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No processo de aprendizagem, sO
aprende verdadeiramente aquele que se
apropria do aprendido, transformando-o
em apreendido, com o que pode, por
iIsso mesmo, reinventa-lo; aquele que é
capaz de aplicar o aprendido -
apreendido a situagbes existenciais
concretas.

Paulo Freire



RESUMO

O foco deste trabalho reside na reflexdo sobre como esta o ensino da leitura nos
dias de hoje e 0 que pode ser feito para tornar as aulas de leitura mais significativas
para os alunos. Partimos do pressuposto de que as aulas de leitura precisam
contemplar atividades de inferéncia, compreensao e interpretacdo, destacando-as
para a construcdo do significado, producdo de sentidos e a leitura critica.
Embasamos nossos estudos nas estratégias de leitura de Solé (1998) e nas
orientacdes para um processo de leitura na perspectiva interacionista de Silva (1996;
1998), Menegassi (1995) e Abarca & Rico (2003). A partir das discussbes
realizadas, evidenciou-se que a compreensao possibilita a constru¢do do significado,
por meio de inferéncias textuais e extratextuais; é a partir desse processo que se
inicia outra etapa no processo de leitura, a interpretacdo, quando o leitor estabelece
ndo sO relagbes com o texto, como também com o tema tratado, com seus
conhecimentos de mundo e o contexto social no qual esta inserido. Nesse momento,
o leitor julga, posiciona-se, produz sentidos, atitudes que possibilitam uma leitura
critica. Para alcancarmos esse objetivo, expusemos duas atividades diagnésticas,
em que pudemos avaliar de maneira qualitativa e quantitativa as possibilidades de
leitura que os textos ofereciam. Percebemos, entdo, que € possivel trabalhar em
sala de aula com perguntas de pOs-leitura relevantes para a compreensdo e
interpretacdo, produzindo assim uma leitura critica, contribuindo também para a

formacao e desenvolvimento de um leitor competente.

Palavras-chave: Leitura. Producéo de sentidos. Inferéncia. Leitura critica.



ABSTRACT

The focus of this work lies in the reflection on how is the teaching of reading today
and what can be done to make the most significant reading classes for students. We
assume that the reading classes need to contemplate inference activities,
understanding and interpretation, pointing them to the construction of meaning,
meaning production and critical reading. We based our study in Solé reading
strategies (1998) and the guidelines for a reading process in the interactional
perspective, as we see in Silva (1987; 1998), Menegassi (1995) and Abarca & Rico
(2003). From the discussions, it became clear that understanding enables the
construction of meaning through textual and extratextual inferences; it is from this
process that begins another step in the process of reading, interpreting, when the
reader not only establishes relationships with the text, as well as the subject covered,
with its world of knowledge and the social context in which it appears. At this time,
the player judges positions itself produces senses actions that enable a critical
reading. To achieve this goal, we exposed two diagnostic activities, we were able to
evaluate qualitatively and quantitatively the possibilities of reading the texts offered.
We realized then that one can work in the classroom with relevant post-reading
questions to the understanding and interpretation, thus producing a critical reading,

also contributing to the formation and development of a competent reader.

Keywords: Reading. Meaning production. Inference. Critical reading.
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1 INTRODUCAO

Ao observarmos a questdo pedagogica da leitura, reconhecemos que
existe um paradoxo, pois, se fora da escola, a leitura assume uma perspectiva
significativa para o leitor, produzindo efeitos de sentido, a leitura realizada dentro da
sala de aula, ou seja, a leitura escolarizada, acontece, de modo geral, de forma
mecanica, desprovida de significagdo e sem motivacdo para que o0s aprendizes
produzam sentidos. O tratamento dado a leitura na escola resultou em numeros
desastrosos no quesito aprendizagem da leitura, e isso refletiu na aprendizagem de
outras disciplinas e, mais sério ainda, resultou em alunos pouco leitores e
consequentemente menos atuantes na sociedade.

Um dos grandes problemas nas aulas de leitura, ainda hoje, consiste em
ainda se trabalhar com a dicotomia do certo e errado; a prioridade, muitas vezes,
recai sobre processos de afericdo de informacBes muito elementares, sobre
“performance” de como dizer o texto ou sobre a legitimagdo de uma unica leitura, via
material didatico. Além disso, muitas vezes, o professor assume somente a fungéo
de reproduzir sentidos pré-definidos, o que compromete sua propria histéria de
leitura, de modo que a visdo dos aprendizes sobre o que constitui a leitura fica
prejudicada e as aulas de Lingua Portuguesa acabam tendo pouca ou nenhuma
produtividade.

Assim, acreditamos que o caminho para mudar a situacdo vigente € uma
nova postura por parte do professor diante da pratica de leitura e do ensino desta,
ancorada em uma concepcao interacionista de linguagem, a qual se volta para o
contexto social da lingua. Propomos, portanto, uma investigacdo moldada ao modelo
interativo do ato de ler, pois a leitura se processa nha interacdo leitor-texto ou leitor-
autor, ou, segundo Kleiman (1996) na interacao autor-texto-leitor.

Estudos com foco em processos cogntivos revelam que o papel do leitor é
ativo, visto que a compreensao e o sentido estdo vinculados aos conhecimentos
prévios do leitor (linguisticos, enciclopédicos, interacionais). Ser sujeito, nesses
tempos, € também monitorar a aquisicdo dos conhecimentos que lhe sejam
significativos. Este aspecto contribui para a formagdo de uma abordagem
sociocultural do ensino da leitura, justamente por priorizar a experiéncia do leitor, o

seu conhecimento de mundo frente ao processamento de informagdes.
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Propomos, portanto, uma perspectiva para as aulas de leitura em que se
concebe o0 ato de ler como um ato subjetivo de reconstrucdo de significado,
mediante a interacdo entre autor-texto-leitor e que, desse modo, depende dos
conhecimentos linguisticos, do conhecimento de mundo e dos objetivos do leitor.
Pensamos em uma aula de ensino da leitura cujo objetivo seja propiciar ao aluno
condi¢gBes para o desenvolvimento ou modelamento de estratégias de leitura e de
habilidades linguisticas para que ele reconstrua o sentido do texto, transformando o
seu conhecimento de mundo. E nas relacdes estabelecidas entre o texto, o autor e o
leitor que se constitui o sentido do texto.

Assim, quando pensamos em “produg¢do de sentido” na aula de leitura,
reiteramos a inexisténcia de um sentido Unico para o texto, apesar de admitirmos
gue podem existir sentidos consensuais. Entretanto, o consenso da leitura de um
texto, em sala de aula, deve dar espaco a pluralidade, ou seja, a possibilidade de se
ler um mesmo texto de varias maneiras.

Entendemos, desse modo, que, para a existéncia de aulas de leitura
coerentes com a concepcao de interacdo da linguagem, a sala de aula deve se
tornar um espaco privilegiado para pesquisa, onde o espirito cooperativo entre
professor e alunos conduza a aprendizagem continua, gerando leitores mais
autdbnomos e sujeitos no processo ensino-aprendizagem, através de um constante
re-fazer e re-pensar, compreendendo a polissemia prépria da linguagem.

Nossa exposicdo organiza-se da seguinte forma: o capitulo 1 faz um
retrato de como estd o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, no Nordeste e no
Ceara, tornando-nos a par de que, apesar de alguma melhora, a situacdo do ensino
€ preocupante e carente de mudancas; o capitulo 2 apresenta e discute 0s
pressupostos tedricos que embasam nossas ideias para o ensino das aulas de
leitura: abordamos o0s niveis e as dimensbGes da leitura, além dos tipos de
conhecimento e como é possivel produzir inferéncias nas aulas de Lingua
Portuguesa; o capitulo 3 descreve o percurso metodolégico utilizado para a
aplicacdo da proposta de intervencdo pedagdgica; e o capitulo 4 apresenta as
analises feitas a partir da aplicacdo das atividades propostas. Finalizamos com as
consideracfes finais, que sistematizam algumas ponderacdes sobre nossa

pesquisa.
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2 ENSINO DA LEITURA: PANORAMA E PERSPECTIVAS

Neste capitulo, apresentamos alguns quadros estatisticos de avaliacfes
de leitura no Brasil, no Nordeste e mais especificamente no Ceara. Em seguida,
listamos algumas dificuldades para se formar uma sociedade leitora. Depois,
abordamos o uso do livro didatico como suporte para o ensino da leitura e

finalizamos o capitulo expondo modelos de processamento de leitura.

2.1 O QUADRO DO BRASIL E DO NORDESTE NO QUESITO LEITURA

No auge da politica nacional da universalizacdo de educacéo basica com
qualidade e equidade, o dominio da leitura e da escrita constitui condi¢do essencial
para assegurar 0 sucesso escolar e o exercicio pleno da cidadania, portanto torna-se
inadiavel a concentracdo dos esforcos da sociedade civil e do Estado em torno de
uma politica de formacdo do leitor. Se a escola ndo consegue realizar mudancas
significativas no ensino que sejam coerentes e que sejam reflexo do progresso,
inclusive tecnoldgico, pode-se afirmar que é sobretudo porque a sua concepcao de
leitura e ensino de leitura € deformadora (MEC, 1994).

A pratica da leitura € condicéo efetiva da modernidade, reconhecida como
espaco de circulacdo de informacdes mlltiplas. E matéria de definicdo e de
superacao de alguns dos impasses do desenvolvimento. HA muito, deixou de ser
mera decodificacdo de signos graficos e passou a comportar um didlogo entre texto
e autor (KOCH & ELIAS, 2007). Por isso os sentidos sao construidos por meio de
negociacao.

Se 0 homem né&o se encontra nesse complexo de informacdes e sentidos,
de interpretacdo e criacdo, sua participacao social estara reduzida ao plano da cépia
e da repeticdo (MEC, 1994). O papel do Estado é viabilizar condi¢cdes para que a
populacdo possa compartilhar o acervo cultural, politico e social acumulado pela
nacao, e o papel da escola € disseminar a informacéo através da leitura. O incentivo
a leitura e a busca pelo conhecimento devem ser as praticas primordiais dentro da
instituicdo escolar. Infelizmente, parece que, no geral, ndo € isso 0 que tem
acontecido.

Embora haja diversos trabalhos desenvolvidos pelo Estado, por

fundacdes, grupos civis, comunidades e universidades apontando para a importancia
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do ensino da leitura na escola, esta ndo tem acompanhado a avalanche de
informacdes oferecidas e sucumbe a mesmice de uma forma de ensinar a ler de
décadas atras, ou seja, mecanizada, voltada sobretudo para a decodificacdo, a
juncao de letras e silabas, em que o mais importante consiste na oralizacdo de um
texto.

N&o existem modelos fechados sobre como trabalhar o ensino da leitura.
As estratégias podem ser diferenciadas segundo grupos de atuacdo, condi¢cdes
locais e publico-alvo. O que deve haver, porém, é um continuum de reflexdo sobre o
que esta sendo feito e o que deve ser feito. O papel fundamental de se ensinar a
leitura é, antes de tudo, social, ou seja, qualificar o cidaddo para o desenvolvimento
do pais.

Como, porém, podem-se formar leitores se a escola ndo consegue
alcancar uma convivéncia permanente com a leitura? Se a propria escola mais
afasta do que leva a desfrutar a leitura? Se o ambiente familiar ndo é um espaco que
comporta leitores? A omissdo e o trabalho, as vezes, maquiado ndo suprem a
deficiéncia ou indiferenca no que diz respeito a formacéao de leitores.

Como se encontram hoje os leitores brasileiros? O que os dados
estatisticos nos indicam? Eis alguns ndmeros fornecidos pelo MEC, que refletem a
condicdo do Brasil, do Nordeste do pais e em especifico do Ceara no que diz

respeito a formacao de leitores.

Evolu¢ao das médias em leitura no Pisa

@®-Brasil -@- 0CDE

497
y o " e
a2 410
396 403 293 —o
.—
2000 2003 2006 2009 2012

Gréfico 1: Médias em leitura OCDE X Brasil (Fonte: OCDE e Inep/MEC).
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Em 2012, o desempenho dos estudantes brasileiros em leitura piorou em
relacdo a 2009. De acordo com dados do Pisa (Programa Internacional de Avaliacao
de Alunos), o pais somou 410 pontos em leitura, dois pontos a menos do que a sua
pontuacdo na ultima avaliacdo e 86 pontos abaixo da média dos paises da OCDE
(Organizacao para Cooperacdo e Desenvolvimento Econdémico). Com isso, ficou
com a 552 posicdo do ranking de leitura, abaixo de paises como Chile, Uruguali,
Roménia e Tailandia, os quais estdo aquém do Brasil em relagcdo ao progresso
tecnolégico e socioecondmico. Segundo o relatério da OCDE, parte do mau
desempenho do pais pode ser explicada pela expansdo de alunos de 15 anos na
rede, sobretudo publica, em séries defasadas.

Quase metade (49,2%) dos alunos brasileiros ndo alcanca o nivel 2 de
desempenho na avaliacdo, que tem o nivel 6 como teto. Isso significa que eles ndo
sdo capazes de deduzir informagcbes do texto, de estabelecer relagbes entre
diferentes partes do texto e ndo conseguem compreender nuances da linguagem.

Analisando os estados brasileiros, sobre os resultados envolvendo a
leitura, Distrito Federal e Mato Grosso do Sul foram os melhores, com 428 pontos
cada. Em seguida, vieram Espirito Santo (427), Minas Gerais (427), Santa Catarina
(423), Parana (422), Sado Paulo (422), Paraiba (411), Rio de Janeiro (408), Piaui
(403), Rondénia (400), Sergipe (397), Ceara (397), Amapa (396), Goias (393), Rio
Grande do Norte (393), Bahia (388), Para (387), Acre (383), Amazonas (382),
Tocantins (382), Roraima (377), Pernambuco (376), Maranhdo (369) e Alagoas
(355).

O quadro geral da avaliacdo do Pisa € apresentado a seguir:

A EVOLUCAO DO BRASIL NO PISA (pontuag&o e posi¢éo no ranking mundial)

Brasil Pisa 2000 Pisa 2003 Pisa 2006 Pisa 2009 Pisa 2012
Matematica 334 356 370 386 (572) 391 (589)

. a’ a’
Leitura 396 403 393 412 (539) 410 (55?)
Ciéncias 375 390 390 405 (532) 405 (592)
Média geral 368 383 384 401 402

Gréfico 2: Pontuacgéo e posigéo do Brasil no ranking mundial (Fonte: OCDE e
Inep/MEC).

Dados sobre o desempenho em leitura dos alunos do Ceard podem ser
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obtidos pelo Sistema Nacional de Avaliacdo Béasica (SAEB), coordenado pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). O
SAEB consiste numa avaliagdo external em todo o territério nacional desde a
década de 1990. Realizado a cada dois anos e em carater amostral, 0 SAEB tem por
objetivo avaliar os alunos matriculados no 5° e 9° anos do Ensino Fundamental e 32
série do Ensino Médio nas disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica das
escolas da rede publica e privada de todo o pais.

O Ceara, na avaliacéo de Leitura de 2005, apresentou proficiéncia média
de 157.5 pontos, ocupando a 222 posi¢ao entre os estados brasileiros. Ja em 2011,
obteve desempenho médio de 188.3, melhorando onze posi¢cdes. Embora a nota
média ainda esteja trés pontos abaixo da média brasileira, o Estado foi 0 que mais
evoluiu nesse periodo, melhorando cerca de 30,6 pontos em relacdo ao
desempenho apresentado em 2005. Em termos de Nordeste, o Ceara foi o Estado
com melhor desempenho na avaliacdo do SAEB.

Entretanto, quando analisamos o0s resultados que englobam apenas
escolas publicas, os resultados sdo diferentes. Os dados divulgados pelo IPECE
(Instituto de Pesquisa e Estratégia Econbémica do Ceard) mostram que o
desempenho médio do Ceara piora quando se consideram apenas as escolas desta
rede de ensino. No entanto, de 2005 para 2011, o Estado apresentou uma
significativa melhora em sua nota, saindo da 242 posicdo para a 13?2, o equivalente a
32,95 pontos adicionais, garantindo a maior variacdo no periodo. Mas a situagao

ainda é critica, pois revela ainda estar muito abaixo do esperado.

2.2 CAMINHOS PARA FORMAR UMA SOCIEDADE LEITORA

Embora os nimeros sejam alarmantes, a ideia de uma sociedade leitora é
viavel se buscarmos estratégias a fim de materializa-la. H4 um vasto material te6rico
sobre a importancia da leitura e sobre estratégias de como desenvolver o ensino da
leitura.

Pietri (2007) aponta que os fatores determinantes para a falta de interesse do

! Também chamada de avaliacdo em larga escala, a avaliagcdo externa é um dos principais instrumentos para a
elaboracédo de politicas publicas dos sistemas de ensino e redirecionamento das metas das unidades escolares.
Seu foco é o desempenho da escola, e 0 seu resultado é uma medida de proficiéncia que possibilita aos
gestores a implementacéo de politicas publicas, e as unidades escolares um retrato de seu desempenho.
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aluno pelo livro e consequentemente pela leitura envolvem:
e ainiciacdo equivocada do leitor;
e aposicdo do livro na escala de valores da tradicédo escolar;
e a falta de acesso a outros materiais impressos que nao sejam o livro
didatico;
e asituacdo da leitura no sistema educativo;

e afalsaideia de que o lugar da leitura seja apenas na escola.

O mesmo autor afirma que, para reverter esse quadro, € necessario:

e capacitacio séria aos mediadores da leitura;

ampliagdo, através dos meios de comunicacdo de massa, das
informacdes e referéncias a livros e periddicos;

e multiplicacéo e dinamizagcao dos espacos de leitura;

e reformulacdo da metodologia de difusdo da leitura em sala de aula;

e extensao da pratica da leitura a todos os campos de interacdo social.

O que se sabe e é de consenso para todos € que o dominio da linguagem oral
e escrita é condicdo sine qua non para a realizacdo soécio-histérica de uma
sociedade, e, alheios a essa interlocucdo, os homens ndo se transformam em reais
cidadaos. Vivemos sob o risco de um circulo vicioso no qual o desenvolvimento ndo
€ alcancado sem a educacdao, e a educacao depende do desenvolvimento. Portanto,
o ensino da leitura implica, acima de tudo, contribuir para o progresso social. E a
instituicdo mais importante no processo de formagédo de uma sociedade leitora €,
indiscutivelmente, a escola. Nesse sentido, a estruturagcdo de um sistema nacional
de educacédo béasica de qualidade constitui a primeira entre as diversas prioridades
nacionais.

E interessante perceber que o pais, de modo geral, estd demonstrando maior
atencao a questdo da educacao fundamental, ndo somente no ambito dos poderes
publicos — governos federal, estadual e municipal — como também no ambito da
sociedade civil. Observa-se, por exemplo, que o borddo do governo vigente (Patria
Educadora) alude a uma sociedade que como um todo deve se preocupar e agir
para que a educacao seja de referéncia, o que aponta para a escola como principal

responsavel para desenvolver habilidades cognitivas basicas de leitura, escrita e
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aritmética, além de preparar o discente para atuar como cidaddo no pais. Isso
constitui um avanco, pois, ao se perceber a necessidade de uma continua educagéo
para o favorecimento da sociedade como um todo, havera, além do desejo, a
inclinacdo para agir e promover mudancas.

Entretanto, a omisséo, ao longo da histéria, do governo e das elites gerou um
quadro tdo estarrecedor que até hoje se reflete na educacédo brasileira. O pouco
compromisso, durante um bom tempo, com 0 ensino gerou altas taxas de evasao e
repeténcia, acrescentando a cultura de que “ndo € um problema parar de estudar
para trabalhar” ou “ndo ha problema em nao ler se nao existe tempo porque se esta
trabalhando”. Para comprovar a situacdo do pais quando o assunto é evasao e
repeténcia, recorremos novamente aos numeros.

De acordo com dados da Pnad (Pesquisa Nacional por Amostras de
Domicilios) 2011, divulgados pelo IBGE, o brasileiro com mais de 15 anos estudou
em média durante 7,7 anos. O tempo médio de estudo ndo é suficiente para
completar o ensino fundamental, que dura nove anos. Um quarto da populacéo entre
20 e 24 anos nao concluiu o ensino fundamental, enquanto 22,57% dos brasileiros
nessa faixa etaria nao concluiram o ensino médio — o que aponta para o numero de
3,9 milhdes de habitantes.

Entre os jovens de 20 a 24 anos, 36,5% haviam abandonado o estudo antes
de completar o ensino médio em 2010. Desses, a maioria (52,9%) deixou a escola
antes de terminar o ensino fundamental, enquanto 21,2% abandonou o estudo logo
apos ingressar no ensino medio, ou seja, quase metade da populacdo brasileira
(49,25%) com 25 anos ou mais nao tem o ensino fundamental completo, segundo
dados do Censo 2010 divulgados pelo IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica). O percentual representa 54,5 milhdes de brasileiros.

Depois de se observarem os dados, percebe-se que a escola basica brasileira
requer uma nova pedagogia, que por sua vez requer um professor com uma nova
abordagem de ensino, pois, como diz Cagliari (1985, p. 61) o que se vé hoje néo é
uma sindrome de dificuldade de aprendizagem, mas uma sindrome de dificuldade
do ensino, ou seja, falta a escola competéncia para enfrentar as dificuldades de
aprendizagem. Na auséncia desse requisito, a escola oferece aos alunos uma
aprendizagem minima, que nao lhes da condi¢cdes de atuarem de forma autbnoma
no quesito leitura e escrita.

Segundo Vianna (1991), as causas para indices tdo baixos de aprendizagem
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devem-se a formacdo do professor e a organizacdo do ensino. Destacam-se:
superpopulacéo das salas de aula; faltas continuas de professores; alta rotatividade
docente; defasagem dos conteudos; deficiéncia na formacdo docente; apelo a
memorizacao; defasagem entre o curriculo e a realidade sociocultural do aluno; falta
de um ensino que desenvolva a capacidade de ler, escrever e contar; inadequacgao
de livros e materiais didaticos a cultura social do aluno; metodologias improprias;
constantes alteracbes curriculares nem sempre ajustadas a realidade do aluno;
curriculos congestionados; auséncia de assisténcia pedagodgica; desestimulo e
desinteresse dos professores em relacdo a escola e ao ensino; auséncia de
participacdo da familia; e deficiéncia do sistema de avaliacéo, altamente repressivo e
punitivo, que ndo orienta o seu processo formativo.

Dentre tantas causas que impedem a formacdo de uma escola cidada,
voltaremos a atencéo ao aspecto da leitura.

Os Parametros curriculares nacionais (BRASIL, 1998) defendem uma revisao
no curriculo para que NOssos jovens possam ingressar no mundo do trabalho. Dentre
0s objetivos indicados pelos PCN (BRASIL, 1998, p. 8), destacam-se:

e utilizar as diferentes linguagens [...] como meio para produzir, expressar
e comunicar suas ideias, interpretar e usufruir das producdes culturais
atendendo a diferentes intencdes e situacdes de comunicacao;

e saber utilizar diferentes fontes de informacfes e recursos tecnoldgicos
para adquirir e construir conhecimentos;

e questionar a realidade formulando-se problemas e tratando de resolvé-
los, utilizando para isso o pensamento logico, a criatividade, a intuicao,
a capacidade de analise critica, selecionando procedimentos e

verificando sua adequacao.

Os PCN apontam ainda para o papel da escola de “formar leitores” e, para
iss0, a instituicdo escolar precisa criar condi¢cdes para que progressivamente o aluno
possa interpretar, refletir e, consequentemente, agir.

Cabe a escola, com a intencdo de formar leitores, apresentar diversos
géneros de texto aos alunos e leva-los a fazer leituras diferenciadas, levando-os a
compreender que, por exemplo, a forma de ler um poema difere da forma de ler uma
charge. A leitura pode diferenciar-se ainda se relacionada a faixa etaria. Um aluno de

11 anos realiza uma leitura diferente de um de 17. Nesse sentido, a mediacao do
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professor é de grande relevancia para fazer do momento da aula de leitura um
momento de prazer e de aprendizagem.

Para orientar as aulas de leitura em sala de aula e fazer destas um processo
de desenvolvimento de estratégias de leitura, segundo Kleiman (1998), o professor
precisa definir tarefas cada vez mais complexas, porém passiveis de resolucdo. Aos
poucos, o0 professor vai retirando os suportes, e o leitor redefine as tarefas para si
préprio, constituindo-se ai a aprendizagem de estratégias de leitura. O leitor estara
se formando como leitor propriamente dito e construira seu proprio saber sobre texto
e leitura.

Solé (1998) ratificou essa ideia de constru¢do do conhecimento quando citou
em sua obra a ideia de Bruner e colaboradores e a sua metafora dos andaimes.
Assim como o0s andaimes sempre estédo localizados um pouco acima do edificio que
contribuem para construir, os desafios do ensino, todo e qualquer tipo de ensino, nao
somente o da leitura, devem estar um pouco além dos que o aluno seja capaz de
resolver. Mas, assim como, depois da construcao do edificio, o0 andaime é retirado,
sem que o edificio caia, as ajudas que caracterizam o ensino devem ser retiradas
progressivamente, a medida que o aluno se mostrar mais competente e puder
controlar sua prépria aprendizagem. O bom ensino, ainda segundo Solé (1998, p.
76), “ndo é apenas o0 que se situa um pouco acima do nivel atual do aluno, mas o
gue garante a interiorizacdo do que foi ensinado e seu uso autbhomo por parte
daquele”.

Consoante Kleiman (1998), a leitura tem constituido um lugar cada vez menor
no cotidiano do brasileiro em geral. O resultado tem sido a pobreza no seu ambiente
de letramento e a formacao precaria de profissionais da escrita que ensinam a ler,
mas nao sao leitores.

As préaticas que envolvem a leitura, na sala de aula, sdo muitas vezes
desmotivadoras ou perversas, como a leitura de textos para definir conceitos
gramaticais, como digrafos, encontros consonantais, dentre outros, ou ainda a leitura
de um texto ou de livro seguido de cOpia como castigo por estar conversando ou,
ainda pior, a suposta correcdo de textos que estdo numa variedade que nao € a
padrédo por dispersdo ou falta de concentracdo na aula de Lingua Portuguesa (vale
salientar que essa punicdo se torna mais cruel quando se esta violando um texto
reconhecidamente literario e, para o aluno, torna-se mais dificil, quica impossivel, se

ele ndo domina a variedade padrédo).
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Tais praticas demonstram um entendimento limitado e incoerente do que é
ensinar Lingua Portuguesa e desmontam qualquer possibilidade de interesse por
parte do aluno em aprender. Infelizmente, tais acdes sdo legitimadas pela escola e
funcionam como mecanismo poderoso de exclusdo fora da escola, como, por
exemplo, em provas de concursos diversos que exigem do candidato o
conhecimento fragmentado e mecanico sobre a gramatica da lingua, consequéncia
de uma abordagem de ensino contraria a uma abordagem global, significativa e
baseada no real uso da lingua.

Portanto, cabe ao mediador definir tarefas exequiveis, plausiveis e
significativas, segundo objetivos pré-definidos estabelecidos pelo professor. Cabe ao
leitor reconhecer a natureza da tarefa e estar plenamente convencido de sua
importancia e relevancia. A aprendizagem se da na interacdo e consiste

basicamente na realizagdo de atividades, entre elas a leitura, com compreenséo.

2.3 ALEM DO LIVRO DIDATICO COMO SUPORTE PARA O ENSINO DA LEITURA

No contexto atual, ainda € bastante prevalente o uso do livro didatico
como elemento predominante no contexto de sala de aula e nas decisdes que se
deve tomar quanto ao que e como ensinar. Ocorre que ha muitas criticas quanto a
qualidade e ao uso desse material.

O livro didético de lingua portuguesa (doravante LDLP) utiliza estratégias
que, em principio, promoveriam a facilitacdo da aprendizagem, como a divisdo em
unidades tematicas, para nortear as aulas da disciplina. Grosso modo, essas
unidades, independentemente da editora que publica o livro, seguem um modelo
bastante engessado: apresentacdo de um texto; atividades de interpretacdo sobre o
texto; proposta de producdo escrita e abordagem de conceitos gramaticais. Os
textos, quase sempre, sdo fragmentados, e em muitas das vezes o0s recortes de
texto sdo feitos de modo que prejudicam a compreenséao do leitor, dai a falta de um
nexo e a dificuldade para a leitura do discente. As figuras que aparecem nos livros
pouco acrescentam ou ndo dialogam com o texto principal, e novamente a falta de
uma “conexao” dificulta a compreensédo e compromete, de modo geral, o rendimento
da aula.

Ao longo dos 20 anos em que trabalhamos como professora em escolas
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publicas e privadas, percebemos que a selecédo de textos que fazem parte do livro
didatico parece ter como fim tornar a leitura mais “facilitada”; isto superficializa a
interpretacdo dos textos: ndo ha ligacdo entre o texto e as condi¢fes de producéo;
nao ha ligacédo entre o fragmento e a obra a qual originalmente o texto pertence; e
as caracteristicas proprias que o autor conferiu & obra, quase sempre, sao
suprimidas.

Face a esse panorama, nao se pode, contudo, escapar da constatacéo de
gue, em nosso contexto, o livro didatico ainda deve ter papel na sala de aula.
Entretanto, o foco ndo deve ser ele: as aulas reais de Lingua Portuguesa
comprovam que, quando o livro didatico é a mola-mestra de uma aula, esta & pouco
proveitosa.

A facilitacdo excessiva da leitura, que € uma proposta dos livros didaticos,
nao contribui para um leitor tornar-se proficiente, pois este deve saber que:

e |eituras efetivamente produtivas envolvem grau de dificuldade;

e ler € solucionar um conjunto de problemas que o texto oferece;

e 0 préprio texto pode contribuir para solucionar os problemas que lhe

sdo apresentados.

Um leitor proficiente, por exemplo, sabe que deixar o texto de lado, sem
té-lo lido na integra, e procurar outro texto que ajudard na compreensao do primeiro,
€ uma pratica letrada. Um ensino calcado exclusivamente no LDLP, porém, ndo
contempla essa (nem tantas outras) possibilidade. A escola, hoje, ndo estimula os
alunos a estabelecerem objetivos para a leitura de um texto. Isso os impede de
construir uma referéncia para a elaboracdo e verificacdo de hipoteses, processo
também necessario para a construcéo de sentidos.

Portanto, conclui-se que as atividades de ensino de Lingua Portuguesa
nao podem ficar restritas as sugeridas pelo livro didatico; este deve ser um apoio do
professor, e ndo o contrario. O trabalho de construcédo de sentidos demanda tempo,
que englobara discussdes, elaboracdo de hipdteses, verificacdo, anotacbes e
conclusdes. Esse processo nao €, definitivamente, contemplado pelas praticas
escolarizadas de leitura.

Autores como Antunes (2003) e Pietri (2007) tém apontado a dependéncia
do livro didatico, por parte do professor, como um entrave para o0 processo de

aprendizagem da leitura em sala de aula. Os autores apresentam propostas de
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como o trabalho poderia acontecer de modo proveitoso, considerando a proficiéncia
na leitura. Entretanto, o que se constata é que ha pouca producdo intelectual de
pratica efetiva das propostas de ensino da leitura com seus respectivos resultados.
Portanto, € necessario testar as praticas sugeridas por tedricos e o registro dos
resultados, positivos ou negativos.

Mas 0 que ja se sabe e é de consenso € que nao se concebe mais um
livro didatico que utilize o texto para conceitos mecanizados de elementos
gramaticais. Além disso, ndo é mais aceitavel que o texto seja analisado apenas
como repositério de mensagens e informacgdes. Questionamentos como “Qual é a
mensagem do texto” ou a procura por sinbnimos e anténimos literais no dicionario ou
ainda a solicitacdo de respostas a questionamentos em que o leitor s6 precise
“‘passar os olhos” sobre o texto, sem utilizar o pensamento, investem numa visao
pautada pela passividade. Ele ndo deve ou nao precisa construir um sentido para
interagir com o autor. O resultado para atividades como essas € a producédo de
respostas transcritas, sem uma viséo particular e sem significado para o leitor.

Ha, ainda, o uso da leitura para avaliacdo. Nao é preciso ser professor
para facilmente concluir que a leitura em voz alta inibe o leitor. A preocupacao
primaria serd com o ato de decodificar e ndo com a compreensdo do texto. Outro
problema surge se o professor exigir que a pronuncia do leitor seja a suposta
“pronuncia-padrao”, isso abalara a autoconfianga do leitor com as possiveis
interrupcdes e interferéncias.

Do mesmo modo, leitura cobrada através de resumos, relatorios e
preenchimento de fichas € uma redugdo da atividade avaliativa da leitura e uma
avaliacdo desmotivadora. Usar atividades de leitura com base no controle diminui a
semelhanca entre a leitura espontanea e a leitura escolar;, como consequéncia, a
leitura escolar sera vista como dever, e ndo como prazer.

Outra questdo importante diz respeito a concepcdo de leitura como
possibilidade de producdo de mudltiplos sentidos. A ideia de que ha apenas uma
maneira de abordar todos os textos e ha apenas uma interpretacdo a ser alcangada
constitui uma concepgéao autoritaria de leitura. No entanto, a leitura € exatamente o
contrario: 0os elementos que contam, que s&o relevantes, sdo aqueles que
efetivamente significam algo para o leitor, portanto sua experiéncia é indispensavel
para construir o sentido.

N&o ha, a rigor, leituras autorizadas, mas reconstru¢cdes de significados,
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alguns mais, alguns menos adequados, segundo os objetivos e intencdes do leitor.
O que se sabe, portanto, é que, para se adquirir algum tipo de conhecimento —
cientifico, estético filosofico etc. —, 0 que hoje s6 pode ser encontrado em pequena
parcela na comunicacdo do dia a dia, mesmo nos meios mais privilegiados, so é
possivel através de leituras, do livro. Ler, portanto, € uma necessidade para todo
individuo que pretende viver em sociedade, como diz Lajolo (1994, p. 106):

E ndo apenas para aqueles que almejam participar da producédo cultural
mais sofisticada, dos requintes da ciéncia e da técnica, da filosofia e da arte
literaria. A prépria sociedade de consumo faz muitos de seus apelos através
da linguagem escrita e chega por vezes a transformar em consumo o ato de
ler, os rituais da leitura e 0 acesso a ela. Assim, no contexto de um projeto
de educacdo democrética vem a frente a habilidade de leitura, essencial
para quem quer ou precisa ler jornais, assinar contratos de trabalho,
procurar emprego através de anudncios, solicitar documentos na policia,
enfim, para todos aqueles que participam, mesmo que a revelia, dos
circuitos da sociedade moderna, que fez da escrita seu codigo oficial.

O que se constata, porém, nas escolas é uma forte resisténcia a leitura
por parte dos alunos que, em alguns casos, € compartilhada por seus préprios
mestres. Para Bamberger (1987), a resisténcia a leitura advém do fato de ndo se
saber ler. A realidade, sobretudo das escolas publicas, aponta para uma cultura de
gue néo se deve reprovar, pois isso desestimula o aluno. O efeito colateral dessa
postura € que o aluno que nao saber ler € promovido para a série seguinte, e iSSO
gera uma “bola de neve”.

Por outro lado, ha os que leem, porém veem o ato de ler como uma
atividade penosa. Como toda habilidade adquirida, € preciso visualizar o prazer que
se sentira quando estiver plenamente apto a desenvolver uma habilidade adquirida.
Isso acontece, por exemplo, ao andar de bicicleta, dirigir um carro, operar um
computador, tocar um instrumento e ler. O leitor que é adequadamente motivado
experimentard prazer em exercitar sua habilidade de ler. Estard pronto a ser
estimulado, sobretudo para a leitura da literatura. Mas isso ndo acontece de forma
instantanea. Antes da leitura das letras, deve-se atentar para uma outra leitura que
desperte para a criticidade.

Para Paulo Freire (1992, p. 11), o aprendizado da leitura das palavras
deve ser precedido pela leitura do mundo, a partir de uma atividade perceptiva que

fara emergir a leitura critica:
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A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcancada por sua leitura critica implica a percepcdo das relacdes entre o
texto e o contexto.

A leitura mecanicista quase sempre ndo € valida. O processo de leitura
deve ser dinamico, pois um ato de leitura compreende o ato de refletir e transformar.

Bamberger (1987) afirma que mesmo em paises desenvolvidos |é-se
muito menos de que se deveria. Isso acontece, segundo o autor, em funcdo de nao
serem respeitadas as fases de desenvolvimento intelectual da crianca na escolha de
suas leituras. Para ele, cada fase de leitura, como para cada tipo de leitor,
corresponde uma modalidade de interesse. Isso € comprovado pela vida pratica
enquanto leitores. Na infancia, por exemplo, a contacdo de histérias de fadas
desperta muito a atencdo, o que ja ndo € tdo evidente na adolescéncia. Na vida
adulta, a leitura que nos interessa esta voltada para aquilo que cremos, para a nossa
area de atuacdo, e até para a fruicdo fazemos determinadas escolhas, motivadas
pelas nossas impressdes particulares. Bamberger cita Nila Banton Smith quando
declara: “O interesse é a pedra de toque do progresso, do prazer e da utilidade da
leitura. E o gerador de toda atividade voluntéaria da leitura” (1987, p. 31).

Alguns fatores sao intelectualmente relevantes para que se possa
motivar alguém a ler: a faixa de etaria, as diversas fases do desenvolvimento
intelectual, o sexo, o nivel socioeconémico. No ato de leitura, o interesse vai
determinar o gosto, a escolha do tipo de livro, a tendéncia a determinada corrente
estética, a preferéncia por certos temas etc.

Cabe a escola, mais especificamente ao professor, pensar nesses
aspectos ao sugerir a leitura de um livro em sala de aula. Além disso, cabe ao
professor usar o estimulo necessario para que o aluno busque a leitura. Mas convém
salientar que a falta de interesse pela leitura por parte dos alunos e a possivel
parcela de responsabilidade da escola ndo sao situacdes recentes. Lobato (1969, p.
85) ja sinalizava para a falta de estimulo dos pequenos leitores da época, mas,

felizmente, ele também apontou para a “magica” que pode reverter a situacao:

Um belo dia lhe cai nas maos um livro proibido, Tereza, a filésofa, por
exemplo. O menino abre-o, por acaso, ja enfastiado de antemao. — Ja sei.
E aquela seringacdo do Tiradentes... E & displicente uma linha. L& mais
interessado a segunda. Lé uma outra com o sangue ja a alvorogar-lhe nas
veias — e corre a esconder-se para que ninguém lhe perturbe a leitura do
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livro inteiro. Esté salvo! Aquele providencial liviinho matou-lhe o engulho da
leitura inoculado na escola pela pedagogia soma. O menino aprendeu no
livro de Tereza o valor da leitura; viu que a letra de forma néo se limita a
veicular as estopadas bocejantes do desagradavel tempo de prisao escolar,
viu que a leitura é suscetivel de interessar profundamente a imaginacao.

Lobato (1969, p. 85) ja declarava que a escola era (é?) a grande culpada
pela resisténcia que o educando demonstra pela leitura, por sua rejeicédo pelo livro,

conforme escreve no mesmo texto:

O menino aprende a ler na escola e |1é em aula, a for¢a, os horrorosos livros
de leituras didaticas que as industrias do género impingem nos governos.
[...] Aprende assim a detestar a pétria, sindbnimo de seca, e a considerar a
leitura como um instrumento de suplicio. A patria pedagdgica, as coisas da
patria pedagogicada... [...] e embutida a martelo num cérebro pueril que
sonha acordado e, fundamente imaginativo, s6 pede ficcdo, contos de fada,
histéria de andezinhos maravilhosos, “mil e uma noites”... [...] sai 0 menino
da escola com esta nogéo curiosissima, embora légica: a leitura € um mal, o
livro, um inimigo; néo ler coisa alguma é o maior encanto da existéncia.

E preciso respeitar as fases de desenvolvimento intelectual do leitor e,
mais, € preciso estimular o gosto pela leitura. Para isso, ha escola, o professor deve
valer-se das habilidades adquiridas, do conhecimento prévio do aluno para motiva-lo
a buscar o livro para refletir, discutir e transformar.

A fim de contribuir para o preenchimento dessa lacuna, intentamos
investigar como a constru¢ao do sentido a partir do conhecimento inferencial pode
tornar as praticas de leitura em sala de aula mais proximas do real. Pensamos,
entdo, numa proposta de intervengcédo que contemple a vivéncia e interagdo do aluno
com o texto. Acreditamos que, para tanto, € necessario contribuir para que o aluno
articule o seu universo de conceptualizagcdes pessoais (que muitas vezes passa ao
largo das expectativas que a escola assume) a leitura de um determinado texto. A
contribuicdo desse trabalho € exatamente utilizar as praticas apontadas por tedricos
diversos como viaveis para a aprendizagem da leitura e focar na construcdo do
sentido do texto a partir do conhecimento prévio. A exploracao de aulas de leitura
podera fornecer novas perspectivas de como a leitura pode ser trabalhada em sala
de aula, conduzindo a autonomia e a proficiéncia dos sujeitos-aprendizes.

A proposta dessa pesquisa € exatamente apontar possibilidades para o
professor a fim de ativar o conhecimento inferencial do aluno para que este se sinta

progressivamente mais autbnomo e veja o processo de leitura como um momento
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de escolha para o leitor: a busca pela fruicdo, ou a busca pela aprendizagem, ou a
busca pelo conhecimento, ou a busca para tirar davidas, enfim, a leitura sera tudo,
menos uma atividade imposta, penosa, obrigatéria e sem satisfacdo alguma.
Levaremos em consideracdo, sobretudo, as ideias de Solé (1998) que
apontam para estratégias propiciadoras de uma leitura mais autbnoma e
consequentemente mais eficaz. Entendemos que a contribuicdo teorica da autora é

enorme por tratar o momento da leitura como um processo de interacéo.

2.4 MODELOS DE PROCESSAMENTO DE LEITURA

Cientes da complexidade que envolve o processamento da leitura,
pesquisadores tém tentado descrever ndo s6 0s mecanismos que Ihe séo inerentes,
como também a ordem segundo a qual estes se operam. Os modelos de leitura
referem-se a esquemas interpretativos que proporcionam critérios de atuacao que
levam ao processo de aprendizagem.

Alves-Martins (1996) declara que existem diversos modelos de leitura, 0s
quais diferem quanto aos elementos que os integram, quanto a concepcao de leitura
e ainda quanto ao modo como explicam seus varios estadios, visto por uns como
lineares e por outros como interativos ou interdependentes.

No que concerne a aquisicdo da leitura e aos seus processos, Cruz
(2007) apresenta como modelos explicativos o Modelo de Processamento
Ascendente (bottom up model), que privilegia a decodificacéo, através do método
fénico, promovendo a via fonoldgica, indireta ou sublexical, através da aprendizagem
e da associacao grafema-fonema, e o Modelo de Processamento Descendente (top
down model), que, através do método global ou analitico, privilegia a associagao
direta da palavra com seu significado, sem ser necessario o reconhecimento das
letras ou sons correspondentes. Ja o terceiro modelo, o Interativo, € um misto dos
dois modelos descritos, e a informacéo é bidirecional.

No modelo ascendente, considera-se que o leitor, diante do texto,
processa seus elementos componentes de forma gradual, comecando pelas letras,
continuando com as palavras, frases e consequentemente, de modo ascendente,
sequencial e hierarquico, e isto levara a compreenséo do texto. Nesta proposta de

ensino, valoriza-se excessivamente o processo de decodificagcédo, pois a concepgao
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que se tem € a de que o leitor compreendera o texto somente se decodifica-lo
totalmente. Tal modelo centra-se no texto, e ndo na parceria texto-leitor. Além disso,
nao explica os fendmenos de inferéncias, tdo recorrentes, sobretudo em leituras
espontaneas, ou seja, as leituras que escolhemos, que ndo emerge da obrigacéo
imposta por alguma instituigdo. Nestas, nao cansamos de fazer nossas contribuicoes
a partir de nossas experiéncias anteriores/particulares. Soma-se ao fato de que é
possivel, sim, compreendermos o texto sem a necessidade de entendermos em sua
totalidade cada um de seus elementos.

No modelo descendente, afirma-se o contrario: o leitor ndo precisa
assimilar o texto letra por letra, mas usar seu conhecimento prévio e seus recursos
cognitivos para estabelecer antecipacfes sobre o0 seu conteudo e apos isso verifica-
las, a partir da leitura interativa. Desse modo, quanto mais informa¢des possuir um
leitor sobre o texto que vai ler, menos precisara fixar a atencdo em partes menores
para construir uma interpretacdo e gerar conhecimento. Assim, esse processo de
leitura também € sequencial, também ¢é hierarquico, porém descendente, pois a
partir de hipoteses e antecipacdes prévias, o texto €& processado para sua
verificagdo. Nesse modelo, valoriza-se o reconhecimento global de enunciados, em
detrimento das habilidades de decodificacdo, que em concepc¢des mais tradicionais
sdo extremamente enfatizadas.

No processo de interacdo entre leitor e texto, a decodificacdo sera
importante e necessaria para que a informacao progrida para o nivel seguinte, mas
do ponto de vista semantico, o leitor sera um agente do processo, pois este utilizara
seu conhecimento de mundo e seu conhecimento do texto para construir uma
interpretacdo sobre o que esta lendo. Portanto, para ler, € necessario dominar as
habilidades de decodificacdo e aprender as diferentes estratégias que levam a
compreensao. O leitor sera, para tanto, um processador ativo do texto, pois em toda
e qualquer interacdo pela linguagem o leitor faz previsbes; iSsoO € um processo
interno e inconsciente, e a leitura sera um processo constante de emissao e
verificagdo de hipoteses que levardo a construcdo da compreensdo do texto e ao
controle desta compreenséao.

De acordo com Solé (1998), quando o processo de previsdo nédo se
realiza, a leitura é ineficaz, porque provavelmente ndo existirA uma compreensao
global sobre os sentidos do texto, que implica a soma do que estad escrito aos

conhecimentos prévios do leitor. “Atropelar” a parte que cabe ao leitor fara da leitura
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algo exaustivo, unilateral e pouco produtivo para quem Ié.

Para o leitor, cabe o papel de assumir o controle da leitura, regula-la, ter
objetivos para ela e gerar hipéteses sobre o conteddo que €. Através de previsdes, 0
leitor supde o0 que pode acontecer no texto e procede a verificacdo com os diversos
indicadores existentes; assim, constroi a interpretacdo e dai surge a compreensao.
Em outras palavras, a leitura € um ato constante elaboracdo de hipdteses,
verificacdo e compreensdo. Se a compreensao nao existir, o leitor estara consciente
disso e buscara as acdes necessarias para resolver isso. Aponta-se ai nhovamente
para o papel da escola: ensinar o aluno a buscar as acdes necessarias para
compreender o texto.

Segundo Solé (1998), o problema do ensino da leitura na escola ndo se
situa, necessariamente, no nivel do método, mas na proépria conceitualizacdo do que
é a leitura, da forma em que é avaliada pelas equipes de professores, do papel que
ocupa no projeto curricular da escola, dos meios que se arbitram para favorecé-la e
das propostas metodoldgicas que se adotam para ensina-la. Para a autora, o mais
importante e o que falta a escola € analisar os aspectos ligados a compreensédo e as
estratégias que a facilitam. Segundo ela, a leitura e a escrita precisam aparecer
como objetivos prioritarios da Educacdo Fundamental. Para uma escola
comprometida com o ensino, espera-se que, ao final da educacéo fundamental, os
alunos possam ler textos adequados para sua idade de forma autdnoma e utilizar os
recursos ao seu alcance para referir as dificuldades nessa area, ou seja, estabelecer
inferéncias, conjecturar, reler o texto, perguntar a alguém mais capacitado, dentre
outras possibilidades. Também se espera que o aluno tenha preferéncias na leitura e
gue possa exprimir opinides sobre o que leu.

Um objetivo importante para a escola é que durante o ensino fundamental
as criancas aprendam progressivamente a utilizar a leitura com fins de informacéo e
aprendizagem, porém nem sempre iSSO acontece. Sabe-se que as escolas
brasileiras dedicam boa parte do curriculo escolar para aulas de Lingua Portuguesa,
entretanto do que ndo se tem conhecimento € de como se da concretamente o
trabalho no ambito da leitura. O que ja sabemos e ja foi abordado no decorrer do
capitulo é que limitar as aulas ao livro didatico €, provavelmente, a proposta menos
viavel, porque, como ja dissemos, o livro didatico ndo contribui para fazer o aluno
pensar e a partir dai tomar uma atitude diante da leitura.

Embora nédo devamos invalidar o livro didatico (em escolas com poucos



31

recursos, as vezes é o unico material de se dispdem), de acordo com Solé (1998), é
fato que ele ndo contribui no processo que conduz & compreensao, ndo incide na
evolucdo da leitura para proporcionar guias e diretrizes que permitam compreendé-
la, ou seja, o livro didatico ndo ensina a compreender, principalmente porque a regra
basica do LDLP é a sequéncia leitura/perguntas/exercicios. Lembremos, portanto,
que ha outras estratégias, com resultados aparentes, que propiciam a compreensao
leitora e a utilizacdo do que foi lido para multiplas finalidades.

Infelizmente, a escola, no geral, ainda se limita a privilegiar as habilidades
de reconhecimento nas aulas de Lingua Portuguesa, quando a leitura deveria ser
considerada um objeto de conhecimento, com suas diversas intervencbes
destinadas a fomentar estratégias de compreensédo: ativar o conhecimento prévio
relevante, estabelecer objetivos de leitura, esclarecer davidas, prever, estabelecer
inferéncias, autoquestionar, resumir, sintetizar, dentre outras estratégias.
Precariamente, a escola limita-se, grosso modo, a questionar de forma superficial,
sem conduzir a reflexdo, sobre o texto lido.

Na verdade, um dos pilares que sustentam a educacdo voltada para o
compromisso integral com o aprendiz, e que acaba sendo o ideal dos professores de
lingua materna engajados em tal compromisso, € que o aluno conclua os niveis de
escolaridade basica gostando de ler e que ele perceba que aprende quando esti
lendo. Isso serd possivel se o professor, em principio, assumir que ler é
compreender e compreender é, acima de tudo, um processo de construcdo de
significados sobre o texto. Para isso, deve-se ter em mente a formag&o de um leitor
ativo, que processa e atribui significado aquilo que esta escrito. Para o leitor atribuir
significados, é necessario ativar seus conhecimentos prévios, a partir daquilo que ja
sabe, ou da sua experiéncia.

A compreensdo que cada leitor realiza depende obviamente de
caracteristicas de materialidade textual, (como o léxico apropriado, por exemplo),
mas também depende de questdes proprias do leitor, como o conhecimento prévio, a
motivacao e os objetivos de leitura.

O conhecimento prévio de um individuo é construido desde que este
surge no mundo e passa a interagir com outras pessoas, sobretudo aquelas que
desempenham o papel de educar, como pais, familiares, professores. A medida que
se avanca em idade/experiéncias, outros elementos contribuem para encher o

“reservatérioc” de conhecimento, como leituras diversas, conversas, filmes,
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programas variados, dentre inidmeras outras possibilidades. Todos esses elementos
serdo representacdes da realidade, elementos constitutivos da cultura, em sentido
amplo, formando valores, sistemas conceituais, ideologias, procedimentos; segundo
Coll (1983, apud SOLE, 1998), constituirdo os esquemas de conhecimento. Estes
podem ser mais ou menos elaborados, ter um maior ou menor nimero de relacdes
entre si e apresentar um grau variavel de organizagdo interna, mas representarao,
em um determinado momento da histdria de cada um, o conhecimento, que pode ser
relativo e/ou passivel de amplitude. Ainda segundo o autor, € através desses
esquemas (de forma nao exclusiva, vale salientar) que se compreendem as diversas
situagcdes com as quais toda pessoa se depara, como uma entrevista de emprego,
um programa no radio ou na TV e um texto escrito.

Além disso, a tarefa de leitura deve ser motivadora em si mesma.
Inicialmente, algo € motivador se fizer parte do leque de interesses de alguém. No
ambito do ensino, esse aspecto é por demais relevante. Uma leitura sera muito mais
fluida para os alunos se o conteudo estiver atrelado aos seus interesses. Por outro
lado, a motivacdo pode ser estimulada; isso depende da atuacédo de quem apresenta
a leitura. Outro aspecto que convém considerar € que uma leitura motivadora é
aguela sobre a qual o leitor tem o controle e toma ac¢des que julga apropriadas,
como reler, parar para usufruir etc. A leitura em que “mandamos” é a melhor de todas
e é disso que o professor precisa lembrar-se ao propor atividades em sala de aula.

Porém, se mesmo depois de uma apresentacdo entusiasta, a leitura ainda
ndo motivar o publico-alvo, deve-se insistir nos contetudos que transmite. Os textos
oferecidos em sala de aula devem “deixar-se compreender”, além disso, devem ser
novos para 0s alunos, pois de outra forma ndo havera muito sentido aborda-los
como objeto de compreensdo, e a atividade revelar-se-4 desmotivadora. Um fator
importante a ser considerado é que se a leitura for solicitada em voz alta, o professor
deverd previamente saber quais alunos dispdem dos conhecimentos necessarios
para executa-la. Se o aluno estiver motivado e apresentar as condicdes necessarias
para uma leitura fluida, esse momento de aula sera de muito prazer e aprendizagem
para todos os envolvidos.

Finalmente os objetivos. Ter objetivos ou intengbes para a leitura € um
segundo fator determinante para compreender o texto. De acordo com Baker e
Brown (1984, apud SOLE, 1998), para se compreender um texto & preciso de

conhecimentos sobre o tema e objetivos estipulados pelo leitor, ou estipulados pelo
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autor, porém aceitos pelo leitor. Tais objetivos determinardo as estratégias que se
ativam para se obter a interpretacdo, como também estabelecerdo a tolerancia do
leitor no que diz respeito ao que ndo € compreendido, ou seja, a leitura pode se
efetivar a partir de diferentes objetivos, como, por exemplo, buscar a ideia principal
de um texto, encontrar uma informacdo especifica etc. Para cada objetivo, pode
haver um tipo de leitura, e, caso surjam lacunas de n&o-compreensédo, o leitor
competente é capaz de tomar uma atitude, novamente, de acordo com a sua
intencao: ignorar, interromper e pedir ajuda etc.

O valor de se ter objetivos ao ler o texto diz respeito exatamente as
atitudes tomadas pelo leitor ao se deparar com um “obstaculo” no processo da
leitura. Inconscientemente, o leitor tem o controle sobre a leitura e o que vai, ou néo,
compreendendo e quando surgem “problemas” para a compreensao o leitor se da
conta disso, interrompe a leitura e resolve o obstaculo. De outra forma, a leitura ndo
serd eficaz.

Em sintese, ler é compreender e compreender envolve a construcdo de
significados. Se temos ciéncia disso e levamos em considera¢do 0os conhecimentos
prévios de nossos alunos, se estabelecemos objetivos para a leitura e se
procuramos fazer nascer a motivacdo necesséria, somado a um bom texto, o leitor
compreendera o texto.

Portanto, fica clara a relevancia da pesquisa sobre o ensino da leitura.
Estamos muito aquém de onde deveriamos estar. Nosso pais tem uma populacéo
vasta, com um numero expressivo de professores em sala de aula e com uma
parcela significativa de tedricos analisando o ensino da leitura, apontando onde
existem problemas e como devem ser resolvidos, mas pouco tem sido feito para
sanar a lacuna existente.

Nossa proposta, além de fazer o que varios ja fizeram, que é apontar o
problema, contempla apresentar uma proposta de intervencdo, a partir de
experiéncias realizadas com alunos em fase de aprendizagem de leitura, ou seja, no
inicio da educacédo fundamental Il, que possa contribuir para o aprimoramento do
ensino da leitura.

Somos cientes de que a pesquisa com essa tematica demanda muito
tempo, muita experiéncia, muitas leituras e muitos aspectos a serem levados em
consideracéo, entretanto nosso foco sera mantido na relevancia do conhecimento

inferencial para a compreensdo leitora. Tomaremos como base trés polos: os
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aspectos tedricos relevantes para a analise da compreensao leitora; as relagbes que
procuraremos estabelecer entre niveis de compreensdo leitora e construgdo de
conhecimento prévio; os tipos de conhecimento prévio mais recorrentes nas
situacdes investigadas.

Com isso, pretendemos fornecer uma reflexdo que indique pistas sobre
atividades conduzidas pelo professor que poderdo auxiliar sujeitos-alunos a
progredirem quanto a compreensao leitora. Tentaremos, assim, dar uma contribuicéo

tedrico-pratica no que diz respeito a atividades de leitura em sala de aula.
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3 ESTRATEGIAS DE INTERPRETACAO

Neste capitulo, abordamos, com mais especificidade, os estudos que
tratam dos aspectos cognitivos e sociais da leitura, a partir do que emerge a
concepcdo de que esse fendbmeno pode vir a ser uma préatica significativa e
transformadora. Iniciamos com a definicdo de leitura e os beneficios que existem
quando ela acontece de forma efetiva. Num segundo momento, abordamos a
diferenca entre informacédo visual e informacdo ndo visual. A secdo seguinte
apresenta uma descricdo dos tipos de inferéncias. Finalizamos o capitulo com
estratégias para a compreensao leitora e com a exemplificacdo de uma atividade

didatica de compreenséao textual que se pauta por essas estratégias.

3.1 IMERSAO NO MUNDO DA LEITURA

Leitura € o processo de compreender o significado da linguagem escrita
(ALLIENDE & CONDEMARIN, 2005). Dentre os inimeros beneficios que existem
para quem usufrui dessa prazerosa experiéncia, podem-se destacar o
conhecimento, a sabedoria, a conexdo com autores e personagens que de outro
modo nao haveria, a apropriacao de fatos, tempos, lugares, testemunhos dados por
outras pessoas e a fruicdo. Portanto, a leitura deveria constituir uma das mais
importantes realizacdes do ser humano.

O éxito da aprendizagem da leitura no ensino formal tem uma ampla

correlagdo com um programa de estimulagéao precoce, pois

0 enriquecimento da linguagem em geral e a precoce imersdao em um
mundo letrado preparam o aluno para enfrentar com eficiéncia a
aprendizagem dos aspectos graficos, ortograficos, fonolégicos, sintaticos e
semanticos envolvidos na leitura e para progredir em todas as etapas
sucessivas que implica o processo da leitura. (ALLIENDE & CONDEMARIN,
2005, p. 40)

Permitir que o aprendiz, desde cedo, tenha contato com o “mundo das
palavras” o estimulara a, natural e gradualmente, apropriar-se do universo letrado.
Seria conveniente, portanto, que, nos dois ambientes mais frequentados pela crianca
(a casa e a escola), grande parte dos elementos fossem identificados, como, por

exemplo, o0 nome da crianca e de seus colegas de sala poderiam estar em um
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cracha na farda, além de nomear os elementos que compdem a sala de aula, como
0 quadro, a mesa, as janelas, as portas. Pode-se somar a isso indicadores escritos,
como “Saida”, “Entrada”, “Nao tocar’, “Ponha o lixo aqui” (ALLIENDE &
CONDEMARIN, 2005).

Em casa, o0 quarto da crianga poderia ser nomeado com 0s seus objetos
particulares, como “cama”, “guarda-roupa”, “porta”, e assim por diante; isso € uma
das formas de envolver a criangca em um ambiente letrado. A escola e a familia, com
o intuito de estimular a leitura, devem facilitar o acesso a uma gama de textos
literarios ou auténticos (funcionais) para que naturalmente o contato com a leitura
aconteca de forma gradual, fluida e constante.

O cérebro da crianca esta potencialmente dotado para descobrir as
regularidades da linguagem oral e da escrita. Estamos, desde cedo, imersos huma
atmosfera de estimulos verbais, mas nem sempre numa atmosfera letrada, logo “a
imersdo num ambiente letrado desde a infancia facilita ao aprendiz a possibilidade
de abstrair a linguagem escrita de seu contexto e de descobrir as regras necessarias
para transformar o0s sinais visuais espaciais em seus equivalentes verbais e
progredir.” (ALLIENDE & CONDEMARIN, 2005, p. 41)

Segundo Martins (1994, p. 17), a leitura sé acontece efetivamente
“‘quando comecamos a estabelecer relacdes entre as experiéncias e a tentar resolver
os problemas que se nos apresentam — ai entdo estamos procedendo leituras, as
quais nos habilitam basicamente a ler tudo e qualquer coisa”. Para a autora, a leitura

pode acontecer em trés planos:

e plano emocional — a leitura que nos remete ao prazer, que responde a
uma necessidade particular;

e plano racional — a leitura que tem o “status dos letrados”, capazes de
produzir armazenar conhecimento “formal”;

e plano sensorial — a leitura que atinge os sentidos humanos, a partir do

contato com diferentes semioses.

Segundo a autora, esses niveis sdo inter-relacionados e, as vezes,
simultaneos. A simultaneidade faz o leitor refletir e dialogar com outros textos. A
leitura enquanto processo interativo implica associar diferentes textos, compreendé-

los e expressar uma opinido sobre o que foi lido.
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Kleiman (1998) reforca as concepcdes de leitura de Martins (1994) e

aponta que a inter-relacdo advém de trés tipos de conhecimento:

e conhecimento linguistico — quando o leitor compreende e atribui
significados ao texto;

e conhecimento textual — quando o leitor percebe se o texto é coerente
ou nao;

e conhecimento prévio? — quando o leitor utiliza seu conhecimento de

mundo para a compreensao.

Essas concepcles interligadas para que haja a compreensdo global do
texto mostram que a leitura € uma atividade interativa, pois sdo necessarios
diferentes conhecimentos e sentidos para concretiza-la. Portanto, sabendo o
professor que esses trés niveis de conhecimento precisam ser ativados, €
necessario propor atividades que os englobem no ensino da leitura.

Ainda segundo Kleiman (1998, p. 99), quando é possibilitado ao aluno
fazer leituras de diferentes textos acerca do mesmo assunto, mas que requerem
mais de um conhecimento, ele estara desenvolvendo a “capacidade de avaliar
criticamente o uso da linguagem, e mediante essa analise atribuir intencionalidade
ao autor”.

Com essa proposta de ensino, a leitura recebe sua condicdo de pratica
social, pois o leitor se considerara sujeito, e ndo objeto de ensino. Como sujeito, 0
leitor intervirh no mundo, tera voz, e a leitura se concretizard como um processo de

emancipacao do individuo.
3.2 INFORMACAO VISUAL E NAO VISUAL
A informacédo visual é aquela captada pelos olhos e levada até o cérebro.

Corresponde ao que vemos, captado do impresso ou do mundo que nos cerca.

Entretanto, para que o processo de leitura ocorra de forma plena, apenas esse tipo

2 O que Kleiman define como conhecimento prévio é chamado por outros autores (por exemplo, KOCH & ELIAS,
2007) de conhecimento de mundo ou conhecimento enciclopédico. Para boa parte dos autores, o termo
conhecimento prévio revela uma categoria mais ampla, englobando vérios tipos de conhecimento. Partindo
dessa premissa, os conhecimentos linguistico e textual definidos por Kleiman também seriam tipos de
conhecimento prévio.
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de informacao ndo é suficiente.

Ha diversos casos em que o leitor tem toda a informacgéo visual necesséaria,
mas € incapaz de ler. Por exemplo, ao se deparar com um texto em lingua
desconhecida, o leitor ndo conseguira Ié-lo, embora disponha da informacéo visual,
ao se deparar com um texto de sua proépria lingua que trata de um assunto dificil ou
desconhecido, também a leitura ndo se concretizara.

Para Smith (1989), o leitor deve depender o menos possivel dos olhos, ou
seja, da informacdo visual, e esta € uma habilidade essencial que precisa ser
ensinada. O professor, para facilitar o aprendizado da leitura, deve disponibilizar
condi¢bes ao aluno para que ele desenvolva, desde cedo, a habilidade de uso de

informacé&o nao visual, que compreende

0 conhecimento que ja temos em nosso cérebro, relevante para a linguagem
e para o tema que estamos lendo, juntamente com algum conhecimento
adicional de aspectos especificos da linguagem escrita, tais como o modo
como os padrbes ortograficos sdo formados. A informacdo ndo visual &
gualquer coisa que possa reduzir o nimero de alternativas que o cérebro
deve considerar a medida que lemos. (SMITH, 1989, p. 103)

Portanto, um leitor deve ser capaz de utilizar a informacgéo nao visual para
evitar ser invadido pela informacdo visual observada pelos olhos. O leitor fluente
deve atentar somente para aquelas partes do texto que contém a informagdo mais
importante. E isso, novamente, é “‘uma questdo de fazer uso maximo do que ja se
sabe.” (SMITH, 1989, p. 103)

Uma das razbes para tantos alunos apresentarem dificuldades na
aprendizagem da leitura é exatamente o tipo de informacdo que a criangca usa
quando |, como também o tipo de informacdo contida nos textos que lhe séo
oferecidos para ler (SMITH, 1989). Quando comeca a frequentar a escola, a crianca
ja possui uma bagagem significativa de informacéo nao visual, mas, com frequéncia,
o que lhe é oferecido é um material escrito cujos assuntos exigem dela um tipo de
conhecimento que ainda ndo possui, ou seja, a informacao néo visual sobre aquelas
tematicas. O resultado € que o ato de ler fica difici, sem sentido e
consequentemente desinteressante. Essa dificuldade se da devido a crianca
necessitar de muita informacao visual, 0 que a levara a focalizar a atencdo nas
letras, nas palavras, e o sentido do que esta lendo podera se perder.

Smith (1989) concebe o ato de ler como um momento no qual se colocam
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em pratica habilidades e/ou estratégias de leitura que vdo em busca do significado
do texto. E o processo de interacéo entre o leitor (portador de informac&o n&o visual)
e o texto (informacéo nao visual). O autor ainda considera que a utilizacao das duas
espécies de informacdo, durante a leitura, € interdependente. Quanto mais
informacdo néo visual for utilizada, menos informac&o visual serd necessaria. Se o
leitor ndo dispde de informacdo nado visual suficiente, terd que recolher muito mais
informacéo visual.

O termo informacédo, utilizado nesse contexto teorico, assume um
significado bastante restrito que convém ser explicitado. Concebe-se que a
resolucdo de um determinado problema passa pela progressiva redugcdo da
incerteza, através da eliminacéo de alternativas (SMITH, 1989). A incerteza mede-se
num certo nimero de alternativas. A medida que o leitor vai eliminando alternativas,
vai reduzindo a incerteza até chegar a conclusdo pretendida. Desse modo, a
informacado pode ser traduzida quantitativamente através do numero de alternativas
gue € necessario eliminar.

Smith (1989) entende que o recurso da informacdo nao visual permite
economizar a informacdo visual através da antecipacado. Ainda segundo o autor, se a
informacgé&o consiste na reducéo da incerteza, e se esta difere de leitor para leitor, a
quantidade de informacdo de que cada leitor necessita ndo é constante, perante o
mesmo texto. Assim, “saber ler” nao significa utilizar toda a informagao visual
disponivel, mas apenas a que for suficiente para um certo leitor face um determinado
texto. Conclui-se, portanto, que, para a aprendizagem formal da leitura, o
desenvolvimento do leitor ndo deve se restringir a utilizacdo de informacao visual; o
aprendiz também deve aprender a utilizar a informacao nao visual.

Goodman (apud ALARCAO & SANTOS, 1986) apresenta uma abordagem
semelhante a de Smith (1989) quando, em seu estudo de aquisicdo da leitura
através do processo de “analise pela sintese”, declara que a leitura eficiente parece
apoiar-se no principio da economia. Esse principio surge a partir da redundéancia da
comunicacado linguistica e, sobretudo, dos limites dos mecanismos que recolhem,
armazenam e tratam essa informacéo.

Segundo Alarcdo e Santos (1986), o modelo de Goodman para uma

leitura significativa envolve as seguintes etapas:

e leitura;
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e conhecimento prévio;
e a partir da antecipacéo, formulagcéo de imagem;

e formulacéo de hipdteses provisoérias até encontrar um sentido aceitavel.

Se, para o leitor, o sentido for incongruente em relagdo ao que tinha lido,
ele retrocede no texto até descobrir o ponto de inconsisténcia e recomega a partir
dai. Se o sentido obtido é aceitavel, é assimilado ao anterior desenhando-se novas
expectativas.

O leitor ndo tem a necessidade de recolher toda a informacédo visual
porque tem a capacidade de prever, de antecipar, de selecionar e de verificar
hipoteses. A leitura € um ato de inteligéncia que implica o uso dessas estratégias:
previsdo, confirmacdo, selecdo. E um processo ativo, seja quando o leitor toma
decisdes com base na eliminagcdo de alternativas, seja quando reconstréi o sentido,
formulando e verificando hipoteses, selecionando as estratégias adequadas.

Nessa perspectiva, o leitor ndo é apenas um decodificador mecanico,
tampouco uma entidade passiva e receptiva. Cabe-lhe ndo apenas retirar o
significado dos textos, mas atribuir-lhes sentido.

A informacéo nao visual, portanto, corresponde, em larga medida, aos
conhecimentos prévios. Na leitura e producéo de sentidos de um texto, o leitor utiliza
varias estratégias sociocognitivas. E por meio dessas estratégias que, segundo
Koch & Elias (2007), se realiza o processamento textual. Koch (2002) afirma que,
para 0 processamento textual, recorremos a trés grandes sistemas de

conhecimento. Sao eles:

e conhecimento linguistico;
e conhecimento enciclopédico;

e conhecimento interacional.

O conhecimento linguistico abrange o conhecimento gramatical e lexical.
Envolve a organizacdo do material linguistico utilizado no texto, 0s meios coesivos, a
selecao lexical adequada ao tema ou aos modelos cognitivos ativados, ou seja, 0s
conhecimentos de gramatica e do Iéxico da lingua. Segundo Cavalcante (2012, p.

21), o conhecimento linguistico compreende
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todo o conhecimento que o leitor possui sobre o uso das regras da lingua,
de seu complexo sistema, que inclui: a relacdo entre o som e o sentido das
palavras, as regras morfologicas e sintaticas da lingua e o uso do Iéxico. [...]
o leitor/ouvinte utiliza tudo o que sabe, consciente e inconscientemente,
sobre o funcionamento da lingua para interpretar o texto.

O segundo tipo de conhecimento trata dos conhecimentos gerais sobre o
mundo, vivéncias pessoais, eventos espacio-temporalmente situados, permitindo a
producdo de sentidos. O conhecimento de mundo compreende o conhecimento
declarativo, manifestado por enunciacdes acerca dos fatos do mundo e o
conhecimento episdédico e intuitivo, adquirido através da experiéncia de cada
individuo. Santos, Riche & Teixeira (2012, p. 42) declaram que o conhecimento de
mundo refere-se “a tudo que assimilamos no decorrer da nossa vida, desde nogoes
como doce/amargo, passando por informacgdes histéricas, sociais, culturais e etc.”.

O conhecimento interacional se refere as formas de interacdo por meio da
linguagem. Cavalcante (2012, p. 23) assim o define: “O conhecimento interacional
ocorre sempre que, ao interagirmos por meio da linguagem, precisamos mobilizar e
ativar conhecimentos referentes as formas de interacdo. A partir desse tipo de
conhecimento, somos capazes de iniciar e terminar certas formas de comunicag¢ao.”

Koch & Elias (2007), afirmam que o conhecimento interacional engloba os

conhecimentos:

e ilocucional — reconhecimento dos propdésitos ou objetivos pretendidos
pelo produtor do texto em uma dada situacdo interacional. O leitor
precisa captar se a intencédo de quem produziu o texto foi, por exemplo,
fazer uma satira, ironizar, relacionar a um outro texto, dentre outras
possibilidades. Se faltam ao leitor certos conhecimentos, a
compreensao ficard comprometida;

e comunicacional — quantidade necessaria, huma situagdo comunicativa
concreta, para que 0 outro seja capaz de reconstruir o objetivo da
producdo do texto; a selecdo da variante adequada cada situacdo de
interacdo; adequacdo do género textual a situagdo comunicativa. Ou
seja, trata da quantidade de informacdes necessarias para que, numa
situacdo comunicativa, 0 outro seja capaz de captar os sentidos do

texto;
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e metacomunicativo — acdes que o produtor de texto realiza a fim de
assegurar que o seu parceiro (o0 leitor) compreenda e aceite 0 seu
texto. Utiliza-se de varios tipos de acdes linguisticas configuradas no
texto por meio de sinais de articulacdo ou apoio textuais como uma
fonte diferenciada, o uso de aspas ou italico, a entrada de expressdes
entre parénteses, dentre outros meios;

e superestrutural — identificacdo de textos como exemplares adequados
aos diversos eventos da vida social. Envolve conhecimentos sobre as
macrocategorias ou unidades globais que distinguem varios tipos de
textos. O conhecimento superestrutural refere-se, também, ao

reconhecimento dos diversos géneros textuais.

3.3 LEITURA INTERPRETATIVA E ATIVACAO DE INFERENCIAS

O processo de leitura remete a questdo da producdo de sentidos
constituidos no contexto de interacdo reciproca entre autor e leitor, via texto, os
quais se expressam diferentemente, de acordo com a subijetividade do leitor: seus
conhecimentos, suas experiéncias, seus valores. O texto constrdi-se a cada leitura,
nao trazendo em si um sentido preestabelecido pelo seu autor, mas uma
demarcacao para os sentidos possiveis.

Na producéo de sentidos, o leitor desempenha um papel ativo, sendo as
inferéncias um processo cognitivo relevante para esse tipo de atividade. Isso porque
elas possibilitam a construgdo de novos conhecimentos a partir de dados
previamente existentes na memdéria do interlocutor, os quais sdo ativados e
relacionados as informacdes veiculadas pelo texto. Esse processo favorece a
mudanca e a transformacéo do leitor, que, por sua vez, modifica o texto.

Para Menegassi (1995), a compreensdo se da em trés niveis: literal,
inferencial e interpretativo. Quando a compreenséo se efetiva apenas no nivel literal,
o leitor foca-se no texto. Quando alcanca o nivel inferencial, séo feitas incursdes no
texto, retirando informacfes que nem sempre estdo no nivel superficial. Ja& quando a
compreensao atinge o nivel interpretativo, € permitido que se faca a ligacdo dos
conteudos que o texto apresenta aos conhecimentos que o leitor possui. A partir dai,
pode-se dizer que ocorre, efetivamente, a leitura (MENEGASSI, 1985).

De acordo com Silva (1996), a interpretacéo desvela as possibilidades de
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significacdo que a compreenséo projeta a partir do texto. A interpretagdo configura-
se como um nivel mais profundo de desvelamento de significados, no qual o leitor
participa mais ativa e intensamente enquanto sujeito ativo no ato de ler. “A
interpretacdo difere da compreenséo no sentido de ampliacdo de conhecimentos, no
sentido de explicitacdo das possibilidades de significacdo de documento projetada
pela compreenséao.” (SILVA, 1987, p. 71, apud MENEGASSI, 1995, p. 88)

A interpretacdo culmina numa reflexdo pelo leitor, num posicionamento
critico, principalmente acerca do tema tratado e suas experiéncias de vida; “a
interpretacdo € a fase da utilizacdo da capacidade critica do leitor, 0 momento em
que faz julgamentos sobre o que 1&.” (CABRAL, 1986, apud MENEGASSI, 1995, p.
88)

A interpretacdo tem manifestacdo idiossincratica, pois depende dos
conhecimentos anteriores que o leitor possui, de suas experiéncias etc., de modo
que cada leitor faz interpretacfes diferentes, o que ocasiona varias possibilidades de
leitura (MENEGASSI, 1995). E na interpretacdo realmente efetivada que se vé no
processo de leitura o leitor ser sujeito da leitura a partir de seu conhecimento de
mundo, de suas experiéncias de vida, de seu posicionamento critico. O leitor
assume, na interpretacdo, caracteristicas de um leitor critico que, “dentro de seus
projetos de interlocugdo com materiais escritos, analisa e examina as evidéncias
apresentadas, e, a luz dessa andlise, julga-as criteriosamente para chegar a um
posicionamento diante dos mesmos.” (SILVA, 1998, p. 28)

Ao chegar a etapa da interpretacdo, para a qual a etapa da compreensao
é indispensavel (MENEGASSI, 1995), o leitor assume atitudes de reflexdo e
guestionamento, além de processos de julgamento que séo tipicos da criticidade em
leitura, j& que uma leitura critica quase sempre resulta de uma avaliacdo de mérito,
valor e/ou verdade das ideias produzidas (SILVA, 1998).

Considerando o processo de compreensao e interpretacao de leitura, a
compreensao fica relacionada a construcdo do significado, pois sdo processos
envoltos no texto que é culturalmente partilhado pelo leitor; j& a interpretacdo atrela-
se a producdo de sentidos, uma vez que sao ativados aspectos relacionados ao
universo pessoal do leitor.

A atividade inferencial € um fator essencial no processo de comunicagao
e compreenséo. E descrita como um ato inteligente que envolve raciocinio 16gico e

criativo e que € levado a efeito através da juncao de informacdes novas e antigas,
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possibilitando o surgimento de novas informagdes e conclusdes (SPERBER, 1996).
O leitor fara inferéncias para a tomada de decisdes, para fazer julgamentos, para
elaborar raciocinios, para realizar interpretacfes e para responder adequadamente
aos objetivos do contexto comunicativo.

Consoante Abarca & Rico (2003), com fundamentacdo em Graesser,
Bertus & Magliano (1995), as inferéncias criam ligagdes ou geram novas ideias, e
estas podem ser de dois tipos: de conexao textual ou extratextual.

De acordo com Abarca & Rico (2003), nas inferéncias de ligacao textual, o
leitor infere a relacdo entre as ideias do texto que séo sucessivas ou muito préximas,
sendo assim, infere que duas ideias tém um referente comum, ou que uma €é causa
das outras, ou que sdo exemplos da mesma categoria, ou outras relacées possiveis.

Para as inferéncias extratextuais, Abarca & Rico (2003) destacam que
nessas sao estabelecidas relagdes entre ideias relativamente distantes, sendo estas
mais dependentes da ativacdo do conhecimento prévio e de uma representacado
mental mais global da situacdo explicada; nesse caso, € preciso ter maior
conhecimento sobre o tema. As inferéncias extratextuais “sdo aquelas que vao além
da informacao explicita do texto. Estas implicam um processamento mais profundo
da informacao e requerem uma consideravel ativacdo de conhecimentos prévios.”
(ABARCA & RICO, 2003, p. 146)

A partir das inferéncias extratextuais, evidencia-se uma compreensao em

nivel mais interpretativo, que, segundo Menegassi (1995, p. 88),

ja é mais elevado que os anteriores, esse nivel permite que se faca a
ligacdo dos contelddos que o texto apresenta aos conhecimentos que o leitor
possui, dando inicio a terceira etapa do processo de leitura. [...] no momento
em que o leitor alia os conhecimentos que possui aos conhecimentos que 0
texto fornece, ele amplia seu cabedal de conhecimentos e de informacdes,
reformulando conceitos, ampliando seus esquemas sobre a temética do
texto.

O leitor tem a liberdade para construir e reconstruir sentidos, entretanto
também é limitado pelos significados trazidos pelo texto e pelas suas condicdes de
uso. O texto é gerado a partir dos significados atribuidos pelo autor, quando em
interacdo com seu mundo de significagdo, e € recontextualizado pelo leitor, que
busca atribuir significado a partir da relacdo que mantém com seu proprio mundo e
com o autor, o qual delimita, mas sem oprimir, as possibilidades de construcéo de

novos significados.
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Para Marcuschi (1985; 1989), as inferéncias s&o processos cognitivos que
implicam a construgéo de representacdo semantica baseada na informacao textual e
no contexto, sendo a capacidade de reconhecimento da intengcdo comunicativa do
autor. Trata-se, para Marcuschi, de um indicador forte da maturidade do leitor
maduro, que assume papel critico, questionador e reconstrutor dos saberes
acumulados culturalmente. Ainda segundo o autor, leitor maduro € aquele que sabe
utilizar adequadamente todas as informacdes disponiveis estabelecendo ligacbes
relevantes entre a informacao textual e seu conhecimento prévio.

Marcuschi (1985) propde uma classificacéo de inferéncias para ser usada
com tipos de textos variados:

e inferéncias logicas — baseadas nas relacdes ldgicas existentes entre as
proposicdes e submetidas aos valores-verdade. Podem ser dedutivas,
indutivas ou condicionais;

e inferéncias analdgico-semanticas — baseadas no texto, nos
conhecimentos lexicais e nas relagdes semanticas. Podem ocorrer por
identificacdo referencial, por generalizacdo, por associacdes, por
analogia, por composicdes ou decomposicdes;

e inferéncias pragmatico-culturais — baseadas nos conhecimentos,
experiéncias, crencas e ideologias individuais. Podem ser

conversacionais, experienciais, avaliativas e cognitivo-culturais.

Em trabalho posterior, Marcuschi (1989) reviu essa classificacao,

ampliando-a da seguinte forma:

e inferéncias de base textual - légicas (dedutivas, indutivas,
condicionais); sintaticas e semanticas (associativas, generalizadoras,
correferenciais);

e inferéncias de base contextual - pragméaticas (intencionais,
conversacionais, avaliativas); praticas (experienciais) e cognitivas
(esquematicas, analégicas e compaosicionais);

e inferéncias sem base textual — falseamentos e extrapolacdes

infundadas.
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Marcuschi (1985; 1989) ressalta o encontro entre os mundos do leitor e do
autor no processo de compreensao de texto, destacando o papel de ambos na
elaboracdo de inferéncias, porém deixa claro que a liberdade do leitor se restringe
aos limites flexiveis do texto. Para a construcdo do conhecimento, ndo basta ter
informacdo necessaria na memoria, € preciso saber usa-la, sendo capaz de integra-
la a outras informacdes textuais ou extratextuais para construir o conhecimento.

Kintsch (1998) concebe a ideia de que as inferéncias podem sem locais
ou globais. As inferéncias locais s&o aquelas que exigem a integracdo de
informacdes que aparecem juntas em um mesmo paragrafo. As inferéncias globais
sdo aquelas que exigem a integracdo de informacdes interparagrafos.

Embora leve em consideracéo as relagdes entre as variaveis texto e leitor
na elaboracdo de inferéncias, enfatizando as experiéncias e conhecimentos do
interlocutor nesse processo, Kintsch (1998) ndo ressalta o contexto ou as relagdes
pragmaticas existentes na comunicacao leitor-autor via texto. Isso acontece porque
ele ndo considera as inferéncias geradas a partir do mundo do leitor em interacéo
com o seu contexto como inferéncias propriamente ditas. Para o autor, as inferéncias
l6gicas sé@o as verdadeiras inferéncias, as elaboradas a partir das relacdes entre
proposicdes do texto e entre estas e a estrutura de conhecimento geral do leitor.

Ja4 Graesser e Zwaan (1995) consideram as inferéncias baseadas no
conhecimento como inferéncias verdadeiras e ndo, simplesmente, como
recuperacdo de conhecimento, ressaltando a pragmatica de situagcdo comunicativa
proposta pela leitura como um aspecto importante na geracao de inferéncias. Os
autores salientam que todas as inferéncias extratextuais sdo inerentes ou derivadas
das estruturas de conhecimento do leitor. Segundo os autores, para a realizacao de
inferéncias, é exigido muito mais do que o conhecimento do cédigo e das regras
sintaticas implicadas na compreensdo de um texto. Exigem-se certas habilidades
cognitivas, como, por exemplo, a capacidade de perceber a intencdo da acédo de
outro, para diferenciar as consequéncias de uma acao ou, ainda, perceber a emocéo

expressa no comportamento ou acao de outro.
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3.4 ESTRATEGIAS PARA TRABALHAR INTERPRETACAO NA ESCOLA

A prética de sala de aula deve funcionar como motivacdo para uma leitura
mais eficiente. E preciso dar enfoque as formas e aos caminhos que proporcionem
ao aprendiz participacdo nos questionamentos da leitura além de monitoramento dos
conteudos.

Solé (1998, p. 78) retrata como deve ser a pratica de sala de aula no que

concerne ao aprendizado da leitura:

guando ha ensino direto, dedica-se tempo suficiente a leitura, os
professores aceitam sua responsabilidade no processo dos alunos e espera
gque estes aprendam. Os professores conhecem o0s objetivos de suas aulas
e sdo capazes de expd-los claramente aos alunos. A atmosfera é séria e
organizada, mas ao mesmo tempo calida, relaxada e solidaria.

Portanto, estratégias de leitura como facilitadoras para a compreensao textual
sao relevantes na interacao entre leitor e texto.

As estratégias basicas de leitura séo: selecdo, antecipacdo, inferéncia e
verificagdo. Conceituamos as estratégias para que tenhamos ideia de sua estrutura
e processo. Solé (1998, p. 41) diz que “a questdo dos objetivos que o leitor se
propde a alcancar com a leitura é crucial, porque determina tanto as estratégias
responsaveis pela compreensao, quanto o controle que, de forma inconsciente, vai

exercendo sobre ela, a medida que 1&.”

Estratégia de selecéo

Essa estratégia permite ao leitor ler apenas o que é de seu interesse, como
se o cérebro tivesse um “filtro” que selecionasse o que é importante para cada
situacdo de leitura (SOLIGO, 2000). Solé (1998, p.30) confirma essa ideia quando
diz que “o leitor faz a sintese da parte mais interessante do texto para os objetivos
que determina a leitura”. Essa estratégia € um procedimento de controle consciente,
pois o leitor reconhece por sua capacidade de decodificacdo o caminho que a leitura
perfaz. Marcuschi (1996, p.79) reafirma isso ao dizer: “o resumo € uma selecao de
elementos textuais a partir de um certo interesse.” Nesse momento, o aluno-leitor
desenvolve seu entendimento escrevendo ou falando aquilo que lhe chamou
atencao.

7

Para Silveira (2005), a estratégia de selecdo é a habilidade de selecionar
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apenas os indices que séo relevantes a sua compreensao e propésito. Silva (2002)
afirma que a estratégia de selecdo implica escolher apenas os aspectos mais
relevantes apoiando-se no esquema que possui sobre o tipo de texto de acordo com
suas caracteristicas e significado.

Convém salientar que essa estratégia se atém as caracteristicas que cada
aluno-leitor ache relevante para si; € uma acao subjetiva que se faz mediante a

leitura do texto.

Estratégia de antecipacao

Com essa estratégia, € possivel supor 0 que esta por vir, com base em
conhecimentos prévios, informacgdes implicitas ou suposi¢cdes. O género, o0 autor, o
titulo, o vocabulario, as imagens, e varios outros indices nos informam sobre o que é
possivel encontrarmos num texto. Ao levantarmos hipéteses com os alunos sobre
esses indices, estaremos tornando-os conscientes tal estratégia (SOLIGO, 2000).

Essa estratégia é relevante como recurso para a compreensdao na aula de
leitura. Sua utilidade tem como caracteristica a busca de ordem das coisas que sao
vivenciadas. E uma leitura de esquema, possibilitando a construgdo de uma “légica’,
de uma forma explicativa do entendimento do texto. Goodman (1987, apud SILVA,
2002, p. 93) diz que “os leitores utilizam todo seu conhecimento disponivel e seus
esquemas para predizer o que vira no texto e qual o seu significado.” Quando sao
utilizadas a estratégia de antecipacao junto com a estratégia de selecéo, percebe-se
a producao de eficiéncia da leitura, visto que nenhum leitor poderia trabalhar com
muitas informacfes de modo plenamente satisfatorio, se tivesse de processar todo o
conteudo dessas informacdes.

Solé (1998) acrescenta que a estratégia de antecipacdo aporta a leitura os
conhecimentos prévios relevantes para o0 conteddo em questdo. Ainda
acrescentamos que dois fatores sao decorrentes do uso dessa estratégia: o primeiro
€ como o leitor faz uso dos esquemas ao buscar compreender a ordem das coisas
que vivencia; e o segundo refere-se ao assunto e a estrutura recorrente do texto,
pois o leitor pode utilizar a estratégia da antecipacdo a légica de uma explicacéo, a
estrutura de uma oragdo composta, ao final de uma palavra (SILVA, 2002).

Estratégia de inferéncia

Permite captar as informagdes implicitas, ou seja, aquilo que é “lido” sem
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estar escrito. Podem ser informagdes baseadas em pistas dadas pelo proprio texto
ou baseadas no conhecimento de mundo do leitor. E possivel inferir sobre o
conteudo do texto, sobre as intencbes do autor ou sobre a significacdo de
vocabulos. O importante € observar o contexto e as pistas deixadas pelo autor
(SOLIGO, 2000).

A inferéncia € uma estratégia de leitura basica, pois, através dela, o
aluno-leitor complementa a informacéo disponivel utilizando-se dos conhecimentos

conceituais e linguisticos, bem como dos esquemas que possuli.

E possivel ao leitor inferir tanto a informagdo textual explicita quanto a
implicita , ou seja, a inferéncia € utilizada quando se quer saber a respeito
do antecedente de um pronome, sobre a relagdo entre os caracteres, sobre
as preferéncias do autor ou até mesmo sobre uma palavra que apareceu no
texto com erro de imprensa. (SILVA, 2002, p. 94)
Uma vez que nao vivemos isolados, mas em sociedade, € importante para
a compreensdao textual o contexto social, ideologico, politico, religioso etc., de modo
que, a partir dessa vivéncia, trazemos para a leitura, através da inferéncia, o
entendimento do texto. Marcuschi (1996, p. 74) diz que “a inferéncia € aquela
atividade cognitiva que realizamos quando reunimos algumas informacfes
conhecidas para chegarmos a outras informacbdes novas”. Essa estratégia no
trabalho de compreensédo, proveniente de informacgfes textuais e nao textuais,
também estabelece a constru¢cdo do sentido, pois inferimos conteddos que sdo
cognitivos e linguisticos.
Segundo Goodman (apud SILVA, 2002, p. 94), “a inferéncia é tao utilizada
que, muitas vezes, o leitor ndo consegue recordar exatamente se um determinado

aspecto do texto estava explicito ou implicito”.

Estratégia de verificacéo

Ao processar o texto, o leitor recupera a intencédo do autor, apoiado nos
elementos extralinguisticos (conhecimento prévio, objetivos, formulacdo de
hipoteses) e nos elementos linguisticos (micro e macroestrutura) (SOLIGO, 2000).
Esse tipo de confirmacéo, para perceber ou ndo a compreenséo, € inerente a leitura.
Essa estratégia, por sua estruturagdo, permite condicionar o leitor a ter uma
compreensao textual no momento em que utiliza a estratégia de verificagdo como

confirmacdo no processo da leitura.
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Essa estratégia € chamada por Ferreiro e Palécio (1988) de autocorrecéo
e serve para reconsiderar as informacdes que foram assimiladas ou para conseguir
mais informag¢des por ndo se poder confirmar as expectativas. “A autocorregao
(verificacdo) é também uma forma de aprendizagem, ja que € uma resposta a um

ponto de desequilibrio no processo de leitura” (FERREIRO, 1988, p.18).

As quatro estratégias aqui mencionadas podem ser experimentadas de
forma inconsciente (sendo consideradas, por isso, cognitivas) ou de forma
consciente (sendo consideradas, por isso, metacognitivas).

Segundo Kleiman (1997, p. 50), as estratégias metacognitivas
correspondem a “operacgdes (nao regras) realizadas com algum objetivo em mente,
sobre as quais temos controle consciente, no sentido de sermos capazes de dizer e
explicar nossa agao” Ja as estruturas cognitivas, segundo a mesma autora, “seriam
aguelas operagdes inconscientes do leitor, no sentido de ainda néo ter chegado ao
nivel consciente, que ele realiza para atingir algum obijetivo de leitura (1997, p. 50)

Essa subdivisdo das estratégias nos esclarece a visdo de Kleiman (1997),
de que a metacogni¢cdo é uma operacdo de correcdo, de modo que, quando surge,
durante o trabalho de leitura, algo que o leitor ndo consegue entender ou assimilar,
este efetua algum procedimento para que objetivamente controle seu entendimento.
Quanto as estratégias cognitivas, para Kleiman (1997), sdo automaticas e implicitas.

E o trabalho que todo leitor executa quando |é o texto.

3.5 TIPOS DE PERGUNTAS FUNDAMENTADOS EM ESTRATEGIAS DE LEITURA

Embasados nas ideias de Silva (1986; 1988), Menegassi (1995), Solé
(1998) e Abarca & Rico (2003), propomos estratégias praticas para serem
desenvolvidas nas aulas de leitura com o objetivo de o leitor estabelecer relagbes
com o texto, com o tema tratado, com seus conhecimentos de mundo e o contexto
social no qual se insere. A intencdo é que, antes, durante e ap0s a atividade de
leitura, o leitor possa julgar, posicionar-se, produzir sentidos, ou seja, atitudes que
possibilitem uma leitura critica.

As estratégias envolvem perguntas de leitura, pois sdo formas essenciais
para 0 processo de compreensdo e interpretacdo e consequentemente para o

desenvolvimento de uma leitura critica, contribuindo também para a formacéao e
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desenvolvimento de um leitor competente.

Perguntas de resposta literal

As perguntas de resposta literal sdo perguntas cujas respostas
encontram-se direta e explicitamente no texto. O leitor vai buscando elementos no
texto, elencando informacdes basicas. Essas perguntas ndo sao dispenséveis, pois
o leitor, a partir de perguntas com esse enfoque no texto, elenca as informacdes do

texto para etapas posteriores de compreensio (SOLE, 1998).

Perguntas para pensar e buscar

Para essas perguntas (para pensar e buscar), a resposta pode ser
deduzida, mas exige que o leitor relacione diversos elementos do texto e realize
algum tipo de inferéncia (SOLE, 1998).

Perguntas para elaboracéo pessoal

S&do perguntas que tomam o texto como referencial, mas cuja resposta
ndo pode ser deduzida a partir dai; exige a intervencdo do conhecimento e/ou a
opinido do leitor. Para Solé (1998, p. 159), “as perguntas de elaboragcédo pessoal
apelam sobretudo ao conhecimento do leitor, fazendo ir ‘além do que leu [...] s&o

perguntas que permitem uma extensao da leitura”.

Perguntas de interpretacéo

Séo perguntas que relacionam diretamente o tema do texto com a vida do
leitor. Nesse momento, o leitor passa a ser sujeito da leitura a partir de seu
conhecimento de mundo, de suas experiéncias de vida, de seu posicionamento

critico. O leitor assume caracteristicas de um leitor critico.

Para exemplificar o uso pratico dessas estratégias, apresentamos uma

atividade® na qual indicamos os tipos de pergunta.

3 Atividade produzida pelo professor Valdinar Custodio Filho, aplicada em turmas da 22 série do ensino
médio de uma escola particular de Fortaleza, no ano de 2006.
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Texto para discusséo

A feiura é fundamental, ao menos para o entendimento desta historia. E
feia, esta que vos fala. Muito feia. Feia contida ou feia furiosa, feia envergonhada ou
feia assumida, feia modesta ou feia orgulhosa, feia triste ou feia alegre, feia frustrada
ou feia satisfeita — feia, sempre feia.

[...] e por incrivel que possa parecer, so fui descobrir a extensdo de minha
fealdade aos dezoito anos. Quem colaborou para isso, ironicamente, foi minha irméa
mais nova, a irma que era amiga e confidente e a quem eu procurava sempre que
tinha algo a contar.

Uma tarde, entrei no quarto e la estava ela. Julgando-se s, mirava-se ao
espelho.

Eu ndo sabia que minha irma tinha um espelho. Ninguém sabia que
minha irm& tinha um espelho. Mais: ninguém sabia que havia um espelho na casa.
Em primeiro lugar, espelho era uma coisa cara, ao alcance sé de nobres e ricos
proprietarios. Nao era o caso de nosso pai; embora patriarca da aldeia, tinha apenas
um rebanho de cabras, e nem era dos maiores.

[...] Ao ver-me, [minha irm&] assustou-se, quis esconder o espelho. Antes
que o fizesse, agarrei-a; da-me isso, gritei, furiosa, quero olhar-me também. De
imediato deu-se conta do risco que eu corria, tentou dissuadir-me: ndo o fagas, este
espelho é maldito, me enfeiticou, vai te enfeiticar também, nosso pai tinha razdo em
proibir essa coisa do demodnio, ndo te olhes, isso € vaidade, é abominacdo, eu ja
pequei, hdo peques tu também.

De nada adiantara seus gritos de desespero. No fundo eu sabia que ela
queria poupar-me de algo para mim ainda desconhecido: a devastadora revelacao
da minha feiura, da qual, aquela altura, eu apenas suspeitava. Tendo visto o
espelho, porém, eu ndo recuaria por nada neste mundo.

[...] Eu ndo podia acreditar no que estava vendo. Meu Deus, sou essa ai?

N&o havia ali nenhuma simetria, naquela face, nem mesmo a temivel
simetria do focinho do tigre; eu buscava em védo alguma harmonia. [...] havia um
conflito naquele rosto, a boca destoando do nariz, as orelhas destoando entre si. E
os olhos, que poderiam salvar tudo, eram estrabicos, um deles mirando,
desconsolado, o espelho, o outro com o olhar perdido, fitando desamparado o
infinito, talvez para ndo ter de enxergar a cruel imagem. Detalhe [...]: sinais.
Disseminados pela face, eu tinha — ndo contei, mas acho que duas dezenas é uma
estimativa até conservadora — sinais. Sinais as pencas; um desproposito de sinais,
um surto inflacionério de sinais. Pela variedade, poderiam se constituir no objeto de
um tratado de dermatologia. [...] Um deles me incomodava particularmente; de tao
protuso, era quase séssil, balancando desamparado no ar. [...] Se caisse em terra
fértil germinaria, e sabe Deus que planta nasceria dali, que estranha arvore de
galhos secos e retorcidos. [...] Falta dizer que o conjunto era emoldurado
(emoldurado! Essa é boa, emoldurado! [...]) por uns secos e opacos cabelos,
capazes de humilhar qualquer cabeleireiro.

(SCLIAR, Moacyr. A mulher que escreveu a Biblia. Sdo Paulo: Companhia das
Letras, 1999, p. 19-23)

Pergunta de resposta literal

Questédo 1 - O texto consiste essencialmente numa sequéncia narrativa que gira em
torno da descoberta, pela narradora, da existéncia de um espelho em sua casa e
das consequéncias que essa descoberta traria. Entretanto, a sequéncia nao
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apresenta apenas o relato da cena. Pensando nisso, indique o(s) paragrafo(s) em
que:
a) a narradora faz uma reflexdo de cunho pessoal -
b) a narradora da uma explicacdo que permite uma melhor compreensao da real
amplitude da cena narrada - ;
c) a narradora faz uma descrigao -
d) a narradora retoma informacGes ja dadas, de forma mais concisa -

Perguntas para pensar e buscar

Questdo 1 - Ao lermos o texto até o terceiro paragrafo, pode-nos parecer estranho
que alguém so6 tenha visto um espelho aos dezoito anos. Entretanto, no quarto
paragrafo, essa “contradicao” € justificada. Qual é essa justificativa?

Questdo 2 - Releia o segundo paragrafo do texto e responda: em que consiste a
ironia aludida pela narradora?

Questdo 3 - No ultimo paragrafo, a narradora faz uma observacéo entre parénteses
gue pode ser considerada uma ironia. Explique por que tal contetdo seria irdnico.

Questdo 4 - No quarto paragrafo, a narradora deixa explicito o motivo pelo qual ndo
havia espelhos em sua casa. Esse motivo € de ordem financeira. Aléem deste, &
possivel inferir um outro motivo, a partir da fala da irmd& mais nova, no quinto
paragrafo. Que motivo seria esse? Ele seria de que ordem?

Pergunta de elaboracao pessoal
Questdo 1 - Além dos dois motivos citados, imagine outro(s) que poderia(m) justificar
a auséncia de espelhos na casa da narradora.

Pergunta de interpretacéo

Questdo 1 - O texto trata, de forma bem-humorada, da questdo da feiura. Entretanto,
sabemos que nem sempre essa questdo € tratada (ou vivida) de maneira leve.
Muitas pessoas sofrem por se acharem feias, e outras tantas se orgulham de ndo o
serem, e por isso mesmo julgam os que ndo se enquadram no seu padrao de beleza
como individuos inferiores.

Reflita sobre a maneira como vocé lida com essa questdo e como vocé
expressa isso para 0s que 0 cercam. Seus julgamentos e sentimentos em relacao
aos padrdes de beleza sdo pautados pelo respeito as diferencas? (Claro que essa é
uma reflexdo individual, cuja funcdo é possibilitar uma autoandlise, e ndo uma
partilha de perspectivas com os colegas).
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

Neste capitulo, descrevemos como foi realizada a intervencéo pedagogica
com o0s sujeitos deste estudo. Inicialmente, caracterizamos o estudo no que diz
respeito ao tipo de pesquisa, ao universo e a amostra. Depois, passamos a
caracterizar o ambiente em que a pesquisa foi realizada e os colaboradores da
pesquisa, que inclui alunos e a professora. Além disso, fazemos uma descri¢cdo dos
procedimentos adotados na elaboracdo do trabalho. Por fim, descrevemos como
tratamos os dados para a formulacdo do nosso estudo.

Antes de iniciarmos a explanacao, convém salientar que a motivacao para
tratar de compreensao leitora partiu da aplicagédo de uma atividade presente em um
livro didatico utilizado pela pesquisadora com seus alunos de 6° ano do ensino
fundamental Il. A atividade, que constara como anexo, propunha a ativacdo de
conhecimento prévio por parte dos alunos para uma leitura com compreensao e
interpretagdo. Como, de forma geral, os alunos n&o dispunham de tal conhecimento,
a leitura ndo foi significativa. A inquietacdo nos motivou a buscar material teérico
para embasar a construcdo de uma proposta interventiva que compde esse trabalho,

que é descrito neste e no capitulo seguinte.

4.1 TIPO DE PESQUISA

Este estudo se caracteriza por uma abordagem qualitativa visando a uma
intervencdo. Nossa hipotese principal € que um trabalho efetivo com
guestionamentos que requeiram conhecimento prévio, elaboracdo pessoal e
interpretacdo de leitura colaboram para que o0s estudantes aprimorem sua
capacidade leitora. Ao usarmos o adjetivo “efetivo”, no periodo anterior, salientamos
que as atividades propostas normalmente ndo sado suficientes para garantir o
desenvolvimento esperado. Vislumbramos que um trabalho mais autbhomo — que
torne o aluno ciente de que ele pode construir seu conhecimento prévio para dar
conta de atividades especificas — sera de grande valia para o aprendizado da leitura.

Essa hipotese inicial sera testada a partir de uma proposta de intervencgéo
gue tem como ponto de partida a agdo mediadora do professor. Este trabalho se
move por um desejo de mudancga, de intervencao, por essa razéo, ele se insere na

classificagdo de uma pesquisa-acdo, que consiste em estratégias de resolucdo de
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um problema encontrado. A pesquisa-agao € “um termo que se aplica a projetos em
que as praticas buscam efetuar transformag¢des em suas proprias praticas” (BROWN
& DOULING, 2001, p. 52).

A pesquisa-acao, que, para Schmidt (2006), também pode ser classificada

como investigacado-ac¢ao, implica o uso de quatro préticas:

= agir para implantar a melhora desejada;
= monitorar e descrever os efeitos da acao;
= avaliar os resultados da acéo;

» planejar uma melhora da prética.

A pesquisa-acdo, pré-concebida do ponto de vista critico, permite
vivenciar o engajamento na vida social e politica, revertendo a relacdo sujeito-objeto,
em que este passa a ser considerado também como sujeito ou co-criador do
conhecimento (SCHMIDT, 2006). Isso possibilita confirmar a pesquisa-acdo como
um meétodo promotor da emancipacdo humana, pois a interacdo sujeito-objeto do
conhecimento se torna também uma interacdo entre teoria e praxis, ou seja, entre
conhecer e agir. Assim, a construcao social da agéo, preconizada em seu alcance
emancipatorio, encontra respaldo no método da pesquisa-acdo, sobretudo em sua
dimensdo sistémica e integradora, entendendo-se esta faceta da pesquisa-acéo
como a que mais tem a contribuir para a construcdo social da acédo, para o
desenvolvimento da emancipacgao e da transformacgéo social.

Para nossa pesquisa, a deteccdo do problema se deu por uma
necessidade real, que foi a dificuldade de uma leitura significativa que promovesse o
conhecimento e a transformacéo. Assim, ao perceber o problema, procuramos acdes

que objetivassem sanéa-lo. Todas essas acdes serdo descritas nas se¢des seguintes.

4.2 UNIVERSO E AMOSTRA

Os sujeitos da nossa pesquisa sao 5 alunos de uma turma de 6° ano do
ensino fundamental de uma escola publica municipal localizada na periferia de
Fortaleza (CE). A escola em que foi realizada a pesquisa tem 175 alunos

matriculados nas séries iniciais do ensino fundamental Il. Ela oferece seis turmas de
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6° ano, totalizando 175 alunos matriculados nos turnos da manhéa e da tarde. A carga
horaria de aulas de Lingua Portuguesa, destinada as turmas de ensino fundamental
I, foi definida pela prefeitura de Fortaleza. A taxa de abandono das séries de 6° ano
é de 3,5%, e a taxa de distor¢ao idade/série, ou seja, a proporcao de alunos fora de
faixa, com atraso escolar de 2 anos ou mais, é de 605 para uma turma de 35 alunos,
pois os alunos com distor¢do idade/série concentram-se todos em apenas uma
turma, a 62 série C tarde.

Os sujeitos pesquisados tém idades entre 11 e 12 anos. Cada aluno esta
devidamente matriculado na rede municipal de ensino e foram escolhidos dentre um
universo de 35 alunos da mesma sala. Para o critério de escolha dos sujeitos
pesquisados foi levado em consideracdo o consentimento dos responsaveis para a
participacdo da pesquisa; a adequacdo a faixa etaria pretendida e um universo
pequeno de alunos, porém com resultado de notas do 1° bimestre diferenciado; 2
alunos com notas acima da média, 2 alunos com nota mediana (a média da rede
municipal de Fortaleza € 6,0) e 1 aluno abaixo da média.

Todos os participantes, por serem da mesma idade, tiveram o
consentimento dos responsaveis para a participacdo da pesquisa, devidamente
assinado em documento especifico. Aos responséaveis foi garantido o sigilo, assim
como a integridade fisica e mental dos participantes.

Todos os documentos analisados da pesquisa foram produzidos em sala
de aula, durante as aulas de Lingua Portuguesa, sob a supervisdo da professora. A
professora € mestre em Letras e agiu como foi-lhe previamente solicitado: as
atividades seriam realizadas como atividades de sala de aula e ndo haveria
nenhuma orientacdo especifica para que respondessem aos itens propostos. A Unica
orientacdo que foi dada a professora para ser repassada aos sujeitos pesquisados é
que eles fariam parte de uma pesquisa sobre atividades de leitura. Nossa

intervengéo contou, ao todo, com 4 horas-aula utilizadas na mesma semana.

4.3 PROCEDIMENTOS

Para nossa pesquisa, utilizamos duas atividades didaticas elaboradas por
nos com o auxilio do orientador. Em ambos, propusemos, para os textos lidos,

guestionamentos de quatro tipos: de resposta literal; de pensar e buscar, de
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elaboracao pessoal e de interpretacdo. Na primeira atividade, tomou-se como texto
para discussao uma narrativa; na segunda, um texto expositivo.

Para aplicar cada atividade, a professora utilizou 2 horas/aula. No seu
primeiro contato com 0s sujeitos pesquisados, para apresentar o primeiro
instrumental, a professora de sala explicou que se tratava de uma pesquisa para
uma universidade e que os alunos selecionados ajudariam a pesquisadora a
descobrir melhores formas de ensinar leitura a outras criancas. A professora também
declarou que eles ndo sentiriam dificuldades porque ja faziam atividades similares
no livro didético.

Convém salientar que os alunos selecionados se sentiram bastante
envaidecidos por estarem contribuindo com a pesquisadora. Os sujeitos
selecionados ficaram em uma sala separada dos outros alunos da turma, sob a
supervisao da professora.

A seguir, apresentamos as duas atividades na integra.

4.3.1 Atividade 1

Leia o texto a seguir e responda ao que se pede.

O lobo e o céo
(La Fontaine)

Um lobo espantosamente magro encontrou um cao gordo e bem nutrido. Nao
podendo ataca-lo, chegou-se a ele humildemente, e o cédo lhe disse que, se
desejasse viver tdo bem quanto ele, era s6 acompanha-lo até sua casa. Mas,
qguando o lobo viu a marca que a coleira deixara no pesco¢o do céo, alegou que
preferia passar fome a perder a liberdade.

PERGUNTAS DE RESPOSTA LITERAL

1. Quando o céo passeava pela floresta, quem ele encontrou?

2. Qual a aparéncia do cachorro quando o lobo o encontrou?

PERGUNTAS PARA PENSAR E BUSCAR

1. Na historia, a coleira representa o qué?
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2. Por que o lobo acha que, se seguir o cachorro, ele perdera a liberdade?

PERGUNTAS DE ELABORACAO PESSOAL

1. Como vocé imagina que era a vida do céo no dia a dia?

2. Como vocé imagina que era a vida do lobo no dia a dia?

PERGUNTAS DE INTERPRETACAO DE LEITURA

1. Pense na vida do céo e escreva duas vantagens e duas desvantagens de ter um
dono.

VANTAGENS
1.

2.

DESVANTAGENS
1.

2.

2.Se vocé fosse o lobo, acompanharia o cachorro? Justifique.

Facamos alguns esclarecimentos (também pertinentes para a atividade 2)
a respeito da natureza das perguntas propostas.

Consideramos que a busca por respostas literais no texto € necessaria,
pois o leitor vai buscando elementos no texto e a partir dai elencando informacdes
basicas. Estas informagfes serdo necessarias para etapas posteriores de
compreensao.

ApOs a busca por respostas literais, partimos para as inferéncias, ou seja,
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o aluno ird buscar os n&o ditos no texto e somar com seus conhecimentos prévios. E
a segunda etapa de leitura de acordo com Solé (1998). O grande valor das
inferéncias sdo as conexdes que elas criam e a geracao de novas ideias (ABARCA
& RICO, 2003).

Para os enunciados de elaboracdo pessoal, o sujeito ird além das
inferéncias. Ele fara relagbes do texto com seu conhecimento de mundo e suas
opinides pessoais (SOLE, 1998).

Finalmente, no quarto momento da leitura, o sujeito-leitor partira para o
nivel interpretativo, ou seja, esse nivel de compreensao enfoca tanto o texto como o
leitor em uma inter-relacdo, quando ocorre plenamente a interacdo texto e leitor,

ampliando os esquemas de conhecimento e as informacgodes.

4.3.2 Atividade 2

Leia o texto a seguir e responda ao que se pede.

Tubardo cheio de personalidade
Pesquisadores descobrem que, assim como os humanos, tubardes também tém
temperamentos Unicos

Diga l&: como é a sua personalidade? Pode ser extrovertido ou timido, falante
ou calado, sociavel ou mais na sua. Seja como for, cada pessoa tem seu proprio
temperamento. Mas saiba que, segundo uma pesquisa feita por cientistas do Reino
Unido, isso ndo se limita aos seres humanos — as diferentes personalidades também
estdo presentes numa espécie de tubarao.

Assim como os humanos, tubarfes pata-roxa também tém personalidade.

O animal estudado pertence a espécie Scyliorhinus canicula, mais conhecido
como tubardo pata-roxa. Para descobrir se esses peixes tém ou ndo personalidade,
0s cientistas observaram dez grupos de dez tubarbes em diferentes aquarios
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durante varios dias. A ideia era compreender se, ao mudar de aquario, o
comportamento do tubardo também mudava.

A equipe percebeu que o0s tubarbes mais sociaveis — ou seja, que
costumavam ficar mais perto de outros membros do grupo — mantinham o mesmo
comportamento em todos os aquarios pelos quais passavam. Do mesmo modo, 0s
que preferiam ficar sozinhos e eram menos sociaveis também permaneceram com a
mesma personalidade ao passar pelos diferentes locais.

“Tubardes sociaveis foram observados descansando junto com 0S outros
companheiros de grupo, enquanto 0S menos sociaveis descansavam sozinhos,
longe do grupo”, explica o zodlogo David Jacoby, da Universidade de Exeter, na
Inglaterra.

Manter um mesmo comportamento em diferentes lugares mostra, entdo, que
os tubarbes também tém personalidade propria e que esta nao é influenciada pelo
ambiente. David adiciona que outros animais também tém temperamentos diversos,
como timidez ou agressividade. “Mas essa € a primeira vez que mostramos que
animais podem ter personalidades sociais, como ser mais ou menos sociavel, gostar
mais ou gostar menos de estar com seus companheiros”, diz.

O zodblogo também conta que querer estar longe ou perto dos outros membros
do grupo nao interfere na sobrevivéncia do animal — é apenas uma questdo de
preferéncia. “Além disso, observamos que membros da mesma familia gostam mais

de estar perto um do outro do que de outros que nao sao seus familiares”, completa.
Disponivel em chc.cienciahoje.uol.com.br/tubarao-cheio-de-personalidade. Acesso em 10 de
dezembro de 2014.

PERGUNTAS DE RESPOSTA LITERAL

1. A pesquisa foi realizada com mais de uma espécie de tubardo ou apenas uma
espécie de tubarédo?

2. Marque a alternativa correta. A que concluséo os pesquisadores da universidade
inglesa chegaram apds o estudo feito?

a. () Diversas espécies de animais podem ter personalidades sociais.

b. () Asobrevivéncia dos tubardes depende de sua personalidade.

c. () O ambiente modificou a personalidade dos tubarées.

d. ( ) Tubarbes tém personalidade propria.

PERGUNTAS PARA PENSAR E BUSCAR

1. Marque X nas alternativas corretas. A partir da frase “Assim como os humanos,
tubardes pata-roxa também tém personalidade”, é correto concluir que:

a. () apenas tubardes tém personalidade.

b () apenas humanos tém personalidade.

c.( ) humanos e tubardes tém personalidade.

d.( ) tubarbes tém personalidades semelhantes a dos humanos.

2. Assinale a Unica alternativa correta. Qual € o objetivo principal do texto?
a. () Provar que humanos tém personalidade propria.
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b. ( ) Mostrar que tubardes e humanos sdo semelhantes.
c. ( ) Apresentar o resultado de uma pesquisa com tubardes.
d. ( ) Defender que tubarbes apresentam mudanca de comportamento.

3. Assinale a Unica alternativa correta. O autor do texto chegou a conclusdes
concretas sobre o comportamento dos tubardes apos:

a. () criar uma ilustracao.

b. ( ) conhecer uma histéria.

c. ( ) realizar uma experiéncia.

d. ( ) observar um fenbmeno no mar.

4. Assinale a Unica alternativa correta. O estudo realizado com os tubardes permite
concluir que a personalidade deles:

a. () muda em diferentes ambientes.

b. ( ) ndo muda em diferentes ambientes.

c. () muda com uma alimentagao diferenciada.

d. ( ) ndo muda com uma alimentacéo diferenciada.

PERGUNTA DE ELABORACAO PESSOAL

1. Se vocé fosse um dos tubardes que fizeram parte da pesquisa, qual seria sua
personalidade?

2. A partir de sua resposta ao item anterior, diga como seria seu comportamento nos
aquarios.

PERGUNTA DE INTERPRETACAO DE LEITURA

1. Vocé acha importante realizar esse tipo de pesquisa com animais? Justifique sua
opinido.

Nossa analise foi desenvolvida a partir das ideias de Solé (1998) que
estabeleceu estratégias para a efetivacdo de uma leitura significativa. Ademais,
pensamos em atividades que pudessem de fato ocorrer dentro de sala de aula e que
fosse além do que o livro didatico oferece, pois a nossa experiéncia tem mostrado
qgue o livro didatico, de modo geral, restringe-se a perguntas literais sobre o texto,

algumas vezes levando a compreensao para a elaboracdo pessoal; mesmo quando
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iISso acontece, normalmente sdo omitidas etapas para que a leitura produza sentidos
e significados para o leitor.

Entendemos que é possivel desenvolver um trabalho em sala de aula na
perspectiva de leitura interacionista e que o processo de compreensdo se da em
diferentes niveis: primeiro, focaliza-se o texto, para dai, em outro nivel, acontecer a
interac&o ente leitor e texto, possibilitando o desenvolvimento de duas novas etapas,
a elaboracao pessoal e a interpretacéo, as quais garantem a leitura critica.

Para analisar os dados obtidos, procedemos a apreciacdo das respostas
dos sujeitos. Nas perguntas para pensar e buscar, observamos se 0s sujeitos-
leitores realmente acrescentaram algo além do que estava explicito no texto. Nos
itens de elaboracdo pessoal, atentamos para a qualidade das respostas, se
realmente os sujeitos pesquisados conseguiram levar o texto para a sua vida. Nas
perguntas de interpretacdo, tentamos extrair, a partir das respostas dadas, o
posicionamento critico, percebido, por exemplo, pela capacidade de fazer um
julgamento, uma avaliacdo de mérito, valor e/ou verdade das ideias produzidas
(SILVA, 1998). Refletimos também sobre a natureza sequencial do texto (narrativo
ou expositivo), de alguma forma, facilitou ou dificultou a compreenséo.

No capitulo 5, apresentamos a andlise e a discussdo dos dados
coletados.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS

Neste capitulo, discutimos a analise dos resultados da nossa
investigacdo, apresentando as respostas dadas ao que foi solicitado nas duas
atividades aplicadas em sala de aula. Em seguida, descrevemos as respostas que
julgamos ser autorizadas pelos textos e analisamos se o0s sujeitos leitores
conseguiram retirar as respostas literais dos textos, inferir o que seria necessario
para a compreensao, se fizeram elaboragbes pessoais pertinentes e, finalmente, se
realizaram a interpretacdo a partir da leitura dos textos. Por fim, refletimos se nosso

material contribuiu para uma leitura mais significativa em sala de aula.

5.1 ANALISE DAATIVIDADE 1

5.1.1 Sobre as perguntas de resposta literal*

1. Quando o céo passeava pela floresta, quem ele encontrou?
2. Qual a aparéncia do cachorro quando o lobo o encontrou?

No primeiro momento, foi solicitado aos sujeitos que retirassem duas
respostas que estariam literalmente no texto. No primeiro questionamento, foi
perguntado aos sujeitos quem o cdo encontrou quando passeava pela floresta. Para
esta pergunta, ndo houve dificuldades, pois todos 0s cinco sujeitos responderam
corretamente que era o lobo. Ainda no ambito das respostas literais, foi questionado
sobre qual era a aparéncia do cachorro quando o lobo o encontrou. Para essa
questado, quatro sujeitos responderam que era “gordo e bem nutrido”, entretanto um
deles respondeu que era “espantosamente magro”, resposta que deveria ser dada
sobre a aparéncia do lobo, e ndo do cachorro, que era a resposta que nos
interessava.

Aqui, estatisticamente, tivemos 80% de acertos para as respostas literais

do texto.

5.1.2 Sobre as perguntas de pensar e buscar

4 Para facilitar a leitura, optamos por reproduzir, em toda a andlise, as perguntas jA apresentadas na
metodologia.
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1. Na historia, a coleira representa o qué?

2. Por que o lobo acha que, se seguir o cachorro, ele perdera a liberdade?

No segundo momento, esperavamos que 0S sujeitos pesquisados
pudessem inferir, ou seja, somar as informac¢des ditas com as ndo ditas, porém
autorizadas pelo texto, e acrescentar aos seus conhecimentos de mundo para
responder de forma acertada.

No primeiro questionamento, gostariamos de saber o que a coleira
representa no texto; os cinco sujeitos pesquisados responderam que seria a falta de
liberdade Alguns foram um pouco além, declarando que representava prisdo ou ter
um dono. Um deles, conseguiu ir ainda mais além quando respondeu que seria a
falta de liberdade e ter uma “algema”, pois “prendia e deixava uma marca”. Um dos
sujeitos declarou que a coleira representava “a falta de liberdade, mas também a
falta de fome”. Entendemos que os cinco sujeitos fizeram inferéncias autorizadas
pelo texto.

No segundo questionamento sobre questfes inferenciais, perguntamos
por que o lobo acha que por seguir o cachorro perdera a liberdade. Para esse
guestionamento, quatro sujeitos responderam que a marca da coleira indicava que
ele (lobo) também ficaria preso. Porém, um dos sujeitos respondeu que “talvez o
dono do cachorro fosse um cacador’. Aqui, ndo entendemos que essa inferéncia
seria autorizada pelo texto e a classificamos como resposta ndo autorizada. Para as
perguntas para pensar e buscar, tivemos uma porcentagem de 100% de acertos

para a questao 1 e 80% para a questéo 2.

5.1.3 Sobre as perguntas de elaboracgéo pessoal

1. Como vocé imagina que era a vida do cdo no dia a dia?

2. Como vocé imagina que era a vida do lobo no dia a dia?

Para as questbes de elaboracdo pessoal, perguntamos primeiro como o
sujeito leitor imaginava que era a vida do cdo no dia a dia. Obtivemos as seguintes

respostas:
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1.Ele comia muitas comidas boas para a saude.

2.Muito boa, mas ele ficava preso na coleira o dia todo. A vida dele s6 é
boa porque tinha sua comida e seu dono.

3.Ele vivia preso na coleira porque se tinha a marca da coleira é porque
ele vivia preso a ela.

4.Uma vida alegre, animada e muita fartura.

5.Bem-sucedida.

Entendemos que as cinco respostas foram aceitaveis e consideramos,
para essa pergunta, 100% de acerto.
Na questdo 2 de elaboracdo pessoal, perguntamos como 0S sujeitos

imaginavam que era a vida do lobo no dia a dia. Extraimos as seguintes respostas:

O lobo passava fome.
Muito péssima, porque nao tinha comida nem casa para habitar.
Ele vivia livre, mas so faltava morrer de fome.

Uma vida pobre e infeliz sem ter o que comer.

o B D

Solitario.

Assim como ocorreu na questdo 1 de elaboracdo pessoal, acreditamos
gue as cinco respostas para a questdo 2 de elaboragcdo pessoal foram autorizadas
pelo texto e 0s cinco sujeitos conseguiram ir além do texto escrito e se colocar como
0 personagem. Essa era a ideia para esse momento da atividade. A porcentagem de

acerto para essa questao foi de 100%.

5.1.4 Sobre as perguntas de interpretacao
1. Pense na vida do céo e escreva duas vantagens e duas desvantagens
de ter um dono.

2. Se voceé fosse o lobo, acompanharia o cachorro? Justifique.

Para a interpretacdo de leitura, no primeiro momento, solicitamos duas

vantagens e desvantagens de ter um dono. Eis as respostas:
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VANTAGENS:

Ser gordo e ter um dono;

Ser bem alimentado e bem nutrido;
Ter sua comida e propria casa;

Ser alimentado todo dia e poder brincar com o dono;

a r 0D PRE

N&o passar fome e ser bem cuidado.

Entendemos que somente um dos sujeitos ndo foi claro na sua resposta
guando escreve que a vantagem de ter um dono é “ter um dono”. Nao a aceitamos
como resposta autorizada, portanto, estatisticamente, houve 90% de acerto para
esse item.

A lista das desvantagens de se ter um dono foi a seguinte:

1. Passar fome e ser solitario;

2. Ficar na corrente e ser maltratado;

3. Nao ter liberdade e néo ficar livre;

4. Vivia preso e ndo brincava com o seu dono;

5. Apanhar do dono e ficar amarrado.

Observamos que dois dos sujeitos ndo fizeram a interpretacdo de modo
aceitavel pelo texto. O primeiro deles respondeu que as desvantagens seriam
“passar fome e ser solitario”. Se o céo era gordo e bem nutrido, de acordo com o
texto, entdo compreendemos que parte dessa resposta ndo procede de forma
aceitavel. O segundo sujeito respondeu que as desvantagens seriam: “nao ter
liberdade e nao ficar livre”. Compreendemos que se trata de uma redundéancia, entao
nao seriam duas, mas apenas uma desvantagem. Nao consideramos a resposta
completa, pois queriamos duas desvantagens e sO nos foi apresentada uma, de
maneira repetida. Para esse item, obtivemos 80% de acerto.

Na questdo 2 de interpretacdo de leitura, questionamos aos sujeitos se
estes acompanhariam o cachorro, caso fossem o lobo, e pedimos uma justificativa.

Obtivemos as seguintes respostas:

1. Nao, pois o cachorro era um estranho e o cachorro poderia querer levar

para o dono matar o lobo;
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2. N&o, porgque apesar de o lobo n&o ser gordo e bem nutrido, era livre. E
o cachorro néo;

3. Sim, porgue eu teria um dono para me dar carinho teria uma casa e
comida;

4. Nao, porque o dono do cachorro poderia ser um cacgador;

5. Sim, porque nao iria mais passar fome.

Entendemos que das cinco respostas, trés delas (as respostas 2, 3 e 5)
apresentam argumentacao plausivel tomando como foco a tematica apresentada no
texto. As outras duas respostas (1 e 4) denotam uma argumentacao que extrapola a
tematica do texto. Por isso, consideramos, para essa questdo, 60% de
aproveitamento.

Fazendo uma andlise geral das respostas obtidas com a primeira
atividade, concluimos que os sujeitos leitores conseguiram fazer os quatro tipos de
leitura que propusemos de maneira satisfatoria. E fato que a escolha do texto
contribuiu para isso, ja que se tratava de um texto narrativo pertencente ao género
fabula, que é muito apreciado pelas criancas, e de tamanho curto, ou seja, Nn0ossos
sujeitos ndo precisavam utilizar muito tempo para fazer buscas no texto, o que
aparentemente facilitou a assimilacéo do texto e as boas respostas.

Acreditamos nas palavras de Chartier (2001) ao declarar que, na leitura,
entendida como um encontro a distancia entre leitor e autor via texto, ambos
constituem-se e sao constituidos através desse encontro e confronto de significados
gerados em interacdo de cada qual com seu mundo. Na interacdo que mantém com
0 autor, via texto, o leitor, ao compreendé-lo, vai modificando, ajustando e ampliando
as suas concepcOes, as quais exercem um impacto sobre a sua percepgdo. O
mundo transforma- se aos olhos do sujeito quando este é transformado. A sua
posicao frente a realidade se altera e esta ja ndo é mais vista como antes, porque a
nova perspectiva assumida pelo sujeito ampliou sua compreensao da realidade.

Na interlocucdo, individuo e texto transformam-se mutuamente (KOCH,
2002). O fendbmeno da compreensao cria e recria realidades até entdo inexistentes:
um novo livro, um mundo novo, um novo sujeito. Porém, como salienta Chartier
(2001), a liberdade de criagcédo e apropriagdo do leitor na sua relacdo com o texto é
encerrada nas condi¢cdes de possibilidades sécio-historicas variaveis e desiguais. O

leitor tem liberdade para construir sentidos, mas ele também é limitado pelos
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significados trazidos pelo texto e pelas suas condi¢cdes de uso.

A partir disso, pode-se concluir que a compreensdo € um processo de
negociacdo de sentidos que esta sustentada no leitor, na situacdo pragmatica e no
texto, sendo a coeréncia textual marcada pela interpretacdo do interlocutor. Segundo
Silva (1996), a interpretacdo desvela as possibilidades de significacdo que a
compreensao projeta a partir do texto. Parece, entdo, que a interpretacdo se
configura como um nivel mais profundo de desvelamento de significados, no qual o

leitor participa mais ativa e intensamente enquanto sujeito de uma histéria.

5.2 ANALISE DA ATIVIDADE 2

5.2.1 Sobre as perguntas de resposta literal

1. A pesquisa foi realizada com mais de uma espécie de tubardo ou
apenas uma espécie de tubarao?

2. Marque a alternativa correta. A que conclusdo os pesquisadores da
universidade inglesa chegaram apos o estudo feito?

a. () Diversas espécies de animais podem ter personalidades sociais.

b. () A sobrevivéncia dos tubardes depende de sua personalidade.

c. () O ambiente modificou a personalidade dos tubardes.

d. ( ) Tubardes tém personalidade propria.

Nesta segunda atividade, iniciamos com dois itens que exigem a busca
literal da resposta no texto. O primeiro enunciado questiona ao sujeito se a pesquisa
foi realizada com mais de uma espécie de tubardo ou apenas uma espécie. A
resposta estava explicita no primeiro paragrafo do texto, no entanto apenas dois
sujeitos responderam corretamente (um deles deixou em branco). Houve, portanto,
40% de acerto.

No segundo item, perguntamos a que conclusdo os pesquisadores da
universidade chegaram ap6s o estudo feito. E importante salientar que sinalizamos
gue havia apenas uma resposta certa. Neste item, também, houve apenas duas

respostas corretas. Novamente, obtivemos 40% de acerto.
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5.2.2 Sobre as perguntas de pensar e buscar

1. Marque X nas alternativas corretas. A partir da frase “Assim como o0s
humanos, tubardes pata-roxa também tém personalidade”, & correto concluir que:

a. () apenas tubardes tém personalidade.

b. ( ) apenas humanos tém personalidade.

O

. () humanos e tubardes tém personalidade.

o

. () tubardes tém personalidades semelhantes a dos humanos.

2. Assinale a Unica alternativa correta. Qual € o objetivo principal do texto?
a. () Provar que humanos tém personalidade propria.

b. ( ) Mostrar que tubarbes e humanos sdo semelhantes.

O

. () Apresentar o resultado de uma pesquisa com tubardes.

o

. () Defender que tubardes apresentam mudanga de comportamento.

3. Assinale a Unica alternativa correta. O autor do texto chegou a conclusdes
concretas sobre o comportamento dos tubardes apos:

a. () criar uma ilustracéao.
b. ( ) conhecer uma histéria.
c. ( ) realizar uma experiéncia.

d. ( ) observar um fenbmeno no mar.

4. Assinale a Unica alternativa correta. O estudo realizado com os tubardes
permite concluir que a personalidade deles:

a. () muda em diferentes ambientes.
b. ( ) ndo muda em diferentes ambientes.
c. () muda com uma alimentacao diferenciada.

d. ( ) ndo muda com uma alimentagé&o diferenciada.

Em relacdo as questdes para pensar e buscar, ou seja, fazer inferéncias,
iniciamos com uma oragcdo que exigia do sujeito pesquisado fazer relagcbes e

adicionar informacdes a partir de seus proprios conhecimentos. Salientamos, no
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item, que havia mais de uma resposta para ser assinalada, entretanto os cinco
sujeitos s6 marcaram uma alternativa; ndo perceberam que existiam duas
declaracdes corretas. Portanto, houve apenas 50% de acerto.

Na segunda questdo, perguntamos o objetivo principal do texto e
apontamos que havia apenas uma alternativa correta. Trés sujeitos marcaram
corretamente, logo houve 60% de acerto.

Na questdo 3, solicitamos do sujeito pesquisado que aponte a forma
sobre como o autor do texto chegou a conclusdes concretas sobre o comportamento
dos tubardes. Quatro marcaram a resposta correta, assim houve 80% de acerto.

Na questdo 4, afirmamos que existia apenas uma alternativa correta e
gostariamos de saber, a partir do texto, sobre a personalidade dos tubarbes. Neste
item, apenas dois sujeitos marcaram a resposta certa. Portanto, houve 40% de

acerto.

5.2.3 Sobre as perguntas de elaboracéo pessoal

1. Se vocé fosse um dos tubardes que fizeram parte da pesquisa, qual
seria sua personalidade?
2. A partir de sua resposta ao item anterior, diga como seria seu

comportamento nos aquérios.

Propusemos, para esse texto, duas questdes de elaboracdo pessoal e
guestionamos aos sujeitos, no primeiro item, qual seria a personalidade deles caso

fossem um dos tubardes pesquisados. Obtivemos as seguintes respostas:

Tubardo branco.
Sociavel.
Social.

Ser menos devorador para ndo acabar com 0s peixes menores.

o~ w D

Minha personalidade seria de ser amigo dos outros tubardes.
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Entendemos que apenas um sujeito ndo deu uma resposta aceitavel, ja
que tratAvamos de personalidade, e ndo de espécie, entdo concluimos que 80% de
respostas adequadas.

No segundo item, pedimos para 0s sujeitos explanarem qual seria o

comportamento deles no aquério e tivemos as seguintes respostas:

Bom, porque se fosse ruim, o dono desistiria do seu peixe.
Otimo, iria me adaptar muito bem.

1

2

3. “Intimidez” e agressivo.

4. Eu me sentiria estranha, pois ndo conheceria aquele aquario.
5

Seria de amizade.

Compreendemos que quatro sujeitos elaboraram respostas pessoais
condizentes com a tematica abordada; a excec¢do equivale a resposta 1, que traz um
aspecto (o dono do peixe) ndo contemplado pela andlise textual. Os demais
conseguiram abstrair a informacéo e se colocaram no lugar no animal tratado no
texto expositivo. O vocébulo escolhido pelo sujeito da resposta 3 também aponta
para um sentido; provavelmente, ele fez conexdées com a palavra “intimidador’ e
somado ao adjetivo “agressivo”, entendemos que ele ndo seria um tubarao afetuoso.

Houve, para nds, 80% de adequacéo.
5.2.4 Sobre as perguntas de interpretacao

1. Vocé acha importante realizar esse tipo de pesquisa com animais?

Justifigue sua opinido.

Elaboramos apenas um item para a interpretacdo de leitura.
Questionamos aos sujeitos se eles acham importante esse tipo de pesquisa e
pedimos para justificarem.

Listamos as respostas:

1. Sim, pois irflamos saber mais sobre eles;
2. Sim, para fazer experiéncia;

3. Sim, para saber mais sobre a espécie;
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4. Sim, porque saber as caracteristicas dos animais e saber o perigo
quando estiver em alto mar;

5. Sim, porque assim podemos conhecer melhor os animais.

Entendemos que duas respostas — a 2e a 4 — néo apresentam
argumentacao consistente. A partir da resposta 2, ndo conseguimos entender a real
importancia da pesquisa para o sujeito. E 0 sujeito da resposta 4 aborda uma
tematica — os perigos em alto mar — a qual ndo é explorada pela pesquisa de que
trata o texto. Logo, consideramos que houve 60% de adequacao.

Analisando de modo geral a segunda atividade, entendemos que o
resultado ndo foi tdo satisfatdrio quanto o da primeira atividade. Conjecturamos que
o tamanho do texto, o fato de ser expositivo, de tratar de uma tematica cientifica
sejam alguns dos fatores que contribuiram para esse resultado, entretanto ficara
para um outro estudo identificar se o género textual interfere nos tipos de leitura.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, tivemos como objetivo aplicar uma proposta de atividade
pedagogica que possibilitasse uma quebra dos paradigmas de como vem se
trabalhando o ensino de leitura nas escolas brasileiras. Tivemos como referéncia
uma escola municipal da cidade de Fortaleza (CE) com alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental Il. Percebemos que o cerne para a mudanca se concentra em leituras,
em estudo. O professor precisa ser, acima de tudo, um pesquisador, para que, ao
trabalhar a leitura em sala de aula, os alunos sintam que néo é algo superficial, mas
sim algo latente, verdadeiro, puro.

Entendemos que o apego exacerbado ao livro didatico precisa ser
repensado: ele precisa ser o auxilio do professor, e ndo o contrario. E possivel, sim,
ministrar 6timas aulas sem o uso do livro ou fazendo isso de forma alternada.

As aulas de leitura precisam ser interessantes e motivadoras. Os alunos
devem ser participantes, ativos durante toda aula, seja utilizando seus
conhecimentos prévios, seja fazendo leituras, seja expressando 0 que
compreenderam do texto lido. A leitura precisa fazer diferenca na vida do aluno,
assim como na vida do professor. Se ambos perceberem isso, mudara a perspectiva
sobre 0 que vem a ser uma aula de leitura.

Nossa pesquisa €, sobretudo, de cunho social. Acreditamos que uma boa
aula de Lingua Portuguesa pode tornar nosso aluno mais reflexivo e
consequentemente mais ativo nos espacos em que atua: na familia, na escola e
posteriormente no trabalho, na faculdade, ou seja, propomos uma mudangca que
pode exigir mais do professor, mas em contrapartida pode fazer a diferenca para
dezenas de alunos que, muitas vezes, nao tém perspectiva de um futuro promissor.
Sem duavida, o papel do professor em sala de aula é muito importante.

A nossa analise mostrou que a intervencao pedagdgica executada levou a
resultados positivos: os alunos conseguiram produzir inferéncias, fazer elaboracdes
pessoais e interpretar o texto.

Entendemos que os géneros de texto podem fazer diferenca na facilidade
ou dificuldade da compreensao, entretanto esse assunto € para uma outra pesquisa.
O que gquisemos e, de fato, apresentamos € que podemos aplicar em sala de aula

atividades que levam o aluno a pensar, a inferir, a compreender e interpretar; dessa
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forma, o aprendiz sai da aula de maneira diferente de como entrou: ele cresceu,
aumentou em conhecimento, produziu sentidos, fez uma leitura significativa.

Temos ciéncia de que esse percurso pedagodgico ndo € uma tarefa
simples. Exige mais leituras e estudo por parte do professor. E necessario, portanto,
comprometimento e consciéncia do grande papel que temos enquanto professores
de Lingua Portuguesa. Além disso, sabemos que os obstaculos sdo muitos: o
publico desinteressado, as condicfes desfavorecidas de muitas escolas, a falta de
incentivo de outros colegas... Mas somos convictos também de que, apesar da
tarefa herculea, poder mudar a vida de alguns alunos torna nossa ardua tarefa um
importante desafio.

Concluimos tendo a certeza de que o professor é o agente transformador
das questbes escolares e é o protagonista para o sucesso de qualquer empreitada
pedagdgica. Portanto, sabemos que, diante de tantas condi¢cbes adversas, 0
professor, principalmente o da escola publica, ainda € um “forte” e merece nossos
aplausos. Assim, queremos deixar claro que esse profissional é a mola-mestra para
0 sucesso da educacdo brasileira, portanto partimos do principio de que somente
através do professor as discussfes envolvendo as aulas de leitura serdo tratadas de
forma pertinente as reais necessidades de nossos estudantes.
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ANEXO



Anexo A — Atividade do livro didatico

Fonte:

Produciao de texto

B HISTORIA EM QUADRINHOS (i)

A linguagem dos quadrinhos

Leia esta tira:

www lucaslima.com

Lucas Lima

(Lucas Lima. Nicolau — Primeiras histdrias. Araraquara, SP: Junqueirag&Marin, 2007. p. 40.)

. Observe o 12 quadrinho.

a) O que representa o desenho que aparece no baldo de fala da personagem? O que ele indica

no quadrinho? Representa uma nota musical; indica que a personagem esté assobiando

b) Pelo comportamento do menino, o que podemos deduzir: ele domina a pratica do skate ou

ainda esta aprendendo a praucar esse esporte? Justifique sua resposta.
Ele domina a prética do esporte, pois estd andando no e olhos fechados

- No 2¢ quadrinho, o0 menino vé um vaso com um cacto e grita “AH!”.

a) Essa palavra é uma interjeicao ou uma onomatopeia? uma ntefeicao
b) De acordo com o contexto, o que ela exprime? epano, supresa

. No 3¢ quadrinho, aparecem as segumtes palavras: POU' CRAS‘ e BLOFT’

som da batida; CRAS!: o

a) O que cada uma delas exprime? i oo mothes
b) Qual é o0 nome desse tipo de palavra? onomaopei

. No tltimo quadrinho:

a) O baldo contém a fala ou o o da personagem? o pensamento.
b) Que relacdo ha entre a acupuntura e o que aconteceu a personagem7

A acupuntura € um ramo da medicina chinesa que trata as pessoas por mei

0 cacto, ao resultar na

A batida da personagem co 3o de espir 1hu C

Nas historias em quadrmhos conforme j ja vimos, geralmente estao assoc1adas as linguagens ver-

Cereja, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar.

bal e visual. A linguagem verbal costuma aparecer nos baldes, nas legendas (ou letreiros), nas ono-
matopeias, nas interjeicoes.

Portugués:

linguagens, 6° ano: lingua portuguesa. 7. ed. Sdo Paulo: Saraiva, 2012, p. 32.



