, disponibilizadas pela gestédo
escolar, permitiu tracar perfis bem semelhantes: membros de familias de classe
média, com estrutura nuclear — formada pelo casal e filhos. Em conversa com os
alunos, na fase inicial desta pesquisa, observei que eles tém habitos de vida
também semelhantes e bem tipicos da idade: ir a escola, a igreja, conversar com 0s
amigos, utilizar redes sociais, jogar video game e praticar algum tipo de esporte,
sendo o futsal e o caraté os mais comuns, por serem ofertados pela escola, através

Programa Mais Educacao — do governo federal.

2.2 Caracterizacédo da Pesquisa: da Coleta a Analise dos Dados

As dificuldades na leitura de alunos do ensino fundamental e de ensino
médio tém sido motivo para criticas a educacao publica brasileira, direcionadas tanto
aos educadores quanto ao sistema. Os dados oficiais retratam que os alunos do 6° e
do 9° ano do Ensino Fundamental ndo tém alcancado o desempenho adequado em
leitura. Os resultados oficiais da Prova Brasil, aplicada em 2013, na qual a média
nacional foi 4.0 (a meta projetada era 4.1) explicitam a dificuldade dos alunos para
ler, pois embora o resultado seja com base no desempenho em lingua portuguesa e
em matematica, as questdbes de matematica também requerem conhecimento
linguistico, principalmente no que tange a leitura e a compreensdo das questdes
propostas.

Esse problema néo é recente. Marcuschi (2008, p. 230) manifestou sua
preocupacgao ao citar que “o relatério do SAEB 2001 revela que a compreensao teve
éxito de apenas 50-60% das situagdes”. Dez anos depois, o relatério de
desempenho dos alunos no site do INEP ainda apresenta um baixo rendimento. Nos
anos finais do ensino fundamental, as escolas publicas de escala federal obtiveram
a pontuacao de 298,8; as publicas estaduais e municipais obtiveram 236,9 e as da
rede privada, 282,1.

Considerando que a escala de desempenho em Lingua Portuguesa é

composta por nove niveis, € possivel observar pelos resultados que os alunos das
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escolas publicas brasileiras de ensino fundamental anos finais encontram-se no nivel
5, dado que vai ao encontro do mesmo resultado de 2001 — éxito de apenas 50-
60%. Vale ressaltar que em 2013 ocorreu avaliacéo, todavia ainda nao foi divulgado
o resultado por éarea.

Estando neste nivel, segundo a escala de desempenho do SAEB, os
alunos conseguem: identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacéo
(reticéncias); inferir a finalidade do texto; distinguir um fato da opinido relativa a este
fato, numa narrativa com narrador personagem,; distinguir o sentido metaférico do
literal de uma expresséao; reconhecer efeitos de ironia ou humor em textos variados;
identificar a relacdo légico-discursiva marcada por locucdo adverbial ou conjuncéo
comparativa; interpretar texto com apoio de material gréfico; localizar a informacéo
principal. Os alunos do 9° ano, neste nivel, ainda: inferem o sentido de uma palavra
ou expressao; estabelecem relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos
do texto; identificam a tese de textos narrativos, argumentativos e poéticos de
conteudo complexo; identificam a tese e 0s argumentos que a defendem em textos
argumentativos; reconhecem o efeito de sentido decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressao.

Para ser capaz de realizar essas acdes € necessario que o aluno chegue
ao nono ano com boa parte dessas habilidades ja desenvolvidas, pois é fato que um
ano letivo ndo é suficiente para desenvolvé-las, uma vez que ocorrem em cadeia,
durante todo um processo de vivéncia direta com a leitura de bons textos, tendo
como base um bom direcionamento pedagdgico.

E nessa perspectiva que este trabalho pretende investigar a competéncia
leitora de alunos do 8° ano do Ensino Fundamental no processo de ensino e
aprendizagem de leitura, uma vez que, estando a um ano do processo de avaliagao,
€ esperado que este aluno ja tenha desenvolvido parte consideravel das habilidades
esperadas para o ultimo ano do ensino fundamental.

A prova Brasil, instrumento utilizado para observar esses niveis, possui
uma matriz composta por duas dimensdes. A primeira € denominada “Objeto de
conhecimento” e contém seis tépicos a saber: (i) procedimentos de leitura; (ii)
implicacdes do suporte, do género e/ou enunciador na compreensdo do texto; (iii)
relacdo entre textos; (iv) coeréncia e coesdo no processamento do texto; (v) relacdes

entre recursos expressivos e efeitos de sentido; (vi) variagdo linguistica.
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A segunda dimenséo, denominada competéncia, possui um total de vinte
e um descritores que indicam habilidades a serem avaliadas em cada topico. Mesmo
reconhecendo a importancia de cada um dos seis tdpicos, os dados aqui
apresentados tiveram como referéncia trés descritores da Prova Brasil, inseridos no
topico | — Procedimentos de Leitura: (i) localizar informacfes implicitas em um texto;
(ii) inferir o sentido de uma palavra ou expressao; (iii) inferir uma informacéo implicita
em um texto. E necessario considerar, ainda, que a resolucio de uma questio
proposta em leitura ndo envolve apenas uma habilidade e requer a ativagdo de uma
série de conhecimentos.

Considerando o0s objetivos propostos para essa pesquisa, adoto,
conforme ja explicitado, o paradigma da pesquisa qualitativa interpretativista, uma
vez que, por envolver seres humanos em contexto escolar, considero este o0 método
mais apropriado para o seu desenvolvimento que visa alcancar o objetivo proposto
gue € investigar a competéncia leitora de alunos do 8° ano do Ensino Fundamental
no processo de ensino e aprendizagem de leitura, nas aulas Lingua Portuguesa.

A coleta de dados foi realizada no segundo semestre letivo de 2014, nas
aulas de lingua portuguesa. Para tanto, utilizei uma bateria de atividades planejadas
conforme o0s objetivos deste trabalho. Neste rol, inseri atividades de leitura
envolvendo géneros curtos, um texto de curiosidade cientifica, um informe
publicitario, um artigo cientifico e uma resenha.

A sequéncia de trabalho com os textos seguiu 0s passos da sequéncia
proposta por Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010), segundo a qual as
atividades de leitura devem desenvolver-se em trés momentos: (i) preparacao para a
leitura que envolve o estabelecimento de finalidades para a leitura, ativacdo dos
conhecimentos prévios e realizacdo de previsbes sobre o texto; (i) a leitura
propriamente dita; (iii) realizar, ap0s a leitura do texto, a avaliacéo.

A primeira atividade desta pesquisa teve como objetivo tracar o perfil do
publico investigado, buscando observar a forma de vida e os contextos familiar e
social em que estéo inseridos. Esta acdo foi desenvolvida através da observacao e
analise das fichas individuais dos alunos, cedidas pela secretaria da escola e
através de conversa com os alunos publico alvo da pesquisa em contexto de sala de
aula.

Por ter como objeto de investigacédo a leitura, a segunda atividade de

pesquisa objetivou perceber a concepgéo dos discentes sobre o ato de ler. Com o
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intuito de levantar as informacdes, preparei um ambiente apto para falar sobre a
leitura. Para tanto, apresentei a atividade, buscando motivar a turma a participar, ao
mesmo tempo em que acionava seus conhecimentos prévios. Em seguida, convidei-
0s para assistir ao video Os fantasticos livros voadores do Sr. Morris Lessmore, no
gual os livros tém vida e interagem fortemente com o leitor.

ApOs ouvir as opinides sobre o video, trouxe a discusséo para o foco da
pesquisa, estimulando-os a falar sobre suas experiéncias de leitura. A técnica
utilizada para coleta de dados foi os protocolos de verbalizagéo refletida — tipo de
protocolo em que os dados coletados refletem a concepcéo que o leitor tem sobre
um ato em analise, neste caso, a leitura. O registro foi através de gravacédo de audio.
A analise dos protocolos permitiu-me agrupa-los em trés categorias: nao leitores,
leitores por imposicao e leitores, descritos na se¢ao 3.1 do capitulo seguinte.

Estes dois momentos foram de extrema relevancia para a pesquisa, pois
possibilitou um conhecimento mais amplo acerca do publico-alvo, ao mesmo tempo
em que favoreceu a compreensao de comportamentos no momento das atividades
de leitura individual e mediada.

As atividades seguintes, que passarei a denominar respectivamente de
atividades 3 e 4, visaram a coletar dados para subsidiar a formacdo de respostas
para a primeira questdo de pesquisa: Os alunos do 8° ano do Ensino Fundamental
sdo competentes para realizar atividade de leitura individual?

A atividade 3 foi desenvolvida utilizando como recurso um texto de
curiosidade cientifica — Por que as formigas se cumprimentam? — o qual, por ter
sofrido alteracdes na grafia das palavras, trocas lexicais e de conectivos e supressao
de palavras, passo a chamar de texto quebrado. A atividade seguiu 0s passos

presentes na Sequéncia de n°® 01 que segue:

SEQUENCIA N° 01

1° Momento — Preparacdao para a leitura
I. Apresentar a atividade aos alunos;

Il. Considerando o0 assunto do texto — Por que as formigas se
cumprimentam? —, encadear dialogo para ativacdo dos conhecimentos
prévios;

I1l. Apresentar o titulo do texto com o intuito de fomentar a realizacdo de
previsdes sobre o ele.
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2° Momento - A leitura

I. Entregar aos alunos o texto completo, solicitar que facam a leitura
silenciosa e, apdés conclui-la, dobrem a folha em que estd o texto e
cologuem-na sobre a carteira, so voltando a ler quando forem orientados.

Il. ApOs a leitura, iniciar dialogo com a turma sobre o texto, sem que eles

voltem a vé-lo: Alguém ja havia lido este texto? Gostaram? O texto traz

informacdes interessantes sobre as formigas? Quais vocés podem citar?

[1l. Ap6s este momento, explicar a turma como sera a releitura do texto:
Indicar trés alunos para ler em voz alta. Cada um dos trés sé pode ter
acesso ao texto escrito no momento em que for realizar sua leitura e os
demais alunos s6 ouvirdo em siléncio. (Espero que os alunos identifiquem,
nesta segunda leitura, as alteracdes feitas no texto.)

IV. Leitura em voz alta realizada pelos alunos.

V. Apos a leitura, apresentar, em PowerPoint, os dois primeiros paragrafos do

texto, provocando a percepgao da turma para as alteragdes feitas.

3° Momento — Avaliacao da leitura

I. Solicitar que os alunos voltem ao texto e releiam os trés ultimos paragrafos
buscando identificar as alteragdes feitas.

Il. ApOs socializacdo das respostas, apresentar, utilizando o PowerPoint, o
texto integral aos alunos e fazer as devidas intervencoes.

A coleta de dados foi realizada através de registro escrito da fala dos
alunos durante a socializacdo da leitura e gravacdo de &audio no momento da
releitura, feita pelos trés alunos indicados pela classe. A analise dos dados
coletados nesta atividade focalizou o processamento do texto e a construcdo do
sentido.

A atividade 04 foi desenvolvida com base em uma atividade do livro de
graméatica utilizado pelos alunos. O texto escolhido tem como titulo Palavras
cruzadas: lanternas das influéncias. O detalhamento da atividade encontra-se

descrito na sequéncia de n° 02.

SEQUENCIA N° 02

1° Momento — Preparacdao para a leitura
I. Apresentar a atividade aos alunos;
Il. Apresentar o titulo do texto — Palavras cruzadas: lanternas das influéncias
— com o intuito de fomentar a realizacdo de previsdes.
2° Momento - A leitura
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I. Leitura individual do texto — Palavras cruzadas: lanternas das influéncias —
presentes no livro de gramatica, pagina 61;

Il. Responder a primeira questéo proposta no livro — A quem é dirigido o texto
gue vocé acabou de ler? Com que finalidade ele foi produzido?

lll. Encadear didlogo sobre as questdes propostas para verificagdo de
respostas.

A coleta de dados, nesta atividade, deu-se através da andlise das
respostas dos alunos. Para tanto, apés a aula, com a permissdo dos alunos,
fotografei todas as respostas presentes no livro didatico. Como o objetivo desta
atividade foi observar o desempenho individual dos discentes no que tange a
compreensao tanto do texto quanto dos enunciados que formam as perguntas, ndo
realizei o terceiro momento da aula, a avaliacao, junto a turma e sim por meio da
analise dos dados, descritos na secdo 3.2, amostra de n° 2, do capitulo seguinte,
Leitura em contexto de escolarizagao.

A atividade 05 foi desenvolvida a partir da sequéncia de n° 03, com o
intuito de analisar as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas pelos alunos
nas atividades de leitura. Para organizar a sequéncia da aula, escolhi o texto Ar seco
e problemas respiratorios, presente no livro didatico de Ciéncias, utilizado pelos

alunos. Segue sequéncia:

SEQUENCIA N° 03

1° Momento — Preparacao para a leitura

I. Apresentacdo da atividade aos alunos — estudo do texto Ar seco e
problemas respiratérios — livro didatico de Ciéncias pagina 102.

Il. Dialogo introdutério para sondagem e ativacdo dos conhecimentos prévios
dos alunos sobre o0 assunto do texto.

2° Momento — A leitura

I. Leitura compartilhada do texto;

II. Apresentacdo de sintese do texto. Os alunos serdo orientados a externar o
gue guardaram na memoria sobre o texto (Uso de estratégias cognitivas).

[ll. Atividade em grupo. Os alunos serao orientados a reler o texto, observando
0 que nele dificulta ou ndo a compreensdo e apontar como fariam para
sanar as dificuldades (Uso de estratégias metacognitivas).

3° Momento — Avaliacao da leitura

I. Realizar leitura extraclasse, a fim de buscar e uma informag&o nova sobre o

assunto em debate.
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Il. Socializag&o das informagdes obtidas.

Durante a realizacao desta atividade, a coleta de dados ocorreu através
de gravacdo de 4&udio, utilizando a técnica de protocolos de verbalizacdo
retrospectiva, ou seja, realizada a leitura do texto, os alunos relataram sua
experiéncia e compreensao.

ApoOs aplicagdo desta sequéncia de atividades, utilizei também como
recurso para observar as estratégias cognitivas e metacognitivas usadas pelos
alunos duas apresentacdes em PowerPoint.

Na primeira, descrevo estratégias cognitivas em forma de
guestionamentos. Antes de apresenta-las aos alunos, entreguei-lhes fichas estilo
gabarito e orientei a atividade, pedindo a eles que assinalassem: Sim — para as
estratégias que realizam; Nao, para as quais nao realizam e NR — sigla criada para
dizer: ainda n&o reparei se faco isso. A coleta de dados, neste caso, foi realizada
através da tabulacdo das fichas.

Na segunda apresentacdo em PowerPoint, trago, com base em Solé
(1998), perguntas descrevendo situacdes de leitura. A atividade foi realizada
simulando um jogo de perguntas e respostas, com a intencdo de que os alunos
externassem naturalmente suas estratégias de leitura.

Como as respostas foram dadas oralmente, a coleta de dados foi
realizada através de gravacOes de audio. A analise dos dados coletados nas trés
atividades encontra-se na secao 3.3 do capitulo seguinte.

A Ultima atividade didatica desta pesquisa visou observar a producéo de
inferéncia durante a leitura. O texto escolhido como suporte foi uma resenha

publicada na Revista Carta Fundamental. Segue sequéncia de n° 04.

SEQUENCIA N° 04

1° Momento — Preparacdo para a leitura
I. Apresentacao da atividade aos alunos — Leitura e compreenséo de texto.
Il. Apresentacao do titulo do texto aos alunos.
lll. Elaboracéo de provisdes e inferéncias sobre o texto, tendo como referéncia
o titulo.
2° Momento - A leitura
|. Leitura seriada do texto — a cada paragrafo lido, um dialogo é estabelecido,
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com o objetivo de confirmar ou negar previsdes e formular inferéncias.
3° Momento — Avaliagao da leitura
|. Leitura compartilhada do texto integral.
Il. Socializagcdo de olhares sobre o texto e proje¢cbes sobre a obra Veludo,
historia de um ladréo de Silvana D’Angelo, Antonio Marinoni.

Com base na sequéncia de trabalho, o texto foi apresentado aos alunos
de forma seriada, a fim de favorecer a formacao de inferéncias. A coleta de dados
também foi realizada através de gravactes de audio dos protocolos de verbalizacdo
simultaneas, ou seja, a coleta de dados acontece concomitante a leitura do texto.

Assim, todas as atividades foram planejadas, buscando estabelecer
coeréncia entre as atividades propostas, a faixa etaria e o nivel de desenvolvimento
cognitivo dos alunos, os objetivos e as questdes exploratorias que mobilizam esta
pesquisa. Os alunos, publico alvo da pesquisa, participaram ativamente do processo,
ora de forma individual e ora de forma coletiva. As atividades individuais tiveram
registro escrito e as atividades coletivas além do registro escrito, foram coletadas
através dos protocolos verbais e das minhas reflexdes no diario de bordo.

Assim, como forma de verificar o desempenho individual durante atividade
de leitura, foram realizados exercicios de compreensdo envolvendo questbes
discursivas. Para tanto, considerei o modelo interativo de leitura, no qual a leitura
implica uma interacdo entre a informacdo apresentada no texto e a informacao
construida pelo leitor, com base em seus conhecimentos.

Tendo com referéncia as trés categorias de analise propostas para a
pesquisa - (i) Observar a competéncia leitora dos alunos para (re)construir o sentido
dos textos, em atividades de leitura individual. (i) Analisar as estratégias cognitivas e
metacognitivas utilizadas pelos alunos nas atividades de leitura. (iii) Observar o
papel da producdo de inferéncias na compreensao, durante a atividade de leitura
individual e mediada. — a analise dos dados coletados seguiu 0 seguinte percurso: (i)
organizacdo do material coletado, conforme os objetivos pretendidos e o método
utilizado para a coleta: protocolos verbais individuais, protocolos coletivos, exercicios
de compreensao baseados na leitura individual e silenciosa. (ii) transcricdo dos
protocolos verbais e andlise, tendo como fundamento o modelo interativo de leitura.

Ao realizar a analise dos dados, por ter como foco a leitura como

processo, detive-me mais atentamente nos ‘erros’ cometidos pelo grupo, buscando
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observar as informagdes presentes no texto que podem ter favorecido o erro, ou
seja, a andlise buscou compreender o raciocinio do aluno, durante a leitura.

A organizacdo dos dados obtidos ocorreu segundo cada uma das
categorias de analise. Assim, primeiro, tendo como referéncia as respostas dadas
aos exercicios de leitura e compreensdo de texto, foi possivel observar a
competéncia leitora dos alunos para (re)construir o sentido dos textos em atividades
de leitura individual. De posse dos protocolos verbais e das reflexdes registradas no
diario de bordo, analisei as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas pelos
alunos nas atividades de leitura. Deste conjunto, pude construir o registro acerca do
papel das inferéncias na compreensdo, durante a atividade de leitura individual e
mediada. A analise favoreceu-me ainda constatar, embora as duvidas estejam
sempre presentes nas respostas dadas aos fendmenos estudados, como
verdadeiras as inferéncias feitas no momento em que defini meu objeto de estudo e
investigacao.

Tomando como referéncia este paradigma, o trabalho de pesquisa que
ora se apresenta focalizou o estudo da lingua em contexto de ensino e
aprendizagem, tendo como categoria de analise a leitura e, mais especificamente, a
construcéo de sentido que conduz a compreensao.

A analise dos dados obtidos sera apresentada no capitulo seguinte, parte
do texto que estabelece uma interseccao dos capitulos um e dois. No produto deste
cruzamento, estdo as ‘respostas’ obtidas as quatro questées de pesquisa ja bastante
citadas neste texto. Trata-se, assim, do capitulo chave deste trabalho, por ser nele
gue a teoria materializa-se na pesquisa, possibilitando ao pesquisador transvé a

leitura. Isto causa o encantamento.



CAPITULO 03: LEITURA EM CONTEXTO DE ESCOLARIZACAO

ApOs leituras sobre a Leitura, em busca de compreender o ato de ler,
fendmeno psicofisiolégico e atividade sociocultural presente, ha séculos, na historia
da humanidade, parto para um dialogo sobre leitura em contexto de escolarizacéo
com poucas certezas e muitos porqués.

Frente as muitas interrogacdes, proponho, neste capitulo, entre a
descricdo e a andlise de dados, apresentar ao leitor ndo apenas um olhar
contemplativo de uma experiéncia vivida em sala de aula, durante uma pesquisa
com carater académico-cientifica.

Ao tematizar a vivéncia com a leitura em contexto de escolarizagéo,
proponho criar um espaco de autorreflexéo e de interacéo, através do qual todos os
leitores deste texto dialogardo comigo, seja para alinhar, romper ou mixar o discurso
aqui presente que, vale ressaltar, ndo € apenas meu, ndo esta apenas neste texto,
representa um coletivo de vozes ecoadas nos mais diversos e distantes tempos e
espacos.

Nessa perspectiva, este capitulo persiste em (i) observar a competéncia
leitora dos alunos para (re)construir o sentido dos textos, em atividades de leitura
individual. (i) analisar as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas pelos
alunos nas atividades de leitura. (iii) observar o papel da producéo de inferéncias na
compreensao, durante a atividade de leitura individual e mediada.

Para tanto, na primeira secéo, apresento o olhar discente sobre a leitura,
buscando construir um retrato falado através dos conceitos e percepcfes que 0S
alunos demonstram ter sobre o ato de ler. Os dados sdo apresentados em trés
subsecdes — nao leitores, leitores por imposicao e leitores — e sdo exemplificados
através de protocolos verbais resultantes de um processo de verbalizacao refletida,
técnica através da qual o leitor externa sua concep¢ao sobre um ato, a leitura, bem
como a forma que o realiza.

Essa abordagem favorece o aporte na segunda secdo deste capitulo —
Competéncia aplicada a leitura. Dividida em duas subsecfes —amostran®l e n° 2 —,
esta secao traz a hipétese de que a forma como o objeto é concebido pelo sujeito
mobiliza a¢des, denuncia fragilidades, impulsiona o agir e favorece a construgcéo de

habilidades e, consequentemente, a formacdo da competéncia. Isso significa dizer
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gue a maneira como o aluno concebe a leitura é crucial para a sua formacédo de
leitor proficiente.

A terceira secéo — As artimanhas do leitor: entre o input e autput, a Leitura
— traz a descricdo das estratégias utilizadas pelos alunos durante as atividades de
leitura, realizadas em sala de aula e em atividade extraclasse. Dois tipos de
estratégias — cognitivas e metacognitivas — sao, assim, tematizadas.

Uma das estratégias cognitivas — a inferéncia — ganha maior relevancia
neste texto, sendo, portanto, o foco principal da uUltima secéo deste capitulo. Associo
a inferéncia o conceito de compreensdo. A hipGtese que sustenta tal
correspondéncia € a de que as inferéncias cumprem um papel importante para a

compreensao de textos durante atividades de leitura individual e mediada.

3.1 A Leitura sob o Olhar Discente

A histéria sobre a leitura traz uma pagina em que predominou a
concepcao simplista de que a leitura era apenas a traducdo da escrita e esta a
extensao da fala. Os estudos e pesquisas desenvolvidos ampliaram esta concepcao,
comprovando que ler € um processo complexo, pois entre o codificar e decodificar
uma mensagem estdo envolvidas ndo apenas a capacidade fisica, mas também a
psicologica e a social.

Ao reconstruir o curso da historia, a leitura € encontrada como simbolo de
status e poder social. Aquele que conseguia ler, geralmente por ser membro de um
grupo social abastado, era considerado superior aos demais. Assim, como fruto de
uma sociedade bastante desigual, o livro tornou-se simbolo hegeménico de elevado
poder aquisitivo. Por um lado, era utlizado como meio de apropriacdo do
conhecimento filoséfico e cientifico e, por outro, como expressao de 6cio, denotado
pelas leituras das obras literérias.

Essa exclusividade do uso do livro perdurou e manteve-se por séculos de
histéria, mesmo com a invencdo da imprensa, com 0S avancos tipograficos que
muito reduziram o custo, com a popularizacdo da escola (€ importante mencionar

também o livro, a leitura como simbolos do processo de escolarizagéo) e, chegando
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as ultimas décadas, com as diversas campanhas de incentivo a leitura, o contato
com livros ainda é bem restrito.

Conforme demonstram pesquisas realizadas pelo Instituto Pro-Livro, num
universo de 178 milhdes de brasileiros entrevistados, apenas 28% declararam gostar
de ler jornais, revistas, livros e textos na internet. Destes, segundo a pesquisa,
apenas 55% leem frequentemente. Com relacdo aos dados referentes a populacao
de 11 a 14 anos, 21% dos entrevistados declararam ler os livros indicados pela
escola’.

Apesar de ja ter transcorrido quatro anos, a pesquisa citada foi realizada
em 2011, estes dados ajudam a compreender o comportamento e a concepc¢ao de
leitura dos alunos, principalmente quando o campo de pesquisa é a escola publica,
cujos discentes, em sua maioria, convivem em espagos nos quais a oralidade € a
base das interacdes sociais.

Apoés assistir ao video Os fantasticos livros voadores do Sr. Morris
Lessmore, cujo propésito foi criar um ambiente favoravel para falar de leituras,
estimulei meus alunos do 8° ano de ensino fundamental a externar suas
experiéncias de leitura, com o intuito de perceber a concepc¢ao que eles tém sobre o
ato de ler. A principio reinou o siléncio, entdo resolvi contar-lhes como me tornei
leitora, como iniciou minha paixao pelos livros.

Contei-lhes que, quando adolescente, tinha muita curiosidade em
descobrir 0 que atraia minha irma mais velha nos livros que ela passava horas lendo
e que sempre que eu pedia para ler, recebia uma resposta negativa, sob o alibi de
gue eles ndo eram adequados para minha idade. Isso me levou a, certo dia, pegar
um desses livros as escondidas, subir num pé de siriguela que havia em nosso
quintal e ler. Era uma Julia — livro/revista integrante de uma série de estorias
romanticas destinadas as mulheres. Dai, virou habito a fuga para o sonho através da
leitura.

Contei-lhes ainda que meus pais, apesar de sé terem conhecido as letras
em sua fase adulta, foram alfabetizados na época do Mobral®, tinham o habito de
comprar livros, normalmente enciclopédias ou coletaneas de classicos literarios.

Estes livros tinham, em nossa casa, funcdo dupla: eram objetos de decoracdo da

" Dados extraidos do site http:/prolivro.org.br/home/atuacao/25-projetos/pesquisas/3900-pesquisa-
retratos-da-leitura-no-brasil-48.
® Programa de alfabetizac&o de jovens e adultos, criado pelo governo federal, na década de sessenta.
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estante da sala, mas também eram colocados em nossas mados como tarefa para
evitar o 6cio, mantendo-nos ocupados e livres dos perigos da rua.

Quase todos sorriram do meu relato, da minha empolgag¢ao ao contar a
histéria. Uma voz ecoou do fundo da sala — A professora esta vermelha. — e isso foi
ajudando a descontrair e fez com que os alunos ousassem a também fazer seus
relatos, manifestando, assim, suas concepc¢des e habitos de leitura. Ao analisar os
protocolos verbais, foi possivel inserir as concepcdes apresentadas em trés grupos
distintos: nao leitores; leitores por imposicédo; leitores. Cada um desses grupos sera

descritos nas subsecdes que seguem.
N&o leitores

O grupo declarado como néo leitores absorveu cinquenta por cento dos
alunos publico-alvo desta pesquisa. Os protocolos verbais descritos abaixo
exemplificam este grupo e ajudam a compreender a postura dos alunos frente as

atividades de leitura propostas pela escola.

Exemplo 1°

Al: Eu ndo gosto de ler. As vezes eu até tento, mas da sono, eu canso. A televiséo
€ bem mais legal.

Professora: O que vocé ja tentou ler, mas cansou?

Al: Um monte de coisas... (pensando). Os livros da escola. (pausa) Tem também os
livros que a professora de portugués mandava |é e fazé os resumo.

Professora: Vocé pode nos da um exemplo de um desses livros?

Al: Hum... (siléncio longo, balanca a cabeca)

Professora: Vocés podem ajudar a colega, pessoal?

Al: Lembrei... A droga da obediéncia.

Professora: Vocé gostou de ler A droga da obediéncia? Lembra quem é o autor?

A1l: Mais ou menos... ndo litodo. Sei quem € o autor ndo, professora.

Na fala de Al, é nitida a auséncia de motivacdo para a leitura quando

afirma Eu ndo gosto de ler. As vezes eu até tento, mas da sono, eu canso. Esta

® Transcricdo fiel a fala dos alunos.
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afirmacédo de néo gostar de ler, embora tente fazé-lo, possibilita-me pressupor que
Al reconhece a importancia da leitura e por isso tenta desempenha-la. Uma
hipotese possivel para o cansago de Al durante a leitura pode ser a dificuldade para
conferir significado ao texto, seja pela forma como decodifica, lentiddo ou rapidez
dependendo do texto atrapalham o processamento, seja por falta de conhecimentos
prévios necessarios para a leitura ou ainda por falta de perceber um significado para
esta acao.

Dehaene (2012) e Smith (1999) apresentam o input visual, como a
primeira acdo do ato de ler e explicam, de forma bem semelhante, que entre a
decodificacdo e a compreenséo o cérebro faz um percurso. Ambos defendem que a
decodificacdo € uma etapa importante do ato de ler e que a dificuldade em realiza-la
sobrecarrega a atencao do leitor, ficando este mais preso ao significante do que ao
significado. Isto impede a construcdo de relagdes semanticas e, consequentemente,
trunca a construcao do sentido do texto.

Smith (1999) explica que quem vé é o cérebro e ndo os olhos, embora
estes cumpram um papel de suma relevancia. A informacéo recebida através do
input visual, da informacéo visual, termo cunhado por Smith (1999), localiza-se na
memoaria de curto prazo (doravante MCP) e s6 ap0s a construcao do sentido passa a
fazer parte da memoria de longo prazo (doravante MLP). Caso o sujeito ndo consiga
atribuir significacéo, devido a MCP ter capacidade pequena de armazenamento, as
informacbes se perdem, ocorrendo assim a quebra de sentido do texto. “A
compreensao se perde no congestionamento da meméria de curto prazo no
momento em que nos preocupamos em entender palavras individuais corretamente
ou temos medo de perder algum detalhe significativo” (SMITH, 1999, p. 41). Assim,
aquilo para o qual ndo se consegue atribuir um significado, também néo é atrativo.
Na tentativa de realizar a acdo de ler, o cérebro cansa, a desmotivacdo se faz
presente. E importante considerar também o modo de ler, por exemplo, se o aluno
faz leitura literal de textos cuja esséncia € mais simbolica e metaférica, tera
dificuldade de compreensao e isso desmotiva este leitor. “O que leva um jovem leitor
a ler ndo é o reconhecimento da importancia da leitura, e sim varias motivacoes e
interesses que correspondem a sua personalidade e ao seu desenvolvimento
intelectual” (BAMBERGER, 2006, p. 31).

Algo bem similar esta presente na fala de A2, aluno do 8° ano do Ensino

Fundamental, cujo periodo de escolariza¢do é concomitante as diversas campanhas
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de incentivo a leitura, empreendidas pelo poder publico, no ambito nacional, e
também pelas escolas, mas que ainda ndo consegue perceber a funcionalidade da

leitura.

Exemplo 2

A2: Professora, me disculpe, num vejo vantagem em livro. Se € para ler essas
coisas, minha mée diz que é melhor estudar.

Professora: Vocé pode nos explicar melhor seu ponto de vista, por favor.

A2: Como assim, professora?

Professora: Por que vocé diz isso?

A2: Ora professora, (pausa) eu nao aprendo lendo um desses livros que o (cita o
nome de um dos alunos da sala) gosta, mas eu aprendo estudando a gramatica, o

livro de portugués. Acho mais pratico, so isso.

Embora ndo explicite, A2 menciona como leitura sem importancia a de
textos literarios e ficcionais, pois foi o tipo de leitura descrita pelo aluno citado. A
leitura por ele realizada, a dos livros didaticos, em cuja fala ganha caréater funcional,
nao € vista como leitura e sim como estudo — Se é para ler essas coisas, minha mae
diz que é melhor estudar — o que demonstra a ndo compreensao dos varios tipos de
leitura. N&o posso afirmar que A2 ndo seja leitor — num vejo vantagem em livro... —
embora implicitamente ele mesmo o faga e por isso o inseri neste grupo. Em sua fala
esta posto outro tipo de habito de leitura: ler para aprender — eu ndo aprendo lendo
um desses livros que o (cita o nome de um dos alunos da sala) gosta, mas eu
aprendo estudando a gramatica, o livro de portugués. Segundo Solé, (1998, p. 95),
este tipo de leitura “consiste de forma explicita em ampliar os conhecimentos de que
dispomos a partir da leitura de um texto determinado”. A teoria comprova, assim, que
o aluno compreende porgue |l€. A leitura, neste caso, € motivada pela funcionalidade
que A2 vé na acdo. Sendo funcional, é significativa, desperta o interesse. “O
desinteresse e a falta de motivacdo, por sua vez, inibem o desenvolvimento da
capacidade leitora” (KLEIMAN, 2011, p. 93). Quando ha motivagcdo, a atividade
ganha sentido, as informacdes passam da MCP para a MLP. Conforme o proprio

aluno relata:
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Exemplo 3

A2: Eu estudo esses livros, porque é algo que eu vou precisar na escola. Eu guardo
muito algumas aulas de ciéncias, um conteddo que me chame atencéo nas aulas de
matemadtica, algum assunto que me chama atencdo. Tanto por gostar do conteudo,

porgue eu vou precisar.

Ja A3, ao ser convidado a falar sobre a leitura, responde com o siléncio.

Exemplo 4

Professora: Vocé quer nos falar algo sobre este assunto, A3?
A3: (balanca a cabeca em sinal de negacao, com sorriso timido)
Professora: Vocé tem uma histéria de leitura para nos contar?
A3: Num gosto de |é n&o, professora.

Professora: Vocé poderia nos dizer um porqué?

A3: (sorrindo, fala timidamente) sei n&o.

A3 reafirma nédo gostar de ler por duas vezes, a primeira pelo siléncio e a
segunda com palavras — Num gosto de |é ndo, professora. Posso pressupor trés
motivos para o comportamento deste aluno em relacéo a leitura: (i) o aluno nédo tem
nenhuma ou pouquissima vivéncia de leitura; (ii) a leitura foi sempre para ele uma
imposicdo da escola, um assunto ja muito batido, do qual passou a ter aversao,
deixando claro em seu siléncio que nao quer mais falar neste assunto; (iii) A
dificuldade ao ler, faz com que ele ndo goste da leitura. Como o terceiro ponto ja
recebeu argumentos, tendo como base o protocolo de Al, convém discorrer sobre
os dois outros.

A primeira evidéncia de que A3 ndo tenha vivéncia de leitura é a
dificuldade de falar sobre o assunto: ninguém fala sobre o que ndo conhece. Esta
afirmacado apresenta-se de certa forma contraditéria, se eu considerar o tempo de
escolaridade deste aluno — dois anos na educacdao infantil, periodo em que a crianca
convive com a leitura, embora o foco desta modalidade ndo seja o ensino de leitura
propriamente dito, e oito anos no ensino fundamental. Se a leitura faz parte do
cotidiano escolar e o aluno percorreu todo esse processo e nele ainda esta inserido,
€ delicado afirmar que ele ndo tem vivéncia de leitura, todavia é importante

esclarecer que a vivéncia aqui citada é aquela em que o ato de ler deixa de estar
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vinculado ao tratamento didatico e passa a ser uma acao cotidiana natural. Refiro-
me aos varios tipos de leitura que estdo presentes no interior da escola e fora dela.
Falo da leitura com propésitos definidos. A vivéncia de leitura capaz de torna-la
pratica significativa.

Dehaene (2012, p. 225) explica que a rede neuronal de leitura comega a
ativar-se aos sete anos de idade e chegara a fase adulta de seu desenvolvimento no
inicio da adolescéncia, ‘com a condicdo, €& claro, de que a crianga leia
suficientemente para se tornar um bom leitor”. A vivéncia de leitura & assim condi¢ao
para o desenvolvimento do leitor. Ao declarar-se nao leitor, A3, embora esteja na
adolescéncia, dificilmente estd com essa maturidade neuronal desenvolvida
completamente ou, se esta, ndo desenvolveu ainda as habilidades esperadas para
este estagio.

A segunda hipotese apresentada para tentar compreender porque A3
declara ndo gostar de ler sustenta-se na forma como a leitura € apresentada ao
aluno. As pesquisas em leitura no contexto escolar tém demonstrado que a escola
costumou/a vincular as atividades de leitura a castigo, ao estudo imposto de
contetdos ou ao ensino de preceitos morais e éticos, ou seja, a utilizacao didatica
da leitura, apoiada na obrigatoriedade. Solé (1998), por exemplo, ressalta que a
escola tem mandado o aluno ler, mas pouco ensina 0 como ler e ndo se pode
esperar um leitor competente para o que ele nao foi instruido. Se ele ndo sabe como
desenvolver uma tarefa, é provavel que se sinta inseguro para realiza-la. O peso da
obrigatoriedade, o ndo saber como fazer e a ndo percepcao da funcionalidade da
leitura afasta o leitor do texto.

A andlise destes quatro exemplos favorece a percepc¢ao do quanto ainda
se precisa fazer na escola para mobilizar a formacéo dos leitores, embora esta néao
seja a Unica responsavel. E importante ressaltar que esta antipatia que Al, A2 e A3
demonstram ter pela leitura pode influenciar bastante a formacédo da competéncia

leitora destes alunos.
Leitores por imposicao
No segundo grupo — 0s que leem por imposicdo da escola — estédo

inseridos vinte e oito por cento dos alunos publico alvo da pesquisa. Trés protolocos

exemplificam a percepc¢ao do grupo.
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Exemplo 5

A4: Ah, eu leio tudo que os professores mandam, s6 por isso. Nunca escolhi um livro
por minha propria vontade.

Professora: Na tua casa ha livros?

A4: Alguns.

Professora: Quais?Vocé pode exemplificar?

A4: Os que eu num devolvi pra escola (risos) e tem também uns que os testemunha
de Jeova deram pra minha vé. E que eu moro com ela, professora. Ah, e também a
Biblia.

Professora: Vocé costuma ler esses livros que tem na sua casa?

A4: Nao.

Exemplo 6

A5: A senhora que saber a verdade mesmo? (risos)

Professora: Sim, estamos numa conversa de amigos.

A5: Se a escola num existisse, eu acho que nem sabia ler (risos).

Professora: Nossa, € mesmo. Por que vocé diz isso? Pode nos explicar?

A5: Eu s6 leio em casa quando a professora manda.

Professora: Vocé |é tudo o que os professores mandam?

A5: (coca a cabeca, faz uma pausa) As vezes, (pausa, um sorriso discreto) quando
vale nota, é pra prova ou apresentar trabalho.

Professora: Ah, ta. Todos os professores fazem atividade envolvendo leitura?

A5: Nao. So6 de portugués.

Exemplo 7

Professora: E vocé A6, gosta de 1€?

A6: Gostar, eu num gosto ndo, mas eu leio.

Professora: Hum... vocé |é o que?

A6: As coisas da escola.

Professora: Vocé poderia nos explicar melhor o que sdo as coisas da escola que
vocé |é?

A6: (siléncio) As atividades que os professor passam, os livros, tudo.
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Professora: Muito bem. Parabéns, pelo compromisso. Quando fala em livros, a
guais voceé se refere?

A6: (pega um livro didatico que esta em baixo do caderno) Esses.

Os trés protocolos retratam com bastante nitidez que a concepgéao de
leitura como prética restrita a escola esta favorecendo a formacdo de leitores sem
iniciativa, sem vivéncia real com a leitura, aquele que |é apenas 0 que a escola
manda. A4 afirma nunca ter escolhido um livro para ler — Ah, eu leio tudo que os
professores mandam, s por isso. Nunca escolhi um livro por minha prépria vontade.
A5 afirma-se como leitor passivo, formado pela escola, que |é apenas aquilo que ela
manda e ainda com a ressalva da nota — Se a escola num existisse, eu acho que
nem sabia ler.; Eu s0 leio em casa quando a professora manda. Um dado
interessante na fala deste aluno é a restricdo a leitura como tarefa proposta nas
aulas de lingua portuguesa — Professora: Todos os professores fazem atividade
envolvendo leitura?A5: N&o. S6 de portugués. —, bem como a associacdo de leitura
a leitura literaria, presente nas falas de A1 — Os livros da escola. (pausa) Tem
também os livros que a professora de portugués mandava |é e fazé os resumo — e
A2 — Professora, me disculpe, hum vejo vantagem em livro. Se € para ler essas
coisas, minha mée diz que é melhor estudar. Na fala de A6, o Unico diferencial é a
concepcao que ele tem de leitura, ou seja, apesar de também declarar-se como um
leitor que apenas cumpre as determina¢des da escola, reconhece como leitura todas
as atividades que envolvem essa pratica — As atividades que os professor passam,
os livros, tudo.

Smith (1999) explica que muito daquilo que sabemos ndo nos € ensinado
por meio de uma explicacdo légica, mas pela experimentacdo. Com leitura ndo é
diferente. O aluno é um leitor aprendiz que precisara fazer experimentos, levantar
hipéteses, formular suas respostas, perceber sentido naquilo que |é. Essa postura
faz com que os sentidos sejam construidos na relacao entre leitor — texto — autor. O
leitor passa a ser um construtor de sentidos que mobiliza saberes e experiéncias no
momento da leitura.

A leitura como mera atividade escolar que corresponde ao cumprimento
de uma tarefa favorece a formacdo de um leitor contrario a este, para o qual o texto
esta pronto e a ele cabe descobrir o que o autor quis dizer. “Numa perspectiva social

0 papel do interlocutor se esvazia toda vez que o leitor aceita o texto como objeto
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acabado, toda vez que ele ndo exerce seu direito de interlocu¢cado” (KLEIMAN, 2011,
p. 39).

Ao atribuir leituras aos alunos, a escola esta propondo o experimento. A
pratica da escola de ‘incentivo’ a leitura é citada - eu leio tudo que os professores
mandam —, mas nela ndo se percebe a pratica de formacao de um leitor autbnomo,
capaz de decidir sobre o que quer Ié, de perceber suas necessidades de leitura,
adequando-se a cada uma delas. Isso me faz supor que, se ainda ndo conseguimos
impulsionar a formagéo do leitor autbnomo, o problema pode esta, conforme citei
anteriormente, na forma como a leitura tem sido apresentada: como tarefa escolar.

No relato destes alunos, observo ainda a primazia pela leitura individual —
a escola manda que o aluno leia — em nenhum dos relatos é citado momentos de

leitura coletiva, realizada com professor e alunos.

Leitores

O terceiro grupo comporta os leitores, os quais, embora sejam
representados pela menor quantidade do publico alvo da pesquisa — vinte e dois por
cento dos alunos — estéo presentes no cotidiano da escola e retratam o leitor por ela
idealizado. Apresento trés protolocos com o intuito de exemplificar a concepcao de

leitura presente neste grupo.

Exemplo 8

AT7: Professora, eu gosto de ler.

Professora: Que legal. O que vocé gosta de ler?

AT: Livros de suspense. Ja li varios.

Professora: Vocé pode da para nds exemplos de livros que ja leu?
A7: Harry Potter, O escarevelho do Diabo, O mistério da fabrica.
Professora: Muito bem. Como teve acesso a todos esses livros?

A7: O meu tio manda para mim.

Exemplo 9
Professora: E vocé A8, gosta de ler?

A8: Mais ou menos. Nao muito.
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Professora: Quando vocé fala mais ou menos, vocé poderia ser mais claro, por
favor?

A8: Eu leio quando me da vontade. Nao por ser forcado a ler. Eu leio quando tenho
vontade de ler, pois s6 assim a leitura € uma boa leitura.

Professora: E o que te motiva a ler?

A8: Muita das vezes é a sinopse da historia, 0 contexto da historia, o género da
narrativa.

Professora: Além de vocé, ha em sua casa pessoas que tem o habito de ler?

A8: Tem sim... minha mée.

Professora: Vocé convive com a leitura desde pequeno?

A8: Sim, sim. Lembro que quando a minha méae comprava livros novos para ela, eu
colocava meu nome neles para dizer que também eram meus. Olha, geralmente, eu
leio porque minha professora de producédo textual pede pra gente |€. Ai, por esse
motivo, eu pego um livro que eu gosto de ler. Um livro que me encante, digamos
assim. Eu sou muito f& de um escrito inglés, Arthur Conan Doyle, o autor de
Sherlock Holmes, sou muito fa dele, gosto muito de suas historias, de suas

narrativas.

Exemplo 10

A9: Eu sempre gostei de ler. Desde pequena, eu via mamae lendo e queria saber
como se fazia para ler, para juntar as letras (risos).

Professora: Que bacana. E agora vocé I1é como muita frequéncia?

A9: Leio. Tenho muitos livros. Acho que a leitura ja faz parte da minha vida.... como
tomar banho, escovar o dente. E normal I&. Eu s6 néo gosto, quando é algo que ndo
me interessa.

Professora: Vocé ja leu algo mesmo sem se interessar?

A9: Um monte de vezes. Aqui ha escola mesmo.

Nos trés relatos € possivel perceber a postura de um aluno leitor — tem
convivio com a leitura, consegue citar experiéncias de leitura tanto escolar como de
outras vivéncias. Nos trés protocolos, ha situacdes de formacéo de leitor a partir de
exemplo, do experimento. A7 ganha livros do tio — O meu tio manda para mim; A8
reconhece a mde como leitora — Professora: Além de vocé, ha em sua casa

pessoas que tem o habito de ler? A8: Tem sim... minha mae. — e A9 se declara
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leitora pelo exemplo da mae — Eu sempre gostei de ler. Desde pequena, eu via
mamae lendo e queria saber como se fazia para ler, para juntar as letras (risos).

Estes trés protocolos retratam o oposto dos citados nos dois outros
grupos. A8 cita a escola como fonte de suas atividades de leitura — Eu leio quando
me da vontade. N&o por ser forcado a ler. Eu leio quando tenho vontade de ler, pois
s6 assim a leitura é uma boa leitura. — mas néo a situa como imposi¢cdo — Olha,
geralmente, eu leio porque minha professora de producéo textual pede pra gente |é.
— e fala como faz suas escolhas — Ai, por esse motivo, eu pego um livro que eu
gosto de ler. Um livro que me encante, digamos assim. — e apresenta oS
mecanismos que utiliza para tal — sinopse da histéria, o contexto da histéria, o
género da narrativa. Como os protocolos foram coletados em atividade coletiva, esta
fala contrapbe exatamente a concepcao de leitura dos alunos que se declararam
leitores por imposicao da escola. A9 traz um perfil bem semelhante a A8 e declara
gue a leitura é algo constante em sua vida — Leio. Tenho muitos livros. Acho que a
leitura ja faz parte da minha vida.... como tomar banho, escovar o dente. E normal |é.
—, todavia cita uma situacédo em que ler ndo é agradavel — Eu s6 ndo gosto, quando
€ algo que ndo me interessa. — e ao ser questionada se ja leu algo mesmo sem ter
interesse, a resposta foi Um monte de vezes. Aqui na escola mesmo.

Diante disso um questionamento teima em surgir: Se A9 nédo tivesse
convivio com a leitura em um contexto exterior a escola, estaria inserido nesse grupo
de leitores? Arrisco em responder, tomando como referéncia a fala de A9, que
possivelmente nao.

Nessa perspectiva, os depoimentos dos alunos, somados a alguns curtos
comentarios e também ao siléncio, explicitam que a maioria da turma nao tem
vivéncia de leitura. Dos trinta e dois alunos presentes, conforme exemplifiquei acima,
apenas sete revelaram ter convivio constante com a leitura em seus lares. Os
demais restringiram a leitura & prética escolar.

Outro fator perceptivel nos exemplos citados € o fato de os alunos
restringirem a leitura a leitura literaria. Quando Al diz que ndo gosta de ler, que Ié
pouco, porque cansa. E ao texto literario que ele se refere. Os demais alunos, ao
falar em livros, a referéncia foi esta em sua grande maioria. Os outros tipos de leitura
praticamente ndo sdo citados. A2 explicita com todas as letras que nao vé
funcionalidade para esse tipo de leitura e tem um amparo em casa: a mde o manda

estudar — Professora, me disculpe, num vejo vantagem em livro. Se € para ler essas
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coisas, minha méae diz que é melhor estudar. Isso requer também uma mudanca de
rota, pois, enquanto a leitura das obras literarias for alibi para a producdo de
‘resumos’, vai continuar cansando os alunos e jamais formara um leitor.

Se a motivacdo ocorre pelo sentido atribuido a acdo, por ndo vé
funcionalidade, o aluno ndo tem a motivacdo para a leitura. Neste ponto, a
experiéncia de Bamberger (2006), Solé (1998) e Terzi (2006) sdo bastante
significativas para a constru¢cdo dos caminhos a serem percorridos para a formacgao
do leitor. Os autores orientam mostrar ao aluno o significado da leitura através da
prépria acdo de ler. Sobre este ponto, Solé (1998, p. 43) esclarece que “uma
atividade de leitura serd motivadora para alguém se o contetdo estiver ligado aos
interesses da pessoa que ler e, naturalmente, se a tarefa em si corresponde a um

objetivo”. Bamberger (2006, p. 32) argumenta que:

os interesses e motivacdes dos individuos refletem-se em seu modo de vida
total. Muitas vezes, 0 que uma crianca aprende ou deixa de aprender na
escola depende mais dos seus interesses do que da sua inteligéncia. [...]
Essas motivacdes para ler e os interesses entrecruzam-se; ndo obstante, o
professor deve tentar descobrir os impulsos e interesses dominantes do
jovem leitor.

A analise destes nove protocolos de pesquisa € importante para pensar a
leitura sob duas 6ticas: a da escola e a dos alunos. E fato que a escola tem se
mobilizado para formar leitores, pois em todas as falas esse dado esteve presente,
todavia se este caminho ndo mudar de rota, ou seja, se a escola e, mais
especificamente, o professor nao abolir de sua pratica a concepcéo de leitura como
mera atividade escolar, reitero, dificilmente a formacdo de leitores ocorrera. E
necessario perceber que nédo se forma leitor apenas apresentando o texto,
acompanhado de um discurso de que a leitura é importante. S6 conseguiremos
formar leitores quando conseguirmos vivenciar a leitura como atividade interacional
de construcdo de sentidos e, para isso, € necessario promover o0 encontro do aluno
com o texto, no qual o professor € o agente mediador e “ser mediador de leituras na
escola é ser leitor, como leitor, ser capaz de enriquecer o contato do leitor iniciante
pela oferta de outros textos com 0s quais cotejar o que se leu e como se leu o que
se leu” (GERALDI, 2013, p. 46).
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3.2 Competéncia Aplicada a Leitura: Ha Construcgéo Individual do Sentido?

Diante da concepcéo de leitura explicitada pelos alunos na secao anterior,
prossigo com esta abordagem persistindo no perfil de leitor aqui adotado, conforme
j& foi bastante explicitado, aquele que utiliza seus varios tipos de conhecimentos
para construir o sentido do que |é. Nessa perspectiva, ao utlizar o termo
competéncia aplicando-o a leitura, busco observar como os alunos-leitores recorrem
a seus acervos de conhecimentos para atribuir significacado aos textos lidos.

Tanto Smith (1999) quanto Dehaene (2012) enfatizam que do input visual
a compreensao, o cérebro do leitor realiza um esforco, precisa tomar decisées, uma
vez que o sentido ndo esta na materialidade do texto, mas na relacdo entre esta e 0
conjunto de conhecimentos presentes na memoria do leitor. Estes conhecimentos
sédo ativados mediante o desenvolvimento de estratégias, nem sempre percebidas
pelo leitor por permanecerem abaixo do nivel da consciéncia. “Tais habilidades vao
desde a capacidade de usar o conhecimento gramatical para perceber relacdes
entre as palavras, até a capacidade de usar o vocabulario para perceber estruturas
textuais, atitudes e intengdes” (Kleiman, 2013b, p. 100).

Nessa perspectiva, para investigar como ocorre a construcdo de sentido
nos momentos individuais de leitura, parto da hipotese de que a forma como o
objeto, no caso a leitura, é concebido pelo sujeito — os alunos — mobiliza acoes,
denuncia fragilidades, impulsiona o agir e favorece a construcdo de habilidades e,
consequentemente, a formacdo da competéncia. Assim, diante da constatacao,
obtida através da andlise dos dados da secédo anterior, de que alguns alunos publico
alvo desta pesquisa ndo gostam de ler e concebem a leitura como atividade
meramente escolar, trago para as atividades de pesquisa o desafio de motivar os
alunos a ler e interagir com os textos que lhes serdo apresentados.

As atividades descritas nesta secdo — a leitura de um texto quebrado e a
leitura de um texto do livro didatico, seguida de uma atividade por ele proposta —
foram planejadas visando a construcdo de um corpus para analise, através do qual
busco responder a primeira questdo desta pesquisa: Os alunos do 8° ano do ensino
fundamental sdo competentes para realizar atividades de leitura individual?

Denomino texto quebrado a atividade desenvolvida em sala de aula,

utilizando um texto curto, no qual troquei algumas palavras, alterei a grafia de outras
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e mudei conectivos, visando a observar se os alunos/leitores conseguem perceber
no momento da decodificacdo os erros ortogréficos, gramaticais e as incoeréncias

semanticas. Segue o texto quebrado, o original parece no anexo lll.

Amostran®l

Por que as formigas se cumprimentam?

Quantas vezes vocé jA se deparou com uma pequena trilha de
formigas e observou-as? Varias delas em um sentido, varias delas em outro
sentido? E quando elas se encontram no meio do caminho, param para se
‘cumprimentar” e prosseguem...

Na realidade, esse fenbmeno ocorre porque as baratas possuem um
sistema de comunicacdo muito peculiar através das antenas. O que ocorre de
fato € reconhecimento através do cheiro umas das outras, para detectarem se
fazem parte do mesmo ninho.

Por questdes de seguraca, as formigas ndo aceitam intruos em sua
colmeia e por isso a necessidade de estarem sempre ao menor sinal de
invasdo de alguma formiga estranha ou até mesmo doete, quando €
imediatamente isolada do grupo.

As formiga produzem através de uma reagcdo quimica o chamado
feromdnio que é exalado através de glandulas marcando o caminho percorrido
servindo de comunicacgéao entre elas.

O ferombnio € secretado por alguns animais influenciando o
comportamento ou o desenvolvimento morfolégico de outros animais da
mesma espécie, como é o caso também das mariposas.

(http://www.vocesabia.net/curiosidades).

A atividade foi antecedida por uma explicacdo de como estava previsto o
trabalho para aquele dia. Expliquei aos alunos que fariamos nossa aula de leitura
tendo como referéncia um texto de curiosidade cientifica sobre as formigas. Busquei
motivar a turma para a leitura, perguntando se gostavam de textos de curiosidade

cientifica, se costumavam fazer esse tipo de leitura, o que eles sabiam sobre o
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comportamento das formigas, se ja haviam lido alguma coisa sobre isso. Esse
momento de preparagdo para a leitura é fundamental, pois desperta a curiosidade
dos alunos e, consequentemente, o desejo para encontrar-se com o texto. Além de
favorecer a memoéria e a formacdo de esquemas, nos quais sdo acionados 0s
conhecimentos prévios.

Ao entregar o texto aos alunos, pedi que fizessem uma Unica leitura e de
forma silenciosa. Alguns minutos depois, j& comecei a perceber na turma o olhar de
guem afirma ja ter lido, acompanhado de murmarios e conversas paralelas, ou seja,
tudo denotava que a ‘leitura’ ja havia sido feita pela maioria.

Concluido o tempo previsto para atividade, combinamos que nao
voltariam a olhar para o texto até que fossem autorizados. Perguntei-lhes o que
acharam e solicitei que resgatassem os fatos interessantes mencionados no texto,
sobre o comportamento das formigas. Os alunos citaram a producao de fendbmeno (a
palavra é feromdnio), a percepcédo do cheiro pelas antenas e o fato de as formigas
cumprimentarem-se quanto se encontram.

Nenhum comentario foi tecido sobre os problemas presentes na estrutura
textual. E interessante observar que entre o primeiro e o segundo paragrafo no texto
apresentado aos alunos houve uma troca lexical, onde esta posto a palavra baratas,
no original é formigas. Isso suscitou uma pergunta: Se a turma ndo percebeu, por
exemplo, a troca lexical — formigas por baratas — como entdo conseguiu
citar/relacionar a informacdo de que as formigas possuem um sistema de
comunicacao através das antenas?

E possivel pressupor que essas informac6es foram obtidas através das
sacadas. “Ao orientar o olhar, ndés “escaneamos” o texto a ser lido, [...] néo
percorremos o texto de forma continua” (DEHAENE, 2012, p. 27). Como os alunos ja
haviam sido informados de que o texto falaria sobre as formigas e como ja estao
habituados com as atividades escolares, nas quais ‘leem’ textos para responder
perguntas docentes, é possivel que eles tenham ido diretamente buscar as
informacdes que consideraram mais pertinentes.

Neste caso, os alunos foram guiados pelo contexto, inferindo a partir dele,
o0 conteudo do texto. Ao resgatar os fatos apresentados, os alunos buscaram
informacdo em seus conhecimentos prévios — eles, provavelmente, ja sabem que as
formigas andam em trilha e que param ao encontrarem-se, por iSso citaram apenas

0 que julgaram informag¢do nova - Elas param para se cumprimentar; as formigas
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produzem uma reacdo quimica chamada feromonio. E nessa perspectiva que

Kleiman (2011, p. 38) argumenta que

0 sujeito-leitor utiliza conhecimentos ortogréaficos, sintatico-semanticos,
pragmaticos, enciclopédicos para ter acesso ao texto [...] cada um dos
niveis de conhecimento pode servir de input, em qualquer momento, para
um outro nivel, e, quando um nivel de andlise é impedido, por falhas na
“fonte” de conhecimento, outras fontes fornecem maneiras alternativas de
determinar o significado.

Outra possibilidade para tentar compreender como os alunos né&o
perceberam as inadequacdes no texto e conseguiram reter as informagdes mais
pertinentes sobre ele é recorrer a teoria formulada por Smith (1999), segundo o qual
€ 0 cérebro que vé. Ao deparar-se com o0 texto, o leitor utiliza dois tipos de
informacbes — a visual e a ndo-visual. A informacdo de que o texto falaria das
formigas, associada as informacgfes ndo-visuais, que S0 0s conhecimentos previos
do leitor, favoreceram o resgate das informac¢des do texto, obtidas pela informacéo
visual.

A segunda etapa da atividade foi a solicitacdo de uma releitura do texto,
porém agora em voz alta. Pedi a turma que indicasse trés alunos para realizar a
atividade e os demais nao poderiam interferir. Dos trechos marcados para a
pesquisa, pude obter os seguintes resultados:

1. As palavras seguranca > seguraca, as formigas > as formiga, foram

lidas normalmente como se estivessem com grafia e flexdo corretas.

2. As palavras doete > doente e intruos > intruso foram lidas como se
fossem palavras desconhecidas. Os alunos sentiram o impacto na
pronuncia, mas logo que conseguiram articular, seguiram a leitura.

3. A auséncia do adjetivo atentas, na frase, ...as formigas ndo aceitam
intruos em sua colmeia e por isso a necessidade de estarem .

sempre ao menor sinal de invasao de alguma formiga estranha..., que
provoca uma quebra no sentido néo foi percebida.
4. As duas incoeréncias provocadas pelas palavras baratas e colmeia néo

foram detectadas.

Sobre o resultado um, Smith (1999, p. 33) afirma que “em textos

razoavelmente faceis de ler como um artigo de jornal ou de uma revista, uma letra
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em cada duas ou uma palavra completa em cada cinco podem ser eliminadas sem
afetar a inteligibilidade”. Nao ter percebido a auséncia das letras nas palavras
comprova que o leitor ndo percorre o texto letra a letra, mas realiza sacadas.

Curioso € observar que as letras que foram suprimidas nas palavras do
resultado um foram as mesmas do resultado dois, porém neste, elas foram notadas
e causaram impacto nos leitores que, para decodifica-las, reduziram o ritmo da
leitura. Considerando as palavras seguranca e doente (doete no texto), uma
hipotese pode explicar este comportamento do leitor: 0 —n suprimido da palavra
seguranca € uma consoante com funcdo nasalizadora, esta no final da penultima
silaba, ndo interferindo assim a percepcao do vocabulo, uma vez que o leitor ndo
refaz a palavra letra a letra; jA em doente 0 —n est& na segunda silaba da palavra e,
embora também tenha a funcdo nasalizadora, & mais facil de ser percebido. O
contexto em que as palavras estdo também podem favorecer a percepcdo em uma e
nao na outra. A expressdo por questdes de seguranca € bastante utilizada, o que
favorece a previsdo do termo pela informacdo nao-visual; jA o termo doente é
atribuido com frequéncia a pessoas, ndo as demais espécies. A pausa na leitura
representa assim uma busca pelo significado, pois “normalmente precisamos
compreender significados para identificar letras” (SMITH, 1999, p. 92).

Nas palavras formigas e intrusos (no texto formiga e intruos), presentes
também nos resultados um e dois respectivamente, o —s suprimido de formigas é
uma desinéncia de nimero e ndo causa alteracio semantica no vocabulo. E comum
na fala cotidiana o apagamento deste morfema. O mesmo ndo ocorre em intrusos,
em gue o —s € constituinte de silaba e sua auséncia ocasiona o surgimento de um
novo vocabulo que, por ser desconhecido do leitor, faz com que a leitura fluente seja
interrompida.

No resultado trés, o fato de os alunos ndo terem percebido a auséncia do
adjetivo, palavra que contribui para a construcdo do significado do texto, pode
revelar tanto envolvimento quanto ndo envolvimento com a leitura. Nos dois casos é
preciso considerar que os alunos realizaram apenas uma leitura do texto. Segundo
Smith (1999, p. 63), “os textos que sdo compreensiveis a principio — que nado séo
sem sentido — permanecem sendo compreensiveis mesmo se uma de cada cinco
palavras for completamente apagada”. Com base nisto, o estudioso explica que a
auséncia do vocabulo nao interfere na leitura quando o leitor é fluente. Em

contrapartida, quando o leitor esta mais atento em decodificar o enunciado do que
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em compreender o texto, ele também néo percebe a auséncia de termos. Como 0s
alunos conseguiram citar informagdes relevantes do texto, embora ndo tenham
atentado para essa auséncia do adjetivo, prefiro considerar a primeira hipétese: eles
estavam envolvidos com a leitura. O envolvimento propicia o bom desempenho do
leitor.

O resultado quatro — os alunos ndo perceberam as trocas lexicais no
texto, de formigas para baratas e de ninho para colmeia, pode ser explicado pelo
principio da parciménia, no qual o “leitor tende a reduzir ao minimo o numero de
personagens, objetos, processos, eventos desse quadro geral que ele vai
construindo a medida que vai lendo” (KLEIMAN, 2013%, p. 54). O texto foi
apresentado como uma curiosidade cientifica sobre as formigas. Inicia falando de
formigas, sendo este o topico, a tendéncia do leitor € atribuir a ele as informacdes
apresentadas. No momento da leitura, “o que é percebido como mais importante é a
informacdo que depende diretamente do tépico” (KLEIMAN, 2011, p.94). A luz das
teorias € possivel compreender os fatos, todavia a necessidade de ampliar a
percepcao destes leitores ndo se ausenta do cenario.

Nesta atividade procurei relacionar as duas acdes realizadas pelo leitor no
momento da leitura, o processamento e a construcdo do sentido. Em relacdo ao
processamento, observei, durante a leitura oral do texto, que os trés alunos
dispensam grande atencédo a decodificacéo, pois realizaram a leitura com entonacao
e timbre de voz adequados. As quebras no ritmo foram em funcdo das palavras
alteradas e da palavra feromdnio que, por ndo ser conhecida, gera impacto. Se para
0 processamento este comportamento ndo gera grandes problemas, ndo posso dizer
0 mesmo quanto a construcao de sentidos. Os alunos ndo conseguiram perceber as
incoeréncias presentes no texto. Fato que afeta a competéncia leitora, uma vez que
ser competente ndo é apenas decodificar textos, mas, principalmente, construir
sentidos.

A ndo percepcao das incoeréncias presentes no texto em analise € uma
falha de leitura. Embora, neste texto, estas incoeréncias ndo tenham gerado
problemas de compreensdo, € preciso intervir, explicando ao aluno que deslizes
como estes podem prejudicar a compreensao em outras leituras.

E importante mencionar que na releitura do texto, com o minha
intervencdo, a turma observou os fendmenos que, na leitura individual, ficaram

imperceptiveis.
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Amostran® 2

A segunda atividade desta sec¢do foi desenvolvida com base em uma
atividade proposta no livro didatico. Segue texto:

ATIVIDADES

Leia o texto a seguir e faga as atividades.

Palavras cruzadas: lanternas das influéncias

Na parte central do segundo pavimento do Museu da Lingua Portuguesa
vocé vai encontrar oito totens multimidia, em formato triangular. Esse espacgo
recebeu o nome de Palavras cruzadas e é dedicado as linguas que formaram
e influenciaram o portugués falado no Brasil.

Sio dois totens dedicados as linguas africanas, dois as linguas indigenas,
um para espanhol, um para inglés e francés, um para linguas dos imigrantes e

; o dltimo para o portugués no mundo.

Cada uma das faces de cada totem possui
um monitor interativo, onde vocé vai poder
brincar com palavras da lingua e ir aprenden-
do sobre sua origem. Vocé vai descobrir, por
exemplo, que a palavra jaguar é de origem
tupi, e que palavras como canga, tanga, sun-
ga, cacula e cachaga vieram diretamente da
Africa, trazidas pelos navios negreiros.

Através de imagens e sons vocé vai poder
aprender mais sobre a riqueza cultural e a
contribui¢do desses povos que se misturaram
no territério brasileiro e geraram nossa lingua
e nossa identidade. [...]
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A. Em primeiro plano, foto de um
dos totens de linguas indigenas ; 5 X
no espago Palavras cruzadas do MUSEU DA LINGUA PORTUGUESA: ESTACAO DA LUZ. Disponivel

em: <www.museudalinguaportuguesa.org.br/museu/palavras_cru-

Museu da Ungua Portuguesa' zadas.htm>. Acesso em: 29 dez. 2006.

uMuseu da Lingua Portuguesa

Se vocé ainda n3o conhece o Museu da Lingua Portuguesa, recomendamos que va
conhecé-lo assim que possivel! L4 vocé podera aprender muito a respeito do idioma
que fala. 0 museu fica na Estagdo da Luz, Praca da Luz, s/n, no bairro da Luz, em Sao
Paulo. Se vocé mora fora de So Paulo, podera fazer uma visita virtual ao museu. Para
isso, acesse: <www.museudalinguaportuguesa.org.br>.

A insercdo desta atividade deu-se em funcdo de ser esta uma das formas
de leitura mais recorrente na vida dos alunos. O Programa Nacional do Livro

Didatico (PLND) entrega a cada trés anos, oito livros por aluno — Ciéncias,
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Matematica, Lingua Portuguesa, Histéria, Geografia e Lingua Estrangeira Moderna
(inglés ou espanhol) — com o objetivo de subsidiar o trabalho pedagdgico do
professor. Segundo os alunos publico alvo desta pesquisa, com excecédo do livro de
lingua portuguesa que a escola ndo adota, estes livros sdo utilizados pelos
professores diariamente como o principal recurso pedagdgico e, através deles, sédo
solicitados o estudo dos contelidos e a respostas dos exercicios (termos utilizados
pelos alunos). Leitura e escrita sdo, assim, praticas constantes mediadas pelas
atividades do livro didatico.

O texto escolhido é seguido de uma bateria de nove exercicios, dos quais
seis sao de analise gramatical; uma referente ao lIéxico — os alunos devem sublinhar
as palavras de origem tupi; um refere-se ao propdsito comunicativo do texto e um, a
que o livro cita como de compreensdo, segue o formato verdadeiro ou falso,
requerendo do aluno apenas a localizacéo de informagdes no texto, o que denota a
presenca da concepcéao de linguagem como instrumento de comunicacao.

Destas questbes propostas, focalizei a primeira, que visa a verificar se o
aluno consegue perceber o propésito comunicativo do texto, pois, para que ele o
compreenda € necessario que tenha compreendido integralmente o texto. Para
Kleiman (2013a), o conhecimento textual é tdo importante quanto o conhecimento
linguistico e o enciclopédico no momento da construcéo do sentido de texto.

O enunciado da questdo escolhida é: A quem é dirigido o texto que vocé
acabou de ler? Com que finalidade ele foi produzido? A resposta apresentada no
manual do professor é: O texto é dirigido a todos aqueles que querem informacdes
sobre o Museu de Lingua Portuguesa e sua finalidade € informar aos interlocutores,
no caso os internautas, o que eles encontrardo num dos espagos desse museu. E
importante considerar que o exercicio refere-se a um texto, mas o livro didatico
coloca dois textos seguidos (conforme demonstra a imagem) e nao utiliza nenhum
recurso linguistico para situar o aluno no texto em referéncia. Vale citar ainda que ao

lado da questdo em analise ha um quadro com a seguinte informacao:

LEMBRETE!
Todo texto € produzido com uma finalidade, tendo em vista seu(s)
interlocutor(es).

Trago novamente para esta atividade a concepcao de que o leitor sempre

persegue o significado do texto ao encontrar-se com ele. As condi¢des de leitura e a
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falta de conhecimentos prévios sobre o texto sdo fatores que dificultam este
encontro, em virtude disto, o texto escolhido foi um texto curto e de facil leitura que
ndo acarreta a memoéria. O encontro texto e leitor foi antecedido pela apresentacdo
da atividade, na qual, junto a turma, resgatei os contextualizadores — data e suporte
em que o texto foi publicado —, exploramos o titulo, através do qual expliquei-lhe que
Palavras cruzadas: lanternas das influéncias € o nome de uma das secdes do

museu. Esse percurso visou a provocar a turma a fazer previsdes sobre o texto.

O primeiro interesse, na analise de textos, deve estar orientado para a
apreensdo de seus aspectos globais, ou seja, para o entendimento do texto
como um todo, daquilo que o perpassa por inteiro e que confere sentido as
suas partes e a seus segmentos constitutivos. [...] € de extrema importancia
apreender os elementos que definem o sentido e os propositos globais.
Reitero que a compreensao global do texto deve ser o ponto de partida e o
ponto de chegada de qualquer andlise (ANTUNES, 2010, p. 65).

Feito este percurso solicitei a turma a leitura silenciosa, orientando-os para,
em seguida, responder as atividades: A quem é dirigido o texto que vocé acabou de
ler? Com que finalidade ele foi produzido?

Como o objetivo da acdo consistiu em verificar a competéncia individual do
aluno no que tange a construcdo do sentido do texto, parto para analise das

respostas presentes em dezoito livros observados.

Exemplo 11%

Al: Para informar a finalidade e a importancia da lingua portuguesa.

A2: aos leitores, com finalidade de estimular as pessoas a conhecer mais a lingua
portuguesa.

A3: a todos interlocutores com uma finalidade de informar o idioma que fala.
A4: Informar sobre as palavras faladas no Brasil.

A5: aos leitores, informar.

A6: aos leitores.

A7: Fala sobre o museu.

A8: A um primeiro plano.

A9: todos os leitores que se interessam, informa as pessoas.

A10: O leitor, apresenta 0 museu da lingua portuguesa.

A1l11l: Ao interlocutor, chamar atencéo de quem estar lendo.

% Todas as respostas foram copiadas tais como foram escritas pelos alunos.
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A12: Informa sobre as palavras faladas no Brasil.

A13: Aos brasileiros, com a finalidade das pessoas descobrirem de onde vem
algumas palavras.

Al4: E dirigida para as pessoas em geral e sua finalidade é induzir as pessoas a
visitar o museu.

A15: Apresenta 0 museu de lingua portuguesa.

A16: Os alunos ou pessoas interessadas. Para divulgar o museu.

A17: Sim. O museu de lingua portuguesa.

A18: Sim.

Inicio a analise tomando como referéncia a primeira pergunta: A quem €
dirigido o texto que vocé acabou de ler?

Cinco alunos (A2, A5, A6, A9 e A10) responderam que o texto é dirigido
aos leitores. Dois (A3 e Al1l) informam ser aos interlocutores. Quatro utilizam outros
termos para formular suas respostas: A13 — Aos brasileiros, A14 — as pessoas em
geral, e A16 — Os alunos ou pessoas interessadas. Os demais alunos — Al, A4, A7,
A8, Al2, A17 e Al8 apresentaram respostas vagas que nao se aproximam do
solicitado. E importante atentar para cada um dos casos.

As respostas dadas pelos cinco alunos que afirmaram ser o texto dirigido
aos leitores, embora de forma generalizada, ndo podem ser consideradas ‘erradas’,
porém nao sdo satisfatorias, uma vez que esta afirmacdo provavelmente ndo é
embasada no texto, ndo € resultado da compreensdo em leitura, mas do
conhecimento que eles ja possuem. Todo texto destina-se a um interlocutor.

O assunto e o suporte do texto em analise sdo pistas que ajudam a
delimitar o leitor pressuposto: aquele que visita museus, alguém interessado na
historia da lingua e que costuma acessar paginas na web. Marcuschi (2012, p.39)
aponta esses contextualizadores como “elementos que contribuem para equacionar
alternativas de compreensdo. [...] contribuem para avancar expectativas a respeito
do texto, situando-o num universo contextual de interacao”.

Dois alunos — A3 e A1l — referiram-se ao termo interlocutor, presente no
guadro lembrete, o que indica que eles, provavelmente, realizaram localizacdo de
informacéo, respondendo por um principio légico: se todo texto tem em vista um
interlocutor, por ser este um texto, € dirigido a um interlocutor. Resposta dada ao

que Terzi (2006, p. 66) chama de pergunta livresca, que tem como “caracteristica o
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fato de reproduzir palavras que sao usadas no texto para apresentar a informagao
por ela solicitada”.

A segunda pergunta presente na questdo em andalise — Com que
finalidade ele foi produzido? — solicita que os alunos indiquem a finalidade do texto.
Treze alunos, dos dezoito observados, ndo conseguiram responder a questdo. A
localizagéo e transcricdo de informacdes literais do texto aparecem na resposta dada
por A3 — idioma que fala — expressédo retirada do texto; A8 transcreve uma
informacéo presente na legenda da imagem que acompanha o texto — A um primeiro
plano. A4, A12 e A13 basearam-se no terceiro paragrafo para responder a questao.
A4 e Al12 trazem a mesma resposta — Informar sobre as palavras faladas no Brasil —
e Al3 diz — com a finalidade das pessoas descobrirem de onde vem algumas
palavras. Trés alunos aproximaram-se: A10 utiliza o verbo apresentar — apresenta o
museu da lingua portuguesa; Al4, o verbo induzir — induzir as pessoas a visitar o
museu. — e A16 diz que a finalidade do texto é para divulgar o museu. Ha coeréncia
nas trés respostas, todavia o texto cita o museu, mas foca apenas um de seus
espacos, o das palavras cruzadas. As respostas dadas pelos alunos generalizam,
apresentando o museu como um todo.

Os demais alunos participantes desta atividade retratam a ndo interacéo
texto e leitor, ou melhor, a ndo compreensdo do texto, percebida através de
respostas fragmentadas que nada dizem e, portanto, estdo distantes de serem
aceitas como respostas é o caso, por exemplo, de A8 e A18 gque apresentam como
respostas, respectivamente: a um primeiro plano e sim.

E importante considerar que esta atividade requereu dos alunos a
compreensao tanto do texto quanto do enunciado presente nas questfes. A forma
como ele €, a rapidez para prestar contas das atividades, a atencdo dedicada ao
texto séo fatores que interferem na construcao individual do sentido.

E importante considerar que esta atividade — ler e responder as questdes
— foi desenvolvida utilizando leitura silenciosa, tipo de leitura que, conforme Terzi
(2006) “envolve aprender a usar a visao periférica ampliando, assim, o leque visual”,
envolve, portanto, maior capacidade de abstracdo, somente adquirida quando a
mente esta totalmente voltada para a leitura. Por ndo terem o habito de desenvolver
esse tipo de leitura, os alunos sentem maior dificuldade.

A concepcdo de leitura como pratica escolarizada, como prestacdo de

contas é bem perceptivel quando os alunos apressam-se para “responder” a



90

atividade e mostrar ao professor. Isso nédo favorece a formacdo do leitor. Nesse
contexto, o leitor-aluno ainda concebe a leitura como exercicio de reconhecimento
do que esta posto na superficie textual. Isso impossibilita ver o texto como espaco
de interacdo e construcéo de sentidos.

Nessa perspectiva, considerando a questao de pesquisa — Os alunos do
8° ano do ensino fundamental sdo competentes para realizar atividades de leitura
individual? — que mobilizou a realizacdo destas duas atividades, considero que o
desempenho de mais de cinquenta por cento da turma estd aquém do esperado
para a fase de escolarizacdo em que se encontram. Para este déficit na competéncia
leitora posso, com base nesta analise de dados, indicar trés fatores preponderantes:
0 pouco convivio com a leitura, a concepc¢do de leitura como pratica escolar de
localizacdo de informagbes presentes na estrutura linear do texto e a dificuldade
para concentrar a atencdo na leitura. Os trés fatores podem ser sanados com a
ajuda da acao docente, a medida em que as atividades de leitura sejam mediadas
com objetivos definidos, explicitados aos alunos para eles compreendam o porqué
da leitura e possam tracar seus proprios objetivos. Estes favorecem a leitura, pois
orientam a acao, exigindo maior atencdo por parte do leitor. Estar atento no
momento da leitura favorece o éxito. O que € exitoso da prazer e encoraja. Isto

amplia o convivio com a leitura e favorece a formacao do habito.

3.3 As Artimanhas do Leitor: entre o Input e o Autput, a Leitura

Uma quarta razdo pode ser atribuida ao déficit na competéncia leitora dos
alunos: o ndo saber como ler para abstrair do texto as informacdes relevantes para a
compreensao. Neste ambito, estdo as estratégias de leitura, foco da analise
presente nesta secdo. Assim, busco, através dos dados coletados durante a
pesquisa, responder a segunda questao de pesquisa: Quais estratégias cognitivas e
metacognitivas sao utilizadas pelos alunos durante as atividades de leitura?

Novamente, parto dos estudos desenvolvidos sobre a leitura cujo ponto
de interseccédo é a concepcao de leitura como processamento que inicia com o input
visual, passa pelo processamento cerebral e culmina na produgédo do sentido.

Conforme ja foi abordado neste trabalho, o que difere entre as linhas de pesquisa é
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a maneira de compreender o processamento. H4 os modelos que defendem a leitura
como processamento ascendente (bottom-up) — das letras as palavras e dai por
diante; os modelos de processamento descendente (top-down) — predicéo a partir
dos conhecimentos do leitor; e o modelo interativo que conjuga os dois tipos
processamento.

Conceber a leitura segundo o terceiro modelo implica compreendé-la
como uma interacdo entre a informacdo apresentada no texto e a construida pelo
leitor. Processo ativo, através do qual o leitor faz antecipac¢des, confirma ou
reformula hipéteses, elabora inferéncias, faz, conforme propde Smith (1999), uso
das informagfes visuais e ndo-visuais. A leitura é, assim, uma agdo que exige um
esforco mental, cuja recompensa é a compreensdo da mensagem codificada
(DEHAENE, 2012).

Conforme o0s estudos desenvolvidos pela psicolinguistica, ha dois
processos basicos que envolvem a consciéncia e estdo diretamente envolvidos no
ato de ler: a cognicdo e a metacognicao. Estes recebem na literatura especializada o
nome de estratégias, que, segundo Solé (1998, p. 70), “sdo procedimentos de
carater elevado, que envolvem a presenca de objetivos a serem realizados, o
planejamento das acdes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua
avaliacdo e possivel mudanga”. Para Kleiman (2013a, p. 36), estratégias sé&o
“processos analiticos préprios da procura de significado, que sdo comuns a qualquer
leitura”.

Seguindo as orientacdes teoricas que dao sustentacdo a esta pesquisa e
com o intuito de dar prosseguimento a abordagem aqui proposta, trago a descricédo
das estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas por meus alunos durante as
atividades de leitura. Para observacdo e descricdo destas estratégias, trago uma
amostra de experiéncia desenvolvida em sala de aula, tendo como base o texto que

segue.
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EXERTE® Ar seco e problemas respiratoérios

Um conjunto de pequenos pelos que existem no
interior do nariz & capaz de filtrar o ar e reter as
particulas maiores de poeira. Contudo, particulas

menores conseguem passar e, se chegarem aos Use a internet
alvéolos, desencadearao problemas pulmonares. Sugestdes de paginas que fornecem
De que maneira o organismo pode evitar que a umidade relativa do ar para diversas
essas particulas menores cheguem aos pulmdes? localidades brasileiras:
A superficie dos bronquiolos mais largos, http://tempo.cptec.inpe.br
dos bronquios e da traqueia é revestida por hﬁp://WWW-m}:net:SO‘/br
uma série de cilios (mindsculas estruturas que hips/ reveathencam

http://www.climatempo.com.br

lembram “pelos”) e por uma camada de muco http://jornaldotempo.uol.com.br

(liguido “pegajoso™). As pequenas particulas que (acessos: out. 2011).

escapam da filtracao realizada pelo nariz acabam D& uma busca para localizar outras.
grudando nesse muco. Os cilios, que estdao em . Use sempre essas previsdes para evitar
constante movimento, empurram continuamente o atividades fisicas ao ar livre quando a umidade
muco para cima, em dire¢do a entrada da laringe. esta muito baixa (abaixo de 30%), porque isso
Chegando |4, o muco é engolido com a saliva, é muito prejudicial ao sistema respiratério.

sem que a pessoa perceba. Assim, as particulas
que grudam no muco deixam de oferecer risco a
salde pulmonar.

Quando o ar inspirado esta extremamente seco,
parte consideravel da agua presente no muco que
reveste as vias respiratérias evapora, o que as
deixa ressecadas. Isso provoca tosse, dificuldade
para respirar e favorece a entrada de poeira nos
pulmoes.

A presenga de vapor de agua no ar € impor-
tantissima para ajudar nosso organismo a respirar
adequadamente. Nas épocas do ano em que o ar
fica mais seco ocorrem, com maior frequéncia, pro-
blemas respiratérios na populacao, sobretudo em
criancas e idosos.

HAMPTON PICTURE LFBRARVXALLP.{Y/OTHER IMAGES

A inalagdo de vapor de agua ajuda a umidificar as |
vias aéreas e a reduzir os problemas respiratorios
caracteristicos das épocas de ar seco.

In: Canto, Eduardo Leite do. Ciéncias Naturais:
aprendendo com o cotidiano. 8° ano. 4. ed. — Sao Paulo:
Moderna, 2012 (p. 102).

Em um tempo de seis horas aula, a atividade foi proposta com o objetivo
de analisar as estratégias cognitivas e metacognitivas utilizadas pelos alunos nas
atividades de leitura. O texto utilizado, cujo titulo € Ar seco e problemas respiratérios,
pertence ao livro didatico de Ciéncias do 8° ano, utilizado neste ano letivo. A escolha
do texto considerou o conteudo que os alunos estavam estudando no momento em
gue a pesquisa foi realizada.

A atividade iniciou com a surpresa dos alunos ao serem informados que
na aula de lingua portuguesa trabalhariamos com o livro didatico de Ciéncias da
Natureza. Expliquei a eles que o enfoque de nossa abordagem néo seria o0 conteudo
de ciéncias, propriamente dito, mas iriamos a partir dele estudar sobre leitura.
Aproveitei 0 momento para questiona-los sobre o que estavam estudando na

disciplina de ciéncias. A intencdo desta pergunta foi levantar os conhecimentos
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prévios dos alunos sobre o assunto em pauta no texto escolhido, ao mesmo tempo,
em gue 0s motivava para o tema proposto — a relagcéo entre o clima e as doengas
respiratérias. Entre a apresentacdo da atividade e o inicio da leitura do texto,
transcorreram treze minutos, tempo suficiente para eu perceber que os alunos
estavam interagindo com o estudo da disciplina de Ciéncias e compreendendo 0s
contetdos propostos.

AplGs esta apresentacdo introdutéria da atividade, o segundo passo foi,
entao, convida-los para ler o texto. Propus fazermos uma leitura compartilhada, na
gual cada um lia um paragrafo em voz alta. Combinamos, assim, nao deixar a leitura
perder o ritmo.

Considerando o objetivo proposto para a atividade e a afirmagdo de Smith
(1999, p. 71) de que “o significado tem sempre prioridade”, solicitei aos alunos que
falassem sobre o que leram, a fim de observar a compreensédo que obtiveram em
uma primeira leitura do texto. Para evitar falas concomitantes, pois isso dificultaria a
gravacao e analise dos dados, organizamos a participagcdo da turma: um aluno
falava e, em seguida, indicava outro. Dez, dos trinta e dois alunos publico alvo da
pesquisa, externaram sua compreensao sobre o texto nesta primeira leitura. Ao
analisar os protocolos verbais, visando a garantir maior compreensdo dos dados

analisados, agrupei-os segundo as estratégias cognitivas observadas.

a) ldentificacdo de ideias centrais do texto

Exemplo 12*

Al: O texto fala sobre problemas de saude que € (pausa curta) causado pelo ar.

A2: Eu entendi que no verdo o ar fica seco e a gente tem mais risco de ficar com
problema respiratorio.

A3: E que o ar seco causa problemas respiratorios.

A4: Que problema respiratério € provocado pelo ar (abaixa a cabeca), sO isso,

professora.

b) Relacionar uma informacdo nova a uma informacao presente na memaria:

Exemplo 13

' A identificacéo dos protocolos é apenas ilustrativa e seguiu a andlise da estratégia utilizada.
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A5: Eu ndo entendi quase nada, mas (énfase) o que ficou foi a questao do muco que
€ um pequeno liquido que fica alojado nos brénquios e que serve para reter as
particulas que passam pelas nossas narinas e que essas particulas sdo empurradas
por pequenos cilios que ficam embaixo do muco. O espirro, por exemplo, € uma

reacao do nosso corpo para expulsar o que pode fazer mal. Apenas isso.

c) Estabelecer relacdo entre um dado do texto e uma imagem:
Exemplo 14
A6: Eu entendi porque a gente faz nebulizagio quando ta gripado. E para levar agua

pro organismo e respirar normal.

d) Localizar uma informag&o no texto:

Exemplo 15

AT7: Aqui diz que (procura um informacé&o no texto, localiza e I1€) a presenca de vapor
de agua no ar € importantissima para ajudar Nnosso organismo a respirar
adequadamente.

A8: Ja falaro tudim. (olha o texto) o texto diz que podemos evitar que particulas
menores cheguem nos pulmaes.

A9: O texto diz que ndo devemos fazer atividade fisica se a umidade de ar estiver

baixa, porque podemos ter problemas respiratorios.

e) Parafrasear o texto para melhorar a compreensao:

Exemplo 16

A10: Que a massa do ar seco prejudica por varios sintomas no caso que ele esta
falando ai dos pelos do nariz que eu esqueci 0 nome que fala...cientificamente que
ele também pode ao mesmo tempo ajudar e atrapalhar e também fala que quando o
clima ta seco as criancas e os idosos por ter um organismo mais fragil, eles tém

mais risco de pegar doenca.

O processamento do texto — do input ao autput — situa-se a nivel da
cognicao. Isto quer dizer que um leitor, durante a leitura, por exemplo, ndo tem
consciéncia do movimento que o cérebro esta realizando, tampouco se ocupa em
entender que este processo interrelaciona a consciéncia linguistica — aspectos

fénicos, morfossintatico, semantico e pragmatico do texto — aos seus conhecimentos
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prévios e que isto envolve as memorias de curto e de longo prazo. Os estudiosos,
conforme Kato (2007), definem a cognicdo como processo mental que favorece a
apreensdo, o processamento e a recuperacao de conhecimento e da informacéo. A
fala dos alunos sobre o texto € um exemplo de estratégia cognitiva, pois expressam
a capacidade de sintetizar informacdes.

Os alunos inseridos no exemplo 12 — A1, A2, A3 e A4 — trouxeram as
informacdes de forma breve, resgatando, assim, o conteudo do texto, sem a ele
recorrer diretamente. A5, todavia, conforme demonstra o exemplo 13, buscou apoio
em seus conhecimentos prévios para formular sua resposta. Cita que muco que €
um pequeno liquido que fica alojado nos bronquios e que serve para reter as
particulas que passam pelas nossas narinas e que essas particulas sdo empurradas
por pequenos cilios que ficam embaixo do muco, porém néo cita que as particulas
gue passam sdo nocivas. Esta informagcdo vem implicita ao dizer que o espirro, por
exemplo, € uma reacdo do nosso corpo para expulsar o que pode fazer mal. A5
pressupde, de forma natural, que entre ele e ouvinte ha conhecimentos partilhados e
isso dispensa uma fala com minucias e detalhes. A estratégia cognitiva utilizada por
A5 pode ser explicada pelo principio da continuidade teméatica, segundo o qual o
leitor formula esquemas cognitivos, sendo capaz de interpretar elementos
sequenciais, separados como estando relacionado por um mesmo tema. (KLEIMAN,
2013a).

A6, no exemplo 14, faz uma referéncia a imagem posta no canto inferior
direito da pagina — Eu entendi porque a gente faz nebulizacdo quando ta gripado. —
e com isso relaciona informacdes postas no texto aos seus conhecimentos prévios.
No texto, ndo aparece a palavra nebulizacdo e sim inalacdo. A relacdo palavra e
imagem favoreceu assim a compreensao. Por ser o primeiro um termo mais familiar,
A6 o utiliza em seu discurso. Observo nesta leitura o uso do principio da
canonicidade, através da regra de distancia minima, uma vez que a aluna construiu
o significado de inalac&o a vapor, recorrendo ao referente mais préximo, a imagem.

Ja A7, A8 e A9, citados no exemplo 15, recorrem ao processamento
descendente para localizar uma informacéo no texto. A7 identifica uma informacéo
no inicio do ultimo paragrafo do texto e a reproduz — a presenca de vapor de agua
no ar € importantissima para ajudar nosso organismo a respirar adequadamente. A8
busca uma informac&o que, no texto, esta posta na forma interrogativa — De que

maneira 0 organismo pode evitar que essas particulas menores cheguem aos
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pulmbes? — e a reproduz na forma afirmativa — o texto diz que podemos evitar que
particulas menores cheguem aos pulmdes. — o que indica que o aluno fez uma
pressuposicao, utilizando-se do principio da canonicidade — a pergunta € seguida de
uma resposta — e do principio da coeréncia — se no inicio do texto ha uma pergunta,
o texto deve, necessariamente, apresentar resposta. Kato (2007) diz que pressupor
€ proprio do raciocinio cognitivo. A9 age semelhante a A7, contudo a informacao por
ele citada — O texto diz que ndo devemos fazer atividade fisica se a umidade de ar
estiver baixa, porque podemos ter problemas respiratérios. — encontra-se no quadro
localizado a direita do texto em analise.

A10, exemplo 16, recorre a parafrase — Que a massa do ar seco prejudica
por varios sintomas no caso que ele estd falando ai dos pelos do nariz que eu
esqueci 0 nome que fala... cientificamente que ele também pode ao mesmo tempo
ajudar e atrapalhar e também fala que quando o clima t4 seco as criangcas e 0s
idosos, por ter um organismo mais fragil, eles tém mais risco de pegar doenga. —
evidenciada, principalmente, através da expressdo no caso que introduz uma
explicacdo sobre o texto para facilitar a compreensdo do ouvinte. O principio da
continuidade tematica também € utilizado por A10, uma vez que ele recorre aos seus
conhecimentos prévios e acrescenta informac¢des novas a situacdo comunicativa —
os idosos e criancas tém o organismo mais fragil.

A analise permite-me afirmar que os alunos utilizam estratégias cognitivas
durante a leitura e, por serem elas automaticas e inconscientes, desenvolvem-nas
de forma natural, sem um planejamento prévio, o que impede que sejam controladas
ou monitoradas. Segundo Kato (2007, p. 125), sdo as estratégias cognitivas que
regem o conhecimento do compreendedor.

Apés a atividade com o texto Ar seco e problemas respiratorios, apliquei,
utilizando uma apresentacdo de PowerPoint, questionario, buscando verificar quais
as estratégias, além das citadas na andlise do texto, os alunos utilizam durante a
leitura. Para tanto, entreguei-lhes fichas-respostas estilo gabarito e expliquei como
deveriam preenché-las (marcar: Sim, para o que realizam; Ndo, para 0 que nao
realizam e NR, para as acdes que ainda ndo prestaram atencdo se as realizam.). A
opcao por esta forma de aplicacdo de questionarios considerou a possibilidade de
melhor interagdo com as informacfes presentes no questionario, em funcdo da

mediagao docente.
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Assim, além das estratégias cognitivas j& mencionadas, segue quadro de
estratégias cognitivas utilizadas pelos alunos, considerando a tabulacéo das fichas-

respostas:

?Estratégia cognitiva de leitura Sim Nao ™NR
01 | Quando vai ler um texto para estudo, vocé faz uma leitura | 08 | 24 00
rapida antes de Ié-lo com mais ateng¢do?

02 | Ao ler, vocé procura identificar a ideia principal do texto? 09 | 14 09

03 | Ao ler, vocé busca encontrar logo a informagcdo que esta| 32 | 00 00
procurando?

04 | Vocé Ié de forma lenta e cuidadosa? 07 | 25 00

05 | Vocé tenta relacionar os pontos mais importantes para| 08 | 09 15
entender o texto?
06 | Vocé faz perguntas sobre o conteddo do texto durante a| 06 | 26 00
leitura?
07 | Vocé tenta adivinhar o que vira em seguida no texto, com | 08 | 07 17
base no que ja foi lido?
08 | Quando esta lendo, tenta descobrir o significado das | 17 | 15 00
palavras desconhecidas que s&o importantes para o
entendimento do texto?

09 | Vocé Ié o texto mais de uma vez para tentar relembra-loou | 13 | 19 00
para entendé-lo?
10 | Vocé |é varias vezes a mesma parte do texto até entendé-la, | 07 | 25 00
antes de passar adiante?
11 | Vocé costuma fazer um resumo das partes do texto para | 10 | 22 00
melhor entendé-lo?
12 | Quando nao consegue entender o texto, muda sua formade | 18 | 14 00
leitura (por exemplo, 1€ novamente, procura informacdes
sobre 0 assunto em outros livros)?

13 | Quando vocé |é o titulo do texto, imagina logo qual sera o | 13 | 07 12
conteudo?

O automatismo das estratégias cognitivas pode ser percebido
principalmente nas respostas atribuidas a NR (Estratégias 02, 05, 07, 13), pois os
alunos evidenciam a ndo consciéncia da acéo. As estratégias 01, 02, 04, 06, 09 e 11
gue a maioria dos alunos afirma nao realizar durante a leitura, sinalizam uma ‘leitura’
rapida e sem objetivos definidos. O carater instrumental da leitura predomina, vide
por exemplo, que todos os alunos afirmaram que, durante a leitura, buscam localizar
uma informacdo — estratégia 03. Esse comportamento do leitor é fruto de sua
formacdo e as perguntas livrescas favorecem bastante essa concepc¢do, quando

solicitam a transcri¢cao de informacéo literal do texto.

2 Quadro de estratégias baseado em Santos (2012) e Leffa (1996).
13 Ainda nao reparei se faco isso.
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Smith (1999) defende que a compreensdo depende das perguntas que o
leitor faz ao texto — estratégia 06. A maioria dos alunos afirma néo fazer. Este dado
pode favorecer a compreensédo das dificuldades de construcdo do sentido que o
aluno sente ao encontrar-se com o texto. Fazer perguntas € dialogar com o texto e
guem busca informacdo literal ndo dialoga. Entram ai em oposicdo duas
concepcgoes, a leitura como interacdo versus a leitura como reconhecimento de
informacéo. Eis a importancia de o professor, ao propor uma leitura, buscar
estratégias para agucar a curiosidade dos alunos, pois isso favorecera a construcéao
de previsbes sobre o texto.

Além das estratégias cognitivas, o0s alunos utilizam estratégias
metacognitivas para (re)construir o sentido dos textos. Em leitura, sdo estratégias
metacognitivas “aquelas que regem os comportamentos conscientes do leitor, uma
das quais permite justamente a desautomatizacdo e controle das estratégias
cognitivas para auto-regulamento da compreensao” (KLEIMAN, 2011, p. 118). Kato
(2007) argumenta que, se nas estratégias cognitivas predomina o verbo pressupor,
nas metacognitivas, estdo presentes os verbos explicar e monitorar, pois sao
estratégias planejadas e, por isso, possiveis de ser monitoradas pelo leitor. Leffa
(1996, p. 49) trata as estratégias cognitivas como ag¢des processuais, “uma espécie
de avaliacao e controle do proprio conhecimento”.

Para analisar as estratégias metacognitivas utilizadas pelos alunos, tendo
como referéncia o texto Ar seco e problemas respiratorios, utilizei partes do texto
para fazer questionamentos. O primeiro foi se os alunos acharam o texto de dificil
compreensao. Alguns responderam sim, outros, ndo e um terceiro grupo, um pouco.
As trés respostas favoreceram a formacao de trés grupos e cada um deles recebeu
a missdo de explicar a resposta dada ao meu questionamento, acompanhada de
possiveis solucoes.

O primeiro e o terceiro grupo apresentaram como dificuldades para a
compreensao do texto (i) a presenca de termos cientificos — alvéolos, brénquios,
traqueia, laringe, etc.; (ii) a presenca de palavras cujo significado eles desconhecem
— desencadear, revestir, etc.; (iii) € muito curto para o assunto. Como solucédo para o
problema de leitura o primeiro grupo apontou: (i) estudar o capitulo do livro que trata
do assunto ou fazer uma pesquisa na internet; (ii) consultar o dicionario; (iii) ler
outros textos que tratem sobre este assunto. J4 o0 terceiro grupo citou apenas a

consulta ao dicionério.
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O segundo grupo apresentou como justificativa para néo ter considerado
o texto dificil: (i) o texto é pequeno; (ii) fala de um assunto que ja conhecemos —
problemas respiratorios; (iii) a professora de ciéncias ja explicou este assunto para
nés. As sugestbes para os dois outros grupos foram: (i) ler o texto novamente; (ii)
estudar o capitulo do livro de ciéncias.

As solucdes apontadas pelos grupos sdo exemplos de estratégias
metacognitivas. Segundo Kato (2007), o leitor s6 faz uso deste tipo de estratégia
guando possui objetivos definidos para a leitura. A autora ressalta ainda que é
necessario o leitor perceber que ndo esta compreendendo para ativar uma
estratégia metacognitiva. Quando os alunos afirmam que o texto € dificil e que uma
alternativa para torna-lo compreensivel € ler o texto novamente ou estudar o
capitulo, observo a comprovacéo do que diz Kato (2007). E importante salientar que
os alunos do segundo grupo sinalizaram a importancia do conhecimento prévio para
a compreensao — a professora de ciéncias ja explicou este assunto para nos.

Apoés concluir a atividade com o texto Ar seco e problemas respiratoérios,
seguindo o processo de investigacdo acerca das estratégias metacognitivas
utilizadas pelos alunos no momento da leitura, tomando como referéncia os objetivos
de leitura propostos por Solé (1998) perguntei aos alunos, em sala de aula
(utilizando apresentacédo de PowerPoint), o que eles fazem nas seguintes situacdes
de leitura. Segue quadro com perguntas e respostas:

O que vocés fazem quando:

Objetivo: Ler para obter uma informacao precisa.

Ord. Pergunta — Estratégia “Resposta - Estratégia
01 | Encontram, no texto, uma palavra | Procuramos no dicionario.
gue ndo sabem o significado?
02 | Precisam tomar um remédio e nao | Olho a receita do médico ou a que t4

sabem como? na caixa do remédio.

Objetivo: Ler para seguir instru¢cdes
03 | Ganha um aparelho de celular novo e | Leio 0 manual.

nao sabe como utilizar? Olho um video no youtube.

Objetivo: Ler para obter uma informacgédo de carater geral

04 | Esta conectado no facebook e quer | Olho tudo rapidinho, mas néo leio as
ficar informado sobre o0 que seus | postagens muito grandes.
amigos estéo postando?

05 | Pega uma revista ou jornal? Passo todas as paginas e soO leio o

gue me interessa.

Objetivo: Ler para aprender

06

Vai fazer uma prova de histéria e o
professor informou que o contetdo é

Lemos o capitulo.

Eu leio varias vezes até aprender.

! Foram citados apenas os trechos centrais das respostas.
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| o capitulo cinco do livro didatico? |
Objetivo: Ler para revisar um escrito proprio
07 | Antes de entregar sua producdo | Passo a limpo, organizo a capa e
textual a professora de lingua | entrego.

portuguesa?
Objetivo: Ler por prazer
08 | Decide ler um livro? Leio todo dia até terminar.

Escolho um horario, a noite por

exemplo, para ler.

Objetivo: Ler para comunicar um texto a um auditério
09 | Vai apresentar um trabalho de | Pesquiso na internet.

geografia, falando sobre os tipos de | Estudo o assunto.

rochas? Faco anotacdes para ndo esquecer na

hora da apresentacéo.

Objetivo: Ler para praticar a leitura em voz alta
10 | Foi escolhido para ler a parte do | Ensaio para ndo gaguejar na hora.

regimento da escola para todos os | Leio varias vezes.

presentes na reunido de pais? Leio até decorar.

Objetivo: Ler para verificar se compreendeu
11 | Como vocé faz para verificar se | Siléncio...

compreendeu o0 texto que estava | Tento falar sobre o texto.

lendo?
Bpara finalizar:
12 | Antes de iniciar uma leitura, vocé Sim Nao

T
estabelece um objetivo? 04 28

E interessante observar a quantidade de estratégias metacognitivas que
foram apresentadas pelos alunos. A definicdo das estratégias ndo ocorreu aleatoria,

mas foi mobilizada pelo objetivo apresentado a leitura. E nessa perspectiva que:

a leitura com objetivos bem definidos permitira lembrar mais e melhor aquilo
lido. A capacidade de estabelecer objetivos na leitura é considerada uma
estratégia metacognitiva, isto € uma estratégia de controle e regulamento do
préprio conhecimento. [...] as diferentes maneiras de ler (para ter uma ideia
geral, para procurar um detalhe) sdo apenas diversos caminhos para
alcancar objetivo pretendido. Cabe notar que a leitura que n&do surge de
uma necessidade para chegar a um propdsito ndo é propriamente leitura;
quando lemos porque outra pessoa nos manda ler, como acontece
frequentemente na escola, estamos apenas exercendo atividades
mecénicas que pouco tem a ver com significado e sentido (KLEIMAN,
2013a, p. 37-38).

Esta citacdo contribui para a percepcao da importancia do professor na
conducdo da leitura no que tange a apresentar ao aluno os motivos para ler,

orientando-0 a como realizar leituras para alcancar objetivos. Solé (1998) explicita

* Questionamento respondida com estilo voto secreto. A contagem foi em sala de aula com os
alunos.
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gue a consciéncia acerca da leitura favorece a compreensao e, por isso, 0 como ler
deve ser conteudo do processo de ensino aprendizagem.

Assim, considerando o objetivo desta anadlise, constatei que os alunos
utilizam estratégias cognitivas e, quando orientados, estratégias metacognitivas para
alcancar éxito na leitura, compreender o texto. Algumas estratégias, porém,
precisam ser melhores entendidas pelos alunos. Para isso, é necessario que eles
compreendam os tipos de leitura, uma vez que nem todas as leituras por eles
realizadas sé@o orientadas pelos professores. Compreendendo o tipo de leitura, os
alunos podem aprender também a estabelecer seus proprios objetivos e, assim,
poderdo utilizar outras estratégias metacognitivas ndo citadas, tais como distribuir a
atencdo de modo a se concentrar mais nos segmentos mais importantes; avaliar a
gualidade da compreensdo que esta sendo obtida da leitura; determinar se os
objetivos de uma determinada leitura estdo sendo alcancados; tomar as medidas
corretivas quando falhas na compreensao séo detectadas e corrigir o rumo da leitura
nos momentos de distracéo, divagacdes ou interrupcdes (Leffa, 1996).

Retomando a primeira questdo de pesquisa — Os alunos do 8° ano do
ensino fundamental sdo competentes para realizar atividades de leitura individual? —
bem como as constatacdes obtidas através da analise de dados coletados na
pesquisa, defendo que o ensino de estratégias favorece a formacéo da competéncia

leitora, pois 0 uso de estratégias contribui para a compreensao dos textos lidos.

3.4 Leitura e Producéo de Inferéncia

Conforme explicitei no inicio deste capitulo, uma das estratégias
cognitivas de leitura ganhou maior énfase neste trabalho de pesquisa, a inferéncia.
Para tanto comeco salientando que a producdo de inferéncia € indicio de
compreensao em leitura.

A leitura é para Smith (1999) um processo que resulta das previsées que
o leitor faz sobre o texto. Como processo cognitivo, as previsdes sao realizadas
antes e/ou durante a leitura, com base no sistema de conhecimentos do leitor,

denominados por Smith (1999) informacdes ndo-visuais, e nas suas experiéncias



102

pessoais. Compreender o0 texto, nesta perspectiva, significa comprovar as previsdes
feitas.

Neste jogo de perguntas e respostas, o0 leitor relaciona as informacgdes
apresentadas no texto e, assim, formula inferéncias, estratégia através da qual
percebe informacdes implicitas, estabelece relacdo entre as partes do texto,
acrescentando ou suprimindo informacbes e (re)constréi relagcdes semantico-
pragmaticas. Em suma, é através das inferéncias que o leitor constroi a coesado ao
mesmo tempo em que elabora a légica e a coeréncia do discurso, utilizando, para
tanto, seus conhecimentos prévios. Kleiman (2013a) classifica as inferéncias como
estratégia cognitiva de leitura, nas quais estdo inseridos os principios da parcimbnia,
da canonicidade e da coeréncia. Na mesma direcdo, Marcuschi (2008) aponta que
as inferéncias favorecem (re)construcédo do contexto de informacdes que garante a
coeréncia e funcionam como hipoteses coesivas para o leitor processar o texto.

De posse dessas importantes contribuicbes teoricas e partindo do
pressuposto que as inferéncias sao imprescindiveis para a compreensédo durante
atividades de leitura individual e mediada, iniciei atividade de pesquisa, tendo como
referéncia uma resenha publicada na revista Carta Fundamental, em setembro de
2013, cujo titulo é O cheiro dos segredos. O objetivo da atividade aplicada foi coletar
dados que favorecessem a construcdo de respostas para a minha terceira questao
de pesquisa — As inferéncias produzidas pelos alunos durante as atividades de
leitura favorecem a compreensao do texto?

A abordagem iniciou quanto apresentei o titulo do texto aos alunos e pedi
gue eles fizessem projecdes acerca do seu conteudo. Sdo exemplos de resposta

apresentadas pelo grupo:

Exemplo 17

A1l: O texto traz a historia de uma menina, tipo diario;

A2: Uma curiosidade cientifica sobre a producéo dos perfumes;

A3: Uma historia de investigacao;

A4: Um texto de memoria, produzida nas olimpiadas;

A5: Uma reportagem sobre as substancias valiosas existentes nos perfumes.
A6: Como segredo ndo tem cheiro, deve ser uma poesia,

A7: Um conto de fadas, tipo o reino de Peter Pan.
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E interessante observar como o0s alunos recorreram aos Seus
conhecimentos prévios para construir suas respostas. As respostas de Al — O texto
traz a historia de uma menina, tipo diario — e A3 — Uma histéria de investigacao —
indicam a busca de sentido na palavra segredo, diarios e investigacdes guardam
segredos. Nas investigacdes, todas as pistas sao validas, um cheiro pode ser uma
pista. A2 — Uma curiosidade cientifica sobre a producao dos perfumes — e A5 — Uma
reportagem sobre as substancias valiosas existentes nos perfumes. — recorrem aos
seus conhecimentos sobre fragrancias, a producdo de perfumes, cheiros. Quem
possui formulas de esséncias famosas jamais as quer revelar, o cheiro seria entdo
um segredo. As inferéncias produzidas pelos alunos séo, segundo Marcuschi (2008),
resultado de uma operacéo inferencial do tipo particulariza¢do, que ocorre quando o
leitor toma um elemento geral de base lexical (as palavras segredo e cheiro) e,
fundado em experiéncias e conhecimentos pessoais, contextualiza, criando um
conteudo particular com um lexema especifico. Quando o aluno diz que o texto vai
falar de fragrancias, ele particulariza a palavra cheiro, inserindo-a num campo lexical
especifico.

Ja A4 — Um texto de memoria, produzida nas olimpiadas —, A6 — Como
segredo nao tem cheiro, deve ser uma poesia — e A7 — Um conto de fadas, tipo o
reino de Peter Pan — tomam o titulo como um todo e as inferéncias produzidas sao
apoiadas em seus conhecimentos sobre 0s géneros literarios - o0 poema (é citado na
fala poesia, mas a referéncia é ao género poema), a memoria e o conto. Como nao
h&d uma relacdo semantica logica entre as partes do titulo, pois, numa perspectiva
l6gica, um segredo ndo é percebido pelo cheiro, ndo possui cheiro, os alunos
recorreram a literatura, por ter em seus conhecimentos que nos textos literarios é
comum as palavras ganharem sentidos novos, metaféricos. Neste caso, as
inferéncias produzidas podem ser consideradas como do tipo sintetizadoras
(Marcuschi, 2008, p. 255), ja que as dedugbes resultaram da “consideragao de
varias informa¢cdes tomando por base saliéncias lexicais sem que ocorra uma
eliminacao de elementos essenciais”. Assim, embora os alunos ndo tenham chegado
a uma resposta exata sobre o texto, ha coeréncia em todas as respostas.

Prosseguindo a atividade, a segunda informacéo dada aos alunos foi de
gue o texto pertence ao género resenha (um dos géneros estudados durante o ano
letivo) e que fora publicado em uma revista. Logo vieram as afirmativas de que o

texto resenhava um livro ou um filme. A afirmacgé&o dos alunos indica que, quando
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eles conhecem e compreendem um género, conseguem inferir a finalidade de um
texto.

Sem afirmar ou negar as hipéteses, projetei (utilizando apresentacdo de
slides em PowerPoint) o primeiro paragrafo do texto. Segue:

Seu nome € Veludo e, entre os ladrdes, € famoso. Entra nas casas com
um toque suave, desliza como uma onda que se espalha na areia e sabe
escolher a melhor estacdo e a melhor hora para a invasdo. Veludo,
entretanto, ndo € um ladrdo qualquer em busca de joias e riquezas; dono
de um olfato apurado, ele é capaz de descobrir todos o0s segredos
escondidos nos cheiros de uma casa.

Apos leitura, pedi aos alunos que continuassem a investigacao sobre o
texto. A primeira acao foi analisar as respostas dadas sobre o titulo, tendo como
referéncia este primeiro paragrafo do texto. Assim, das respostas apresentadas, eles
eliminaram a de Al — O texto traz a historia de uma menina, tipo diario; A2 — Uma
curiosidade cientifica sobre a producédo dos perfumes; A4 — Um texto de memoria,
produzida nas olimpiadas e A6 — Como segredo nao tem cheiro, deve ser uma
poesia.

Diante da informacao de que o texto € uma resenha e apdés ler o primeiro

paragrafo, apresentaram como novas as seguintes deducdes:

Exemplo 18

A1l: E uma resenha de livro e conta a histéria de homem que é ladr&o.

A2: E a resenha de um filme, o personagem é um ladréo, mas ele ndo é um ladr&o
mau, porque nao réba joias.

A3: Eu continuo achando que € uma histéria de investigacdo. Esse ladrdo é o
investigador que ajuda a desvendar os crimes.

A4: Um livro pode virar filme, oh. A questdo é outra. O que eu quero saber € o que

esse ladrdo ganha sabendo o segredo dos outros.

As inferéncias produzidas pelos alunos com base neste paragrafo sdo do
tipo indutivas — “tomada de varias informagdes textuais para chegar a uma

conclusdo com valor de probabilidade de acordo com o grau de verdade das
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premissas” (Marcuschi, 2008, p. 255). Os alunos recorrem a palavra Veludo e
deduzem que a personagem do texto € um homem — E uma resenha de livro e conta
a histéria de homem que é ladrdo. A informacgédo de que Veludo n&o rouba joias, 0s
fez deduzir que a personagem € um ladrdo bom, uma vez que nao lesa 0s outros
com a tomada de seus bens — mas ele ndo é um ladrdo mau, porque néo réba joias.
A3 utiliza provavelmente as informacfes do paragrafo para sustentar sua hipétese
de que é uma historia de investigacdo — Eu continuo achando que é uma histéria de
investigacdo. Para tanto recorre a informacgdo de que Veludo entra lentamente nas
casas e consegue descobrir segredos. A4 recorre aos seus conhecimentos para
guestionar o texto: A questdo € outra. O que eu quero saber € o0 que esse ladrdo
ganha sabendo o segredo dos outros. Observo que o raciocinio do aluno é seguinte:
se Veludo ndo rouba para adquirir bens, como é proprio dos ladrdes, o que ele
ganha roubando segredos?

As deducdes dos alunos demonstram que eles interligam as informacdes
do texto para fazer previsdes e inferéncias sobre ele. Assim, com as expectativas

afloradas, apresentei a turma o segundo paragrafo do texto:

A méae-bailarina Corinne, por exemplo, estava impregnada por um cheiro
de lar feliz, o que logo atraiu o ladréo para a casa dela. Ele também
descobriu que os aromas exoéticos emanados da cozinha fazem parte das
lembrancas e dos sonhos da bailarina, agora mae, condicdo que a
impossibilitava de viajar pelo mundo com a sua companhia de danca. O
marido de Corinne, deduz Veludo, é arquiteto e guarda todos os cheiros
das residéncias que ja desenhou, sentado em seu escritério com o odor
de nanquim, da aquarela e do grafite usados para desenhar os projetos.
O ladrdao também é capaz de sentir o cheiro dos sonhos dos meninos que
dormem na casa, sempre temperado de leite, sal, doce e aventuras.

A leitura do segundo paragrafo provocou inquietacdo, pois o texto,
parafraseando o discurso dos alunos, parece nao ter continuidade. Apesar disso,
alguns arriscaram projetar inferéncias. Outros, todavia, mantiveram-se em siléncio,
com o olhar atento ao texto, o que demonstrava uma tentativa de estabelecer
sentido entre as partes. S&o exemplos de comentérios a partir da leitura do segundo

paragrafo.
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Exemplo 19

A1l: A casa de Corinne foi uma das casas que Veludo entrou para robar segredos.
A2: Corinne € a mae de Veludo?

A3: Veludo é investigador sim. Ele descobriu que o marido é arquiteto pelo
escritério, pelos desenhos.

A4: Eu acho que faltd um pedaco desse texto e a senhora ta testando a gente.

Al demonstra plena compreensao do texto, pois conseguiu estabelecer
relacdo entre suas partes ao dizer que a casa de Corinne foi uma das casas que
Veludo entrou para rébar segredos. Faz isso através da inducado, ou seja, utiliza as
varias informacdes textuais e realiza um processo mental possivel de explicar com
base no seguinte esquema: Veludo é ladrao — Veludo entra nas casas — Corinne
possui uma casa — Veludo entrou na casa de Corinne — Veludo descobriu os
segredos da casa de Corinne.

O mesmo ndo ocorre com A2 e A4 que demonstram dificuldade para
interligar os dois paragrafos e construir o sentido. A2 possivelmente considerou o
inicio do paragrafo como retomada do anterior e deduziu ser Corinne a mae de
Veludo — Corinne € a mée de Veludo?. O que nao deixa de ser um processo
inferencial. E nessa perspectiva que Kato (2007, p.127) alerta que as estratégias
cognitivas falham e podem causar equivocos quando “ha uma situacdo marcada,
que foge aos padrdes esperados pelo leitor’. A4 conseguiu perceber a nao
continuidade logica entre os paragrafos e logo inferiu ser esta uma estratégia
docente para avaliar a compreensao da turma — Eu acho que faltd um pedaco desse
texto e a senhora ta testando a gente.

A3 permanece com sua tese de que Veludo € um investigador e busca no
texto elementos légicos para comprovar seu argumento — Veludo € investigador sim.
Ele descobriu que o marido é arquiteto pelo escritério, pelos desenhos. Para tanto,
utiliza-se do processo inferencial denominado por Marcuschi (2008, p. 255) de
parafraseamento, “alteracao lexical para dizer a mesma informacédo sem alteracéo
fundamental de conteudo proposicional”. Ha no texto — deduz Veludo — o aluno
utiliza — Veludo descobriu; os termos desenhou e desenhar presentes no texto sédo
retomados pelo aluno através do substantivo desenhos, o que denota uma relacéo

semantica bem tipica das paréafrases.
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A apresentacdo do Ultimo paragrafo trouxe para a turma a comprovacao
ou negacéo das hipéteses.

Na ponta dos pés, escondido pela residéncia que o recebe como a um
velho amigo, Veludo segue decifrando as historias ocultadas pelo tempo e
reveladas pelo perfume das coisas. O ladrdo, porém, também guarda um
segredo: o desejo de descobrir quem é e de onde vem. Escrita com
poesia pela italiana Silvana D’Angelo, a obra ja foi traduzida e publicada
em Franca, Espanha, Alemanha, Coreia e Holanda. Trata-se de um livro
sinestésico, repleto de imagens e aromas traduzidos pelas detalhistas
ilustragbes em estilo hachura desenhadas por Antonio Marinoni e

impressas em tamanho grande nesta edicdo da Pequena Zahar.

(Tony Oliveira — Revista Carta Fundamental,
09/2013, p. 62)

Exemplo 20

A1l: Eu num disse que ele ndo € mau. Entra nas casas para tentar encontrar pistas
sobre ele.

A2: Viram como eu acertei, € um livro e ndo um filme.

A3: Eu nédo errei ndo. Ele quer descobrir de onde ele é e entra nas casa para
investigar. Professora, a senhora tem esse livro?

A4: Eu também num errei ndo. Eu disse que era poesia.

A5: Professora, e o que € um livro sinestésico?

A satisfacdo dos alunos quando comprovam suas ideias em relacdo ao
texto, os encoraja a ler. O texto ndo faz referéncia direta se Veludo € bom ou mau,
todavia Al confirma sua hipotese — Eu num disse que ele ndo € mau. Entra nas
casas para tentar encontrar pistas sobre ele. — relacionando as informacfes postas e
as que estdo implicitas ao texto e que somente poderiam ser comprovadas pela
leitura da obra, ou seja, Al faz previsdes sobre o texto e estas geram inferéncias. A3
busca justificar sua resposta dando uma nova conotacédo a palavra investigar — Ele
guer descobrir de onde ele é e entra nas casa para investigar. Dado que confirma
gue as inferéncias sao produzidas com base nas expectativas do leitor.

A4, todavia, continua demonstrando dificuldade de compreensao, ao
associar sua resposta inicial — Eu disse que era poesia. — a informagéo presente no

texto — escrita com poesia. O que requer intervencdo docente com exercicios de
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leitura. A5 questiona sobre o significado da palavra sinestésico — Professora, e o que
€ um livro sinestésico? Por ndo conhecer o sentido da palavra, ndo conseguiu
compreender esta parte da resenha, ou seja, a de que o livro mexe com os sentidos,
expresso através das palavras aromas e imagens.

Diante da andlise, é importante salientar que ser coeso e coerente ndo é
condicdo para que um texto seja compreendido pelo leitor. E necessario que ele
tenha conhecimentos prévios, conforme Smith (1999), informacfes ndo-visuais, para
interagir com o texto e (re)construir sentidos. Neste ambito, o modelo interativo de
leitura € o que melhor responde a postura do leitor em relacdo ao texto.

As inferéncias sao inerentes a compreensao e resultam da relacdo entre o
dado e novo, ou seja, os conhecimentos que o leitor possui e as informacdes
presentes no texto. Nesta perspectiva, entro em consenso com 0 esquema proposto
por Smith (1999), quanto mais informac&o nado-visual o leitor possuir, ele produz
mais inferéncia, chegando, assim, mais rapido a compreensao.

As inferéncias resultam da evocacéo que as palavras provocam na mente
do leitor, conforme propde Dehaene (2012, p. 130) ao explicar pororoca semantica,
segundo o qual “‘um quarto de segundo € suficiente para que a pororoca evocada
por uma palavra chegue as primeiras margens do significado”. Os tragos que a
definem sédo construidos no momento da leitura. Quando a memoria € ativada, 0s
sentidos existentes no acervo cultural do leitor sdo acionados e eliminam
ambiguidades. Isso péde ser constatado na analise, pela construcdo dos lexemas
cheiro, segredo, ladréo e investigar.

Para concluir a atividade, perguntei aos alunos qual o titulo do livro.
Todos responderam ser O cheiro dos segredos. Essa resposta foi motivada pelo
conhecimento que tém sobre o género resenha, que normalmente traz o0 mesmo
titulo da obra. Surpresa foi ao ver a capa e saber que o titulo do livro é Veludo:

historia de um ladrao.
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A atividade comprovou, assim, que os alunos fazem inferéncias durante a
leitura e que elas cumprem um papel relevante para a compreensao do texto,
respondendo, destarte, a pergunta de pesquisa — As inferéncias produzidas pelos
alunos durante as atividades de leitura favorecem a compreensao do texto? “Nesse
sentido, a inferéncia que no final resulta numa compreenséao especifica se da como
fruto de uma operagao cotextual/contextual e cognitiva regida por certas regras’
(MARCUSCHI, 2008, p. 254).

Vale salientar a relevancia da motivacdo para leitura e da mediacao
pedagodgica no momento da leitura, comprovada na fala de A4 — Professora, a

senhora tem esse livro? — quando o aluno manifesta o desejo de ler o livro.

3.5 Leitura e Construcao de Sentido: uma Proposta de Intervencao

A leitura é conquistada com a experiéncia e ndo com o0 ensino.
(Frank Smith, 1999)

A partir dos estudos e pesquisa sobre leitura, ouso a citar dois possiveis
motivos pelos quais os discentes a ndo gostam de ler: (i) a pouca experiéncia com a
leitura; (ii) ao ler, utilizam mais as informac¢des visuais, que as nédo-visuais, 0 que

sobrecarrega a memoria e dificulta a compreensdo. Nessa perspectiva, uma maneira
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de mediar a formacao do leitor é: (i) favorecer seu encontro com texto; (ii) propiciar,
neste encontro, condi¢des favoraveis para que o aluno/leitor desenvolva estratégias
de leitura. Para tanto, é necessario eliminar a no¢do pura e simples de sujeito
aprendente, através de praticas de leitura que favorecam a formacdo de um sujeito
experiente, ou seja, aquele que aprende pelo experimento, conforme propde Smith
(1999).

A concepcéo de sujeito experiente projeta a imagem de um tipo especifico
de leitor: aquele que sabe adequar a leitura, aos seus propositos. Ndo € passivo e
ndo busca informacfes no texto tentando reconstruir 0 pensamento de autor.
Contrario a isso, seu alvo é compreender a mensagem e ser capaz de manifestar
juizo sobre ela. Convém salientar que chegar a este perfil leitor demanda tempo e
exige desde a formacéo de habito, a apropriacdo de estratégias. A proposta que ora
se apresenta esta divida em duas subsecdes que focalizam, em cada uma delas,

estes dois principios.

A formacédo do habito: possibilidades de acao

O primeiro ponto a considerar é que a formacdo de um habito, conforme
venho defendendo ao longo deste trabalho, depende do tempo que o sujeito mantém
contato com um objeto. Ninguém cria um habito sem vivéncia e esta depende das
formas de contato. Se agradavel, gera vinculo e, consequentemente, aceitacdo. Do
contrario, sera rejeitado.

Conforme foi possivel constatar no decorrer desta pesquisa, a forma
como a leitura é apresentada ao aluno pode facilitar a formacao do habito leitor ou
entrava-la. I1sso explicita a necessidade de o professor, enquanto mediador deste
processo, ter uma concepcao tedrica definida sobre o ato de ler, percebendo-o como
um processo complexo cuja compreensdo depende da forma como ocorre o
processamento do texto e dos conhecimentos presentes na memodria do leitor,
conforme propde o modelo interativo de leitura. Convém ainda ao professor
compreender sua funcédo de mediador, na formacéo do aluno leitor.

Nessa perspectiva, ao selecionar o material para leitura, o professor
precisa fazer previsdes sobre ele, considerando os objetivos e as potencialidades
dos discentes. Se o material escolhido for de compreensdo muito facil, ndo gera

motivagcdo, mas também se o grau de complexidade for muito grande para o nivel da
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turma gera visao tunel, pois sobrecarrega o cérebro de informacao visual. Segundo
Smith, (1999), s6 € possivel encontrar sentido quando se consegue relacionar a
informacdo nova as existentes na memodria. A visdo tunel é provocada pela tentativa
de ler algo que néo faz sentido para o leitor; pela falta de conhecimento relevante
sobre o texto; pela relutancia do leitor para usar a informacé&o nao-visual e devido
aos maus hébitos de leitura. Isso foi possivel de constatar no decorrer desta
pesquisa.

A linguagem da propaganda, segundo o senso comum, diz que a
propaganda é a alma do negdécio. Trazendo esta analogia para a sala de aula,
também a forma como o professor apresenta o/a texto/leitura ao aluno pode definir
seu comportamento leitor. E necessario que o professor demonstre motivacio para a
leitura e provoque este sentimento nos alunos, para que eles tenham o desejo de
realizar a atividade, aprendendo, assim, pelo experimento.

E também no momento da motivacio que o professor cria condicdes
favoraveis para que os alunos acionem seus conhecimentos linguisticos,
enciclopédicos e interacionais. A¢cdo que favorecera a construcdo de pistas de
contextualizacédo e, consequentemente, a formacdo de previsdes e inferéncias. O
género, o suporte, o formato, o titulo e/ou subtitulo, a data de publicacdo, o autor ou
um trecho podem ajudar bastante a agucar a curiosidade do leitor. Através dos
contextualizadores, o leitor “avanca expectativas a respeito do texto, situando-o num
universo contextual de interagdo” (MARCUSCHI, 2012, p.39).

Ao citar o género como um contextualizador € importante considerar a
necessidade de, ao apresentar um novo género a turma, inserir na sequéncia de
trabalho uma leitura coletiva de um exemplar do género, para que os alunos
percebam a funcdo e o propdsito comunicativo, pois essas informacdes os ajudaréo
a definir o tipo de leitura e as estratégias mais adequadas para chegar a
compreensao.

Quando a leitura é antecedida por este processo de preparacdo, as
possibilidades de compreensdo sdo maiores. Estas etapas favorecem que o aluno
experiencie a leitura de forma exitosa. Isso o encoraja a ler, concorrendo para a
formacé&o do habito.

O convivio com textos reais, de efetivo poder sociointerativo, também
favorece a formacao do habito de leitura. Quanto maior o convivio com leitura, mais

serdo as possibilidades de o aluno torna-se leitor, uma vez que a leitura amplia a
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guantidade de informac¢des n&o-visuais e diminui a complexidade dos textos. “A
medida que nos tornamos leitores fluentes aprendemos a confiar mais naquilo que
esta por tras dos olhos, e menos no que esta impresso na pagina a nossa frente
(SMITH, 1999, p. 15). Assim, a leitura ocorre de forma mais rapida e fluente. A
confianca favorece iniciativas de leitura e estas contribuem para a formacdo do
habito. E nessa perspectiva que Kleiman (2011, p. 08) argumenta que “o caminho
para chegar a ser um bom leitor consiste em ler muito”.

Convém salientar que o incentivo & leitura, conforme ja foi mencionado
neste texto, jA& vem ocorrendo dentro das instituicdes escolares. Ocorre, todavia, a
caréncia de uma mediagéo sistematizada, capaz de orientar o aluno, para que ele
perceba o porqué da leitura, qual o objetivo da acdo em curso. Pesquisas realizadas
por Kleiman (2013a), Solé (1998), Antunes (2009) e Bortoni-Ricardo, Machado e
Castanheira (2010) demonstram que a leitura realizada com objetivos favorece o
melhor desempenho leitor. Tomando como referéncia os trabalhos realizados por
estas estudiosas, esta pesquisa chegou a mesma constatacdo, pois 0s alunos
envolviam-se mais nas atividades de leitura de cujo objetivo eles tinham ciéncia.

E fato que todo leitor, ao selecionar algo para ler, mesmo que de forma
inconsciente, tem um objetivo. A medida em que os professores comegarem, em seu
fazer pedagogico, a exercitar a consciéncia desta acdo, o tendéncia é o aluno
habituar-se a essas iniciativas de leitura e a definicdo de objetivos tornar-se
consciente. Ler para alcancar determinado propdsito. Isso gera consciéncia do
dever, permite afericAo de éxito e formulacdo de estratégias cognitivas e
metacognitivas. O resultado € a compreenséao.

A formacdo do habito requer, assim, vivéncia com leitura e precisa ser
cultivada desde o momento em que a crianca da seus pequenos passos na vida,
fase em que ela reconhecera o livro como um brinquedo, para cujo manuseio €
necessario apropriacdo de uma linguagem — imagens, letras, sons, palavras.
Quando isso ocorre, a compreensdo de que a leitura € interacdo inicia mais cedo,
devido as formas de contatos dos alunos com os textos. O desafio € bem maior
guando o aluno chega aos anos finais do ensino fundamental sem esta vivéncia,
sem esta compreensdo, mas iSso ndo exime a escola/o professor de ajuda-lo a
reconhecer-se como interlocutor legitimo através da leitura, pois somente com esta
percepcdo o leitor age como racionalidade e, tomando como referéncia os dados

presentes no texto, é capaz de maneja-los, formular inferéncias e construir sentidos.
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Nesta perspectiva, referenciada nos estudos realizados ao longo desta

pesquisa, considero estratégias docentes capazes de favorecer a formacdo de

habitos de leitura:

1.

10.
11.

12.

Demonstrar vivéncia de leitura, testemunhando sobre suas
experiéncias. O exemplo do mestre mobiliza o discipulo;

Criar situacOes de leitura e interagdo com diferentes tipos e géneros de
textos, explicitando, em seu fazer pedagdgico, as diferentes leituras;
Acompanhar as experiéncias de leitura dos alunos, dando voz a eles. A
leitura compartilhada gera motivacéo;

Experiénciar, numa perspectiva interdisciplinar, diferentes tipos de
leitura, para que os alunos percebam a funcionalidade de cada uma
delas;

Criar situacbes de pesquisa, mobilizando leituras com base em
objetivos especificos.

Reconhecer as iniciativas de leitura dos alunos, encorajando-os a
prosseguir e ajudando-os a construir caminhos sempre que necessario;
Dedicar tempo a leitura, propiciando momentos de estudos, mas
também de fruicéo;

Criar situacdes didaticas em que o falar, o ouvir e escrever requeiram
praticas especificas de leitura;

Favorecer a compreensdo de que a garantia aos varios espacos de
conhecimento passa necessariamente pelo acesso a leitura;

Incentivar o consumo de livros, visitas as bibliotecas reais e virtuais;
Evitar a relacdo direta entre leitura e atribuicdo de notas e prémios,
pois isso gera um comportamento negativo para a formacdo do habito
leitor. A recompensa da leitura é a compreensédo do texto, a sensacéo
dela decorrente. A leitura € assim meio para a formacdo do
conhecimento;

A exemplo de Sherezade, contar historias sequenciadas aos alunos,
agucando a curiosidade. Isso favorece a formacdo de previsodes,
estabelecer relagdo entre as partes do texto, ativar conhecimentos

prévios.
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Para desenvolvimento das acdes sugeridas, proponho seguir a sequéncia
de Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010) segundo a qual as atividades de
leitura mediada pelo professor comportam trés momentos:

1. Preparacgéo para a leitura: (i) estabelecer com que finalidade o texto
devera ser lido; (ii) ativar e/ou atualizar os conhecimentos prévios dos
leitores; (iii) realizar previsdes sobre o texto.

2. Momento da leitura: (i) leitura compartilhada, cujo mediador é o
professor; (ii) o professor em seu papel de mediador, devera realizar a
leitura lentamente, explorando o texto do ponto de vista sintatico,
semantico e pragmatico.

3. ApGs a leitura: avaliar a leitura. “Somente a avaliagdo da leitura como
sequéncia de uma leitura compartilhada permite observar de fato em
que medida ocorreu a apreensao de todas as dimensbes do texto”
(BORTONI-RICARDO, MACHADO E CASTANHEIRA, 2010, p. 59).

Seguindo esta linha de trabalho, apresento agora uma proposta de
sequéncia de atividades para o trabalho com a leitura, visando a favorecer a
formacdo do habito leitor, segundo a estratégia de niumero 3 apresentada acima:
Acompanhar as experiéncias de leitura dos alunos, dando voz a eles. A leitura

compartilhada gera motivacao.

Sequéncia de atividades — Circulo de leitura
Tempo previsto: 20 horas/aula, distribuidas em um periodo de guatro semanas
Objetivos:
Formar um circulo de leitura.
Favorecer a formacgé&o do hébito de leitura através de vivéncias com textos integrais.
Estimular a leitura de livros integrais.
Criar espacgos de socializagdo de leitura, a fim de agucar a curiosidade dos alunos,
motivando-os para a leitura.
Sequéncia de trabalho em trés momentos
1° Momento — Preparacéo para leitura
| — Selecdo de livros de literatura infanto-juvenil que serdo utilizados na sequéncia. E
importante que o professor conheca os livros selecionados e que eles sejam adequados
a faixa etaria da turma.
Il — Organizacéo da apresentagéo da atividade a ser proposta aos alunos, momento em
gue o professor devera apresentar os objetivos da leitura e as obras selecionadas (esta
apresentacéo pode ser através de slides, nos quais o professor pode colocar apenas as
capas dos livros e ou sinopses ou, se preferir, apresentando o proprio livro), provocando
a curiosidade dos alunos para a leitura. E importante selecionar obras para além da
guantidade do publico alvo para néo forcar escolhas.
Ill — Solicitar aos alunos que se organizem em duplas e, juntos decidam qual dos livros
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irdo 1&, a considerar o interesse da dupla.

IV — Apresentacao das obras escolhidas feitas pela dupla. Nao ha problemas em haver
escolhas iguais por mais de uma dupla, isso pode enriquecer o didlogo sobre o texto. E
interessante que o professor também escolha uma obra e participe do processo como
leitor, cumprindo todos 0s passos propostos aos alunos, pois ele servirda de exemplo.

V — Entregar a turma o cronograma de trabalho, explicando passo a passo de cada
atividade.

VI — Disponibilizar as obras a turma.

2° Momento — A leitura - Este momento deve ser intercalado por trés intervalos

| — Intervalo n° 1: Socializag&o de leitura: apés uma semana de contato com os livros, 0
professor devera criar um espaco para socializacdo, no qual, cada dupla falara sobre o
gue esta lendo e, apos este momento devera apresentar um enigma sobre a historia lida.
Para tanto, o professor precisa explicar a turma o que € um enigma, bem como
acompanhar seu processo de elaboracdo. A orientacdo do professor faz com que a
turma sinta-se segura.

Il — Intervalo n° 2: Segunda socializacéo de leitura: apds duas semanas de contato com
o texto, cada dupla deve contar mais um trecho da histéria, mas com o cuidado de nao
revelar o enigma apresentado. E importante que estes momentos sejam descontraidos,
para que os alunos sintam-se seguros para falar sobre suas leituras. Por isso é
importante que o professor conheca as obras para que ele possa contribuir com as
duplas, fazendo comentarios, agucando previsées sobre o texto.

lll — Intervalo n° 3: Apresentagdo geral da obra lida: neste momento cada dupla ir4
concluir a sua apresentacdo, revelando o enigma. A preparacdo deste momento é
importante, para motivar a turma.

3° Momento — Avaliacao de leitura

| — Solicitar a turma que escolha uma das obras apresentadas e manifeste sua opinido
sobre ela. Para tanto, é importante oferecer um roteiro prévio aos alunos. Este momento
também pode ser utilizado para a troca de livros entre as duplas.

Il — Elaborar uma atividade de relacionar colunas para que cada dupla tente relacionar o
titulo da obra & uma de suas caracteristicas. (Esta atividade néo visa a avaliar os alunos,
mas é importante para que o professor observe se houve éxito da atividade).

Acerca desta sequéncia € importante salientar ainda a certeza de que 0s
objetivos nela propostos ndo se consolidam no tempo previsto, pois conforme ja
explicitei a formacédo de habito demanda tempo e convivio com a leitura. A titulo de
sugestdo, o programa de biblioteca escola (PNBE) oferece as escolas muitas obras

interessantes para a faixa etaria de 11 a 14 anos — publico previsto nesta sequéncia.

Estratégias de leitura como conteudo de ensino e aprendizagem

Seguindo o curso desta abordagem, trago nesta proposta, referenciada
em Solé (1998) e Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010), a defesa de que
estratégias de leitura devem ser abordadas na sala de aula no processo de ensino e
aprendizagem de Lingua Portuguesa. Solé (1998) defende que o ensino de

estratégias deve ser inserido ja nos anos finais do ensino fundamental. A autora
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reforca sua defesa afirmando que “as estratégias de leitura sdo procedimentos e os
procedimentos sdo conteudos de ensino, entdo é preciso ensinar estratégias para
compreensao de textos” (SOLE, 1998, p. 70).

Conforme foi descrito no capitulo um e explicitado na analise de dados, as
estratégias classificam-se em dois tipos, as cognitivas e as metacognitivas. As
primeiras ja sdo bastante favorecidas pela formacdo do hébito de leitura, visto que a
vivéncia leitora propiciara a fluéncia na decodificacdo, a rapidez no processamento e
a ampliacdo dos conhecimentos do leitor e, consequentemente, da producdo de
inferéncias.

As estratégias metacognitivas, no entanto, precisam ser orientadas e isto
é funcéo docente. E imprescindivel criar situacdo para que os alunos aprendam a
utilizar estratégias para ler em varios niveis, compreendendo que um nivel pode
alimentar o outro, sem necessariamente determina-lo. Para tanto é necessario que o
professor, conforme propdem Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010),
assuma a funcdo de mediador, cujo comportamento deve ser provocador,
favorecendo assim o didlogo entre o texto e os alunos.

Uma das mais relevantes estratégias metacognitivas de leitura € o
estabelecimento de objetivos, pois remete a consciéncia do leitor sobre o ato de ler.
Neste caso, é importante orientar os alunos que, para um mesmo texto, o leitor pode
definir objetivos distintos a depender da situacdo de leitura. A charge que segue

pode exemplificar esta afirmacéao:

folha.uol.com.br/galerias/33122-charges-
marco-de-2015.
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O género charge tem sido bastante utilizado em provas de concursos e
nas avaliagbes da educagdo béasica. E um género que, com pouquissimos
enunciados ou as vezes nenhum consegue retratar uma situagdo sociodiscursiva e,
por isso, requer do leitor ativacdo dos conhecimentos linguisticos, enciclopédicos e
interacionais. Assim como os demais textos, o como ler uma charge depende do
objetivo do leitor. Quando lido/visto na péagina virtual da UOL por um leitor que
passeia pelas paginas de noticias, € um texto de leitura rapida, em que o leitor
observa e, quando entende, as vezes compartilha ou curte, caso seja usuario de
redes sociais. Estando numa situacdo de leitura em contexto de ensino e
aprendizagem, a abordagem deve ser outra, ficando a cargo do professor, enquanto
mediador de leitura, a definicdo dos objetivos e a mediacdo para a compreensao.

Seguindo a proposta de Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010),
a primeira etapa da leitura é fase de preparacdo. Nesta etapa, a finalidade da leitura
precisa estar bem definida para o professor, enquanto mediador. Cabe a ele tracar
os rumos da aula, tendo consciéncia de que forma sua abordagem favorecera a
formacédo do leitor. Os objetivos tracados devem ser apresentados aos alunos, de
forma que eles entendam o porqué da leitura.

Na sequéncia de trabalho com o género charge que esta sendo utilizado
como exemplo, posso definir como objetivo para o professor: Explicar como a
relacdo l6gica, semantica e discursiva favorece a construcédo do sentido do texto. O
objetivo para o aluno ja seria compreender que a relacdo entre as partes do texto
(verbal — verbal e verbal e ndo verbal) favorecem a compreenséo leitora. O objetivo
a ser apresentado para o aluno precisa unir estes dois de forma a fazé-lo entender o
porqué da leitura — ler para aprender a ler este género. Neste caso, € importante que
o professor contextualize o género, falando de sua representatividade social, do
porqué de sua insercdo na escola. Isto favorece a desescolarizacdo da leitura. E
importante que o aluno compreenda que se aprende a ler na escola para entender
0s textos que circulam fora dela. Para interagir em contextos sociais em que 0sS
textos sdo integrais, que tém sentidos mostrados e definidos por um contexto.

O segundo passo, ativar e/ou atualizar os conhecimentos prévios dos
leitores, pode ser realizado com a utilizacdo dos contextualizadores. Neste caso, 0
local, o periodo em que foi publicado e o género podem mobilizar os saberes e
ajudar os alunos a formular inferéncias sobre o texto e sua finalidade. Essas

informacbes podem ainda favorecer a realizagdo de previsdes, terceira parte da
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sequéncia. O professor pode apresentar apenas a imagem e informar a turma que
h& uma parte verbal, composta por apenas uma palavra, incitando-os a prevé-la ou
fazer o contrério, apresentar apenas a parte verbal e pedi a turma para prever a ndo
verbal.

A parte verbal traz o termo panelaco. Num plano meramente linguistico,
ela significa panela grande e passa bem distante de favorecer a compreensao do
texto. O professor pode estimular a constru¢ao do sentido a partir do emprego deste
termo.

No momento da leitura integral, quando ocorre a relacdo entre as duas
partes do texto (verbal e ndo verbal), o professor devera mediar a reconstrucao do
sentido explorando-o do ponto de vista sintatico, semantico e pragmatico. Para tanto
podem ser feitas perguntas como: Quem € a pessoa retrata na charge? Atraves da
imagem é possivel prever o espaco fisico em que ela se encontra? O que ha nas
maos dela? O que a posicdo das maos nos indica? O que € um panelaco? Qual o
sentido da palavra panelaco neste contexto? E importante trazer a memoéria da
turma que panelaco € o nome dado as manifestacdes de reivindicacdo populares,
devido ao uso de panelas e demais utensilios domésticos para provocar barulho
através da batidas. Assim, o texto vai pouco a pouco ganhando sentido e a
compreenséo pode se efetivar com maior rapidez. E nessa perspectiva que a funcéo
mediadora € importante.

As respostas apresentadas ajudam a (re)construir o sentido do texto,
porém mais que isso ajuda o aluno a perceber que a leitura requer atencéo, que
todas as partes de um texto precisam estar inter-relacionadas, requer ativacao de
conhecimentos prévios e que ler é criar estratégias de compreensao.

O ultimo ponto da sequéncia proposta, a avaliacdo, pode ser feita com um
texto do mesmo género ou com texto de outro género que focalize o0 mesmo
assunto. E fundamental que o professor crie oportunidades para que os alunos
percebam os caminhos da leitura, pois assim, compreenderdo quais estratégias
favoreceram a compreensao e isto € metacognicao.

Solé (1998) argumenta que o ensino de estratégias € importante para que
os alunos percebam que a leitura esta para além dos limites da decodificacdo. As
estratégias denotam um leitor que percebe quando a compreensdo ndo esta

ocorrendo. Isso significa que ele monitora a propria compreensdo. No livro



119

Estratégias de leitura, a autora apresenta como estratégias relevantes para serem

consideradas no ensino de leitura:

1. Compreender os propdsitos implicitos e explicitos da leitura: Equivaleria a
responder as perguntas: Que tenho que ler? Por que/para que tenho que |é-
lo? 2. Ativar e aportar a leitura os conhecimentos prévios relevantes para o
contetdo em questdo. Que sei sobre o conteldo do texto? Que sei sobre
conteddos afins que possam ser Uteis para mim? Que outras coisas sei que
possam me ajudar: sobre o autor, o género, o tipo de texto...? 3. Dirigir a
atencdo ao fundamental, em detrimento do que pode parecer mais trivial
(em funcé@o dos propositos perseguidos; v. ponto 1. Qual é a informacéo
essencial proporcionada pelo texto e necessaria para conseguir 0 meu
objetivo de leitura? Que informacfes posso considerar pouco relevantes,
por sua redundéncia, seu detalhe, por serem pouco pertinentes para o
propdsito que persigo? 4. Avaliar a consciéncia interna do contetdo
expresso pelo texto e sua compatibilidade com o conhecimento prévio e
com o “sentido comum”. Esse texto tem sentido? As ideias expressas no
mesmo tém coeréncia? E discrepante com o que eu penso, embora siga
uma estrutura de argumentacao légica? Entende-se o que quer exprimir?
Que dificuldade apresenta? 5. Comprovar continuamente se a compreensao
ocorre mediante a revisdo e a recapitulacdo perioddica e a autointerrogacao.
Que se pretendia explicar neste paragrafo — subtitulo, capitulo —=? Qual é a
ideia fundamental que extraio daqui? Posso reconstruir o fio dos
argumentos expostos? Posso reconstruir as ideias contidas nos principais
pontos? Tenho uma compreensdo adequada dos mesmos? 6. Elaborar e
provar inferéncias de diversos tipos, como interpretacdes, hipéteses,
previsbes e conclusbes. Qual poderia ser o final desse romance? Que
sugeriria para resolver o problema exposto aqui? Qual poderia ser — por
hipétese — o significado desta palavra que me é desconhecida? Que pode
acontecer com este personagem? (SOLE, 1998, p. 74).

E nessa perspectiva que reitero a relevancia da leitura mediada, para que
os alunos consigam, pelo experimento, desenvolver tipos diferentes de leitura,
sabendo adequa-la aos seus objetivos. Com base neste principio, além do exposto
por Solé (1998) proponho como estratégias a serem inseridas nos planos docentes
para as atividades de leitura:

1. Utilizar elementos contextualizadores (assinaturas, localizacéo, data,

e elementos gréficos) e perspectivos (titulo, inicio e autor) importantes
recursos para (re)construir o contexto de producao dos textos;

2. Exercitar previsdes sobre o texto, tais como: Quem escreveu? Com

gue finalidade? A quem é dirigido? Pertence a qual género? Qual o
suporte utilizado para a publicacdo? De que trata o texto? Qual a
defesa do autor? Ele fala do tema sob qual perspectiva?

3. Estabelecer relacbes semanticas entre as partes do texto, criadas a

partr do uso de repetidores (recorréncia, paralelismo e

definitivizagdo), de substituidores (parafrases, anaforas, cataforas e
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exoforas) e de sequenciadores. N&o ha compreensdo sem
processamento sintatico (Leffa, 1996);

4. Estabelecer relacbes logicas entre as partes do texto, tais como
pressuposic¢oes, implicacdes, relacdes de causa e consequéncia e
argumentacoes;

5. Exercitar atividades de leitura, utilizando esquemas, plano e a
elaboracado de resumos;

6. Exercitar a (re)construcdo do sentido das palavras do texto,
estabelecendo relacbes entre elas e as demais palavras ou
expressodes, com base a rede significativa presente no texto;

7. Localizar e hierarquizar as informagdes durante a leitura de textos
continuos;

8. Formular comentarios sobre o texto, como forma de averiguar a
compreensao;

9. Realizar leituras nos dois niveis de interpretacdo: o literal e o
metaforico.

10. Externar compreensdo sobre os textos, autoverificacdo da

compreensao.

E importante reiterar a importancia da mediacéo do professor para que o
aluno aprenda a ler utilizando estratégias. O uso sera, destarte, aprendido pelo
exemplo, ou seja, para que os alunos passem a utilizar estratégias é necessario que
o professor mediador as utilize e explique o processo para o aluno. Como forma de
exemplificar estas afirmacgdes, apresento sequéncia de atividades para o ensino de
estratégias de leitura, tomando como referéncia o item cinco das estratégias citadas
acima: Exercitar atividades de leitura, utilizando esquemas, plano e a elaboracao de
resumos. Segue sequéncia de atividades, cujo publico alvo sdo alunos de 8° ou 9°

ano do ensino fundamental.

Sequéncia de atividades — Estratégias de leitura
Tempo previsto: 8 horas/aula
Objetivos:
Desenvolver estratégias para a leitura de texto de estudo.
Exercitar atividades de leitura, utilizando esquemas, plano e a elaboragdo de
resumos.
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Sequéncia de trabalho em trés momentos

1° Momento — Preparacao para leitura

| — Selecao de texto para a leitura coletiva. O professor pode selecionar um texto
curto presente nos livros de Historia, Geografia, Ciéncia ou pode optar por texto
gue aborde questbes socais, um artigo, por exemplo, e, a partir dele, organizar
sua sequéncia de trabalho.

Il — Apresentar a turma os objetivos da leitura, explicando o que ira ser abordado
na aula e o tipo de leitura que irdo exercitar — ler para aprender.

lll — Levantar conhecimentos prévios sobre o contelddo do texto, para motivar a
leitura e sobre as estratégias utilizadas pelos alunos quando leem textos em
situacdes de estudo.

2° Momento - A leitura

| — Realizar leitura integral do texto. Pode ser individual ou coletiva.

I — Questionar a turma: Qual o assunto central deste texto? Com base nas
respostas explicar a turma que a localizacdo desta informacao favorece a leitura,
pois o texto se desenvolve a partir de um assunto ou tema.

[l — Definido o assunto, realizar segunda leitura, agora de forma mediada,
buscando localizar e interligar as informagbes do texto, formado, assim,
esquemas de leitura.

IV — Resgatar o texto a partir do esquema feito. Neste momento, convém
sistematizar, explicando a turma os conceitos estudados de esquema, de plano,
mostrando ao aluno as vantagens em utilizar estas técnicas nos momentos de
leituras de estudo.

V — Construir um resumo do texto, a partir do esquema feito.

3° Momento — Avaliacao de leitura

1° opcéo: Resgatar com a turma as principais informacdes presentes no texto em
estudo, sem a ele consultar.

2° opcao: Exercitar a leitura de um texto, visando a elaboracdo de esquema e
resumo.

s

Acerca desta proposta de atividade € importante salientar que a
linguagem utilizada para explicar as estratégias de leitura deve ser adequada ao
publico alvo, se for muito técnica ndo favorecera a compreensdo dos alunos.
Também considero importante dedicar mais tempo da aula a vivéncia em leitura, ao
experimento do que explicitacdo de nomenclaturas técnicas. E importante que o
aluno aprenda pela experiéncia. Ressalto ainda que a escolha por esta atividade
envolvendo a producao de esquemas e resumos tém duas justificativas possiveis: (i)
a escola solicita desde muito cedo que o aluno apresente resumos, mas esquece de
ensina-los como fazer. (ii) os alunos precisam compreender que a leitura € util para o
estudo das outras areas e que a pratica de leitura favorece a aprendizagem como
um todo.

A resposta para a quarta questao desta pesquisa — Como favorecer a

producdo de inferéncias no momento da interacdo texto e leitor, em contexto de
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ensino e aprendizagem de leitura? — estd no ensino de estratégias de leitura. Ao
mediar a leitura seguindo os passos aqui ja apresentados é possivel favorecer a
producdo de inferéncias em atividades de leitura mediada. Eis o porqué da
necessidade de ampliacdo do tempo para as aulas e exercicios de leitura. O uso
constante de estratégias faz delas habito e, a medida que o aluno exercita leitura de
forma consciente, mais formula inferéncias e maior é a sua capacidade de

compreender os textos lidos.



CONCLUSAO

A histoéria da leitura, felizmente, ndo tem fim. Depois do Ultimo capitulo e
antes do ja mencionado indice copioso, nosso autor deixou varias paginas
em branco para o leitor acrescentar mais pensamentos sobre a leitura,
temas obviamente esquecidos, citagdes pertinentes, eventos e personagens
ainda no futuro. Ha algum consolo nisso. Imagino deixar o livro na mesinha-
de-cabeceira, imagino abri-lo hoje a noite, amanha a noite ou depois de
amanhd, imagino que direi a mim mesmo: "N&o acabou" (MANGUEL, 2004,
p. 183).

Assim como Manguel (2004), no udltimo paragrafo de Uma histéria de
leitura, tenho plena certeza de que esta abordagem sobre leitura “ndo acabou”. As
paginas em branco que ora deixo completar-se-do a medida que novas perguntas
surgirem, suscitando pesquisas, revelando que ha ainda muito aprender sobre
leitura.

Os desdobramentos utilizados neste texto permitiram renovar e ampliar o
conhecimento teodrico sobre leitura, a0 mesmo tempo em que permitiram
compreender como ocorre este fendmeno complexo que vai da percepgao visual a
construcdo do sentido. Este percurso, associado as atividades de pesquisa,
favoreceram levantar hipoteses e formular respostas sobre as quatro questdes que
nortearam este estudo.

O estudo sobre os modelos de leitura possibilitou ampliar a visdo sobre
este fenbmeno, favorecendo a compreensao de que o significado constroi-se a partir
do texto, fruto do resultado de um esforco cognitivo que envolve um conjunto de
conhecimentos, o0s objetivos do leitor e a motivacao para a leitura.

No conjunto de conhecimentos estdo o enciclopédico (ou conhecimento
de mundo), o linguistico e o interacional. Embora os conceitos de cada um ja tenham
sido apresentados e exemplificados é importante reafirmar a interdependéncia entre
eles, a fim de enfatizar que o desenvolvimento deste sistema de conhecimento
ocorre pelo convivio com textos, seja na hora da leitura, seja na escrita ou nas
interacfes sociais mediadas pela oralidade. Isso significa que o ambiente, as
situacdes vividas pelo individuo definem sua formacédo, o homem é ser de linguagem
e nela estdo os tracos que o definem (BAKHTIN, 2014). E preciso considerar este
fator ao propor vivéncias de leitura.

Com base neste aprendizado, tornou-se bem mais facil ir a campo. Ao

buscar respostas para a primeira questao de pesquisa — Os alunos do 8° ano do
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ensino fundamental sdo competentes para realizar atividades de leitura individual? —
observei que os alunos sentem dificuldade para compreender os textos, todavia, isso
s6 ocorre quando ndo conseguem interagir pela leitura. Percebi que varios fatores
concorrem para isso, conforme foi apresentado no capitulo trés deste trabalho,
porém dois se sobressaem: a pouca vivéncia com a leitura e a falta de estratégias
para realiza-la. Isso denota e reafirma que a escola tem um importante papel na
formacéo deste aluno e indica a necessidade de uma mudancga nos rumos que tem
conduzido a prética escolar de leitura.

Durante a pesquisa, observei que quando o leitor tem objetivos para a
leitura, motiva-se para realiza-la e busca meios para encontrar sentido, todavia por
ter ainda limitac6es de conhecimentos, embora atipicos para fase de escolarizacao
em que se encontram, recorrem com frequéncia a linearidade do texto e, quando
arriscam respostas, retiram-na do que esta dito na superficie, atitude de um leitor
ainda em fase bem iniciante.

Essa postura traz indicios dos modelos de leitura cultivados pela escola,
mas também do pouco contato com a leitura. E relevante explicitar que este quadro
€ possivel de ser alterado, pois, durante as atividades de leitura mediada
desenvolvidas ao longo desta pesquisa, observei que apdés 0 momento de
inseguranca, denotado pelo siléncio, havia a reacdo paulatina de quem busca
sentido na leitura e arrisca interagir, utilizando, para tanto, as estratégias
tematizadas durante a pesquisa.

Foi possivel perceber ainda que, ao ter objetivos para a leitura, os alunos
dedicam maior atencao a atividade e isto favorece a compreensao nos momentos de
leitura individual e mediada. E importante salientar que os alunos s6 comeg¢am a
dispensar maior atencao ao texto quando a leitura comeca a fazer sentido para eles.
Eis a importancia das atividades de preparacdo para a leitura, apresentada na
proposta de Bortoni-Ricardo, Machado e Castanheira (2010).

Ao observar o comportamento individual dos alunos durante a leitura,
percebi, através dos olhares distantes, da forma de sentar, dos movimentos
constantes e da rapidez ou lentiddo do processamento do texto, que eles sentem
grande dificuldade para realizar leitura silenciosa, focalizando a atencéo no texto. As
condi¢cBes do ambiente, tais como iluminacédo, temperatura e barulho podem ser as
causas desta dispersao, todavia é necessario ampliar os exercicios individualizados

de leitura.
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O estudo acerca das estratégias de leitura, bem como as atividades de
pesquisa sobre o0 uso dessas estratégias durante a leitura, mobilizadas pela segunda
guestdo desta pesquisa — Quais estratégias cognitivas e metacognitivas sao
utilizadas pelos alunos durante as atividades de leitura? — favoreceu a percepc¢ao de
gue os alunos utilizam estratégias cognitivas e metacognitivas, contudo com as
limitagBes impostas pelo coeficiente de conhecimento. Estratégias como reler um
trecho para tentar compreendé-lo, buscar o sentido das palavras no dicionario,
localizar informacdes no texto ja se fazem presente na pratica leitora dos alunos
publico alvo desta pesquisa. Certamente o uso do dicionario e das demais
estratégias citadas ndo sdo praticas naturais, mas adquiridas na escola. Isto
demonstra que frentes ja foram abertas e que as estratégias de leitura podem
minimizar os déficits encontrados na competéncia leitora, sobretudo se houver a
formac&o de uma consciéncia metacognitiva. O professor, enquanto mediador, pode,
assim, favorecer bastante a formacao deste leitor, através do ensino de estratégias
de leitura, tais como as citadas no capitulo anterior.

As constatacOes obtidas a partir a terceira questdo de pesquisa — As
inferéncias produzidas pelos alunos durante as atividades de leitura favorecem a
compreensao do texto? — também foram de fundamental importancia nesta trajetoria
de estudo e pesquisa. Observei que os alunos realizam inferéncias durante a leitura
e isto € um indicio de que buscam compreender os textos. Destarte, quanto mais
houver possibilidades de os alunos lerem, melhor desempenho terdo, pois a
experiéncia favorecera a producao de previsdes, de inferéncias.

E nessa perspectiva que reafirmo que o caminho para ajudar os discentes
a romper com suas limitacbes no momento da leitura é fazendo dela um contetdo de
ensino e aprendizagem, todavia ndo sob um enfoque de transmissdo de
conhecimento, pois isso ja estd comprovado que nao funciona, mas, conforme
propde Smith (1999) pelo experimento, pela vivéncia, pela compreensdo do
processo e da percepcao de que vale a pena ser leitor, por ndo ser a leitura apenas
uma das acdes presentes no cotidiano escolar, mas por ser uma constante na vida e
por ajudar a compreender o mundo.

Diante do exposto, é necessario ainda considerar que os desafios da
leitura estdo presentes desde o inicio da vida humana, quando a crianca comeca a
receber informagcbes e mensagens sobre conceitos e comportamentos sociais.

Associado ao desenvolvimento fisico, o desenvolvimento cognitivo vai lapidando as
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formas de pensar e de agir. Nessa interacao, o ser aprende a viver em sociedade, a
ler o contexto em que esté inserido e a formar juizos sobre ele. A formacao do leitor
precisa esta vinculada a tudo isso.

Freire (2011) enfatiza que a leitura do contexto social se da pela
experiéncia, poréem a leitura da palavra ocorre, normalmente, em contextos
especificos de aprendizagem, no qual um sujeito mais experiente colabora com o
aprendizado do menos experiente. Assim, com graus de complexidade diferentes, o
desafio da leitura persiste por toda a vida, uma vez que imanente ao encontro com o
texto estara sempre o desafio de uma dupla descoberta: desvendar um cédigo e
compreender uma mensagem.

Assim, coloco uma pausa nesta abordagem, porque muito ainda tenho
gue estudar sobre o assunto. Frente ao exposto, até o presente momento tenho
duas certezas: a de que € possivel favorecer a formacdo da competéncia leitora
guando o professor assume a funcéo de mediador e projeta com nitidez os niveis de
leitura que espera de seus alunos e a de que por ser professora de lingua
portuguesa ndo posso negligenciar a funcdo que me foi delegada: favorecer a

formacéao do leitor.
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http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/escala/2011/escala_desempenho_portugues_fundamental.pdf
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APENDICE 01: TERMO DE ASSENTIMENTO

Vocé esté sendo convidado(a) como voluntario(a) a participar da pesquisa
“A LEITURA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA: uma abordagem
sociocognitiva”. Neste estudo pretendemos investigar a competéncia leitora de
alunos do 8° ano do Ensino Fundamental no processo de ensino e aprendizagem de
leitura. Em outras palavras, iremos investigar como ocorre a compreensdo dos
textos e que fatores favorecem para este processo.

O motivo que nos leva a estudar esse assunto resume-se basicamente
em dois itens: 1) o ensino de leitura apresenta-se como um dos grandes desafios
para o professor de lingua portuguesa, uma vez que os indicadores comprovam que
os alunos ndo tem conseguido desenvolver proficiéncia em leitura. 2) Este trabalho
pode contribuir, tanto com a préatica docente, como com outros pesquisadores, por
compreender a leitura como interacdo possivel tanto no contexto escolar, como no
social.

Para este estudo adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): assume-
se o paradigma da pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, uma vez que, por
envolver seres humanos em contexto escolar, considera-se este o método mais
apropriado. Trata-se de uma pesquisa que ocorrera durante as aulas de lingua
portuguesa, tendo a observacdo com técnica fundamental. O corpus de andlise
constitui-se dos protocolos de leitura do tipo: diario de bordo, nos quais serdo
registrados as anotacdes e reflexdes vivenciadas durante o processo de ensino e
aprendizagem de leitura; gravacdes de audio envolvendo interacdes entre professor
e aluno e aluno e aluno, no transcorrer das atividades; exercicios, envolvendo
guestdes discursivas e objetivas, propostas durante as aulas e respondidas pelos
alunos. Os dados coletados para o estudo serdo organizados em forma de relatos
de observacdo e analise de atividades de leitura. Realizadas todas essas etapas,
partir-se-a para a elaboracédo do texto que condensara os dados obtidos, ou seja, 0
resultado da pesquisa e as constatacdes possiveis durante o processo.

Para participar deste estudo, o responsavel por vocé devera autorizar e
assinar um termo de consentimento. Vocé ndo tera nenhum custo, nem recebera
gualquer vantagem financeira. Vocé sera esclarecido(a) em qualquer aspecto que
desejar e estara livre para participar ou recusar-se. O responsavel por vocé podera
retirar o consentimento ou interromper a sua participacdo a qualquer momento. A
sua participacdo é voluntaria e a recusa em participar ndo acarretara qualquer
penalidade ou modificacdo na forma em que é atendido(a) pelo pesquisador que ira
tratar a sua identidade com padrbes profissionais de sigilo. Vocé néo sera
identificado em nenhuma publicacdo. Convém ressaltar que uma investigacdo, seja
ela da natureza que for, uma vez envolvendo seres humanos, 0s torna suscetiveis
de sofrer algum tipo de risco. No caso especifico desse estudo, o risco estaria na
exposicdo dos dados produzidos a critica de alguém alheio ao processo, visto que a
linguagem oral ou escrita, objeto de analise, pode gerar criticas depreciativas ao
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falante. Visando evitar o possivel risco, sera garantido o anonimato dos alunos
envolvidos na pesquisa. Mesmo assim, caso sejam identificados e comprovados
danos provenientes desta pesquisa, 0 aluno tem assegurado o direito a indenizagéo
por qualquer dano que venha a sofrer pela participacéo na pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposi¢cao quando finalizada. Seu nome ou o
material que indique sua participacdo nao serd liberado sem a permissao do
responsavel por vocé. Os dados e instrumentos utilizados na pesquisa ficardo
arquivados com o pesquisador responsavel por um periodo de 5 anos, e apds esse
tempo serdo destruidos. Este termo de consentimento encontra-se impresso em
duas vias, sendo que uma copia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a
outra seré fornecida a voceé.

Eu, ,
portador(a) do documento de Identidade (se ja tiver
documento), fui informado(a) dos objetivos do presente estudo de maneira clara e
detalhada e esclareci minhas duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar
novas informacgdes, e 0 meu responsavel podera modificar a decisdo de participar se
assim o desejar. Tendo o consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro
gue concordo em participar desse estudo. Recebi uma coOpia deste termo
assentimento e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Vargem Grande, 10 de dezembro de 2014.

Assinatura do(a) responsavel Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar:

CEP- COMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI

RuA OLAvO BILAC, 2335

TERESINA (PI) - CEP: 64001-280

FONE: (86) 3221 4749 / E-MAIL: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: VALNECY OLIVEIRA CORREA SANTOS
ENDERECO: RUA NOVA, N° 288 - CENTRO

CIDADE — VARGEM GRANDE - MA - CEP: 65430-000

FONE: (98)91491309 / E-MAIL: VALNECYCORREA
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APENDICE 02: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O menor , Sob sua
responsabilidade, esta sendo convidado (a) como voluntéario (a) a participar da
pesquisa “A LEITURA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA: uma abordagem
sociocognitiva”. Nesta pesquisa, pretendemos investigar a competéncia leitora de
alunos do 8° ano do Ensino Fundamental no processo de ensino e aprendizagem de
leitura, em outras palavras, iremos investigar como ocorre a compreensao dos textos
e que fatores favorecem para este processo.

Os motivos que nos levam a pesquisar esse assunto resumem-se
basicamente em dois itens: 1) o ensino de leitura apresenta-se como um dos
grandes desafios para o professor de lingua portuguesa, uma vez que 0S
indicadores comprovam que o0s alunos nao tem conseguido desenvolver proficiéncia
em leitura. 2) Este trabalho pode contribuir, tanto com a pratica docente como com
outros pesquisadores, por compreender a leitura como interagdo possivel tanto no
contexto escolar, como no social. Espera-se, assim, ao final da pesquisa ampliar a
competéncia leitora dos alunos envolvidos, uma vez que o estudo do referencial
tedrico especializado corrobora para a defesa de que a leitura, quando realizada
com base em objetivos previamente definidos, conforme se propde neste trabalho,
favorece o desempenho e o desenvolvimento cognitivo do leitor. No que concerne
ao aluno-leitor, tem-se como propdésito que ele passe a compreender 0 texto como
objeto de interacdo, no qual os interlocutores dialogam e, somente assim, constroem
sentidos através da leitura. Na relacdo professor/aluno, estabelecida durante a
observacado participante, espera-se compreender como as atividades mediadas
contribuem para que o aluno-leitor ative com maior proficiéncia as estratégias
cognitivas e metacognitivas. Espera-se, ainda, com a redacdo deste trabalho,
contribuir com o processo de ensino aprendizagem, possibilitando que outros
docentes, ao ter acesso a pesquisa e aos seus resultados, possam ampliar as
possibilidades de trabalho com a leitura em situacées didaticas, favorecendo assim o
encontro entre texto e leitor.

Para este estudo, adotaremos o(s) seguinte(s) procedimento(s): assume-
se o paradigma da pesquisa qualitativa de cunho interpretativista, uma vez que, por
envolver seres humanos em contexto escolar, considera-se este o método mais
apropriado. Trata-se de pesquisa de campo que ocorrera durante as aulas de lingua
portuguesa, tendo a observacdo com técnica fundamental. O corpus de analise
constitui-se dos protocolos de leitura do tipo: diario de bordo, nos quais serdo
registrados as anotacles e reflexdes vivenciadas, durante o processo de ensino e
aprendizagem de leitura; gravacdes de audio envolvendo interacdes entre professor
e aluno e aluno e aluno, no transcorrer das atividades; exercicios, envolvendo
guestdes discursivas e objetivas, propostas durante as aulas e respondidas pelos
alunos. Os dados coletados para o estudo serdo organizados em forma de relatos
de observacdo e analise de atividades de leitura. Realizadas todas essas etapas,
partir-se-a para a elaboracdo do texto que condensara os dados obtidos, ou seja, 0
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resultado da pesquisa e as constatacfes possiveis durante o processo.

Para participar deste estudo, o menor sob sua responsabilidade néo tera
nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Ele sera esclarecido(a)
em qualquer aspecto que desejar e estara livre para participar ou recusar-se. Vocé,
como responsavel pelo menor, podera retirar seu consentimento ou interromper a
sua participacdo a qualquer momento. A participacdo dele é voluntaria e a recusa em
participar ndo acarretara qualquer penalidade ou modificagdo na forma em que é
atendido(a) pelo pesquisador que ir4 tratar a identidade do menor com padrdes
profissionais de sigilo. O menor ndo serd identificado em nenhuma publicagéo.
Convém ressaltar que uma investigacdo, seja ela da natureza que for, uma vez
envolvendo seres humanos, os torna suscetiveis de sofrer algum tipo de risco. No
caso especifico desse estudo, o risco estaria na exposicao dos dados produzidos a
critica de alguém alheio ao processo, visto que a linguagem oral ou escrita, objeto
de andlise, pode gerar criticas depreciativas ao falante. Visando evitar o possivel
risco, sera garantido o anonimato dos alunos envolvidos na pesquisa. Mesmo assim,
caso sejam identificados e comprovados danos provenientes desta pesquisa, O
aluno tem assegurado o direito a indenizacao por qualquer dano que venha a sofrer
pela participacdo na pesquisa.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando finalizada. Os dados e
instrumentos utilizados na pesquisa ficardo arquivados com o pesquisador
responsavel, por um periodo de 5(cinco) anos, e apos esse tempo serdo destruidos.
Este termo de consentimento encontra-se impresso em duas vias, sendo que uma
copia sera arquivada pelo pesquisador responsavel, e a outra seréa fornecida a vocé.

Eu, )
portador (a) do documento de ldentidade , responsavel
pelo menor , fui informado(a)

dos objetivos do presente estudo de maneira clara e detalhada e esclareci minhas
duvidas. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacbes e
modificar a decisdo do menor sob minha responsabilidade de participar, se assim o
desejar. Recebi uma cépia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi
dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas duvidas.

Vargem Grande — Ma, 10 de dezembro de 2014.

Assinatura do(a) responsavel Assinatura do(a) pesquisador(a)

Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera
consultar:

EP- CoMITE DE ETICA EM PESQUISA - UESPI

RuA OLAVO BILAC, 2335

TERESINA (PI) - CEP: 64001-280

FONE: (86) 3221 4749 / E-MAIL: comitedeeticauespi@hotmail.com

PESQUISADOR(A) RESPONSAVEL: VALNECY OLIVEIRA CORREA SANTOS
ENDERECO: RUA NOVA, 228 - CENTRO

CIDADE — VARGEM GRANDE UF - MA CEP:65430-000

FONE: (98) 91491309 / E-MAIL: VALNECYCORREA @HOTMAIL.COM


mailto:comitedeeticauespi@hotmail.com
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ANEXO 01: DECLARACAO
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ESCOLA COMUNITARIA
D. JOAO ANTONIO FARINA

“A mellon Escola é aquele que Educa

com Ameon e pana a Uida.™ o ko astonio Farica

DECLARACAQ

Eu, Conceicio de Maria Almeida Silva, na qualidade de responsavel pela ESCOLA
COMUNITARIA DOM JOAO ANTONIO FARINA, autorizo a realizagdo da pesquisa intitulada
A LEITURA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA: uma abordagem sociocognitiva a
ser conduzida sob a responsabilidade da pesquisadora Valnecy Oliveira Corréa Santos; e
DECLARO que esta instituigdo apresenta infraestrutura necessaria a realizagdo da referida pesquisa.
Esta declaragio ¢ valida apenas no caso de haver parecer favoravel do Comité de Etica da UESPI

para a referida pesquisa.

Vargem Grande, 30 de novembro de 2014.

=~ If

ralLiieco A7 1V laqs-
ASSINATURA E CART]

BO

Lonceicdo de Maria Almeida Silva
Diretora Geral / Pedagoga
RG: 5112393-2



ANEXO 02: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
PIAUI - UESPI

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A LEITURA NAS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA: uma abordagem sociocognitiva

Pesquisador: Valnecy Ofveirs Coméa Santos

Area Tematica:

Versao: 3

CAAE: 35719014.7.0000.5209

Instituigio Proponente: UNIVERSIDADE ESTADUAL DO PaUi
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Nemero do Pareces: 922392
Data da Relatoria: 121272014

Apresentagio do Projeto:

A presente pesquisa investigard a competéncia leitora de 33 alunas do 3® ano do Ensino Fundamental. Para
tanto adotard a linha de pesquisa qualitativa de cunho interpretativista do tipo pesquisa de campo. Durante 3
pesquisa serdo desenvolvidas atividades de feitura, considerando o processo didatico reguiar. A
pesquisadors adotard como método a observagdo parscipante, registrando os dados coletados em didrio de
bordo @ em gravagdes de dudio para posterior andlse. Ao final da pesquisa. se pretende elaborar propostn
de trabalho com & leftura no gual 28 procurard compraander o 1ex1o, Lodos 08 falores qua parmeiam &
construcdo de(0s) sentido(s) ¢ 09 processos que envolvem a letura enquanto atvidade de compreensio.
Sob o paradigma interpretativista, es1a pesquiss de campo ocorrerd duranie a8 aulss da ingua portuguess,
20 longo do segundo semestre de 2014,

Objetivo da Pesquisa:

Objetivo Primario.

Investigar a competéncia leitora de alunos do &* anc do Ensino Fundamental no processo de ensino
aprendizagem de leitura. Entende.se por competéncia leitora, tendo como base o conceito de compelEncia
proposto por Perrenoud (2000), a capacidade de redacionar o saber acumulado @s novas situagdes de
interagdo.

Enderego.  Fua Owo Bfae, 2330

Bairro. CentrorSud CEP: #4.001.250

ur: P Muncipeo:  TERESNA

Telefone: (9232212858 Fax (SE02214749 E-mail. comiecmetcausspd@hotma com

gratie &

137



UNIVERSIDADE ESTADUAL DO
PlAUI - UESPI

Cortricn o Paser 501 150

Objetive Secundano,

1.0bbrear & competinea litorg G0 alunds e atividedes o lstuna subaidindad por oljesivas previamants
estabelecides. 2. Analsar &% estralégias cogniivas = metacogritivas utilizadas nas atividades de beitura. 3.
idantificar ob fatores que Tavorecsm 8 compreansio lellors durants o atividade o8 leitur individual ¢
médiada. 4. Elaborar uma proposta para o raballd com a kitura o conbaabo d& ensing & aprendizagem da
Lingusa Poruguesa qus Ryoreds o Geasnyoliments da compaténcia Witon,

Avaliacho dos Riscos & Beneficios:

Riseos:

Lima ivestigagiio, s&ja eln da natureza que for, Uma vez envolvendo S&res humancs, of torma suscetivels
da solrer algum P de fAsto. Mo tas

especifico desss estudo, o risco estana na =xposigdo dos dados produzidos & critica de alguém alheio a0
process, visho que 8 linguspem ofal ou sscil, abjsls de andlise, poderam salrer cricas depretiativas.
‘Visando evitar o possivel risco, serd garantido o anonimato dos alunos envolvidos na pesquisa. Mesmo
mEEiT, cab sAjam Wenticadas & comprovados danos proveniantes desla pesquisa. o alund tedm
assequrado o direito & indenizagdo por qualquer dano que wenha a sofrer pela participago na pesguisa.

Beneficios:

Esta peniguiss Far coms benefits pesscal, sdvinda da revelacho do sstads da compatdneia leilbrasesciton
e bextual dos alunos, a oferta de oportunidade para quee s= fracem sstrabégias de intervengido que podera
caliiluir para melorar & competbneia comunicativa dob alunos. Mais especificaments, & ralavineis
académica = social deste rabalho reside na possibiidade de, sem pretensio de oferecer receitas, provocar
refexlan & apomlar shcaminhamenlos para adocdo de una pritica vollsda para & use &8 lingua ascits mas
demandas cotidianas, o que favorecera aos sujestos da pesquisa melhania no seu desampenho escolar =
fid pecsssdaden de axpressde oral & ascdita sxigidas pelas convengdes sotiais. Alm de luda isso, o
estudo ndo acametara nenhuma despesa para o supeito participante.

Comentinos & Consideragies sobre & Pesquisa:
Pesquisa vidvel,

Emsliegn:  Fum Dlaws Blae, 2335

Baafia: Cesba'Su CEP. 24001250
LE: # Mumacipn:  TERESMA
Teletone: (R -EA0 Fam:  [BEEZI1-AT48 E-mal:  comiscestenssp@homal com

LR



UNIVERSIDADE ESTADUAL DOW
PIAUI - UESPI

Consideragdes sobre 0s Termos de apresentacdo obrigatoria:
Todos os documentos obrigatonos foram apresentados, as pendéncias geradas anteriormente foram:

Cortrayio oo Parecer 302 290

1. INSERIR OS5 RISCOS NO TERMO DE ASSENTIMENTO;

2. Mencionar @ Forma de Assisténcia no TERMO DE ASSENTIMENTO;

3, Atvalizar o cronograma de execugdo da pesquisa (colocar o inicio da pesquisa somente apds o
recabimento do parecer de aprovagio do CEP UESPY, sugere-se realzar previsio de pelo menos 3 meses
apos a submissdo e envia do protocolo de pesquisa @ Plataforma Brasil).

Foram apresentados.

1. Insery 08 RISCOS @ FORMA DE ASSISTENCIA no Termo de Assentimento.

2. Awalizou o cronograma, colocando NO CRONOGRAMA o periodo de coleta de dados de janeiro a
feverero de 2015. Porém, no preenchimento do campo "Metodologia de Andlise de dados™ consta: "Sob o
paradigma intsrpretativista, esta pesquisa de campo ocorrerd durants as sulas de lingus portuguesa. 80
longo do segundo semestre de 2014”

Recomendagbes:
APROPRIAR-SE da Resolugdo CNS/MS N4E6/12 (que revogou a Res. N*198/9€) e seus complementares
mmmuubm%mmum&mmawm

REVER O PERIODO DE REALIZAGAD DA PESQUISA E PADRONIZAR EM TODO O PROJETO, NAD
SOMENTE NO CRONOGRAMA.

Conclusdes ou Pendéncias & Lista de Inadequagoes:
De acordo com a andkse, conforme 8 Resolugho CNS/MS N°466/12 @ seus complementares, o presente

projeto de pasquisa apresents o parecer APROVADO por apresentar todas as solicitagdes indicadas na
versio anterior

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciacio da CONEP:
Nao

Bairro: Camtro'Su CEP. 4001280
Telefone: (8002214658 Fan: (9832214749 E-mul: comieceetcavesp@roma com

R E e
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UNIVERSIDADE ESTADUAL D«Dw
PlAUI - UESPI

Contracio & Do 533 350

l,‘.uiuliu'lpﬁl.- Finails a critéria do CEP:

TERESIMA, 1B de Desembro de 2014

Assinado por:
LUCIANA SARAIVA E SILVA
(Coordenador)

Bairvn: Caminal CEP: &4 001-280
Telefone: |BAEIT-B45E Fan: (BEAZIN4T40 E-mail. combstsstcausngShotma com

Eagrala s M
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ANEXO 03: TEXTO DE APOIO
Porque as formigas se cumprimentam?

Quantas vezes vocé ja se deparou com uma pequena trilha de formigas e
observou-as? Varias delas em um sentido, varias delas no sentido oposto? E
quando elas se encontram no meio do caminho, param para se “cumprimentar” e
prosseguem...

Na realidade esse fendmeno ocorre porque as formigas possuem um
sistema de comunicacao muito peculiar através das antenas. O que ocorre de fato é
o reconhecimento através do cheiro umas das outras, para detectarem se fazem
parte do mesmo ninho.

Por questdes de seguranca, as formigas nao aceitam intrusos em sua
col6nia (formigueiro) e por isso a necessidade de estarem sempre atentas ao menor
sinal de invasdo de alguma formiga estranha ou até mesmo doente, quando é
imediatamente isolada do grupo.

As formigas produzem atraves de uma reacao quimica o chamado feromonio
gue é exalado através de glandulas marcando o caminho percorrido e servindo de
comunicacao entre elas.

O feromdnio é secretado por alguns animais influenciando o comportamento
ou o desenvolvimento morfolégico de outros animais da mesma espécie, como é 0
caso também das mariposas.

(http://lwww.vocesabia.net/curiosidades/porque-as-formigas-se-cumprimentam)



