2 N z/é ~ 0] ~ (' £
’ ( V) 5 ]
' VERA WANNMACHER PEREIRA J
DALVA MARIA ALVES GODOY .
‘ KARI LUCIA FORNECK
RONEI GUARESI -
l (ORGANIZADORES| pd

l )COMPREENSAO DE TEXTOS
J E ESTRATEGIAS DE LEITURA -
NA ESCOLA

b ¥ § \}
P Ay
B l 1 ‘ 4

_a—



PARECER E REVISAO POR PARES

Os capitulos desta obra foram avaliados e revisados por pares.

Dados Internacionais de Catalogagio na Publicagdo (CIP)

Compreensdo de textos ¢ estratégias de leitura na escola
[Recurso eletronico]/Organizagdo de Pereira, Vera Wannmacher;
Alves, Dalva Maria; Forneck, Kari Lucia; Guaresi, Ronei. — Vitoria
da Conquista, BA: Editora Fonema e Grafema, 2024.
PDF

Varios autores.
Bibliografia.

ISBN 978-65-272-0617-0
DOI 10.29327/5410940

1. Compreensao de texto. 2. Estratégias de leitura. 3. Ensino.
1. Titulo. II. Organizadores.
CDD 370




VERA WANNMACHER PEREIRA
DALVA MARIA ALVES GODOY
KARI LUCIA FORNECK
RONEI GUARESI
(ORGANIZADORES)

COMPREENSAO DE TEXTOS
E ESTRATEGIAS DE LEITURA
NA ESCOLA

R cnNPq



Copyright © 2024 Editora Fonema e Grafema
Coordenacdo editorial: Editora Fonema e Grafema
Diagramacgado e Capa: Duci Ferraz

Imagem da Capa: Freepik

Revisdo: Kari Lucia Forneck

CONSELHO EDITORIAL E CIENTIFICO

Adilson Ventura
(UESB - Vitoria da Conquista)

Alzira Ferreira da Silva
(UESB - Vitoria da Conquista)

Benedito Gongalves Eugénio
(UESB - Vitoria da Conquista)

Claudionor Alves da Silva
(UESB - Vitoria da Conquista)

Ferdinand Martins da Silva
(UESB - Vitoria da Conquista)

Maria Deusa Ferreira da Silva
(UESB - Vitoria da Conquista)

Ronei Guaresi
(UESB - Vitoria da Conquista)

Roque Mendes Prado Trindade
(UESB - Vitoria da Conquista)

EDITORA FONEMA E GRAFEMA
Avenida Jorge Portugal, 200
Universidade — 45032-192

Vitéria da Conquista (BA) — Brasil
www.fonemaegrafema.com.br
editora@fonemaegrafema.com.br
+55 77 99980-0282



PREFACIO ..o, 8

Ronei Guaresi

APRESENTACAO . ...t e 12
Vera Wannmacher Pereira
Kari Lucia Forneck

CAPITULO 1

ESCOLA E UNIVERSIDADE: UMA PARCERIA EM PESQUISAS E
APRIMORAMENTO PARA AUXILIAR PROFESSORES NA FORMACAO DE
BONS LEITORES ... 19

Marcio Pezzini Franca

CAPITULO 2

O QUE E E COMO SE DESENVOLVE A COMPREENSAO DA LEITURA. 26
Maria Regina Maluf

Elianne Madza de Almeida Cunha

Flavia Renata Silva Souza

CAPITULO 3
CONHECIMENTO PREVIO E METACOGNICAO NO PROCESSO DE
COMPREENSAO LEITORA ..o et 41

Clarice Beatriz da Costa Sohngen

CAPITULO 4
COMPREENDENDO A CONSCIENCIA LINGUISTICA....ccoveeeveeeeeeeee. 58

Ana Paula Rigatti-Scherer

Clarice Staub Lehnen

Gabriela Castro Menezes de Freitas
Marilia Marques Lopes



CAPITULO 5
O ENSINO DA COMPREENSAO LEITORA DE LITERATURA INFANTIL
EM UMA PERSPECTIVA DE DESENVOLVIMENTO DO LEITOR ............ 78

Elenice Andersen

CAPITULO 6
METACOGNICAO COMO ESTRATEGIA DE LEITURA .....ccoovveeeeeen.. 93

Karla Aravijo Pinheiro
Amanda Beatriz Santos Orellana
José Ferrari-Neto

CAPITULO 7
TECENDO UM PANORAMA PARA A LEITURA NO BRASIL EM TEMPOS
DE INCLUSAO E EQUIDADE ..ottt 109

Arceloni Neusa Volpato
Rejane Dutra Bergamaschi

CAPITULO 8
AS TEORIAS PEDAGOGICAS E A PRATICA DOCENTE ......ovvvvvvvvv 122

Angela Chuvas Naschold

CAPITULO 9
AVALIACAO DE RESUMO: UM INSTRUMENTO COMO REFERENCIAL
DE ANALISE ..ot 135

Marilia Marques Lopes

CAPITULO 10

EFEITO DA REGULARIDADE NA ACURACIA DE CONVERSAO
GRAFOFONEMICA NA LEITURA DE PALAVRAS ISOLADAS E NO
CONTEXTO ittt e e e aees 151
Cristiane Vieira Costa Abreu

Ducirlindia Ferraz de Souza

Ronei Guaresi

CAPITULO 11
LIVRO DE LINGUA PORTUGUESA BURITI MAIS: UMA ANALISE SOBRE
COMPREENSAO DE LEITURA ..ottt e, 171

Maria Eduarda Fernanda dos Santos de Fraga
Dalva Maria Alves Godoy

CAPITULO 12

O GUESSING GAME NA LEITURA DE TEXTOS NA ESCOLA:
FUNDAMENTOS E MATERIAIS DE ENSINO .....cooviiiiiiiiiieeeeeeeae 194
Vera Wannmacher Pereira

Danielle Baretta



CAPITULO 13

PRETEXTOS CON-TEXTOS EXPERIENCIAS DELECTURAY LITERATURA
PARA LA COMPRENSION .....oiiiiiiiiiiie i, 213
Henry Wilson Leon Calderon

Dina Sofia Gualdrén Alvarez

CAPITULO 14

ESTRATEGIAS DE LEITURA PARA COMPREENDER E APRENDER COM
O TEXTO it 238
Luis Filipe Barbeiro

Célia Barbeiro

CAPITULO 15

ESTRATEGIAS PROMOTORAS DE FLUENCIA EM LEITURA: RELATO DE
UM CASO EM PORTUGAL oot 260
Silvia Garrido Vilares

Ténia Silvestre Monteiro

Daniela Semido

Otilia Sousa

CAPITULO 16

ACONSCIENCIAMETAPRAGMATICA SOBAS LENTES DARELEVANCIA:
RELATO DE UMA EXPERIENCIA DE ENSINO DA COMPREENSAO
LEITORA E DA PRODUCAO ESCRITA PARA ALUNOS DO 5° ANO DO
ENSINO FUNDAMENTAL ..ottt 279
Kari Lucia Forneck

Garine Andréa Keller

Danise Vivian

CAPITULO 17
AS ESTRATEGIAS DE LEITURA PARADESVENDAR O TEXTO LITERARIO
PAPAGAIO CONGELADO, DE RICARDO AZEVEDO ........ccoviiveeeeeeaann 302

Brendom da Cunha Lussani

SOBRE OS AUTORES ..., 325



P REFACI O

RONEI GUARESI

Boa parte das investigacdes cientificas, nesse momento historico,

destaca-se pela incursdo na seara das interfaces, cenario ao mesmo
tempo instigante e desafiador. Num certo entendimento, estudos
interdisciplinares sdo um marco de desenvolvimento do conhecimento,
assim como significaram o advento de sistemas de escrita e o surgimento do
pensamento cientifico entre 1600 e 1700 na Europa Ocidental. Em dire¢do
a um movimento distinto do final do século XIX e inicio do século XX,
marcadamente caracterizado pela disciplinarizagdo do conhecimento!,
observa-se tendéncia importante nesse momento historico da ciéncia em

1

O final do século XIX e inicio do século XX, de alguma forma, pode ser visto como
paradoxal, pois, por um lado, significou evolucdo cientifica exponencial e, por outro,
engavetamento e fragmentagdo do conhecimento ao marcar o inicio ¢ o fim da
abrangéncia dos objetos de estudo. O entendimento predominante da época era de
que o conhecimento ¢ como uma sucessao de ilhas sem que houvesse relacao entre
elas. Esse fendmeno ainda é bastante presente no ensino formal, ainda dividido em
disciplinas, alimentando a crenca ingénua de que certa area acaba nos limites de uma
disciplina. De maneira geral, no final do século XIX e inicio do século XX, boa parte
das areas de conhecimento tem o que se pode chamar de inicio da ciéncia moderna,
momentos historicos em que grande parte deles foram marcados por uma delimitagao
do objeto de investigagdo, condi¢do para certa drea de conhecimento ser chamado
de ciéncia. Em 1895, Emile Durkheim publicou As regras do Método Sociologico,
importante marco do inicio da fase contemporanea da Sociologia e da Antropologia.
Em 1916, com a publicagdo Curso de Linguistica Geral por alunos de Ferdinand
de Saussure, inicia-se o periodo conhecido como Linguistica Moderna. Assim como
a Sociologia e a Linguistica, outras areas tém, nesse periodo, marcos de avango
cientifico que envolve entre outros aspectos uma definicdo da amplitude/delimitacao
do objeto de estudo daquela area.
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direcdo a uma abordagem mais transdisciplinar, interdisciplinar, global e
ou holistica dos fendmenos cientificos, inclusive nas praticas escolares?.
No caso dos estudos acerca da lingua(gem), por exemplo, como estuda-la
desconectada do 6rgdo humano que a processa, o cérebro? Como conceber
a categoria declarativa da memoria sem linguagem®? Ha quem defenda
que nem o pensamento seja possivel sem linguagem.

Claro que ¢ possivel estudar um aspecto que comeca e termina
numa certa area, contudo, hd de se considerar que qualquer que seja o
aspecto ele estabelece necessariamente relagdes com outros elementos
intrinsecos e exogenos ao objeto de estudo. Acerca desse movimento
contemporaneo, ha de se dizer que ¢ um movimento paradoxal, pois,
se de um lado ha a consideragdo do conhecimento como de fato ele se
apresenta: conectado, articulado, transdisciplinar, por outro ha o risco de
a ciéncia ndo avangar como o esperado, fazendo jus a expressao “quem
tudo quer, tudo perde”. Isto ¢é, ao querer dar conta de tudo, corre-se o risco
de ndo dar conta de nada. Embora muito claramente ja nos beneficiemos
de achados nas interfaces, nesse momento historico, esse aspecto ¢ para
a ciéncia, sobretudo a cognitiva, o grande desafio metodoldgico para o
qual ainda caminhamos muito timidamente com tentativas pontuais de
metodologicamente delinearmos objetos sem que o divorciemos de seu
todo e de seu ambiente.

Na Linguistica, pareceram-me providenciais no passado os recortes
saussurianos de excluir a fala e a diacronia, por exemplo, do objeto
linguistico; igualmente parecem-me oportunos, neste momento, estudos
na interface entre fala e escrita (lingua). Contudo, alerto, ha o risco de, ao
considerar a complexidade do objeto, a ciéncia ndo evoluir por falta de
suficiente aprofundamento do objeto em analise.

Recuperando o raciocinio inicial, hd um cendrio ao mesmo tempo
instigante e desafiador. Instigante por novas possibilidades investigativas

2 Claro estd que esses termos ndo s3o novos no meio escolar, contudo, a conexdo
de objetos de ensino interdisciplinares ainda ¢ um desafio. Sobre complexidade na
educagio, sugere-se a leitura de Edgar Morin, entre os quais a publica¢do Educagdo e
complexidade: os sete saberes e outros ensaios, publicado pela Editora Cortez em 2005.
Acerca das discussdes interdisciplinares ndo serem uma discussdo contemporanea
sugere-se a leitura Interdisciplinaridade: historia, teoria e pesquisa, texto de quase
30 anos, de Ivani Fazenda (1994).

3 Acerca desse assunto sugere-se a leitura da publicagdo Memdrias de Ivan Izquierdo.
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se apresentarem; e desafiador, pois, ao querer considerar a inerente
complexidade de qualquer fendmeno em estudo, as pesquisas podem
nao aprofundar suficientemente os aspectos que € o que de fato marca a
evolugdo da ciéncia.

Cabe aqui ressaltar que estudos de interface sdo responsaveis por
evolugdes cientificas substanciais com repercussdes importantes para a
educagdo: entre outros, da fonoaudiologia advém achados que promoveram
o inicio das discussdes sobre a consciéncia linguistica, particularmente
sobre a consciéncia fonoldgica e sua relagdo com o desenvolvimento
da leitura e da escrita; da neurociéncia (linguistica) advém achados
e discussdes que nos permitiram colocar em xeque a crenga de que
basta o professor criar um ambiente de leitura e escrita para a crianca
incidentalmente, de forma assistematica, descobrir as regularidades entre
fala e escrita. Dos achados neurocientificos possiveis nas ultimas décadas,
em funcdo de técnicas de investigacdo do cérebro in vivo, lentamente
estamos recuperando a pratica de apresentar o sistema de escrita de
forma sistematica sobretudo nas séries iniciais de educagao formal; da
Psicologia Cognitiva advém descobertas acerca da importancia da fluéncia
leitora para compreensao leitora, em outras palavras, acerca da necessaria
transicao entre os processos controlados para automaticos, para, assim, o
leitor direcionar os recursos cognitivos essencialmente limitados para o
acesso ao significado e a consequente recuperacao da fala. Outro aspecto
relevante foi o advento da tecnologia que impactou substancialmente as
relagdes humanas, com nova plataforma, uma multiplicidade de novos
géneros digitais, novas formas de se ler e interagir com sistemas de
escrita e, naturalmente, impactando nas praticas de ensino e na pesquisa
sendo realizada na area. Esses sdo apenas alguns exemplos de achados no
universo das interfaces caros ao ensino da lingua.

Muito ainda vird desse instigante e desafiador universo das
interfaces. Esta obra, como o leitor podera observar, contempla resultados
de estudos realizados nas interfaces, logo, sujeita-se ao desafio de ndo ser
superficial — e faz isso com maestria — e explora topicos instigantes. O
leitor podera observar nos capitulos dessa obra um interesse dos estudos
em compreender melhor o processamento da linguagem na cognicao
humana, inclusive de aspectos do ambito da (meta)cognicao e da (meta)
linguagem, da compreensao leitora e das estratégias (meta)cognitivas da
leitura, da fluéncia leitora e da consciéncia linguistica, entre outros. Ao
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mesmo tempo, observa-se um interesse em muitos capitulos de entender
como os resultados desses estudos podem impactar o ensino de lingua,
sobretudo na sua modalidade escrita, ja que a leitura e a escrita proficiente
sdo habilidades cognitivas para as quais, por um lado, o cérebro humano
nao evoluiu filogeneticamente e, por outro, a proficiéncia tornou-se um
imperativo. Seguramente a qualificacdo das praticas do ensino passa por
descobertas cientificas, especialmente aquelas que ocorrem no instigante
e desafiador universo das interfaces.
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APRESENTACADO

VERA WANNMApHER PEREIRA
KARI LUCIA FORNECK

A presente publicacdo, que tem como tematica “compreensao
de textos e estratégias de leitura na escola”, ¢ organizada por Vera
Wannmacher Pereira (UDESC), Dalva Maria Alves Godoy (UDESC),
Kari Lucia Forneck (UNIVATES) e Ronei Guaresi (UESB), sendo este
também autor do prefacio.

Os autores que compdem essa publicacdo sdo pesquisadores e
professores que se interessam pelo tema, tém formagdes diversas e atuam
em instituicoes de diferentes espagos. Seus textos sdo marcados por
essas condicdes, conferindo a publicacdo uma natureza multidisciplinar,
situagdo natural e desejavel no atual momento cientifico-pedagogico.

Este texto apresenta os capitulos, indicando titulos e autores e breves
resumos com apoio em excertos dos textos, resguardando o entendimento
de cada autor. Cabe mencionar, ainda, que propusemos uma disposicao dos
capitulos considerando suas convergéncias tematicas, com o pressuposto
de que essa organizac¢ao pode cooperar com o leitor.

“Escola e Universidade.: umaparceria em pesquisas e aprimoramento para
auxiliar professores na formagdo de bons leitores”, de Marcio Pezzini Franga
(UFRGS), consiste no texto de abertura da publicagdo por provocar reflexdes
sobre a importancia de acoes de mutua cooperagdo entre escola e universidade.
Naquilo que o autor vai chamar de “espaco da entreajuda”, potencializam-se a
producdo cientifica, a divulgagdo do conhecimento e o desenvolvimento de
praticas pedagogicas concretizadas pelos esforcos de cooperagao.
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Em seguida, este e-book apresenta um conjunto de textos cujo
proposito € trazer aos leitores subsidios conceituais acerca da ciéncia da
leitura e de seus desdobramentos teoricos.

O texto “O que é e como se desenvolve a compreensdo da leitura”,
de Maria Regina Maluf (PUC-SP), Elianne Madza de Almeida Cunha
(UNIFACISA) e Flavia Renata Silva Souza (UFRN), tem como objetivo
contribuir para avanco do conhecimento baseado em evidéncias sobre
compreensdo da leitura na escola. A principal base tedrica ¢ a Psicologia
Cognitiva da leitura, que vem se desenvolvendo sobretudo no século XXI
como caminho para favorecer a aprendizagem da leitura compreensiva,
precisa e fluente.

O texto seguinte, de Clarice Sohngen (PUCRS), “Compreensdo
leitora e conhecimentos prévios: cogni¢do e metacogni¢do”, desenvolve
reflexdes sobre resultados da avaliagdo leitora de estudantes brasileiros,
tendo como dimensodes de analise o conhecimento prévio € a metacognigao.
Aperspectiva tedrica de analise se compromete com a interdisciplinaridade
proposta pelos estudos Psicolinguisticos. Em consonancia com essa
perspectiva, a leitura implica um processamento cognitivo de informagdes,
a partir do uso de varias habilidades e estratégias que possibilitam ao leitor
compreender o texto.

A seguir, o texto “Compreendendo a consciéncia linguistica”, de
Ana Paula Rigatti Scherer, Clarice Lehnen, Marilia Marques e Gabriela
Menezes de Freitas, todas vinculadas ao Projeto ALETRA-UFRGS,
expde o tema da consciéncia linguistica, examinando-a em sua totalidade,
nos niveis que a constituem e nos procedimentos pedagogicos de uso.
Com base nessa exposicdo, o texto examina a importancia do trabalho
com a consciéncia linguistica, capacidade humana de pensar sobre
a linguagem, uma das ferramentas fundamentais para o processo de
aprendizagem da leitura e da escrita, sendo necessario o entendimento de
que o desenvolvimento das habilidades metalinguisticas ocorre a medida
que as criangas se tornam mais sensiveis as propriedades estruturais da
linguagem. Brincar com os niveis linguisticos e ser instigado a pensar
sobre eles mostra-se um caminho fecundo na busca de leitores e escritores
proficientes.

Em “O ensino da compreensdao leitora de literatura infantil em uma
perspectiva de desenvolvimento do leitor”, a autora Elenice Andersen
(UFSC), com o objetivo de contribuir para a selecdo de obras favoraveis
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a progressao continua do aluno na compreensdo de textos literarios de
diferentes complexidades, analisa o ensino da compreensdo leitora de
literatura infantil, em uma perspectiva do desenvolvimento, com apoio
em Colomer (2003; 2017), Nikolaveja (2012) e Zunshine (2019). Ao
final, discute as implicagdes pedagdgicas da proposta para um ensino
sistematico de estratégias inferenciais que promovam o desenvolvimento
da compreensao da leitura literaria ao longo dos anos escolares.

Otexto “Metacognicdo como estratégia da leitura”, de Karla Aratjo
Pinheiro, Amanda Beatriz Santos Orellana e José Ferrari-Neto, todos da
UFPB, tem o objetivo de apresentar alguns resultados encontrados, em
meio académico, sobre a relagdo entre metacognicao e leitura, tanto no que
concerne a lingua materna como a uma segunda lingua (ou comparando
diferentes contextos idiomaticos). Para isso, ha uma busca na literatura,
de modo a favorecer a compreensdo sobre as relagdes entre pesquisas
de cunho cientifico voltadas para leitura e educacao, sobre a influéncia
da metacogni¢do na leitura e sobre a contribuicdo da Psicolinguistica na
Educacao.

A seguir, em “Tecendo um panorama para a leitura no Brasil
em tempos de inclusdo e equidade”, as autoras Rejane Bergamaschi e
Arceloni Volpato, ambas da UNIFACVEST, apresentam o contexto de
aprendizagem da leitura e as dificuldades que vém sendo evidenciadas,
com relevo para estudos do TDAH. Com base nessa exposicao, salientam
a necessidade de busca de uma sociedade mais justa com oportunidades
para todos, em que se reconhega a importancia de perceber a crianga como
um ser Unico.

Nasequéncia, AngelaNaschold (UFRN),em “Asteorias pedagégicas
e a pratica docente”, registra que € necessario que todos os professores,
em todos os niveis de ensino, realizem seu trabalho considerando a Ciéncia
da Educagdo, que ¢ formada por muitos campos do conhecimento com
operacionalizac¢do por meio do ensino e da aprendizagem. Nesse contexto,
a autora seleciona quatro conjuntos de teorias que toma como referéncia
para examinar sua inser¢ao nos processos de ensino e de aprendizagem.

O texto seguinte, “Avaliagdo do resumo: um instrumento como
referencial de andlise”, de Marilia Marques (UFRGS), deriva da tese
de doutorado da autora, que reuniu trés instrumentos de avaliagdo: dois
testes de escolha simples € um de producao do resumo de uma historia.
Cada um dos testes objetivos era composto por dez questdes, € 0 resumo

14
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particularmente exigiu uma reflexdo meticulosa para ser avaliado. O
tratamento e a andlise praticamente ad hoc do que os alunos produzem em
termos de escrita pode ser de utilidade ao professor que busca um ensino
com critérios minimos a partir dos quais podera tratar das especificidades
inerentes aos alunos.

J& o texto “Efeito da regularidade na acurdcia de conversdo
grafofonémica na leitura de palavras isoladas e no contexto”, de Cristiane
Abreu, Ducirlandia Souza e Ronei Guaresi, todos da UESB, esta baseado
em um estudo psicolinguistico comparativo, descritivo e explicativo que
envolve o processamento da leitura, por avaliar o efeito de regularidade
das relagdes entre fala e escrita na acuracia de conversao grafofonémica
de palavras isoladas e de palavras em contexto linguistico em escolares
do 2° ao 4° anos do ensino fundamental 1. Os resultados mostraram dois
aspectos: a) palavras regulares sdo convertidas com maior acuracia
quando comparadas com palavras irregulares e com pseudopalavras; b) os
desvios foram proporcionalmente maiores na categoria palavras isoladas
quando comparadas com os desvios € o tempo das palavras no texto.
Isso mostra que, durante o ato de ler, o leitor faz uso de informacdes do
contexto durante a leitura, o que lhe permite fazer uma conversdo com
maior acurécia.

O texto “Livro de Lingua Portuguesa Buriti Mais: uma andlise
sobre compreensdo de leitura”, de Maria Eduarda Fraga e Dalva Maria
Alves Godoy, ambas da UDESC, apresenta procedimentos e resultados de
um estudo realizado com os objetivos de conhecer as propostas didaticas,
envolvendo as estratégias de leitura utilizadas com base em parametros de
Solé (1998), e as questdes de compreensdo leitora dos livros, conforme
parametros de Catala et al. (2001), como sendo de compreensao literal,
inferencial, reorganiza¢io, compreensao critica e metacompreensao, e de
verificar se essas propostas auxiliavam o ensino da compreensao de texto.

Na sequéncia, o texto “O guessing game na leitura de textos na
escola: fundamentos e materiais de ensino”, de Vera Wannmacher Pereira
(UDESC) e Danielle Baretta (CMPA), ¢ desenvolvido em torno do tema da
compreensao de textos e estratégias de leitura, com foco no guessing game,
conforme Goodman (1976). O eixo da exposicdo esta nos fundamentos e
nos materiais de ensino com apoio em tecnologias, construidos para alunos
de 4° e 5° anos, assim participando das iniciativas que buscam colaborar
com o ensino e o aprendizado da leitura na escola e com os estudos sobre
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esse topico com apoio na Psicolinguistica e suas interfaces — especialmente,
Educagdo, Psicologia, Fonoaudiologia, Neurociéncias e Tecnologias
Digitais. O texto € desenvolvido associando teoria e pratica e demonstrando
as relagdes entre fundamentos e ensino, de modo a oportunizar andlises e
reflexdes sobre a produtividade dos materiais propostos.

Um segundo conjunto de textos se debruca sobre a experimentagao
didatica. Nesses capitulos, o leitor encontrard percursos pedagdgicos que
resultam em praticas de ensino da leitura e da escrita que podem servir de
inspiragado para novas propostas, uma vez que se valem do saber cientifico
que articula o arcabougo tedrico e metodoldgico desenvolvido no ambito
da Psicolinguistica e suas interfaces.

O texto “Pretextos y con-textos: experiencias de lectura y literatura
para la comprension”, de Henry Wilson Leon Calderon (Corporacién
Universitaria Minuto de Dios — UNIMINUTO) ¢ Dina Sofia Gualdrén
Alvarez (Centro de Investigacion de las Artes Escénicas — Fundacion
CIAES), apresenta uma analise da Literatura na escola e uma proposta
de experiéncias de leitura para a compreensdao. No entendimento dos
autores, o trabalho da escola com o texto literario geralmente esta fundado
em principios reiterativos e formais dos textos e/ou de seus autores,
condi¢des que ficam demonstradas nos resultados das provas nacionais
e internacionais de leitura. Tendo isso em conta, os autores apresentam
como proposta utilizar pretextos que permitam trabalhar com as diferentes
maneiras de produzir textos, “aproximando os alunos das possibilidades
que a leitura oferece, a partir das imensas oportunidades de diversdo que
o mergulho no fascinante mundo da Literatura produz, numa perspectiva
interdisciplinar” (livre tradug¢@o nossa).

O texto seguinte, “Estratégia de leitura para compreender e
aprender com o texto”, de Luis Filipe Barbeiro (IPL; CELGA-ILTEC)
e Célia Barbeiro (CELGA-ILTEC), apresenta as atividades com foco
na leitura propostas pelo programa Reading to Learn (R2L) / Ler
para Aprender (Rose, 2012a, 2016, 2018; Rose; Martin, 2012). Com
esse propdsito, os autores expdem uma perspetiva geral do programa,
as estratégias adotadas nas atividades em foco (a Preparagdo para
a Leitura, a Leitura por Blocos Textuais e a Leitura Detalhada) e os
resultados de estudos envolvendo o uso de estratégias em sala de aula,
dada a importancia do seu desenvolvimento intencional para acelerar e
aprofundar o desenvolvimento da competéncia de leitura.
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O texto Estratégias promotoras de fluéncia em leitura: relato de
um caso em Portugal”, Silvia Garrido Vilares (IPL), Tania Silvestre
Monteiro (IPL), Daniela Semido (IPL / UIDEF - Universidade de Lisboa)
e Otilia Sousa (IPL / UIDEF - Universidade de Lisboa), langa luz a
tematica da fluéncia leitora, assumida como a habilidade de ler palavras
com velocidade e precisdo ou de ler texto com precisdo, velocidade
relativa e expressividade (Borges; Viana, 2020; Esteves, 2013; Fernandes,
2021; Rasinski, 2014). Para exemplificar um caminho didatico possivel
para o ensino da fluéncia leitora, tendo em vista as lacunas causadas pelo
contexto pandémico, as autoras apresentam um conjunto de atividades de
praticas supervisionadas de leitura, realizadas a partir da leitura da obra “A
menina do mar”, de Sophia de Melo Breyner Andersen, e da elaboragdo
de um jornal escolar, com uma turma de 4° ano do Ensino Fundamental.
As autoras concluem que o ensino da fluéncia - quer na dimensdo da
automatizac¢ao da decodificacdo e na apreensao rapida de palavras, quer
na dimensdo expressividade - pode potencializar a compreensao leitora
em suas mais diversas dimensoes.

No texto “A consciéncia metapragmatica sob as lentes da
relevancia”, as autoras Kari Lucia Forneck, Garine Keller e Danise
Vivian, todas da UNIVATES, apresentam um caminho para o ensino da
compreensao leitora e da produgdo escrita, fundamentado em um recorte
conceitual definido na interface entre Psicolinguistica e Pragmatica
Cognitiva. Nas fronteiras entre essas disciplinas, assumem, de um lado, o
argumento de que a consciéncia metapragmatica (Gombert, 1992; 2003;
Verschueren, 2000) ¢ habilidade cognitiva necessaria para compreender
e produzir textos com autonomia e adequacao ao contexto e as intengdes
comunicativas e, de outro, que o principio darelevancia (Sperber; Wilson,
1986; Carston, 2010; Wilson; Carston, 2007) conduz essa habilidade.
Para concretizar esse proposito, relatam uma experiéncia de ensino da
leitura e da escrita em que intencionavam desenvolver em uma turma de
5% ano a consciéncia metapragmatica, por meio da interagao com fabulas
e noticia de jornal.

Para fechar a publicacdo, o texto “As estratégias de leitura para
desvendar o texto literario Papagaio Congelado, de Ricardo Azevedo”,
de Brendom Lussani (UNISC), tem como objetivo demonstrar como
as estratégias de leitura, em especial a predi¢do leitora e a inferéncia,
podem ser utilizadas para promover a compreensao leitora de um texto
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literario em uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental, de uma
escola do interior do Rio Grande do Sul. O texto expde a fundamentagao
teorica, relacionada a leitura e a compreensao, demonstra um caminho
possivel a condugdo da leitura do texto literario e disponibiliza as
respostas dos alunos as questdes de compreensdo leitora. Ao final,
analisa as respostas das criangas a luz da fundamentacao, examinando
as contribui¢des para a compreensao.

Encerrando esta apresentacdo, fica aqui o registro da contribuicao
importante de cada um dos colaboradores na producao dos textos e na
realizacdo dos estudos que os geraram. Esperamos que o leitor encontre
neste conjunto de textos subsidios para qualificar seu percurso investigativo
e sua trajetoria docente.
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CAPITULO 1

ESCOLA E UNIVERSIDADE: UMA PARCERIA
EM PESQUISAS E APRIMORAMENTO PARA
AUXILIAR PROFESSORES NA FORMACAO DE
BONS LEITORES

DOI: 10.29327/5410940.1-1

MARCIO PEZZINT FRANGA

CONSIDERACOES INICIAIS

Este capitulo aborda a importancia da parceria entre escola e
universidade no cenario das pesquisas para formacao de bons leitores.
Apresenta uma reflexdo sobre arazao de pesquisar, as barreiras encontradas,
os espacos de entreajuda e suas potencialidades.

DESENVOLVIMENTO

No século XVII, René Descartes langou importante livro para a
filosofia e para a ciéncia. Escrito em primeira pessoa, tratou de compartilhar
suas reflexdes e experiéncias, sob o titulo de “O Discurso sobre o Método™.
Dessa obra, inicialmente, destaco o seguinte trecho:

Por haver homens que se enganam ao raciocinar, mesmo no que se refere as

mais simples nogdes de geometria (...), rejeitei como falsas, julgando que esta-
va sujeito a me enganar como qualquer outro, todas as razdes que eu tomara até

entdo por demonstragdes. (...) Logo em seguida, porém, percebi que, enquanto

eu queria pensar assim que tudo era falso, convinha necessariamente que eu,
que pensava, fosse alguma coisa. Ao notar que esta verdade penso, logo existo,
era t3o solida e tdo correta (...), julguei que podia acata-la sem escrupulo como

o primeiro principio da filosofia que eu procurava (Descartes, 2001).
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A pesquisa e as ciéncias sao de todos e para todos. Nao seria assim
se ndo existisse a duvida. Seja qual for a atividade que se desenvolva,
sdo as duvidas e as indicagdes de certezas que norteardo uma decisao,
um planejamento ou uma execucdo de atividades. Descartes destaca a
importancia de haver um método que comprove qualquer tese, para que
ndo sejam lancadas falsas verdades ao vento. Assim, se desenvolve o
método cientifico, que organiza e da credibilidade aos achados de uma
pesquisa em qualquer cenario que queiramos investigar.

No ambiente escolar, nao ¢ diferente. A escola ¢ um espago especial
por diversas razdes, entre elas, por ser uma amostra da sua comunidade.
Por isso, se constitui em um campo com enorme potencial para interagir
com a universidade, onde estdo os futuros pedagogos e os académicos
de diversas areas de interface com a educagao, que desenvolvem agdes
de estdgio, pesquisa e extensdo; pos-graduandos, que serdo futuros
pesquisadores; além de pesquisadores experientes, que desenvolvem
linhas de pesquisa diretamente implicadas com a comunidade escolar.

No dia a dia da escola, os professores sao levados por uma rotina de
afazeres no cumprimento da tarefa de ensinar. Ali, criangas sdo mobilizadas
a se desacomodar, em outras palavras, a partir de um conhecimento comum
e prévio, para um conhecimento novo. Em tese € isso. Porém, a realidade
mostra-se diferente e desafiadora. O professor, via de regra, esta num trabalho
solitario de planejamento e execugdo — mesmo que apoiado pela supervisao
pedagogica, que tem qualificagdes diversificadas, conforme o contexto. Sua
atitude ¢ movida pela praxis — aqui conceituada como unido dialética entre a
teoria e a pratica —, inspirada na sua formagao profissional e nas vivéncias em
sala de aula, tanto como professor quanto como aluno.

A universidade brasileira, por sua vez, tem na sele¢ao do seu corpo
docente uma trajetoria de extremos. Ha poucas décadas atras, para assumir
0 magistério superior buscava-se um profissional que sabia fazer, que
tinha pratica e dele se esperava a capacidade de ensinar “como fazer”. Ja
no inicio dos anos 2000, as universidades passaram a exigir a titulagdo
minima de mestrado dos seus candidatos ao cargo (e, preferencialmente,
que fossem doutores e autores de publicacdes cientificas). Contudo, a falta
de experiéncia e de pratica profissional ficaram evidentes em muitos casos.
Em ambeas as situagdes, ndo se estabeleceu o contexto ideal para trabalhar
na formacao dos estudantes da graduagdo. Hoje, creio que vale a reflexdo de
um novo perfil, que possa melhor mesclar experiéncia e titulagao.
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No centro desse cendario esta o estudante das escolas. Sao criangas
e jovens em continua transformacao fisica, intelectual e emocional, com
potencial criativo para construir uma coletividade mais justa e saudavel.
Nada mais, além disso, para justificar que na educagdo deveria estar o
maior investimento da sociedade.

Nessa perspectiva, o professor, o pesquisador e o estudante podem

formar um trindmio promissor, cujo centro ¢ a qualificagdo do ensino.
Veja a figura abaixo:

Figura 1 - Trindmio professor-pesquisador-estudante

Professor PRAXIS Pesguisador

CENARIO
EDUCACIONAL

CIENTIFICO

FERRAMENTAS DE
PESQUISA
[METODO)

PLANEJAMEMNTO
PEDAGOGICO

ASSESS0RIA

ATITUDES/COMPORTAMENTOS
REACOES/EFEITOS
MARCADORES

Estudante

Fonte: Autor (2024)

Um trindmio ¢ a representacdo de trés termos de naturezas
diferentes e relacionadas entre si, mas que ao se juntarem formam uma
nova expressdo com potencialidade transformadora. Nesta figura, o
professor, o pesquisador e o estudante estdo apresentados com palavras
que identificam parte do que cabe a cada um, numa intersec¢ao que expoe
a area A, da relacao binomial professor-pesquisador, e a area B, onde esta
a interagdo do trindmio.

O professor atua no cenario educacional diariamente, como primeiro
responsavel sobre o cumprimento do programa de ensino, tem consigo
a praxis e usa seu conhecimento, sua experiéncia e sua criatividade para
alcancar o sucesso na intervengdo pedagogica. O pesquisador traz da
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academia o conhecimento cientifico e pode contribuir com ferramentas
de pesquisa, que envolvem a sele¢do de método adequado a questdo ou
hipdtese, tipo de amostra, nimero de participantes, etapas e tramitacao
burocratica nos devidos comités de ética em pesquisa. Além disso, o
pesquisador pode ser um colaborador da escola ao oferecer espacos para
compartilhar conhecimentos, em capacitacdes e assessorias. O estudante,
por sua vez, ¢ o fim ao qual se destinam todos os esfor¢os. E identificado
pela sua atitude, comportamento, eficiéncia, dificuldades, capital
intelectual, social e cultural. Portanto, pode fornecer diversos marcadores
de suas capacidades, de suas reacdes e dos efeitos das intervencdes
em determinado momento, sejam pessoais ou sobre um processo de
aprendizagem especifico.

A area de intersec¢ao A ¢ um espaco de entreajuda, de cooperagao.
Professor e pesquisador podem realizar um compartilhamento de
ideias e de informagdes, que se complementam, esclarecem, poem em
davida e permitem o aprimoramento e o enriquecimento de ambas as
partes. O pesquisador depende do professor para realizar seu trabalho
adequadamente. Abre-se também, para o professor uma oportunidade de
crescimento, que pode ter como produtos ajustes ¢ mudancas, tanto no
fazer da escola quanto no do ensino académico. A importancia de se estar
na realidade para desenvolver teses, também foi apontada por Descartes
em seu livro:

Parecia-me que poderia encontrar muito mais verdades nos raciocinios
que cada um forma sobre os assuntos que para si sao importantes (...) que
nas especulagdes que um letrado faz no seu gabinete, (...) quanto mais
afastadas estiverem essas especulagdes do senso comum, em virtude do
muito espirito e do artificio que emprega em torna-las verossimeis (Des-
cartes, 2001).

Na area de intersec¢dao B, ainda que reservadas as diferencas
de atuagdo do professor e do pesquisador na relacdo com o estudante,
ambos devem estar interessados na autonomia intelectual, no sucesso
da aprendizagem e no alcance de objetivos. Devem compartilhar um
olhar sobre as capacidades individuais, as habilidades envolvidas na
aprendizagem e as competéncias dos alunos. Todos esses elementos sao
passiveis de andlise e podem formar variaveis que apontem hipoteses
de causa e efeito ou de associacdo a determinados desfechos com e sem
sucesso, por exemplo.
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Atualmente, encontramos muitos projetos com parcerias entre
universidades e escolas publicas e privadas pelo Brasil. Contudo, essas
experiéncias t€m sido transformadoras? Minha observacao ¢ a de que
ndo estamos aproveitando tudo o que ¢é possivel, talvez porque faltem
espacos para esse questionamento conjunto, entre escola e universidade. A
horizontalidade nessa relacdo ¢ a chave para que haja didlogo e abertura,
onde se conhegam e se reconhegcam como cooperadores para um ensino
mais qualificado, tanto na escola como na universidade.

Outra questao ¢é: existem resisténcias a inovagao? Creio que sim.
Em geral e de forma inconsciente, o ser humano estabelece uma rotina
amparada por aquilo que ja fez e domina, ou seja, cria e procura ficar numa
zona de conforto. Além disso, as mudangas de um determinado fazer ou
de um comportamento ndo ocorrem automaticamente apos ter-se acesso a
informagdo. E preciso analisar, como objeto de estudo, aquilo que se faz.
E para isso, fundamentalmente, sdo necessarias estratégias de apoio, uma
rede, um movimento que persevere para acompanhar os desafios que se
apresentam no trajeto da mudanga, que suportem criticar o que ¢ rotineiro.
Isso vale para ambos, professores de escola e universidade.

Desse modo, no campo de estudo da compreensao leitora também
encontram-se trabalhos que analisam variaveis facilitadoras no processo
da compreensdo leitora, a partir de testes ¢ medidas em determinados
grupos amostrais de alunos. Ao mesmo tempo, ha que se considerar
as barreiras para desenhar estudos que envolvam grupos amostrais de
professores e alunos, pois, nem sempre professores estdo disponiveis a
serem avaliados num processo educativo — como abordado anteriormente.
Por isso, alguns pesquisadores, como Prof. Emilio Sanchez, da
Universidade de Salamanca (Espanha), desenvolvem estudos em que os
investigadores atuam numa atividade de assessoramento dos professores
escolares, criando um ambiente de pesquisa em forma de apoio, e de
mutuo aproveitamento, no cendrio real dos problemas e desafios cotidianos
da sala de aula. Naturalmente, as chances de aceitagdo e participagao
tornaram-se maiores nesse modelo.

Diversos autores abordam o tema da leitura na sala de aula e
oferecem insights, estratégias e pesquisas para auxiliar professores na
formagdo de bons leitores. Em geral, apresentam uma variedade de
estratégias praticas para melhorar a compreensao leitora dos alunos, tais
como as abaixo:
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» Ensino Explicito de Estratégias de Leitura — com o objetivo de
ensinar aos alunos estratégias especificas, como identificagdo de
palavras-chave, resumo de paragrafos, inferéncias, e assim por
diante.

» Atividades de Pré-Leitura — para preparar os alunos para a leitura
por meio de atividades que despertem o interesse, fornecam
contexto e ativem conhecimentos prévios.

» Discussoes em Grupo — a fim de incentivar discussdes em sala de
aula para que os alunos possam compartilhar suas interpretagdes e
compreensodes do texto.

» Avaliagdo Formativa — ou seja, avaliacdoes regulares para
monitorar o progresso dos alunos e ajustar as estratégias de ensino
conforme necessario.

» Integragdo de Tecnologia — utilizar recursos tecnoldgicos como
aplicativos educacionais ou recursos online, para tornar a leitura
mais envolvente.

» Inclusdo de Diversos Géneros Literarios — expor os alunos a uma
variedade de géneros literarios para desenvolver habilidades de
leitura em diferentes contextos.

» Desenvolvimento do Vocabulario — implementar atividades
especificas para expandir o vocabulario dos alunos.

» Leitura como Pratica Social — enfatizar a leitura como uma pratica
social, conectando-a a vida cotidiana e mostrando a importancia da
leitura além da sala de aula.

» Feedback Construtivo — fornecer feedback construtivo para
os alunos, destacando pontos fortes e areas de melhoria na
compreensao leitora.

Todas essas estratégias, entre outras tantas, nasceram da duvida, do

questionamento para solucionar um problema. Foram testadas, medidas,
validadas e divulgadas no meio académico, discutidas em congressos
e publicadas em revistas cientificas. Foram produtos do Trindmio
professor-pesquisador-estudante, da parceria Universidade-Escola,
para contribuir a sociedade e, de forma assertiva, engajar alunos em
uma leitura ativa, por meio de estratégias educacionais efetivas. E nos,
enquanto entes sociais com fung¢des diversas no cendrio educacional,
nos (entre)ajudamos, num processo positivo e pro-ativo, que deve se
debrugar no intento de responder: quais sao os desafios do aluno e como
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podemos ajuda-lo? Quais sdo os desafios do professor em sala de aula e
como podemos ajuda-lo? E quais sdo os desafios do pesquisador e como
podemos ajudéa-lo? — como questiona e nos ensina Emilio Sanchez no
seu livro “Leitura em Sala de Aula: como ajudar os professores a formar
bons leitores”.

CONSIDERACOES FINAIS

Entdo, depois de tanto falar em relagdes e do quanto aprendemos
com e dependemos uns dos outros, emerge o pensamento de que nos
constituimos como profissionais a partir de nossas vivéncias reais. Assim,
finalizo com o trecho de uma can¢do de Gonzaguinha, chamada Caminhos
do Coracao, que diz “...e aprendi que se depende sempre de tanta, muita,
diferente gente. Toda pessoa sempre ¢ as marcas das licoes diarias de
outras tantas pessoas”.

Podemos aprender juntos?

REFERENCIAS:

DESCARTES, René. Discurso do Método. Sao Paulo: Martins Fontes,
2001.

SANCHEZ MIGUEL, Emilio. Leitura na sala de aula: como ajudar os
professores a formar bons leitores. Porto Alegre: Penso, 2012.
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INTRODUCAO

A primeira vista, compreender o que se Ié nos parece ser algo natural
e espontaneo, pois 0 senso comum nos leva a acreditar que se alguém esta
lendo estd compreendendo o que 1€. Contudo, quando se trata de nossos
alunos, ¢ comum a queixa em tom de surpresa ou lamento: eles estdo
lendo, mas parece que ndo estdo compreendendo o que leem.

Vocé, leitor ou leitora, provavelmente ja se deparou com essa
questdo que ndo € sé sua, pois a compreensao da leitura vem sendo objeto
de pesquisas e avaliagdes nacionais € internacionais, dada sua importancia
educacional. O Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa,
2022%), cujos resultados foram divulgados em 2023, ¢ uma das principais
avaliagdes educacionais do mundo e nele constatamos que o Brasil
continua ocupando um dos ultimos lugares em leitura. No Programa

U https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/acoes-internacionais/mec-e-inep-

divulgam-resultados-do-pisa-2022
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Estudo Internacional de Progresso em Leitura (Pirls, 2023%), que avalia
a compreensdo de leitura e o contexto de aprendizagem em varios paises
do mundo, os resultados obtidos pelos jovens brasileiros sdo igualmente
preocupantes. A essas avaliagdes internacionais somam-se as avaliagdes
nacionais do Saeb® (Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica), que
apresenta resultados semelhantes.

Tais constatagdes poem em evidéncia a importancia e urgéncia do
ensino da linguagem escrita de modo a garantir a todos os estudantes uma
leitura compreensiva, fluente e precisa.

Este capitulo tem como objetivo contribuir para aumentar o
conhecimento baseado em evidéncias a respeito da compreensao da leitura,
que pode e deve ser desenvolvida na escola por meio de praticas apropriadas.

A principal base tedrica que fundamenta este capitulo ¢ a psicologia
cognitiva da leitura, que vem se desenvolvendo sobretudo no século
XXI (Maluf; Cardoso-Martins, 2013; Morais, 2014; Sargiani, 2022) e
oferecendo evidéncias a respeito de praticas que podem ser utilizadas no
Ensino Fundamental e Médio para favorecer a aprendizagem da leitura
compreensiva, precisa e fluente.

1 O QUE E COMPREENSAO DA LEITURA?

A compreensdo da leitura pode ser definida como a habilidade
de obter significacdo a partir de um texto escrito com algum proposito
(Vellutino, 2003). Trata-se de um processo complexo que depende de
dois componentes essenciais: o reconhecimento das palavras escritas e a
compreensao auditiva da linguagem. A compreensao da leitura depende
também de diversas habilidades cognitivas, como aten¢do, memoria,
vocabulario, e vai além da compreensdo oral (auditiva) pois exige o

reconhecimento das marcas (letras) que representam os sons da fala.
A compreensdo da leitura também pode ser definida (Snow;

Sweet, 2003) como um processo de, simultaneamente, extrair e construir
significacdo a partir de palavras escritas, isoladas ou reunidas em uma

frase ou em um texto.

2 https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/acoes-internacionais/disponiveis-
resultados-do-pirls

https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/avaliacao-e-exames-educacionais/
saeb
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As definicdes de compreensao da leitura que sao encontradas na
literatura sempre implicam o processo de ler.

O que ¢ ler? Na definicdo mais estrita da palavra, ler ¢ extrair
pronincia das marcas grafadas, quaisquer que sejam elas, incluindo
desenhos. Ou seja, ler ¢ extrair som dos simbolos que se 1€, relacionando-
os com a fala no idioma que usamos, qualquer que seja ele.

Nos sistemas alfabéticos os simbolos utilizados sdo letras, e ler é
relacionar a marca (letra) ao som que ela representa (fala): os grafemas
sdo associados aos fonemas, de modo a permitir extrair som dessas
sequéncias. Ensinar a ler ¢, fundamentalmente, ensinar estratégias
eficientes para as criangas - ou para os adultos - aprenderem a relacionar
grafemas e fonemas com a finalidade de compor as palavras que elas - ou
eles - conhecem. Nesse processo de aprendizagem da linguagem escrita,
os estudantes tomam consciéncia das relacdes entre o que falam e o que
escrevem ou leem. Assim tomam consciéncia do principio alfabético
que consiste em relacionar letras aos sons da fala, utilizando o sistema
alfabético de escrita.

Estamos nos referindo ao inicio do processo de alfabetizagdo. Nessa
perspectiva € possivel ler sem compreender, ou seja, extrair som das
sequéncias de letras, quando elas obedecem as regras de combinacao de
nosso idioma, embora o objetivo da leitura seja sempre a compreensao.

Parece til ilustrar com alguns exemplos esse componente da
linguagem escrita, que ¢ a relacao entre o fonema e o grafema. No alfabeto
latino, que usamos para escrever no idioma portugués do Brasil, podemos
ler e compreender palavras, ou deparar-nos com pseudopalavras, que
podemos ler, mas ndo podemos compreender:

Lemos e compreendemos as palavras:

meninas, borboletas, ferramenta, caminhio.

Lemos, mas ndo compreendemos as pseudopalavras:
topomor, birbedulfu, vevinrilto, orfitulos.

Mas ndo podemos ler as ndo-palavras, pois elas ndo obedecem as

regras de combinagdo do sistema de escrita em portugués:

zplfpcu, grtpwaxbvj, mrlitrgbnq, rgeqitnq

As habilidades metalinguisticas, especialmente as fonoldgicas e
fonémicas, estdo relacionadas com a compreensao da leitura e tém carater
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preditor de sucesso sobretudo quando desenvolvidas desde a educagdo
infantil. A descoberta de relagdes entre a consciéncia fonoldgica e a
aprendizagem da linguagem escrita, como bem demonstrou Gombert
(1990) ja nos anos 90, permitiu compreender melhor a natureza da leitura,
que consiste em reconhecer e representar a fala, transformando simbolos
em sons. A fala ¢ a expressao da linguagem verbal oral que se desenvolve
nos primeiros anos de vida. Ela ¢ o fundamento sobre o qual se instalam
as habilidades de ler e de escrever com compreensao.

2 O MODELO SIMPLES DE LEITURA PROPOSTO POR GOUGH E
TUuNMER

Ler, inicialmente, ¢ extrair prontincia dos sinais graficos captados
por nossa visdo. No enfoque das neurociéncias cognitivas, ler ¢ acessar,
por meio da visdo, as areas cerebrais da linguagem falada. Aprende-se
a ler conectando areas no cérebro. Trata-se de um dos mais complexos
processos de aprendizagem, que vem completar nossas habilidades
linguisticas que se instalam desde o nascimento do bebé (sobre essa
questdo, veja-se Stanislas Dehaene, 2023; 2012).

Aprendemos a ler para ampliar nosso universo linguistico e assim
entramos em um mundo de significagdes que nos conecta, através da
linguagem escrita, com a cultura e as civilizagdes de diferentes tempos
e lugares. As habilidades de leitura se desenvolvem, em busca de maior
acuracia, fluéncia e compreensao.

O Modelo Simples de Leitura proposto por Gough e Tunmer (1986),
testado e validado por varios pesquisadores (Hoover; Gough, 1990; Gough;
Hoover; Patterson, 1996), continua a despertar o interesse de cientistas da
leitura, e, também, de alfabetizadores que buscam aprimorar suas praticas
e obter bons resultados no ensino da linguagem escrita. Trata-se de uma
formulacao tedrica proposta para explicar com clareza os dois complexos
componentes da leitura, que sdo a decodificacdo e a compreensao auditiva
da linguagem, ou compreensao da oralidade.

Interessa-nos apresenta-lo neste capitulo como sendo uma boa
resposta as questoes: o que ¢ compreensao da leitura e como pode ser
ensinada?

O Modelo Simples de Leitura considera que a habilidade de ler e
compreender o que se 1€ tem dois componentes basicos: o reconhecimento
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das palavras grafadas, ou em outras palavras, a decodificagao das palavras
escritas que estdo grafadas de acordo com as regras do sistema alfabético
no qual estdo inseridas; e a compreensdo do significado dessas palavras,
admitindo que elas fazem parte do léxico mental do leitor e podem ser
combinadas formando frases e textos.

Segundo o modelo de leitura proposto por Gough e Tunmer (1986),
uma boa compreensao da leitura tem lugar se e quando o leitor dispde das
habilidades de decodificagdo e de compreensao auditiva que compdem o
processo de ler.

Nessa perspectiva, o0 modelo propde uma férmula para expressar
a hipdtese segundo a qual € possivel prever o nivel de compreensao
de leitura de um estudante se as habilidades de decodificacdo que ele
adquiriu e a compreensdo da linguagem oral que ele desenvolveu forem
conhecidas. A formula propde uma relagdo multiplicativa entre seus
termos, representados pelas iniciais de Compreensao da Leitura (CL),
Decodificagdo (D) e Compreensdo Auditiva da Linguagem (CAL).

CL =D x CAL, onde a Compreensao da Leitura ¢ igual a habilidade
de decodificacdo multiplicada pela habilidade linguistica de compreensao
da fala, ou compreensao auditiva da linguagem.

Exemplificando em uma escala de zero a 1: para um aprendiz com
habilidade de decodificagdo estimada (D) igual a 1,0 (100%) e um escore
de CAL (habilidade de compreensdo oral estimada, ou seja, compreensao
auditiva da linguagem) igual a 0,50 (50%), a CL (compreensao da leitura
prevista) pode ser estimada como 0,50 (50%), como se vé no exemplo 1.

» Formula para avaliagdo e previsao da leitura: CL =D x CAL
» Exemplo 1: 0,50 = 1,0 x 0,50
» Exemplo 2: 0,75=1,0x 0,75

Se estimadas as duas variaveis, no segundo exemplo o aprendiz
teria participado de intervengdes para desenvolvimento da compreensao
oral e obtido progresso de 0,25. Assim, passaria a uma previsdo de
0,75% de compreensao da leitura, dado que o escore de aprendizagem da
decodificacdo ¢ 100% e o escore na habilidade de compreensao oral da
linguagem aumentou de 50% para 75%:

» CL =D x CAL, portanto 0,75 =1,0 x 0,75.

Nessa perspectiva, qualquer varidvel na equagdo pode ser estimada
se as outras duas variaveis forem conhecidas, uma vez que as habilidades de
compreensao da leitura sdo dependentes da aprendizagem da decodificacao
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e do desenvolvimento da compreensao auditiva da linguagem e ambas
podem ser avaliadas separadamente.

O Modelo Simples de Leitura tem o mérito de explicar com
clareza o papel da decodificagdo, pois muitos educadores acreditam,
equivocadamente, que o desenvolvimento explicito dessa habilidade - a
decodificacdo dos sinais graficos que compdem a palavra escrita - ndo ¢é
necessario para alcangar uma boa compreensao da leitura.

Dispomos de muitas pesquisas que produziram evidéncias a favor
desse modelo de leitura. Como Hoover e Gough (1990) demonstraram,
a boa compreensdo da leitura ¢ possivel quando se tem uma boa
compreensao da linguagem auditiva, isto ¢, da linguagem oral, juntamente
com a habilidade aprendida de decodificacdo das palavras grafadas.

No Brasil, algumas pesquisas foram realizadas tomando por base
o modelo simples de leitura. Marcia Oliveira e Marcia Mota (2017)
investigaram a pertinéncia do modelo simples de leitura para explicar a
compreensdo da leitura, em pesquisa feita com 50 criangas do 2° e do
4° ano do ensino fundamental. Segundo as autoras, os resultados obtidos
com aplicagdo de testes de decodificacdo e compreensdo oral de palavras
reforgaram a importancia dos dois componentes para a compreensao da
leitura.

Flavia Renata Alves da Silva (2019) investigou a compreensao
da leitura em 289 alunos de 3°, 4°, 5° e 9° anos do ensino fundamental,
com aplicacdo de provas de compreensao da leitura, decodificagdao e
compreensdo auditiva. Trata-se de um estudo exploratério baseado no
modelo simples de leitura, que teve por objetivo verificar como evolui
a compreensdo da leitura de palavras, frases e textos, medindo as trés
variaveis que compdem o modelo (compreensao da leitura, decodificagao,
compreensdo auditiva) e a relagdo entre elas. Os resultados mostraram
que a compreensao da leitura dos participantes aumentou sobretudo no 4°
ano; mas mostrou baixos escores em todos os anos estudados (3°, 4°, 5° ¢
9°), considerando-se a sua correlagdo com o componente decodificacao.
A autora conclui afirmando a necessidade e urgéncia de praticas mais
eficientes para o ensino da linguagem escrita.

O impacto do modelo simples de leitura nas pesquisas ¢ discutido
por Silva e Maluf (2021), na perspectiva dos estudos encontrados na
literatura recente que se ocupam da questdo da compreensdo da leitura e
fazem referéncia ao modelo.
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No site do The Center for Literacy & Learning estdo disponiveis
os resultados de uma cuidadosa andlise realizada pelos professores
Linda Farrell e Marcia Davidson. Michael Hunter e Tina Osenga,
visando tornar a Simple View of Reading® mais acessivel aos educadores.
Conforme explicado por eles, a decodificagcao deve ser entendida como “o
reconhecimento eficiente da palavra”. A Decodifica¢do e a Compreensdo
da Linguagem Auditiva sdo necessarias para a Compreensdo da Leitura,
e podem ser separadas para avaliacdo e para fins de ensino, o que tem
evidentes implicagdes para as praticas de alfabetizagao.

E essencial que esses dois componentes da aprendizagem da
linguagem escrita - habilidade de decodificagao e compreensao auditiva -
estejam bem aprendidos e desenvolvidos, pois o déficit em um deles ndo
pode ser compensado pelo bom dominio do outro.

Muitas dificuldades de aprendizagem da linguagem escrita resultam
de habilidades insuficientes de decodificagdo, ou seja, de reconhecimento
insuficiente das palavras encontradas nas tentativas de leitura. Quando
1SS0 ocorre, € preciso que os professores orientem o ensino explicitamente
para esse reconhecimento, vendo-o como um dos dois componentes
basicos da compreensao da leitura que € objetivo da alfabetizagao.

Uma vez definido o componente “Decodificacdo” como sendo
o reconhecimento eficiente da palavra grafada, vejamos a defini¢do do
segundo termo da formula proposta por Gough e Tunmer, “Compreensao
Auditiva da Linguagem”. A CAL ¢ referida em varios estudos com nomes
diferentes, como: compreensdo linguistica, compreensdo da oralidade,
compreensao auditiva, compreensao auditiva da linguagem, o que pode
comprometer o bom entendimento dessa varidvel. O que ¢ importante
para nos ¢ que esses termos signifiquem o essencial, ou seja, “a habilidade
de extrair significacdo das palavras faladas”, sobretudo quando elas fazem
parte de frases ou de qualquer outro conjunto discursivo.

Por outro lado, ¢ necessario sempre sublinhar que a compreensao
da leitura (CL) ¢ diferente da compreensdo auditiva da linguagem
(CAL), porque implica a discrimina¢do das marcas (letras) grafadas e
ndo somente o som das palavras ouvidas. Conforme explicam Farrell,
Davidson, Hunter e Osenga (s/d), a decodificacdo (D) ¢ uma habilidade

4
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que pode ser ensinada e como tal pode ser avaliada de varias maneiras,
conforme se v€ na literatura da drea. Mas a compreensao auditiva (CAL) ¢é
uma habilidade muito complexa que nao pode ser facilmente ensinada ou
avaliada; ela ¢ o resultado de varios processos mentais de alto nivel, que
incluem pensamento, imaginacao, raciocinio e interpretagao.

Contudo, apesar de sua complexidade, a compreensdo auditiva
(CAL) pode ser desenvolvida por meio de atividades e estratégias
interessantes e ludicas, desde a educagdo infantil, pois diz respeito a
habilidade receptiva da linguagem e nesse sentido implica a aquisi¢ao e
extensdo do vocabulario.

3 COMO O VOCABULARIO CONTRIBUI PARA A COMPREENSAO
DA LEITURA?

Nas ultimas décadas, houve grande avango nas pesquisas a respeito
de como as criangas aprendem a ler e sobre como elas devem ser ensinadas
a ler. Sabe-se que algumas criangas aprendem a ler com extrema facilidade
enquanto outras se deparam com grandes dificuldades a serem superadas.
Na perspectiva de entender essas questdes, podendo assim gerar praticas
mais efetivas de ensino da linguagem escrita, muitos estudiosos se
voltaram para o papel do vocabulério na aprendizagem, especialmente no
que concerne a compreensao da leitura. Assim, muitas pesquisas tratam
de explicar como se da a aquisi¢ao de vocabulario e como essa aquisi¢ao
pode ser favorecida (sobre aquisicdo de vocabulario veja-se por exemplo
Wagner, Muse, Tannenbaum, 2007).

No Brasil alguns estudos vém sendo realizados sobre como as
criangas adquirem vocabulario e as implica¢des dessa aquisicao para a
compreensao da leitura. Elianne M. A. Cunha (2022) investigou a literatura
internacional na area do vocabulario, com o objetivo de conhecer as
pesquisas brasileiras e estrangeiras que tratam da extensdo do vocabulario
e suas implicacdes para o ensino da leitura. Conforme demonstra Cunha
(2022, p. 34), entre o vocabulario e a leitura parece existir uma relagdo
mutua, bidirecional, em que o conhecimento de vocabuldrio ajuda as
criangas a aprender a ler por meio do estabelecimento de relagdes entre
as representacdes fonoldgicas das palavras conhecidas e faladas, e suas
representacdes graficas; ao mesmo tempo, na medida em que leem as
criangas ampliam seu vocabulario.
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Cunha e Maluf (2021) analisaram o papel do vocabuldrio na
educagdo infantil analisando pesquisas longitudinais e transversais no
periodo de 2015 a 2020. Foram encontrados poucos estudos em portugués
e a grande maioria em inglés. Dentre outros resultados, destacam-
se os estudos que relacionam o conhecimento do vocabulério a outras
varidveis associadas a aprendizagem da linguagem escrita, por exemplo
ao pensamento inferencial quando se trata da compreensao de textos. Em
algumas pesquisas o vocabulério aparece como facilitador da alfabetizagdo
e associado a compreensao de palavras e textos.

Nessa perspectiva as pesquisas recentes estdo produzindo
evidéncias sobre o desenvolvimento do vocabulario e seu importante
papel no favorecimento da aprendizagem inicial da linguagem escrita € na
compreensdo de leitura pelo leitor proficiente.

Evidéncias de pesquisas relatadas por Kate Cain e Jane Oakhill
(2015) sugerem que a extensdo e a profundidade do conhecimento
de vocabulario sdo preditores da compreensdo da leitura, dado que a
compreensao de um texto - e mesmo de uma frase - depende diretamente
da compreensdo das palavras que o compdem. A extensdo do vocabulario
diz respeito ao numero de palavras conhecidas, enquanto a profundidade
significa o que ¢ conhecido sobre essas palavras.

Kate Cain e Jane Oakhill (2015) analisaram as variaveis vocabulario,
inferéncias e compreensdo da leitura, sendo que a influéncia da extensao e
da profundidade do vocabulario sobre a compreensao de leitura foi objeto
de uma interessante investigacao da qual participaram 83 estudantes de 10
a 11 anos. Os resultados levaram a admitir dois tipos de efeito na leitura do
texto: a) quando os detalhes do texto estavam explicitamente colocados, o
vocabulério ndo apareceu como um preditor importante da compreensao
da leitura, pois nesses casos a inferéncia literal, que s6 aciona a memoria,
foi suficiente para gerar compreensao; 2) contudo, o vocabulario apareceu
como varidvel importante quando se tratava de usar o conhecimento
existente para estabelecer coesdo e coeréncia entre as ideias presentes
no texto, o que as autoras chamaram de realizar inferéncias de coeréncia
global.

Mais especificamente, os resultados da pesquisa permitiram
concluir que medidas da extensdo e da profundidade do conhecimento
de vocabulario s3o preditoras da compreensao da leitura e de habilidades
relacionadas a compreensao, como € o caso das inferéncias. Concluiu-se
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também que o bom leitor integra as ideias apresentadas no texto e gera
inferéncias usando seu conhecimento prévio.

A literatura da area de aprendizagem da linguagem escrita (Cunha;
Maluf, 2021) demonstra que uma grande parte dos estudos se concentra
nas habilidades fonologicas enquanto relativamente poucos se ocupam do
papel de habilidades orais, como o vocabulério e a compreensdo auditiva.
E nos primeiros anos de vida que se desenvolve a linguagem oral e,
nessa fase, a educagdo infantil tem importante papel a desempenhar para
facilitar a entrada das criangas no mundo da escrita. O desenvolvimento
do vocabuldrio aparece na literatura da area como sendo um precursor da
compreensao da leitura, além de ter um relevante papel nas habilidades de
comunicagdo e expressao das criangas.

No ambito da ciéncia da leitura, a importancia da aprendizagem
e utilizagdo de novas palavras ja foi reconhecida e vem produzindo
impacto na renovacdo de praticas pedagodgicas e politicas publicas
que visam garantir a todas as criancas o direito de aprender a ler com
compreensao e fluéncia.

Algumas pesquisas brasileiras que incluiram a avaliagdo do
vocabulédrio em sua relagdo com a aprendizagem da linguagem escrita
oferecem resultados significativos com implicagdes para praticas escolares
inovadoras. Lilian Matos (2018) estudou a extensdo do vocabulario
receptivo em suas relagdes com a compreensdo da leitura, em criancas
do 1° ao 5° ano do ensino fundamental. Os resultados mostraram aumento
das palavras conhecidas em associacdo com a escolaridade, com uma
correlagdo positiva entre a extensao do vocabulario receptivo e o nivel de
compreensdo de leitura nos alunos do 3°, 4° e 5° ano.

Castro e Barrera (2019) estudaram a influéncia de habilidades
precursoras de literaciana facilitagdo da aprendizagem formal da linguagem
escrita, incluindo o vocabulario. Os resultados obtidos apontaram para
a existéncia de influéncia significativa da consciéncia fonologica e do
conhecimento de letras na aprendizagem inicial da linguagem escrita, mas
ndo foi encontrada a mesma influéncia no que diz respeito ao vocabulario.
Segundo as autoras, a influéncia do vocabulario para a compreensao da
leitura, esperada de acordo com o modelo simples de leitura, pode ser
explicada pela condicdo de pouco conhecimento da decodificacdo por
parte das criangas participantes. As autoras concordam que essa pesquisa
contribuiu para o conhecimento da aprendizagem e compreensdao da
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linguagem escrita na transi¢ao da educacao infantil para o 1° ano do ensino
fundamental e apontam direcdes para novas investigagcdes que incluam o
estudo do papel do vocabulario.

4 CONSIDERACOES SOBRE A LINGUAGEM ORAL VERSUS A
LINGUAGEM ESCRITA

A linguagem oral é o comportamento que permite a expressao mais
precisa do nosso pensamento quando comparada com outras formas de
linguagem. Sabe-se que as sociedades mais antigas, cuja existéncia ¢é
constatada com base em vestigios de pinturas, instrumentos e objetos, se
formaram baseadas na linguagem oral.

A oralidade fez parte do desenvolvimento da nossa espécie humana
durante pelo menos 70 mil anos de evolugdo (Harari, 2015). Bidlogos
¢ historiadores aceitam que a capacidade de falar esta presente em
nosso genoma, ¢ deve ser entendida como pré-figuracdo genética que se
manifesta espontaneamente quando o bebé ¢ recebido em comunidades de
falantes. Gragas a sua heranga genética, estando seu genoma codificado
no DNA de seu organismo, o bebé que nasce em um grupo humano esta
pronto para espontaneamente aprender a falar qualquer uma dentre as
milhares de linguas ja identificadas no mundo todo. A compreensdo da
fala, que ¢ um meio de comunicag@o e expressao entre falantes, acontece
espontaneamente entre os que compartilham um mesmo idioma.

A linguagem escrita, pelo contrario, ¢ uma invengdo historica
relativamente recente. Pinturas rupestres, grafadas em pedras, que
surgiram hé cerca de 40 mil anos, sdo vistas como precursoras das
diferentes formas de linguagem escrita. Contudo, os sistemas de
escrita, ou a escrita sistematizada, s6 foi inventada ha cerca de 5 mil
anos, posto que nao foram encontrados indicios de sistemas de escrita
produzidos antes.

Os primeiros sistemas de escrita surgiram na antiga Mesopotamia
(atual Iraque), sob a forma de conjuntos de sinais, conhecidos como escrita
cuneiforme. No mesmo periodo, os hierdglifos surgiram no Egito. Foram
estas as primeiras tentativas de criagdo de formas de gravar a fala. Esses
primeiros sistemas de escrita eram constituidos por milhares de caracteres,
o que dificultava sobremaneira sua transmissdo e aprendizagem, sendo
esta uma das razdes que fez com que a aprendizagem da escrita e da leitura
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ficasse restrita a poucas pessoas: poderosos lideres politicos e religiosos
(sobre a historia da escrita pode-se ver Wolf, 2008).

Sistemas de escrita mais simples, baseados em notacdes fonéticas,
surgiram posteriormente. Os primeiros alfabetos foram inventados como
conjuntos de sinais graficos que passaram a ser denominados letras e tentavam
representar, com a maior precisao possivel, as palavras faladas nas linguas em
que esses sistemas de representacao surgiam. O nosso sistema alfabético de
escrita representa o que hoje chamamos fonemas, isto ¢, sons constituintes
das palavras faladas, e sua origem remonta a cerca de 3 mil anos. O sistema
alfabético de escrita pode ser usado por falantes de diferentes idiomas e tem
suas regras de combinagdo de acordo com a lingua falada.

Diferentemente da linguagem oral, a linguagem escrita ndo esta
prevista em nosso genoma. Para aprender a ler e a escrever em um sistema
alfabético de escrita, como ¢ o caso do portugués do Brasil, precisamos
ter desenvolvido nossa capacidade de uso de uma linguagem - capacidade
esta que esta prevista em nossa heranga genética - , e precisamos aprender
um sistema de escrita - em nosso caso um sistema de escrita alfabética - ,
que nos ¢ transmitido pelos que o aprenderam antes de nos, em geral os
professores alfabetizadores.

CONSIDERACOES FINAIS

Os recentes avancgos das ciéncias cognitivas, com destaque para as
neurociéncias cognitivas, deram origem a psicologia cognitiva da leitura,
cujo objeto de estudo ¢ a estrutura e o funcionamento do cérebro humano
quando 1€ e quando aprende a ler. Durante a aquisi¢do da leitura, nossos
circuitos cerebrais reciclam varias de suas areas visuais e auditivas pré-
existentes para re-orienta-las para o processamento de letras e fonemas.

Nossa crescente compreensao a respeito do modo como o cérebro
humano aprende a ler com compreensdao tem consequéncias importantes
sobre a forma de ensinar a ler, na medida em que nos permite entender as
relagdes entre a fala e a escrita, ou, se preferirmos, entre a compreensdo da
fala e a compreensao da escrita.

A compreensdo da fala ¢ basicamente natural e espontanea,
manifesta-se entre pessoas que compartilham um mesmo idioma.
Nesse caso, as dificuldades e problemas de compreensdo tendem a ser
episddicos e localizados.
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A compreensao da leitura exige o tratamento de simbolos de segunda
ordem, a saber, o dominio de um sistema de representacdes que nos
permita grafar a linguagem que usamos nas interagdes mediadas pela fala.
Esse sistema de representacdes € o nosso sistema alfabético de escrita,
constituido pelas 26 letras do alfabeto e suas regras de combinagdo, que
nos permitem: grafar o som das palavras que falamos e assim expressar
nossas ideias e pensamentos; € nos permitem ler, extraindo som dos
conjuntos de letras combinadas de modo a formar palavras.
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CAPITULO 3

CONHECIMENTO PREVIO E METACOGNICAO
NO PROCESSO DE COMPREENSAO LEITORA

DOI: 10.29327/5410940.1-3

CLARICE BEATRIZ DA COSTA SOHNGEN

CONSIDERACOES INICIAIS

O presente capitulo visa provocar reflexdes acerca dos resultados
da avaliagdo leitora dos estudantes brasileiros a partir dos baixos indices
de aproveitamento nas atividades de leitura e fraco desempenho dos
estudantes que estdo alocados nas séries iniciais do ensino fundamental.
Como objetivo geral desta proposta pretendeu-se verificar os impactos
das lacunas pedagogicas relacionadas a fase inicial da aprendizagem da
leitura com base na importancia do conhecimento prévio € metacognicao
dos estudantes para o uso das estratégias de leitura no processo de
compreensao leitora.

Considerando que o processo de compreensdo leitora envolve
multiplas dimensdes de andlise, o conhecimento prévio (cognigdo)
e a metacognicdo foram selecionados para o presente estudo, este
artigo visa inscrever a perspectiva tedrica que se compromete com a
interdisciplinaridade proposta pelos estudos psicolinguisticos.

De acordo com a concepgao psicolinguistica, a leitura envolve a
interagdo entre leitor e texto. Sendo assim, os esquemas acionados pelo
leitor interagem com os dados do texto, ou seja, € sustentado o entendimento
de que o sentido ¢ construido pelo leitor, a partir de transagdes que realiza
com o texto, integrando informag¢ao nova ao conhecimento prévio.
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Diante desse pressuposto, para maior €xito no processo de
compreensdo, o leitor necessita ativar seus conhecimentos prévios e o
controle da sua compreensao sobre o texto no nivel metacognitivo. Nesse
sentido, a leitura corresponde a um processo cognitivo € metacognitivo,
por meio do qual o leitor estabelece uma relagdao entre as informacdes
explicitas no texto e o seu conhecimento prévio. Em consondncia com
essa perspectiva, a leitura implica um processamento cognitivo de
informagoes', a partir do uso de varias habilidades e estratégias que
possibilitam ao leitor compreender o texto.

Com base na revisdo sistematica a hipotese sustentada ¢ de que
os resultados da avaliacdo leitora dos alunos das séries finais estdo
relacionados com a necessidade de incremento de estratégias cognitivas
e metacognitivas direcionadas a qualificacdo da compreensao leitora nas
séries iniciais.

Diante das deficiéncias nos resultados dos testes de avaliacdo
leitora no cenario brasileiro, se coloca a urgéncia do desenvolvimento de
pesquisas comprometidas com a origem do problema, isto €, principalmente
centradas nas séries iniciais.

1 AVALIACAO DA LEITURA NO BRASIL

No caso brasileiro, aproximadamente metade dos estudantes de 15
anos de idade conseguiu atingir um nivel baixo relacionado a leitura?,
posicionando-se no 53° no ranking composto por 81 nag¢des, de acordo
com os resultados obtidos no Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes (Pisa)®. Os dados foram divulgados pela Organizagao para
Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e sdo referentes
ao ano de 2022.

' A leitura, assim como a percep¢do sensorial, em geral, implica um processamento

cognitivo de informacdes. Em qualquer atividade que envolve linguagem, existe
necessariamente um processamento cognitivo. Por exemplo, para ouvir, falar, ler e
escrever € necessario aceder e reorganizar o conteiido da memoria, o que ndo deixa de
ser um modo de aprendizado.

A avaliacdo corresponde ao desempenho de alunos de 15 anos — idade em que
se pressupde o término da escolaridade basica na maioria dos paises — em trés
capacidades: matematica, leitura e ciéncias.

O Pisa ¢ uma avaliagdo internacional coordenada pela OCDE. No Brasil, quem realiza
a aplicacao ¢ o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(Inep) e os resultados sdo divulgados a cada trés anos.
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Apesar do baixo desempenho, a pontuagao dos alunos brasileiros
apresentou pouca variagdo comparada a 51* posi¢do em 2018, mas indica
que quase metade dos alunos permanece sem atingir o minimo almejado*.

De acordo com os resultados apresentados pelo Nespe®, a metade
dos estudantes brasileiros nao tem nivel basico em leitura, ficando abaixo
do nivel 2. Para a OCDE, esse ¢ o nivel minimo para que o jovem consiga
exercer a sua cidadania plena. Entre os paises membros da Organizacao,
esse indice ¢ de 27%.

Apenas 2% dos estudantes brasileiros obtiveram a pontuagdo nivel
5 em leitura, considerando que o indice internacional médio ¢ de 7%.

Figura 01 - Proficiéncia leitora no Brasil
PG it
LEITURA

Média de proficiéncia do Brasil (2022): 410
Média da OCDE: 476

Média de proficiéncia do Brasil (2018): 413
Média da OCDE: 487

Posigao do Brasil no ranking (2022): entre 44° e 57°
Posigao do Brasil no ranking (2018): entre 55° e 59°

* 0 pais pode ser colocado em um determinado intervalo
de posicoes, em funcdo da margem de erro inerente ao estudo

Fonte: Nespe 2023

O Centro de Pesquisas em Educacao, Interdisciplinaridade e
Evidéncias no Debate Educacional (Iede) apresentou um estudo que
levantou os dados de que 66,3% dos alunos brasileiros de 15 a 16 anos
leram textos com menos de 10 paginas durante o ano. “Esta constatacdo
suscita preocupacdes, uma vez que o estudo estabelece uma relagdo direta

4 O Nucleo de Estratégias e Politicas Editoriais (NESPE) é um centro de pesquisas sobre
o mercado editorial, a produgéo, a circulagdo, a historia e o comércio de publica¢des
impressas e digitais, bem como o desenvolvimento de contetidos editoriais em suas
diversas modalidades. Disponivel: https://www.nespe.com.br/2023/12/

5 ONucleo de Estratégias e Politicas Editoriais (NESPE) é um centro de pesquisas sobre
o mercado editorial, a produgdo, a circulagdo, a historia e o comércio de publica¢des
impressas e digitais, bem como o desenvolvimento de conteudos editoriais em suas
diversas modalidades. Disponivel: https://www.nespe.com.br/2023/12/
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entre os baixos indices de leitura e o declinio no desempenho dos jovens
em disciplinas como matematica e ciéncias™ .

E importante observar que apenas 9,5% dos estudantes
brasileiros nessa faixa etdria leram materiais com mais de 100 paginas
naquele ano. Se comparado a realidade dos paises vizinhos, esse
indice ¢ muito menor: “No Chile, por exemplo, os alunos atingiram
a marca de 100 paginas em 64% das vezes, na Argentina, 25,4% e na
Coldémbia, 25,8%"7.

Cabe ressaltar, que embora os dados sejam alarmantes, as respostas
ao questionario do Pisa mostram uma visdo positiva sobre a leitura,
“com mais de 40% dos alunos tanto na rede publica quanto na privada
expressando seu gosto por discutir sobre livros, uma média superior a
registrada pelos paises da OCDE™®.

Por outro lado, no caso dos estudantes brasileiros do 4°
ano das séries iniciais o Estudo Internacional de Progresso em

Leitura (PIRLS) de 2021°, foi evidenciada a pontuacdo média de

¢ O Centro de Pesquisas em Educagdo, Interdisciplinaridade ¢ Evidéncias no Debate
Educacional (Iede) tem como missao “contribuir para o debate educacional do Brasil,
aproximando pesquisadores, jornalistas, educadores ¢ formuladores de politicas
publicas, e fomentando discussdes qualificadas a partir de pesquisas consistentes e
aplicaveis”. E apresenta como visao Um sistema educacional de referéncia no Brasil,
que utiliza evidéncias de pesquisa nas tomadas de decisdo e que oferece um ensino
de qualidade com igualdade de oportunidades para todos. Disponivel: https:/www.
portaliede.com.br/o-iede-atuacao/

7 Disponivel: https://www.portaliede.com.br/o-iede-atuacao/
Disponivel: https://www.portaliede.com.br/o-iede-atuacao/

? Tradugdo de Progress in International Reading Literacy Study, é uma iniciativa
realizada desde 2001, pela Associagdo Internacional para Avaliagdo do Desempenho
Educacional (IEA — International Association for the Evaluation of Educational
Achievement), cooperativa de instituicdes de pesquisa, Orgdos governamentais
e especialistas que se dedicam a realizagdo de diferentes estudos e pesquisas
educacionais comparativas. Além da IEA, o TIMSS & PIRLS International Study
Center, vinculado a Lynch School of Education do Boston College, atua como centro
de estudos para o PIRLS, trabalhando em cooperacdo com a IEA e com os diversos
institutos de pesquisa dos paises participantes. “E uma pesquisa amostral desenhada
para fornecer medidas validas e confidveis da compreensdo leitora dos estudantes
do 4° ano de escolarizacdo basica. A precisdo dos resultados da avaliagdo depende
da qualidade da informagdo populacional em que a amostra se baseia, bem como
da definicdo dos procedimentos de amostragem. A populacdo-alvo do PIRLS 2021
engloba todos os estudantes matriculados no 4° ano da escolarizagdo basica — no caso
do Brasil, 4° ano do Ensino Fundamental —, em todas as escolas do Pais que oferecem
esse nivel de ensino. A idade média da populacao-alvo na data do teste deve ser, no
minimo, igual a 9,5 anos.” (Inep, 2023).
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419 pontos em compreensao leitora. Esse resultado mostrou-se
significativamente inferior a 58 do total de 65 paises e regides de
referéncia participantes dessa avaliagao'.

Destaca-se a relevancia da distribui¢do dos estudantes brasileiros
nos niveis da escala de desempenho do Pirls de 2021:

Tabela 01 - Distribuicio dos estudantes brasileiros nos niveis da
Escala de Desempenho do PIRLS 2021"

Niveis na escola Rotulo da escola N Populagio % EP
Abaixo de 400 Abaixo do basico  1.712  1.110.678 384 1,7
De 400 a abaixo de 475 Basico 1.162 691.384 23,8 1,0
De 475 a abaixo de 550 Intermediario 1.297 697.083 24,7 1,0
De 550 a abaixo de 625 Alto 640 309.514 11 08
De 625 ou acima Avancado 129 57.816 2,1 02
Total 4940 2.866.475 100 -

Fonte: Daceb/Inep, com base nos microdados do PIRLS 2021/IEA.

De acordo com os dados acima, cerca de 38% dos estudantes
brasileiros tém dificuldades nas habilidades basicas de leitura. Cabe
observar que, na maior parte dos paises participantes, esse percentual
limita-se a 10%.

Esta evidenciada a necessidade da garantia de uma educagdo
inclusiva por meio de politicas publicas efetivas a fim de assegurar a
igualdade a todos os estudantes brasileiros, no minimo no que tange ao
nivel basico de proficiéncia em compreensao leitora.

Os resultados demonstram que apenas 24% dos estudantes
brasileiros dominavam apenas as habilidades de leitura que sdo mais
basicas e, quando somados aos dados dos estudantes que estdo abaixo
do basico, representam 62% da populacdo de estudantes do 4° ano do

10" Considerando o desempenho geral médio em leitura, o desempenho dos estudantes
brasileiros ndo ¢ significativamente diferente do desempenho dos estudantes de
Kosovo (421) e Ird (413), mas ¢ estatisticamente superior ao desempenho da Jordania
(381), Egito (378) e Africa do Sul (288).

" Distribui¢do dos estudantes brasileiros nos niveis da escala de desempenho do pirls
em 2021 Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/assuntos/noticias/acoes-
internacionais/disponivel-relatorio-brasil-no-pirls-2021.
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ensino fundamental. Ou seja, quase dois ter¢os dos estudantes do 4°
ano de escolarizacdo t€ém habilidade muito limitada para compreender a
linguagem escrita. Desse modo, apenas 13% dos estudantes brasileiros
podem ser considerados proficientes em compreensdo leitora no 4° ano
de escolarizacao — sdo aqueles que alcangam nivel alto ou avancado de
proficiéncia (Inep, 2023, p. 45).

Diante das evidéncias dos dados acima apresentados, corrobora-se
a importancia de firmar o marco tedrico comprometido com a concepcao
da compreensao leitora a partir da Psicolinguistica.

2 COMPREENSAO LEITORA: ABORDAGEM PSICOLINGUISTICA

Considerando a perspectiva Psicolinguistica acerca dos estudos
da leitura, esta proposta apresenta uma abordagem da leitura como
um processo, através do qual o leitor estabelece uma relacao entre as
informagdes explicitas no texto, o seu conhecimento prévio e o controle
da sua compreensdo sobre o texto no nivel metacognitivo.

Em consondncia com essa perspectiva, a leitura implica um
processamento cognitivo de informacdes, a partir do uso de varias
habilidades e estratégias que possibilitam ao leitor compreender o texto.
A compreensao ¢ vista como um processo considerando-se que a leitura
estd baseada na compreensdo. Sendo assim, a compreensao ¢ construida
na atividade leitora, a partir de atividades cognitivas e metacognitivas que
orientam o leitor na construgao do sentido.

Desse modo, a compreensao ¢ a base, ndo a consequéncia da leitura;
¢, portanto, um processo ativo. O significado ndo reside na estrutura de
superficie do texto. O significado que os leitores compreendem, a partir do
texto, ¢ sempre relativo aquilo que ja sabem e aquilo que desejam saber.
Ou seja, a compreensdo envolve a reducao da incerteza do leitor, que faz
perguntas e obtém respostas. Assim, o que € percebido no texto depende
do conhecimento anterior e das questdes implicitas que sdo formuladas
durante a leitura (Smith, 2003).

Na perspectiva da abordagem Psicolinguistica, a atividade leitora
¢ considerada um processo complexo que envolve as interagdes e as
transacoes entre leitor e texto.

Portanto, a leitura pode ser definida como um comportamento
psicolinguistico complexo que envolve a decodificagdo da lingua escrita,
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0 seu processamento a partir de padrdes sintaticos € semanticos € uma
interpretagdo de acordo com os objetivos do individuo. Assim, a leitura
pressupde um comportamento complexo envolvendo o uso de estratégias,
como a de solucdo de problemas, a fim de que o leitor possa construir um
modelo do significado que o autor pretendeu transmitir (Johnston, 1983).

O significado ¢é trazido para a linguagem através da previsao que, por
sua vez, ¢ representada pela eliminagdo prévia de alternativas improvaveis.
A previsdo ndo significa considerar-se tudo com base em quaisquer
adivinhagdes, nem significa que o significado preciso ¢ conhecido com
antecedéncia (Smith, 2003).

O leitor deve ser capaz de utilizar o seu conhecimento prévio sobre
o assunto que esta sendo lido no texto para evitar a dependéncia exclusiva
da informagdo visual. A informag¢do ndo-visual - conhecimento prévio -
reduz o niimero de alternativas que o cérebro deve considerar, a medida
que o leitor 1€ e facilita o processo de compreensao.

E importante considerar a questio de como o conhecimento ¢
ativado na compreensao de palavras no texto com base no entendimento
de que os sentidos das palavras devem ser criados de acordo com o
contexto: algumas palavras sdo identificadas e outras ndo, conforme a
favorabilidade ou ndo do contexto (Kintsch, 1994).

No ato da leitura, inicialmente, o leitor realiza uma analise perceptual
das palavras, e o significado final ¢ determinado através do processo
de integracio. A medida que mais informagdes contextuais se tornam
disponiveis, o sentido comeca a emergir. Desse modo, o significado das
palavras ¢ normalmente identificado antes que complexas inferéncias
sejam realizadas pelo leitor no processo de compreensao.

Diante dessa realidade, o significado do texto ¢ construido pelo
leitor, a partir de transagdes que ele realiza com o texto, integrando a
informagao nova ao conhecimento prévio.

3 CONHECIMENTO PREVIO

O conhecimento prévio ¢ importante por facilitar o uso de estratégias
adequadas no processamento da leitura. De acordo com a Psicolinguistica,
conhecimento prévio ¢ a base da compreensao que envolve o conhecimento
que estd na memoria. Quando o leitor procura compreender um texto, ele
ja deve possuir um conhecimento a respeito da linguagem escrita, assim
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como do assunto tratado no texto. O leitor possui essa estrutura cognitiva
que lhe permite recordar o sentido construido através de experiéncias
passadas a fim de construir um novo sentido.

Cabe considerar que o sistema de conhecimento possui uma
estrutura dindmica ndo somente no sentido de que estd constantemente
sendo aumentada e mudada, mas também no sentido de que possibilita
o desenvolvimento da capacidade para predi¢dao através da imaginagao.
As pessoas fazem previsdes criando expectativas sobre os fatos futuros
durante todo o tempo e o fazem, geralmente, de modo inconsciente porque
raramente sdo surpreendidas em relacdo as suas previsdes. As previsdes
sao realizadas a partir daquilo que € provavel e ndo do que ¢ improvavel;
nesse sentido, projetam as “possibilidades” (Smith, 2003).

A previsao ¢ considerada como o nucleo da leitura. Todos os
esquemas, scripts € cendrios que estdo na mente — o conhecimento
prévio de lugares e situagdes, de discurso escrito, géneros e historias —
possibilitam ao leitor prever quando ele 1€, e, assim, compreender o que
esta sendo lido. A previsdo traz um significado potencial para os textos,
reduz a ambiguidade e elimina, de antemao, alternativas irrelevantes.

Nesse sentido, o conhecimento prévio ¢ considerado como
a informag¢do que ¢ representada mentalmente em um formato
especifico e estruturada de alguma forma na mente por meio da
estrutura de conhecimento dos eventos do dia a dia e a organizagao de
sequéncias desses eventos em planos ou outras estruturas preditivas de
conhecimento denominadas de esquemas, roteiros, quadros e outras.
(Eysenk; Keane, 2017).

Durante a leitura, tanto o conhecimento prévio do assunto quanto
o conhecimento prévio linguistico e textual, assim como o conhecimento
de mundo compartilhado sdo ativados a partir da memoria, visando a
constru¢do do sentido no processo de compreensao.

A compreensdo de um texto também ¢ um processo que se caracteriza
pela utilizagdo do conhecimento prévio. Durante a leitura, sdo varios os
niveis de conhecimento que interagem a fim de contribuir para o éxito
desse empreendimento. O leitor utiliza o conhecimento adquirido ao longo
de sua vida para construir o sentido de um texto; assim o conhecimento
prévio € um fator fundamental na compreensao (Kleiman, 2002).

O conhecimento prévio do assunto fundamenta a construcdo do
sentido de um texto porque ¢ requerido quando o leitor necessita integra-
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lo a informagdo do texto para a realizacdo de inferéncias. Assim, as
informagdes do texto e o conhecimento prévio devem ser integrados em um
todo coerente; ou seja, a compreensao do texto relaciona-se diretamente
com a habilidade do leitor em gerar inferéncias que possam conectar essas
informacgoes (S6hngen, 1998).

4 METACOGNICAO

De um modo geral, todas as realizagcdes da mente humana requerem
consciéncia, mas nenhuma dessas realizagdes ¢ causada diretamente pela
consciéncia. Essas realizagdes sao uma espécie de consequéncia direta de
um sistema nervoso que, sendo capaz de consciéncia, também possui uma
vasta memoria, uma habilidade para categorizar itens na memoria, assim
como uma habilidade para codificar todo o espectro de conhecimentos na
forma de linguagem e, ainda, manter esses conhecimentos no mostrador
mental, manipulando-os inteligentemente (Damasio, 2015).

E importante observar que os estudos da consciéncia também estio
muito relacionados com o senso interior de cada pessoa. De acordo com
esse entendimento, a consciéncia ¢ o conhecimento que se materializa
quando alguém se vé diante de um objeto, construindo um padrao neural
para esse objeto, conforme sua perspectiva e, at¢ mesmo, verificando que
lhe ¢ possivel agir sobre ela. A partir de uma perspectiva externa, esse
senso interior se da de modo automatico; entretanto, na perspectiva dos
neurdnios, que tornam possivel todo esse processo, consiste em um tempo
maior. Pois, mesmo antes de a pessoa se dar conta da sua relacdo com
o objeto, muitas coisas ja estavam sendo processadas no mecanismo do
cérebro. Trata-se, portanto, de um processo de conhecimento.

A concepgao de consciéncia aqui adotada encontra-se ancorada nos
estudos cognitivos, nos quais o termo consciéncia aparece vinculado aos
processos cognitivos e estratégias metacognitivas. Isso ocorre porque a
atividade leitora, enquanto atividade linguistica, também ¢ concebida
como um processo vinculado a cognicao.

Pode ser atribuido ao conceito de cogni¢ao uma visdo ampla e
inclusiva, distante daquela que o reduzia aos processos de raciocinio
e solu¢ao de problemas (Flavell, 1979). Essa defini¢do, oriunda dos
estudos da psicologia cognitiva da aprendizagem inclui os processos
mentais superiores, tais como: conhecimento, consciéncia, inteligéncia,
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pensamento, imagem, criatividade, geracdo de planos e estratégias,
raciocinio, inferéncia, solu¢do de problemas, conceitualizacao,
classificagdo, simbolizacdo ¢ também fantasias e/ou sonhos.

Diante desse entendimento, o que ¢ importante no desenvolvimento
cognitivo ¢ a mudanca e formacdo de uma nova ordem de conceitos
superiores, como resultado de novas aprendizagens. Por sua vez, a
metacogni¢ao pode ser considerada um conceito um tanto fluido que tem
sido usado para referir a uma variedade de processos. Esse termo pode ser
definido como o conhecimento que tem por objetivo monitorar qualquer
tipo de empreendimento cognitivo (Brown; Deloache, 1977).

A metacognicdo € a cogni¢cdo sobre a cognicao (Flavell; Speer;
Green; August), ou, ainda, ¢ a decisdo de um processo em que o individuo
carrega tanto operacdes cognitivas, como passa a ver o progresso destas
(Brown, 1989). O primeiro conceito envolve o raciocinar sobre o proprio
raciocinio, ou seja, a pessoa dar-se conta do dominio especifico do
conhecimento, especialmente sobre o seu proprio processo cognitivo. O
segundo conceito corresponde a uma classe de fenomenos cognitivos que
envolvem estratégias ou maneiras de proceder com autoconsciéncia, tais
como: técnicas de interrogacao propria, técnicas de checar a si mesmo
e, desse modo, relaciona-se diretamente a concepcdo de metacognicao
adotada neste trabalho.

Nesse sentido, a metacognicdo refere-se ao conhecimento que
o individuo tem dos préprios processos cognitivos € de seus produtos
— processos reflexivos — e tudo o que se refira a eles, assim como, as
propriedades relevantes da aprendizagem das informagoes.

O estudo da metacognicdo estd relacionado com a natureza do
intenso comércio intelectual dos processos executivos ou com estratégias
diante do uso de técnicas internas que guiam os processos de solugdo de
problemas. Ou seja, corresponde a maneira que se aprende a resolver os
proprios problemas através de estratégias metacognitivas como: planejar,
predizer, monitorar, testar, revisar, checar e avaliar (Flavell, 1976;
Belmont; Butterfield, 1977; Gagne; Briggs, 1974).

Nesse sentido, ¢ possivel resumir as atividades metacognitivas
em duas categorias: primeiramente relacionadas com o reflexo de
consciéncia da pessoa, e depois, em atividades de regulagem do
organismo durante a aprendizagem ou a solucdo de problemas. Portanto,
a metacognigao relaciona-se a duas classes de atividades cognitivas:
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dar-se conta do dominio especifico do conhecimento sobre o proprio
processo cognitivo e ter a posse de varias estratégias ou maneiras de
proceder (Brown; Reeve, 1987).

As experiéncias metacognitivas sdo percepcdes conscientes
relacionadas com qualquer aspecto de uma atividade ou empreendimento
cognitivo. Elas estdo relacionadas com o progresso e o empreendimento
do leitor. Uma vez que as estratégias metacognitivas sao desenvolvidas
visando a alcangar o progresso cognitivo, podem apresentar tanto
resultados cognitivos como metacognitivos, ou apenas um deles. E
possivel que alguns individuos mais sofisticados em seus procedimentos
metacognitivos percebam isso e realizem agdes cognitivas com os dois
objetivos em mente.

As estratégias metacognitivas oferecem um meio aos aprendizes
para coordenarem seu proprio processo de aprendizagem, favorecendo
o controle de sua propria cogni¢dao através do uso de fungdes como
concentragdo, organizagdo, planejamento e avalia¢do (Oxford, 1990).

Desse modo, a metacogni¢ao € um aspecto importante tanto para o
desenvolvimento da leitura, assim como para o desenvolvimento cognitivo
do leitor. Sendo assim, o uso de estratégias metacognitivas no processo
de compreensdo ajuda no desenvolvimento da habilidade leitora, assim
como no desenvolvimento das proprias estratégias de leitura que podem
ser utilizadas pelo leitor.

5 AVALIACAO DAS ESTRATEGIAS DE COMPREENSAO LEITORA

Considerando a importidncia da implementagdo de intervengdes
pedagogicas relacionadas a leitura que promovam a aprendizagem de estratégias
metacognitivas associadas ao conhecimento prévio do leitor, especialmente
nas séries iniciais, este estudo realizou a revisao sistematica sobre as pesquisas
relativas as estratégias de compreensdo leitora nos anos iniciais do ensino
fundamental na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes.

As palavras-chave para a busca das pesquisas foram “estratégias
de compreensdo leitora séries iniciais”. O rol de pesquisas encontrado
somou 13 achados. Dentre estes, apenas 02 apresentaram relacao com as
duas varidveis desta investiga¢do: conhecimento prévio ¢ metacogni¢ao,
0 que ja evidencia a lacuna em pesquisas diretamente relacionadas ao
conhecimento prévio e a metacognicao.
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Na dissertacdo intitulada “Compreensdo leitora em alunos da
5% série do ensino fundamental” (Schardosim, 2012) foi realizado um
diagnostico do desempenho dos alunos de 5* série em leitura com base na
teoria sobre leitura sob o ponto de vista das neurociéncias, principalmente
em Dehaene (2007), da psicolinguistica, a partir de Leffa (1996), Terzi
(1997), Scliar-Cabral (2008; 2010); e também da psicologia cognitiva,
com base em Morais (1996).

Também foi realizada um testagem diagnodstico com base
no PISA em alunos de 5% série de uma escola publica estadual no
municipio de Floriandpolis para verificar a compreensdo leitora
dos alunos e as capacidades de recuperar informagdes, interpretar,
refletir e inferir.

Apo6s levantamento dos dados, foram analisados os desempenhos dos
alunos com atencdo as estratégias utilizadas pelos alunos para encontrar
respostas as perguntas realizadas. Para tanto, foi aplicado um teste com
6 géneros textuais distintos e 30 questdes, além do protocolo verbal para
que os alunos justificassem suas respostas.

De acordo com os resultados, o desempenho dos alunos no teste
foi regular: média de 36% de acertos. Uma evidéncia interessante ¢ que
os sujeitos utilizam a estratégia copia para localizar a resposta e ndo tém
pratica de estratégias metacognitivas e metaprocessuais, como demonstrou
a introspec¢ao imediata.

A dissertacdo “Implicagdes do processo de alfabetizacdo na
formagdo do leitor competente” (Alves, 2014) buscou investigar a
relagdo entre as atividades de leitura praticadas durante o processo de
alfabetizacdo e a formacao do leitor competente a partir dos aspectos de
formacao socioeconomica e cultural dos envolvidos, pertencentes a regiao
colonizada por imigrantes italianos no Nordeste do Rio Grande do Sul na
cidade de Farroupilha.

A proposta visou analisar a evolucao dos métodos de alfabetizacao
a fim de entender as habilidades e competéncias de leitura desenvolvidas
por esses métodos nas séries iniciais. Os dados foram coletados através
de diferentes instrumentos para categorizar o contexto comunitario,
escolar e familiar das criangas em fase de alfabetizacdo, visando analisar o
comportamento dessas variaveis naformacao dehabilidades e competéncias
de leitura, com base na abordagem teorica sociointeracionista, conforme
Vygotsky (1998), Bakhtin (1992), Freire (2001) e outros.
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Os resultados possibilitaram identificar as lacunas em relagdo as
praticas de leitura aplicadas as criangas em fase de alfabetizacdo, que
apresentam dificuldades de compreensdao do texto em diferentes niveis
de escolaridade, bem como evidencia a necessidade de repensar acdes
integradas entre a comunidade, os pais e os educadores em praticas reais
a partir do contexto das criancas.

Visando confirmar a hipdtese apresentada neste artigo, também
¢ importante observar o baixo desempenho em compreensdo leitora
dos alunos das séries iniciais do ensino médio gerado pelas lacunas
do desenvolvimento de estratégias cognitivas e metacognitivas nas
séries iniciais.

Por exemplo, a dissertacdao “O processo inferencial na compreensao
leitora numa turma das séries iniciais do Ensino médio de uma escola
publica estadual de Maceid- AL” (Fernandes, 2019) foi motivada a partir
da identificag¢do dos baixos niveis no desempenho dos alunos em sistemas
avaliativos como Pisa, Prova Brasil e Saeb.

De acordo com a autora, a pesquisa teve como objetivo diagnosticar
e remediar dificuldades de compreensao leitora entre esses alunos visando
ajuda-los a melhorar seu desempenho, especialmente no tocante a leitura
inferencial (cogni¢do), por meio de testes de compreensdo leitora e
atividades de discussao, mediacao e interagcdo professor-aluno.

Os fundamentos tedricos da pesquisa estdo ancorados nos aspectos
cognitivos da compreensao leitora, com base em Kleiman (1995; 2002),
Silveira (2015), Silveira e Oliveira (2015), Leffa (1996), Coscarelli
(2003); Dell’Isola (2001), entre outros. Também foram considerados
os descritores da Prova Brasil, com destaque aos que privilegiam as
estratégias inferenciais de leitura a partir dos conhecimentos prévios
do leitor e sua interagdo com as pistas linguisticas, discursivas e
semanticas do texto.

Para investigacdo foram utilizados 5 testes de multipla escolha, 2
testes cloze,l questiondrio para o levantamento do perfil dos 20 alunos, e
um questionario final (questionario de satisfacao) para saber a opinido dos
alunos sobre a pesquisa realizada.

De acordo com os resultados, foi possivel verificar que uma boa
parte dos alunos, apesar de estarem no Ensino Médio, ainda apresenta
dificuldades em relacdo a compreensdo de textos, principalmente em
questdes que envolvem o uso de inferéncia.
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A pesquisa comprovou que os alunos nao conseguiram
responder corretamente a questdes que trabalham com os descritores
especificos do Ensino Médio, relacionados a argumentacdo e a
inferéncias mais complexas.

Assim, os resultados comprovaram a deficiéncia dos alunos nas
questdes que exigiam o implemento de estratégias mais eficazes para o
melhor éxito na atividade leitora.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente artigo visou provocar reflexdes acerca dos resultados da
avaliacdo leitora dos estudantes das séries finais a partir dos baixos indices
de aproveitamento nas atividades de leitura a partir do desempenho dos
alunos que estdo alocados nas séries iniciais do ensino fundamental. O
objetivo geral desta proposta pretendeu verificar os impactos das lacunas
pedagogicas relacionadas a fase inicial da aprendizagem da leitura com
base no conhecimento prévio e metacognicao dos estudantes.

Com base nos estudos Psicolinguisticos, foram apresentadas
a concepcao de leitura, considerando o conhecimento prévio e a
metacogni¢do como variaveis importantes para o desenvolvimento de
estratégias de compreensao leitora junto aos alunos das séries iniciais.

Apo6s, foi apresentada a revisdo sistematica sobre as pesquisas
relativas as estratégias de compreensao leitora nos anos iniciais do ensino
fundamental na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes.
Foram encontradas 13 pesquisas relacionadas ao tema geral, mas apenas
02 pesquisas (2012 e 2014) apresentaram relacdo direta com as duas
variaveis desta investigacdo: conhecimento prévio e metacognicao.

Este dado evidencia a lacuna em pesquisas diretamente relacionadas
ao conhecimento prévio e metacogni¢do. Ou seja, ¢ necessario avangar nos
estudos da cogni¢ao e metacognicao leitora a fim de qualificar a compreensao
nas leituras realizadas pelos estudantes nas séries iniciais e, por consequéncia,
otimizar os resultados dos estudantes nas séries finais e no ensino médio.
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INTRODUCAO

Aconsciéncialinguistica, capacidade humanade pensar sobrealinguagem,
¢ uma das ferramentas fundamentais para o processo de aprendizagem da leitura
e da escrita. A crianga, ja falante competente de sua lingua materna, enfrenta na
escola a tarefa de se apropriar da modalidade escrita. Conforme Correa (2004,
p. 70), “a emergéncia e o desenvolvimento das habilidades metalinguisticas
ocorrem a medida que as criangas se tornam mais sensiveis as propriedades
estruturais da linguagem” e, podemos acrescentar, quando esta necessidade
¢ gerada. Na busca desse conhecimento, a crianca pode e deve ser instigada
a pensar sobre a fala de forma intencional, reconhecendo o jogo que permite
que sons sejam representados por sinais graficos, formando as palavras e frases
que conhece na oralidade. Mas, para além disso, ela precisa aprender como
funcionam os processos de leitura e escrita e tornar-se consciente de questdes
fonoldgicas, sintdticas, semanticas e textuais. O uso de brincadeiras com os
diferentes niveis linguisticos e o estimulo a reflexdo sobre eles mostram-se
caminhos fecundos na busca da formagao de leitores e escritores proficientes.
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Este texto pretende expor questdes pontuais sobre a importancia do
trabalho com os niveis linguisticos no aprendizado da leitura e da escrita.

1 Os NIVEIS DE CONSCIENCIA LINGUISTICA E A IMPORTANCIA
NA APRENDIZAGEM DA LEITURA E ESCRITA

1.1 ConsciiENcIA FONOLOGICA

A consciéncia fonologica, capacidade de pensar intencionalmente
sobre os sons das palavras e operar com eles, ¢ uma habilidade amplamente
relacionada ao processo de leitura e escrita. Pesquisas realizadas nas
ultimas décadas tém demonstrado a importancia do trabalho de estimulo
a consciéncia fonoldgica com criangas em processo de alfabetizacgdo.
E a partir dessa consciéncia que a crianca percebe que as palavras sdo
formadas por fonemas e que esses elementos sdo representados na escrita
pelo uso de grafemas; esta relagao constitui a base do Sistema Alfabético
de Escrita. Quando a crianga aprende a decifrar uma escrita alfabética,
além de as areas cerebrais visuais precisarem aprender a decompor a
palavra em grafemas e letras, também as regides corticais implicadas na
analise da fala precisam modificar o cddigo para representar os fonemas
(Dehaene, 2012). Nesse processo de desenvolvimento, “as duas devem se
coordenar antes que surja uma via eficaz de conversao fonema-grafema”
(Dehaene, 2012, p.220), chave para a aprendizagem da leitura e da escrita.

A consciéncia fonoldgica envolve o reconhecimento pelo individuo de
que as palavras sdo formadas por diferentes sons que podem ser mani-
pulados, abrangendo nao sé a capacidade de reflexdo (constatar e com-
parar), mas também a de opera¢ao com fonemas, silabas, rimas e alite-
racdes (contar, segmentar, unir, adicionar, suprimir, substituir e transpor)
(Moojen et al., 2003, p. 11).

Como exposto na citagdo anterior, a consciéncia fonoldgica
desenvolve-se em diferentes niveis a partir dos quais podemos focar nossa
aten¢do. Conforme aponta Freitas (2004), ela pode ser dividida em trés
niveis: consciéncia das silabas; consciéncia das unidades intrassilabicas
(rimas e aliteragdes) e consciéncia fonémica. Tais habilidades
desenvolvem-se ao longo da primeira infancia, a partir da capacidade
das criancas de pensarem sobre os sons da fala e serem estimuladas em
brincadeiras sonoras. Sabe-se que a consciéncia fonologica nao ¢ algo
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que a crianga tem ou ndo tem, mas sim uma habilidade a ser desenvolvida
desde um nivel implicito até um nivel explicito de percepc¢ao, manipulagdo

e julgamento dos sons da fala.

Figura 1 - Niveis da Consciéncia Fonologica

CONSCIENCIA FONOLOGICA

Consciéncia de
rimas e
aliteragdes

Consciéncia de
silabas

Consciéncia
de fonemas

Fonte: Freitas (2004)

» CONSCIENCIA SILABICA — capacidade de prestar atengdo as
silabas das palavras. Exemplo: isolar e contar as silabas de uma
palavra — MA-CA-CO; identificar palavras que comegam com a
mesma silaba — MAcaco, MAracuja, MAla, etc.

» CONSCIENCIA INTRASSILABICA — capacidade de pensar
sobre rimas - sons finais semelhantes, da vogal tonica até o
final da palavra - e aliteracdes - sons iniciais partilhados entre
as palavras. Exemplo: GATO ¢ MATO (rima); FACA/FIGO/
FOGO (aliteragdo).

» CONSCIENCIA FONEMICA — capacidade de lidar com os sons
individuais, com os fonemas. Ex: SOPA ¢ SAPO comegam com o
mesmo fonema.

Estimular a consciéncia fonoldgica ndo ¢ trabalhar com os
fonemas como um ‘treino’ fonolodgico. Propor o trabalho com
consciéncia fonoldgica é desenvolver atividades ludicas de reflexdo
sobre a linguagem. E aproveitar o conhecimento da lingua que as
criangas tém e usa-lo como auxiliar no processo de apropriagdo da
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leitura e da escrita. Este trabalho deve acontecer desde a educacao

infantil e seguir nos anos iniciais, permeando atividades orais e escritas.
Além de favorecer a compreensao da relacdo fonema-grafema, a

consciéncia fonoldgica mostra-se integrada aos demais niveis linguisticos
no processo de compreensao leitora. Em pesquisa sobre compreensao de
narrativas e consciéncia fonologica em criangas pré-escolares (Lehnen-
Wolff, 2009), constatou-se que, quanto mais desenvolvido o grau de
consciéncia fonologica da crianga, melhor era seu desempenho em
tarefas de compreensdo de uma narrativa lida para ela, e vice-versa.
Essas conclusdes estdo de acordo com o conceito de que a consciéncia
fonolodgica constitui uma das habilidades do processamento fonoldgico,
mais amplo, que envolve operagdes de processamento de informagdo
(Capovilla; Capovilla, 2004; Anthony; Francis, 2005), abarcando a
memoria fonoldgica e o0 acesso @ memoria lexical. Desse modo, formas
fonolodgicas e significagdoes de palavras estdo associadas no sistema de
linguagem infantil (Morais, 1996). Como essas habilidades sdo altamente
inter-relacionadas no seu desenvolvimento, e como o acesso lexical é
fundamental no processo de compreensdo da leitura, parece existir ai um
ponto de interseccao claro entre essas atividades (Lehnen-Wolft, 2015).

As criancas desde muito pequenas sdo capazes de brincar com os
sons verbais, como pode ser observado no exemplo a seguir, em que um
menino de 1 ano e 6 meses esta cantando com a mae e brincando com os
sons da musica “o sapo nao lava o pé”.

Mae: A sapa na lavaa
Crianca: PA

Mae: E sepe ne leve e
Crianca: PE

Mae: 1 sipi ni livi i

Crianca: Pl

Mae: O sopo no lovo o
Crianca: PO

Mae: U supu nu luwwuu
Crianca: PU

No exemplo podemos ver que a crianga entende o jogo que esta
sendo proposto pela mae e consegue participar, utilizando-se de sua
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sensibilidade e capacidade de manipular os sons da fala, brincando com
as silabas. Percebe-se que esse tipo de brincadeira ¢ prazeroso para a
crianga e instiga sua experiéncia de pensar sobre a linguagem. Este ¢
um conhecimento que deve ser aprimorado e desenvolvido na escola,
proporcionando momentos de reflexdo sobre a estrutura sonora das
palavras e suarelagdo com a escrita. Importante destacar que as habilidades
fonoldgicas crescem em complexidade quanto ao segmento manipulado e
de acordo com a crescente capacidade cognitiva da crianca para operar com
as informagdes que analisa. Assim, por exemplo, a crianca pode conseguir
contar o niumero de silabas de uma palavra, mas ainda nao localizar sua
silaba inicial ou final; pode identificar a rima entre duas palavras, mas nao
o segmento rimado. Esse crescente desenvolvimento deve culminar com
a consciéncia fonémica, ou seja, consciéncia do menor segmento sonoro
da fala que determina e modifica significados, o fonema. Manipular os
fonemas € que permitird a crianga fazer as relagcdes com os grafemas, e
entender que essa relagdo nem sempre ¢ biunivoca, ou seja, por vezes um
fonema pode ser representado por duas ou mais letras, como € o caso do
som /s/, que na escrita pode ser grafado com S, C, SS, SC, C, SC, X, XC.
Essa crescente complexidade precisa ser levada em conta no
trabalho com a turma quando se propdem atividades de consciéncia
fonoldgica. E importante ter no¢do do quanto ja conseguem manipular
silabas, segmentos intrassilabicos e fonemas, para iniciar com atividades
e brincadeiras que progridam do mais simples para o mais complexo.
Por exemplo: iniciar com divisdo sildbica das palavras, contando ‘seus
pedacinhos’, em diferentes propostas (comparar quantidades de silabas
dos nomes das criang¢as; avancar numa trilha de acordo com o nimero
de silabas de palavra sorteada; jogar batalha de silabas, que implica
contagem e comparacao do numero de silabas;...), para depois comecar
a identificar quais comecam com a mesma silaba. Deve-se verificar se a
turma acompanha a progressao de dificuldades, para entdo avangar para
desafios mais complexos. Também ¢ importante o equilibrio entre tarefas
de recepg¢do - identificar semelhancgas, diferengas etc. - e de produgao -
produzir palavras com determinada silaba, fonema, rima, por exemplo.
Atividades que promovam a reflexdo sobre os sons que formam
as palavras sdo desejaveis desde o Ensino Infantil e devem seguir
nos Anos Iniciais, especialmente aliando a reflexdo fonoloégica com
o trabalho textual. Can¢des naturalmente trazem rimas, por exemplo,
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sao facilmente memorizaveis e despertam a atencdo auditiva para
as semelhancas sonoras entre as palavras. Com criancas maiores, a
proposta de criarem cangdes e versos ativa a reflexdo e a busca por
palavras que rimem dentro de um contexto textual, envolvendo os
diferentes niveis de consciéncia linguistica - adapta-se a ordem frasal
¢ seleciona-se vocabulario em funcdo da sonoridade harmoniosa,
por exemplo. Trabalhar com trava-linguas e identificar os sons que
fazem ‘tropegar’, como em ‘Chdo sujo, casa suja’, no qual o jogo de
pronuncias de palavras com ponto articulatério proximo, como ¢ o
caso dos fones [s], [z], [3], [[], provoca falas engragadas, como ‘[s]ao
su[f]o’, é outro exemplo de atividade que envolve o grupo e vai além
do desafio de dominar os versos. A partir dele pode-se substituir por
palavras equivalentes na sonoridade, para verificar se o efeito sonoro
¢ semelhante, ou criar trava-linguas para a turma tentar pronunciar.
Outro exemplo €, ao trabalhar os verbos, destacar as terminagdes ‘ar,
er, ir’ e buscar alternativas de substituicdo em frases em que estes
aparecem. Por exemplo: se numa narrativa as personagens estdo
‘cantando’, ‘brincando’, ‘passeando’, destacar o final ANDO, e
buscar outros verbos que poderiam ser usados, como ‘dangANDO’ e
‘conversANDO’, por exemplo. O jogo de mudar a palavra alterando
apenas um fonema/grafema de cada vez também traz descobertas sobre
a importancia destes para definir significados - por exemplo: PATO -
BATO - MATO - MATE - LATE - etc. Preencher lacunas em versos
orais, buscando a palavra a ser rimada também favorece a reflexdo
fonologica, assim como perceber, na analise de um poema, as rimas e
as aliteracdes que costuram a sua estrutura sonora:

Corre cutia

na casa da tia

corre cipd

na casa da vo

lencinho na mao

caiu no chdo

moga bonita

do meu coragao

» (onde: as aliteragdes com ¢ = [k] foram destacadas em negrito, as
com m = [m] em italico, e as rimas sublinhadas)
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No ambiente escolar ¢ importante que a bagagem que a crianga
carrega seja utilizada, e seja trabalhada a sensibilidade aos sons da
fala, as silabas, rimas e aliteragdes. O reconhecimento dos varios niveis
de consciéncia fonoldgica deve ser estimulado progressivamente em
musicas, jogos e textos, buscando uma consciéncia explicita que servira
de apoio para a descoberta do principio alfabético. No momento desse
enfrentamento da tarefa de aprender a ler e escrever, ¢ necessario que a
crianga passe a refletir de forma consciente sobre as relagdes entre fonemas
e grafemas, aprimore seus conhecimentos € mobilize suas habilidades.

1.2 CONSCIENCIA SINTATICA

Assim como a consciéncia fonologica, a consciéncia sintatica faz
parte de um conjunto maior de habilidades: a consciéncia linguistica.
Consciéncia sintatica ¢ a habilidade de refletir e manipular os constituintes
de uma frase (Gombert, 2003). Enquanto na consciéncia fonologica as
habilidades metalinguisticas permitem a reflexdo sobre os “sons” das
palavras, na consciéncia sintatica as habilidades permitem que se tomem
as unidades da frase como objetos de conhecimento.

Na consciéncia sintatica, torna-se possivel pensar sobre as
combinagdes entre os varios constituintes da frase, como substantivos,
verbos, artigos, advérbios e preposi¢des. Essas combinagdes permitem
que haja concordancia verbal e nominal, sem esquecer dos aspectos
semanticos envolvidos na sentenca.

A consciéncia sintdtica serd fundamental para a aquisi¢ao
da leitura e da escrita, j4 que inicialmente a crianga se ampara
na linguagem oral composta de regras de estruturacdo frasal e
vocabulario (Correa, 2004; Capovilla; Capovilla; Soares, 2004).
Para ler e escrever precisara relacionar a estrutura sintatica oral com
a estrutura da linguagem escrita. Essa relacdo sé serd possivel por
meio da consciéncia sintatica.

Para Demont e Gombert (1996), a consciéncia sintdtica pode
favorecer a aprendizagem da leitura e vice-versa, assim como a consciéncia
fonologica favorece a aprendizagem da escrita. Os autores referem que
as primeiras reflexdes sobre a frase na etapa pré-escolar predispdem ao
sucesso da aprendizagem da leitura, e a aprendizagem da leitura passa a
promover maior reflexdo sintatica.
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Para avaliar a consciéncia sintatica, Capovilla e Capovilla e Soares
(2004) propuseram o Teste de Consciéncia Sintatica, composto de 4 tarefas
que avaliam essas habilidades metalinguisticas. O teste ¢ composto das
tarefas a) Julgamento, b) Correcdo de frases agramaticais, ¢) Correcao de
frases agramaticais e assemanticas e d) Categorizagdo de palavras.

A tarefa de Julgamento consiste em julgar frases referindo se estdo
gramaticalmente corretas ou ndo. J& na tarefa de Corregcdo de frases
agramaticais € necessario corrigir a frase transformando-a em uma frase
gramaticalmente correta. Na tarefa Corregdo de frases agramaticais e
assemdnticas, o avaliado precisa corrigir 2 aspectos: o erro gramatical € o
erro semantico da frase. Na tarefa Categorizagdo de palavras € necessario
categorizar palavras conforme classificacdo gramatical: substantivos,
adjetivos e verbos.

Esse teste ¢ o mais utilizado no Brasil, e pode ser aplicado por
professores, psicopedagogos, fonoaudidlogos e pesquisadores. Os
resultados possibilitam verificar o nivel de consciéncia sintatica da
crianga, bem como possiveis intervencoes pedagogicas e terapéuticas no
ambito da leitura e da escrita.

Muitos estudos comprovam que ha relacdo reciproca entre a
consciéncia fonoldgica e a escrita (Carraher, 1986; Menezes, 1999; Costa,
2002; Freitas, 2004; Rigatti-Scherer, 2008). Outros estudos evidenciam
que, assim como a consciéncia fonologica, a consciéncia sintatica também
desempenha causalidade reciproca com a escrita e a leitura, sendo
importante a melhor compreensdo dessa habilidade metalinguistica e de
sua relagdo com o processo do aprendizado (Rego, 1993; Bublitz, 2010;
Capovilla; Capovilla; Soares, 2004; Carmo, 2011b; Santos, 2014; Gaiola;
Martins, 2017; Maieron; Rigatti-Scherer, 2021).

O ultimo estudo citado, de Maieron e Rigatti-Scherer (2021),
realizado com estudantes de 1° e 2° ano de uma escola publica federal,
confirma o importante papel da consciéncia sintatica no ensino da leitura
e da escrita, bem como evidencia a relagdo existente entre elas.

Foram investigados 25 estudantes de 1° e 2° anos, sendo aplicados
instrumentos de coleta de escrita de frases e a Prova de Consciéncia
Sintatica (Capovilla; Capovilla; Soares, 2004). Os estudantes inicialmente
foram divididos conforme fase de classificacdo de escrita segundo Ehri
(2005), sendo 13 estudantes na Fase Plenamente Alfabética - realizam
a relacdo fonema-grafema na escrita sem se preocuparem com as
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convengdes ortograficas - e 12 estudantes na Fase Alfabética Consolidada
- realizam a escrita respeitando as convengdes ortograficas. Os resultados
do estudo confirmam que, quanto melhores os resultados na habilidade de
consciéncia sintatica, melhor o desempenho na escrita de frases. Quando
comparada a qualidade da escrita de frases com a fase de escrita em que
se encontram, foi verificado que estudantes que estdo na fase alfabética
consolidada, na qual ha leitura mais automatizada e escrita qualificada com
relacdo a regras arbitrarias, a escrita da frase apresenta melhor qualidade,
bem como o nivel de consciéncia sintatica, que se mostra maior com
rela¢do aos alunos plenamente alfabéticos, os quais ainda ndo dominam as
mesmas convengoes ortograficas. Levando em conta os resultados desse
estudo, verifica-se a importancia de a consciéncia sintatica ser trabalhada
no ambiente escolar, bem como a constru¢ao da escrita da frase.

Para a consciéncia sintatica sugerem-se atividades de julgamento
e corre¢ao de frases que, de forma ludica, proporcionam a reflexdo da
constru¢do sintatica, a aplicacdo de regras de concordancia nominal
e verbal. Exemplo: o(a) professor(a) apresenta frases corretas
gramaticalmente e outras agramaticais, e os estudantes devem julgar se
estdo corretas ou ndo. Exemplo: “MINHA MAE FOI AO MERCADO”
— correta; “A MENINO GOSTA DE FUTEBOL” — nao correta. De
outra forma, o(a) professor(a) apresenta frases agramaticais e solicita que
as corrijam tornando-as gramaticalmente adequadas. “A SAPO ESTA
NO BANHADO” — O SAPO ESTA NO BANHADO. Essas atividades
podem ser realizadas oralmente a partir da educagdo infantil, ja que ainda
ndo exigem escrita e leitura. Esse tipo de atividade incentiva também a
aten¢do e memdaria auditiva, pois as criancas devem escutar a frase, reté-la
e analisé-la, buscando o termo que a torna incoerente.

Paraaescrita de frases, sugerem-se atividades que envolvem a estrutura
das frases (Réquedat, 1962). Para cada tipo de atividade, o professor lanca
uma frase disparadora e o estudante ¢ instigado a realizar a tarefa:

a) inversao:

Professor: PEDRO GOSTA DE CHOCOLATE.

Estudante: GOSTA DE CHOCOLATE, PEDRO.

b) adi¢ao:

Professor: MARIA FOI NO SUPERMERCADO E COMPROU PAO.
Estudante: MARIA FOINO SUPERMERCADO E COMPROU PAO E LEITE.
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¢) substituicao:

Professor: MINHA TIA GOSTA DE COMER PIZZA.

Estudante: MINHA TIA GOSTA DE COMER PIPOCA.

d) simplificacdo:

Professor: NAPRAIA, LEVEI GUARDA-SOL, ESTEIRAE CADEIRA.
Estudante: NA PRAIA, LEVEI GUARDA-SOL E ESTEIRA.

¢) ordenamento:

Professor: CAFE O MUITO QUENTE ESTAVA.

Estudante: O CAFE ESTAVA MUITO QUENTE.

As atividades de escrita, acima descritas, podem ser realizadas a
partir do 1° ano, levando-se em conta o nivel/etapa de escrita do estudante.

1.3 CONSCIENCIA SEMANTICA

A consciéncia semantica! envolve tanto as operagdes intencionais
de busca de significado como de identificacdo de palavras do 1éxico. Ou
seja, a capacidade de segmentar a linguagem oral em palavras.

Barrera e Maluf (2003) salientam a importancia da habilidade
de segmentar a linguagem oral em palavras para o progresso da
aprendizagem da leitura e da escrita, o que passa pela reflexdo
intencional sobre as palavras, seus significados e limites quanto a inicio
e fim. Importante salientar, essa habilidade de segmentacao deve ocorrer
tanto com aquelas palavras com fun¢do semantica, ou seja, que possuem
um significado independente do contexto (palavras de ‘classe aberta’,
tais como os substantivos, adjetivos, verbos), quanto com aquelas com
funcdo sintatico-relacional, que adquirem significado apenas no interior
de sentencas (palavras de ‘classe fechada’, tais como conjungdes,
preposicdes, artigos). E consenso entre os pesquisadores que estas

' Gombert (1992) considera fazer-se uma diferenciacdo tedrica entre a consciéncia
semantica e a lexical. A semdntica se refere as habilidades “para reconhecer o sistema
de linguagem como um codigo arbitrario e convencional e para manipular palavras
ou elementos mais extensivos de significado”, sem considerar o acesso direto aos
significantes. Ja a lexical diz respeito “a habilidade do sujeito para isolar a palavra
e identificar se ela faz parte do léxico, bem como o esfor¢o intencional para acessar
o Iéxico internalizado” (Lehnen-Wolff, 2015). Torna-se muito dificil dissociar esses
dois aspectos de consciéncia na observacdo do desempenho linguistico concreto, ja
que estes constituem unidades minimas de significado.
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ultimas, mais dependentes do contexto, requerem maior tempo para
serem reconhecidas como palavras do que aquelas de conteudo.

Com relagdao ao desenvolvimento da consciéncia semantica, Clark
(1978) destaca que, quando a crianga pequena comega a usar uma palavra,
nao necessariamente sabe o que ela significa. Na verdade, nem reconhece
inicialmente que estd usando uma palavra. Somente ao longo do tempo
isso sera possivel. A segmentacdo do enunciado em palavras parece ocorrer
de forma mais sistematica quando a crianga ¢ mais exposta aos critérios
gramaticais da linguagem, no ensino formal de leitura e escrita (Barrera,
2003). E possivel, entdo, que a separagio entre as palavras na escrita,
evidenciando espacgos entre elas, colabore para esse processo, ja que, até
entdo, as criancas estdo acostumadas a escutar as palavras ‘emendadas’
no nivel acustico, como um ‘continuo sonoro’. Conforme aponta Scliar-
Cabral (2002):

ha um longo percurso que o infante devera percorrer para selecionar de-
terminados parametros que sdo pertinentes a variedade sociolinguistica
a qual estiver exposto, cujas propriedades categoriais, combinadas aos
pesos quantitativos foneticamente condicionados, serdo incorporadas a
padrdes calibrados reciprocamente por gestos articulatorios para a ob-
ten¢do de um determinado alvo: a compreenséo e produgdo de itens cujo
significado recorre nos mesmos contextos de uso. (p.145)

Diferenciar as palavras para toma-las como objeto de reflexdo na
escrita ¢ fundamental no processo de aprendizagem. Com o objetivo
de verificar essa influéncia, Barrera e Maluf (2003) realizaram uma
pesquisa que levou em conta as habilidades de consciéncia fonologica,
sintatica e lexical/semantica ¢ sua influéncia na fase de alfabetizacao. Na
analise dos erros cometidos pelas criancas na segmentacdo lexical dos
enunciados apresentados, tanto a hipossegmentagdo (a ndo separacao
de palavras quando esta deveria ocorrer) como a hipersegmentacdo (a
separacao indevida de uma palavra) foram encontradas com frequéncia
nos resultados, o que sugeriu uma falta de critérios consistentes para a
segmentacao da linguagem oral entre criancas de primeira série do ensino
fundamental pesquisadas. Quanto a relagao da escrita com a consciéncia
semdntica, as autoras constataram maior tendéncia de hipossegmentagao
dos monossilabos atonos, que eram fortemente associados as palavras
com maior carga semantica, aspecto que pode ser observado através de
inumeros exemplos pelos professores alfabetizadores no dia a dia escolar.
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Ja os monossilabos fonicos foram geralmente segmentados corretamente,
independentemente de sua categoria gramatical. Os resultados encontrados
por essas autoras com relagdo a consciéncia lexical/semantica indicam a
utilizacao de critérios variados (semanticos, sintaticos, silabicos, tonicos,
entre outros) pelas criangas ndo alfabetizadas na tentativa de segmentar a
linguagem oral em palavras. O critério gramatical (baseado em unidades
morfologicas) deve, assim, ser uma consequéncia do aprendizado formal
em leitura e escrita, “que familiariza a criangca com diferentes tipos de
palavras, a partir da percepcao e da reproducdo dos espagos em branco
entre as mesmas” (Barrera; Maluf, 2003, p. 501).

Nesse sentido, enfatiza-se no ambito escolar a importancia de as
criangas interagirem com variados materiais escritos, favorecendo a
ampliagdao de vocabulario e dos registros viso-espaciais das palavras e
frases, aspecto que se soma as informagdes acusticas na aprendizagem
da leitura e escrita. Chamar a atengdo para palavras ‘pequenas’ e
‘grandes’ nos enunciados escritos estimula a consciéncia semantica,
especialmente questionando-se sobre seus significados na frase em
questdo. Na investigacdo sobre as rimas em poemas ¢ seus efeitos
na consciéncia fonologica integrada a linguistica no processo de
aprendizagem da leitura e da escrita, Lehnen-Wolff (2015) verificou
essa reflexdo por parte das criancas de primeiro ano ao analisarem os
versos escritos dos poemas. Na atividade de busca por palavras com
mais € menos silabas no poema, as palavras pequenas foram localizadas
e reconhecidas, propondo-se pensar sobre sua funcdo morfossintatica -
exemplo: por que a palavra ‘ja’ nesta frase?; por que usar ‘as’ antes de
‘borboletas’?;...- e dessa forma ficava mais claro o papel das palavras
funcionais junto as de contetdo na integracdao do contetido e sentido
da frase. Esse exercicio reflexivo também favoreceu o reconhecimento
dos limites entre as palavras e a necessidade de separa-las através dos
espacgos em branco. Na busca dos significados das palavras pequenas,
os alunos também experimentaram mudar seu contexto frasal para
explica-las. Por exemplo: a palavra ‘¢’ do verso do poema trabalhado
foi transposta para outro enunciado pela crianga no esfor¢o de explicar
seu sentido - “esse sapato é... do Pedro”, disse ele (Lehnen-Wolft, 2015,
p.163-164). Aplicar os conhecimentos e reflexdes intencionais sobre
os significados das palavras precisa fazer parte do dia a dia escolar.
Ilari (2023) salienta que a escola deveria “dar as questdes do sentido e
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da interpretacdo uma atencdo maior do que tem dado”. Nesse campo,
salienta, deveria-se usar o principio de que se pode aprender brincando.
De fato, com brincadeiras e jogos a crianga experimenta a reflexdo sobre
a lingua de modo mais leve, atento e marcado por afeto. Os tradicionais
jogos de ‘Forca’, ‘Stop’ ou ‘Adedonha’ e ‘Charadas’ sdo exemplos de
jogos verbais que estimulam a reflexdo sobre as palavras.

Consciéncia semantica implica vocabulario. Sua ampliacao
e variedade, em amplitude e profundidade, permite facilitar a
compreensao da leitura e do proprio processo de apropriacdo da
leitura e da escrita. Como nos lembra Cadime (2021, p. 196), a maior
parte das palavras tem multiplos significados (polissemia) e podemos
encontrar diferengas sutis de sentido dependendo dos contextos em
que sdo usadas, ou mesmo variagdes de sua classe gramatical. Como
exemplo, cita a palavra vivo, que pode assumir papel de verbo (ex: Eu
vivo no Brasil.) ou de adjetivo (ex: Um ser vivo precisa de cuidados.),
e outras variagdes de sentido. A autora citada refere, segundo Perfetti
(2007), que representagdes lexicais de “alta qualidade especificam
a forma fonologica das palavras e envolvem informagdo gramatical
e semantica, que devera incluir ndo s6 os multiplos significados de
uma palavra, mas também ligagdes para palavras relacionadas”. Isso
¢ importante na aprendizagem, pois “quanto mais ativagao a palavra
receber, mais rapidamente e mais facilmente percebemos o seu
significado ou acessamos sua leitura correta” (Cadime, 2021, p. 197).
Contrariamente, com poucas informagdes associadas a uma palavra
seu acesso fica mais custoso quanto a forma fonoldgica e significado.

Essa ampliacdo de relagdes entre palavras deve ser estimulada
na escola através de desafios e brincadeiras que identifiquem palavras:
de mesma categoria (ex: nomes de animais, flores, objetos da casa);
de inclusao em classes (partes do corpo: pé € parte da perna, que €
membro inferior do corpo, que tem cabeca, tronco e membros,...;
classes de animais: gato - felino - mamifero,...); sinonimas (ex: palavras
que exprimem sentido semelhante, como grande, enorme, gigantesco,
colossal,...); antonimas (ex: palavras que exprimem sentidos contrarios,
como escuro/claro, sujo/limpo,...); que sejam lembradas a partir de outra
(ex: 4gua lembra... chafariz, piscina, lago, mar, chuva,...). Todas essas
associacdes podem ser estimuladas a partir de leituras, mas também com
jogos adaptados para isso.
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Aplicando os conhecimentos de consciéncia semantica no ensino,
Pereira (2010) também aponta aspectos praticos, destacando a importancia
do estimulo a reflexdo a respeito da significagdo vocabular, sobre
elementos coesivos lexicais, sentidos explicitos e implicitos, polissemia
e ambiguidades da lingua. A autora exemplifica este trabalho a partir de
atividades, como: reconhecer os diferentes sentidos de uma palavra numa
frase eapos exercitar outros sentidos possiveis; explorar campos semanticos
de elementos citados em uma frase ou pequena narrativa — exemplo:
“Minha vizinha estd de aniversario! Chegou carregada de sacolas com
refrigerantes, bolo, doces e agora estou sentindo um cheirinho delicioso
de empadas e pastéis!” — campos semanticos que podem ser relacionados:
aniversario; convites; festa; alimentos e guloseimas; decoraciao; musicas.

1.4 CONSCIENCIA TEXTUAL

O que ¢ a Consciéncia Textual? Em termos abrangentes, ¢ a atitude de
reflexdo sobre o texto, a capacidade de discriminar ou identificar diferentes
géneros de textos, explicitar critérios usados para essa discriminagdo e
identificagdo, ¢ de refletir sobre a estrutura do texto.

A Consciéncia Textual pode ser vista sob dois aspectos. Um desses
aspectos, defendido por Jean-Emile Gombert (1992), toma o texto como
objeto de analise. Assim, o leitor analisa o texto e suas propriedades em
termos de coesdo, coeréncia e estrutura textual, ndo levando em conta seus
usos. Ele utiliza um monitoramento intencional para focalizar o que 1€.

Considerando-se o que sustenta Gombert (1992) no sentido das
reflexdes a respeito do texto, ha dois aspectos que podem ser levados
em conta na atitude da crianca que 1€: ela pode se deter nos aspectos
microlinguistico e/ou macrolinguistico. Os aspectos microlinguisticos
referem-se aos lagos coesivos e a pontuacao, sendo de ambito mais
localizado. J4 os aspectos macrolinguisticos dizem respeito a organizacao
geral do texto e sua coeréncia, ou ao conteido em si. Aqui, entra a
questdao dos géneros textuais, implicando, portanto, na consideracdo dos
usos sociais do texto. No nivel macrolinguistico, observa-se um enfoque
na sua coeréncia, bem como na ideia principal que o texto veicula. Pode-
se abordar essa compreensao por meio de atividades que apontem para
contradigdes, que verifiquem as relacdes entre os paragrafos, ou mesmo
solicitar a escrita de um resumo. Em suma, ¢ importante que o estudante
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perceba incoeréncias ou erros em um texto e que isso podera dificultar sua
compreensdo; além do mais, ele pode transpor esse cuidado para a propria
escrita, adotando rotinas ao testar a compreensao do que escreve.

Outro aspecto da Consciéncia Textual relaciona-se a estrutura
de textos diferentes quanto ao género: historias, cartas, reportagem,
por exemplo. Dadas nossas diferentes necessidades de comunicacao,
considerando audiéncias distintas € momentos/contextos especificos,
¢ imprescindivel uma adequacdo e certo ‘enquadramento’ para uma
interlocugdo eficiente. E ainda precisamos levar em conta os portadores
de texto, seja ele oral ou escrito.

Cada forma expressiva de textos esta imbuida de intencionalidade e
destina-se a determinado publico e contexto. Observam-se muitos estudos
sobre textos narrativos com criancas (Spinillo, 2003). S3o pesquisas
no ambito dos géneros textuais que tratam do conhecimento adquirido
pelas criancas sobre narrativas; por vezes, sao analises longitudinais que
verificam como elas definem uma historia, por exemplo, como inicio,
desenvolvimento e desfecho. A mesma autora relata estudo empreendido
com criangas entre 5 ¢ 9 anos para verificar como elas diferenciavam
textos de trés géneros distintos, como carta, noticia de jornal e historia
(Albuquerque; Spinillo, 1997). As pesquisadoras observaram que aos 7
anos a crianga ja tinha condi¢des de deliberadamente refletir a respeito
da estrutura de um texto. Quanto mais esta aparece definida, mais
facilmente os alunos conseguem identificar o género correspondente,
sendo a carta e a historia os mais evidentes quanto a estrutura. Somando
esses resultados aos de outros estudos, Spinillo aponta que aos cinco
anos a crianga ja tem certa sensibilidade para diferenciar textos de
géneros distintos. Assim, esta aberto o caminho para se tratar dos usos
de textos em situagdes diferentes.

Segundo Marcuschi (2008), as novas tecnologias que vemos
surgir ndo originam novos géneros em si, mas a intensidade de seu uso
e as interferéncias na comunicacao do dia a dia ¢ que ditam utilizagdes
diversas nas interlocucdes. Conforme esse autor, os suportes tecnolégicos
que vemos atualmente desempenham papel bastante central na vida
diaria, e acabam por abrigar novos géneros caracteristicos. Surgem, ento,
novas formas de discurso tendo como fundo a internet, por exemplo:
teleconferéncias, telejornais, noticias, mensagens de texto, e-mails e
outros modos de comunicacao, com suportes diversos.
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Qualquer abordagem de producdo e compreensdao de texto
precisa, ademais, levar em conta diferencas bésicas entre género e
tipo textual. Os tipos textuais sdo em niumero limitado e tém natureza
linguistica, ou seja, consideram aspectos mais estritos como lexicais,
sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas que direcionam o texto.
As categorias mais conhecidas sdo os tipos argumentativo, narrativo,
expositivo, injuntivo e descritivo.

Os géneros textuais assentam-se sobre o contexto e o publico
em que ha comunicacgao, tanto oral quanto escrita - ¢ a comunicagao
viva que acontece. As caracteristicas sociocomunicativas se definem
pelo contetido, pelas propriedades funcionais, composi¢ao e estilo
empregados. O que dd o tom dessas comunicagdes ¢ o dominio
discursivo, que vai reger a efetiva interlocugao - discurso jornalistico,
literario, juridico, religioso e outros. De acordo com Marcuschi (2018),
“quando dominamos um género textual, ndo dominamos uma forma
linguistica e sim uma forma de realizar linguisticamente objetivos
especificos em situagdes sociais particulares”, e isso vale para a
producado escrita e para a compreensao.

Considerando-se que cada género textual tem uma estrutura-padrao
que rege a organizagdo de seus elementos, ¢ importante a abordagem em
aula de diversos textos que ocorrem no dia a dia dos individuos, através
tanto de exemplos como de exercicios de escrita, tendo como pano de fundo
diversas situacdes de comunicagao. O esfor¢co pelo dominio escrito ou
oral de diferentes géneros textuais pode predizer uma instrumentalizagdo
mais eficiente na vida futura dos estudantes.

CONSIDERACOES FINAIS

Tendo em conta que a linguagem precisa ser vista como um universo
no qual os individuos interagem, convivem, negociam e se entretém, ¢
importante primeiramente dedicar a devida atencdo a cada aspecto da
consciéncia linguistica, composta dos niveis acima explicitados.

A compreensdo pelo professor da dimensdo linguistica que cada
nivel contempla permite facilitar o processo de aprendizagem da leitura e
da escrita das criangas, oferecendo recursos variados para que exercitem
niveis crescentes de apropriagdo dos elementos que permitem a leitura
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com compreensao € a escrita com cada vez maior qualidade na expressao
das ideias, com frases organizadas, uso adequado de pontuagdo, coesdo e
coeréncia textuais.

O processo de aprendizagem da leitura e da escrita comeca no
entendimento do sistema alfabético e suas relagoes fonema-grafema,
imprescindivel para que a partir dai se expanda o dominio do complexo
sistema de escrita, em seus diferentes niveis integrados. Ou seja, o professor
ndo pode ficar estagnado no trabalho com a consciéncia fonologica ou
com a consciéncia fonémica, focando apenas no dominio dos sons para a
descoberta do principio alfabético. Deve proporcionar as criangas atividades
ludicas e a reflexdo sobre os diferentes niveis de consciéncia linguistica
para que possam tornar-se leitores e escritores proficientes. Para isso, ¢
necessario que o profissional compreenda a importancia do trabalho com a
fonologia, a sintaxe, a semantica e a estrutura textual, e encontre caminhos
de ensino que verdadeiramente proporcionem as criangas o contato com a
amplitude de conhecimentos que a leitura e a escrita mobilizam.
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O ENSINO DA COMPREENSAO LEITORA DE
LITERATURA INFANTIL EM UMA PERSPECTIVA
DE DESENVOLVIMENTO DO LEITOR
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ELENICE ANDERSEN

CONSIDERACOES INICIAIS

Neste ensaio, proponho uma discussdo sobre o ensino da
compreensao leitora de literatura infantil, em uma perspectiva do
desenvolvimento, com o objetivo de contribuir para a sele¢ao de obras
favoraveis a progressao continua do aluno na compreensao de textos
literarios de diferentes complexidades. Para tanto, apoio-me em
reflexdes de estudiosos da literatura infantil e juvenil que atentaram
para as relacdes existentes entre as complexidades narrativas
e o leitor literario em desenvolvimento (Colomer, 2003; 2017;
Nikolaveja, 2012; Zunshine, 2019), comentando duas adaptagdes
contemporaneas de um conto cldssico quanto as dessemelhangas
nas caracteristicas textuais presentes nas obras e as mudangas nas
estratégias inferenciais de compreensao leitora requeridas do jovem
leitor em virtude dessas diferencas. Ao final, discuto as implicagdes
pedagogicas da proposta para um ensino sistemdatico de estratégias
inferenciais que promovam o desenvolvimento da compreensdo da
leitura literaria ao longo dos anos escolares.
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1 TEXTO E LEITOR: A COMPLEXIDADE TEXTUAL E O
DESENVOLVIMENTO DA COMPREENSAO DA LEITURA LITERARIA

Escritores de literatura infantil, ndo raro, declaram considerar as
habilidades leitoras da crianca, ¢ o seu desenvolvimento, no processo
da escrita de historias. Isso reflete, por um lado, o pensamento de que
a aprendizagem da linguagem escrita, da compreensdo leitora e das
formas literarias narrativas passa por etapas progressivas, em fungao da
complexidade textual e das diferentes demandas cognitivas requeridas da
crianga leitora e, por outro, o de que a literatura infantil pode contribuir
para o avango nessas diferentes fases.

Do ponto de vista de tedricos da literatura infantil, tal argumento
tampouco ¢ incomum. Colomer (2017), por exemplo, defende que os
livros infantis e juvenis ajudam os leitores a dominar formas literarias
escritas cada vez mais complexas. Uma vez imersos em um contexto
literario estimulante, segundo a autora, as criangas progridem rapidamente
na familiarizagdo com as diferentes possibilidades de estruturar uma
narrativa, nas expectativas das agcoes das personagens, nas regras proprias
de géneros narrativos, nas figuras retdricas disponiveis, entre outros.
Assim, as formas dos livros respondem ao que a sociedade acredita que
seja compreensivel e adequado para as criangas nos diferentes momentos
de seu desenvolvimento pessoal e literario (Colomer, 2017).

No entanto, como ressalta a autora, o desejo de forgar os limites do que
até ha pouco se considerava compreensivel levou, muitas vezes, a producao de
livros “impossiveis” para a compreensdo infantil; ou, inversamente, o intuito
exclusivo de facilitar a leitura promoveu obras com pouca valorizagdo do
significado da historia, problemas de simplificagdo, prejuizo da qualidade literaria
e empobrecimento do vocabulario utilizado, impedindo o progresso do leitor ou
causando-lhe tédio e repudio (Colomer, 2017, p. 29, destaque da autora).

Acerca desse problema, Colomer (2017) faz uma observacao da
qual me valerei inicialmente, antes de nossa discussao principal:

Outro erro comum tem sido pensar que ¢ possivel estabelecer fronteiras
estritas entre o que ¢ e o que ndo ¢ compreensivel para as criangas, ja
que o que uma crianca pode entender ndo depende unicamente do de-
senvolvimento intrinseco de suas capacidades interpretativas, mas que ¢
condicionado pela presencga e familiaridades com sua cultura (Colomer,

2017, p. 30).
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Esseéumpontoaserdestacadoneste preludio. Seguindo aperspectiva
critica da autora, considero importante ressaltar alguns pontos de vista
que aqui serdo assumidos: (1) a inadequagao nos estudos que analisam
o desenvolvimento da compreensdo leitora baseados exclusivamente —
e sem ressalvas, na gradagdo das caracteristicas das narrativas quanto
a maior ou menor facilidade da linguagem ou da estrutura textual,
desconsiderando o repertorio do leitor; (2) a necessidade de incluir nesses
estudos a andlise do repertdrio de leitura dos jovens leitores, isto €, das
caracteristicas dos livros que eles efetivamente leram; e (3) a necessidade
da andlise das habilidades de compreensdo leitora ja adquiridas pelos
leitores, especialmente as habilidades inferenciais em suas diferentes
particularidades. Afora isso, também assumo que os estudos sobre a
relagdo texto e leitor ndo prescindem (4) da necessidade de analise do
desenvolvimento dos gostos e interesses de leitura dos leitores, sob pena
de, equivocadamente, serem avaliadas como dificuldades de compreensao
leitora os efeitos de uma leitura provavelmente desatenta.

Isso posto, com a finalidade de construir argumentos que culminem
em uma proposicao para o ensino fundamental, assumirei de antemao que
todo ensino que objetive auxiliar o aluno no processo de desenvolvimento
da compreensdo da leitura literaria, favorecendo que esse aluno possa ler
textos de complexidades narrativa e interpretativa diversas, exige, por
parte do professor, tanto a analise prévia das diferencas de complexidade
dos textos que compdem o repertorio de leituras dos alunos ante a
complexidade do texto selecionado para o tratamento didatico, quanto a
avaliacdo diagnodstica das estratégias inferenciais de leitura ja utilizadas
por esses alunos.

Voltando-me para o mote deste ensaio, passo a discussao de como
auxiliar o professor na andlise prévia das diferencas de complexidade
dos textos de literatura infantil e das provaveis estratégias inferenciais
requeridas dos alunos para a compreensdo leitora dessas obras. Meu
recorte para a discussao sera o de uma caracteristica narrativa relacionada a
especificidade da literatura infantil: a relagdo palavra-imagem. Para tanto,
me apoiarei em proposi¢des de Colomer (2003; 2017), Nikolaveja (2012)
e Zunshine (2019). A fim de ilustrar a discussdo, comentarei excertos de
dois textos auténticos da literatura infantil, duas versoes diferentes de um
conhecido conto classico, O Patinho Feio, de Hans Christian Andersen,
buscando demonstrar como as diferencas nas caracteristicas textuais
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podem promover mudangas nas inferéncias que devem ser mobilizadas
pelo leitor. O conto selecionado foi publicado originalmente em 1843,
traduzido para diversos idiomas e adaptado para diferentes fases do leitor.
Neste ensaio, as adaptagdes selecionadas para exemplificar as discussdes
foram extraidas do livro O Patinho Feio e Outras Historias, publicado
pela Editora 34, em 2017, como parte da Cole¢do Fabula, traduzido por
Heloisa Jahn e com ilustragdes de Olaf Gulbransson, doravante Versao
1; e O Patinho Feio, publicado pela Editora Melhoramentos, em 2005,
quarta impressao, traduzido por Antonio Carlos Vilela e ilustrado por
Marlee Alex, doravante Versao 2.

Segundo Colomer (2017), recentemente!, na adaptagdo dos
livros a aprendizagem narrativa do leitor, os livros de literatura
infantil buscam contornar a pouca habilidade leitora das criangas
para ler textos autonomamente. Isso se evidencia, por exemplo, na
extensao do texto, na quantidade de informagdes que o jovem leitor
deve relacionar para compreendé-lo, e na recorréncia a formas
mais simples para expressar alguns dos elementos narrativos que
fazem parte das historias tradicionais (Colomer, 2017, p. 43). Por
outro lado, também ha a necessidade de se forcar os limites das
capacidades leitoras para que a histéria mantenha o interesse do
jovem leitor:

Entdo os autores partem das formas mais simples da narrativa, mas uti-
lizam recursos que tornam possivel comegar a complica-las. Com isto
ajudamos meninos e meninas a avangarem em sua competéncia literaria
(Colomer, 2017, p. 43).

Esta claro, pois, que variagdes na extensao do texto e na complexidade
narrativa sao dois recursos significativos em um processo de selecao de
obras com intengdes pedagodgicas favordveis ao desenvolvimento do
leitor, quer para nao forgar o leitor demasiadamente, a ponto de desistir da
leitura, quer para que ele ndo seja desestimulado pela auséncia de desafios.

Mas, sobre especificamente a relacdo palavra-imagem, Colomer
(2017) entende que a imagem tem o papel de permitir manter elementos
mais complexos da narrativa, como um construtor da histéria, sem
sobrecarregar o texto, recurso que possibilita, a0 mesmo tempo, simplificar

' Observemos que Colomer (2017; 2003) retrata a realidade europeia.
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a leitura e proporcionar um andaime para narrativas mais complexas. E
o que observamos nestas duas passagens das versdes que introduzem o
nosso conto:

Versao 1 — Em pleno sol erguia-se uma antiga casa senhorial cercada
por canais profundos, e em suas paredes, descendo até a dgua, cresciam
enormes folhas de ruibardo gigante, tdo grandes que as criangas podiam
ficar de pé atras das maiores; a trama das folhas era tdo enredada quanto
na floresta mais densa, e justo ali uma pata fizera ninho; [...] (Andersen,
1843, traduzido por Jahn, 2017, p. 71).

Versao 2 — O velho solar, rodeado por um pogo, banhava-se no sol. Tudo
crescia naquele lugar de forma maravilhosa, e era ali que mamae pata es-
tava sentada em seu ninho. (Andersen, 1843, traduzido por Vilela, 2005,
p.05)

Como podemos observar, os excertos 1 e 2 apresentam variagdes
quanto a descricdo do ambiente, antes da apresentacdo da personagem. A
primeira variacdo, e mais evidente, ¢ a extensao do paragrafo e das frases,
que exigem maior e menor dominio da técnica da leitura, respectivamente.
Além disso, como observado por Colomer (2017) em suas andlises,
aqui também observamos a constru¢do do sentido pela imagem, sem
sobrecarregar o texto. Contudo, considero que essas diferengas ndo devem
ser associadas a maior ou menor facilidade do texto para a compreensao
leitora, e sim como textos que demandam do leitor estratégias inferenciais
distintas. Ao contrario do excerto da Versao 1, no segundo, ha uma
constru¢do de sentido entre texto verbal e visual, em que o ilustrador
procura representar boa parte da descri¢ao do texto original por meio das
imagens. Assim, as exigéncias inferenciais sao distintas: no primeiro caso,
embora o leitor tenha o desafio de ler um texto mais extenso, a descricao
do ambiente ¢ mais explicita e orientada, ndo exigindo habilidades
inferenciais para muito além do conhecimento 1éxico-semantico prévio,
como das expressoes “casa senhorial” e “ruibardo”.

No segundo excerto — que, a propoésito, a despeito do menor nimero
de palavras, também exige do leitor conhecimento léxico-semantico
prévio, como “o velho solar” —, parte da descricdo do ambiente deve ser
inferida a partir das ilustragdes, para uma melhor compreensado leitora.
Porém, ¢ menos provavel que um leitor com pouco repertorio de leituras
de imagens consiga alcancar sozinho a representag¢do do que seria descrito
na outra versao como “a casa senhorial”, apenas com base nas imagens,
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para a compreensao do ambiente criado pelo autor da obra original.
Além disso, esse recurso, por sua maior abertura, possibilita que o leitor
mobilize outras estratégias inferenciais, como as baseadas em relacdes
intertextuais, a partir de ilustragdes de ambientes presentes em outras
obras ou as baseadas na experiéncia pessoal. Sendo, vejamos:

Figura 1 — Parte da ilustra¢ido do ambiente’

Fonte: Melhoramentos (200‘5; p. 05)

Nessa primeira andlise, creio deixar evidente que assumo o
argumento de Colomer (2017) sobre a necessidade de progressao do aluno
para a leitura de textos mais complexos e que ndo considero a extensdao
do texto como critério seguro ¢ exclusivo para a sele¢do da obra quanto
a complexidade textual. Embora a extensdo do texto seja, de fato, um
critério destacado para a selecdo de obras destinadas a leitores iniciantes,
dadas as condi¢des de atencdo e memoria ainda em desenvolvimento,
na fase da leitura auténoma, a analise da complexidade textual precisa
ser particularizada consoante as estratégias leitoras ja praticadas pelos
alunos comparadas aquelas ainda ndo experimentadas e que, por essa

2 Em respeito aos direitos autorais, ¢ reproduzida apenas uma pequena parte da
ilustragao.
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razao, possam apresentar algum grau de dificuldade para o leitor. Assim,
proponho como um dos pilares da formagdo docente o conhecimento
aprofundado das diferentes caracteristicas textuais narrativas e das suas
implicagdes para a compreensdo leitora dos livros de literatura infantil,
para que o professor em exercicio possa avaliar quais textos sao mais ou
menos complexos para seus alunos.

Seguindo, pois, nessa linha de pensamento, outra caracteristica
dos livros de literatura infantil a ser considerada na analise e selegao
de obras para a leitura literdria na escola sdo as variagdes na relagao
palavra-imagem. Colomer (2017) lembra que, tradicionalmente, o
texto e a ilustragdo moviam-se em dois planos paralelos, em que
um contava a historia, e o outro a ilustrava, mas, atualmente, a
imagem tem sido um elemento construtor da historia, em que as
informagdes se complementam. Nikolaveja (2013), em perspectiva
semelhante, propde que, nos livros ilustrados, as declaragdes verbais
e as imagens podem ser mutuamente complementares, refor¢cadoras
ou contraditorias. Nesse sentido, € evidente que, a depender do tipo
de relacdo estabelecida entre as palavras e as imagens, as demandas
inferenciais para o leitor serdo diferentes.

Nos excertos anteriores, vimos exemplos de relagdes de
complementaridade. Afora a relacao reforcadora, e seu evidente
aspecto de facilitar a leitura pela redundancia entre palavra e a
imagem, ha, ainda, a pouco comum relacao de contradigdo. As
relacdes contraditorias podem, de fato, ser uma caracteristica das
narrativas ilustradas potencializadora da complexidade do texto,
até mesmo para leitores mais experientes. Uma vez que texto
e imagem nao convergem, o leitor é conduzido a elaborar uma
maior quantidade de inferéncias — e mais sofisticadas, posto que
o leitor ainda precisard construir relagdes causais que resultem
na coeréncia global do texto. Esse recurso ¢, dessa maneira, mais
exigente quanto ao papel (inter)ativo do leitor. Além disso, tanto
Nikolaveja (2012; 2013) quanto Colomer (2017) ressaltam que
muitos livros utilizam o recurso da contradi¢gdo como estratégia
para gerar diferentes camadas de sentido. Porém, ndo ¢ o caso dos
livros que aqui examinamos — ¢ um estudo sobre a frequéncia de
utilizagdo desse recurso nos livros infantis destinados a leitores
brasileiros ainda esta por ser feito. Em um dos livros, encontrei
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uma relacdo contraditoéria entre palavra e imagem, mas sem
marcas de constru¢cdo de camadas de sentido. Vejamos:

Versdo 1 — ‘Bum! Paf!, ouviu-se em seguida. Os dois gansos selvagens
cairam mortos entre os juncos ¢ a agua ficou vermelha de sangue [...]
Era uma grande cagada [...] Juncos e canigos se inclinavam para todos os
lados; o pobre patinho, apavorado, encolheu a cabega para escondé-la de-
baixo da asa no exato instante em que um c@o enorme, assustador, surgiu
ao seu lado com a imensa lingua de fora e olhos brilhantes de dar medo
(Andersen, 1843, traduzido por Jahn, 2017, p. 79-80).

A proposito dessa passagem, convém abrir um paréntese. Essa cena
passa por muitos apagamentos na Versao 2. A morte das aves e o ataque
do cao ameacador nao constam na segunda versdao, nem no texto verbal,
nem nas imagens:

Versao 2 — De repente, bangue! bangue! Ouvems-se tiros, e uma revoada
de gansos selvagens ergue-se do bambuzal. Era uma cagada. O patinho
aterrorizado, abaixou-se e procurou ficar imével. Ele ainda esperou horas
antes de levantar a cabega para olhar ao redor (Andersen, 1843, traduzido
por Vilela, 2005, p.14).

Nas imagens dessa cena na Versdo 2, ha apenas a ilustragdo de
dois longos canos de espingarda direcionados a aves voando. Podemos
interpretar os apagamentos como uma decisdo a qual subjaz o pensamento
de que o tema da morte poderia gerar efeitos negativos na crianga. E,
pois, uma visdo de desenvolvimento infantil. Na pesquisa cientifica
empirica recente, ha evidéncias que demonstram o envolvimento do leitor
com as personagens durante a leitura literaria, o que se convencionou
teoricamente como emogdes narrativas. Oatley e Mihnea (2013), dois dos
principais pesquisadores do tema, afirmam que, ao ler, o leitor se coloca
no lugar das personagens. Talvez, por algumas producdes editoriais
presumirem, intuitivamente, a possibilidade dessa experiéncia empatica
por parte da crianga, podemos considerar que existe uma concepgao nessa
obra de que o tema da morte ndo seja adequado a criangas menores. Em
outras palavras, podemos supor que ha, implicita, uma abordagem de
desenvolvimento do leitor, quanto ao critério tematico. Quer seja ou nao
esse 0 motivo do apagamento, atentarei aqui para as implicagdes dessa
decisdo para as habilidades inferenciais exigidas da crianga.

Fechando o paréntese e voltando a Versdo 1, que mais se aproxima
de um uso do recurso de contradigdo, observei que a imagem do patinho e
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do cachorro, ilustrada com contornos sem pintura ou preenchimento, nao
esboca os tragos de sentimentos das personagens, enquanto o texto verbal,
como vimos, € rico no detalhamento de emocgdes:

Figura 2 — Parte da ilustragdo das personagens *

Rl f‘l / // / In'I f !J' }/ﬁf 7/ .J&:,': II' f" { / ,‘: | P‘-‘}r’ f{f’fl |IIl.’- / F.fa.f ]
| ‘ / ’J'rl."l / / JII‘ / f." ‘le '.l.l'f 1 \ N/
I M (/ / // i l‘ I[J"‘( I/I;/ /I//.'Ir/l’," ;."f J.l/fl"l /I"/ .II II" . ¥

Fonte: Editora 34 (2017, p. 79)

Com isso, uma vez que as personagens sao descritas com fortes
sentimentos enquanto as imagens ilustram emogdes neutras, a relacio
palavra-imagem, nesse caso, pode ocasionar no eleitor um efeito de
contradi¢do, tornando mais complexa a elaboragdo das chamadas
inferéncias emocionais (Leon, 2017). Isso podera exigir do leitor uma
elaboracdo propria, a mobilizagdo de inferéncias a partir do acesso aos
modelos de representacdo mental do leitor, para compreender o texto
a partir da relagdo palavra-imagem. Ou, muito provavelmente, essa
contradi¢do levara o leitor a ignorar a imagem, como parte do processo de
constru¢do do sentido, e a orientar-se pelo texto verbal para a compreensao
da sequéncia dos eventos.

A respeito da importancia dessa relagdo palavra-imagem para a
representacdo das emocgoes, Nikolaveja (2013) ressalta que os livros
ilustrados representam as emog¢des dos personagens ficticios, bem como
sua interpretacao das emog¢des um do outro, diferentemente das narrativas
somente verbais. Os livros ilustrados, segundo a autora, evocam

3 A exemplo da ilustragdo anterior, aqui € reproduzida apenas uma parte da ilustragao,
a fim de respeitar os direitos autorais da imagem.
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nosso envolvimento emocional tanto por meio de imagens quanto por
palavras, e pela amplificacdo de palavras por imagens. Assim, em livros
de imagens sem palavras ou quase sem palavras, as imagens carregam a
tarefa principal do envolvimento emocional, e muitos livros de imagens
sem palavras buscam transmitir emocgodes fortes, cujas palavras seriam
insuficientes ou inadequadas, diferentemente das exigéncias inferenciais
no excerto em questao.

Ainda sobre esse tema, em Nikolaveja (2012), vemos a defesa do
argumento de que os jovens leitores respondem aos textos de maneiras
diferentes dos leitores maduros, devido, segundo ela, aum nivel diferente,
e nao necessariamente inferior — sublinhe-se!, de desenvolvimento
cognitivo e emocional. Reconhecendo que sua abordagem cognitiva
a ficcdo infantil é puramente tedrica, a pesquisadora nos mostra as
possiveis reagdes que o texto pode provocar no leitor. Inicia, assim, uma
discussao sobre como a leitura da mente, manifestada por componentes
verbais e visuais presentes na literatura infantil, é parte constitutiva da
compreensao da leitura.

Na vida real, conforme a autora, a leitura da mente ¢ a capacidade
humana de atribuir estados mentais a outras pessoas, com base em agoes e
reacdes, expressoes faciais, linguagem corporal e outros sinais externos, que
dependem da percepgao visual, enquanto em livros ilustrados da literatura
infantil essa percepg¢ao pode ser favorecida por meio das imagens. Assim,
na vida, as emogodes mais primitivas sao respostas de sistemas orientados
para objetivos em nossos cérebros, como a felicidade decorrente de um
objetivo alcangado ou a tristeza causada por uma perda. Ja as emogdes
altamente cognitivas — isto ¢, as sociais, como o amor, o 6dio, a inveja, a
pena ou a culpa, envolvem objetivos comuns de dois ou mais agentes, €
a maioria dos enredos literarios ¢ construida em torno de pelo menos um
desses temas. Como a leitura de um texto literario ativa a memoria de
longo prazo, as emogdes também sdo ativadas na constru¢do do sentido,
pois os leitores relacionam eventos ficcionais com sua experiéncia pessoal
e compreendem as emocgdes dos personagens, conectando-os a memorias
relevantes carregadas de emogao. Na teoria cognitiva, segundo Nikolaveja
(2012), esse processo ¢ conhecido como “atribuicdo incorreta”, isto €, 0s
leitores atribuem as proprias emocgoes as de personagens ficticios. Assim,
a ficcdo cria situagdes em que as emogoes sdo simuladas, e os leitores se
envolvem com as emocgdes das personagens, porque nosso cérebro, por
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meio de neurdnios-espelho, pode simular os objetivos de outras pessoas
da mesma maneira que pode simular os nossos proprios objetivos.

Esse recurso a representacdo das emogdes das personagens &,
dessa maneira, outro aspecto relevante a ser levado em consideracao
na analise das obras quanto as habilidades inferenciais exigidas do
leitor. Nas obras em discussdo, podemos observar, entre outros, como
as diferengcas no relato das emog¢des da mamae pata modificam as
possibilidades inferenciais. Observemos:

Versdo 1 —[...] estava chocando seus ovos para que os patinhos nasces-
sem, mas comecava a sentir-se um pouco entediada. A espera era tdo
longa, as visitas tdo raras... Os outros patos preferiam nadar nos canais a
subir até ali para sentar-se embaixo de uma folha de ruibardo gigante e
grasnar com ela (Andersen, 1843, traduzido por Jahn, 2017, p. 71).

Versao 2 — Ela desejava que seus patinhos se apressassem ¢ saissem logo
dos ovos (Andersen, 1843, traduzido por Vilela, 2005, p.06).

A diferenga na expressdo emocional nas duas versdes ¢ evidente.
H4, na primeira, a expressdo de uma emog¢do com conotacdo negativa
(“entediada”), que pode mobilizar inferéncias causais para gerar a
coeréncia necessaria para a compreensao leitora. Essa mobiliza¢ao nao
¢ necessaria no segundo texto. Como na Versao 1 se optou pela auséncia
de imagens, a expressdo verbal negativa se estabelece. Na Versdo 2,
ha um apagamento das expressdes emocionais, tanto nas palavras
quanto nas ilustracdes, conservando-se do texto original tdo somente
a representagdo, pelas imagens, do ambiente, o local onde a mamae
pata choca os ovos, embaixo de uma folha de ruibardo, o que requer
inferéncias causais distintas.

A discussao desse aspecto da narrativa pode ser ainda mais
aprofundada. Zunshine (2019), por exemplo, observa o fendmeno literario
dos estados mentais “embutidos”, que se refere a presenga, no texto de
ficgdo, de um estado mental dentro de um estado mental dentro de outro
estado mental. Esse fendmeno ¢é recorrente nas narrativas literarias, porque,
como ja mencionado, parte do processo de escrita ficcional consiste em
simular os objetivos das personagens de modo analogo a simulacdo dos
nossos proprios objetivos, de modo que boas histérias permitem que os
leitores entrem na mente, objetivos e intengdes das personagens, como
parte da experiéncia de leitura (Djikic; Oatley; Mihnea, 2013).
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No que se refere especificamente a literatura infantil, Zunshine
(2019) observou que a teoria da mente, isto ¢, a nossa tendéncia
de ver o comportamento como causado por pensamentos, desejos,
sentimentos e intencdes, apresenta-se em diferentes niveis de
complexidade na fic¢cdo infantil. Para Zunshine (2019), os estados
mentais na fic¢do infantil podem dizer respeito ora a personagens,
ora a narradores, autores (implicitos) e leitores (implicitos), em
uma ampla e complexa variedade de combinagdes intencionalmente
orientadas, explicita ou implicitamente, € que precisam ser inferidas
para que ocorra a compreensdo leitora. Evidentemente, toda essa
variabilidade ocasiona mudancgas nas inferéncias a serem elaboradas.
Vejamos nossos exemplos:

Versdo 1 — Um dos ovos esta demorando tanto! — disse a pata cho-
ca. — Nada de quebrar! Mas vocé precisa ver os outros! Sdo os
patinhos mais lindos que ja vi! Todos parecidos com o pai, aquele
enjoado que ndo vem me visitar. (Andersen, 1843, traduzido por
Jahn, 2017, p. 72).

Versdo 2 — Um dos ovos até agora ndo se abriu! — resmungou a ma-
mae pata. — Mas olhe os outros. S8o os patinhos mais lindos que ja
conheci! (Andersen, 1843, traduzido por Vilela, 2005, p.0).

Observemos como a Versdao 1 introduz estados mentais da
personagem pata, indiretamente, a partir do verbo “demorando”, que
deixa subentendido para o leitor inferir um estado de impaciéncia
ou cansaco, ¢ das expressdes Vocé precisa ver os outros € Sdo
os patinhos mais lindos que ja vi, que subentendem “orgulho”, e
aquele enjoado que ndo vem me visitar, que abre a possibilidade
de inferéncias de desgosto ou despeito. Na versdo 2, também ha
a necessidade de elaboragao de inferéncias semelhantes sobre as
emogdes da personagem pata, ainda que por palavras distintas. No
entanto, entendo que h4 uma diferencga significativa na Versao 2: o
apagamento da fala da personagem pata sobre o pai dos patinhos,
que reduz a complexidade das inferéncias sobre emocg¢des sociais.
E, como discutido anteriormente sobre o tema da morte, ¢ possivel
que também aqui o apagamento do conflito familiar desvele uma
concepcao de desenvolvimento infantil sobre os contetdos teméaticos
considerados (in)adequados para o leitor crianca.
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O apagamento de temas sensiveis também pode ser observado em
outro momento da Versao 2:

Versdo 1 — Por fim o ovo grande se partiu.

— Piu! Piu! — disse o bichinho, e capotou para fora da casca. Era muito
grande e feio. A pata olhou para ele e disse:

— Que patinho enorme! Nenhum dos meus outros filhos se parece com
ele! Mas peruzinho é que ndo ¢! Bom, logo a gente descobre! Porque cle
vai entrar na agua, nem que eu seja obrigada a empurra-lo a pontapés!
(Andersen, 1843, traduzido por Jahn, 2017, p. 73).

Versao 2 — Finalmente, aquele ovo grande se abriu.

— Pip, pip! — fez o patinho ao sair. Ele era grande e feio.

A mamae pata olhou para ele e admitiu:

— Esse patinho grande ¢ realmente horrivel. Mas ndo pode ser filhote de
peru. Bem, logo vamos descobrir se ele nao entrar na agua. (Andersen,
1843, traduzido por Vilela, 2005, p.0).

As inferéncias sobre a falta da aceitacdo materna sao necessarias
em ambas as versdes. Mas a Versdo 2 opta pelo apagamento, enquanto a
Versao 1 segue a perspectiva do texto original de atenuar a dureza dessa
experiéncia apenas pelo distanciamento do humano pela construcao de
uma personagem animal, como bem aponta Colomer (2017).

Com efeito, antes de concluir essa discussdo, gostaria de reiterar
que as variagdes nas obras ndo devem ser entendidas como recursos
facilitadores ou dificultadores da compreensao leitora sem uma avaliagdo
diagnostica que analise as caracteristicas dos textos que compdem o
repertério de leitura dos alunos e as estratégias de leitura que eles ja
dominam e as que precisam desenvolver. A escolha da melhor versao de
uma obra classica para o trabalho pedagodgico da compreensdo leitora
dependera, portanto, dessa avaliacdo mais completa.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste ensaio, propus um olhar para o ensino da compreensdo leitora de
literatura infantil, em uma perspectiva do desenvolvimento, com foco em possibilitar
ao aluno a progressao continua na leitura de textos de diferentes complexidades, ao
longo dos anos escolares. Meu objetivo principal foi o de contribuir para ampliar a
consciéncia do docente acerca da importancia da avaliacao diagnostica do repertorio
de leituras dos estudantes e das estratégias de leitura por eles praticadas para uma
melhor sele¢do das obras que receberdo tratamento didatico.
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A partir de exemplos de duas versdes de um conto cléssico, procurei
demonstrar como as varia¢des nas caracteristicas desses textos requerem
do leitor o uso de estratégias inferenciais particularizadas, que, a depender
do repertorio de leitura, podem aumentar ou diminuir a complexidade do
texto paraa compreensao leitora. Evidentemente, as caracteristicas textuais
ora discutidas sdo exemplos abreviados das multiplas caracteristicas
narrativas que influenciam as inferéncias leitoras e, por conseguinte, a
determinagdo da complexidade textual, como aqui proposto. Em trabalhos
futuros, € com o avango de nossa pesquisa, outros aspectos deverao ser
examinados e discutidos.

Para finalizar, espero que esta reflexdo tenha contribuido para o
argumento da necessidade da avaliacdo diagndstica do repertorio de
leituras do aluno e das suas estratégias leitoras, de modo a reverberar em
uma formagdo docente sdlida no conhecimento das especificidades dos
textos de literatura infantil e de sua relagdo com a compreensao leitora,
a fim de que seja possivel construir uma Educagdo Béasica comprometida
com o desenvolvimento do leitor.
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INTRODUCAO

Sabe-se que 0 homem ¢ capaz de conhecer sua cognigdo por intermédio
da metacognicao, possuindo, assim, uma consciéncia sobre 0s seus proprios
processos cognitivos, segundo Flavell (1981). Ao ser capaz de pensar sobre
0 seu proprio pensamento, monitorando conscientemente suas atividades,
os sujeitos conseguem compreender tudo aquilo que conhecem através de
sistemas, a saber: a linguagem, e em especifico, a leitura.

Marani (2006) reflete que, de maneira geral, a metacogni¢cao
consiste em um conhecimento e controle que os usuarios possuem acerca
de sua cognicdo e de suas circunstancias de aprendizagem, isto ¢, ha o
reconhecimento de seus pensamentos (eventos cognitivos), dos contetidos
e das habilidades de controlar tais processos (Bolivar, 2002).

No ambito da leitura, verifica-se que:

[...] os leitores pouco habeis raramente usam estratégias metacognitivas
de leitura para auxiliar & compreensao. Isso se deve ao fato de néo co-
nhecé-las ou ndo saber como usa-las quando encontram dificuldades na
compreensdo daquilo que estdo lendo. Ja os leitores habilidosos usam
com frequéncia uma variedade de estratégias de acordo com a complexi-
dade do texto a ser lido. (Marani, 2006).
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Ouseja, ametacognicao focanuma participacao do leitor na atividade
leitora e nas estratégias metacognitivas, sendo possivel verificar, assim,
que aqueles que ndo percebem sua cognicdo, ndo tendem a usar meios
metacognitivos para conseguir ler, ao passo que aqueles que consideramos
mais habilidosos, usam com uma certa frequéncia as estratégias.

Apesar de ser uma linha de raciocinio logica de ser compreendida -
quanto maior a cogni¢ao que possuimos, quanto mais exercemos o controle
sobre o que conhecemos e sobre as atividades que fazemos, quanto mais
estratégias cognitivas utilizamos, mais facilmente conseguimos fazer uma
leitura fluida do texto, assimilando todos os pormenores necessarios para
uma interpretagdo eficaz - , os progressos de nivel de leitura no Brasil
tém falhado, como apontam tanto o IDEB (Indice de Desenvolvimento da
Educagao Basica), quanto o ANA (Avaliagao Nacional da Alfabetizagao),
bem como o Programa Internacional de Avaliagdo de Estudantes (PISA-
OCDE), entre outros. Constatam-se, assim, que as habilidades leitoras e
também de escrita sdo precérias em solo brasileiro.

Urge entender que a capacidade de refletir, de maneira
autonoma, acerca da habilidade de extrair interpretacdes do que leu,
tornando-se, assim, totalmente consciente de todo o processo que
conduz a interpretacdo, auxiliaria o estudante a se tornar um leitor
proficiente, construindo um desenvolvimento de leitura extremamente
significativo. Tudo isso ja tem sido comprovado por intermédio de
inumeras pesquisas internacionais, que focaram em compreender a
fun¢do da metacognicao na educacao.

Mota (2009) afirma que “as implicagdes dos estudos sobre o
desenvolvimento metalinguistico para a educagdo s3o muito bem
documentadas na literatura internacional e comecam a despontar no
cenario nacional”. Compreendemos, portanto, que a metacognicao esta no
inicio de sua caminhada no Brasil, necessitando torna-la um instrumento
para o aprimoramento da leitura no pais. Percebe-se a falta metacognitiva,
quando nos voltamos para o ensino dentro das salas de aulas: atividades
de gramatica pautadas em exercicios de reconhecimento e memorizagao,
gerando pouca reflexdo e entendimento da utilidade pratica. Em suma,
mesmo a metacognicao tendo suas concepgdes validadas, por pelo menos
quarenta anos, no desenvolvimento da aprendizagem, as atividades
metacognitivas, sobretudo, em ambito brasileiro, ndo fazem parte do
cotidiano escolar (Maia; Garcia; Fernandes, 2019).
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O presente capitulo objetiva, entdo, dissertar acerca de alguns
resultados encontrados, em meio académico, da relacdo intrinseca
entre metacognicao e leitura. Seja em relacdo a lingua materna ou
relacionado a uma segunda lingua (ou comparando diferentes contextos
idiomaticos), adentraremos na literatura, a fim de compreendermos como
sdo estabelecidas as relagdes entre pesquisas de cunho cientifico sobre a
leitura e a educagdo, como a metacognicao influencia na leitura e como a
Psicolinguistica pode contribuir no eixo educacional, por exemplo.

1 METACOGNICAO: O QUE E?

A palavra metacogni¢do advém de uma juncao do grego com
o latim, respectivamente. Meta- significa “além”, “depois”, “que
acompanha”, e - cogni¢do que significa “ato ou efeito de conhecer”.
Assim, a palavra metacogni¢do ¢ um neologismo que foi produzido
pela ciéncia com a finalidade de expressar um significado mais
complexo (Gonzalez, 1996). Esse significado designa, em termos
gerais, “a faculdade de conhecer o préprio ato de conhecer, ou, por
outras palavras, conscientizar, analisar e avaliar como se conhece”
(Ribeiro, 2003). Entretanto, dado que o termo metacogni¢ao adquiriu
diversos significados na literatura, apenas uma defini¢do para ele ndo
¢ mais viavel (Beran ef al. 2012).

Araiz da histéria da metacognicao € profunda e conta com trabalhos
iniciais, como “The Principles of Psychology” (James, 1890), “Memory
and the feeling-of-knowing experience” (Hart, 1965) e a Escola Piaget que
levou a uma parceria com Flavell Pefia-Ayala e Cardenas (2015).

No inicio da década de 1970, Flavell tornou-se conhecido em suas
pesquisas sobre a metacogni¢cdo, a comecar pelo artigo “Metacognitive
aspects of solving” (Flavell, 1976). Nele, o termo metacognic¢ao se define,
entre outras coisas, como: ‘0 monitoramento ativo e consequente regulacao
e orquestracdo desses processos em relacdo aos objetos cognitivos ou
dados nos quais eles se baseiam, geralmente a servi¢o de alguma meta ou
objetivo (Flavell, 1976)"".

I “Metacognition refers, among other things, to the active monitoring and consequent

regulation and orchestration of these processes in relation to the cognitive objects
or data on which they bear, usually in service of some concrete goal or objective”
(Flavell, 1976).
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Posteriormente, ¢ desenvolvido “Metacognitive Monitoring
Model” (Flavell, 1979)’. O intuito ¢ tentar explicar a interacdo da
atividade cognitiva em um momento que o sujeito monitora e regula o seu
funcionamento. Flavell traz a margem a importancia da metacognic¢ao
para a comunicacao, compreensao oral, aquisi¢ao da linguagem, leitura,
escrita, memoria, atengdo, compreensdo leitora, persuasdo, assim
como também para a resolucdo de problemas, cogni¢dao social € no
autoconhecimento (Flavell, 1979).

Existem ainda outros modelos classicos de metacognicdo como:
“Knowledge and Regulation of Cognition Model” (Brown, 1987),
“Hierarchical Model” (Nelson; Narens, 1994) e “Executive-Object Model”
(Norman; Shallice, 1986). Estudos desta natureza elevaram a percepcao
do tema e expressaram sua eficacia dentro do panorama académico®.

Com o decorrer do tempo, percebeu-se que sujeitos com boa
metacogni¢ao alteravam conscientemente a rota de estudo e eram capazes
de avaliar o seu proprio processo de execucao (Flavell; Wellmann, 1977).

No que concerne a metacognicdo, ela ¢ o aspecto central do
pensamento porque permite o aprendizado de estratégias de solucdo
de problemas autorregulatérios, autonomia na gestdo de tarefas e na
formag¢do de uma autoimagem de aprendiz produtivo gerando ciclicamente
motivacao para aprender (Davis et al. 2005). E torna possivel, por parte
do sujeito, a formagdo de tempo disponivel e constru¢do de estratégias,
tidos como solugdes evidentes para a questao que se busca solucionar.

O conceito de metacogni¢do vincula-se diretamente a problemas que,
de certa forma, expressam uma situacao nova ou diferente do que ja ¢ sabido,
requerendo uma estratégia técnica conhecida (Pozzo, 1998). Ou seja, ndo
se refere apenas ao ato reflexivo sobre o que se sabe, mas uma tomada de
consciéncia sobre o que ndo se sabe e uma acao que vincula intuicdo, estratégia
e conhecimento tacito para a resolugao daquilo que ainda ndo se sabe.

Essa autopercep¢do leva o sujeito ao que se conhece por
autodidatismo. Ele passa a conhecer suas limitagcdes, mas as transcende e
busca focar na elaboragdo de solug¢des (Bruner, 1973). Logo, esta reflexao

2 Este modelo abrange quatro fendmenos: conhecimento metacognitivo, experiéncias
metacognitivas, tarefas ou objetos e estratégias ou atividades (Pena-Ayala; Cardenas,
2015).

3 Os modelos em questdo podem sdo melhor explorados no artigo de Ribeiro, 2003.
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sobre o proprio pensar e aprender ¢ uma a marca do aluno bem desenvolto.
O desempenho da consciéncia e das habilidades metacogntivas ¢ uma
parte central de muitas tarefas académicas, em que a promocao do
desenvolvimento da metacogni¢do dos alunos ¢ uma questio critica para
os educadores (McCormick, 2003).

Nao se pode questionar o quanto ela pode promover boa desenvoltura.
“A metacognicao pode fornecer aos alunos conhecimento e confianca
que lhes permita gerir a sua propria aprendizagem e capacita-los a serem
curiosos e persistentes em suas atividades™ (Paris; Winograd, 1990).

Outro importante fator ¢ que a metacogni¢do ¢ autorregulatdria
na instrug¢ao e ¢ altamente flexivel e indispensavel na abordagem para
o ensino de linguas (Mahdavi, 2014), o que expressa a logicidade
linguistica existente na base comum das linguas e a percep¢ao dos
falantes diante deste fator.

Uma das razdes cruciais ¢ que a metacogni¢cdo afeta o
desempenho de todas as inteligéncia do sujeito e também sua possivel
desenvoltura, porque expande sua percepcao de si. Isso forma novas
estruturas neurais mediante a exposi¢cdo da informacdo e reorganiza
as conexoOes neurais que ja haviam, ndo anulando conhecimentos
anteriores, mas colocando numa ordem equivalente a nova situagao
de uso ou reorganizando rotas de processamento.

O mais importante diante da metacognicdo ¢ saber que ela ¢ uma
constru¢do poderosa no ambiente educacional de hoje, e seu ensino ¢
baseado em principios que podem incutir um senso de independéncia e
autonomia nos alunos (Mahadavi, 2014).

1.1 CONCEITO DE METACOGNICAO

Diante de todas as consideracdes pautadas anteriormente, como se
pode conceituar metacogni¢ao? Nao ¢ algo trivial. A metacognicao pode
ser definida como “o pensar sobre o pensamento” (Lai, 2011)°. Sendo
assim, ela se constitui em uma habilidade que abrange desde o que
conhecemos até o que ndo conhecemos e sO se conclui através de uma

“Metacognition can provide students with knowledge and confidence that enables
them to manage their own learning and empowers them to be inquisitive and persistent
in their pursuits” (Paris e Winograd, 1990, p.11)

5 “thinking about thinking” (Lai, 2011, p. 2)
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percepgao autoavaliativa (Maia; Garcia; Fernandes, 2019). Ela consiste
basicamente em dois componentes: autoconhecimento e regulagdo. Dessa
forma, o conhecimento sobre si mesmo vai impactar o desempenho e
a desenvoltura das estratégias, quando forem utilizadas, ao passo que
a regulacdo metacognitiva vai permitir monitorar, avaliar estratégias,
planejar e ter consciéncia da eficacia dos processos efetuados (Lai, 2011).

A metacognicao ¢ um recurso muitas vezes negligenciado e ignorado
dentro das praticas educacionais tradicionais (Maia; Garcia; Fernandes,
2019). Entretanto, seria fundamental vé-la como central porque traria
ao sujeito monitoramento e controle dos seus proprios pensamentos
(Martinez, 2006). Esses processos de autopercepcdo existentes dentro
da metacogni¢cdo sdo fundamentais para a desenvoltura e autonomia,
reflexividade, independéncia, proficiéncia e principalmente criticidade
com a realidade a sua volta.

Ao se tratar de metacognicao pode-se defini-la como a consciéncia
de si proprio, isto €, conhecer os proprios processos de conhecer (Beber
et al. 2005) ou ainda o meio pelo qual os proprios processos cognitivos se
tornam alvo de reflexao (Davis et al. 2005).

O conceito de metacogni¢do como produto dos processos de
aprendizado ultrapassa a mecanizagdo da reproducdo de uma instrugdo
compreendida. A metacognicao expressa, dentro da realidade existencial
do sujeito, uma mudanga de comportamento pelo aprendizado, porque
gera nele uma integragdo do que ele percebia como realidade plausivel ao
que ele passou a perceber como realidade transcendente. Dessa forma, a
metacogni¢ao “é um processo de interagdo, em que os elementos principais
sdo0 seus proprios processos de aprendizagem que basta o contato com a
informacao sem necessidade de interagir com ela” (Fonseca, 2008, p.183).

Por mais que existam mais de quarenta anos de pesquisa sobre o
tema, no Brasil ndo ¢ um tema centralizado como merecia ser, tendo em
vista seu papel na aprendizagem (Maia; Garcia; Fernandes, 2019). Isso
porque, ao fazer o estudante compreender a forma pela qual ele aprende,
amplia-se a capacidade de ele adquirir conhecimento (Beber; Silva;
Bonfiglio, 2014). Dessa forma, centralizar a metacogni¢ao no processo de
aprendizado ¢ possibilitar ao sujeito uma busca em profundidade sobre si
mesmo para que ele consiga ampliar suas capacidades.

A metacognicdo €, portanto, considerada também como “a
capacidade de um individuo refletir e considerar cuidadosamente os



seus processos de pensamento, especialmente quanto a tentativa de
reforgar as capacidades cognitivas” (Grendene, 2007). Outra defini¢cdo
possivel para a metacognigao seria possuir a compreensao do proprio
pensamento, tendo consciéncia do conteudo das proprias concepgdes,
monitorando ativamente o0s processos cognitivos, regulando a
aprendizagem posterior a aplicagdo de um conjunto de dispositivos
eficazes para ajudar na organizacdo dos métodos resolutivos aos
problemas cotidianos. Pode ser definida como consciéncia e gestdo do
proprio pensamento (Kuhn; Dean, 2004).

1.2 METACOGNICAO LINGUISTICA

A metacogni¢do linguistica diz respeito ao saber que o sujeito
possui diante da propria lingua como conhecimento pessoal racional,
mas também somatiza uma trajetoria de processos reflexivos oriundos de
atos mentais que tendem a espelhar o sistema linguistico comum a uma
comunidade de fala.

Ametacogni¢do tende a ser fundamental na leitura (Brown; Armbruster
e Baker, 1986). A leitura e a escrita sdo processos que dependem diretamente
do ensino formal e devem ser aprendidas, somadas a competéncia linguistica
inata que j& estd enraizada no sujeito quando ele ¢ exposto ao ensino ao
instrug¢do a formal de lingua (essa exposi¢ao permite uma reacomodacao
que redimensiona o conhecimento através da reflexao).

No ambito educacional, as atividades focam em memorizagao
e repeticdo, mas se acredita que o estudante comum desenvolvera por
conta propria a capacidade de planejar (Cosenza; Guerra, 2011). Dessa
forma, as criangas, assim como os adolescentes ¢ adultos pertencentes ao
sistema de ensino brasileiro, passam pelos mesmos problemas em relacao
a metacogni¢do linguistica: possuem conhecimento linguistico, mesmo
que nao tenham conhecimentos formais (Pilati, 2017, p.15).

O sujeito passa a formar uma percepcdo progressiva frente a
gramatica. Isso porque, quando 1€ e escreve, ele compreende outra
dimensdo da linguagem ao ver que o que outrora era apenas intuitividade
passou a ser logico e racional através tanto da base tedrica ¢ do uso
quanto da reflexdo sobre eles. Esse sujeito passa a aplicar e replicar
as regras que conhece formalmente através de alusdo, comparagdo e
aproximacao. Compreende-se que todo o repertorio do aluno expande-se



através de exposi¢ao formal para que ele tenha autonomia educacional e,
principalmente, um senso critico que permita a ele uma boa desenvoltura
retorica, gramatical e dialética, a fim de conseguir agir no meio social em
que estd imerso.

Deste modo, o sistema escolar deveria vincular o inato explorando
as funcdes executivas, por exemplo junto ao sistema de aprendizado.
Ocasiona-se o desenvolvimento do conhecimento do sujeito frente a
suas especialidades, eficacias e limitagdes, o que produziria com mais
clareza uma estratégia adequada para a realizagdo de atividades (Beber;
Silva; Bonfiglio, 2014).

1.2.1 METACOGNICAO MORFOLOGICA

A metacogni¢ao morfologica ¢ um constructo que reflete o conceito
primeiro da metacogni¢do, porém voltado ao nivel da palavra. Nada mais ¢
do que a capacidade do sujeito de refletir sobre as estruturas morfoldgicas.

Neste caso, o sujeito ndo se atém a percepcao apenas do seu
conhecimento prévio, mas a reflexao posterior que o leva a transcender no
nivel de conhecimento das palavras. O que ele vai absorver na realidade
¢ 0 padrdo abstrato existente no sistema morfoldgico e aplicar mediante
reflexdo a sua propria circunstancia de uso, fazendo uso da memoria
e do léxico mental como suportes para uma melhor desenvoltura de
processamento na nova realidade.

Se o sujeito conhece palavras como “manga”, ele provavelmente vai
buscar por vizinhos ortograficos (canga), semanticos (fruta) ou mesmo por
ambiguidades significativas através da reflexdo (a percepgao amplificada
de que se pode estar fazendo referéncia ao “fruto da mangueira’ ou “parte
do vestuario que cobre o brago”). O bom leitor tendera a se comunicar e
compreender bem a contextualizacdo tal qual a empregabilidade, assim
como a criagdo de novas palavras (mangoso) provenientes de uma raiz
comum — tudo isso através dos seus processos reflexivos, tendendo, assim,
a vincular o eixo linguistico ao gramatical mediante o desenvolvimento da
sua competéncia linguistica plena.

Assim sendo, a metacogni¢do, tanto a linguistica quanto a
morfoldgica sdo vistas como habilidades de automonitoramento e sdo
proprias de leitores proficientes, tornando a auséncia delas algo que pode
gerar dificuldades no processo de aprendizado (Brown,1978).
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2 METACOGNICAO E LEITURA: ALGUNS RESULTADOS

Na literatura internacional, muitos pesquisadores afirmam
que a metacognicdo consiste em um conhecimento € uma regulacao
metacognitiva, operacionalizada por funcdes de monitoramento e
regulatorias (Jacobs; Paris, 1987). Em Children’s metacognition about
reading: Issuesindefinition, measurement, andinstruction,deJacobseParis,
de 1987, revisam-se, brevemente, estudos sobre um certo conhecimento
infantil acerca da leitura, identificando dificuldades na mensuragdo da
metacogni¢ao; disserta-se sobre o uso do indice de Consciéncia de Leitura
(IRA) como uma avaliagdo informal da metacogni¢do decorrente de dados
tedricos e empiricos, usados para aferir a compreensao de criangas acerca
dos processos de compreensao de leitura.

Nesse sentido, faz-se necessario compreender que, na metacognicao,
ha o conhecimento acerca da cogni¢do e uma regulagao dessa faculdade,
ou seja, o conhecimento refere-se ao fato de o sujeito saber acerca de si
e suas habilidades, a fim de monitorar a execucao de todo o processo de
leitura; ja a regulacdo refere-se as acdes que auxiliam, em algum nivel,
os alunos a controlarem sua aprendizagem, podendo ser aprimoradas.
Autores como Hacker, Dunlosky e Graesser, em 2009, explanaram
sobre a metacognicdo nas praticas educacionais no Handbook of
Metacognition in Education. Conforme Maia (2019), em um dos estudos
inseridos nesse compilado, Williams e Atkins (2009), por exemplo,
propdem que a Teoria da Mente seja o precursor da metacogni¢ao, pois
nao poderia ser possivel acessar processos autorregulatorios, a ndo ser
que se possuisse tal habilidade; as questdes relacionadas a aquisi¢ao
linguistica e ao desenvolvimento cognitivo da crianga, muitas vezes,
sao embasadas nessa teoria. Compreende-se, dessa forma, que esse
conceito origina-se na Psicologia, mas pode se relacionar com os
processos de autoconsciéncia (no ambito da linguagem), possibilitando
o entendimento de que a Teoria da Mente ¢ a habilidade de atribuir
pensamentos, pontos de vista e intengdes a outros individuos.

Maia, em Pensando (Psico)linguisticamente, experimentalmente,
educacionalmente, de 2019, constata a insercdo de termos como
consciéncia fonoldgica e como ela ¢ importante na alfabetizagdo; ndo
somente essa consciéncia esta sendo amplamente estudada, como também
a sintatica e a morfoldgica. Nessa conjuntura, observamos, assim, alguns
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estudos, em lingua inglesa, da autora Carlisle, que comprovam como a
reflexdo, enquanto habilidade acerca dos morfemas, estava associada ao
desempenho na leitura de palavras isoladas e a compreensao dessa leitura,
a saber: Morphological awareness and early reading achievement, de
1995, e Awareness of the structure and meaning of morphologically
complex words: impact on reading, de 2000.

Noambitoespanhol,naobra Mediacionde estrategias metacognitivas
en tareas divergentes y transferencia reciproca, de Bolivar, de 2002,
observamos que o objetivo principal do estudo era verificar se existe uma
transferéncia do treinamento metacognitivo em compreensao de leitura, a
fim de melhorar as habilidades de resolu¢do de problemas. Utilizou-se um
método que, em algum nivel, caracterizou-se como experimental, em que
as variaveis estudadas foram a capacidade de compreensao de leitura e a
habilidade de resolucao de problemas.

No que tange a lingua portuguesa, ha importantes consideragdes
jé feitas. No artigo Portugal e Brasil: Letramento e ensino de leitura,
de Carvalho e de Costa e Sousa, de 2012, as autoras apresentam um
estudo acerca do ensino de leitura no Brasil e Portugal, entre professores
de Lingua Portuguesa do 9° ano; objetivou-se caracterizar as estratégias
utilizadas no desenvolvimento da compreensao na leitura, aprofundando-
se no ensino explicito de estratégias cognitivas e metacognitivas. Os
resultados dessa pesquisa apontaram para o entendimento de que o ensino
se concentra, sobretudo, no processamento pos-leitura, nao utilizando,
com frequéncia, a mobilizacdo de conhecimentos prévios ou atividades
como sublinhar, tomar notas e sintetizar; nessas atividades de pos-leitura,
verifica-se, primordialmente, os tipos perguntas-respostas. Averigua-se,
portanto, que nas praticas dos docentes ¢ incipiente o ensino explicito de
estratégias cognitivas e metacognitivas.

Quando nos voltamos para o ambito brasileiro, observamos que
a area da Psicolinguistica auxilia no processo de reconhecimento da
metacogni¢ao. Ao avaliar esses processos psicolinguisticos de produgdo
e compreensdo, de palavras ou frases, tem-se uma analise significativa
acerca das praticas leitoras, auxiliando plenamente na alfabetizacdo e
no letramento. Dessa forma, nesse ambito, em especifico, destacam-se
autores como Maia (2019) e Pereira e Guaresi (2012).

Os compéndios estdo sendo um grande alicerce para nossa literatura.
A obra: Estudos sobre leitura: Psicolinguistica e interface, de Pereira e
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Guaresi, publicada em 2012, ¢ um compilado de artigos que pode nos
orientar para o caminho da metacogni¢do em solo brasileiro, desde a
compreensao da memoria, da consciéncia, da cognigdo e da metacognicao
e da metalinguagem, de processos de aquisi¢ao e outros topicos.

Dentro desse compéndio, no capitulo denominado Metacognigdo e
Metalinguagem, de Chaves e Lopes, de 2012, explanam-se, justamente,
os estudos na area da Psicologia, da Linguistica e da Psicolinguistica.
A cogni¢do e a metacogni¢do sdo concebidas como habilidades que os
individuos possuem, tratando a linguagem como um objeto que pode
ser analisado por um monitoramento intencional e deliberado. O texto
nos revela que ha pesquisas que apontam que a idade do sujeito pode
determinar diferencas significativas de performances, a saber: criangas
mais velhas monitoram seus conhecimentos de modo mais facil que as
mais novas. As autoras também discorrem sobre o fato de que ha uma
discordancia acerca do surgimento da capacidade de reflexdo sobre o
conhecimento da crianca. Pesquisadores afirmam que tal capacidade pode
surgir aos 11 anos, ao passo que outros autores afirmam que o processo
de discernir comeca aos cinco anos € aos onze se inicia o nivel formal
operacional correspondente a metacognicao (Chaves; Lopes, 2012).

Ja o livro Psicolinguistica e Metacogni¢do na escola, do organizador
Marcus Maia, de 2019, revela-nos discussdes sobre a metacognicdo e
educacdo linguistica, além de experimentos que nos indicam lagos estreitos
entre a leitura e a metacognicdo. E o caso da pesquisa Rastreamento
ocular de periodos compostos e consciéncia sintdtica, do também autor
Maia, a qual objetiva comparar o desempenho na leitura de alunos dos
8° e 9° anos do Ensino Fundamental com o desempenho do Ensino
Superior, que cursam letras na UFRJ. Ao se basear em pressupostos e
evidéncias psicolinguisticas coletadas no primeiro semestre do projeto,
Maia objetivou desenvolver oficinas durante um ano, para que, ao final
do semestre, realizasse a retestagem da competéncia leitora dos alunos do
EF, sempre comparando-os com os resultados dos alunos do ES.

No artigo A metacogni¢cdo em leitura e sua relagdo com
proficiéncia leitora em LI e L2: um estudo experimental, de Bencke e
Hubner, publicado em 2020, as autoras explanam que a metacogni¢do
se evidencia na proficiéncia leitora, acessando, assim, uma consciéncia
metacognitiva e estratégias metacognitivas leitoras; as autoras se
propdem-se a analisar: a existéncia de uma relagdo entre a metacognicao
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na leitura em L1 (Portugués) e L2 (Inglés); e se hd evidéncias de uso
de estratégias e maior consciéncia metacognitiva em grupos com maior
proficiéncia leitora. Em relagdo a aptidao leitora de alunos, na obra
intitulada Metacogni¢do, objetivos de leitura e atividades didaticas
de lingua portuguesa, das autoras Gerhardt, Botelho ¢ Amantes, de
2015, observamos a proposicao de avaliar a qualidade de leitura dos
estudantes, considerando a situagcdo brasileira: questdes de copia-
colagem de informacdes explicitas de textos, focando em apenas uma
parte do processo de leitura, ou seja, ndo auxiliando na compreensao da
leitura como uma agdo cognitiva e metacognitiva.

No artigo denominado Prdticas de ensino de leitura numa
perspectiva metacognitiva: efeitos sobre o comportamento do
leitor, publicado em 2020, as autoras Ribeiro, Cavalcante e Nunes,
discutem, segundo elas, uma perspectiva de ensino de leitura pouco
compartilhada na escola publica do Brasil: a metacognitiva; em
uma mescla de revisdo de literatura e relatos de experiéncia, ha uma
discussdo teodrica, objetivando também alicercar o conhecimento do
professor de portugués.

O artigo O ensino de estratégias metacognitivas em aulas de lingua
portuguesa: experiéncias do profletras, de Abreu e Mattos, publicado
em 2021, objetiva dissertar sobre a definicdo de metacognicao, bem
como sua relacdo com a escola, indicando estratégias metacognitivas
que apontem para o ensino € para a contribuicdo no processo de
aprendizagem; tem-se uma abordagem mais pedagogica, seguindo
principios de aprendizagem ativa, constatando, ao final do estudo, a
funcdo fomentadora dos docentes.

Portanto, todas essas reflexdes nos levam a acreditar que o
desenvolvimento de habilidades de cunho metacognitivo podem
culminar em um 6timo instrumento, a fim de potencializar o aprendizado
do aluno em classe, auxiliando também as praticas dos docentes
inseridos no sistema de aprendizagem. Essa potencializagdo advém
da aplicacdo de um conhecimento autorreflexivo, proposto a partir
de um modo de atividade que se relacione com a consciéncia, com a
regulacdo e com o controle dos processos cognitivos, aprimorando a
percepc¢do e o autoconhecimento dos discentes, levando-os a um trajeto
de independéncia intelectual e confianga, de tal modo que possam se
tornar ativos e conscientes de seu aprendizado.
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CAPITULO 7

TECENDO UM PANORAMA PARA A LEITURA
NO BRASIL EM TEMPOS DE INCLUSAO E
EQUIDADE

DOI: 10.29327/5410940.1-7

ARCELONI NEUSA VOLPATO
REJANE DUTRA BERGAMASCHI

1 INICIANDO A CONVERSA SOBRE LEITURA NO BRASIL

A leitura é uma pratica social de suma importincia para o
desenvolvimento da cognicdo humana. E uma das quatro habilidades
linguisticas: ouvir, falar (mundo da oralidade) e ler e escrever, sendo, estas
ultimas, atividades de recepcao e de produ¢do do mundo da escrita. Tanto
a leitura quanto a escrita proporcionam o desenvolvimento do intelecto e
da imaginagao e promovem a constru¢do de mundos, de conhecimentos e
de estruturagdo das normas linguisticas. Quando lemos, ocorrem diversas
conexdes através das vias neurais que se estabelecem no cérebro, que nos
permitem desenvolver o raciocinio e aprimorar nosso senso critico por
meio da capacidade de compreensao e de interpretagao.

Os beneficios da leitura sdo vastos. Através dela temos: (i) o
desenvolvimento da imaginagdo e da criatividade - a leitura amplia nossos
horizontes cognitivos, permitindo-nos explorar mundos imaginarios e
vivenciar experiéncias diversas; (ii) o desenvolvimento da comunicagdo e
do vocabulario - ampliamos nosso dicionario lexical e aprimoramos nossa
competéncia comunicativa ao entrar em contato com diferentes estilos e
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géneros textuais, assim como elaboramos e aprimoramos a diversificagao
de normas da lingua; (ii7) o desenvolvimento do senso critico - interpretar
textos € essencial. Nao basta decodificar codigos linguisticos; ¢ necessario
compreender e refletir sobre o que lemos, apropriando-nos da inten¢do do
produtor do texto, expondo-nos ao ambito de toda a envergadura do sistema
escrito e oral; (iv) o estimulo a Saide Mental - a leitura reduz o estresse,
coloca o leitor em contato com as realidades e estimula reflexdes, tornando-
se uma ferramenta valiosa para a saude mental. Fica evidenciada, assim,
a importancia da leitura no processo de formagao escolar e cidada para o
individuo, no desenvolvimento e aprimoramento do seu letramento. O indice
de leitura impacta na oportunidade de melhores empregos: vocabulario
expandido, compreensdo do texto e ortografia adequada sdo diretamente
relacionadas a selecdo dos profissionais. O hdbito da leitura também
contribui para que haja varias melhorias emocionais. E o caso do aumento
da empatia, do autoconhecimento e da compreensao de outras realidades,
que colaboram diretamente nas diversas competéncias dos profissionais.

Em 2023 a Camara Brasileira do Livro, em pesquisa nacional buscou
identificar o perfil e os habitos dos compradores de livros. Através do Nielsen
BookData, entre os dias 23 e 31 de outubro, foram ouvidas 16 mil pessoas,
com 18 anos ou mais, nas cinco regides do Brasil e com as faixas A, B, C,
D e E. Identificou que 16% da populagao brasileira ¢ consumidora de livros,
sendo critério de selecdo para aquisi¢@o o prego do livro. Interessante destacar
que 57% sao mulheres. Também foi identificado que 85% dos entrevistados
consideram a leitura uma atividade relevante, dentre eles 84% ndo sdo
compradores de livros — talvez nunca tenham comprado um livro. Outro dado
interessante a se destacar ¢ que 66% dos integrantes da classe A, nos ultimos
12 meses, ndo compraram nenhum livro no Brasil. Dentre os compradores
de livros investigados, as principais finalidades sdo lazer e entretenimento ou
crescimento pessoal; a leitura aparece nesta pesquisa da CBL, como a segunda
atividade de lazer mais citada (44,9%), sendo as atividades conectadas a
internet, as redes sociais, a preferéncia dos compradores de livros.

2 PERFIL DO LEITOR BRASILEIRO

Quanto aos leitores, o desempenho médio dos estudantes brasileiros
na avaliacdo de leitura do PISA em 2023 foi de 407 pontos, valor
significativamente inferior a média dos estudantes dos paises membros da
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OCDE - Organizagao para a Cooperagao ¢ Desenvolvimento Economico
(493). O desempenho médio na rede estadual foi de 402 pontos, enquanto
na rede municipal observou-se desempenho médio de 325. PISA ¢ o
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), tradugdo de
Programme for International Student Assessment, estudo comparativo
internacional realizado a cada trés anos pela OCDE que avalia estudantes
entre 15 e 16 anos de 77 paises. Os resultados apontam que 50% dos
brasileiros tém resultados de nivel 1 em leitura. Em uma escalade 1 a 6,
1 € o pior indice de desempenho e 6 ¢ o melhor. Esses dados evidenciam
que a compreensdao média do brasileiro ¢ literal e tende a se restringir a
frases curtas. A falta de abstracao também ¢ evidenciada nos resultados de
Matematica e Ciéncias, que sdo as outras areas avaliadas pelo programa.

Finlandia, Canadé e Coréia estdo entre os paises cujos jovens tém
os melhores resultados em leitura. No topo da lista, a Finlandia tem uma
média de 14 livros lidos por ano por habitante; depois Canadd com 12 e
a Coréia com 10. Sabemos que os franceses leem 21 livros por ano e os
canadenses 12, assim como a vizinha Argentina na América Latina; no
Brasil sdo 4 livros lidos por ano, de acordo com 5* edi¢do do Retratos da
leitura no Brasil, 2022.

Estes dados exibem um cenario para a realidade da leitura no
Brasil, que ndo distinguem entre um publico cognitivamente dentro do
que a escola considera padrao ou que exiba algum déficit ou transtorno.
O incentivo a leitura desde a educacdo primaria ¢ fundamental. Levar
criancas a bibliotecas, livrarias e contar historias sdo praticas que
podem despertar o gosto pela leitura desde cedo. A falta de estimulo,
de estrutura, fatores sociais e politicos podem ser algumas das causas
da auséncia do habito de leitura na vida das pessoas. Com o advento
das tecnologias digitais, emergiram diversas midias bastante sedutoras,
donde a escolha entre ler um livro e consumir outro tipo de midia pode
ser desafiadora ou frustrante.

A leitura nao apenas nos enriquece individualmente, mas também
contribui para a formacdo de uma sociedade mais critica, criativa
e informada. E uma ferramenta poderosa que deve ser cultivada e
incentivada em todas as idades. Um pais se faz com homens e livros,
segundo Monteiro Lobato (1930).

A guisa de informagdo complementar, convém acrescentar que
Monteiro Lobato revolucionou o mundo dos livros no Brasil. A industria
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livreira no Brasil foi completamente alterada a partir de Lobato, que queria
propagar livros e leitura, e através da introdugao de técnicas comerciais e
de venda de seus livros ao publico que ndo estava acostumado a comprar
livros, Lobato revoluciona o mercado e cria leitores. Vale acrescentar,
ainda, que também aproveita suas tradu¢des para introduzir criticas ao
Brasil do Estado Novo e que vao ocasionar a sua detencao. Essas criticas
ao Brasil que aparecem no seu Peter Pan resultaram na prisao de Lobato
durante um periodo de trés meses em 1941.

3 SOCIEDADE, EDUCACAO E TECNOLOGIA

A sociedade tem se modificado muito quanto aos humanos que a
organizam - mudangas politicas, econdmicas, culturais, sociais, também
em relagdo a nutri¢ao e saude, e por certo quanto ao perfil de alunos e
professores e as estratégias e as metodologias empregadas nos espacos
de educacdo. A educacdo ¢ o espago constituido para a construgdo dos
saberes. Assistimos a filosofia descrever a forma como os humanos
agem e reagem, a forma como se organizam e como se expressam.
As mudangas cognitivas, sociais e culturais que o desenvolvimento da
tecnologia e as diversas disrupgdes tanto tecnoldgicas quanto a forma
da prestagdo dos servigos tém promovido nos povos, desde a geracao
silenciosa da década de 1960, os baby boomers passando pela geragao
X, Z e Y até chegar a atual C, pés- pandemia. Naturalmente a maior
aderéncia a tecnologia estd mais fortemente desenvolvida nos grandes
centros. Intensifica-se a modernidade liquida de Zygmunt Baumann.
A complexidade de Morin. Ndo ¢ apenas dizer que estd tudo diferente;
estd diferente de fato atestado por diversas areas da ciéncia.

4 A REALIDADE DAS ESCOLAS

Toda essa transformacdo de rotinas e de habitos tem levado as
escolas uma diversidade de alunos. Essa variedade se manifesta na forma
de estar e de agir deles. Dentre essa variedade de individuos, a escola tem
recebido criangas com diversos tipos de dificuldades e de transtornos; sdo
muitos, e muitos com certeza ainda serdo descritos pela ciéncia vigente.
Dessa forma, os profissionais precisam estar preparados para o seu fazer
diario nas escolas. E necessario, neste universo de diversidades cognitivas,
conceituar dificuldade, transtorno e padrdo. Inicialmente, transtorno e
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dificuldade nao sdo a mesma coisa, fazendo-se necessario distinguir
transtorno de aprendizagem de dificuldade de aprendizagem. Dificuldade
de aprendizagem ¢ o que acontece com maior prevaléncia. A dificuldade
de aprendizagem esta relacionada ao comportamento do sujeito, ou seja,
as habilidades sociais da crianga, bem como as suas emogdes. O fator
social ¢ relevante na dificuldade de aprendizagem, ou seja, possivelmente
a crianca que nao tenha a compreensao clara de como deve proceder nos
diversos ambientes sociais podera apresentar dificuldades no seu processo
de aprendizagem. Quando se fala em transtornos, que ¢ a absoluta
minoria, estamos falando de questdes que se relacionam ao processo de
desenvolvimento e neurodesenvolvimento da crianga, o que pode trazer
os déficits com origem organica ao processo de aprendizagem. A ciéncia
ja descreveu diversos transtornos: TEA (Transtorno do Espectro Autista),
TOC (Transtorno Obsessivo Compulsivo), TOD (Transtorno Opositor
Desafiador), TDAH (Transtorno de Déficit de Atengao e Hiperatividade),
entre outros tantos. Dessa forma, € necessario que a escola como um todo
esteja atenta a esses sinais que a crianga apresenta para que possa realizar
os encaminhamentos de forma eficiente. Se ndo houver dificuldades
ou transtornos falamos das criangas padrdao, ou ditas normais, porque
apresentam comportamento e aparéncia socialmente aceitos e espelham
uma maioria. Normal também pode representar a natureza sadia e natural
de algo que ndo evidencia defeitos ou particularidades, como problemas
fisicos ou psicoldgicos, por exemplo.

5 DIFICULDADE, TRANSTORNO, TEM PADRAO?

Vamos nos deter no TDAH, sigla de Transtorno de Déficit de
Atencao e Hiperatividade. De acordo com a Associagdo Brasileira do
Déficit de Atencdo (ABDA, 2022), ainda ¢ em criangas: cerca de 3%
a 5% da populacdo mais jovem de todo o mundo. No Brasil, 5% da
populacgdo infantil ¢ acometida pelo transtorno. Segundo estimativa
desta entidade, 70% das criangas com TDAH apresentam também
um segunda comorbidade. Em 10% dos casos estdo presentes trés ou
mais dificuldades.

O TDAH (Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade) ¢ um
transtorno que afeta milhares de criangas no mundo. O diagndstico para
o TDAH ¢ clinico, pesquisado por equipe multidisciplinar, baseado nos
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sintomas que a crianca ou sua familia relatam, bem como apoiado nos
critérios sintomatoldgicos do DSM-5 (Admerican Psychiatric Association,
2014) e na repercussao dos sintomas comportamentais na rede relacional
e na vida escolar do individuo. O protocolo clinico aprovado pelo
Ministério da Saude em julho de 2022 considera o TDAH uma condigdo de
neurodesenvolvimento caracterizada pela triade de sintomas: desatengao,
hiperatividade e impulsividade, em um nivel exacerbado e disfuncional
para a idade.

De acordo com Machado, Volpato e Soares (2023), o TDAH ¢ um
transtorno neurobioldgico de causa genética que pode persistir até a vida
adulta. As autoras enfatizam que entender os aspectos neuroldgicos do
TDAH ¢ fundamental para o planejamento de estratégias de intervengdo
eficazes. Estudos atuais mostram que o sujeito com TDAH possui
alteracdes no cortex pré-frontal e nas areas subcorticais do cérebro, que
sdo as responsaveis pelo controle cognitivo e pela atengdo. O sistema
dopaminérgico também ¢ afetado no transtorno, que apresenta um
rebaixamento na sua fun¢ao, que € o processamento cognitivo, que pode
trazer como consequéncia a impulsividade.

Enecessario que setenha claro que este transtorno temtrés subdivisdes
que podem ser observadas, primeiramente com predominio de desateng¢ao,
segundo com predominio de impulsividade e/ou hiperatividade, e o
terceiro, que compreende impulsividade e desatengio simultaneamente. E
necessario consultar pediatra, neurologista, psicélogo, psicopedagogo, ou
seja, uma equipe multidisciplinar para que um diagnoéstico seja fechado,
pois ¢ imprescindivel uma andlise ampla de cada caso, para que sejam
planejadas intervencdes eficazes junto a crianca.

De acordo com Barkley (2002), a maioria dos casos de TDAH sao
percebidos naescola, pois ¢ comum o individuo com TDAH ter dificuldades
em memorizar ¢ recordar informagdes ja aprendidas; distraindo-se da
tarefa que esta realizando, ter dificuldade em permanecer quieto e esperar
sua vez para falar; falar demais e interromper os colegas e professores.

Riesgo (2006) considera a linguagem um marco divisor na
vida da crianga, pois através desta nova habilidade ¢ que os humanos
diferenciam-se dos demais animais, e também ¢ a partir dela que o
individuo comeca a registrar suas memorias, codificando-as no “sistema
denominado linguagem”. Assim, o autor explica um fendmeno curioso:
o de que memorias anteriores aos trés anos de idade ndo sao faceis de
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serem descritas em termos linguisticos. A aprendizagem da leitura e da
escrita ¢ considerada a segunda etapa do desenvolvimento da linguagem.
Na primeira etapa, a crianga aprendeu vendo, ouvindo, interagindo e
formando uma linguagem receptiva, primeiramente, e depois, expressiva
(FONSECA, 1995, p. 19). Ou seja, foi um processo involuntario de
aprendizagem, em que uma vez exposta a crianca foi adquirindo o ouvir
e o falar — habilidades linguisticas orais, que consideramos de aquisigao.
Até esse nivel, a linguagem possui uma funcdo de comunicagdo direta
entre dois sujeitos. A aprendizagem da linguagem escrita possui um
trajeto semelhante ao da linguagem oral; todavia, distinto no formato
cognitivo, € necessario querer aprender a ler e escrever — habilidades
do mundo da escrita - e promover esforco voluntario no sentido de
apropriagao do sistema escrito. O dominio dessas habilidades permitira
ao sujeito realizar uma comunicagao de maior abrangéncia, uma vez que
nao exige a presenga fisica do interlocutor e a intermediagao ¢ feita pelo
texto. Contudo, para uma adequada aprendizagem da leitura e da escrita,
alguns pré-requisitos sao necessarios.

6 APRENDIZAGEM DA LEITURA

Quando a mielina, tecido gorduroso (lipoproteina) que forma
a bainha de mielina, parte responsavel pela condugdo dos impulsos
elétricos ao longo da fibra nervosa, recobre a totalidade do sistema
nervoso, a crianga estard apta a produzir o movimento de pinga preciso,
usara garfo e faca, fard a lagada do cadarco de seu calgado e estara apta
a fazer um lapis percorrer o tragado do desenho das letras no espaco do
papel, independentemente dos cldssicos exercicios pontilhados em que
deve levar o coelho até a cenoura, por exemplo. A crianga estard pronta
para iniciar o seu caminho na aprendizagem da escrita: leitura e escrita.
A escrita ¢ um sistema, bastante complexo, construido a partir de 26
grafemas que sao compostos exclusivamente por linha e meio circulo,
inclusive tridimensional, como ¢ o caso do p, q, b, d, que giram sobre
eles proprios. Todas as areas da gramatica da lingua estdo imbricadas
nesse processo: da ortografia, passando por sintaxe, semantica, chegando
a pragmatica, denotando e conotando sentidos. Um individuo que se
apropria do sistema escrito de sua lingua percorre ontogeneticamente a
histéria filogenética iniciada por sua espécie quanto a invengao da escrita
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e seu desenvolvimento a cerca de cinco mil anos atras (VOLPATO, 1990).
Naturalmente brincar com massinha, jogos de encaixe, atividades tempo-
espaciais, de sequenciamento, ... colaboram nesse sentido, além de exigir
por parte da crianga concentracdo e foco.

A leitura ¢ um processo cognitivo, intensamente complexo,
em que ¢ dificil — se ndo impossivel - isolarmos as varidveis devido
a interrelacdo constante que existe entre os diversos aspectos como
memoria, capacidade visual, atencdo seletiva, conhecimento dos
grafemas e do sistema escrito, entre muitos, que geram a interconexao
para a apropriacao e a produtividade do sistema escrito. Sdo tantos os
fatores que podem afetar a leitura que ¢ impossivel separar ou avaliar o
seu papel isoladamente. Precisam igualmente ser contemplados alguns
fatores externos, relacionados ao texto e ao contexto, que influenciam
consideravelmente a execugcdo da leitura: legibilidade, ambiéncia,
luminosidade, barulho, temperatura, cansago, ...

7 QUANDO SE TEM LEITURA?

O ato de ler implica discutir formas de leitura, considerando-se
o entendimento de leitura como a decodificacdo de qualquer forma de
comunicacao, no seu sentido lato. Dessa forma, quando se generaliza, o
texto escrito ndo € o unico objeto de leitura. Léem-se placas de transito,
outdoors, dangas, ritmos, imagens... Em todas essas formas, porém,
estdo implicitos dois fatores basicos: a busca do sentido e a presenca dos
interlocutores. Nesse caso, o ato de ler ultrapassa os limites impostos
por uma defini¢ao simplista e ¢ entendido como um processo complexo
que envolve quatro etapas: decodificacdo, compreensdo, interpretacao e
reten¢do. Cada etapa completa-se a partir da anterior, sendo, portanto,
sequencial. Segundo Scliar-Cabral (1986, p. 2), ha fases mais periféricas
que acionam a memoria visual e estdo ligadas ao reconhecimento e a
compreensao dos simbolos escritos — as palavras. Na visao dessa autora,
“leitura € um ato criativo que exige do receptor uma posicao ativa de acionar
conhecimentos anteriores para a aquisicdo de novos conhecimentos,
julgando-os criticamente.” (p. 12).

As fases de compreensao e interpretagao revelam-se como as mais
importantes, mas pressupdem a primeira delas: a decodificacdo. Ela pode
ser definida como 0 momento em que o receptor reconhece os simbolos
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escritos, conectando-os a um significado. Para que seja integrante do
processo descrito, essa fase devera preceder as seguintes. De outro modo,
a leitura permanecera no nivel do significante: a decodificacao ¢ apenas
fonologica.

A segunda etapa, a da compreensao, completa-se a partir da primeira.
Realiza-se quando o leitor percebe as informacdes que o texto oferece,
tornando-se capaz de aprofundar a leitura, percebendo as ideias principais,
a tematica, e realizando mecanismos de inferéncias. O leitor estd apto a
ler as entrelinhas. Inicia no 1éxico, no interior do texto, a partir de suas
unidades constitutivas: da palavra a frase, na constru¢do do sentido.

Na terceira etapa, a da interpretagdo, ¢ definida como o momento
em que o leitor extrapola o texto, amplia o significado original com novos
significados, faz uso de sua capacidade critica e julga aquilo que 1€. Quando
se analisa a construcdo de um texto, a interpretacdo acontece na medida
em que se tornam conhecidos os mecanismos de producao linguistica que
possibilitam a apreensdo de determinado sentido e ndo de outros. Logo,
pode-se dizer que nao se atribui um sentido ao texto, mas descobre-se que
mecanismos linguisticos foram acionados para produzir significados que
projetam nele um sentido especifico.

A quarta etapa do processo ¢ aretencdo, ou seja, trata-se da habilidade
para reter informagdes mais importantes na memoria a longo prazo
(Scliar-Cabral, 1986). Esta etapa manifesta-se em dois niveis. O primeiro
relaciona-se a compreensao e ¢ mais superficial: o leitor memoriza do
texto as ideias principais ou sua temadtica, preenchendo uma necessidade
de memorizagdo imediata da leitura. O segundo nivel de retengdo acontece
a partir da interpretacdo e, nesse caso, o aprofundamento da leitura ¢ maior
€ a memorizacao resultante mais solida e eficiente. Isso acontece porque
os conhecimentos identificam-se com os fatos vividos, ocorrendo um
processo de transferéncia entre vivéncia e cognicao. Essas etapas fazem
parte de um processo coeso, cuja complexidade se manifesta a partir de
um desenvolvimento progressivo no qual a etapa anterior desencadeia a
posterior, que a complementard, portanto, cada uma delas expressa igual
importancia na cadeia da constru¢do de sentido do texto.

A partir da apreensdo do sentido do texto, o leitor estara apto a
gerar um mapa mental, um infografico, a recontar o que leu. Torna ativa a
informagdo nova que a completude do processo de leitura lhe propiciou,
em que ler ndo ¢ apenas decodificar, mas sobretudo inferir, compreender,
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interpretar, hipotetizar, perceber o dito e o ndo dito, incorporar novos
conhecimentos e novas ideias, mediante os proprios conhecimentos e
experiéncias pessoais, ou seja, uma leitura significativa (SMITH, 1999).

8 Estupos TDAH

No estudo de Schmitte Justi (2021), que avaliou arelagdo de variaveis
cognitivas e do TDAH com a habilidade de leitura. Os autores avaliaram
as habilidades fonologicas, a nomeacao seriada rapida, o vocabulario, a
inteligéncia e componentes da funcdo executiva. Os resultados indicaram
que a consciéncia fonoldgica e a nomeacao seriada rapida contribuiram
para todos os aspectos da leitura e que o TDAH influenciou negativamente
a compreensao de leitura.

O estudo acima citado indica que as principais variaveis explicativas
para a precisdo e a fluéncia de leitura foram a consciéncia fonoldgica
e a nomeacao seriada rapida. Dessa forma, a crianca com TDAH, que
apresenta prejuizo na precisao e na fluéncia de leitura provavelmente tem
prejuizo nesses aspectos da leitura, por ter também prejuizos na consciéncia
fonoldgica e/ou na nomeagao seriada rapida. No entanto, no que se refere
a compreensao de leitura, o panorama muda, pois o diagnostico de TDAH
continua contribuindo para a explicagdo desta habilidade mesmo sendo
controladas a consciéncia fonologica e a nomeagdo seriada rapida. De
acordo com os autores, ¢ possivel inferir que a relagdo do TDAH com a
compreensdo de leitura advém de um deficit nas fungdes executivas, o que
¢ comum nessa condicao.

No estudo de Cunha, Silva, Lourencetti, Padula e Capellini (2013)
participaram vinte escolares do 4° ano ao 8° ano do Ensino Fundamental,
dos quais quatorze estudantes do sexo masculino e seis do feminino, com
idades entre 9 e 13 anos. Os estudantes foram divididos em dois grupos.
O primeiro grupo, Grupo I (GI), esteve composto por dez escolares com
diagnostico interdisciplinar de TDAH. Os diagnoésticos de TDAH foram
realizados pela equipe interdisciplinar do Laboratdrio de Investigagcao dos
Desvios da Aprendizagem do Centro de Estudos da Educacao e Saude
CEES/UNESP — Marilia, com avaliagdao fonoaudioldgica, neurologica e
neuropsicologica, seguindo os critérios de acordo com o DS-5. Todos os
escolares desse grupo faziam uso de medicagao por pelo menos seis meses
antes da avaliagdo. O segundo grupo, Grupo II (GII), esteve composto
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por dez estudantes sem queixa de transtornos comportamentais e/ou de
aprendizagem. Estes escolares foram pareados com os escolares do GI de
acordo com a idade e o ano escolar.

Os resultados desse estudo nos possibilitaram concluir que os
escolares com TDAH nao diferiram do grupo sem queixa de transtornos
comportamentais e/ou de aprendizagem em tarefas consideradas mais
simples, como a identificacdo de silabas e fonemas e na leitura de
palavras regulares. Porém, apresentaram desempenho inferior nas tarefas
consideradas mais complexas, como por exemplo, a manipulacao de
silabas e fonemas e na leitura de palavras irregulares, que requerem maior
retencdo, analise e recuperagdo de informagdo. Assim, inferiu-se que as
dificuldades apresentadas nessas habilidades pelos escolares com TDAH
podem ser atribuidas ndo a um déficit primério, mas, como um fenomeno
secundario, a desatencao que interfere de forma direta em seu desempenho.

CONSIDERACOES FINAIS

Abordarainteragdo entre TDAH e leitura é desafiador, pois trata-se de
uma competéncia, a leitura, e de uma condi¢do do neurodesenvolvimento,
que ¢ involuntaria, o TDAH, que no mundo escolar precisam interagir
harmonicamente.

O ser humano em condi¢des esperadas de desenvolvimento ¢ capaz de
adquirir o ouvir e o falar, e aprender a ler e escrever - ouvir e falar sao aquisi¢oes
involuntérias, que dependem somente do ambiente em que a crianga esta
inserida, ou seja, da estimulagao do seu meio; ler e escrever dependem de fatores
biologicos e ontogenéticos, como ja descrito, sendo necessario querer mudar
uma condi¢do. Ler e escrever sao competéncias geralmente desenvolvidas na
escola, com a mediac@o do professor para todos as criangas, sem distingdo.

Scliar-Cabral (1986) considera que, para que a leitura se estabeleca,
¢ necessario que o leitor consiga manter a atencao seletiva. Para a autora
(p. 83), “o aluno que nao consegue selecionar os sinais criticos que deve
procurar ao realizar uma tarefa, certamente apresentard problemas de
leitura”. Uma das principais caracteristicas do TDAH ¢ a dificuldade de
manter a atencdo seletiva em um determinado foco, o que pode lhe trazer
um prejuizo importante para nao somente o seu desempenho escolar,
mas para a sua vida adulta, pois a leitura significativa do que se 1€ sdo
competéncias que sao utilizadas em todo o ciclo vital.
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Ter TDAH nao quer dizer ter uma sentenga de insucesso, € sim,
significa que o sujeito, a crianga, precisara aprender estratégias emocionais
e pedagogicas para lidar melhor com esta condi¢ao. A familia também
tem uma tarefa importante, que ¢ estar consciente de como o transtorno
funciona e, assim, poder oferecer o suporte emocional necessario para que
a crianca desenvolva suas competéncias de forma saudavel. Em palestras,
a psicologa Maria Tais de Melo afirma que o TDAH tem um jaguar em
suas maos, apenas precisa aprender a piloté-lo.

Em tempo de inclusao e equidade, em que se deseja uma sociedade
mais justa, com oportunidades para todos, ¢ fundamental pensarmos em
uma escola que esteja atenta para as questdes individuais e que veja a
crianga realmente como um individuo, ou seja, tinico, indivisivel. Alguns
com determinado tipo de atencao especial, outros com outro tipo de atencao,
mas sempre objetivando o desenvolvimento de suas competéncias, neste
caso, a aprendizagem da leitura.
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INTRODUCAO

O vertiginoso avango cientifico-tecnologico verificado no século XX
(Habermas, 1980) favoreceu novas descobertas cientificas, trazendo ao
trabalho docente a situagao de harmonizar, na pratica pedagogica, um grande
nimero de novos conceitos, que, por seu turno e complexidade, necessitam
de tempo para serem compreendidos em sua extensdo e integrados em
suas particularidades ao fazer pedagodgico. Por exemplo, na area da
alfabetizacdo, a maioria dos professores em atua¢ao no momento presente
ndo estd ainda suficientemente atualizada no campo das neurociéncias
cognitivas da leitura no que se refere a reciclagem neuronal (Dehaene,
2012) para integra-la a pratica pedagdgica. Ainda mais, tal descoberta, se
harmonizada com a Ciéncia da Educacao ¢ aliada aos mais recentes estudos
psicolinguisticos sobre fatores graficos, fonéticos, moérficos, semanticos,
sintaticos, pragmaticos e contextuais da lingua materna, carrega o potencial
de ampliar, para além dos métodos de alfabetizacao, os rumos das didaticas
do ensino inicial da leitura e da escrita. No entanto, ainda presenciamos
a antiga tendéncia de as politicas publicas oscilarem entre um ou outro
método como sendo a solugao dos problemas histéricos que vivenciamos
na alfabetizagdo brasileira (Naschold, 2017; Naschold; Melo, 2016).
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Demaneirasimpleseclara,diante do quadro cientifico-tecnologico
que se apresenta, torna-se necessario que todos os professores, desde
a educacdo infantil, passando pelo ensino fundamental e médio, até
o ensino superior, realizem seu trabalho considerando a Ciéncia da
Educacgao, que ¢ formada por muitos campos do conhecimento. Cabe
destacar que intimeras s3o as teorias que fundamentam tanto os
diferentes campos do conhecimento no curriculo escolar e académico
quanto a Ciéncia da Educacao.

Contudo, ¢ possivel transpor a complexidade que ora se apresenta
aos docentes, se aliarmos os diversos campos do conhecimento
(disciplinas) com sua operacionalizacdo por meio do ensino (aspecto
didatico, relativo as metodologias desenvolvidas pelo professor) e
da aprendizagem (aspecto cognitivo, relacionado ao aluno). Nesse
contexto, selecionamos quatro teorias que tomamos aqui como
referéncia para discutir alguns aspectos de sua inser¢do no campo de
ensino, considerando as variaveis ensino e aprendizagem:

1. Teorias Escolanovistas

2.Teorias Behavioristas

3. Teorias Humanistas

4. Teorias Sociocognitivas

1. TEORIAS ESCOLANOVISTAS

As teorias escolanovistas (Viotto, 2016) surgiram entre o final do
século XIX e a metade do século XX, em oposicao a escola tradicional,
tendo como seus precursores Comenius e Pestalozzi. Dentre todas as
teorias pedagodgicas, destacam-se como as mais predominantemente
pedagobgicas, pois apresentam propostas metodoldgicas concretas para a
pratica; por essa razao, constituem-se em referencial importante para os
docentes de todas as areas disciplinares.

Comenius (1592-1670) legou-nos a magnifica Diddtica Magna,
obra escrita em 1627 que, por ser de uma atualidade e vanguarda
impressionantes, ¢ até hoje editada em todo o mundo. Nela, entre outras
ideias revoluciondarias para seu tempo, Comenius propde a educacio
para todos, a ser executada do mais simples para o complexo, €, em uma
época em que a educacdo era privilégio exclusivo dos homens, inclui as
mulheres, colocando-as na mesma escola dos homens (Comenius, 2013).
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A leitura desse importante livro apresenta-se como referencial para todos
os que se dedicam a educagdo de nossas criangas, jovens e adultos, seja na
educagdo infantil, seja no ensino fundamental, médio ou superior, por sua
clareza e atualidade.

Pestalozzi (1746-1827), inspirado no humanismo de Rousseau,
formulou sua teoria a partir da pratica desenvolvida nas escolas por ele
criadas (Incontri, 1996). Essas escolas, além dos filhos de reis e nobres,
acolhiam as criangas camponesas. Em uma época em que castigos e
repreensdes fisicas e morais eram praticados livremente nas instituicdes
de ensino, em suas escolas, ndo havia avaliagdes, nem notas, castigos
ou recompensas (Arce, 2015). Para Pestalozzi, o processo educativo
deveria englobar trés dimensdes — a cabeca, a mao e o coracdo — no
desenvolvimento dos aspectos intelectual, fisico e moral. Outra trilogia
envolvia a metodologia de ensino inicial a ser oferecida as criangas:
musica, formas e niumeros, para somente depois ser introduzida a lingua
materna (Incontri, 1996).

Maria Montessori (1870-1952), médica e educadora italiana, ¢
conhecida mundialmente pela criagdo do Método Montessori (Viotto,
2016), que até os dias de hoje ¢ utilizado em escolas, predominantemente
privadas, do mundo inteiro. Destacou a importancia da liberdade, da
atividade e do estimulo para o desenvolvimento fisico e mental das
criangas. Para Montessori, liberdade e disciplina sdo uma unidade, e
uma depende da outra para existir, seja no meio escolar, seja no meio
social. Montessori desenvolveu o principio da autoeducagao da crianca,
com interferéncia minima dos professores. Para tal, em seu método, ¢
fundamental o cuidado com a organizacdo do ambiente e do material
didatico. Por esse motivo, Montessori foi a precursora da cria¢ao, para
as salas de aula, de moveis e utensilios adaptados as criangas; a0 mesmo
tempo, desenvolveu materiais de ensino especialmente formulados para
que a propria crianga pudesse autorregular sua correta utilizacdo ao
manused-los. Na sala de aula montessoriana, a crianca ndo estd presa
a um lugar fixo, podendo movimentar-se e trabalhar com o material
individualmente nas mesas ou em pequenos agrupamentos, Como em um
tapete no chdo. No manuseio dos materiais, a estimulacdo multissensorial
e a concentracao constituem-se em elementos chave para a aprendizagem.
O material didatico (Montessori, 2004) ¢ dividido em cinco areas: (1)
Exercicios de Vida Pratica; (2) Material Sensorial; (3) Material de
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Linguagem; (4) Material de Matematica; 5) Material de Conhecimento do
Mundo Césmico (Historia, Ciéncias e Geografia).

Célestin Freinet (1896-1966) foi uma importante referéncia
da pedagogia de sua época e continua a ser na atualidade. Freinet
(1996) desenvolveu ideias que fundamentam escolas democraticas,
propondo conselhos e votagdes para escolhas do cotidiano escolar.
Desenvolveu o que denominou de “Pedagogia do Bom Senso”, por
intermédio de metodologias utilizando o estudo do meio, aulas-passeio,
plano de trabalho, fichas de autoavaliacdo, livro da vida, texto livre,
correspondéncia interescolar, imprensa escolar, jornal mural, cantos de
atividades, bem como a autocorrecao de texto pelo aluno sob a supervisao
do professor (Freinet, 1975).

Anisio Teixeira (1900-1971) foi o principal idealizador das
grandes mudangas que marcaram a educacdo brasileira no século 20,
especialmente na implantagao de instituigdes publicas, considerando os
niveis basico e superior, assim como a educacao gratuita nesses niveis. No
que se refere ao ensino basico, propds que a rede fosse de tempo integral.
Anisio Teixeira integrou o célebre Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
Nova (1932), que se caracterizou por defender a universalizacao da escola
basica publica, gratuita (o que, na segunda década do século XXI, ainda
nao foi alcangado) e sem vinculo com nenhuma religido. Muitas de suas
ideias, como a municipaliza¢ao do ensino fundamental, s3o uma realidade
nos dias de hoje. Foi Conselheiro de Ensino Superior da UNESCO e
Secretario de Educacdo da Bahia, quando implantou a “Escola Parque”,
que integrava atividades extracurriculares informais ao curriculo formal,
tais como as atividades artisticas. Participou da criacao da Universidade
do Rio de Janeiro e da Universidade de Brasilia. Foi também um dos
idealizadores e primeiro diretor da Coordenagdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Ensino Superior (Capes), agéncia federal de apoio a pesquisa
que até hoje vem propiciando que as pesquisas passem gradativamente
a ocupar um lugar de destaque no Brasil. Também ajudou a implantar o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (Inep), do qual foi
diretor. Darci Ribeiro, que desenvolveu atividades com Anisio em Brasilia
nos anos iniciais da entdo nova capital federal, refere que foram “anos
de trabalho alegre e fecundo, centrado principalmente no planejamento
do sistema educacional que se iria implantar na nova capital, as Escolas
Parque. Inclusive e principalmente a criagdo da Universidade de Brasilia,
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cuja concepgdo interessou vivamente a toda a inteligéncia brasileira,
especialmente a comunidade cientifica. Anisio e eu discutiamos sem
parar...” (Ribeiro, 1995, p. 36).

2 BEHAVIORISTAS

As teorias behavioristas (Baum, 2018) priorizam o comportamento,
utilizando metodologias fundamentadas na comprovacao experimental.
Conceitos como estimulo, resposta, reflexo, reforgo positivo e negativo,
recompensa, puni¢do, motivagao e condicionamento classico e operante
sdo abordados no Behaviorismo.

O condicionamento de John Watson (1878-1958) estd ligado a
escola do Behaviorismo Metodologico (ou Behaviorismo Classico),
enquanto o condicionamento operante de Burrhus Frederic Skinner
(1904-1990) faz parte dos estudos do Behaviorismo Radical.

Embora criticado e pouco compreendido na extensdao de sua
importancia, o Behaviorismo apresenta-se de forma concreta na sociedade
contemporanea. Ao compreendé-lo, podem-se buscar modos de superar
aspectos opressores da sociedade corporativa do século XXI.

Para quem deseja estudar o comportamento humano sob o
ponto de vista do Behaviorismo, o livro de Skinner (2003), Ciéncia e
comportamento humano, além de responder as criticas ao Behaviorismo
Radical feitas por outros teoricos e vertentes pedagogicas, ¢ de grande
valia para quem se interessa em entender o que Skinner realmente diz em
sua obra e quais as suas contribuigdes concretas para o entendimento do
mundo, considerando o trabalho docente junto ao processo de ensino.

No tempo presente, em que nos encontramos constantemente
condicionados pelas chamadas fake news', o livro Ciéncia e comportamento
humano continua atual. Em um dos capitulos da obra, Skinner, ao
analisar o comportamento humano dos grupos no ambito das agéncias
de controle governo, religido, psicoterapia, economia e educagdo, aborda
as possibilidades do contracontrole em face dos excessos das agéncias

' As fake news, ou noticias falsas, sdo uma forma de imprensa que consiste na
distribui¢do deliberada de desinformagdo ou boatos, especialmente online e nas
midias sociais, ou ainda, em jornais impressos, televisdo e radio, com a intengao de
enganar e chamar a aten¢ao, para fins de ganhos financeiros ou politicos, muitas vezes
com manchetes sensacionalistas, exageradas ou evidentemente falsas.
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de controle. No contexto dos excessos, a pratica cultural de resisténcia
exercida pelo contracontrole levanta alternativas, configurando a
possibilidade de uma convivéncia mais livre e independente por exemplo
com as politicas publicas governamentais relativas a educagao.

3 TEORIAS HUMANISTAS

As teorias humanistas focalizam o homem como um ser detentor
prioritariamente de liberdade. A obra humanista, primeiramente
desenvolvida por Abraham Harold Maslow, teve Carl Rogers como um
dos seus maiores expoentes.

Abraham Harold Maslow (1908-1970), em seu conhecido estudo
sobre a piramide das necessidades humanas (Maslow, 1982), salienta que,
em primeiro lugar, o ser humano necessita saciar as suas necessidades
fisioldgicas de sobrevivéncia, como a fome e o sono, para s6 entdo saciar
as necessidades de seguranca. Estas, se atendidas, abrem espaco para
a procura do atendimento das necessidades sociais, 0 que, por sua vez,
d4 lugar a busca pelo desenvolvimento da autoestima. Se uma dessas
necessidades ndo ¢ atendida, ha a incongruéncia. Somente quando
todas as necessidades anteriores estiverem atendidas, ha espago para a
autorrealizagao ¢ a felicidade individual.

Carl Rogers (1902-1987) aponta, em sua teoria, o crescimento
pessoal do sujeito a partir de trés condi¢des basicas e simultianeas: a
consideragdo positiva incondicional, a empatia e a congruéncia. Para
Rogers, ¢ necessaria uma mudanga radical na educagdo, no sentido
prioritario dando diretividade darelagdo de ensino. Rogers (1973) considera
os seguintes principios da aprendizagem ndo diretiva: (1) os seres humanos
tém natural potencialidade de aprender; (2) a aprendizagem significativa
ocorre quando o estudante percebe que a matéria a estudar se relaciona
com 0s seus proprios objetivos; (3) a aprendizagem envolve mudanca na
organizacdo de cada um — na percep¢ao de si mesmo —, ¢ ameagadora e
tende a suscitar reagdes; (4) as aprendizagens que ameagam o proprio ser
sdo0 mais facilmente percebidas e assimiladas quando as ameagas externas
se reduzem a um minimo; (5) quando ¢ fraca a ameaga ao “eu”, pode-se
perceber a experiéncia sob formas diversas, € a aprendizagem pode ser
levada a efeito; (6) € por meio de atos que se adquire aprendizagem mais
significativa; (7) a aprendizagem ¢ facilitada quando o aluno participa
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responsavelmente do seu processo; (8) a aprendizagem autoiniciada
envolve toda a pessoa do aprendiz — tanto seus sentimentos quanto sua
inteligéncia — e ¢ a mais duravel e impregnante; (9) a independéncia, a
criatividade e a autoconfianca sdo facilitadas quando a autocritica e a
autoapreciagdo sao basicas e a avaliacao feita por outros tem importancia
secundaria. Rogers preconizou uma revolucao na educacdo, defendendo
que o objetivo do sistema educacional deve partir da natureza dinamica da
sociedade: a mudanga.

4 TEORIAS SOCIOCOGNITIVAS

As teorias sociocognitivas integram o componente social a
preocupacdo com a aquisicdo do conhecimento, constituindo-se em
importante referencial para o trabalho docente. A par da preocupagao
com os avancos da sociedade, centram seu foco na cogni¢gdo humana
(Lefrancois, 2009), em suas a¢des de atribuir significados aos processos
de compreensdo, transformac¢do e armazenamento cognitivos, bem
como na procura de regularidades no processamento mental. Nesse
contexto, situam-se as formulagdes de alguns tedricos, como os
mencionados a seguir.

Lev Semenovitch Vygotsky (1896-1934), psicdlogo soviético e
proponente de uma psicologia baseada no materialismo histérico de Karl
Marx, foi pioneiro no conceito de que o desenvolvimento intelectual
das criancas ocorre em fun¢ao das interacdes sociais ¢ das condigdes
materiais de vida. Teve também influéncia, entre outros, de Humboldt,
Alfred Adler, Kurt Koffka, Kurt Lewin, Max Wertheimer, Wolfgang
Kohler e Jean Piaget. Para Vygotsky (2008), o ensino-aprendizagem
¢ concebido como um processo que envolve o ensino, a aprendizagem
e a relacdo estabelecida para que tal processo se concretize. E € nesse
processo que o seu mais destacado conceito foi desenvolvido: o da Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), que consiste na distancia entre o Nivel
de Desenvolvimento Real (NDR), desenvolvido pelo sujeito sem ajuda,
e o Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP), que marca o potencial
dos sujeitos de resolverem problemas sob a orientagdo de alguém mais
experiente (Sebarroja, 2003).

Paulo Freire (1921-1997) ¢ considerado um dos mais influentes
tedricos da educacao brasileira e mundial. Em Pedagogia do oprimido
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(1987), obra editada em diferentes paises do mundo, Freire argumenta
sobre a necessidade do empreendimento de uma pratica educativa na
qual o educando ¢ o principal responsavel por sua propria aprendizagem,
integrando-se o desenvolvimento da consciéncia critica, tanto do educador
quanto do educando. Essa revolucionaria obra caracteriza-se por propor
o estabelecimento de um didlogo radical e a0 mesmo tempo acolhedor
com as pessoas do povo, isso ndo s6 como método, mas também como
um modo de ser fundamentado essencialmente na democracia (Sebarroja,
2003). Ao longo de sua vida, Paulo Freire reeditou e ampliou essas
ideias, dialogando com os mais importantes tedricos da pedagogia critica
brasileiros e de outros paises, tais como Michel Apple e Henry Giroux.

Albert Bandura (1925) formulou o que hoje conhecemos como
teoria social cognitiva (Bandura, 2004), na qual a aquisi¢do, a manutengao
e a mudan¢a de comportamento resultam da interacdo de influéncias
pessoais, comportamentais e ambientais. Seu famoso experimento
com o boneco “Jodo Bobo” (Bandura, 1982) permite inferir que, assim
como no experimento, as criangas sao influenciadas pelos modelos de
acdes observadas por elas no mundo social. Esses modelos de agdes sdo
desenvolvidos aos olhos das criangas pelas pessoas de sua convivéncia,
como pais, familiares, professores e amigos, quando a crian¢a nao so6
observa, mas também modela para posteriormente produzir. Se as agdes
forem seguidas por reforcos, tenderdo a instalar-se; caso ndo sejam
repetidas, tenderdo a ser abandonadas. Sob o ponto de vista do reforgo,
¢ importante ressaltar que este pode ser de natureza interna e externa,
podendo ambos os tipos mudar ou confirmar o comportamento dos sujeitos
em suas a¢des no contexto individual e social (Bandura, 2002).

Jean Piaget (1896-1980), em sua teoria do desenvolvimento
mental, apresenta-nos os célebres quatro estagios (Piaget, 1999) de
desenvolvimento cognitivo: sensorio-motor, pre-operacional, operacional
concreto e operacional formal. Para o gradativo avango da crianga nesses
niveis, Piaget considera as agdes humanas, € ndo as sensagdes, como a
base do caminho a percorrer, em que o pensamento € a interiorizagao
da acdo (Osterman; Cavalcanti, 2010). Na teoria de Piaget, so ha
aprendizagem quando o esquema de assimilacdo sofre acomodagdo
pela desacomodacdao. A mente, sendo uma estrutura para Piaget, tende
a funcionar em equilibrio. No entanto, quando esse equilibrio ¢ rompido
por experiéncias nao assimilaveis, a mente sofre acomodagdo, a fim
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de construir novos esquemas de assimilagdo e atingir novo equilibrio.
Este processo de reequilibrio ¢ chamado de equilibracdo majorante e
e o responsavel pelo desenvolvimento mental do individuo. As ideias
de Piaget (1973) tém influenciado muitos educadores, principalmente
por mostrar que as criangas desenvolvem espontaneamente nogdes
sobre o mundo fisico e que o ensino deve ser compativel com o nivel
de desenvolvimento mental da crianca. Uma das influéncias da teoria
de Piaget refere-se ao desenvolvimento de métodos ativos relacionados
a reconstrucao dos conteudos pelo aluno sob a supervisao do professor,
em oposi¢ao a simples transmissdo. Piaget também realizou importantes
estudos acerca da evolucdo do juizo moral pela crianga (Piaget, 1994),
identificando trés estagios: (1) anomia, que consiste na auséncia de regras,
que sao obedecidas pelo habito, e nao pela consciéncia de certo ou errado;
(2) heteronomia, fase em que a crianga segue as regras colocadas pelo
adulto, sendo correto o cego cumprimento da regra. Observa-se que,
quando uma crian¢a recebe uma educacdo muito rigida em relagdo as
regras, tenderd a tornar-se um adulto heteronomico, incapaz de questionar,
refletir, repensar, inventar e criar regras que modifiquem positivamente o
seu meio; (3) autonomia, que consiste na capacidade de relacionar-se com
as regras e de sugerir novas regras, construir novos acordos.

Jerome Bruner (1915-1996), em sua teoria, destaca o processo da
descoberta e o curriculo em espiral. O processo da descoberta (Bruner,
1990) esta ligado diretamente aos conteudos de ensino, a serem propostos
ao aluno mediante problemas, relacdes e lacunas. Nesse contexto, o
ambiente da aprendizagem por descoberta ¢ a estratégia em destaque. Para
Bruner, a descoberta de um principio ou de uma relacdo pelo aprendiz
¢ essencialmente idéntica a descoberta que um cientista faz em seu
laboratério. O curriculo em espiral (Harden, 1999), por seu turno, indica
que o aprendiz deve ter a oportunidade de ver o mesmo topico mais de
uma vez, em diferentes niveis de profundidade e em diferentes modos de
representacao, conforme o seu estdgio de desenvolvimento; dai a ideia
de que ¢ possivel ensinar qualquer assunto, de uma maneira honesta, a
qualquer crianga e em qualquer estagio de desenvolvimento. Segundo
Bruner, o individuo passa por trés formas de representacdo do mundo: (1)
Representagdo Ativa: “essencialmente de manipulagdo, caracterizada por
elevada instabilidade e singeleza de atencdo. Presume-se o conhecimento
a fazer, despendendo-se o minimo de reflexdo.” (Bruner, 1969, p. 42);
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(2) Representagao Iconica: “periodo de maior reflexao, no qual a crianga
¢ capaz de representagdo inversa, através de imagens representativas, de
crescentes por¢des no meio ambiente. O cume desse estagio ¢ atingido
entre cinco e sete anos” (Idem, p. 43); (3) Representacdo Simbdlica:
“por volta da adolescéncia, quando a linguagem se torna cada vez mais
importante como meio de pensamento: ¢ a capacidade de trabalhar mais
com proposi¢des do que com objetos; conceitos que se tornam hierdrquicos
em sua estrutura; possibilidades alternativas que podem ser consideradas
de forma combinatéria” (idem, p. 43).

David Ausubel (1918-2008) apresenta, em sua teoria, o conceito
de aprendizagem significativa (Ausubel, 1982), um processo no qual uma
nova informagdo se relaciona de maneira ndo arbitraria e substantiva a
estrutura cognitiva do individuo, que Ausubel denomina de “subsungor”;
este passa a servir de “ancoradouro” para que se efetue a aprendizagem
significativa, sendo ela, por exceléncia, 0 mecanismo humano de aquisi¢cao
dos conhecimentos. A ideia mais importante da teoria de Ausubel e suas
implicagdes para o ensino e a aprendizagem podem ser resumidas na
seguinte proposicao: “se tivesse que reduzir toda a psicologia educacional
a um so principio, diria o seguinte: o fator isolado mais importante que
influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja sabe” (Ausubel ez al.,
1978, p. 4). Ausubel v€ 0 armazenamento de informagdes na mente humana
como sendo altamente organizado, formando uma espécie de hierarquia
conceitual na qual elementos mais especificos de conhecimento sao ligados
a conceitos, ideias e proposi¢des mais gerais e inclusivos (Mancini, 2005).

No que se refere as metodologias, os mapas conceituais de Novak e
Gowin (1996), largamente utilizados na educagdo, tém a sua fundamentagdo
tedrica ancorada na teoria da aprendizagem significativa de David Ausubel,
uma vez que, em sua constru¢do, se utiliza uma estrutura esquematica para
representar conceitos imersos em uma rede interligada de proposigcoes. Estas
sdo ancoradas na estrutura cognitiva do sujeito, configurando-se, ao final da
construcao, o mapa de como aquele conhecimento foi armazenado pelo sujeito.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao apresentarmos este breve panorama das principais teorias
pedagogicas de referéncia do trabalho docente, verificamos que, tal como
supde Jaume Carbonell Sebarroja,
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nao ¢ por acaso que os tratados pedagdgicos de outrora sdo um espelho
do que pensamos hoje. As novas ideias surgem sempre a partir de ree-
laboragdes de ideias anteriores. E o que sustenta Vygotsky, o chamado
Mozart da psicologia, quando nos diz que a capacidade criativa consiste
em construir o novo reestruturando o velho. E isso ndo so6 ocorreu na
historia do campo educativo como também em qualquer campo do saber.
Estamos sempre reelaborando, reorganizando, reinventando a partir do ja
conhecido. (2003, p. 7).

De acordo com tal ponto de vista, devemos nos ocupar cada vez
mais, daqui para a frente, em harmonizar o conjunto de conhecimentos
cientifico-tecnologicos com os avancos e acertos do passado. A realidade
do tempo presente e as necessidades daqueles com quem cotidianamente
convivemos em nossas salas de aula (meninos, meninas, adolescentes,
jovens e adultos) sdo o nosso horizonte norteador. Precisamos, mais do
que nunca, de respostas claras e concretas para superar o caos em que
nos langamos historicamente na educagdo brasileira. Esta ¢ uma tarefa
inadidvel, neste tempo (janeiro de 2024) em que, apds a vivéncia de uma
epidemia, um pequeno ponto azul do universo teve socialistas, comunistas,
neoliberais, capitalistas, pequenas e grandes corporacdes industriais,
grandes shoppings e pequenos comércios paralisados. Neste preciso
momento, habitantes de paises desenvolvidos, em desenvolvimento e
subdesenvolvidos e seus governantes devem refletir sobre o que precisa
ser mudado. Ha muito a mudar em todas as areas... Entre elas, a educacao
de criangas, adolescentes, jovens e adultos, pois todos precisamos ser
educados solidariamente em diferentes graus e maneiras. Um mundo
novo surgira.
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CAPITULO 9

AVALIACAO DE RESUMO: UM INSTRUMENTO
COMO REFERENCIAL DE ANALISE

DOI: 10.29327/5410940.1-9

MARILIA MARQUES LOPES

COMENTARIOS INICIAIS

Avaliarresumos de narrativa elaborados por criangas dos anos iniciais
pode ser uma atividade complexa e subjetiva. E preciso estabelecermos
uma matriz para avaliar um texto derivado de outro, original, que precisa
ser o pano de fundo de uma outra producdo. O resumo gerado a partir de
um texto original precisa preservar, de antemao, a especificidade do género
textual que se pretende utilizar — no caso em questdao, uma narrativa, com
inicio, desenvolvimento e desfecho.

O presente artigo deriva de uma tese de doutorado que reuniu trés
instrumentos de avaliagdo: dois testes de escolha simples e um de producao
do resumo de uma histéria. Cada um dos testes objetivos era composto
por dez questdes, € o resumo particularmente exigiu uma reflexdo
mais meticulosa para ser avaliado. O proposito inicial de criar critérios
de analise dos resumos foi verificar a presenga das ideias principais, a
clareza e a brevidade. Porém, com a leitura das produgdes dos sujeitos,
observaram-se mais possibilidades de avaliagdo, e o quadro inicial, antes
em formato sintético, sofreu alteracdes, sendo dividido em categorias e
subcategorias. Foi necessario dar voz ao que as producdes dos sujeitos
nos forneciam, impondo-se de certa forma sobre a ideia inicial de quadro
avaliativo, considerando muito além da estrutura fixa ternaria usualmente
utilizada nas escolas.
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Assim, o tratamento e analise praticamente ad hoc do que os alunos
produzem em termos de escrita pode ser de utilidade ao professor que
busca um ensino menos massificado em aulas de linguagem, estabelecendo
critérios minimos a partir dos quais podera tratar das especificidades
inerentes aos alunos.

1 FUNDAMENTOS DO ESTUDO

Uma tese pode surgir de um ou de varios questionamentos.
Também pode provocar outras tantas perguntas relacionadas a aplicagdo
de certos testes utilizados para corroborar ou ndo uma ideia. A tese que
originou este artigo intitulou-se “Consciéncia Metatextual, Compreensao
Leitora e Resumo de historias — possiveis relagdes em uma perspectiva
psicolinguistica”. O trabalho de conclusdo teve como objetivo comparar
trés tipos de testes: de consciéncia metatextual, compreensao leitora
e producdo de resumo de uma historia para publico infanto-juvenil. O
texto escolhido foi “Uma volta pela cidade”, de Gianni Rodari (2007). A
populagao inicial total desse estudo, com 73 sujeitos, foi sofrendo baixas
ao longo da aplicacao dos testes, contabilizando finalmente o nimero de
57 sujeitos, entre 0 5° e 0 6° ano, envolvendo trés escolas de Porto Alegre.

Tendo em mente as indagacdes em geral acerca do aprendizado
da leitura e da escrita entre criangas em idade escolar, e em particular
como se da a apropriacdo de um esquema narrativo desde muito cedo
trabalhado nas escolas, a pergunta principal da pesquisa girou em torno
das correlagdes entre os resultados desses trés testes, € de quao intensas
seriam essas correlagdes a ponto de comprovar ou ndo sua inter-relagao.
Vamos a uma parte da teoria que sustentou a tese...

O psicologo e estudioso da area do ensino Jean-Emile Gombert
(2003) afirma existir precocemente, na crian¢a, uma sensibilidade para
o aprendizado da lingua que faz parte de processos nao controlados
conscientemente pelo individuo, os quais emergem nos dois primeiros
anos de vida da crianga e seguem acompanhando-a na fase adulta.
Pesquisadores como Alina Galvao Spinillo também admitem a existéncia
de uma precoce capacidade de reflexdo sobre a lingua, em especial o texto,
que pode se manifestar no estranhamento, por exemplo, em relacao a ma-
formagao de frases quando a crianca ouve algo fora dos padroes a que esta
habituada. A autora sugere que, desde os cinco anos de idade, a crianga ja
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tem uma ideia sobre textos de géneros distintos (Spinillo; Simdes, 2003),
e que, com o passar do tempo e das experiéncias em sala de aula, ela
desenvolve certo distanciamento dos textos e passa, assim, a analisa-los
e julga-los corretamente, tanto em seu contetido e fungdes como em suas
mais diversas formas de apresentacdo — os géneros textuais.

Voltando a Gombert (2013), este menciona as aprendizagens
implicitas, que “se apoiam em capacidades funcionais antes dos primeiros
contatos com a escrita” (idem, p.117). Antes de ingressar na escola,
a crianca ja comeg¢a a adquirir conhecimentos sobre a escrita quando
repetidamente tem contato com ela. Gragas a sua competéncia linguistica
precoce e a sua capacidade de categorizagdo, ela consegue reconhecer o que
vé a sua volta, e isso ira impulsionar sua aprendizagem implicita. Assim,
mesmo antes da escola, ela adquire os primeiros conhecimentos sobre a
escrita, associando aspectos morfologicos, fonologicos e grafoldgicos.
Como diz esse autor, a frequéncia da exposi¢dao e manipulacao da crianga
em relacdo as formas de escrita fomenta as aprendizagens implicitas.
Estas prosseguem conforme a regularidade na pratica de atividades de
leitura e escrita. E através dessa aprendizagem que surgem as capacidades
epilinguisticas e, posteriormente, as capacidades metalinguisticas, embora
aquelas continuem a evoluir através da manipulacdo e repeti¢ao da escrita
quando as pessoas leem ou escrevem (idem, p.121).

Ao final do Ensino Fundamental I, entre onze e doze anos de idade,
a crianga/jovem ja consegue estabelecer uma relagdao funcional com a
leitura e a escrita, ou seja, ir além da andlise do escrito, e utilizar leitura
e escrita para aprender e veicular o que pretende significar. Portanto,
consegue formar expectativas diante do que estd escrito, aliando a isso
seu conhecimento de mundo e da linguagem, mediados pela escola
e pela vivéncia familiar e social. Aos poucos, ela vai-se apropriando e
aprofundando o conhecimento sobre tipos e géneros textuais, ingressando
numa fase para além do foco na lingua em si — ja considerando os usos
dos tipos diferentes de escritos. E aqui que se insere a narrativa, tipo
textual por exceléncia utilizado nos primeiros anos escolares € em muitas
familias, antes mesmo de a crianga ingressar na escola.

Tudo comega na oralidade... ouvir ¢ narrar eventos estd entre
as habilidades da crianca que levam ao dominio do aspecto oral da
linguagem. Mesmo uma crianca muito pequena ¢ exposta a historias
contadas pelos pais ou responsaveis, seja como momento de interagao ou
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como recurso que traga tranquilidade ao ambiente - uma situagdo vista
como adversa pode gerar solu¢des prazerosas para os envolvidos. Esses
momentos estimulam o desejo de narrar na crianca, que cedo ja aprende
a tecer breves historias para os adultos. A escola, num prolongamento de
atividades esperadas dentro da familia, enfatiza e sistematiza o trabalho
com narrativas orais junto aos aprendizes.

A narrativa representa, na oralidade infantil, uma passagem
obrigatoria do didlogo para o monologo, servindo anecessidades cognitivas
a medida que a crianga estrutura e processa sua propria experiéncia, aliada
as necessidades sociais quando as compartilha. Ela ¢ a porta de entrada
para a criacdo da nog¢do de temporalidade dos eventos, que vai reger a
escrita de historias. Gombert (1992, p.146) aponta para as representagdes
pré-linguisticas da organizagdo geral comum a toda narrativa (cenario
e diversos episddios, com inicio, desenvolvimento e final). Essa
representacao pré-linguistica do esquema narrativo € concebida através
dos primeiros contatos da crianga com relatos ou pequenas histérias que
os adultos contam, com fatos encadeados e que nela geram expectativas
sobre o que esta por vir. Esse esquema tem um papel relevante nos
processos de recordagdo e compreensao, bem como na produciao de
historias. Criangas de seis anos ja demonstram o efeito dessa recordagao,
embora entre os quatro e os 12 anos observa-se um aumento na capacidade
da memoria de trabalho, e isso pode ser responsavel pelo desempenho
dos sujeitos. Porém, somente mais tarde esse esquema narrativo permite a
crianga fazer julgamentos corretos sobre o carater das narrativas. Segundo
resultados de pesquisa de Fayol (1985), o esquema narrativo se mostra
presente entre seis e sete anos; entretanto, a hierarquizacao consciente dos
elementos da narrativa surge somente depois dos 11 anos. Perroni (1992)
enumera trés tipos de narrativas: historias, relatos e casos. As historias
possuem conteudo invaridvel, enredo fixo e sdo parte do repertério
familiar, citagdes ou musicas. Suas marcas linguisticas sdo do tipo dai,
entdo, depois, foram felizes para sempre. Iniciam-se com uma situacao
estavel, que é perturbada gerando um desequilibrio, e que ¢ retomada
no final. J& os relatos t€ém o papel de recuperar linguisticamente, pelo
narrador, determinadas experiéncias pessoais, havendo um compromisso
com a verdade. Os casos ndo envolvem necessariamente um enredo ou a
veracidade deste. Neles, ha liberdade de criacdo, sendo imprevisiveis os
enredos ou desfechos.
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Ainda segundo a autora, os critérios de identificagdo de um texto
narrativo s3o a dependéncia temporal entre um evento e outro; a presenca
de oragdes que expressem essa dependéncia, com o uso de verbos de agao,
principalmente; e o uso do tempo perfeito (1992, p.20). Anteriormente a
essasnarrativas, aautora observaas protonarrativas, presentes nas primeiras
fases do comportamento narrativo da crianga, até aproximadamente os
2,5 anos de idade. Elas surgem através de “jogos de contar”, quando o
adulto faz perguntas e a criancga responde. Nessa interacdo entre adulto e
crianga, cada um assume papéis especificos e turnos de fala. O adulto tem
papel bastante ativo nesses momentos, fazendo basicamente trés tipos de
perguntas: relativas a lugar, a personagens e a agoes, € evitando perguntas
mais complexas e especificas em relacdo ao tempo. Em torno dos 2,7 anos
surgem as primeiras tentativas da crian¢a de narrar espontaneamente,
observando-se parte de um relato em suas falas. Aos poucos, ela incorpora
personagens ou o local. Suas narrativas se entremeiam com estorias
tradicionais infantis contadas pelos adultos. Sua exposi¢do a estruturas
do discurso narrativo se da, assim, tanto pelas perguntas e respostas
como pelas histdrias que o adulto conta, as quais se estruturam com uma
situagdo completa composta de inicio, meio e fim. Até que a crianga tenha
dominio sobre a técnica narrativa, ocorrera a mistura de protonarrativas
com narrativas.

A partir dos trés anos de idade, observam-se entre as criangas
narrativas reunindo relatos, casos e estorias. As respostas da crianga ao
adulto sdo mais complexas tanto quantitativa como qualitativamente.
Ainda que primitiva, comega a surgir certa técnica de narrar. Por volta dos
cinco anos, ela comeca a fazer intervencdes, fase em que também comecga
a construir o interlocutor, € o papel do adulto diminui. H4 momentos em
que a crianga “retruca” ao adulto, criando realidades como as observadas
nos casos. Assim, segundo Perroni (1992, p. 233), “a estrutura do discurso
narrativo, em cada fase de seu desenvolvimento, depende da construgdo
pela crianga do seu interlocutor, da situagdo de interlocucdo e da prépria
funcdo do discurso, os quais sdo fatores interdependentes”. Na fase de
escolarizagdo formal, com o advento das atividades que envolvem o
contar historias da parte do professor, a crianca gradualmente aprimora as
condi¢des nao somente de narragdo de suas experiéncias, mas também de
reconto de narrativas. O resumo se insere nesse reconto, aparecendo este
sob um formato menor e mais conciso.
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Com o aumento da escolaridade, o reconto de historias se torna
mais elaborado na medida em que se aliam os elementos inicio,
desenvolvimento (situagao-problema), resolu¢do e final (Spinillo,
1993). Isso também se dé& pela introdugdo do trabalho com textos
escritos e com a aquisi¢do crescente e complexa da escrita e da
leitura - que se tornam instrumentos por exceléncia no aprendizado
como um todo.

O desenvolvimento da habilidade de contar historias, segundo
Lins e Silva e Spinillo (2000), “parece se manifestar de forma
bastante semelhante na producdo oral e na producdo escrita”. Isso
sugere que a influéncia da escrita e do aprendizado da leitura sdo
fatores que em muito podem incrementar a capacidade oral da
crianca também. A autora defende que o trabalho com a producgao
de historias orais e a reescrita de histérias pode ser feito de modo
sistematico em sala de aula, tendo em vista que o aluno adquire
nao somente a capacidade de reproduzir um contetido, mas também
de se apropriar da estrutura do texto com que esta em contato para
alguma utilizacao futura.

A respeito dos resumos, Marcuschi (2005) defende que trabalhar
a compreensdo da crianca através desse tipo de atividade, seja oral ou
escrita, ¢ uma forma muito produtiva de perceber o funcionamento
global dos textos sob o ponto de vista tanto do conteudo como
das estruturas. Ao elaborar o resumo, o leitor reporta-se ao texto
selecionando os elementos mais relevantes segundo sua importancia
para o desenvolvimento da narrativa, e isso poderd demonstrar sua
compreensdo do material lido. O autor, ao defender que a escola
deve ter uma correta nocdo das diferencas entre compreensao
e decodificagdo, afirma que compreender envolve mais do que
conhecimento da lingua e reproduc¢ao de informacgdes, e que devem
ser adotadas tarefas mais edificantes para avaliar a compreensao
leitora dos alunos, como aquelas que envolvem processos criadores,
ativos e construtivos, além da utilizagdo do texto em si. Mais um ponto
para o resumo, portanto.

Lamentavelmente ¢ comum, mesmo entre estudantes jovens
e adultos, a falta de manejo correto dessa tarefa, talvez por falta
de uma base mais so6lida nos anos iniciais da escola com respeito
a esse tipo de producdo escrita, quando ¢ solicitada, mas nao
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exatamente exercitada. De nada adianta o professor apresentar
uma narrativa ou qualquer tipo textual e solicitar ao aluno que
faca o resumo sem um trabalho prévio com esse tipo de escrita,
que, digamos, ¢ casada com um texto original. E preciso, pois,
certa familiarizacao e treino para que o aluno alcance proficiéncia
nesse tipo de empreitada escolar, que vai ser-lhe util para o resto da
vida. E a verifica¢do da compreensdo com base em um texto-fonte
0 comego para uma posterior atitude independente na escritura de
qualquer tipo de texto.

Mas como se da a compreensdo? Van Dijk e Kintsch (1983)
apresentaram um modelo de compreensdo leitora que foi adotado
na tese que originou este artigo, pois aborda, entre suas propostas,
o Resumo como parte importante dos processos de compreensao
leitora. Em seu modelo de compreensdo, a énfase ¢ no leitor em
seu processo construtivo da prépria compreensao. O psicologo
Walter Kintsch e o linguista Van Dijk propuseram um modelo de
compreensao que leva em conta as limitagdes da memoria de curto
prazo do individuo: o processamento de um texto ¢ realizado em
ciclos (correspondendo a uma frase) até ser formado um contetudo
com as informac¢des mais importantes, ou uma estrutura geral de
significado. Estas informagdes relevantes, chamadas proposicdes,
compdem a macroestrutura do texto, que permanece na memoria
episodica juntamente com os itens mais recentes do ciclo, até o
ciclo seguinte, o qual ird alterar essas representacdes anteriores
na memoria episddica. Gradualmente o leitor constroi um texto-
base, que depende dos seus conhecimentos prévios (Salles; Parente,
2004). Esse texto-base constitui-se pelo conhecimento do leitor
acerca da propria linguagem e do mundo e envolve intimeras
inferéncias de modo a engendrar a coeréncia semantica entre as
proposicdes, ou informagdes relevantes. Segundo Kintsch (1977),
estudos comprovam que o individuo retém entre 10 e 25% de uma
histéria na memoria, e pode reproduzir versdes mais abstratas do
texto que leu.

Esse nivel macroestrutural do texto se refere a coeréncia
global do discurso, as relacdes explicitas ou ndo das proposigoes e
que constituem o tema em questdo. Nesse nivel o leitor langa mao
de estratégias de coeréncia global, utilizando-se de inferéncias
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para criar as macroproposi¢des, unindo seu conhecimento
particular tanto linguistico como de mundo. Na recriacdo de
um texto resumido, a construcao das macroproposi¢cdes ¢ de
fundamental relevancia. A macroestrutura, segundo Van Dijk e
Kintsch (1983), relaciona-se a elaboracdo de resumos, uma vez que
um texto pode ser reduzido aos seus componentes essenciais em
etapas sucessivas, resultando numa macroestrutura hierarquica,
com cada nivel ainda mais condensado que o anterior. Os autores
propdem as macrorregras na elaboragdo da macroestrutura de um
texto, que se referem a reducdo e a reorganizacdo das informacgdes
nele presentes. Ja a forma com que o texto se apresenta diz
respeito a superestrutura, relacionada aos tipos e géneros textuais,
e corresponde a sua sintaxe global. Uma narrativa, por exemplo,
tem uma conformagdo prototipica, com apresentacdo de cenario
e personagens, transformacdes e desfecho. E nessa espécie de
moldura que se insere a macroestrutura de uma narrativa.

O leitor, para realizar essas operagdes, necessita de alguma
habilidade, ¢ Gombert (1992) a relaciona a Consciéncia Metatextual.
Esta ¢ um conjunto de operagdes metatextuais envolvidas no controle
intencional, tanto na compreensdo como na produ¢do, do ordenamento
de enunciados em unidades linguisticas maiores. E formada, segundo o
autor, por coeréncia, coesdo e estrutura textual. Pesquisas indicam que a
atividade metatextual relaciona-se a esses comportamentos de controle do
processamento textual com vistas as caracteristicas intrinsecas do texto e
também as suas caracteristicas extralinguisticas.

Esse comportamento metatextual, necessario paraumdistanciamento
do texto, comeca a aparecer por volta dos cinco anos de idade, e se revela
em atividades simples, como a crianca distinguir texto e ndo-texto ou
contradi¢des (Gombert, 1992). E somente apds os oito ou nove anos
que a crianca admite que um texto pode ser resumido, por exemplo. Aos
nove ou dez anos ela tem condigdes de detectar andforas ambiguas e
estabelecer hierarquia entre as informagdes. Aos doze e treze, consegue
identificar o que € um paragrafo, e bem mais tarde consegue desenvolver
a hierarquia completa de um texto (Gombert, 1992). Porém, em muitos
casos, essas habilidades parecem nao se desenvolver de forma espontanea
mesmo em adultos (idem). Interessante destacar que o autor menciona o
carater utilitario desse tipo de atividade metatextual: o individuo investe
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grande esforco cognitivo de modo a resolver algo. Tanto esfor¢o precisa
ser apropriadamente avaliado, e das mais variadas formas, entre elas pela
producao de texto, digamos, ‘colado’ ao texto original, como o resumo.

2 METODOLOGIA E RESULTADOS DO ESTUDO

Avaliagdes precisam ser delineadas segundo critérios ja
comprovados por pesquisas, mas as especificidades inerentes ao contexto
e aos sujeitos precisam ser consideradas. Em se tratando de resumos,
observa-se que eles tém caracteristicas gerais, como brevidade, ideias
mais relevantes do texto-fonte, uso preferencial das proprias palavras
de quem o escreve. Entretanto, ha que se levar em conta caracteristicas
de cada conjunto de produgdes que compdem o corpus em analise.
Tinhamos em mente uma estrutura basica desse género textual composta
pelas propriedades mencionadas acima. Mas as produgdes do teste-piloto
e o teor da tese, envolvendo uma narrativa de autor de obras infantis
(Anexo 1), levaram-nos a outros caminhos, e tivemos de repensar alguns
aspectos de modo a gerar uma hierarquia entre as categorias. Foi entdo
necessario gerar o seguinte construto geral: Categorias do resumo:
Conteudo, Construgao e Extensao.

Na categoria Conteudo estavam situados os Eventos principais.
Certos resumos ndo apresentavam esses eventos principais, ou mesmo
eram copia de trechos ou mera inser¢ao de ideias sem relagdo com o texto-
fonte; no outro extremo, alguns resumos apresentavam esses eventos
principais e eram de certa forma bem-escritos.

Na categoria Constru¢do inserimos subcategorias: Autonomia e
Estrutura narrativa. A Autonomia era classificada entre ausente, com copias
do texto original, revelando erros de compreensdo ou trechos distintos;
e presente, apresentando predominio das proprias palavras dos sujeitos
e alguns erros de compreensdo, porém pouco significativos. A Estrutura
narrativa foi composta de estado inicial, transformagoes e estado final.
Cada uma dessas subdivisdes apresentava um continuum entre a presenga
de copia do texto original e a presenga clara de uma estrutura ternaria, nao
apresentando trechos distintos ou erros de compreensao.

Obviamente, as trés escolas tiveram desempenhos distintos, mas o
que se apresentou como linha geral de classificagdo dos resumos, tendo
por base os textos escritos pelos sujeitos, foi o que relatamos acima, e
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que apresentamos no Quadro 1 mais adiante. Essas produgdes foram
encaixadas nesse construto para fins de andlise e classificagao.

Nem sempre o teste-piloto pode ser definitivo na adogdo de
determinada metodologia. A terceira categoria, Extensdo, referia-se ao
tamanho dos resumos, verificado pela contagem do nimero de palavras.
Ap6s andlises junto a um professor do curso de Estatistica, j4 com os
testes definitivos em maos, percebemos que esse aspecto nao tinha papel
determinante ou mesmo ndo interferia na qualidade dos resumos dos
sujeitos. Foi preciso fazermos ajustes para que a pontuacao geral, no total
de 10,0 se adequasse somente a duas categorias gerais, € ndo trés como
previsto anteriormente.

O Quadro 1 a seguir mostra o instrumento que foi construido para
analisarmos as producdes escritas dos sujeitos da pesquisa. Acreditamos que
estd claro quanto as categorias e subcategorias, e ainda quanto as nuances
que pudemos perceber lendo os resumos. Esse instrumento de analise foi
gerado a partir do que essas produgdes nos ofereciam ao longo das leituras,
mais de uma para cada resumo, sendo ele exaustivamente aprimorado.
Integrou essa avaliagdo o olhar de duas juizas, uma professora de ensino
fundamental e uma aluna de mestrado, sendo elas de suma importancia
também na discussdo de algumas questdes que surgiam no caminho.

Quadro 1 - Quadro de referéncia para analise dos Resumos
dos sujeitos

Categorias Sub-

T categorias Caracteristicas da producio Pontuacio

Ausentes. Predominio de histdria/trechos
distintos do texto-fonte. Erros de compreensao. 0,0
Copia do texto-fonte.

Auséncia de, ou poucos eventos principais.
Alguns erros de compreensao. Possiveis trechos 1,0

distintos e copia de trechos.
Eventos

principais 3p

Eventos principais presentes, em sua maioria.
Possiveis erros de compreensdo ou trechos
distintos. Possiveis copias de trechos do texto-
fonte, mas pouco significativa.

2,0

d¢ 0aNALNOD

Eventos principais presentes. Auséncia de erros 30
de compreensao e de trechos distintos. ?
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Categorias
do Resumo

Sub-
categorias

Caracteristicas da producio

Pontuacio

ds OVONALSNOD

Autonomia
2p

Ausente - copia total ou predominante do
texto-fonte.

Resumo com histéria distinta do texto-fonte.
Erros de compreensdo. Resumo insuficiente.

Copia parcial. Trechos distintos do texto-fonte.
Erros de compreensao.

1,0

Predominio das proprias palavras. Possiveis
erros de compreensao, mas pouco significativos.

2,0

Estrutura
narrativa 3p

Estado inicial - copia do texto-fonte.
Estado inicial ausente ou insuficiente. Texto
distinto do original. Erros de compreensao.

0,0

Estado inicial pouco definido ou delimitado.
Possivel presenga de trechos distintos. Possivel
presenga de erros de compreensdo e copia de
trechos do texto-fonte.

0,5

Estado inicial definido/relativamente definido.
Auséncia de trechos distintos ou de erros de
compreensao.

1,0

Transformagdes — copia do texto-fonte.
Transformagdes ausentes ou insuficientes. Erros
de compreensdo. Possivel presenga de trechos
distintos do original.

0,0

Transformagdes presentes, mas pouco definidas.
Possiveis erros de compreensdo e possivel
presenca de trechos distintos. Possivel copia.

0,5

Transformagdes presentes, com clareza/
predominante clareza. Auséncia de trechos
distintos ou de erros de compreensao.

1,0

Estado final — copia do texto-fonte.
Estado final ausente ou insuficiente. Trechos
distintos do texto-fonte. Erros de compreensao.

0,0

Estado final pouco definido ou delimitado.
Possiveis erros de compreensdo e possivel
presenga de trechos distintos e copia de trechos.

0,5

Transformagdes  presentes, com clareza/
predominante clareza. Auséncia de trechos
distintos ou de erros de compreensao.

1,0

EXTENSAO
2p

Tamanho da
produgdo 2p

Entre 1 e 5 linhas / Superior a 28 linhas

0,0

Entre 6 ¢ 18 linhas

1,0

Em torno de 23 linhas (-4 ou +4)

2,0

Fonte: claborada pela pesquisadora
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Nas analises dos testes da pesquisa, percebeu-se que a extensao dos
resumos nao tem participagdo significativa na qualidade das produgdes;
portanto, o que realmente importaria em uma producgdo desse tipo ¢ a
selecdo dos principais elementos, organizados coerentemente de modo a
garantir legibilidade, o que por si s6 ja proporcionaria um texto menos
extenso do que o original. Além de esse fator extensao ser pouco relevante
e ser retirado da investigagao, nossa perspectiva de analise, baseada no
que as produgdes nos ofereciam em termos qualitativos, considerou o
Conteudo e a Construgcdo como as categorias mais representativas e
que revelariam, divididas em subcategorias como mostra o Quadro 1,
a maneira como os sujeitos teceram suas histérias de modo sucinto e
significativo. Um texto e sua forma, ao serem expostos ao leitor crianca
ou jovem, tém a capacidade de inspira-los a reescrever seu conteudo e a
forma como este ¢ veiculado.

Isso evidencia que protocolos prontos de testagem, que se
deseja aplicar indistintamente, nem sempre logram evidenciar uma
determinada realidade de individuos e contextos sociais, pois se perde
a especificidade de uma investigacdo. Pode-se dizer que um ponto
positivo da pesquisa inserida na tese deve-se a esse carater ad hoc
de avaliagdo, quando se d4a enfoque a uma situagdo e se constroem
instrumentos para avaliacdo especifica dessarealidade: ndo € o contexto
a servico do instrumento de avaliacdo, mas justamente o contrario — o
instrumento € elaborado partindo-se de uma base tedrica, porém ele
tem sua trajetoria de acordo com as caracteristicas que vao emergindo
das produgdes escritas.

COMENTARIOS FINAIS

Este trabalho pode ser uma fonte de inspiragdo para outras
investigacodes que considerem a realidade dos sujeitos e que precisem criar
de modo quase personalizado instrumentos de avaliagdo de desempenho
de grupos de sujeitos. Ainda, o carater ad hoc de um instrumento criado por
um professor pode revelar muito do que uma turma tem como virtude ou
como caréncia. Mesmo o instrumento concebido para a tese mencionada
aqui pode ser utilizado para se avaliarem producdes de alunos, visto que
ndo se tem conhecimento de uma proposta de avaliagdo do resumo de
narrativa com esses parametros.
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Tal articulagdo entre pesquisa e educagdo sempre tem efeitos
proficuos quando o objetivo final for criar alternativas de trabalho pratico
em sala de aula e posterior avaliagdo. Ha sempre questdes a serem pensadas
e aprimoradas quando se trata de ensino, levando-se em consideragdo que
contextos e alunos t€m carater inconstante, € que precisamos acompanhar
as contingéncias tipicas do ambiente de aprendizagem.
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ANEXO 1 - NARRATIVA APRESENTADA AOS SUJEITOS - COM O
TITULO AUSENTE (RODARI, 2007)

Paulo era um garoto muito ativo. Nao conseguia ficar sem fazer nada
de interessante ou de util. Ndo se entediava nunca, porque sua fantasia
estava sempre pronta para lhe sugerir uma brincadeira, um trabalho, uma
invengdo. Era também obstinado: uma vez tomada uma decisdao, nunca
voltava atrds, nunca deixava a coisa pela metade. Um dia em que ndo
tinha aula na escola e estava sozinho em casa, Paulo fez depressa as li¢oes,
depois abriu sobre a mesa um grande mapa da sua cidade e contemplou
demoradamente o emaranhado de pragas e ruas, becos e avenidas, mais
denso nos quarteirdes centrais, mais esgarcado onde os bairros da periferia
se confundiam com o comeg¢o do campo.

Quase sem perceber, Paulo se viu com o compasso na mao e desenhou,
sobre aquela confusdo desordenada de linhas e espacos, um circulo exato.
Que ideia estranha ele estava tendo... Mas, afinal, por que nao tentar?
Pronto, sua decisdo ja estava tomada: dar uma volta pela cidade. Mas uma
volta exata. As ruas circulam em zigue-zague, virando caprichosamente a
cada tanto, abandonando um ponto cardeal para seguir outro. Mesmo o0s
grandes anéis viarios s6 sao circulares por modo de dizer: eles nao foram
tracados com o compasso. Ele, Paulo, queria dar a volta na cidade andando
sempre sobre o circulo desenhado pelo seu compasso, sem se desviar um
passo daquela circunferéncia, tao perfeita quanto uma boa ideia.

Por coincidéncia, o circulo passava bem na rua onde Paulo vivia com
sua familia. Ele meteu o mapa num bolso, no outro enfiou um sanduiche
para o caso de sentir fome, e 14 se foi. Ja na rua, Paulo decide ir para a
esquerda. O circulo do compasso segue por um bom trecho da rua, depois
a atravessa num ponto onde ndo ha faixa de pedestre. Mas Paulo nao se
deixa afastar de seu projeto. Assim como o circulo, ele atravessa a rua e
vai parar diante de um portdo.
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A rua, daquele ponto, segue em linha reta. Mas o circulo segue
por conta propria, abandonando a rua. Parece que passa bem no meio
daquelas casas e sai numa praca do outro lado. Depois de dar uma olhada
no mapa, Paulo cruza o portdo. Nao tem ninguém ali. Ele continua. Um
quintal. D4 para passar. E agora? Agora ha uma escada, mas Paulo hesita
em subir: ainda que conseguisse chegar ao alto, nunca poderia subir no
telhado e depois saltar de um telhado para outro...Com um lapis € facil
passar por cima dos telhados, mas a pé e sem asas ¢ outra historia.

Por sorte, no atrio da escada ha uma janelinha. Um pouco alta, na
verdade, e ndo muito grande. Paulo confere o mapa: nio resta duvida,
para acompanhar o circulo ¢ preciso passar por ali. O tnico jeito ¢ pular
a janela. Quando esta se preparando para escalar a parede, ¢ surpreendido
por uma voz masculina atras dele, que o faz grudar-se na parede como
uma aranha assustada.

— Ei, rapazinho, aonde vai? O que € que vocé pensa que estd
fazendo? Desca ja dai.

— Esté falando comigo?

— E claro que sim. Me diga uma coisa, por acaso vocé ¢ um ladriozinho?
Nao, ndo tem cara de ladrdo. Entdo, talvez esteja fazendo ginastica?

— Na verdade, senhor...eu s queria passar para o outro quintal.

— E s6 descer dai, contornar a casa e entrar no proximo portio.

— Ah, ndo, ndo posso...

— Jaentendi: vocé€ aprontou alguma e estd com medo que te peguem.

— Nao, eu juro que nio fiz nada de errado...

Paulo observa atentamente o senhor que o deteve ao pé da janela. Parece
uma pessoa gentil, sem sombra de divida. Tem uma bengala, mas ndo a usa para
ameagar. Apoia-se nela, sorrindo. Paulo resolve confiar nele e lhe revela seu plano...

— Dar a volta na cidade — repete o senhor —, seguindo uma
circunferéncia desenhada com o compasso?
— Sim, senhor.

— Filho, mas isso ndo € possivel. O que vai fazer se se deparar com
um muro em alguma passagem?

— Pular o muro.

— E se for alto demais?

— Eu cavo um buraco e passo por baixo.

— E quando chegar na beira do rio? Veja, no seu mapa o circulo
atravessa o rio onde ele € mais largo, e nesse ponto nao existe ponte.
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— Mas eu sei nadar.

— Entendo, entendo. Vocé ¢ do tipo que ndo se entrega facilmente, nao &?

— Sou.

— O seu plano ¢é preciso como o circulo do compasso, e... 0 que
quer que eu diga? Va em frente!

— Entdo vai me deixar passar pela janela?

— Melhor do que isso, vou te ajudar. Venha, eu fago uma escadinha
com as maos. Ponha o pé aqui, e forga...Cuidado na descida...

— Muito obrigado, senhor! Adeus!

E Paulo vai em frente. Quer dizer, ndo exatamente em frente: ele
vai em circulo, sem jamais por os pés fora da linha que desenhou no seu
mapa. Agora ele se depara com uma estatua equestre. Um cavalo de bronze
empinado sobre uma base de marmore. Um her6i cujo nome Paulo ignora
segura as rédeas com a mao esquerda, e com a direita aponta para uma
meta distante. Parece apontar exatamente na dire¢ao em que continua o
circulo de Paulo. O que fazer? Passar por entre as patas do cavalo? Escalar
por cima da cabega do her6i? Ou simplesmente contornar a estatua?

Enquanto reflete junto ao monumento, Paulo sente em sua mao o
toque de uma maozinha menor € mais quente que a sua.

— Quero ir pra casa.

A vozinha insegura e trémula pertence a um garotinho de trés anos.
Ele fita Paulo com um misto de confiang¢a e de temor, de esperanga e
pavor. Seus olhos tém uma grande vontade de chorar.

— Onde vocé mora?

O garotinho indica um ponto vago no horizonte.

— Eu quero minha mae.

— Onde esta sua mae?

— La!

Mas também esse “14” indica um ponto impreciso. A Unica coisa
clara ¢ que o menino se perdeu na cidade e ndo sabe encontrar a rua de
casa. Sua mao agarrou firmemente a de Paulo e ndo a abandona.

— Me leva pra minha mae?

Paulo gostaria de dizer que ndo pode, que tem uma coisa mais
importante a fazer, mas ndo se sente capaz de trair a confianca que o
pequeno deposita nele. Paciéncia quanto ao circulo, o compasso € a volta
na cidade: fica para a proxima...

— Venha — diz Paulo —, vamos procurar a sua mae.
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CAPITULO 10

EFEITO DA REGULARIDADE NA ACURACIA DE
CONVERSAO GRAFOFONEMICA NA LEITURA
DE PALAVRAS ISOLADAS E NO CONTEXTO

DOI: 10.29327/5410940.1-10

CRISTIANE VIEIRA COSTA ABREU
DucCIRLANDIA FERRAZ DE Souza
RONEI GUARESI

CONSIDERACOES INICIAIS

A leitura, como parte do processamento da linguagem e como uma
inven¢do humana relativamente recente (Dehaene, 2012), configura-se
como um dos instrumentos mais eficientes que o individuo pode usufruir
para apropriar-se do patrimonio cultural produzido pela humanidade.

Para o desenvolvimento dessa competéncia, Ehri (2013a) relata
que sdo necessarios outros processos, além da decodificacdo e dos
conhecimentos de padrdes ortograficos. De acordo com a autora, a leitura
ainda se caracteriza por analogias, por predi¢des e por reconhecimento
automatizado. A leitura por analogia envolve o uso das partes de palavras
conhecidas para ler palavras desconhecidas, quando ambas possuem o
mesmo padrao ortografico, e sua frequéncia aumenta a medida que os
leitores aprendem as grafias de muitas palavras. Ja a predi¢ao envolve o
uso de informag¢do contextual de uma ou mais letras, as quais permitem
que o leitor identifique as palavras.

A leitura por reconhecimento automatizado envolve a memoria,
pois a visdo da palavra ativa sua prontncia e seu significado, e isso ocorre
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porque a palavra ja foi lida anteriormente e armazenada na memoria
de longo prazo. Nessa modalidade automatizada, a leitura acontece de
forma rapida, sem necessitar de passos intermediarios de decodificacao,
analogia ou predi¢do. Portanto, palavras desconhecidas sdo lidas por meio
do uso de uma das trés estratégias intermediarias; assim, quando o leitor
jé& possui pratica e fluéncia, todas as palavras sdo lidas com acesso direto a
memoria, por reconhecimento automatizado (Ehri, 2013Db).

Conforme Scliar-Cabral (2013), no processo de aquisicdo e
aprendizado da leitura, a programagao biologica entra em conflito com
os tragos que precisam ser reconhecidos em determinados sistemas, como
¢ o caso dos sistemas de escrita. O sistema visual, como mecanismo de
sobrevivéncia, obedece a uma programagdo genética que evolutivamente
desenvolveu-se parasimetrizarainformacao. Portanto, paraaaprendizagem
do sistema alfabético, ou seja, para o reconhecimento dos tracos que
constituem as letras, ¢ imprescindivel distinguir a dire¢do dos tragos
para a esquerda ou para a direita, para cima ou para baixo, a exemplo das
letras b, q, p, d, visto que tal conflito pode levar as criangas a persistirem
por maior ou menor tempo na leitura e na escrita espelhada. Com efeito,
para o reconhecimento das letras que constituem os grafemas, ¢ essencial
distinguir a diferenca entre esquerda e direita na direcdo dos tragos,
particularmente quando tal diferenca € espelhada (Scliar-Cabral, 2013). A
autora afirma, ainda, que as células nervosas da visdo, situadas na regido
occipital-ventral esquerda, passam por um processo de desconstrucao
(reciclagem neuronal), no intuito de aprenderem a reconhecer os tragos
invariantes que diferenciam as letras entre si (Scliar-Cabral, 2013).

OS PRINCIPAIS EFEITOS DE CARACTERISTICAS DAS PALAVRAS

Como adendo acerca do processamento da leitura, ha documentacao
na literatura acerca do impacto que certas caracteristicas das palavras
tém na conversdo grafofonémica, como a extensdo, a regularidade das
relacdes fonemas-grafemas ou a frequéncia das palavras, por exemplo.
Em pesquisa realizada por Soares, Carnio e Wertzner (2015), evidenciou-
se que a extensdo da palavra ¢ um fator determinante para a aquisi¢ao
de maior acuracia de leitura no portugués brasileiro. Os dados do estudo
indicam, ainda, que a leitura de silabas que fogem ao padrao CV ¢ mais
dificil por criangas com menos tempo de escolarizagdo. Conforme o
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aumento da escolaridade, os estudantes tendem a apresentar nimero
superior de acertos em ambas as variaveis estudadas.

Os efeitos na leitura podem estar mais intimamente relacionados ao
nivel de proficiéncia do leitor. No entanto, ¢ possivel que ocorram maior
acuracia e rapidez na leitura das palavras familiares em relacao as nao
familiares, das palavras menores em relagdo as de maior comprimento,
das palavras regulares em relagdo as irregulares e das palavras existentes
na lingua em relagdo as palavras sem significado.

Soares (2016) discute os principais efeitos de caracteristicas
das palavras nos processos de ler e escrever, os quais vao influenciar a
performance do leitor ou do escritor, a depender do grau da natureza da
ortografia (transparéncia ou opacidade) e, naturalmente, influenciardo a
compreensao. Para a autora, os principais efeitos sao:

a) Efeito de lexicalidade: auxilia na verificagdo de qual rota,
fonolodgica ou lexical, a crianga estd fazendo uso durante a leitura e a
escrita de palavras reais e pseudopalavras. A escolha da rota a ser usada
relaciona-se com a rapidez e a precisdo com a qual a crianga 1€ e escreve
as palavras e as pseudopalavras. Leitura rapida e precisa ¢ indicio de uso
da rota lexical, enquanto a leitura mais lenta e suscetivel a erros ¢ indicio
de uso pela via fonoldgica (Soares, 2016).

b) Efeito de extensdo: revela-se principalmente no inicio do
aprendizado da leitura e escrita e ocorre quando o numero de letras
contidas na palavra ¢ grande e conduz a crianga numa leitura mais lenta
e mais suscetivel a erros. Quando o niimero de letras de uma palavra se
reduz a poucos caracteres, a velocidade de processamento tende a ser
maior (Soares, 2016). Para Godoy (2005, p. 128), a ocorréncia desse efeito
revela que “o dominio das regras de correspondéncias grafofonologicas
ndo estd completamente automatizado e o processamento dessas palavras
¢ realizado de forma serial, pela via fonologica”.

c) Efeito de vizinhanga: ¢ a influéncia que palavras semelhantes
armazenadas no 1éxico-ortografico exercem sobre a leitura ou escrita de
uma palavra. Esse efeito revela o uso da rota lexical e tem prevalecido
mais na leitura e escrita em ortografias opacas (como o inglés), com
numerosas pesquisas para esse perfil e poucas pesquisas para ortografias
mais transparentes (como o portugués brasileiro). A justificativa da
pouca frequéncia de erro de efeito de vizinhanga no portugués ¢ a de
que em ortografias transparentes prevalece o uso da rota lexical e,
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quando ocorrem erros, eles provavelmente estardo relacionados a um
processamento inadequado das correspondéncias grafema-fonema
(Soares, 2016). Esse efeito rememora o efeito gatilho citado por
Dehaene (2012), que ocorre quando a leitura de uma palavra facilita
o reconhecimento de palavras relacionadas, sem que, a0 menos, essas
palavras se assemelhem no plano visual.

d) Efeito de frequéncia: ocorre quando palavras frequentes no
vocabulario da crianga sdo lidas e escritas rapidamente e com precisdo em
comparacao com palavras menos frequentes, sendo estas reconhecidas e
codificadas de forma mais lenta e com possiveis erros de correspondéncias
grafofonémicas ou fonografémicas. Isso ocorre porque, no processo de
alfabetizacdo, a crianga memoriza as palavras em seu léxico ortografico
e semantico e, por isso, ocorre o resgate pela via lexical (Soares, 2016).

e) Efeito de regularidade: fundamenta-se a partir do conhecimento
das regularidades (transparéncia/opacidade) entre grafemas e fonemas, ou
seja, “as correspondéncias entre fonemas e grafemas ndo sdo totalmente
regulares (biunivocas), ha correspondéncias apenas parcialmente regulares
(previsiveis pelo contexto linguistico) e correspondéncias irregulares
(arbitrarias), que influenciam o reconhecimento e a grafia das palavras”
(Soares, 2016, p. 275). Esse tema, como ¢ avaliado nesse estudo, sera
mais bem detalhado a seguir.

A explicacdo do efeito de lexicalidade ¢ equivalente a explicagdo
do efeito de frequéncia. Palavras reais tém uma frequéncia de
ocorréncia superior a das pseudopalavras (geralmente, assume-se que
as pseudopalavras sdo equivalentes a palavras desconhecidas). Assim
sendo, as palavras podem ser lidas mais rapida e precisamente do que
as pseudopalavras, visto que a frequéncia de exposicao ao estimulo ¢
o principal determinante dos valores dos pesos das conexdes entre as
unidades (Plaut et al., 1996).

Para Soares (2016), o efeito de lexicalidade auxilia na verificacao
de qual rota, fonologica ou lexical, a crianca estd fazendo uso durante a
leitura e a escrita de palavras e pseudopalavras.

A escolha da rota depende, entre outros aspectos, da rapidez e da
precisdo com a qual a crianga 1€ e escreve as palavras e as pseudopalavras.
Como ja dito acima, leitura rapida e precisa ¢ indicio de uso da rota lexical;
enquanto a leitura mais lenta e suscetivel a erros ¢ indicio de uso pela via
fonolodgica (Soares, 2016). Em outras palavras, o efeito de lexicalidade
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refere-se a uma diferenca entre a leitura de palavras e de pseudopalavras
(sequéncias de letras construidas com estrutura ortografica possivel na
lingua em questdo, mas nao associadas a nenhum significado), com as
palavras sendo lidas com mais rapidez e precisao do que as pseudopalavras.
Segundo Coltheart et al. (2001), as pseudopalavras, por nao terem suas
representacdes arquivadas no 1éxico ortografico, podem ser lidas apenas
pelo procedimento fonologico, sendo possivel observar, dessa forma, o
efeito de lexicalidade.

As palavras podem ser lidas de forma mais rapida e com maior
acurdcia na conversdo do que as pseudopalavras, visto que a frequéncia
de exposi¢ao ao estimulo ¢ o principal determinante dos valores dos
pesos das conexoes entre as unidades (Plaut et al., 1996). Dessa forma, a
explicacdo do efeito de lexicalidade ¢ equivalente a explicagdo do efeito
de frequéncia, ou seja, palavras reais tém uma frequéncia de ocorréncia
superior a das pseudopalavras.

Tendo como principal objetivo a investigacdo do desenvolvimento
da leitura e da escrita em criangas brasileiras, o estudo de Pinheiro (1995)
contou com uma amostra de 80 criangas da 1* a 4* série (20 criangas
de cada série), avaliadas por suas professoras com boas habilidades
de leitura e de escrita. Essa pesquisa preocupou-se com a analise das
medidas de tempo de reagdo e porcentagem de erros de leitura e escrita
de palavras e pseudopalavras. E observou que o efeito de lexicalidade foi
estatisticamente significativo para todas as séries nas comparagdes entre
pseudopalavras e palavras de baixa frequéncia, sendo as pseudopalavras
lidas mais lentamente € com menos acuracia do que as palavras.

O trabalho de Pinheiro, Costa e Justi (2005) objetivou verificar a
ocorréncia do efeito de frequéncia e do efeito de lexicalidade em 68 criangas
da 1* a 4* série. Desse modo, os pesquisadores aplicaram uma tarefa de
decisdo lexical na qual o sujeito tem que decidir (pressionando uma das
teclas) se o estimulo que aparece no centro da tela de um computador ¢é
uma palavra ou uma pseudopalavra. Os resultados consistem em medidas
de tempo de reagdo para as respostas corretas e em porcentagem de erro.
Como resultado, o efeito de lexicalidade especifico (palavras de baixa
frequéncia versus pseudopalavras) foi significativo para todas as séries.
Considerando a analise dos erros, o efeito de frequéncia foi significativo
apenas para a 2% série e o de lexicalidade especifico ndo foi significativo
para nenhuma das séries.
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EFEITO DE REGULARIDADE

Umapalavraé consideradaregular quando apresenta correspondéncia
grafema-fonema (leitura) ou fonema-grafema (escrita) regida por regras
que podem ser independentes de contexto, por exemplo, GATO. Uma
palavra que contém uma ou mais de uma correspondéncia grafema-
fonema ou fonema-grafema nao regida por regras ¢ considerada irregular,
como FIXO (Parente; Silveira; Lecours, 1997; Pinheiro, 1995; Ogusuko;
Lukasova; Macedo, 2008).

O efeito de regularidade fundamenta-se a partir do conhecimento
das relacdes mais ou menos regulares entre grafemas e fonemas, ou
seja, “as correspondéncias entre fonemas e grafemas nao sao totalmente
regulares (biunivocas), hd correspondéncias apenas parcialmente regulares
(previsiveis pelo contexto linguistico) e correspondéncias irregulares
(arbitrarias), que influenciam o reconhecimento e a grafia das palavras”
(Soares, 2016, p. 275). A maior rapidez e a maior correcao da leitura das
palavras regulares em relagdo as palavras irregulares sdo conhecidas como
efeito de regularidade. Esse efeito, que pode ocorrer tanto em tempo de
processamento quanto em termos de erros, ¢ interpretado como um sinal
de leitura fonoldgica (Kinoshita; Lupker; Rastle, 2004; Seidenberg et al.,
1984; Taraban; Mcclelland, 1987).

Como afirma Faraco (2016), a relagdo grafema/fonema nao sera
sempre regular, possuindo determinadas representacdes arbitrarias.
Entretanto, o que predomina no sistema ndo sdo as representagdes
arbitrarias, mas as regulares. O efeito de regularidade, para o autor, refere-
se ao fato de que palavras irregulares (palavras contendo uma ou mais
correspondéncia grafema-fonema ambigua) sdo lidas mais lentamente e
com menos precisao do que palavras regulares (palavras que obedecem as
regras de correspondéncia grafema-fonema).

Os estudos realizados por Capovilla et al. (1997) e Salles e Parente
(2002) sugerem a existéncia do efeito de regularidade em leitores
competentes falantes do portugués brasileiro, incluindo criancas da 3?
série (Salles; Parente, 2002) e adultos (Capovilla et al., 1997). Os estudos
de Pinheiro (1995, 2001) sugerem que esse efeito pode estar presente
apenas na leitura de criangas de 1* e 2° séries, visto que esse efeito ndo foi
encontrado em criancas da 3% (estudo de 1995) e 4* série (estudos de 1995
e 2001). No entanto, existe a possibilidade de que essa inconsisténcia

156



COMPREENSAO DE TEXTOS E ESTRATEGIAS DE LEITURA NA ESCOLA

seja mais aparente do que real, pois nos estudos de Pinheiro (1995, 2001)
a dire¢do fonema — grafema foi considerada na andlise do efeito de
regularidade e isso pode ter dificultado a detecc¢ao desse efeito na leitura,
enquanto nos outros estudos utilizou-se a direcdo grafema — fonema.

Capovilla et al. (1997) relataram um efeito de regularidade no
tempo de reacdo locucional de estudantes universitarios, e Salles e
Parente (2002) relataram o efeito de regularidade na leitura de criangas
da 3* série. No entanto, como Capovilla et al. (1997) ponderaram, seu
estudo foi desenvolvido com universitarios, mas utilizou uma lista de
palavras adequada para a 4* série (a lista de Pinheiro (1994)), o que
pode colocar em duvida a confiabilidade de seus resultados. Além disso,
enquanto Capovilla et al. (1997) realizaram apenas a “analise de sujeitos”,
Salles e Parente (2002), no que diz respeito as comparagdes entre palavras
regulares e irregulares, ndo apresentaram evidéncia estatistica para os
resultados encontrados em seu trabalho.

Por fim, cabe o registro acerca da inter-relag@o entre as caracteristicas
das palavras. Por exemplo, o efeito de frequéncia interage com o efeito
de regularidade, pois, para as palavras mais frequentes, o efeito de
regularidade ¢ menos acentuado (Seidenberg et al., 1984). O efeito de
regularidade, tanto para tempo de processamento quanto para erros na
conversao, tende a ndo afetar as palavras irregulares de alta frequéncia
porque a pronuncia dessas palavras ¢ frequentemente processada pela
rota lexical, antes que a pronuncia gerada pela tradugao grafema-fonema
feita pela rota fonoldgica se torne disponivel (Pinheiro, 2007; Kinoshita;
Lupker; Rastle, 2004).

Acerca do aporte tedrico para explicar esses fendmenos da
natureza das relagdes entre fala e escrita e as relagdes com a conversao
grafofonémica, muitos estudos apontam o Modelo da Dupla Rota
de leitura como uma alternativa. A teoria de Dupla Rota de leitura,
originalmente proposta por John Morton em 1979, tem recebido muito
suporte empirico na investigagdo dos fatores que exercem influéncia
no processamento de palavras isoladas — 4rea de estudo denominada
“reconhecimento de palavras” — e também na analise dessas influéncias
na leitura de palavras lidas oralmente no contexto do texto, como ¢ o
caso do estudo aqui documentado.

Esta pesquisa baseou-se em medidas de tempo de conversao (o tempo
de conversao grafofonémica da palavra isolada ou no texto) e na acuracia
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de conversao grafofonémica (analise dos tipos de desvios na conversao
grafofonémica) em decorréncia, em ambas as varidveis de caracteristicas
diferentes nos estimulos apresentados, tais como: palavras regulares/
irregulares (considerando a dire¢do grafema - fonema) e a extensdo das
palavras (considerando a quantidade de grafemas contidos nas palavras).

O modelo de Dupla Rota proposto por Morton (1969 apud Soares,
2016) ¢ considerado a arquitetura basica para os outros modelos, sendo
justamente esse (também denominado de Modelo Simples da Dupla
Rota) o mais utilizado nas pesquisas brasileiras. No modelo proposto por
Morton, ha duas rotas diferentes que explicam a leitura em voz alta: a
via fonoldgica ou sublexical e a via lexical ou visual, também chamada
de ortografica. Naquela ha a aplicagdo das regras de correspondéncia
grafema-fonema e nesta ocorre o reconhecimento da palavra pela sua
representacdo ortografica (Coltheart, 1980, 2013; Coltheart et al., 2001).

Esse modelo tedrico serviu-nos de referéncia para explicar o
fendmeno em andlise, a saber, uma possivel influéncia do nivel de
transparéncia/opacidade das relagdes entre a fala e a escrita na conversao
grafofonémica por escolares no inicio do processo de escolarizacao.

Os processos que permitem ao leitor identificar, compreender e
pronunciar palavras escritas podem ser explicados por meio de modelos
que enfatizam a estrutura cognitiva envolvida no reconhecimento de
palavras e as interconexdes dessa estrutura (Pinheiro, 1994). Ambas as
rotas de leitura iniciam-se com o sistema de andlise visual, que tem as
fungdes de identificar as letras do alfabeto, a posicdo de cada letra na
palavra, e agrupé-las, ou seja, o reconhecimento de palavras ¢ a base da
leitura, assim todos os outros processos dependem dela.

O ESTUDO

O estudo objetivou avaliar como o efeito de regularidade impacta
a acurdcia de processamento da leitura oral de palavras isoladas,
pseudopalavras e de palavras dentro do texto narrativo em escolares do 2°
ao 4° ano do Ensino Fundamental 1.

Como hipdtese de trabalho, esperamos que nossos dados confirmem a
literatura que documenta que a variavel regularidade influencia na acuracia
de conversdo grafofonémica. Por outro lado, ha escassa documentacao que
respalda nossa hipotese de que esse fendmeno € observavel tanto na leitura
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de palavras isoladas quanto de palavras no texto. Quando esses contextos
forem comparados, espera-se encontrar que a leitura de palavras no texto
seja realizada com maior acuracia quando comparada com a leitura de
palavras isoladas.

Este estudo foi realizado apds aprovagdo do Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, sob o CAE: 507
13115.7.3001.5531 de 21/04/2016.

Para a escolha das palavras e do texto para a constituicdo do
instrumento para avaliacao da variavel regularidade deste estudo, adaptou-
se o instrumento desenvolvido em estudo de mestrado de Abreu (2019).
Do referido instrumento foram selecionadas as palavras/pseudopalavras
isoladas de cada uma destas categorias: regulares (PAI, UVA, LEITE,
TOMATE, CRIATURA, LIMONADA), irregulares (GIZ, MESA,
ARTIGO, PACOCA, SAXOFONE, PROXIMIDADE) e pseudopalavras
(URTO, BOS, BAFATA, DICABRO, FOFADONE, BELIFADEIRA).
Além daregularidade, tais palavras foram escolhidas de modo a considerar,
na medida do possivel, as caracteristicas fonotaticas da lingua e, também,
atender a categoria extensdo - as palavras escolhidas para leitura terem
quatro grafemas ou menos, cinco a sete grafemas e oito grafemas ou mais.

Além das palavras isoladas, foi escolhido um texto, que também
faz parte do estudo do instrumento de Abreu (2019), para a leitura de
palavras em contexto linguistico. Para tanto, optou-se pelo texto O
Sonho de Maria (Dias; Morais; Oliveira, 1995), pois trata-se de um
texto que apresenta as trés categorias: palavras regulares, palavras
irregulares e pseudopalavras. Dele foram retiradas para este estudo
estas palavras: a) com componentes totalmente regulares: AVE,
DIA, ENCANTAMENTO, FADA, FORMIGUINHAS, MENINA,
PALAVRAS, POMBINHA; b) com algum componente irregular: ASA,
DESEJO, PASSARINHOS e PESSOAS. Também foram avaliadas duas
pseudopalavras: CAMARA ¢ CAMURU. Assim como nas palavras
isoladas, a escolha para a avaliagao das palavras no texto também teve
como critérios a extensao e a regularidade.

Desse modo, apos a selecao das palavras regulares, irregulares e
pseudopalavras, isoladas e no texto O Sonho de Maria, o instrumento
deste estudo contou com a avaliagdo de 32 palavras/pseudopalavras.

Os testes foram aplicados na escola onde os participantes estudam.
Todos os testes foram aplicados individualmente na biblioteca da escola.
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As sessoes de aplicagdo nao ultrapassaram trinta minutos. Para a aplicacao
de todos os testes foram necessarias duas a trés sessdes em cada fase com
cada crianca.

O corpus da pesquisa foi constituido por gravagdes dos audios da
leitura oral das palavras isoladas, pseudopalavras e da leitura do texto para
que dele pudessem ser avaliadas as palavras do estudo. O texto O Sonho
de Maria trata-se de um texto narrativo com 17 linhas, oito paragrafos,
623 caracteres com espacos, 519 caracteres sem espagos e 112 palavras
incluindo o titulo. Todo material para leitura foi apresentado em fonte
arial, letra maidscula, tamanho 14, com espagcamento dois entre linhas,
impresso em cor preta em papel sulfite.

De posse dos resultados das aplicacdes dos instrumentos, os dados
referentes aos desvios de conversao foram tabulados em arquivo do programa
Microsofi Office Excel. Para isso, os desvios de conversdo foram classificados
em omissdo, adigdo, repeticdo, troca/substituicdo, inversdo, alteragdo de
tonicidade silabica e auséncia de tonicidade silabica. Essa categorizagdo de
desvios foi adaptada da dissertacdo de mestrado de Abreu (2019), a qual
adaptou, por sua vez, de Scliar-Cabral (2003), livro intitulado Principios do
Sistema Alfabético do Portugués do Brasil, publicado pela Editora Contexto.

RESULTADOS E DISCUSSOES

NaTabela 1, apresentamos os dados relativos ao efeito deregularidade
na acuracia de conversao grafofonémica de palavras regulares, irregulares
e pseudopalavras, tanto isoladas quanto no texto.

Tabela 1 - Total de grafemas e de desvios e a proporc¢ao dos desvios em
relacio a quantidade de grafemas convertidos na comparacio entre
palavras regulares, irregulares e pseudopalavras isoladas e no texto

Palavras/pseudopalavras isoladas Palavras no texto

Regulares Irregulares Pseudopalavras Regulares Irregulares

Grafemas 378 369 362 89 112
Total de desvios 374 604 563 54 121
Média de desvios 20.77 33.55 31.27 3 6.72
Relagdo desvios

e quantidade de 18.19 10.99 11.57 29.66 16.66
grafemas

Fonte: Os autores (2024).
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Foram contabilizados os grafemas elegiveis das categorias em
analise: palavras isoladas (regulares, irregulares e pseudopalavras) e
palavras no texto (regulares e irregulares). Logo apos, os desvios foram
contabilizados e divididos pelas categorias supracitadas. Em seguida,
contabilizamos os desvios de cada uma dessas categorias. Seguiu-se com
o tratamento matematico da média de desvios por categoria e do calculo
da relacdo entre desvios e quantidade de grafemas.

Na categoria palavras isoladas, observamos que palavras regulares (1
desvio para cada grupo de 18.19) sdo convertidas com mais acuracia quando
comparadas com palavras irregulares (10.99) e pseudopalavras (11.57). A
acuracia € similar quando se comparam palavras irregulares e pseudopalavras.
Na categoria palavras no texto, observamos que palavras regulares (1 desvio
para cada grupo de 29.66) sdo convertidas com mais acuracia que palavras
irregulares (1 desvio para cada grupo de 16.66 grafemas). De maneira geral,
observamos que palavras no texto sdo convertidas com mais acuracia quando
comparadas com palavras ou pseudopalavras isoladas.

Analisamos, entdo, a influéncia da regularidade na acuracia
de conversdo grafofonémica de palavras regulares, irregulares e
pseudopalavras, isoladas e no texto, na verificagdo do efeito por ano de
escolaridade, como ilustra a Tabela 2, a seguir.

Tabela 2 - Total de grafemas e de desvios e a proporc¢ao dos desvios em
relacio a quantidade de grafemas convertidos na comparacio entre
palavras regulares, irregulares e pseudopalavras isoladas e no texto
por ano escolar
Regulares Irregulares Pseudopalavras
2° 3° 4° 2° 3° 4° 2° 3° 4°
ano ano ano ano ano ano ano ano ano

Grafemas 467 467 467 481 481 481 362 362 362
ol ds 280 107 41 463 169 93 342 156 65
desvios
il 65 40 1783 82 66.14 28.16 186 4885 26 13
desvios
Relacao
desnios & 11.67 26.19 5695 727 17.08 2586 7.4 13.92 27.84
quantidade

de grafemas
Fonte: Os autores (2024)

161



COMPREENSAO DE TEXTOS E ESTRATEGIAS DE LEITURA NA ESCOLA

Os desvios de conversao grafofonémica tendem a ser menos
frequentes na categoria de palavras regulares e mais frequentes nas
categorias de palavras irregulares e pseudopalavras. Na comparagao entre
as turmas, os desvios tendem a ser maiores no 2° ano, seguidos do 3°ano e do
4° ano, correspondentemente. Em geral, observa-se efeito de regularidade
na acuracia de conversdo grafofonémica nas trés turmas avaliadas; pelo
que se observa nos dados avaliados, o efeito da escolaridade afeta de forma
significativa na acurdcia de conversdo grafofonémica, ocorrem menos
desvios a medida que aumenta o ano escolar e, ainda, os participantes
apresentaram maior nimero de desvios de conversdo grafofonémica na
categoria palavras irregulares.

Para comparacdo entre os resultados dos grupos, exportamos os
dados para o SPSS e, conforme se verifica na Tabela 3, a seguir, quando
realizada a comparacdo, o software considerou apenas os primeiros
cinco participantes de cada grupo para fins de padronizagao do nimero
de informantes, cujos resultados foram: 0,266 para o 2° ano, 0,215 para
0 3° ano e 0,192 para a conversdao de cada um dos grafemas para o 4°
ano. Numa observagdo da tendéncia matematica dos dados, observamos
diminui¢do na média dos desvios de conversao a medida que aumenta o
ano de escolaridade do participante.

Tabela 3 - Médias de desvios na conversiao grafofonémica por ano
escolar

Descriptive Statistics

Percentil
Desvio 50th
N Meédia padrdo Minimo Maéximo 25th (Median)  75th
2°Ano 5 266 .0581 .209 341 .209 265 323
3°Ano 5 215 .0361 189 278 .193 .200 .245
4°Ano 5 192 .0191 .169 221 177 187 209

Fonte: Os autores (2024)

Em seguida, interessou-nos investigar, além da diferenga matematica,
uma possivel diferenca estatistica entre os grupos. Por esse motivo, fizemos
uso do Teste de Friedman, conforme o Quadro 1, ja que € o teste indicado
para tratamento de dados ndo paramétricos, pareados entre trés grupos.
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Quadro 1 - Resultado do Teste de Friedman considerando as médias
das turmas avaliadas, 2°, 3° e 4° anos

Ranks Test Statistics?
Mean Rank N >
Chi-Square 6.400
2° Ano 2.80
Df 2
3 Ano 200 |\ cvmp. sie. 041
4° Ano 1.20 |a. Friedman Test

Fonte: Os autores (2024)

O valor de p observado (0,041) mostra que houve diferenca entre
0s grupos, ou seja, ha diferenca significativamente estatistica entre
as turmas (2°, 3° e 4° anos). O ranking mostra que os participantes
com mais desvios foram os do 2° ano escolar e com menos desvios os
participantes do 4° ano.

Em suma, de acordo com os resultados encontrados nas analises
estatisticas, houve impacto da regularidade na acurdcia de conversdo
grafofonémica de palavras/pseudopalavras isoladas e no texto. Além
disso, de modo mais especifico, a regularidade influenciou, como
esperavamos, na acuracia de conversao grafofonémica considerando o ano
de escolaridade. Em outras palavras, quanto maior o nivel de escolaridade
menor a quantidade de desvios na conversao grafofonémica, nas variaveis
extensdo e regularidade, tanto de forma isolada quanto dentro do contexto
de texto narrativo, em escolares do 2°, 3° e 4° anos.

Conforme Salles e Parente (2002), a presenca de palavras reais
sendo identificadas mais precisamente do que pseudopalavras € indicio
de leitura por rota lexical em detrimento da rota fonolédgica. Portanto, sdo,
sobretudo, as caracteristicas das palavras que suscitam o uso de uma ou
outra rota e os resultados de nosso estudo robustecem essa tese.

Na comparagdo entre as turmas do 2°, 3° e 4° anos, observou-se
uma relagdo proporcionalmente inversa, isto €, quanto maior o ano escolar
menor era a média de desvios de conversao grafofonémica. Esse resultado
coaduna com os resultados de Sucena e Castro (2005), em que os autores
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concluiram que a acuracia de conversao grafofonémica das criangas era
sensivel as variaveis: regularidade, extensdo e complexidade. O mesmo
estudo documentou que somente na 4* série as criangas atingem niveis
mais elevados de corre¢do (acurdcia) na leitura de palavras irregulares e
de pseudopalavras com estrutura silabica mais complexa.

Na comparagdo entre a conversdo de palavras isoladas e dentro do
texto, observou-se que os desvios foram, proporcionalmente, maiores na
categoria palavras isoladas (12.95) do que em palavras dentro do texto
(21.91). Consideramos esse um achado ao mesmo tempo intrigante
e importante de nosso estudo, pois na comparagdo entre as médias
observamos quase o dobro de desvios na categoria de palavras isoladas
quando comparadas com palavras no texto.

A esse respeito, questionamos se a presenca de pseudopalavras
na categoria de itens isolados ndo justificaria essa quantidade maior
de desvios observados na categoria itens isolados (palavras regulares,
irregulares e pseudopalavras). Talvez, as pseudopalavras tenham
impactado substancialmente a conversao grafofonémica, em especial
na acurécia de conversdo grafofonémica. Relembramos que em nossos
resultados verificamos que as pseudopalavras isoladas sao convertidas
com aproximadamente o dobro de desvios de conversdo, quando
comparadas com palavras isoladas; isso ocorreu muito provavelmente
pelas pseudopalavras serem desconhecidas ao leitor e por isso mesmo ndo
fazem parte de seu Iéxico ortografico.

Quando observamos apenas as médias de palavras isoladas e
as comparamos com palavras no texto, sem considerar a categoria
pseudopalavras, ainda assim constatamos que o indicador de desvios em
palavras isoladas ¢ significativamente superior em relagdo as palavras
dentro do texto. Mais uma vez, esse achado pode indicar que os leitores
se valeram do contexto para empreender a conversao grafofonémica com
maior acurécia.

Outra discussao, a nosso ver necessaria e relevante, refere-se ao nivel
de transparéncia e opacidade das palavras. A diferenca entre as médias
de desvios ¢ significativa na comparagdo entre regulares e irregulares
e entre regulares e pseudopalavras, provavelmente devido ao nivel de
transparéncia que cada categoria apresenta e, possivelmente, as proprias
especificidades das pseudopalavras, tais como auséncia do 1éxico mental,
por serem palavras criadas obedecendo as estruturas sildbicas da Lingua
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Portuguesa, memoria visual e fonoldgica. Nossos dados parecemrobustecer
o Modelo da Dupla Rota no processamento da leitura. Dehaene (2012)
afirma que o processamento de palavras novas, raras, pseudopalavras ou
com ortografia irregular tende a ocorrer pela via fonoldgica, ou seja, a rota
fonoldgica utiliza o processo de conversdao grafofonémica, envolvendo
a procura de pronuncias para palavras ndo familiares e pseudopalavras
de uma forma serial, convertendo grafemas ou grupos de grafemas em
fonemas. Por esse motivo, a leitura pela rota fonoldgica pode ser afetada
fortemente pela caracteristica mais ou menos transparente das palavras,
considerando a relagdo entre a fala e sua representacao escrita.

Nesse sentido, nossos resultados mostram que os desvios de
conversdo tendem a ser menos frequentes na categoria regulares
e mais frequentes nas categorias irregulares e pseudopalavras, e as
médias de desvios reduziam a propor¢do que progredia o ano escolar.
Desses achados podemos concluir que o efeito escolaridade influencia
no desempenho da conversdo grafofonémica e determina o aumento
ou a redug¢do de médias de desvios de conversao grafofonémica.
Com resultados similares, em pesquisa transversal com escolares
do 2° ao 5° ano, Pinheiro (2008) concluiu que o efeito de extensao
tem uma tendéncia em diminuir com o avango da escolaridade em
desenvolvimento normal, mas pode continuar afetando a leitura de
escolares com dificuldade.

Nos resultados dos efeitos de regularidade na comparagao
entre palavras isoladas e no texto, observamos, mais uma vez, que a
média dos desvios ocorridos € maior nas palavras irregulares nas duas
situacdes. Ademais, a influéncia do efeito de regularidade na conversao
grafofonémica ¢ menor nas turmas de 4° ano e maior nas turmas de 2° ano,
tanto na leitura de palavras isoladas quanto nas palavras do texto, o que
novamente refor¢a, como era esperado, que houve efeito de escolarizagao
na conversao grafofonémica.

CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral do estudo foi avaliar a influéncia do efeito de
regularidade na acuracia de leitura oral de palavras e pseudopalavras
isoladas e de palavras dentro do texto narrativo nos diferentes niveis de
proficiéncia em escolares do 2° ao 4° ano do Ensino Fundamental I.
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Um dado encontrado que consideramos muito importante foi que
os desvios de conversdo foram proporcionalmente maiores na categoria
palavras isoladas quando comparadas com os desvios das palavras no
texto. Na categoria das palavras isoladas, observamos um desvio para
cada 12.95 grafemas e na categoria das palavras no texto observamos
um desvio para cada 21.91 grafemas. Proporcionalmente, observamos
nas palavras isoladas quase o dobro de desvios quando comparados com
palavras no texto.

Como visto na se¢ao de apresentacdo dos resultados, os desvios
de conversao grafofonémica tendem a ser menos frequentes na categoria
regulares e mais frequentes nas categorias de palavras irregulares e
pseudopalavras, o que mostra que a conversdo leitora ¢ influenciada
pela natureza das relagdes entre fala e escrita. Na comparagdo entre
as turmas, os desvios tendem a ser maiores no 2° ano, seguidos do 3°
ano e do 4° ano, correspondentemente. Em geral, observou-se efeito de
regularidade na acuracia de conversdo grafofonémica nas trés turmas
avaliadas, geralmente o efeito da escolaridade afeta de forma significativa
na acuracia de conversao grafofonémica.

Em relacao aos efeitos de regularidade no processamento da leitura
oral de palavras e pseudopalavras, observamos que o tempo utilizado
pelos escolares avaliados para a conversao grafofonémica foi impactado
pelo nivel de transparéncia das palavras lidas.

O aprendizado da leitura transforma o cérebro humano. As
principais fun¢des corticais sdo reorganizadas para acomodar
esta habilidade inventada pelo homem. Cada area do cérebro tem
o seu papel e atua harmoniosamente para que a leitura possa ser
realizada. Independentemente do idioma no qual se ¢ alfabetizado,
o caminho percorrido pelo cérebro durante a leitura ¢ o mesmo
(Dehaene, 2012). As alteracdes ocorrem devido a profundidade
do sistema ortografico da lingua (opacidade e transparéncia
ortografica), as quais coincidem com as rotas fonologica e lexical,
do modelo de Dupla Rota. Conhecer o funcionamento do sistema de
leitura e quais areas sdo ativadas para cada estimulo oportuniza o
planejamento do ensino da leitura e a identifica¢do das dificuldades
em seu aprendizado — permitindo diferenciar o que ¢ um processo
relacionado ao desenvolvimento da linguagem escrita do que ¢ uma
dificuldade que necessita de intervencao.
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Diante do exposto, enfatizamos que o aprendizado da leitura ¢ um
processo que estd intimamente relacionado com a pratica da leitura e a
consequente automatizacao pelo aprendiz da correspondéncia grafema-
fonema e, por isso, deve ser um dos principais objetivos da educacao
formal, a fim de que possamos colaborar para uma possivel mudanga
do atual cenario em que se encontra a maioria dos estudantes brasileiros
segundo avaliagdes oficiais, especialmente o relatorio do PISA (2018).
De maneira geral, nas avaliagdes em larga escala, parcela importante
dos estudantes brasileiros alcangam o nivel da decodificacao depois do
tempo esperado para isso e, de acordo com o PISA, ndo alcangam niveis
satisfatorios em compreensao leitora aos 15 anos de idade. Como o desafio
da compreensdo leitora implica pratica leitora, acreditamos que o tema
merece a atengdo de pesquisadores, estudiosos, professores e interessados.

Portanto, entender sobre conversdo grafofonémica e as diversas
influéncias nesse aprendizado interessa sobretudo por possibilitar melhor
conhecimento dos processos subjacentes a aprendizagem da leitura, mas
também dos tipos e causas de dificuldades que eventualmente se revelem
ao longo dessa aprendizagem.
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INTRODUCAO

Segundo a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o atual
documento de carater normativo que norteia os curriculos e as propostas
pedagogicas dos sistemas, redes e escolas das Unidades Federativas
(Brasil, 2018), o 1° e 0 2° anos do Ensino Fundamental correspondem ao
ciclo de alfabetizacdo. Nessa etapa da escolarizagdo, o foco do trabalho
pedagogico desenvolvido pelos professores ¢ a leitura. Porém, esse cerne
na leitura ndo € recente, pois outros documentos anteriores 8 BNCC, mas
que ainda estdo vigentes, como o Plano Nacional de Educagao (PNE)!, ja
direcionavam os primeiros anos do Ensino Fundamental a consolidarem a
alfabetizacdo dos alunos até o 3° ano (Brasil, 2014).

Ha diversos motivos para que a leitura seja priorizada no inicio
da escolarizag@o. Entre eles, podemos pensar que a leitura ¢ o principal
instrumento utilizado pelos sujeitos para aprender todas as demais
aprendizagens que serdo ensinadas nas escolas. Mas ndo ¢ somente para

IO Plano Nacional de Educagdo (PNE) determina as diretrizes, as metas e as estratégias
para a politica educacional desde 2014 até 2024.
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ensinar outros conteudos que ensinamos ou aprendemos a ler, pois as causas
que motivam a leitura podem ser multiplas: um sujeito pode aprender
apenas por necessidade, como para pegar um Onibus, ler um cardapio
ou conseguir tirar a carta de motorista, mas também pode aprender por
vontade de ler por prazer, para conhecer o mundo e compreendé-lo melhor
(Morais, 1996). Seja como for, ¢ fato a importancia que permeia o ato
de ler, visto que estamos rodeados pela leitura e escrita, vivendo numa
sociedade grafocéntrica, onde decodificar os signos linguisticos ndo ¢ o
bastante, ja que em todos os ambientes a escrita assume uma forma mais
ampla, a de comunicacdo (Souza, 2019).

Apesar de a importancia da leitura ser um consenso e ser um foco nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, ainda encontramos adversidades
quando o assunto ¢ o seu ensino; isso ¢ demonstrado pelas avaliagdes
nacionais e internacionais recentes, como o SAEB de 2019 (Brasil,
2020a) e o PISA de 2018 (Brasil, 2020b), que indicam insuficiéncia ou
dificuldades em leitura dos jovens brasileiros.

Os baixos indices demonstrados pelas avaliagdes podem sugerir
que os leitores possuem dificuldades em decodificar e automatizar as
conversdes grafema-fonema ou que eles até¢ sabem decodificar, mas
ndo sabem compreender aquilo que estdo decodificando (Silvano,
2019). A partir dessas duas hipoteses, podemos pensar em varias
causas que permeiam o porqué de os potenciais leitores possuirem
dificuldades para decodificar, como a propria subjetividade de cada
aluno, suas vivéncias pessoais, que os impossibilitam de ter um ensino
qualificado, e as dificuldades dos professores para ensinar, como a falta
de materiais adequados e situagdes precarias encontradas nas escolas
publicas. Assim como também podemos pensar em causas que podem
estar envolvidas nas dificuldades dos alunos em compreenderem os
textos, mesmo que sejam eficazes na decodifica¢ao, como, por exemplo
a forma com que a compreensdo leitora ainda ¢ encarada e ensinada
atualmente, julgada como uma habilidade consequente do ensino da
decodificacdo, que serd aprendida apenas a partir do oferecimento de
perguntas e respostas de compreensao textual. Segundo Solé (1998),
isso ndo ¢ o suficiente para ensinar um sujeito a compreender o que 1¢;
a leitura deve ser tratada como objeto de conhecimento, promovendo
intervengdes que propiciem aos sujeitos aprenderem a desenvolver
estratégias de leitura.
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Voltando-se para o modo como a compreensao leitora ¢ encarada
na atualidade, as pesquisas mais recentes da area de compreensao
leitora vém demonstrando que, assim como a alfabetizacdo, a
compreensdo leitora deve ser ensinada de forma explicita, ndo sendo
possivel somente ensinar como compreender, mas ¢ necessario também
oportunizar multiplas experiéncias de compreensdo. Um exemplo
disso ¢ a pesquisa de Silvano (2019), que aplicou um programa de
ensino de compreensdo leitora, intitulado “Aprender a compreender
torna mais facil o saber” (Viana et al., 2010), em grupos experimentais,
comparando-os com grupos controles. Nesse estudo, verificou-se que
os alunos que sdo expostos ao ensino explicito de compreensao obtém
melhores resultados do que aqueles que ndo receberam esse mesmo
tratamento. Esse programa de ensino foi criado originalmente em
Portugal, por pesquisadores da Universidade do Minho, e adaptado
para a realidade brasileira através de um projeto chamado “Programa
para o ensino da compreensao leitora - uma parceria Brasil-Portugal”,
pelo grupo de pesquisa PROLINGUAGEM da Universidade do Estado
de Santa Catarina (UDESC), em conjunto com a Universidade Federal
do Parana (UFPR).

A partir do conhecimento das dificuldades em leitura dos jovens
brasileiros, da consciéncia de que a compreensdo leitora pode ser
ensinada e do interesse em pesquisar livros didaticos, a autora deste
capitulo, Fraga (2023), buscou, a partir de uma dissertacdo de mestrado,
com abordagem mista (Creswell; Clark, 2013), conhecer as propostas
didaticas de ensino de compreensao leitora contidas nos livros de
Lingua Portuguesa (LP), distribuidos para as escolas municipais do
Estado de SC, e analisar se essas propostas auxiliavam o ensino da
compreensao de texto.

Sendo assim, foram determinados trés objetivos especificos
que guiaram as praticas metodoldgicas da pesquisa. Primeiro,
foi verificado em trés livros didaticos de LP e de 4° ano, o Apis,
Buriti Mais e Aprender Juntos, nas secdes, subsecdes, boxes e
nas orientagdes didaticas, se havia estratégias de leitura sendo
utilizadas para auxiliar o ensino da compreensdo leitora, com base
em parametros de Solé (1998). As questdes de compreensdo leitora
dos livros foram classificadas, através dos parametros de Catala
et al. (2001), como sendo de compreensao literal, inferencial,
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reorganizagdo, compreensao critica e metacompreensdo. Ademais,
foi identificado o que a Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
normatiza para o ensino da compreensao leitora, relacionando essas
normas com os resultados encontrados nos livros didaticos, ja que
estes sdao alinhados com o documento normativo (Brasil, 2017).

Posto isso, o objetivo deste capitulo € apresentar os resultados
parciais da pesquisa’, sendo eles os achados do segundo LD mais
distribuido no Estado de Santa Catarina para as escolas municipais
da rede de ensino, o livro Buriti Mais. O intuito de apresentar
dados da dissertagdo, mesmo que parcialmente, ¢ o de colaborar
com o campo da Educacgdo, a partir das propostas didaticas que sao
apresentadas nos livros didaticos e que sdo pautadas nos processos
cognitivos, assim como nos metacognitivos, que estdo envolvidos
no ato de compreender.

1 METODOLOGIA E FUNDAMENTOS

Como citado na parte introdutoria deste trabalho, os dados
que serdo expostos aqui, pertencentes ao livro Buriti Mais,
sdao resultantes de uma dissertacdo de mestrado. Nesta secao,
serdo apresentados a classificagdo metodologica da pesquisa,
as escolhas dos instrumentos da pesquisa original, como foram
encontrados, os pardmetros utilizados para a andlise e os seus
fundamentos teodricos.

Quanto a classificagdo metodoldgica, a dissertagdo envolveu
em suas analises documentos como a BNCC e livros didaticos,
que segundo Choppin (2001) se caracterizam como documentos
que demonstram contexto histérico e geografico das sociedades.
Assim, a pesquisa foi considerada como documental, com base
em seus procedimentos técnicos, sendo sua natureza a basica e
descritiva, com base nos objetivos propostos (Gil, 1991; 1998).

2 A autora decidiu apresentar apenas os resultados de um livro didatico, pois o artigo

com todos os resultados ainda estd sendo produzido e ha pretensdo de publica-lo.
Sendo assim, para que o artigo em questdo seja inédito, achou-se por bem apresentar
dados parciais neste capitulo, ja que a partir de um unico livro, € possivel discutir
sobre diversas questdes e contribuir com a area da Educagao.
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Além disso, o estudo foi considerado, enquanto sua abordagem
de problema, qualitativo e quantitativo, ou seja, misto, segundo
Creswell e Clark (2013).

Nas proximas subsecdes, serdo abordadas brevemente as
escolhas realizadas para chegar aos instrumentos de pesquisa
e como foram encontrados. Ademais, serd apresentado o passo
a passo metodoldgico que permitiu a realizacdo dos objetivos
especificos, focando no livro Buriti Mais, objeto de estudo
deste capitulo.

1.1 ESCOLHA E LEVANTAMENTO DOS INSTRUMENTOS DE
PESQUISA

A escolha por livros de LP deu-se pelo fato de a disciplina
ser a responsavel pelo ensino de leitura, segundo a BNCC
(Brasil, 2018). A escolha por livros do 4° ano deu-se pela
exclusao dos trés primeiros anos. O 1° ¢ 2° ano dos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental constituem-se ciclos de alfabetizacao
(Brasil, 2018) e, por esse motivo, as criancas estdo focadas na
decodificacdo de palavras, processo que requer muita aten¢ao
dos pequenos leitores. Assim, ndo ¢ interessante desviar essa
atencdo para o ensino da compreensao, mas fazé-lo quando
os leitores j4 automatizaram a decodificacdo, ja que, segundo
Viana et al. (2010), quando o processo de decodificagdo nao
¢ automatizado, a compreensdo ¢ afetada. Ja o livro do 3°
ano nao foi escolhido, pois nessa fase os leitores ainda estdo
consolidando habilidades recém-aprendidas; de acordo com o
PNE, (Brasil, 2014) a meta ¢ que os alunos sejam alfabetizados
até o final do 3° ano. A partir disso, foi considerado que o 4°
ano seria a etapa escolar ideal para comecar a pesquisar sobre
compreensao leitora.

Além disso, outra escolha que pode ser citada foi a de
escolas municipais do Estado de Santa Catarina (SC). Primeiro,
por SC ser o Estado em que se localiza a universidade provedora
do mestrado que propiciou a pesquisa de dissertacdo; entdo
pretendia-se colaborar com tal. Segundo, entende-se que
0os municipios sdo os principais responsaveis pelo Ensino
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Fundamental (Brasil, 1996); dessa forma, ao olhar para as
escolas municipais, seria identificado um nimero maior de
escolas que receberam os livros de Lingua Portuguesa do 4.°
ano.

Para encontrar os livros didaticos, foi utilizado o Sistema de
Controle de Materiais Didaticos (SIMAD), que mostra todas as
escolas que receberam os materiais didaticos, com indicagao do
nome de cada um deles e a quantidade de exemplares. A busca no
sistema demonstrou que o livro Buriti Mais, foco deste capitulo,
foi entregue para 304 escolas, sendo seguido pelo Aprender
Juntos, entregue para 158 escolas. Ambos ficaram abaixo do
livro de Apis, o livro de LP mais distribuido para as escolas da
rede municipal de ensino, recebido por 711 escolas.

1.2 ANALISE DOS LIVROS DIDATICOS, PARAMETROS E
FUNDAMENTOS TEORICOS

Num primeiro momento, foi realizada uma leitura
investigativa na BNCC, para identificar as normas para o
ensino da compreensdo leitora destinadas ao 4° ano do EF,
mesmo ano dos livros didaticos analisados, de modo que,
ap6s a andalise dos livros didaticos, os resultados pudessem
ser relacionados com os achados na identificagcdo das normas
da BNCC.

Em seguida, os livros foram analisados. A andlise do
Buriti Mais foi dividida em duas etapas. A primeira contou
com uma leitura dos capitulos introdutorios presentes no
Manual do Professor, livro investigado. A partir disso foi
possivel visualizar o aporte tedrico e informacdes sobre
a organiza¢do do material. A segunda parte foi a andlise
propriamente dita das estratégias de leitura e questdes de
compreensao.

A fim de identificar se havia e quais eram as estratégias
de leitura envolvidas no livro Buriti Mais, foram observadas
as segoes, subsecdes, boxes e orientagcdes didaticas que o livro
disponibiliza, a partir do parametro de Solé (1998), conforme
Quadro 1, que serviu como base de consulta durante a analise.
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Quadro 1 - Estratégias de leitura com base em Solé (1998)

Estratégias de leitura

Antes

Durante Apoés

Motivar a leitura.

Promover a leitura
compartilhada, que trabalha
as seguintes estratégias:

a. formular previsdes sobre
o texto;

b. formular perguntas
sobre o que ja foi lido até
determinado momento;

c. aclarar possiveis davidas
que restaram,;

d. resumir as ideias do
texto (Palincsar; Brown,
1984; Solé, 1998).

Ensinar a identificar a ideia
principal.

Ensinar a encontrar o
objetivo da leitura.

Ensinar a produzir resumos. A
partir da criacdo deles o leitor

aprende:

» localizar os temas por

paragrafos;
Promover a leitura » deixar de lado informagdes
independente, através triviais ou repetidas; N
de materiais preparados » organizar as informagdes
que trabalhem as mesmas | €M cada paragrafo, de forma
estratégias da leitura que o sentido global ndo se
compartilhada. perca,

» identificar frases-resumos
nos paragrafos e como cria-las
(Cooper, 1990, baseado em
Brown; Day, 1983 apud Solé,

1998).
Ensinar a autorregulagio
Ativar o da leitura: o leitor deve
conhecimento prévio | entender quando ele perdeu
sobre o texto, a a compreensao e entao Ensinar a formular perguntas e
partir de elementos continuar a leitura, reler respostas.

paratextuais, como
titulos e imagens.

os paragrafos e caso ndo
consiga mesmo assim, parte
para a busca no dicionario.

Estabelecer previsdes
sobre o texto,
baseadas no suporte,
género textual, autor
ou instituicdo da
publicagdo.

Fonte: Fraga (2023) com base em Solé (1998)
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Como visto ainda na parte introdutéria deste capitulo, é possivel
afirmar que a compreensao leitora ndo acontece logo apos o leitor
aprender a decodificar as palavras. Autores da area defendem que
a compreensao deve ser ensinada de forma explicita, assim como ¢
feito com a alfabetizagao; dessa forma, os estudantes sdo capazes de
acompanhar e aprender como acontece o processo da compreensao
leitora na pratica (Solé, 1998). Assim, tem-se apostado no ensino
de estratégias de leitura para que os alunos aprendam e alcancem
a compreensao leitora de forma autonoma. Solé¢ (1998) apresenta
estratégias de leitura que podem ser utilizadas antes, durante e apds
a leitura de textos e que auxiliam a compreensao textual. Por isso,
essa autora foi escolhida como um dos pardmetros da pesquisa.
No Quadro 1, apresentado anteriormente, ¢ possivel observar as
estratégias sugeridas pela autora.

Para o momento anterior a leitura, Solé¢ (1998) considera
que ¢ preciso motivar o leitor e apresentar os objetivos. Como
estratégia de motivagdo, pode-se apresentar textos desconhecidos
para os alunos, mas que fazem parte dos seus contextos e
realidades, e propiciar praticas de leitura mais motivadoras,
como a leitura fragmentada, em que cada leitor 1€ um paragrafo.
Quanto aos objetivos da leitura, eles podem ser diversos, como
ler para aprender, ler para obter informacdes, ler para seguir
instrucdes, entre outros, sendo importante saber como usa-los
e em quais casos utilizar, pois ¢ indicador da competéncia de
um leitor proficiente. Além dessas estratégias, antes da leitura
¢ importante ativar os conhecimentos prévios dos leitores e
estabelecer previsdes; dessa forma, o leitor se preparara para o
que esta por vir (Solé, 1998).

Durante a leitura, ¢ necessario propiciar que os leitores
formulem previsdes sobre o texto, formulem perguntas sobre
o que foi lido até determinado momento, esclarecam possiveis
duvidas e resumam as ideias do texto (Palincsar; Brown, 1984;
Solé, 1998). Isso pode ser feito através da leitura compartilhada,
pois a partir dela é possivel trabalhar as estratégias citadas
anteriormente. Nessa atividade de leitura, tanto os professores
como os alunos encarregam-se da responsabilidade de organizar
o que lerdo, fazendo perguntas, mas também ouvindo respostas,
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formulando previsdes sobre o texto, esclarecendo duvidas e
resumindo ideias. A partir disso, pode-se solicitar leituras
independentes, utilizando materiais preparados pelos professores
que promovam a utilizagdo dessas estratégias, mas de forma
individual (Solé, 1998).

Apos finalizar a leitura, a compreensdo ainda ndo acaba,
pois € possivel continuar compreendendo e aprendendo. As
estratégias que entdo serdo trabalhadas, na verdade, sdo a
concretizagdo das estratégias anteriores, que aconteceram no
momento anterior e durante a leitura. Entre as estratégias que
podem ser aplicadas depois da leitura, Solé (1998) cita autilizacao
de registros escritos, a constru¢do da sintese semantica do texto,
a troca de informagdes e impressoes sobre o que foi lido e até a
avaliagdo critica do texto. Além disso, a autora sugere atividades
com resumos, pois através delas ¢ possivel trabalhar estratégias
necessarias que identificam a ideia principal de um texto e suas
informag¢des secundarias (Solé, 1998).

Posto isso, acredita-se que através da aprendizagem
de estratégias de leitura ¢ possivel apresentar mais controle
e reflexdo sobre os proprios processos de aprendizagem
(Lombardi et al., 2022). Dessa forma, entende-se que ensinar
estratégias de leitura ¢ uma forma eficaz de oportunizar aos
alunos compreenderem melhor os textos, sendo bem-sucedidos
na tarefa de leitura e sendo protagonistas em suas caminhadas
de aprendizagem.

Na andlise das questdes de compreensdo leitora, com
o intuito de cumprir o segundo objetivo especifico, o de
classificar as questdes de compreensdo leitora como sendo de
compreensdo literal, inferencial, reorganizacao, compreensao
critica e metacompreensdao, conforme o parametro de Catala
et al. (2001), primeiro as questdoes foram lidas e classificadas
como sendo de compreensdo leitora ou ndo, ja que o foco era
o de analisar as questdes desse tipo, € muitas vezes os livros
didaticos disponibilizam questdes que ndo sdo de compreensao
nas se¢oes de compreensao leitora, segundo Marcuschi (2008).
Em seguida, as questdes que eram de compreensdo foram
analisadas com base nos Quadros 2 e 3, que seguem.
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Quadro 2 — Componentes de compreensao leitora, suas definicoes e
operacionalizagdes

Tipo

Definicdo

Operacionalizacao

Compreensao
Literal

Reconhecimento das
informagoes literais,
que estao explicitas,
presentes em um
texto.

» Distinguir informagdes relevantes e
informagoes secundarias;

» encontrar a ideia principal do texto;

» identificar as relagdes causa-efeito;
seguir instrugoes;

» seguir instrugoes;

» reconhecer as sequéncias de uma
determinada acdo;

» perceber elementos presentes de uma
comparagao;

» perceber analogias;

» encontrar o sentido de palavras que
possuam sentidos multiplos;

» reconhecer e dar significado aos prefixos
e sufixos;

» 1identificar homofonos, sindonimos e
antonimos;

» dominar o vocabulario basico para a
faixa etaria; entre outros.

Reorganizagao

Sintetizacao,
esquematizacao

e resumo das
informagoes presentes
em um texto.

» Suprimir informagdes que sejam triviais
redundantes;

» incluir ideias em conceitos inclusivos;

» reorganizar informagdes com base em
objetivos especificos;

» realizar a classificagdo com base em
critérios estabelecidos;

» resumir hierarquicamente;

» classificar segundo os critérios
fornecidos;

» deduzir os critérios que foram utilizados
para uma determinada classificacao;

» reestruturar um texto através da sua
esquematizacao;

» interpretar esquemas;

» elaborar titulos que abranjam o
significado do texto;

» dividir determinado texto em partes
significativas;

» definir subtitulos para essas partes
significativas;

» reordenar informagdes trocando os
critérios que podem ser temporais, causais,
hierarquicos, entre outros; etc.
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Tipo Definicao Operacionalizagio
» Prever determinados resultados;
» inferir o significado de palavras que ndo
sao conhecidas;
» fazer inferéncias de efeitos previsiveis
L ara determinadas causas;
Ativacdo do p >
conhe(i:imen to prévio » perceber a causa de determinados
) efeitos;
do leitor, que produz G .
ANeCiDACES OU » produzir inferéncias de sequéncias
Compreensao pag logicas;
. suposicdes sobre o . - .
Inferencial contetdo informado  |” inferir o significado de frases mais
16 texto. baseado nas elaboradas com base no contexto no qual
, PO
o estdo inseridas;
proprias indicagdes . ’ .
da leitura » interpretar corretamente linguagens
' figurativas;
» reconstruir um texto variando os
personagens, situagdes, feitos, entre outros;
» prever um final diferente para o texto;
etc.
Formagao de
julgamentos proprios, |» Analisar, julgar, o conteudo do texto, sob
com respostas o ponto de vista pessoal;
subjetivas, como » distinguir fatos de opinides;
Compreensdo | por exemplo uma » opinar, julgar, diante de um determinado
Critica interpretacdo pessoal | comportamento;
com base nas reagdes | » mostrar as reagdes que cada texto lhe
obtidas através das provoca;
imagens literarias de | » analisar a inten¢ao do autor; etc.
um texto.

Fonte: Fraga (2023) com base em Catala ef al. (2001)

No Quadro 2, sdo apresentados os componentes de cunho
cognitivo, a compreensao literal, a reorganizacdo, a compreensao
inferencial e a compreensdo critica. J& o Quadro 3, a seguir,
apresenta apenas o componente de cunho metacognitivo. Ambos
sdo separados, pois na propria obra de Catala er al. (2001) ha
uma divisdo para a exposicao dos componentes. O componente
metacognitivo se distingue dos demais por ser o Unico que capacita
o leitor a raciocinar sobre todos os outros processos envolvidos na
compreensao leitora.
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Quadro 3 — Metacompreensio e seus mecanismos de controle

Metacompreensio

Definicio

Mecanismos de controle de compreensao leitora

Capacidade de reconhecer
seus préprios mecanismos
de controle para alcangar o
sentido de um texto.

» Reler os paragrafos quando estiverem com
dificuldades para entender - assim continuara lendo o
texto e encontrara o significado mais adequado;

» imaginar o contetido do texto por meio de
imagens mentais - assim podera conseguir entender
o significado de algumas palavras desconhecidas ao
encontra-las com palavras familiares;

» continuar lendo quando encontrar palavras
desconhecidas - pois o texto pode fornecer o
significado;

» formular hipdteses que serdo confirmadas ou néo
adiante;

» inferir aspectos da leitura a partir de pequenos
detalhes;

» criar graficos que descrevem as situagdes;

» dar importancia aos graficos indicadores do texto,
que podem destacar a relevancia que o autor quis
mostrar de algum aspecto;

» anotar palavras, termos ou expressoes
desconhecidas que ndo foram entendidas mesmo
seguindo as instrugdes - elas poderao ser solucionadas
através de outros meios, como a consulta em outros
livros;

» saber que possuem recursos para retomar o fio da
meada quando a leitura se tornou desinteressante.

Fonte: Fraga (2023) com base em Catala ef al. (2001)

Os componentes de Catala et al. (2001) foram utilizados para
complementar a analise, ja que apresentam também estratégias de leitura,
assim como Solé (1998), mas de uma forma diferente. Enquanto Solé
(1998) apresenta por momento de leitura, Catala et al. (2001) o fazem por
componentes envolvidos em todo o processo. Dessa forma, considerou-
se interessante utilizar ambas as metodologias, ja& que uma poderia
ser utilizada para as atividades que norteiam toda a leitura, no caso as
atividades dos livros didaticos que acontecem antes e até depois da leitura
dos textos, e a segunda para as questdes nomeadas de compreensao leitora
dos livros didaticos, que sdo dispostas apos os textos nos livros, com a
intencao de fixar o que foi aprendido e avaliar o que aprenderam.
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Porfim, apartirdaanalisena BNCC queidentificou o que o documento
normatiza para o ensino da compreensdo textual, realizada no comego
da pesquisa, essas normatizacdes foram relacionadas com os resultados
das andlises dos livros didaticos, encontrando pontos semelhantes
para a discussdo. Porém, os resultados e discussdes apresentados neste
capitulo abarcam apenas a analise das estratégias de leitura e questdes
de compreensao leitora do livro Buriti Mais. Os resultados encontrados
a partir da analise da BNCC em comparag@o com a analise nos livros
didaticos serdo apresentados em um outro momento, em tempo oportuno.

2 RESULTADOS E DISCUSSOES

Por meio da leitura dos capitulos introdutdrios presentes no livro
Buriti Mais Manual do Professor (Buriti Mais, 2017), foi possivel
entender um pouco sobre sua fundamentagdo teérica e sobre como foi
feita a organizac¢do das unidades e atividades.

A partir dessa leitura, ficou evidente que o livro se propde a
trabalhar algumas estratégias de leitura, como ¢ o caso do elemento
motivacdo. Os autores do LD defendem que ¢ importante considerar
a motivagdo ¢ a atengdo como importantes elementos no processo
da leitura e escrita. Para isso, desenvolvem textos humoristicos e
atividades desafiadoras, com o intuito de motivar e prender a atengao
dos pequenos leitores (BURITI MAIS, 2017).

Além disso, fica claro que a concepgao de leitura é semelhante
a concepcao abordada por Solé¢ (1998). O livro Buriti Mais, assim
como Sol¢é (1998), aborda a leitura como fruto da interagdo entre leitor
e texto, enquanto a escrita é caracterizada pelo material como uma
transi¢do do pensamento, pois entende-se que ela exige uma reflexdo
do contetido, reorganizagao de diversas ideias e reflexdo sobre a melhor
forma de expressar as intengdes (BURITI MAIS 2017; Sol¢é, 1998).

Outro ponto que pode ser relacionado a Solé (1998) ¢ que o livro
Buriti Mais (2017) se baseia no entendimento de que toda leitura ¢
cercada por propositos ou objetivos, mesmo que de forma inconsciente.
As propostas de atividades que foram planejadas no LD desenvolvem a
leitura por prazer, a leitura com o objetivo de se informar e a leitura para
o aprendizado, através de questdes, que podem também ser utilizadas
para outros propdsitos.
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Quanto a organizacao do material, foi possivel observar que o
LD ¢ dividido em oito unidades, compostas por secdes e subsegdes.
Tais se¢des desenvolvem a oralidade, a apropriacdo da escrita
e habilidades de compreensdo leitora e uso social da linguagem
(BURITI MAIS, 2017).

Além disso, cada unidade possui dois textos e a maior parte
deles ¢ acompanhada pelo boxe “Tantas palavras”, que aborda o
significado de palavras e frases, objetivando o desenvolvimento
do léxico de palavras dos leitores. Apds cada texto de cada
unidade, encontra-se a se¢do “Para compreender o texto”, além
de outras secdes que trabalham areas da linguagem. Apesar das
diversas se¢des, foram analisadas as compostas pelos textos e
as questdoes de compreensdo de leitura, ou seja, a secdo “Para
compreender o texto”.

Essa secao de compreensdo € composta por subsecodes: a subse¢ao
“Um pouco de conversa”, que desenvolve a compreensao oral, a subse¢ao
“Compreensao”, que trabalha a compreensdo textual propriamente dita,
e a subsecdo “De olho na linguagem”, que desenvolve a compreensio
de palavras encontradas nos textos lidos, com o objetivo de aumentar o
Iéxico do leitor.

Ao longo dessas trés subsecdes citadas, ainda se encontra o
boxe “Fique sabendo”, em que se apresentam curiosidades sobre o
género do texto e outros elementos. Além disso, algumas subsecdes de
compreensao sao compostas por questdes de leitura por prazer, para
se informar e para aprender. Apos essas questoes de compreensao,
alguns textos ainda contém o boxe “Educacdo em valores”, a partir
do qual discutem-se comportamentos e valores sociais, através dos
temas dos textos.

No decorrer das atividades das subsecdes, sdo apontados os
objetivos, que podem ser interpretados com o proposito da leitura,
as habilidades da BNCC que sdo desenvolvidas, a contextualizagao
do género do texto estudado, as estratégias de leitura que podem
ser utilizadas durante o texto, as atividades extras e as respostas de
cada questdo, ja que se trata do livro versao Manual do Professor.

As proximas subse¢Oes apresentardo as andlises e
discussdes acerca das estratégias de leitura e das questdes de
compreensao leitora.
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2.1 ANALISE DAS ESTRATEGIAS DE LEITURA E DISCUSSAO

Quanto a analise das estratégias de leitura, verificou-se que o LD
desenvolve estratégias que acontecem antes, durante e apds a leitura de
forma explicita, através de orientacdes nas paginas que estdo nomeadas
como antes, durante e apos a leitura dos textos.

Apesar de nos capitulos introdutérios do LD ser explicitada a
importancia da motivacao, durante as secoes e subsecdes analisadas nao
foram encontrados os objetivos da leitura. Para Solé (1998), identificar
0 objetivo da leitura potencializa a motivacao do leitor: o leitor se
sente capaz de ler quando sabe o objetivo da leitura, sente que possui
capacidade de realiza-la, percebe que tem os recursos necessarios, € acha
a atividade interessante. Porém, quando o livro Buriti Mais traz a tona os
objetivos, ¢ feito de maneira implicita, através de questdes intituladas de
“Ler por prazer” e “Ler para se informar”, que ndo desenvolvem de fato
o objetivo das leituras.

Apesar disso, foram encontrados outros elementos que se caracterizam
como estratégias anteriores a leitura, como orientagdes que ativam os
conhecimentos prévios, através de titulos, imagens e outros elementos
paratextuais. Além disso, esse tipo de abordagem propicia, a partir da
sugestdo de novos materiais (jornais, revistas, reportagens, entre outros),
o estabelecimento de previsdes sobre o texto, baseados no género textual,
suporte ou institui¢do da publicagdo. Segundo Solé¢ (1998), oportunizar essas
atividades aos alunos permite que fagam o levantamento de conhecimentos
acerca do texto e criem hipoteses sobre o enredo da historia.

Durante a leitura, nao foram encontradas leituras compartilhadas, mas
foram encontradas orientagdes que sugerem leituras silenciosas, em que o
professor pare estrategicamente e questione algumas informagoes, permitindo
formulagdes sobre o texto. Esse tipo de leitura pode ser associado as leituras
independentes, sugeridas por Solé (1998), que permitem o desenvolvimento
das mesmas estratégias que a leitura compartilhada propicia. No caso, a
leitura compartilhada, segundo Palincsar ¢ Brown (1984 apud Solé, 1998),
permite que o leitor formule previsdes sobre o que lerd, crie perguntas, aclare
possiveis duvidas e resuma o que foi visto do texto.

Ademais, a abordagem proposta no livro didatico sugere a
continuacdo das leituras para o desenvolvimento da autorregulacao,
como sugere Solé (1998), para que entendam através do contexto as
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palavras desconhecidas, e que o professor trabalhe de forma conjunta
o boxe “Tantas palavras”, que extrai o significado de palavras e frases,
aproximando-se de um glossario. Tal boxe, mesmo que esteja disposto
depois da leitura, foi considerado como estratégia para o momento em que
acontece a leitura, pois se considera que o trabalho com os significados
das palavras nao familiares faz parte do processo da leitura e ndo posterior
a ela, segundo o que nos fornece Solé (1998).

Para depois da leitura, o LD sugere, através das orientagdes didaticas,
que sejam retomadas palavras desconhecidas, que sejam questionadas
informagdes sobre o texto, que sejam formuladas questdes de compreensao
textual e que sejam propostas atividades extras, como formulagdo de novos
titulos e apresentacao de outros materiais com os mesmos temas trabalhados.
Além disso, disponibilizam o boxe “Educag¢ao e valores”, que, como citado
anteriormente, oportuniza aos leitores o debate sobre temas éticos, sociais
e morais. Sendo assim, o LD promove atividades que permitem que os
leitores continuem a compreensao, como indica Solé (1998).

Apesar das diversas estratégias que acontecem depois da leitura, o
livro ndo disponibiliza o ensino das ideias principais em sua totalidade;
apenas apresenta algumas questdes que direcionam para esse foco e para o
resumo das informagdes do texto, de forma implicita. Ao ndo trabalharem de
forma explicita as ideias principais do texto, as questdes nao garantem que o
leitor percebera que as respostas o levardo para a ideia central do texto. As
questdes que pedem resumos de informacdes, segundo Solé (1998), ndo sao
suficientes para trabalhar de forma efetiva essa atividade, pois o resumo de
textos e paragrafos serve para que os leitores treinem estratégias de forma
isolada, o que ndo significa que dessa forma eles conseguirdo transpo-
las quando precisarem resumir um texto por inteiro. Sendo assim, essas
atividades do livro podem ser consideradas tarefas complementares e nao
de fato a estratégia de resumo de texto indicada por Solé (1998).

2.2 ANALISE DAS QUESTOES DE COMPREENSAO LEITORA E
DISCUSSAO

Durante a analise foram encontradas 261 questdes que o livro
didatico intitulava de questdes de compreensdo. Foram excluidas outras
duas questoes, pois solicitavam informagdes novas, que o texto lido nao
fornecia. Essa andlise deu-se a partir das contribui¢des de Marcuschi
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(2008), que através de uma analise em livros didaticos identificou que
muitos livros apresentam questdes formais, importantes em outros
contextos de ensino, mas que ndo sdo Uteis para ensinar o leitor a
compreender os textos lidos.

Entre as 261 questoes de compreensao analisadas foram encontradas
questdes classificadas como de compreensdo literal, reorganizagdo,
compreensdo inferencial, compreensdo critica e metacompreensdo. A
tabela 1, a seguir, mostra a quantidade exata de cada processo.

Tabela 1 - Os componentes de compreensio leitora do livro Buriti
Mais

Questoes Questoes Componentes da
analisadas | desclassificadas | compreensio leitora

Quantidade encontrada

Compreensao literal 90
Reorganizagio 11
261 2 Compreensao inferencial 81
Compreensao critica 56
Metacompreensao 6

Fonte: Fraga (2023)

Como ¢ possivel observar, o componente literal foi o que liderou
as questdes, sendo encontrado em 90 delas, assim como na pesquisa de
Marcuschi (2008), citada anteriormente, que encontrou na sua grande maioria
questoes de compreensao literal. Entre essas questoes, algumas demandavam
reflexdes acerca do assunto lido, através das informacoes literais do texto, e
reflexdes que requeriam os conhecimentos prévios dos leitores.

Outras dessas questdes literais ndo passavam de cdpias do
texto, solicitando titulo do texto, nome do autor e outras informacdes
que ndo necessitam de reflexdo para serem respondidas, apenas
decodificacao do texto.

Outras delas demandavam ainda conhecimentos prévios e
literais, mas acerca dos conhecimentos ortograficos e sintaticos, nao
sendo necessario o conhecimento sobre o texto especificamente para
serem respondidas.

As demais demonstravam outro aspecto, muita preocupacdo com
o género textual, usando o texto como pretexto para ensinar o género.
No entanto, essas mesmas questdes conseguiam propiciar que o leitor
distinguisse informagdes relevantes e secundarias, localizasse a ideia
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principal do texto, percebesse as relacdes de causa e efeito, entre outras
operacionaliza¢des que se encaixam no que abordam Catala et al. (2001)
para o componente de compreensao literal.

Segundo Fraga (2023), ndo hé problema em trabalhar o componente
literal, visto que ele faz parte do processo de compreensao leitora (Catala
et al., 2001) e parece ser o ponto inicial para o ensino da compreensao,
ja que € o primeiro componente apresentado por Catala et al. Porém,
ha diferentes formas de trabalha-lo; ao invés de solicitar copias de
informacgdes explicitas de um texto, ¢ possivel trabalhar o componente
literal a partir de operacionalizagdes que trazem reflexdes acerca do
que foi lido (Fraga, 2023). Catala et al. (2001) oferecem em sua obra
diversas operacionalizagdes/estratégias, que podem ser trabalhadas com
os estudantes, que visam desenvolver o componente citado; como por
exemplo a estratégia de identificacdo das sequéncias de uma acdo, que
demanda uma atengdo e certa reflexdo dos leitores para que consigam
conectar as informagdes explicitas.

A partir disso, pode-se concluir que existem outras possibilidades
para o trabalho com o literal, sendo esse processo mais do que uma mera
oportunidade para que os leitores facam coOpias e transcrigdes exatas do
texto (Fraga, 2023). Quando oferecido nas atividades de acordo com
sua potencialidade, ele, juntamente com os demais processos citados
por Catala et al., (2001), oferece oportunidades para que os leitores
aprendam a compreender.

A maioria das questdes de cunho inferencial promoviam
demasiada reflexdo e contavam com os conhecimentos prévios dos
leitores para serem respondidas. Elas também solicitavam a extragdo
de significado de palavras e frases. Segundo Catala et al. (2001), a
inferéncia ¢ a esséncia da compreensao, sendo através dela que se da a
interagao entre o leitor e o texto. A partir dessa interagdo, as lacunas da
compreensdo sdo preenchidas, suposi¢des sdo criadas, confirmadas ou
rejeitadas, estratégias sdo articuladas e as informacdes que foram lidas
sdao manipuladas e combinadas com os conhecimentos prévios do leitor
para que forme suas conclusdes. Portanto, a inferéncia € um componente
importante de ser trabalhado.

Para responderem as questdes de compreensao critica, os leitores
precisavam analisar 0s textos e pensar em respostas pessoais, mas
que tinham ligacdo com o que foi lido. A importancia de propiciar tal
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componente € por ser aquele que envolve a formagdo de julgamentos
proprios, dedugdes e opinides. Segundo Catala et al. (2001), a partir das
opinides proprias dos leitores e dos diferentes argumentos que podem ser
apresentados de forma flexivel, eles sdo capazes de entender que existem
diferentes maneiras de entender o mundo em que vivemos. Além disso,
poderao se tornar aptos a organizar seus valores hierarquicamente.

As questdes classificadas como de reorganizagdo necessitavam, para
serem respondidas, de classificacdo, reorganizacdo e reestruturacao de
informacgdes. Apesar de a reorganizacao ser um dos componentes menos
representados, ¢ importante desenvolvé-la, pois ela é essencial para que o
leitor seja capaz de selecionar e hierarquizar informacdes, apontam Catala
etal., (2001). Esses autores defendem que as estratégias a serem ensinadas,
e que fazem parte desse processo de reorganizacao, ajudam o leitor a criar
esquemas e resumos dos textos, isso porque a pratica de esquematiza-los
e resumi-los proporciona clareza e precisdo sobre as informagdes lidas,
colaborando com a compreensao e oportunizando novas reflexdes.

Além disso, a reorganizacao ¢ a base que possibilita a autonomia
no desenvolvimento da compreensdo leitora. Isso porque, a partir do
entendimento literal do texto, somada com a habilidade em utilizar
estratégias de reorganiza¢do no momento cabivel, o leitor terd uma base
para conseguir produzir inferéncias, fazer avaliagdes de forma critica e
desenvolver sua autorregulacao (Catala ef al., 2001).

Ja as questdes de metacompreensao solicitavam a reflexdo sobre
as respostas de questdes anteriores. Para que o leitor conseguisse
responder a tais questdes, era necessario refletir sobre os mecanismos
utilizados e o caminho percorrido para chegar as respostas dadas
anteriormente. Ao observar a tabela 1, € possivel averiguar que esse
¢ o componente menos trabalhado. A auséncia ou pouca quantidade
pode ser considerada preocupante, pois dos cinco componentes que
compdem o processo de compreensdo como um todo ele ¢ o unico
que esta ligado aos processos metacognitivos ou de autorregulagao dos
leitores (Catala et al., 2001; Giasson, 1993).

A habilidade de autorregular o processo de leitura ¢ que distingue
leitores proficientes dos leitores que ndo sd3o. Ao conhecer as estratégias
disponiveis que facilitam a compreensdo e ser capaz de se autorregular,
o leitor torna-se capaz de identificar seu proprio nivel de compreensao;
por conta disso, consegue perceber quando nao conseguiu compreender
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algo e volta em determinada parte da leitura para mobilizar as estratégias
necessarias, dando continuidade no entendimento, na compreensao.
Resumindo, os leitores proficientes sabem como compreender, mas
ndo so isso, eles sabem quando perdem a compreensdo (Giasson, 1993;
Viana; Ribeiro, 2020). Sendo assim, infere-se que, para um sujeito tornar-
se proficiente em leitura, ele deve aprender a se autorregular, fazendo-
se necessario um ensino explicito de como se fazer isso, ensinando, por
exemplo, a utilizar o componente de metacompreensao (Fraga, 2023).

Posto isso, esses foram os resultados encontrados a partir da
analise das estratégias de leitura e questdes de compreensdo leitora do
livro Buriti Mais.

CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho objetivou apresentar os resultados parciais
de uma dissertagdo de mestrado de analise documental (Gil, 1991) e
abordagem mista (Creswell; Clark, 2013). A dissertacao analisou os trés
livros didaticos de Lingua Portuguesa do 4° ano do Ensino Fundamental
mais distribuidos para o Estado de Santa Catarina, o livro Apis, Buriti
Mais e Aprender Juntos. Neste estudo, intencionou-se identificar nos
materiais as estratégias de leitura utilizadas para auxiliar a compreensao
leitora, segundo os parametros de Solé (1998); classificar as questodes
de compreensao leitora como sendo de compreensao literal, inferencial,
reorganizagdo, critica e/ou metacompreensao, segundo os parametros
de Catala et al. (2001); e identificar o que a BNCC normatiza para
o ensino da compreensao de texto e comparar os achados com os
resultados das andlises, ja que os livros didaticos sdo alinhados com o
documento normativo (Brasil, 2018).

Os resultados parciais apresentados ao longo deste capitulo foram
referentes a apenas um dos livros didaticos analisados na dissertagdo, o
livro Buriti Mais. Além disso, a apresentacdo dos dados focou apenas
nos dois primeiros objetivos especificos, o de identificar as estratégias de
leitura e o de classificar as questdes de compreensdo, pois todos os dados
ficariam extensos para este momento.

Os resultados da analise do livro Buriti Mais, referentes as
estratégias de leitura, demonstraram que o material apresenta estratégias
que acontecem antes, durante e apds a leitura, e as trabalha de diferentes
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formas, sendo através das orientacdes didaticas que devem ser seguidas
pelo professor ou através das proprias se¢des ou subsegdes que trabalham
de forma implicita as estratégias de leitura. Apesar disso, ndo aprofunda
algumas estratégias, como por exemplo a motivagao e a identificacao das
ideias principais do texto, estratégias anteriores a leitura, mesmo que em
alguns momentos parece que queira fazé-lo.

Em relacdao a compreensao leitora, o livro Buriti Mais disponibiliza
questdes que podem ser classificadas como de compreensdo literal,
reorganizacdo, compreensao inferencial, compreensdo critica e
metacompreensdo. Sendo assim, oportuniza que todos os componentes,
segundo Catala et al. (2001), sejam trabalhados. Apesar disso, alguns sao
trabalhados com mais frequéncia que outros. A compreensdo literal, por
exemplo, ¢ trabalhada em 90 questdes, enquanto a metacompreensao em
apenas seis das 261 questdes analisadas.

Ademais, alguns componentes ndo desenvolviam todas as
operacionalizag¢des possiveis, focando em apenas uma operacionalizagdo.
Isso ocorre bastante com o componente literal, que em muitas questdes
acaba por pedir apenas copias literais do texto, sendo que ¢ possivel
trabalhar o literal e trazer reflexdes acerca do texto ao mesmo tempo.
Segundo Catala et al. (2001), por exemplo, € possivel ensinar os leitores
a identificar as sequéncias de uma acao, operacionalizacao que faz parte
do processo literal e que necessita de atencao e reflexdo para que se possa
conectar as informagdes que estdo explicitas no texto.

Sendo assim, considera-se que os resultados puderam contribuir de
forma ativa com o campo da Educagdo, através das propostas pedagogicas
que sdo desenvolvidas nos livros didaticos, baseadas nos processos cognitivos
€ metacognitivos que envolvem o processo de compreensdo de texto e
estratégias que podem ser ensinadas pelos professores e adotadas pelos alunos
ou leitores, com o intuito de facilitar o processo complexo do compreender.
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CAPITULO 12

O GUESSING GAME NA LEITURA DE TEXTOS
NA ESCOLA: FUNDAMENTOS E MATERIAIS DE
ENSINO
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COMENTARIOS INICIAIS

Este capitulo tem origem em dificuldades de compreensdo de
textos por alunos de 4° e 5° anos do Ensino Fundamental I, evidenciadas
em manifestagdes de professores e familiares e em dados de provas
oficiais, situagdo que exerce efeitos nos desempenhos dos diversos
componentes curriculares.

Essa situagdo necessita de iniciativas, entre elas a aqui
disponibilizada, cuja natureza associativa possa aumentar as possibilidades
de produtividade, construindo aproximagdes entre universidades e escolas,
espagos geografi cos, ciéncia, arte e tecnologia, campos do conhecimento,
teoria e pratica, e ensino e pesquisa (Pereira, 2019).

Nessas circunstancias, este capitulo ¢ desenvolvido em torno do
tema da compreensdo de textos e estratégias de leitura, com foco no
guessing game, conforme Goodman (1976). O eixo da exposi¢do, com
base em estudos desenvolvidos, esta nos fundamentos e nos materiais de
ensino com apoio em tecnologias, construidos para alunos de 4° e 5° anos,
assim participando das iniciativas que buscam colaborar com o ensino e o
aprendizado da leitura na escola e com os estudos sobre esse topico com
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apoio na Psicolinguistica e suas interfaces — especialmente, Educacao,
Psicologia, Fonoaudiologia, Neurociéncias e Tecnologias.

Tem, este capitulo, como norte, disponibilizar, a professores
e pesquisadores, informagdes sobre materiais de ensino da leitura
de poemas e fabulas, com atencdo ao guessing game, mediados por
tecnologias, desenvolvidos em Rede de Universidades e Escolas de
trés locais do Brasil — Rio Grande do Norte, Bahia e Rio Grande do
Sul — vinculados a Grupos Pesquisa, aos quais os participantes estao
de algum modo integrados.

As bases tedricas com centro na Psicolinguistica em interfaces,
como indicado, seguem as recomendag¢des desde Slama-Cazacu (1979)
sobre suas possibilidades de aplicacdo ao ensino e de uso de novos
meios. Salientam-se os seguintes topicos: compreensao € processamento
da leitura; cogni¢do (uso) e metacognicdo (consciéncia no uso); e
estratégias de leitura, com énfase no guessing game.

O presente texto ¢ desenvolvido associando teoria e pratica e
demonstrando as relagdes entre fundamentos e ensino, de modo a
oportunizar andlises e reflexdes sobre a produtividade dos materiais
propostos. Nessa perspectiva, o leitor tem a sua disposicao,
sucessivamente, fundamentos tedricos e caracteristicas dos materiais
de ensino produzidos. No fechamento, tem disponiveis os comentarios
finais que colaboram para reflexdes sobre a exposicao realizada.

1 FUNDAMENTOS DOS MATERIAIS DE ENSINO

Nesta secdo sdo explicitadas bases importantes para o tratamento da
leitura, tema de grande nobreza dadas as condigdes dos nossos alunos de
anos finais do Ensino Fundamental I, como ja sinalizado nos comentérios
iniciais. Esse reconhecimento ¢ necessdrio para que os profissionais
integrem as iniciativas em torno desse tema.

Abrir o presente texto por essas bases ¢ importante para que fique
marcado que materiais de ensino da leitura se desenvolvem sobre elas e
que os profissionais que estdo em seus espagos dedicados a isso ampliem
e aprofundem seus conhecimentos nessa direcdo. Essa condi¢do dé4 a
necessaria densidade para a iniciativa, assim fortalecendo as contribuicdes
para o ensino e aprendizado da leitura e para a evolucdo dos campos de
conhecimento envolvidos.

195



COMPREENSAO DE TEXTOS E ESTRATEGIAS DE LEITURA NA ESCOLA

Como pode ser percebido, a leitura estda no cerne do estudo
desenvolvido, dada sua relagdo com a linguagem (Pinto, 2020). Ao ser
tomada nessa condi¢ao, lhe sao atribuidos valores cientificos e pedagogicos
que sdo tratados a partir daqui em suas relagdes.

Dada as tantas possibilidades de significados, cabe indicar a
perspectiva assumida. A leitura ¢ entendida como um processo cognitivo
€ metacognitivo que direciona sua ateng¢ao para géneros e tipos textuais
e para o proprio processo leitor, utiliza estratégias de leitura e observa as
variaveis intervenientes, na busca do processamento e da compreensao do
texto, envolvendo assim uso e consciéncia no uso.

Os géneros textuais constituem-se em materiais de leitura com fungao
e lugar social, evidenciando nesse aspecto a razao de existirem e de estarem
os olhos do leitor a procura-los e examina-los continuadamente (Bazerman,
2009). Os tipos textuais, por sua vez, os organizam especialmente em
relagdo as sequéncias dominantes — narrativas, descritivas, expositivas,
argumentativas e injuntivas (Adam, 2008).

Nos materiais de ensino da leitura que integram esta exposi¢ao, o
poema e a fabula sdo os géneros textuais de leitura, pois considerados
pertinentes e relevantes para alunos de 4° e 5° anos.

As fabulas escolhidas constituem-se em um género textual que tem
como sequéncia dominante a narragdo, mas que pode também apresentar
segmentos descritivos, argumentativos, expositivos e injuntivos. Em “O
burro e o ledo”, por exemplo, originariamente de Esopo, com reescritas
diversas, sdo relatados e debatidos fatos sucessivos que constroem a trama,
por meio de sequéncias narrativas, descritivas e injuntivas importantes. O
modo de condugdo da fabula ocorre também por meio de julgamentos
emitidos pelo burro e contestados silenciosamente pelo ledo, que tém seu
coroamento no desfecho e na moral, indicando a presenga de sequéncias
expositivas e argumentativas.

Os poemas selecionados integram um género textual constituido
de sequéncias diversas, com diferencas em relagdao as dominantes, sendo
alguns textos mais claros em relacdo a uma delas. Em “Tecelagem”, de
Capparelli (2003), por exemplo, o poema ¢ constituido de seis versos
apresentando um didlogo entre uma fiandeira e alguém que a ela se
dirige, fazendo-lhe trés perguntas — por que fia?, para quem fia? e com
que fia?. A essas trés perguntas correspondem trés respostas da fiandeira.
Linguisticamente, ha uma repeticdo sonora do /f/, que torna o poema
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musical, valorizando-o esteticamente, assim como ha uma interessante
coeréncia na polissemia poética. Esse jogo dialdogico d4 uma dimensdo
nitida a injun¢do, assim como a exposi¢ao presente nas relacdes entre
perguntas e respostas.

Diante do texto, sendo a busca do leitor naturalmente a compreensao,
todos esses tragos estruturais que o constituem sao relevantes. O alcance
disso depende de uma decodificagao produtiva, pois se constituird em
suporte para o processamento da compreensdo, assim como exige o
entendimento de que compreender ultrapassa a extragao de informacodes e
ideias do texto e reconhece o leitor em processo construtivo.

Desse modo, acompreensao do texto resulta de uma intensa interagao
leitor, texto (com seu autor) e contexto em que estdo mergulhados (Giasson,
2000). Essa interacdo esta presente no processamento da compreensao
do texto, conforme estudos de Leffa (1996), Scliar-Cabral (2008, 2009)
e Smith (2003). No processamento bottom-up, as pistas linguisticas sao
a base para a compreensdo, sendo tomadas como objeto de observagao,
por meio de movimentos do leitor das unidades menores para as maiores.
No processamento fop-down, o leitor parte dos conhecimentos prévios
armazenados em sua memoria, linguisticos e extralinguisticos, atribuindo
sentido ao texto, por meio de adivinhagdes (predigdes) sobre a leitura, que
constituem o jogo do guessing game.

Esses dois tipos de processamento sdo complementares,
combinando caracteristicas do ascendente e do descendente e assim
gerando o processamento interativo, cujo foco estd na interag@o entre os
conhecimentos ja construidos pelo leitor e as pistas linguisticas do texto.
Nesse processo, o leitor formula hipoteses, verifica sua pertinéncia e toma
decisdes sobre sua manutengao ou sua alteracao (Smith, 2003), sendo um
dos modelos interativos importantes o Modelo de Construg¢ao-Integragao
de Kintsch (1998).

Compreensdao e processamento da leitura trazem naturalmente
estratégias de leitura, pois, associadas ao processamento, proporcionam
um caminho aberto para a compreensao.

A Psicolinguistica Aplicada ao Ensino se interessa especialmente
por essas relacdes, com apoio de campos de conhecimento em interface,
cabendo o cuidado de preservacdo desses conceitos-chave nessa
combinagdo tedrica. O significado da expressdo “estratégias de leitura”
exige atencdo especial, afastando-o do senso comum e buscando-o na
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convergéncia dos campos de conhecimento em interacao. Na visdo aqui
assumida, consistem em procedimentos cognitivos e metacognitivos
do leitor em busca da compreensdo. A literatura sobre o assunto (Solég,
1998) apresenta-as organizadas em diferentes categorias, mas sempre
nessa perspectiva cognitiva e metacognitiva — skimming, scanning, leitura
detalhada, inferéncia, predi¢do, automonitoramento, autoavaliagdo,
autocorrecao. Cada uma delas pode ser uma prioridade assim como pode
estabelecer apoios importantes as demais, formando-se, dessa forma, uma
teia em que as estratégias t€m papéis especificos, mas também atuam
nas conexdes de todas, podendo se voltar para determinados niveis da
estrutura da lingua entre si, assim como para alguns contetudos do texto,
dependendo das escolhas do leitor.

Dessas estratégias, o guessing game (predi¢do) tem uma posicao
reconhecida nessa teia conforme mostram os estudos que o tomam como
objeto de analise e reflexdo em si e na constru¢ao das demais, fazendo
dele um topico marcante na compreensdo de textos, conforme estudos
desenvolvidos, por Pereira (2002, 2012), com base em Goodman
(1976). Seu vinculo com a estratégia de inferéncia, por exemplo, estd no
fundo de sua atuacgado preditiva, pois se apoia nas inferéncias realizadas
pelo leitor. O automonitoramento, a autoavaliagdo e a autocorre¢do
acompanham os movimentos de adivinhagdo (predi¢do), possibilitando
ao leitor refletir sobre as hipoteses formuladas e tomar decisdes sobre
confirmacoes ¢ alteragdes.

Os materiais de ensino da leitura, mais adiante descritos, decorrem
do objetivo de oportunizar aos alunos o desenvolvimento do manejo
do guessing game, também recebendo nomeagdes, como ja apontado,
de adivinhagdo, antecipagdo, predigdo, previsao, tendo sua constituicao
baseada na intera¢do dos conhecimentos prévios do leitor com as pistas
deixadas pelo autor no texto.

Associam-se, a essa perspectiva, as variaveis intervenientes dos
movimentos de compreensdo — os conhecimentos prévios do leitor
armazenados em sua memoria, o objetivo de leitura definido pelo
proprio leitor ou alguém que o oriente e a natureza do texto em suas
caracteristicas como género e como estrutura constituida (Kato, 2007;
Borges; Pereira, 2018).

O ensino da leitura, na medida em que se volta para a formacao
do leitor em suas circunstancias, deve necessariamente considerar a
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complexidade do processo de leitura, sua natureza interativa e as variaveis
que nele interferem (Koch; Elias, 2011; Kleiman, 2013). Desse modo, os
materiais de ensino da leitura devem ser marcados por essas condigoes.

Nesse entendimento, os materiais de ensino aqui em exposi¢ao tém
como objetivo de leitura a compreensao (Leffa, 1996; Colomer; Caamps,
2002; Baretta; Pereira, 2018) e o uso de uma determinada estratégia de
leitura - o guessing game - e a explicitacao de seu uso (Goodman, 1976).
Os leitores sdo alunos de 4° e 5° anos sem conhecimentos prévios precisos
sobre esse topico, pois nao integram suas atividades escolares. Os textos
que dao suporte sdo o poema e a fabula, em suas sequéncias dominantes
e construgao polissémica, exigindo processos preditivos — nos poemas,
com apoio nos planos constitutivos da lingua, e nas fabulas, com apoio na
organizacao linguistica dos conteudos, considerando também esses planos.
Em relagdo ao uso da estratégia de leitura, cabe ao leitor fazer a predi¢ao
de segmentos, utilizando as pistas linguisticas e os conhecimentos prévios.
Quanto a consciéncia no seu uso, cabe ao leitor explicar o processo por ele
realizado para fazer a predi¢ao dos segmentos.

Esse delineamento tedrico dos materiais de ensino abriga as relagdes
entre cognicdo e metacognicao, com apoio em Leffa (1996), Van Dijk
(1998) e Smith (2003), e suas relagdes com a compreensdo leitora e o
desenvolvimento metalinguistico, com apoio em Gombert (1998), Mota
(2009), Spinillo et al. (2010) e Spinillo (2013).

As concepgoes proprias desse delineamento tedrico colocam os
movimentos de uso do guessing game nos planos linguistico e cognitivo e
os de explicitacdo desse uso nos planos metalinguistico e metacognitivo,
buscando necessariamente as concepgdes de consciéncia.

Em relagdo a consciéncia, sdo importantes as contribuicdes de Baars
(1993) - sobre a existéncia de um processador central que contém os
conteudos conscientes e faz a mediacao com processadores especializados
nao conscientes - € de Dehaene (2001, 2009, 2012) - sobre as evidéncias de
que, a partir do tempo de 270-300 milissegundos, ¢ possivel ver diferenca
entre 0 processamento consciente € 0 ndo consciente, momento em que
diferentes areas do cérebro entram em sincronia.

No que se refere a consciéncia linguistica, s3o importantes os estudos
de Gombert (1992), Poersch (1998), Mota (2009), Spinillo, Mota e Correa
(2010) e Pereira e Scliar-Cabral (2014), ao explicitarem suas propriedades
e seus vinculos com a consciéncia e com os planos constitutivos da lingua,
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donde as categorias denominadas fonoldgica, morfoldgica, sintatica,
Iéxico-semantica e pragmatico-textual.

Os materiais de ensino da leitura aqui em exposi¢ao utilizam as
concepgdes e perspectivas nesta se¢do desenvolvidas e sumarizadas em
esquema logo a seguir, especialmente em relagao ao uso do guessing
game (dimensdo cognitiva) e a consciéncia no seu uso (dimensdo
metacognitiva), de modo a construir a compreensao e seu processamento,
com aten¢do aos conteudos e a organizacdo linguistica dos textos
(poemas e fabulas) de leitura.

Quadro 1 - Fundamentos psicolinguisticos dos materiais de ensino do
guessing game

Cognicdo Metacognicdo

Compreensao e processamento da leitura
Estratégias de leitura
Guessing game

Variaveis na leitura
Pontos de atengdo na leitura

Uso do guessing game Consciéncia no uso do guessing game
Fonte: As autoras (2024)

Os fundamentos até aqui expostos constituem-se na base para as
defini¢des dos materiais considerando a pratica no ensino com o objetivo
previsto e indicado inicialmente. Desse modo, sdo apresentados, na
secdo seguinte, esses materiais, no que se refere as suas caracteristicas de
organizac¢do dos contetdos e uso de tecnologias.

2 ORGANIZACAO DOS MATERIAIS DE ENSINO

Os materiais sdo constituidos de 5 livros do aluno de ensino do
guessing game na leitura de fabulas e de 5 mddulos de ensino do guessing
game na leitura de poemas, fundamentados teoricamente nos topicos
expostos na se¢ao anterior e resumidos no quadro apresentado ao seu final.

As atividades sdo mediadas por tecnologias vidveis na escola
selecionada para aplicagdo, com apoio de computadores e tela de
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projecao no Laboratdrio de Informatica disponivel, cabendo a aplicacao
aos professores das turmas identificadas, preparados previamente e
acompanhados pela Supervisao Escolar, todos integrados formalmente
ao estudo.

Os materiais, inicialmente, foram elaborados no formato de
slides do PowerPoint para, em seguida, serem virtualizados. Desse
modo, ¢ possivel usa-los tanto online como offline, dependendo das
condigdes da escola.

Para a virtualizacdo das atividades utilizou-se a plataforma Pear
Deck. O Pear Deck ¢ um complemento para o Google Slides que
permite a criacdo de apresentagdes interativas, inserindo questdes que
podem ser respondidas pelos estudantes diretamente nos slides, em
seus proprios dispositivos eletronicos (smartphones, computadores,
tablets etc.).

O material pode ser utilizado tanto em aulas sincronas como
assincronas, uma vez que permite a apresentacdo das atividades de duas
formas: na primeira, o professor controla o andamento das atividades,
avancando os slides apds todos os alunos terem respondido as questoes,
e o feedback ¢ apresentado na sequéncia; na segunda, por sua vez, cada
aluno controla a realizagdo da tarefa, avancando no seu ritmo e o professor
apresenta o feedback posteriormente.

Os materiais de ensino com apoio em fabulas constituem-se em 5
livros denominados “O guessing game na leitura de fabulas — Livro do
aluno”, cada um com tarefas de predi¢ao leitora de uma fabula originaria
de Esopo: 1) O burro e o ledo; 2) A cegonha e a raposa; 3) O galoe a
pérola; 4) O lobo e o cordeiro; 5) O corvo e a raposa. Essas tarefas
estdo apoiadas nas proposi¢gdes narrativas de Adam (2008): Entrada
— Titulo, Prefacio ou Resumo: Pn0; Situagdo inicial - Orientacao:
Pnl; N6 (Desencadeador) - Pn2; Re-acdo ou Avaliacdo Retrospectiva:
Pn3; Desenlace (Resolugdo): Pn4; Situagdo final (ultima frase): Pn5;
Encerramento ou Avaliacao Final: Moral — PnQ.

Nesse paradigma, cada fabula é distribuida em segmentos, de modo a
corresponder a essas Pns, denominadas Fichas, numeradas sucessivamente
e apresentadas gradativamente, e nessa sucessao, ao aluno. Esse modo de
organizacao e apresentacdo esta vinculado a estrutura do texto em agdes
dos personagens e a natureza da tarefa do leitor de realizacdo do guessing
game em suas dimensdes de uso e consciéncia no uso.
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Assim constituidos os Livros do aluno, cada Ficha
disponibilizada apresenta 2 tarefas de dimensdo cognitiva para
escolha de 1 entre 4 alternativas, sendo 1 de compreensao e 1
de predicdo (sobre o que vem a seguir na fabula), e 2 tarefas de
dimensao metacognitiva para escolha de 1 ou mais alternativas,
explicando como fez a predi¢do - 1 sobre o apoio, para responder,
nos conhecimentos prévios e/ou nas pistas linguisticas e 1 sobre
0 apoio em outras estratégias de leitura - skimming, leitura
detalhada, automonitoramento, (abrangendo autoavaliagcdo e
autocorrecao).

A seguir, sdo apresentados exemplos detalhando as referidas
atividades constantes no material de ensino com fabulas.

Apo6s a abertura do material, ¢ apresentado um s/ide em que
constam os textos a serem trabalhados. Para acessar as atividades,
os alunos devem clicar no /ink que contém o titulo do texto.

Figura 1 — Tela de sumario: fabulas
LIVROS DO ALUNO

Fabulas de Esopo

Livro 1: O burro e o ledo
Livro 2: A cegonha e a raposa
Livro 3: O galo e a pérola
Livro 4: O lobo e o cordeiro

Livro 5: O corvo e a raposa

""""
.....

,,,,,,,
.....

Fonte: As autoras (2024)

Na sequéncia, serd aberta uma pagina da internet que levard as
atividades elaboradas no Pear Deck.

No slide seguinte, o aluno tera acesso a um fragmento do texto para,
em seguida, responder a quatro tipos de questdes referentes ao trecho lido.
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Figura 2 — Fragmento do texto

Um lobo bebia agua na parte alta de

um corrego.
Bem abaixo um cordeiro também

bebia sua agua.

o ° Slide 7/48

Fonte: As autoras (2024)

O primeiro tipo de atividade consiste na compreensdo do conteudo
do fragmento lido para assegurar que a decodificacdo foi realizada de
forma adequada.

Figura 3 — Atividade de compreensio

Your Response

1 - COMPREENDENDO A FABULA

11) O que o lobo e o cordeiro estavam fazendo? Ponha
um X em uma das alternativas.

o1

O lobo e o cordeiro bebiam agua na parte alta de um 02
corrego.

O lobo e o cordeiro bebiam &gua na parte baixa de 03
um cdrrego.

O lobo bebia agua na parte alta do corrego e o 04

cordeiro na parte baixa desse cdrrego.

O lobo bebia 4gua na parte baixa do cérrego e o

qn| cordeiro na parte alta desse corrego.

< ° Slide 8/48
Fonte: As autoras (2024)

O segundo tipo de atividade refere-se a tarefa de previsao propriamente
dita, na qual o aluno deverd antecipar os acontecimentos do texto com base
nas pistas apresentadas até o momento e no seu conhecimento prévio.
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Figura 4 — Atividade de previsao

0 :
2 - PREVENDO O QUE VEM A SEGUIR T e
2.1) O que aconteceu, em seguida, na fabula? Ponha um X o1
em uma das alternativas.
O lobo disse que sua agua estava sendo sujada pelo 02
cordeiro.
O cordeiro disse que sua agua estava sendo sujada o3
pelo lobo.
O lobo disse que o cordeiro ndo estava sujando a 04

agua.

O lobo disse que nem ele nem o cordeiro estavam
Lo sujando a agua.

(<X(>) B sideosas
Fonte: As autoras (2024)

Os dois ultimos tipos de tarefa sdo voltados para o desenvolvimento da
dimensao metacognitiva. No primeiro tipo, o foco sdo os elementos linguisticos
ou extralinguisticos analisados no processo de compreensdo, enquanto, no
segundo, a atencdo recai nos procedimentos e estratégias utilizados nesse
processo. Essas questoes levam o aluno a refletir sobre a maneira como
chegou a uma dada resposta, focalizando, desse modo, o processo utilizado
ao responder a pergunta. Essas sdo as perguntas que mais favorecem o ensino
da compreensdo, pois permitem ndo apenas a producdo de uma resposta, mas
também a reflexdo sobre o modo como ela foi construida e a explicitacao da
argumentacao que a sustenta (Viana et al, 2010).

Figura 5 - Atividade metacognitiva — elementos linguisticos e
extralinguisticos

3 - MOSTRANDO COMO FEZ A PREVISAO Your Response

3.1) Ponha um X nas alternativas que mostram o que vocé o1
usou para fazer a previsao.

02
Usei bastante o que estava escrito.

Usei pouco o que estava escrito. o3

Usei bastante o que eu ja sabia. o4

Usei pouco o que eu ja sabia.

° o a Slide 10/48
Fonte: As autoras (2024)
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Figura 6 — Atividade metacognitiva — procedimentos e estratégias

Your Response

3 - MOSTRANDO COMO FEZ A PREVISAO

3.2) Ponha um X nas alternativas que mostram como vocé

S o1
leu para fazer a previséo.

Fiz leitura geral e répida. 02
Fiz leitura minuciosa e demorada. 03
Observei se eu estava compreendendo o que lia.

04
Mudei a resposta quando achei que néo tinha feito bem.

0® Slide 11/48
Fonte: As autoras (2024)

Essa estrutura repete-se nos demais fragmentos do texto e mantém-
se ao longo do material de fabulas.

Osmodulos com apoio em poemas sao constituidos de tarefas de predicao
voltadas para a consciéncia linguistica: consciéncia fonologica (modulo
1); consciéncia morfologica (mddulo 2); consciéncia sintatica (modulo 3);
consciéncia léxico-semantica (modulo 4); consciéncia pragmatico-textual
(modulo 5). Os médulos 1 a4 sao constituidos de 3 tarefas e o modulo 5, dada
sua extensdo, de 5 tarefas. Cada tarefa ¢ apoiada em 1 poema.

Os modulos sao organizados com a predi¢ao voltada para os niveis de
consciéncia linguistica, como referido, correspondendo cada um deles a um nivel
de consciéncia linguistica predominantemente. Cabe o importante registro de que
ha uma interacdo natural entre esses niveis propria da interagdo da estrutura da
lingua, especialmente considerando tratar-se de um ensino de leitura de texto e ndao
de segmentos linguisticos isolados. Esse entendimento se fortalece na natureza
polissémica do texto de leitura. Desse modo, convém o cuidado de uso da palavra
“predominantemente”, dada a ideia de teia, decorrente da natureza interativa, no
uso dos niveis da lingua, da consciéncia linguistica e das estratégias de leitura.

Cada tarefa segue um percurso estabelecido para todas: apresentacao
do texto com alguma(s) incompletude(s) e instru¢ao para completamento,
exigindo do aluno o uso do guessing game, em dimensao cognitiva, com
disponibilidade de alternativas para indicagdo. A seguir, mediante nova
instrugdo, o aluno € solicitado a explicar suas reflexdes que o conduziram as
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indicacdes feitas. Nesse momento, ele realiza um processo de consciéncia
no uso da estratégia, em dimensdo metacognitiva, podendo escolher mais
de uma das possibilidades disponibilizadas.

Como exemplificacdo, a seguir esta explicitada a tarefa 1 do mddulo
2, em que o aluno deve realizar atividades proprias do jogo do guessing
game com aten¢ao a consciéncia morfologica.

Figura 7 — Tela de sumario: mdodulo 2 / poemas

TAREFAS

TAREFA 1
“Ninho de carrapatos” (folclore)

TAREFA 2
“O relégio” (Oswald de Andrade)

TAREFA 3

“Auséncia” (Maria Dinorah) t !

Sy -
00

Fonte: As autoras (2024)

A tarefa 1 ¢ baseada na analise de um trava-lingua. Como atividade
de uso da estratégia (dimensdo cognitiva), o aluno deve observar as pistas
linguisticas, associando-as a seus conhecimentos prévios, e predizer os
segmentos (morfemas) das lacunas, escolhendo-os entre os disponibilizados.

Figura 8 — Tarefa 1: modulo 2 / poemas

A ) Descobrindo o que falta

1) Escreva, na lacuna do final do poema, a parte que falta para completar a palavra.
Para isso, escolha uma das partes que estdo em vermelho.

NINHO DE CARRAPATOS
Folclore

Your Response

Um ninho de carrapat............... Type here.

cheio de carrapat...

Qual o bom carrapat......

que o carrapat.................. ?

eador - ado - inhos - eara - os

=
o o Slide 5/18

Fonte: As autoras (2024)

Students, write your response! T
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Na dimensao metacognitiva - consciéncia no uso da estratégia, o aluno
realiza 3 atividades dessa natureza, colocando aten¢do no processo utilizado
para fazer as predigdes. Desse modo, seu ponto de observacao passa a ser o seu
proprio pensamento durante a realizagdo das atividades de uso da estratégia.

Na primeira atividade, o aluno deve escolher a(s) alternativa(s)
que indica(m) o apoio em pistas linguisticas (pouco/bastante) e/ou em
conhecimentos prévios (pouco/bastante).

Figura 9 - Atividade metacognitiva — elementos linguisticos e
extralinguisticos

B )Explicando como fez para descobrir

Your Response
1) Escolha as alternativas que mostram o que vocé

usou para descobrir o que faltava no poema. A

a) Usei bastante o que estava escrito. =

b) Usei pouco o que estava escrito. c
c) Usei bastante o que eu ja sabia.
d) Usei pouco o que ja sabia. 5 3

v
= I3 students choose an option
c o a Slide 6/18

Fonte: As autoras (2024)

Na segunda atividade, cabe-lhe selecionar a(s) alternativa(s) que
indica(m) o apoio em outras estratégias (leitura detalhada, skimming,
automonitoramento, abrangendo autoavaliacao e autocorre¢ao).

Figura 10 — Atividade metacognitiva — procedimentos e estratégias

B ) Explicando como fez para descobrir
Your Response
2) Ponha um X nas alternativas que mostram como vocé leu
para descobrir o que faltava no poema. A

a) Fiz uma leitura geral e rapida. 8
b) Fiz uma leitura minuciosa e demorada.

c
c) Observei se eu estava compreendendo o que lia.

d) Mudei a resposta quando achei que néo tinha feito bem. o

r a1l
() B9 students choose an option

<> B sides

Fonte: As autoras (2024)
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Na terceira atividade, ele deve apontar a(s) alternativa(s) que
indica(m) se considerou o som dos segmentos, o sentido dos segmentos,
se nao soube explicar, se respondeu sem pensar.

Figura 11 — Atividade metacognitiva — critérios de analise

B ) Explicando como fez para descobrir 22

) Your Response
3) Escolha as alternativas que mostram como
vocé escolheu as partes para as lacunas no A
poema.

B

a) Escolhi as partes que combinavam pelo sentido.
b) Escolhi as partes que combinavam pelo som.
c) Néo sei dizer como fiz para responder. 5

d) “Chutei” a resposta. >

r alls
T3 Students choose an option

o o B sidesns

Fonte: As autoras (2024)

Apresentados os fundamentos e a proposta de materiais de ensino da
compreensao leitora com foco no guessing game na antecipagao, seguem
algumas retomadas e reflexdes.

COMENTARIOS FINAIS

Como apontado nos comentarios iniciais, este capitulo
tem origem em dificuldades de alunos de 4° ¢ 5° anos do Ensino
Fundamental I na compreensdo de textos evidenciadas em
resultados de provas oficiais e em manifestacdes dos participantes
envolvidos.

Reflexdes sobre essa situag¢ao indicam a necessidade de agdes
conjuntas entre universidades e escolas aproximando espagos,
campos de conhecimento, ciéncia, arte e tecnologia, teoria e pratica,
e ensino e pesquisa (Pereira, 2019) em torno do tema da compreensao
de textos direcionado para a elaboragdo de materiais de ensino
produtivos. Para tais acdes, a Psicolinguistica se disponibiliza
como caminho aberto, especialmente nas interfaces com campos
que apresentam possibilidades para trabalho produtivo - Educacao,
Psicologia, Fonoaudiologia, Neurociéncias e Tecnologias.
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Considerando a origem indicada e as observagoes realizadas, no
presente capitulo a aten¢do ¢ dirigida, com base em estudo realizado,
a materiais de ensino da compreensdo textual com foco na estratégia
de leitura denominada guessing game (Goodman, 1976) e com apoio
tecnologico, em seus fundamentos psicolinguisticos emodo de organizagao,
aproximando universidades e escolas de trés estados brasileiros por meio
de pesquisadores, académicos e professores e alunos de escolas, assim
constituindo uma Rede de Universidades e Escolas, condi¢ao desejavel.

Essa aproximagao favorece a qualificacdo dos materiais de ensino em sua
organizagao de contetidos e apoio tecnologico, o reconhecimento de sua relevancia
para geragao de possiveis intervengdes no contexto que os origina e a valorizagao
de seu delineamento tedrico sobre uso e consciéncia no uso do guessing game
para os estudos psicolinguisticos referentes a compreensao textual.

Cabe registrar, neste momento, que o propdsito que anima sua
escrita pode estar sendo alcangado ao disponibilizar aqui, a professores,
pesquisadores e estudantes que se dedicam ao ensino, ao aprendizado
e a pesquisa da compreensao de textos por alunos de 4° e 5° anos do
Ensino Fundamental I, um produto importante do estudo desenvolvido
— os materiais de ensino elaborados com foco em processos cognitivos
e metacognitivos e gerados com apoio tecnoldgico. Do mesmo modo, ¢
oportuno o registro da Rede Universidades e Escolas como um caminho
produtivo, possibilitando a realizacdo de interagcdes de conhecimentos,
experiéncias e convicgdes de participantes de institui¢des de ensino e
pesquisa de trés estados brasileiros. Por ultimo, ¢ importante referir a
contribuicao aos estudos psicolinguisticos ao desfiar o guessing game
como uma estratégia de leitura em conexdo com outras € como uma
possibilidade de aplicagdo pedagogica com uso tecnologico na leitura de
poemas e fabulas em dimensdes cognitiva e metacognitiva.
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INTRODUCCION

La literatura en la escuela, para nuestras experiencias de aula, esta
relacionada mas con el proceso de formacion de pensamiento critico desde
la interdisciplinariedad, que al seguimiento tematico del programa curricular
de la escuela. Lo que la escuela hace con el texto literario, generalmente,
esta fundado en principios reiterativos: control, informacion, memorizacion
de datos historico-formales de los textos literarios y/o de sus autores. No
es dificil saber que esto ocurre, porque los bajos resultados en las pruebas
nacionales (Pruebas Saber, Saber Pro) e internacionales (Pisa) relacionadas
con la lectura asi lo demuestran. Por supuesto que la lectura no se limita
exclusivamente a la literatura y mal se haria considerar que por no hacerlo
en especifico desde un tipo de conocimiento, esto incide negativamente en
los demaés, pero lo que resulta necesario resaltar es que lo que ocurre en
una asignatura en torno a la lectura, es muy similar en las demas éareas de
conocimiento. Teniendo en cuenta esto se ha venido trabajando en estrategias
que puedan contribuir a transformar estas practicas y sean insumo para
poder mejorar los procesos en otras areas del conocimiento que atraviesan
el curriculo escolar.
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(Por qué la literatura? ;Por qué no sencillamente la lectura? La
respuesta tiene que ver con que la literatura en la escuela ha tenido un
trato segregado como parte de los temas del drea de Humanidades —
Lengua Castellana (resumen de la obra, autor, época), en la escuela
secundaria y, para el caso de la escuela primaria, como sinébnimo de
formacion, entendido esto como lecturas que dejan ensefanzas a través
de las cuales se busca instalar el buen comportamiento. Lo que da como
resultado esta manera de ejercer la practica de lectura es que no solo la
literatura sale mal ubicada, como una forma propia de conocimiento,
sino que a ello se suman las falencias en la lectura producto de procesos
centrados en la reiteraciéon de informacion y no en el desarrollo de la
capacidad de comprension.

En este sentido, la comprensiéon se convierte en el talon de
Aquiles de todo el proceso educativo, pero principalmente, en el caso
de la literatura, para acceder al disfrute de aquellos conocimientos que
subyacen bajo la superficie del texto (subtexto). Es en la superficie en
la que navegan las habilidades comunicativas de los estudiantes, tan
insistentemente trabajadas en el aula. Sumergirse en ese mundo de
posibilidades requiere el abordaje de estrategias que pongan en ciernes las
dificultades, pero también las oportunidades que, paraddjicamente, ellas
mismas ofrecen. De esto trata esta propuesta que presentamos: utilizar
PRETEXTOS, escapatorias a lo establecido, que permitan trabajar CON
las diferentes maneras de producir TEXTOS (visual, sonoro, audiovisual,
corporal), acercando a los estudiantes tanto a las posibilidades que brinda
la LECTURA, las inmensas oportunidades de disfrute que produce
zambullirse en el fascinante mundo de la LITERATURA, desde una
mirada interdisciplinar.

1 LECTURA — LECTURAS Y ESCRITURA — ESCRITURAS

Lalectura es unactor importante en el aprendizaje y es una de las areas
de evaluacion de las pruebas internacionales PISA de la Organizacion para
la Cooperacion y el Desarrollo Economico (OCDE), a la que los paises le
dan importancia para tomar decisiones en la politica educativa, porque lo
que se evaltia permite entender larelacion entre la capacidad para identificar
ideas y argumentos en los textos escritos (continuos o discontinuos) y la
destreza para poder reconocer problemas y planteamientos de diferente
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orden, incluso en formatos electronicos (OCDE, 2019). En Colombia la
lectura tiene una definicion oficial, del Ministerio de Educacion Nacional
(MEN), es lo que se espera formar desde el Sistema Educativo: “el acto
de leer se entenderd como un proceso significativo y semidtico cultural
e historicamente situado, complejo, que va mas alla de la busqueda del
significado y que en ultima instancia configura al sujeto lector” (MEN,
1998, p. 49). Este enunciado en los Estandares de Competencia del Area
de Lenguaje dispone tres fundamentos que enmarcan la ensefianza del
lenguaje y pertenecen al campo de la pedagogia: ensefianza de la lengua
castellana, ensefanza de la literatura y ensefianza de otros sistemas
simbolicos (MEN, 2005). En lo que respecta a la lectura los fundamentos
pedagogicos de la literatura indican lo que se espera que un estudiante
tenga en sus haberes de desarrollo y de conocimiento en los dérdenes:
cognitivo, pragmatico, emocional, cultural e ideoldgico. Se conciben como
principios universales de la comprension, la inferencia y la capacidad
critica, y son parte importante de los alcances esperados:

Se apunta a que se llegue a leer entre lineas, ver mas alla de lo evi-
dente [...] construir sentidos transformadores de todas las realidades
abordadas [...] desarrollar [...] la capacidad de formular juicios sus-
tentados acerca de los textos, esto es, interpretarlos y valorarlos en
su verdadera dimension [...] una pedagogia de la literatura centrada
basicamente en la apropiacion ludica, critica y creativa de la obra
literaria (MEN, 2005, p. 25-26).

Esto se logra desde el desarrollo en el estudiante de la capacidad
de comprension de lectura y su incorporacion en la literatura como
experiencia (Larrosa, 2012). Lo que enuncia el documento base entra
en estado de latencia en las evidencias de aprendizaje o aprendizajes
estructurantes determinados para cada uno de los grados (MEN, 2016).
El término estructurante se entiende “como el conjunto coherente de
conocimientos y habilidades con potencial para organizar los procesos
necesarios en el logro de nuevos aprendizajes, y que, por ende, permiten
profundas transformaciones en el desarrollo de las personas” (MEN,
2016, p.5). En lo que corresponde a los estudiantes de grados 5°y 6°, se
acentuan aspectos formales, por ejemplo: el reconocimiento de la obra
literaria como posibilidad de circulacion de conocimiento (sin determinar
qué tipo de conocimiento); interpretar los enunciados tematicos y
de argumento del texto literario (no se promueve la exploracion de
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posibilidades de interpretacion desde lo que se comprende a partir de la
propia experiencia); el recitado enfatiza el ritmo y la rima como recursos
de comunicacion emotiva (limita las posibilidades de interpretacion,
omite la relacion del texto con la capacidad de comprension de él
por parte de quien interpreta); se busca presentar el sentido global
del mensaje, el texto literario visto desde la (en singular) intencidon
comunicativa y no las (en plural) diversas alternativas comunicativas. El
texto en sus diferentes componentes permite esta exploracion: el titulo,
como sintesis de una historia, estimula la imaginacion, la incertidumbre,
la especulacion, pero también el deseo de saber qué hay detras de €l; una
imagen de portada tiene perspectivas similares (Jolibert, 1998; Montero,
2021; Ferreiro; Siro, 2008; Nikolajeva, 2014).

La escritura, el acto mismo de escribir, se instaura en la misma linea
de la lectura, es decir que lo significativo, la construccion de mundos de
significado, siguiendo unas reglas lingiiisticas, es un proceso tanto social
como individual “en el que se configura un mundo y se ponen en juego
saberes, competencias, intereses, y que a la vez estd determinado por un
contexto socio-cultural [...] que determina el acto de escribir: escribir
es producir el mundo” (MEN, 1998, p. 49). En este caso la escritura
se ubica en la relacion competencia (conocimiento del codigo escrito)
y actuacion, lo que se puede hacer con ¢€l. Cassany (2005) resume esta
relacion entre competencia y actuacion como una dupla que no se puede
separar, lo uno no puede ser sin lo otro. La competencia determina ese
conjunto de conocimientos agrupados en la gramatica y el saber propio
del codigo representativo de forma escrita de esa lengua; por su parte
la actuacion determina la forma en que esos conocimientos que hacen
parte del acervo aprehendido se traslada a las estrategias comunicativas
del autor “la actuacion es la composicion del texto, es el conjunto de
estrategias comunicativas que son utilizadas por los autores para producir
un escrito” (Cassani, 2005, p. 20, resaltado en el texto original). Es en las
estrategias del escritor en las que radica la fuerza misma de la escritura,
porque en ellas est4 la esencia de un proceso que parte de la idea-necesidad
de escritura, hasta cuando se da cierre al escrito, para que sea leido por
otros. En este proyecto se asume la escritura desde encontrar ideas para
compartir, sin que los componentes gramaticales sean un impedimento
para la produccion escrita. Teniendo en cuenta el gran valor de la literatura
retomamos a Garcia Marquez (1995), quien en Un Manual para ser Nifio
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nos recuerda que: “nadie ensefia a escribir, salvo los buenos libros leidos
con la aptitud y la vocacion alertas” (p. 10).

En este proyecto la imagen fija y en movimiento, el gesto corporal,
contienen una serie de cddigos sociales — culturales que son producidos
de forma individual y colectiva, por tanto son recursos igualmente
consolidados a través de los cuales se producen formas de relato. El
teatro gestual (en el que se omiten las palabras) integra el movimiento
y gesto corporal con el sonido y en el caso de los relatos sonoros, es la
yuxtaposicidon y secuencias sonoras las que producen narrativas “el relato
puede ser soportado por el lenguaje articulado, oral o escrito, por la
imagen, fija o movil, por el gesto y por la combinacion ordenada de todas
estas sustancias” (Barthes, 1977, p. 65). En este contexto, es que se hace
referencia a otras formas de lectura y de escritura, que son exploradas
en el proceso, como lo refiere Remolina (2013) desde la manera en que
Freire conceptua la lectura se trata de una lectura del mundo que precede
a la palabra, para que a través de ella se logre el dominio y transformacion
de la realidad, porque en su conjunto hacen parte de un mismo proceso.

2 LITERATURA Y LITERATURA INFANTIL

La literatura como concepto ha tenido un recorrido histérico con
diferentes aristas que abarcan tanto lo cientifico, como lo filosofico,
lo argumentativo del discurso escrito y en tiempos muy recientes S.
XVIII — S. XIX, como una forma artistica que incluye la poesia, la
novela, el cuento e incluso el texto dramatuargico; se aleja del lenguaje
preciso de las ciencias o de la filosofia y del lenguaje fundamentalmente
comunicativo — relacional de corte inmediatista de la cotidianidad,
para ubicarse en el espacio de la imaginacion, la fantasia, busca causar
extrafieza, escudrifiar en la memoria, las emociones, sensaciones a través
de la palabra escrita en procura de trascender el lugar y el momento
(Castagino, 1974; Urrejola, 2011).

La literatura da a la palabra un cardcter muy particular, porque hace
visible, a su vez, la(s) cultura(s), las manifestaciones de lo humano, de
la ciencia y de los otros lenguajes del arte (MEN, 1998). El abordaje de
la literatura esta asociada a la capacidad critica y la experiencia misma
de lectura, de modo que se promueva el didlogo entre lector — autor y
sus intertextualidades. Sin embargo, no resulta facil determinar lo que
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eso significa para la infancia, es decir la Literatura Infantil. La tendencia
ha sido reducirla a la ensenanza escolarizada, donde prima el mensaje
que ayude a establecer unos tipos de comportamiento acorde a una
etapa del desarrollo denominada infancia (Borja; Alonso; Ferrer, 2010).
Estos mismos autores concluyen que una manera de entender lo que esto
significa es “Considerar la infancia y la juventud desde una perspectiva
simbolica, textual y discursiva, facilitando su comprension y explicacion,
en interaccion con las realidades sociales en los niveles de narracion,
significacidon, comunicacion e interpretacion (contextos)” (p. 175).

Lo més importante est4 en, como lo plantea Graciela Montes (2001),
esa cualidad indomable de la palabra en la lectura y la escritura literaria,
ella no tiene un solo lugar de significacion, puede llevar a la incertidumbre,
el riesgo, pero también a lugares donde habita la tranquilidad:

[...] la lectura y la escritura siguen siendo, afortunadamente, zonas in-
domitas, que tienen sus océanos de familiaridad pero también sus islas
de extrafieza, sus territorios tranquilos [...] también sus margenes peli-
grosos, que hay que atravesar audazmente y por la cuerda floja (Montes.
2001, p. 72).

La literatura como arte de la palabra, encierra en si un mundo
que explora la realidad y lo hace desde la experiencia misma. Tanto
en la lectura como en la escritura no es lo que pasa es lo que nos pasa
(Larrosa, 2012).

3 COMPRENSION LECTORA

Las posibilidades de la lectura, en sus diferentes formas, trasciende
el espacio escolar y la edad de escolarizacion: se prolonga a lo largo de la
vida, debido a que la(s) lectura(s) permite(n) la construccion del mundo
a través de los significados y las representaciones que de €l se hacen para
aprender la realidad, por tanto, comprender lo que se lee "Comprender
un texto [...] implica integrar la informacion que se presenta en distintas
partes de lo leido [...] construir significado, vinculando el conocimiento
del mundo que [se] posee” (UNESCO. 2019, p. 1). La comprension lectora
es una de las tareas que genera mayor dificultad en la escuela.

Se tiene en cuenta que el mundo de significaciones de la realidad est4
en consonancia con las construcciones de realidad a través del lenguaje
convertido en texto (visual, sonoro, etc.) en el marco de un contexto
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social propio de una comunidad y de un territorio “The reader generates
meaning in response to text by using previous knowledge and a range of
text and situational cues that are often socially and culturally derived”
(OCDE, 2018, p. 9). Esto es mucho mas que el flujo de la informacion
presente en el texto para ser reproducida, ya que corresponde a un nivel
basico de lectura: la decodificacion literal. Se trata entonces de propiciar
dispositivos y habilidades que permitan navegar en las posibilidades
de combinacion de esa informacion, de explorar en las significaciones
aquello que no estd en el texto mismo pero que se encuentra en otros
textos, en las cosas, en las acciones, en la(s) experiencia(s): en diversos
lugares que bien pueden estar alejados del texto, que corresponde a la
comprension inferencial (UNESCO, 2019).

Cuando se refiere a la lectura de textos literarios, se requiere un
acercamiento general de lo que trata el texto y de una interpretacion
global del relato. Esto implica, como lo sugiere la UNESCO (2019), la
interaccion de tres elementos fundamentales: 1. integrar la informacion
implicita; 2. interpretar expresiones en lenguaje figurado; 3. desafiar
el conocimiento del mundo. En procura de respuestas con respecto
a la lectura, la psicolingiiistica ha estudiado al menos dos modelos
de lectura: una descendente (Top-down) y otra ascendente (Botton—
up). En el primer caso (descendente), las capacidades cognitivas y de
lenguaje del lector son la clave fundamental para la construccion de
significados. El lector en su proceso de lectura se vale del lenguaje
disponible y de la informacidon que percibe para hacer predicciones,
de modo que le permita tomar decisiones sobre los significados:
confirmarlos o rechazarlos: “As the information is processed, tentative
decisions about meaning are confirmed, rejected, or refined as the
Reading progresses” (Ngabut, 2015, p. 26). Por su parte, el modelo
ascendente (Bottom—up) se aplica principalmente en el aprendizaje de
la lectura. Se trata de un proceso de identificacion y relacion entre
letras, palabras y sonidos. De la correcta identificacion de esta relacion
imagen — sonido, derivan los significados. En este modelo, la relacion
entre la representacion grafica y la fortaleza del lenguaje oral es
fundamental para el desarrollo de la lectura, como sostiene Ngabut
(2015, p. 27): “The followers of these models have argued that reading
is essentially the translation of graphic symbols into an approximation
of oral language”.
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Una tercera posibilidad son los Modelos Interactivos (Interactive
Models) donde las habilidades en lectores avanzados se hacen manifiestas
en los procesos ascendente y descendente, ocurren simultdneamente.
Pero no solamente porque la lectura estructura la capacidad de
reconocimiento y de significacion, sino porque se dan otras acciones que,
bien orientadas en el aprendizaje y la practica, ponen en interaccion el
lenguaje, los conocimientos adquiridos, las habilidades del pensamiento,
los procesos de pensamiento: “So, it is a complex process in which
the recognition and comprehension of written symbols are influenced
by reader’s perceptual skills, decoding skills, experiences, language
backgrounds, mind sets, and reasoning abilities” (Ngabut, 2015, p.
27). Es en esta via se instauran las experiencias que se presentan. Se
trata de proponer estrategias que permitan ir mas alla de la informacion
dada, parafraseando a Bruner (2004). La pregunta, la interaccion entre
diferentes lenguajes, incluido el lenguaje y pensamiento matematico, las
posibilidades de interpretacion, de produccion y de representacion son
la esencia de la propuesta. Por supuesto y por tratarse de nifios y nifias
entre los 9 y 11 afios, el juego es fundamental.

4 CONTEXTUALIZACION DE LA EXPERIENCIA

Esta experiencia ocurre en un Colegio Oficial, ubicado en el Noroccidente
de Bogotd, D.C., en la localidad de Engativa. Los estudiantes que participan
pertenecen a los grados quinto y sexto de Educacion Bésica. Sus edades oscilan
entre los 9y los 12 afios. La propuesta surge de manera incipiente en el afio 2019.
Durante los afos 2020 y 2021, tiempo de pandemia, se permitio la exploracion
de nuevas perspectivas, teniendo en cuenta el disefio de guias interdisciplinarias
que dieran respuesta a la necesidad de dar continuidad al proceso académico en
casa. Desde finales del 2021 se dio mas énfasis a la literatura como estrategia
desde la cual tender un puente para resarcir las dificultades causadas cuando la
escuela se traslado a la casa: indisposicion por el aprendizaje, dificil realidad
social, problemas emocionales causados por el encierro prolongado, carencias
para apoyar el trabajo escolar, violencia intrafamiliar. Los mismos padres lo
reconocen en una investigacion realizada en este colegio en el afio 2020 “En el
colegio asistias a tu clase, ibas al aula de tecnologia, la biblioteca ... aqui en casa
... volvimos nuestros hijos cuadriculados frente a un computador en menos de
cinco meses” (Ledn; Gualdron; Cruz, 2021, p. 224).
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Las actividades tienen una estructura similar para su presentacion,
teniendo en cuenta el modelo Ensefianza para la Comprension (EpC)
que rige a la institucion: Titulo, Hilo Conductor, Meta de Comprension,
Descripcion de la experiencia.

5 LITERATURA, RELATOS Y RE-CREACIONES

Hilo conductor: Literatura y lectura en voz alta: narracion,
expresion y re-creacion.

Meta de Comprension: El estudiante comprende la manera en
que un relato evoca experiencias y exploracién de otros significados
cuando es interrogado.

Descripcion de la experiencia:

En esta experiencia se trabajé con varios titulos y autores: 1. Juan
y la habichuela magica (Roald Dahl); 2. La Cenicienta (Rohald Dahl);
3. La sin calzones (German Pinzén); 4. Donde comienza el mundo
(Truman Capote); 5. El monstruo amigo mio (Eduardo Galeano); 6. La
abeja haragana (Horacio Quiroga). La seleccion de los cuentos tuvo los
siguientes criterios: la historia debia cautivar, que el lenguaje con el
que estuviera escrito permitiera cercania y familiaridad a los estudiantes
con el relato, los autores tuvieran reconocimiento como escritores, la
extension del relato debia ser corta para que pudiera ser leido y trabajado
durante la sesion de clase (55 minutos). En todos los casos la lectura se
hizo en voz alta por parte del docente, dada la necesidad de explorar
posibilidades dirigidas a la comprension del texto en los estudiantes y a
su vez ofrecer elementos de intencidon que les permitiera entender lo que
ocurre en la historia y, por parte del docente, estar atento a la reaccion
de los estudiantes al trabajar el texto, ofreciendo las mismas condiciones
de escucha a todos y todas.

Cadaunade las sesiones iniciaba con una expectativa sobre la lectura,
se sabia que habia algo por leer, pero no se sabia qué. En las sesiones
iniciales se presentaron textos como: “Voces en el parque”, de Antony
Brown (1999); “Barba Azul”, de Charles Perrault (2007), reproduccion
de la traduccion a lengua castellana hecha por Abel Leduox en 1863 a su
vez tomada de la edicion francesa de 1862, con ilustraciones de Gustave
Doré. Se hizo lectura de imagen, con y sin los textos escritos de estos
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libros en particular. En otras sesiones se leyeron fragmentos de cuentos
de Gianni Rodari y de Saki, con el fin de estimular el didlogo, a partir
de preguntas como: /Y si en vez de ... fuera ...? ;Qué hubiera pasado
si ...? (Qué pasaria si quitamos ...? ;Qué pasaria si de pronto (aparece,
dice, desaparece ...)? Con estos antecedentes, se abono el terreno para
que pudieran llegar otras historias. Sencillamente aparecian sin saber
cual. No se hacian anuncios desde la clase anterior, ni se daban pistas
sobre cual relato se iba a trabajar. El trabajo previo tenia como proposito
establecer algunas pautas y que poco a poco se fueron apropiando: tener
disponible un cuaderno de apuntes y de trabajo para la clase de lectura;
estar dispuestos para la escucha, en silencio y sin interferencias; tomar
apuntes durante la lectura; permitirse y permitir la participacion de otros
en sus diferentes formas durante las actividades.

Para el desarrollo de la experiencia, igualmente, se instaur6 un
elemento que se destind como herramienta de trabajo por parte del docente:
la pregunta, através de ellallevar alos estudiantes no a reconstruir la historia,
sino a navegar en lo no dicho (subtexto), como una forma de entrenamiento
que fomente la capacidad de inferencia a partir de lo enunciado en el texto.
La pregunta no solamente se plantea como la frase interrogativa con el fin
de obtener una respuesta, sino también tomando lo que ocurre para crear
incertidumbre. Asi por ejemplo, la lectura se suspende en un punto preciso,
para que los estudiantes, le den continuidad o propongan un final.

Trasladar un relato de lenguaje escrito — leido a imagen fija fue uno
de los primeros ejercicios. El principio base es que para hacer ese paso de
un lenguaje a otro se requieren dos elementos fundamentales: el primero,
tener informacion clave que permita ubicar momentos, aspectos, situaciones
que sean relevantes para reconstruir la historia; el segundo, entender el relato
desde lo que dice. Ademas de la atencion, el docente requiere de dar una
interpretacion a la lectura, de modo que se permita ubicar tanto lo que es
destacable para el relato, como el sentido mismo de lo que ocurre. Es en estos
dos aspectos en los que radica la importancia no solo de la escucha activa sino
del uso de un medio en el cual se recoja la informacion (el cuaderno) y de
comenzar a tener un entrenamiento en la captura de informacion significativa
tanto para el oyente como para la reconstruccion misma de la historia.

Es importante aclarar la diferencia entre un relato oral, es decir que
corresponde a la tradicion verbalizada de una historia que va de una persona a
otra, y un relato escrito —leido. En este segundo caso el texto ha sido elaborado,
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se encuentra impreso y tiene una estructura que corresponde especificamente
a la que le da el autor o autora. Por tanto el nivel de elaboracion es diferente.
En la oralidad tradicional que va de boca en boca, la historia puede tener
variaciones, a veces casi imperceptibles, pero se depende de la version misma
del narrador para identificar lo que corresponde especificamente a la historia
y lo que es agregado por el narrador. En el caso de la lectura en voz alta de
un texto escrito, cuenta la capacidad histrionica del lector — narrador. “Juan y
la habichuela magica”, en la versién de Roald Dahl (adaptado en 2018), fue
el relato utilizado para este ejercicio. La lectura tuvo en cuenta variaciones
del ritmo de lectura (lento, rapido, pausas y silencios), asi como el ubicar
algunas palabras que pudieran ser de dificil entendimiento para los estudiantes
(pillastre — picaro; tarambana — persona alocada de poco juicio; pasmarote
— embobado; mastuerzo — torpe; granuja — bribon, picaro). Cuando se aclara
lo que corresponde a cada una de las palabras se vuelve a leer la frase, e
incluso se reemplaza, explicando que las decisiones sobre las palabras usadas
por el autor corresponden a diferentes motivos (sonoridad y ritmo, uso en
el contexto de esas palabras, relacion entre el texto original en inglés y la
traduccion, principalmente). Con esto se busca ayudar a construir, por parte
de los estudiantes, el sentido que tienen las significaciones del texto en el
contexto para profundizar en la comprension de lo que pasa.

Cuando los estudiantes realizan el dibujo (Figura 1) enfocan su
atencion en los elementos clave, relacionados con la situacion y la accion:

Figura 1 - Historieta, Juan y la habichuela magica
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Fuente: Archivo personal (2023)
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Situacion 1. Quedarse sin dinero y la orden de la mama de vender la
vaca, accion, ordenar la venta de la vaca; Situacion 2. El regreso de Juan con el
producto de la venta (una habichuela), accion: Juan mostrando el pago y la mama
reclamando; Situacion 3. El enojo de la mama y el desprecio por lo obtenido con
la venta, accion: mama arrojando la habichuela tirandola al huerto; Situacion 4.
La germinacion de la planta gigante, accion: Juan cerca a la ventana y la planta
gigante germinada; Situacion 5. Juan sefialando cdmo la planta tiene hojas de oro
en la parte superior, accion Juan trepado hablando con la mama; Situacion 6. Juan
va en busca de las hojas de oro, descubre que hay un gigante y regresa, accion: Juan
descendiendo asustado contando lo que vio; situacion 7. El reto de Juan a su madre,
que esta poseida por la ambicion, para que vaya ella misma por el oro, accion: la
madre trepa el arbol; situacion 8. El gigante olfatea a la madre y la devora, accion:
Juan escuchando las palabras del gigante después de engullir a la madre de Juan;
Situacién 9. Juan obtiene el oro después de bafiarse para no ser olfateado por el
gigante, accion: Juan en un bafio elegante terminando de arreglarse.

En la historieta se omiten detalles, algunos formales por ejemplo, la mayoria de
los rostros no tienen o0jos, nariz ni boca, sin embargo aparecen cuando se quiere resaltar la
tristeza de Juan antes de girar y ver que la planta ha germinado (ver Figura 2), la vaca si los
tiene (ver Figura 2), no se muestra al gigante (la historia lo menciona pero no lo describe).

Otra tipo de omision es de situaciones, por ejemplo la golpiza de la
mama a Juan por dejarse engafiar; cOmo se manifiesta la ambicion de la mama
cuando Juan le sefiala las hojas de oro y da la orden de trepar para bajar todo
el oro; cuando la madre esta trepando y Juan la observa (estd la mama pero no
aparece Juan) (ver Figura 2).

Figura 2 - Detalles de la historieta
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Fuente: Archivo personal (2023)
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Como detalle a tener en cuenta es la forma como los estudiantes
adecuan términos que, si bien son conocidos, pueden ser reemplazados
por aquellos que la memoria evoca y que, aun sin conocer el significado
es usual para momentos analogos. Es el caso de la interjeccion Atiza
(sorpresa), es reemplazada por Caramba (extrafieza, enfado), aunque
escrita con V (ver Figura 3). Para el caso, es la palabra que se ajusta a la
manera en que reacciona Juan en el momento en que corrobora que su
mama ha sido devorada por el gigante.

Figura 3 - Expresion que indica la reaccion de Juan

Y

Fuente: Archivo personal (2023)

Otra forma de relacionar el texto con la imagen es a través de
una descripcion sencilla dentro de una historia, que se lee en voz alta.
En este caso se tom6 un fragmento de la historia “La sin calzones”, del
escritor German Pinzon, que hace parte de la coleccion Antologia IV
de cuentos colombianos (1974). No se leyd ni el antes ni el después de
la descripcion, solo el fragmento, como tampoco se hizo mencién a la
historia, de modo que la atencion se centrara solamente en lo que se
requeria. Se trata de un objeto (nevera), que para la época resultaba un
electrodoméstico suntuoso y extrano:

Eso era una nevera. La sefiora Concha habia tenido una igualitica.
Alla en mi pueblo. La prima Chaba, que estaba alla de sirvienta, la meti¢
un dia a la casa en la punta de los pies para mostrarsela. La tenian en la
sala, debajo del Sagrado Corazon.

— (Aja? ;Y eso que llaman?

— Es una nevera.

Pues esta es mucho mas grande, toda pintada de azul, linda, pues.
Parecia un gran pedazo de agua endurecida, lleno de claridad, iluminan-
dose suavemente desde adentro, donde habian puesto una enorme vara de
salchichon gruesa como un brazo. Pero el duefio estaba ahi.
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Junto al salchichon los tomates hinchados entre su pellejo lustroso.
Un tomate se parte en dos con un cuchillo y salen las entrafias mojadas
y rojas, temblorosas, siempre frias para la sed. Y naranjas. Naranjas
grandotas, como las de mi pueblo, doradas, naranjas de candela oscu-
ra. Podia comer naranjas grandotas todos los dias, cada rato. (Pinzon,
1974, p. 53-54).

En la historia este apartado sirve de transicidén y enriquece la
narracion, en el antes: “separd las dos masas compactas de pelo, pegado
por la lluvia sobre los ojos y luego, friolenta, al amparo tibio del
panolon” (p. 53), y el después. Se van utilizando elementos para crear
una analogia entre el frio, la lluvia y lo que le pasa al personaje en ese
momento: “la mano se enderez6 rapida con una punta del pafiolon, pero
ya la lagrima escurria por el filo de la quijada, alli temblaba y por fin se
desgajo como una fruta deshecha, como una naranja podrida, como una
naranja de lagrimas” (p. 54).

Los estudiantes toman apuntes de acuerdo a la manera en que
relacionan lo que escuchan, imaginan y consideran fundamental (Ver
Figura 4):

Figura 4 - Descripcion toma de apuntes
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Fuente: Archivo personal (2023)

Con esta informacidn personal se procede a elaborar el dibujo. Los
elementos que se mencionan van haciendo parte de lo que se representa.
Esta manera de relacionar el texto con la imagen, permite entender mejor
a donde dirigen la atencion los estudiantes cuando se hace la descripcion.
Por una parte en la totalidad de los dibujos esta la nevera, una mujer, el
salchichodn, las naranjas y los tomates (ver Figura 5). En otros ya empiezan
a aparecer las diferencias sobre el vinculo entre lo que se escucha, se
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conoce y puede ser traido a la memoria como imagen y se traslada al dibujo
(sagrado corazdn), o porque la accioén de cortar un tomate es importante
y se incluye, asi mismo el color de la nevera, e incluso la aparicion de un
personaje que ofrece una naranja (Figura 5).

Figura S - Dibujos de la descripcion
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Fuente: Archivo personal (2023)

Se puede apreciar que hay elementos comunes como la forma de la
nevera electrodoméstico o la mona de la sefiora (tipo de peinado comun
en los pueblos y de las personas mayores) y los alimentos (salchichon,
naranjas, tomates). La historia hace referencia a una nevera de exhibicion
que esta en una tienda, pero como no es claro en el relato, en la imagen
mental los estudiantes se quedan con la informacion de la comparacion.
La idea por tanto no es clara de qué tipo de objeto se trata, por lo que
resulta fundamental entender para la comprension, desde la escucha, es
que se echa mano de lo que permite resolver lo que se quiere representar,
asi esto genere vacios y tenga incidencia en la manera en que se interpreta
el contenido y el significado de un texto. Sin embargo, se resalta que lo
fundamental se encuentra presente.

Los dos ejercicios anteriores, han sido complementados con otros
en los que la escritura se hace presente o se complementan escritura y
representacion grafica, como el realizado con el cuento “Donde comienza
el mundo”, de Truman Capote. Después de interrogar la historia y de
analizar la manera en que se cuenta, se les pide a los y las estudiantes que
cuenten un suefio que hayan tenido en clase y lo dibujen (ver Figura 6).

En todos los casos las experiencias estuvieron mediadas por la
lectura en voz alta por parte del docente. Esto permite tener el control de
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la dicciodn, del ritmo de lectura, de la interpretacion de las situaciones, del
juego con las tonalidades y las voces. Asi mismo la pregunta, para ampliar
la intencidén comunicativa del texto. Para una siguiente etapa, lo realizado
busca que los estudiantes tengan instalado un prototipo de lectura que
puede ser ajustado a las condiciones de cada historia y las posibilidades y
capacidades de los y las estudiantes, de modo que la lectura oral no sea un
simple ejercicio de descodificacion del texto escrito, sino que se logre una
conexion emocional con los relatos.

Figura 6 - Suefios, donde comienza el mundo
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Fuente: archivo personal (2023)

LITERATURA, MOVIMIENTOS Y PENSAMIENTO.

Hilo conductor: Literatura, imagen y pensamiento espacial.
Meta de Comprension: El estudiante comprende la relacion
movimiento-imagen en el plano cartesiano y lo vincula con la literatura.

Descripcion de la experiencia:

Para esta experiencia se articulan dos asignaturas matematicas y lengua
castellana. La matematica se ha considerado como un tipo de conocimiento
infalible, netamente operativo de repeticiones memoristicas. Por el contrario,
se le debe reconocer como una “construccion falible y social [...] un proceso
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de indagacion y acercamiento al conocer, un campo de creacion e invencion
expandiéndose continuamente, no un producto terminado” (Secretaria de
Educacion Distrital. 2007, p. 25). Es decir, una forma de pensar el mundo
para entender algunos fendmenos de la realidad. Lo que se pretende con el
pensamiento matematico es disefiar experiencias que inviten al estudiante a
hacer matematica “estas experiencias son invitaciones a pensar, a dialogar,
a debatir” (SED. 2007, p. 29).

Pero el pensamiento matematico se despliega en varias formas de
pensar matematicamente: pensamiento numeérico, hace alusion a los sistemas
numeéricos (naturales, enteros, racionales y reales) y lasrelaciones y operaciones
que se establecen y realizan entre ellos; pensamiento métrico, cuyo vinculo se
da con la medida de magnitudes teniendo en cuenta algunas propiedades de
los objetos (peso, extension, etc.), pero también sirve para comparar hechos
entre objetos (momento de ocurrencia, duracion de lo ocurrido); pensamiento
variacional-algebraico,que tiene que ver con el estudio sobre la forma en
que se da la variacion de dos o mas conjuntos de niimeros o magnitudes,
situaciones de variacion entre una o varias magnitudes bien sea en fendémenos
reales o imaginarios; pensamiento estadistico y aleatorio, que esta basado en
el principio de incertidumbre, de modo que se pueda organizar e interpretar
informacion en torno a sucesos que responden a diversidad de causas y
cuyos resultados son impredecibles, de modo que ante esto se puedan tomar
decisiones; pensamiento espacial, relaciona las experiencias con objetos
fisicos (incluido el propio cuerpo), las formas de representacion grafica y
simbdlica de ellos, su localizacion, cambios de posicion, cambios de forma y
en general a las modificaciones que tengan (Secretaria de Educacion Distrital,
2007, p. 56-76). Es en este ultimo tipo de pensamiento, el pensamiento
espacial, al que se refiere esta experiencia.

La actividad se plante6 en torno al concepto de reflexion
entendido en su doble connotaciéon, como imagen-reflejo en un plano
(matematica) y como acto del pensamiento para profundizar en la
comprension de un texto literario. Matematicamente, la reflexion
considera tanto la localizacion como la posicién en la que se encuentra
un objeto. Esta posicion puede ser relativa o generalmente es relativa,
por el movimiento que pueden tener los objetos en cualquier momento.
Se representa graficamente la vision que se tiene de un objeto y su
ubicacion en un determinado lugar en el espacio. Inicialmente se toma
como referente la ubicacion y colocacidon del propio cuerpo en el espacio
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con respecto a si mismo en un lugar — plano (aula, patio): arriba — abajo,
adelante — atras, derecha — izquierda; pero también la ubicaciéon con
respecto a otros objetos: cerca - lejos. Siendo practicas permanentes,
cotidianas que hacen parte de las actividades diarias de clase, de casa,
en el parque, se busca que, desde la experiencia y la vivencia personal,
se logre construir una abstraccién grafica matematica del plano y de
su ubicacion. Se parte de los principios del plano cartesiano: eje X
(horizontal) — eje Y (vertical) y las relaciones alfabética y numérica
correspondiente a los valores con que se designan las rectas para ubicar
los pares ordenados de un determinado punto de interseccion. La
ubicacidn visual de estos puntos en el plano permite completar la parte
de la figura que hace falta (ver Figura 7) y corresponde al principio de
reflexion-simetria, permitiendo afiadir la parte de la imagen que falta
a partir del modelo dado. No es necesario dar las parejas ordenadas,
porque se trata de un ejercicio de observacion y copia, en este caso, la
imagen incompleta se muestra en el televisor, los estudiantes elaboran
las cuadriculas en el cuaderno y reproducen la imagen.

Figura 7 - Reflexion, imagen modelo y terminada
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Fuente: Archivo personal (2023).

Terminado el trabajo, se procede al otro ejercicio de reflexion: escrita. Se pidid
a los estudiantes que consultaran historias que involucraran al leébn como personaje
principal, para ser leidas en clase, las tnicas que se presentaron fueron las fabulas E/
leon y el ciervo 'y El leon y el raton. Para propiciar la reflexion en torno al texto literario
se utilizo la pregunta como herramienta. Interrogar el texto desde su significado, sobre

aquello que no dice, pero es importante saber para entender mejor lo que ocurre. El
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ejercicio de interpretacion del texto se hizo por parejas, vinculando la ensefianza de la
fabula con la pregunta elaborada, lo que permitié trascender la moraleja. El proceso y
resultado se escribi6 en el cuaderno (ver Figura 8).

Figura 8 - Fabula y ejercicio de reflexion escrita
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Fuente: Archivo personal (2023)

Las preguntas elaboradas, en el ejemplo de la fabula £/ ledn y el raton, muestran
que hay varias posibilidades de indagacion mas alla de lo que dice el texto. Para ilustrar
estauna de ellas “; Por qué le temian al leon cuando el (sic) esta (sic) sereno y tranquilo?”
(Figura 8). Esto permite entender que hay una percepcion sobre la manera en que se
constituyen las formas de relacion entre las personas y las reacciones ante una situacion.
Se entiende que si no hay una accion de provocacion, miedo o agresion, no se requiere de
una reaccion ante ello. Pero al mismo tiempo cuando ocurre la provocacion o agresion,
lo que se puede esperar es una reaccion natural a la molestia. La fabula de Esopo inicia
precisamente con la tranquilidad y posterior reaccion ante la provocacion “Dormia
tranquilamente un leén, cuando un ratén empezd a juguetear encima de su cuerpo.
Desperto el leon y rapidamente atrapo al raton”. Sin tener que entrar en los detalles
respecto a que es connatural la relacion presa — depredador y que en ello no median
sentimientos, los estudiantes pasan al sentido de humanizacién de lo que ocurre (el objeto

mismo de la fabula) y vinculan la relacion entre la respuesta y el contenido de la historia,
desde lo que implica la diferencia: “La enseflanza que nos deja esta fabula es no rechazar
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auna persona por sus caracteristicas fisicas y personales y aceptarlo como es, asi sea otra
persona que no es igual a ti”” (Figura 8). Este ejercicio de lecturas figurativo matematico y
literario, busca forjar un tipo de lectura que trascienda lo literal. La comprension requiere
de una profundizacion en lo que se plantea para llegar a interpretaciones mas ricas sobre
lo que es la condicion humana y que haya una identificacion entre lo que se lee y la
experiencia personal.

El otro ejercicio realizado requeria ubicar con precision las parejas
ordenadas en el plano cartesiano para que los estudiantes “descubrieran” el dibujo
de un conejo. Se utiliz6 en el eje X, los numeros de 0 a 16 y en el eje Y, las letras
de la A hasta la P, trazaron las lineas para formar la cuadricula (ver Figura 9). Una
vez establecidas las intersecciones se hicieron los trazos. Los y las estudiantes
desconocian la imagen escondida del conejo — liebre, hasta cuando fueron uniendo
los puntos. Para el ejercicio individual se siguié la direccion de lectura de las

parejas ordenadas en el sentido: izquierda — derecha; abajo — arriba es decir: A,4;
A.6; B,3; B,7; C,4; C,8 ...

Figura 9 - Elaboracion del conejo, plano cartesiano
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Fuente: Archivo personal (2023)

Una vez lograda la imagen, se procedid a describir de forma oral
este animal, morfologia (orejas largas, patas cortas, ojos grandes, etc.) y de
comportamiento (silencioso, huidizo, veloz.. etc.). Se buscaron narraciones
en las que la liebre o el conejo fueran personajes. Las fabulas de Esopo
fueron las mas comunes: La liebre y la tortuga, El conejo y la zorra, La liebre
y el leon (Figura 10). Mediante la lectura en voz alta se busco establecer las
diferencias del personaje conejo-liebre en las historias. Por ejemplo, en la
Liebre y la tortuga, la liebre logra un propdsito dadas las circunstancias que

la favorecen. En La zorra y la liebre, la liebre es victima de su ingenuidad.
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Se pidid que hicieran tres preguntas al texto en procura de indagar aspectos
que vayan mas alla del relato con el fin de fortalecer la inferencia.

Figura 10 - Fabulas presentadas por los estudiantes
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En La liebre y la tortuga, las preguntas sefialan por una parte la comparaciéon
entre dos competidores en condiciones similares, aun cuando contrarios: la liebre
(presa) y el jaguar (depredador). La pregunta se hace como si el jaguar fuera
un personaje, posiblemente por la manera en que se utilizan los articulos, en
este caso el jaguar, indicaria que es parte de la historia. El articulo a usar seria
indeterminado: un. La pregunta hecha es: ;Por qué la liebre no competia con él
[un] jaguar? (Figura 11) Para los nifios el jaguar existe como referente quizas de
los programas de television y es evocado para el momento. Independientemente de
que uno es cazador y el otro presa, para la historia no cuenta este vinculo, cuenta
el sentido de competencia desde un atributo comun /a velocidad. La otra pregunta,
nuevamente sefiala la idea de competencia en igualdad de condiciones, en este caso
entre tortugas ;Por qué la tortuga y las otras tortugas no hacian una carrera? Se
omite que en la historia no era la tortuga la que estaba retando a la liebre. Lo que
para ellos resulta fundamental es la desigualdad que se da entre los competidores.
En ambos casos se busca equilibrar, para evitar una ventaja explicita donde se

anticipa el ganador.
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Figura 11 - Preguntas hechas a la fabula
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Fuente: Archivo personal (2023)

En comparacion con el ejercicio anterior de reflexion (ledn), la relacion
pensamiento —espacio cambia, porque no se trata de deducir laimagen, sino de descubrirla,
al relacionar la continuidad de los puntos de interseccion. El nivel de dificultad para la
elaboracion tuvo en cuenta los posibles tropiezos de percepcion para la ubicacion. El
objetivo era lograrlo de forma precisa, por esto se hizo en un cuaderno cuadriculado,
la distancia entre los puntos era de dos cuadritos del cuaderno, de tal manera que cada
cuadricula tuviera un tamafio de 1 ™,

Lamanera de presentar el plano cartesiano en los dos ejercicios tiene diferencias
que contribuyen al desarrollo del pensamiento espacial. En el primero prima la inferencia
y en el segundo, el andlisis. Propiciar la ubicacién de una imagen complementaria
(leén) y elaborar la imagen siguiendo la secuencia de parejas ordenadas (liebre) genera
expectativa por el resultado. En lo que respecta a la literatura, la estrategia de preguntar
lo que no dice el texto, es una herramienta que vincula lo conocido y lo que esta
por descubrir; un poco lo que sucede con la imagen del ledon que se debe completar.
Por otra parte, la exploracion de posibles respuestas se asemeja a descubrir la liebre.
Porque no se sabe a donde van las relaciones entre lo que sucede en la historia y lo

que se pregunta porque no se cuenta en ella; a su vez, como analogia de los puntos de
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interseccion para desvelar la figura de la liebre. El pensamiento espacial, como saber,
y la literatura pueden ser un complemento entre lenguajes que pocas veces dialogan.
Amerita una mayor exploracion en las multiples posibilidades que esta experiencia

ofrece como herramienta pedagdgica.

A MANERA DE CONCLUSIONES

La lectura es un ejercicio, que en el caso de los nifios y nifias que no han estado
vinculados con la literatura requiere de enfatizarse desde la oralidad y complementarlo
con la escritura, la actuacion a la que hace referencia Cassani (2005). La escuela no
tiene el vinculo con la literatura mas alla de algunos cuentos ilustrados, la poesia
infantil (limitado en autores) pero principalmente las fabulas, por la enseflanza que
dejan. Es de resaltar que el area de lenguaje se centra en dos aspectos de la lectura: la
decodificacion (lectura correcta de palabras y la continuidad de la lectura) y la gramatica.
Paraddjicamente en la gramatica relacionada con la escritura, se incluye la revision del
contenido desde la formalidad (personajes, época). Lo anterior busca que los estudiantes
se relacionen con los géneros literarios (lirica, narrativa y dramatica), sin ahondar en lo
fundamental: la comprension que favorezca la produccion teniendo en cuenta el sentido
y la intencion comunicativa que subyace en cada uno de ellos y que se hace de diferentes
maneras e igualmente se puede representar utilizando diversas formas de escritura. Por
tanto, lo que se busca a través de estas propuestas es subsanar un poco estas falencias
y abrir el espacio para propiciar una mirada desde lo que implica el aprendizaje de la
lengua y el desarrollo del lenguaje en los y las estudiantes.

La experiencia interdisciplinar se puede considerar como una propuesta
transdisciplinar, ya que rompe las fronteras mismas de las disciplinas y permite hacer
transito de conceptos de una disciplina a otra, en este transito la pregunta resulta ser
una herramienta fundamental. Por ejemplo, la lectura y las lecturas, mas alla de la
decodificacion, como se hace a través del concepto de reflexion en su doble connotacion
que vincula la matematica (movimiento en el plano cartesiano) con la literatura
(interpretacion). Lo mismo se puede decir de los sistemas de representacion: numérico
— espacial, alfabético y grafico. En cada caso se busca que la pregunta permita descubrir
lo que no esta explicito para ser “traducido” y pueda pasar de un lenguaje a otro. No
se trata de hacer el dibujo de ... sino de indagar en el subtexto para que este permita
la construccion de imagenes mentales que contribuyan a desarrollar la capacidad de
comprension. Es necesario que la lectura tenga en cuenta el sistema de codificacion de
cada sistema de representacion, preservando los elementos comunes del relato para que

el didlogo entre sistemas sea fructifero en funcion de la comprension.
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CAPITULO 14

ESTRATEGIAS DE LEITURA PARA
COMPREENDER E APRENDER COM O TEXTO

DOI: 10.29327/5410940.1-14

Luis FiLIPE BARBEIRO
CELIA BARBEIRO

INTRODUCAO

A finalidade da aprendizagem da leitura ndo se restringe a um
primeiro nivel em que os leitores sdo capazes de enunciar em voz alta ou
de reconhecer mentalmente palavras escritas ou unidades resultantes da
sua combinacao. Por sobre esse nivel e em articulagdo com ele, emerge a
finalidade de compreensao do texto, a qual estd associada a reconstru¢do
do significado textual. Esta finalidade deve projetar-se também para a
capacidade de reutilizar os significados apreendidos em novos contextos.
Nestes, adquirem relevo as situagdes em que os individuos passam a deter
eles proprios o papel de autores, escrevendo os seus proprios textos.

Para alcangar estas finalidades, a sociedade e a escola devem
proporcionar o contacto com os textos € o envolvimento em situagdes
de leitura, a fim de fomentar a descoberta das caracteristicas e funcoes
dos textos. Além dessa acdo envolvente, a escola e os professores podem
implementar, de forma intencional, estratégias que visam acelerar e
aprofundar o desenvolvimento da competéncia de leitura.

O presente capitulo tem como propdsito apresentar as atividades
focadas na leitura propostas pelo programa Reading to Learn (R2L) /
Ler para Aprender (Rose, 2012a; 2016; 2018; Rose; Martin, 2012). Na
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primeira parte do texto, apresenta-se uma perspetiva geral do programa e
descrevem-se as estratégias adotadas nas atividades em foco (a Preparagao
para a Leitura e leitura por blocos textuais e a Leitura Detalhada),
considerando o seu potencial para o desenvolvimento da capacidade de
compreensao e para a aprendizagem de recursos linguistico-textuais. Na
segunda parte, convocam-se resultados de estudos que incidiram sobre a
concretizagdo destas estratégias em sala de aula.

1 O PROGRAMA LER PARA APRENDER

O programa Ler para Aprender (Reading to Learn) corporiza as
propostas pedagdgicas mais recentes da pedagogia de base genologica ou
simplesmente pedagogia genolodgica, desenvolvida pela denominada Escola
de Sydney. Esta corrente filia-se na Linguistica Sistémico-Funcional (LSF),
assumindo a sua perspetiva de descri¢cdo da lingua em ligagdo ao seu uso
(Gouveia, 2009). Esta ligacao coloca em relevo os géneros textuais. Estes
sdo tomados enquanto padrdes de textos que se encontram organizados na
nossa cultura para cumprirem determinadas fungdes sociais ou propositos
sociocomunicativos (Fausto et al., 2020; Martin, 2009; Martin; Rose,
2008; Rose; Martin, 2012; Silva, 2018). A compreensdao dos textos,
objetivo em foco nas tarefas de leitura, deve ter em conta esta ligacdo ao
contexto em que os textos cumprem as suas fungdes, para o que apresentam
determinada estrutura e ativam recursos linguisticos ao nivel do discurso
e ao nivel 1éxico-gramatical (Gouveia, 2014; Martin; Rose, 2008). Numa
estratégia pedagogica orientada para assegurar a compreensao na leitura, a
pedagogia genoldgica traca um percurso que parte dessa ligacao do texto ao
contexto, num nivel geral, e prossegue com a revelacdo, consciencializagao
ou desconstrugdo perante os alunos dos recursos linguisticos que sdo
mobilizados no texto, em niveis progressivamente mais especificos da
organizagdo linguistica, constituindo, assim, uma abordagem topo-base
(top-down), como salientado por Gouveia (2014).

Para 14 da abordagem topo-base, a pedagogia genoldgica da Escola de
Sydney norteia a acao do professor pelo principio de “orientacdo por meio
da interag@o no contexto de experiéncia partilhada (Rose; Martin, 2012, p.
58). Este principio surge em relevo no programa Ler para Aprender (R2L).

' Original: “guidance through interaction in the context of shared experience”.

239



COMPREENSAO DE TEXTOS E ESTRATEGIAS DE LEITURA NA ESCOLA

Na orientagdo e interacao conduzida pelo professor, ¢ adotada uma
estratégia de ensino explicito, promotora da consciencializagdo e do
conhecimento sobre a lingua e sobre os textos. Essa explicitacdo assenta
numa metalinguagem, facultada pela propria corrente, que “pode ser usada
na sala de aula, para ensinar e desenvolver a literacia dos estudantes”
(Gouveia, 2014, p. 213).

O programa Ler para Aprender tem como objetivo promover o
ensino e aprendizagem da literacia, por parte de todos os alunos. Foi
delineado por D. Rose, na sequéncia de projetos anteriores de promocao
da literacia (Rose; Martin, 2012; Rose, 2011).

A abordagem R2L, ancorada no ensino de géneros textuais ou
pedagogia genoldgica, incide sobre os textos do curriculum escolar,
permitindo aos alunos desenvolver a capacidade de mobilizagdo das
leituras efetuadas nos seus recursos escolares para a aprendizagem de
conteudos e para a producao de textos escritos de qualidade em todas
as areas do curriculo, promovendo a literacia e o aprofundamento da
aprendizagem. O programa Ler para Aprender trata as diferengas entre os
alunos, ndo como (in)capacidades inatas, mas como diferengas que podem
ser ultrapassadas, através da ag¢do da escola e do professor, ensinando
a todos os alunos as competéncias de que necessitam para serem bem-
sucedidos: “Para tal, é necessario analisar cuidadosamente a natureza das
tarefas de aprendizagem e planear cuidadosamente a forma de ensinar
todos os alunos a realiza-las com éxito.”” (Rose, 2012b, p. 4).

No que respeita a compreensao da leitura (e a escrita), a pedagogia
com base nos géneros textuais centra-se na lingua e no seu uso, em
contextos culturais e institucionais, nos quais tem lugar “um ensino da
literacia que podemos definir como integrado (embedded literacy), ja que
sdo0 as competéncias de literacia assim desenvolvidas que ddo aos alunos a
habilidade, a confianca e os conhecimentos para obterem sucesso em todo
o curriculum” (Gouveia, 2014, p. 206, grifo do autor).

A pedagogia genologica assenta em trés ciclos ou niveis de agdo
e desenvolvimento do ensino-aprendizagem: o primeiro ciclo, o que
incide sobre unidades mais amplas, ¢ constituido pelas atividades de

2 Original: “This is done by carefully analysing the nature of learning tasks, and
carefully planning how to teach all students to do them successfully.”
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Preparagao para a Leitura/ Desconstrugdo do texto, Construgao Conjunta
e Escrita Autébnoma; o segundo ciclo, focado em unidades dentro do
texto, integra as atividades de Leitura Detalhada, Reescrita Conjunta e
Reescrita Individual; e o terceiro ciclo trabalha unidades mais especificas
dentro da frase e da palavra, incidindo sobre a Construgao de Periodos,
a Ortografia e a Escrita de frases. No diagrama seguinte (Figura 1), sdo
apresentados estes trés niveis, correspondentes ao ciclo externo, ciclo
intermédio e ciclo interno.

Figura 1 - Pedagogia Ler Para Aprender: os trés ciclos ou niveis de
acao

Preparagdo para a Leitura
(Desconstrugdo)

Construgdo
do Periodo

Fonte: Gouveia (2014); Rose (2012a); Rose; Martin (2012)

No primeiro nivel, o trabalho que integra o circulo externo
envolve a “explicitagdo de conhecimento linguistico relativo ao género,
a dependéncia contextual do texto e a sua organizacdo estrutural
genologicamente determinada” (Gouveia, 2014, p. 220). No segundo
nivel, o trabalho tem enfoque na “explicitacao de conhecimento linguistico
relativo as etapas de género, a organizagao dos paragrafos e a0 modo como
a informacao neles flui em ondas de periodicidade, isto ¢, em periodos
textualmente organizados em unidades textuais maiores” (Gouveia, 2014,
p. 220). As estratégias deste nivel ddao aos alunos o apoio necessario para
lerem os textos do curriculo e compreenderem, de forma pormenorizada,
com sucesso, as estruturas linguisticas neles usadas, permitindo-lhes
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utilizar, na sua propria escrita, as estruturas e formulagdes aprendidas.
No terceiro nivel, o trabalho que integra o circulo interno “centra-se na
explicitacdo de conhecimento linguistico relativamente a organizagao dos
periodos e a expressdo das relagdes logico-semanticas entre as oragdes,
ao uso e aquisi¢ao de vocabulario” (Gouveia, 2014, p. 220). Consoante o
grau de ensino no qual se implementa esta pedagogia, a explicitagdo do
conhecimento linguistico neste nivel centra-se nas possibilidades ligadas
a manipulacdo de palavras e de grupos de palavras (Gouveia, 2014).

Do primeiro ciclo de agdo, faz parte a Preparacao para Leitura,
cujo objetivo € preparar os alunos para a leitura e compreensao do texto
a ser trabalhado. No segundo ciclo de agdo, destaca-se, em relacdao a
leitura, a atividade de Leitura Detalhada, que tem como objetivo que os
alunos assentem a compreensdo dos significados textuais nos recursos
linguisticos e discursivos com que o texto ¢ construido, apropriando-
se desses recursos para as tarefas de compreensdo, em novos textos, e
também a sua reutilizagdo nos seus proprios textos.

Enquanto estratégia que atravessa o programa e surge em relevo
nestas duas atividades, encontra-se a aprendizagem apoiada (scaffolding)
que se consubstancia na preparagao para a realizagao da tarefa com sucesso
e que, alcangado esse sucesso, constitui o patamar para o aluno atingir novos
niveis de conhecimento ou aprendizagem, por meio da etapa de elaboragao.
Como referido no inicio, para fornecer o apoio e para se alcangar o nivel de
elaboragdo pretendido, desenvolve-se a interacao conduzida pelo professor
segundo o principio referido de “orientacdo por meio da interacdo no
contexto de experiéncia partilhada” (Rose; Martin, 2012, p. 58).

A complexidade das tarefas de leitura pressupde o reconhecimento
e 0 uso de padrdes linguisticos em trés niveis: ao nivel do texto, em que
se explicita o assunto e o modo como esta organizado e se explica a
estrutura das sequéncias de eventos; ao nivel da frase, no qual se apresenta
o modo como as palavras estdo ordenadas para construirem sequéncias
com sentido; e ao nivel da palavra em que se elucida o significado dos
vocébulos, por meio de definigdes, explicagdes, explicitacdes, exemplos,
relagdo com vivéncias pessoais, entre outras estratégias, € se orienta os
alunos para apreenderem os padrdes de letras que sdo reconhecidos na
decifracdo e na ortografia. O apoio a realizacdo de tarefas nestes trés
niveis e o aprofundamento da aprendizagem podem ser concretizados em
cada um deles, potenciados pela interagdo conduzida pelo professor.
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O presente capitulo foca-se na relevancia que as estratégias de leitura
assumem para compreender e aprender com o texto, na escolarizagao,
e tem como objetivo apresentar as potencialidades da implementacao
do programa Ler para Aprender (R2L) para promover e desenvolver a
competéncia leitora dos alunos, na interagdo pedagogica. Neste texto,
o enfoque incide nas atividades de Preparacdo para a Leitura e Leitura
Detalhada, enquanto estratégias promotoras da compreensdo e da
aprendizagem, tendo por referéncia a sua aplicagdo em escolas portuguesas,
na disciplina de Portugués, no nivel correspondente ao segundo ciclo do
ensino basico. No ambito da aplicagcdo do programa Ler para Aprender
(R2L), recolheram-se dados e efetuou-se a respetiva analise, sendo os
resultados relativos as atividades mencionadas convocados neste texto.

2 ESTRATEGIAS DE LEITURA NO PROGRAMA LER PARA APRENDER

Preparagdo para a Leitura e Leitura por blocos textuais

No ambito do programa Ler para Aprender, a Preparacao para a
Leitura (“Preparing for Reading”) consiste numa atividade pedagdgica
que visa, num primeiro momento, clarificar a relagdo com o contexto de
cultura de um texto, ou seja, identificar o seu objetivo sociocomunicativo.
O proposito sociocomunicativo geral estd relacionado com o género
textual: envolver ou cativar o leitor, por meio de contar ou narrar, como
acontece nos géneros da familia das histoérias; informar, que emerge
de forma saliente em textos correspondentes a explicagdes, relatorios
e procedimentos, ou em relatos biograficos e historicos; avaliar,
criticar, persuadir, em textos argumentativos ou de opinido. O objetivo
sociocomunicativo, concretizado em relacdo ao texto, € tornado presente
antes da leitura, a fim de poder ser tomado como referencial para a sua
compreensdo. A relacdo do texto com o contexto pode também passar
pela conscientizagdo do contexto de situagdo em que o texto cumpre
esse objetivo. Assim, podem ser clarificados fatores relevantes para
a compreensdo respeitantes ao campo (assunto, topico), as relagdes
interpessoais que se estabelecem entre os participantes na comunicagao
e ao modo (designadamente oral ou escrito) que ¢ utilizado.

Um segundo passo consiste na ativagao do conhecimento prévio,
sobre o qual os alunos podem construir a compreensao do texto que ird
ser lido. Muito desse conhecimento ja podera ser detido pelos alunos,
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considerando aprendizagens e experiéncias anteriores. Trata-se de o
recordar, de o eliciar e de o reativar na interacdo. Noutros casos, podera
haver componentes de conhecimento relevantes para a compreensao do
texto que os alunos ainda ndo dominam. O papel do professor sera o de
propiciar esse conhecimento, para que constitua um apoio a compreensao.

Frequentemente, em resultado das diferengas quanto as vivéncias e ao
conhecimento sobre o campo especifico do texto e também, de forma relevante,
em resultado dos desniveis de literacia dos alunos, apenas uma parte domina o
conhecimento prévio em que pode assentar a compreensao do texto. Este passo
da Preparagdo para a Leitura constitui uma oportunidade para proporcionar a
todos, antes da leitura do texto, o conhecimento que podera potenciar a sua
compreensdo. Deste modo, ficardo atenuados os desniveis iniciais e facultar-
se-a0 recursos de conhecimento para que os alunos que partiriam de uma
posicao mais desfavorecida também alcancem a compreensao.

Para a ativacdo do conhecimento significativo, o professor pode
utilizar estratégias multimodais, recorrendo a imagens e videos, preparados
ou selecionados antecipadamente, para além da interacdo discursiva que €
estabelecida. Geralmente, esta torna-se muito enriquecedora, por permitir
estabelecer a relagdo com as vivéncias e contextos dos alunos (tornando-
os significativos, valorizando-os para a compreensao do texto).

O terceiro passo ¢ constituido pela apresentagdao do resumo do texto,
por parte do professor. Este resumo ¢ feito em termos que todos os alunos
possam compreender (Rose, 2011, p. 89). Deste modo, quando o texto for
lido, ja todos estdo na posse do quadro ou esquema geral em que se organiza a
construcao do significado textual. Na apresentacao desse resumo, o professor
marca as partes estruturais, podendo servir-se da organizacao estrutural que
caracteriza o género. A realizacdo do resumo nao implica afastar a curiosidade
e a surpresa do processo de leitura. Ao apresentar o seu resumo, o professor
pode deixar lugar para estas dimensdes, pode mesmo ativa-las, deixando
aspetos em aberto, perguntas cujas respostas ficam por revelar, para que sejam
encontradas no decurso da leitura (o que dirige a atengdo para esses aspetos).

A complementar o resumo, um quarto passo pode ser dirigido
para a explicagdo de termos que o aluno vai encontrar na leitura e
que constituem palavras-chave para a compreensdo do texto. Deste
modo, quando se confrontar com elas, em vez de se debater com
a dificuldade de as compreender, confirma o significado que elas
assumem e que lhe foi anunciado.
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A estratégia de preparagdo, que ficou explicitada para a
abordagem global do texto, ¢ retomada na realizagdo da leitura
por paragrafos ou blocos textuais. Estes sdo anunciados quanto ao
seu contetido, quanto as fun¢des que realizam na estrutura textual
apresentada e quanto a ocorréncia de termos que constituem desafios
ou elementos-chave para a compreensdo do significado do texto. A
leitura ¢ realizada inicialmente pelo professor, para proporcionar
um modelo, ou por alunos, quando ja tém capacidade de a realizar
sem se debaterem a cada palavra com as dificuldades de decifracao.
A preparagdo efetuada permite que os alunos, aquando da leitura,
relacionem o que leem com a compreensdao global facultada pelo
resumo do texto.

E a partir da antecipacdo das dificuldades de compreensio que
o texto coloca e da sua selegdo dos recursos que o texto evidencia que
o professor orienta os alunos na ativacao do conhecimento necessario
para a sua compreensao € os prepara para a apreensao da sua estrutura
e do significado contextual do 1éxico, aspetos imprescindiveis para
garantir a compreensdo interpretativa na leitura. Deste modo, a
Preparacgdo para a Leitura, enquanto atividade pedagdgica, tem como
objetivo capacitar a generalidade dos alunos da turma para a leitura
e compreensao do texto e para a apropriagao de recursos linguisticos
e discursivos. O professor assume o papel fundamental, na medida
em que ele nao s6 detém os conhecimentos estruturais e linguisticos
sobre o texto, mas também estd consciente dos saberes que tém de
ser ativados para a compreensao leitora por parte dos alunos. Neste
sentido, o professor deve orientar a leitura para garantir o sucesso,
procurando evitar que os alunos se deparem com desafios de
conhecimento ou barreiras linguisticas que dificultem a compreensao
e a aprendizagem.

Ao longo da leitura ou na sua sequéncia (considerando cada
bloco ¢ a globalidade do texto), o professor vai colocando perguntas
aos alunos, segundo niveis de compreensdo diferenciados: literal,
inferencial e interpretativa. Deste modo, os alunos podem ver
confirmado o seu sucesso na tarefa de compreensdo e apreender
estratégias que relacionam a constru¢gdo da compreensao com oS
objetivos sociocomunicativos associados ao género em causa € com
os recursos utilizados no texto.
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Leitura Detalhada

A segunda atividade do programa Ler para Aprender que incide
de forma especifica sobre a competéncia da compreensdao leitora
¢ a atividade de Leitura Detalhada (“Detailed Reading”), no ciclo
intermédio (cf. diagrama da Figura 1). No seguimento da Preparagao
para a Leitura e da realizagdo da leitura do texto por blocos ou
paragrafo a paragrafo, o professor pode escolher uma passagem e
implementar a Leitura Detalhada. A escolha da passagem ¢ motivada
pelos recursos linguistico-discursivos, em relagao aos quais o professor
quer desenvolver a aprendizagem dos alunos. No ambito da atividade,
cada frase da passagem ¢ objeto de atengdo especifica colocando em
foco unidades linguisticas, correspondentes a palavras e expressoes.
A interacdo torna salientes as suas propriedades e relagdes € o seu
potencial para a construcdo do significado, no texto em causa, mas
também projetando esse potencial para outros textos, incluindo os
textos produzidos pelos alunos.

O desafio fulcral que ¢ colocado aos alunos na Leitura Detalhada
consiste na tarefa de identificacdo de palavras ou expressoes, a partir de
pistas fornecidas pelo professor. Estas pistas concretizam a estratégia
de apoio a realizagdo da tarefa com sucesso, de uma forma alargada,
no conjunto dos alunos. O sucesso alcangado, por sua vez, constitui o
patamar para se aprofundar a aprendizagem, por meio da elaboragdo do
conhecimento relacionado com as unidades identificadas.

A atividade consubstancia-se nos passos seguintes, tendo como
referéncia cada frase da passagem sobre que incide a atividade: (i) a
preparacao da frase, com referéncia ao seu contetido, que ¢ anunciado,
explicitado; (i1) a sua leitura pelo professor; (iii) o fornecimento pelo
professor de pistas para a realizacdo da tarefa de identificacdo das
palavras (estas pistas que remetem para as palavras a identificar podem
ser semanticas ou concetuais, mas também podem recorrer a elementos
posicionais — o que dirige a atengdao dos alunos para determinados
locais da frase e alarga a probabilidade de todos realizarem a tarefa de
identificagdo com sucesso); (iv) a formulagdo da pergunta que solicita a
identificacdo, de acordo com a pista fornecida, (v) a resposta por parte
do aluno, ou seja, a realizacdo da tarefa de identificagdo da palavra ou
expressdo — a resposta verbal é complementada por meio do realce
colorido da palavra na folha com o excerto que os alunos t€ém na sua
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frente; (vi) a avaliacao/feedback pelo professor em relagdo a resposta dada
e, no final, (vii) o passo correspondente a elaboracdo, no qual se efetua o
aprofundamento da aprendizagem.

Ao participarem na atividade de Leitura Detalhada, os alunos
reconhecem mentalmente as palavras ou grupos de palavras a partir dos
seus significados, no contexto da frase, tornam-nos salientes, a medida
que os vao identificando, realgando-os, por meio de um marcador
colorido, e, para desenvolver a aprendizagem, no passo correspondente
a elaboragdo, o professor explica ou explicita os significados em causa,
através da apresentacdo de definicdes ou do recurso a sindnimos e
parafrases; enuncia ou elicia a indicagdo das propriedades das unidades
linguisticas identificadas, ativando a consciéncia metalinguistica e a
utilizagao da metalinguagem; e estabelece a relacdo com as vivéncias
dos alunos, que poderdo ser objeto de breve apresentacdo e discussdo.
A elaboragdo pode, por conseguinte, desenvolver o conhecimento em
relagdo ao que se refere a palavra ou grupo de palavras realgadas, ou
em relagdo as propriedades das unidades linguisticas que expressam o
conteudo referido (Rose, 2011, p. 90).

Por meio da Leitura Detalhada, todos os alunos sao capazes de ler
e compreender em profundidade o excerto selecionado e de reconhecer
as opgoOes linguisticas do autor na construgdo do texto, adquirindo
competéncias as quais podem recorrer aquando da leitura de outros textos
(Rose, 2011) e aquando da construgdao dos seus proprios textos. O passo
final da elaborag¢do coloca em evidéncia os objetivos de ensino, para os
quais os passos anteriores constituem pontos de apoio. O facto de estes
objetivos serem integrados na atividade e na leitura do texto e do excerto
permite ao professor estabelecer a relacdao entre aquilo que os alunos ja
sabem e 0 novo conhecimento que se pretende que os alunos adquiram
(“a resposta dos alunos ¢ o ponto de partida que permite ao professor
fazer a ponte entre o que os alunos ja sabem e o novo conhecimento
que constitui o objetivo da aula™ (Rose; Martin, 2012, p. 142)). A
atividade de Leitura Detalhada, de acordo com Gouveia (2014), permite
“a compreensdo e aquisi¢ao de estratégias de construcao textual (...) e

3 Original: “the students’ response is the stepping stone that allows the teacher to bridge

from what students already know to new knowledge that is the goal of the lesson”.
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o dominio e a compreensao das funcionalidades de uso das unidades e
estruturas gramaticais” (Gouveia, 2014, p. 223). David Rose considera
esta atividade pedagogica (tal como as de Reescrita, também no ciclo
intermédio) como “os motores turbo do programa Ler para Aprender’™
(Rose, 2012¢, p. 1).

As potencialidades da Leitura Detalhada, assim como da Preparacao
para a Leitura, estardo em foco na secgdo seguinte, que se baseia na
concretizagdo destas atividades em contexto de sala de aula.

ECOS DAS PRATICAS

A apresentacdo dos principios do programa Ler para Aprender
e a descricdo das atividades dirigidas para a leitura que o programa
propde apontou potencialidades. Nesta sec¢do, dirigiremos o olhar para a
implementagdo dessas estratégias, na pratica pedagogica, tendo por base
dados recolhidos numa escola portuguesa, na qual se colocou em pratica
o programa Ler para Aprender.

Participantes

A escola em que se aplicou o programa localiza-se na cidade de
Leiria, no centro de Portugal, sendo uma escola que recebe alunos quer
da cidade, quer das zonas semiurbanas e mesmo rurais em seu redor. A
populacdo estudantil é, assim, muito diversificada quanto a sua origem
social e nivel economico das familias. No conjunto das escolas da cidade,
¢ a escola em que essa diversidade ¢ mais elevada, o que também acontece
com o nimero de alunos de nivel sociocultural mais baixo.

Embora a aplicagcdo do programa tivesse envolvido mais turmas,
aquelas em que foram recolhidos os dados que aqui serdo tidos em conta
correspondem a duas turmas do 5.° ano de escolaridade. Uma das turmas
era constituida por 25 alunos e outra por 19, perfazendo um total de 44
alunos. O programa foi implementado na disciplina de Portugués. As
aulas foram lecionadas por trés docentes: a professora titular das turmas
(P1) e duas professoras estagiarias que se encontravam a realizar a pratica
pedagogica (P2 e P3) (cf. C. Barbeiro, 2017; 2020a; 2020b; 2021).

4 Original: “the turbo-charged engines of the Reading to Learn program”.
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Recolha, tratamento e analise de dados

A interacgdo ocorrida durante as aulas foi objeto de registo dudio
e, nalguns casos, também de video. Apos esse registo, procedeu-se
a transcrigdo da interacdo. Na transcri¢do de cada aula, a que foi
atribuido um numero (Aul, Au2, etc.), foi identificada a autoria
das intervencdes, designadamente se se trata de uma intervenc¢ao do
professor (P), de um aluno (A) ou de dois ou mais alunos (AA). A
transcri¢cdo verbal foi complementada com observagdes relativas ao
contexto pedagogico da aula.

Os dados que aqui serdo tidos em conta referem-se as aulas
em que foi realizada a leitura da obra de literatura para a infancia
e adolescéncia A Floresta, da escritora portuguesa Sophia de
Mello Breyner Andresen. As transcrigdes analisadas referem-se a
cinco aulas, integradas no trabalho que incidiu sobre excertos dos
capitulos terceiro (“Encontro com o ando”), quarto (“A batalha™) e
oitavo (“O sitio do tesouro”): Aul (P3), Au2 (P2), Au3 (P1), Au4
(P1), Au5 (P1). Sublinhe-se que este conjunto de aulas ocorreu no
inicio da implementag¢do do programa R2L, ou seja, na fase em que as
professoras estavam a comegar a apreender as estratégias propostas
pelo programa.

No que respeita a Preparagdo para a Leitura, a analise
pretendeu observar como ¢ que os professores colocaram em
pratica a atividade, designadamente quanto a presencga dos
passos propostos, ao conhecimento ativado e a explicitacdo
lexical. Foi ainda considerada a realizacao da leitura paragrafo
a pardgrafo e o tipo de perguntas colocadas no seu decurso ou
na sua sequéncia. Em relagdo a Leitura Detalhada, a andlise
incidiu também sobre a sua concretizagdo, especificamente em
relagdo a presenca dos passos previstos, ao nivel de sucesso na
tarefa de identificacdo, as pistas que sdo dadas e as vias que sdo
exploradas para o aprofundamento do conhecimento no passo
da elaboracgao.

Apresentagdo de resultados

Preparacao para a Leitura e Leitura

O Quadro 1, que retoma os resultados de C. Barbeiro (2017), revela
o resultado da analise quanto a presenca das estratégias discursivas,
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referentes as atividades de Preparacao para a Leitura/Leitura, nas aulas de
Portugués que constituem o corpus da presente investigagao.

Quadro 1 — Preparacio para a Leitura e Leitura do texto

“Encontro | » | “O sitio do
~ , | “Abatalha v
Textos (excertos de A floresta) com o anao (cap. IV) tesouro
(cap. TIT) p- (cap. VIII)
Professor [ P3 P1 P2 P1 P1
Aula| Aul | Au3 | Au2 | Aud Aus
Ativacdo d hecimento advind
! ivagio do conhecimento advindo v " / / v
os capitulos anteriores
Ativagdo d heciment
ivagio do conhecimento v v " " v
enciclopédico
Resumo do texto 4 v v/ v/ v
Explicitagao lexical V4 v/ v/ 4 4
Leitura paragrafo a paragrafo v v v v v
Perguntgs de compreensao literal, Y Y " v Y
inferencial e interpretativa

Fonte: Elaboracdo propria com base em C. Barbeiro (2017)

O Quadro 1 mostra que, tratando-se do trabalho relativo a uma
obra integral, um dos eixos da ativagdo de conhecimento foca-se no
estabelecimento da relagdo com as partes anteriores da obra. Tal ndo
dispensa a ativagao de outras componentes de conhecimento, referido no
quadro como conhecimento enciclopédico. De resto, apesar de se tratar
de aulas no inicio do contacto das professoras com as estratégias do
programa R2L, os resultados mostram que todas, incluindo as professoras
estagiarias, se apropriaram delas e conseguiram leva-las a pratica, na
forma sequenciada prevista pelo programa.

No ambito da Preparacdao para a Leitura (do texto global ou do
paragrafo) além da ativacdo do conhecimento prévio, designadamente
o respeitante a leitura dos capitulos anteriores ou ao conhecimento
enciclopédico necessario a compreensdo, surge em evidéncia nesta
atividade, também para o estabelecimento e alargamento na turma do “saber
compartilhado” (Almeida, 2012), a explicitagcdo sinonimica, antonimica e
parafrastica enquanto mecanismo pedagdgico recorrente para promover a

250



COMPREENSAO DE TEXTOS E ESTRATEGIAS DE LEITURA NA ESCOLA

compreensao textual. A professora faz ou elicia essa explicitagdo, como
se observa nas interagdes abaixo, na atividade que incide sobre o terceiro
capitulo de A Floresta:’

(1)

P: aparece ainda no primeiro paragrafo/ na pagina dezasseis/ a palavra
“esbugalhados™/ “os olhos esbugalhados”/ o que é que significa?

Al: muito abertos

P: muito abertos/ arregalados/ exatamente/ que exprimem espanto/ estao
abertos por admiragdo/ espanto/ sim senhor!// E ainda aparece na primei-
ra linha “imovel”/ o que € uma coisa imovel?

A2: éndo se mexe

P: que ndo se mexe/ muito bem/ exatamente

A3: que ¢ fixo

P: fixa/ muito bem R!/ muito bem!/ pronto, parece-me que...

[Aulan.°3 —Pl1]

Sublinhe-se a preocupagdo da professora, saliente em (1), em
assinalar o sucesso das respostas dos alunos, em refor¢a-lo por meio de
expressdes como “muito bem ”

"’ (13
*

exatamente”, “sim senhor!”. Sublinhe-
se ainda que a professora procura a participagdo e contribui¢do dos alunos,
ndo se limitando a confirmar as suas respostas, mas tomando-as como
base para o alargamento da explicitagdo, por meio de novos sindnimos
e de parafrases, da sua parte, ou acolhendo contributos de outros alunos.
O facto de os alunos terem o texto na sua frente e de estar a ser

conduzido um trabalho de explicitacdo leva-os a procurar com o olhar ndo
apenas as palavras indicadas pelo professor, mas também a descobrir outras
cujo significado ndo conhecem. Podem, neste caso, aproveitar a oportunidade
para solicitar a respetiva explicitacdo. E o que se exemplifica em (2):

2)

Al: professora/ o que ¢ que ¢ um gole?

P: (...) ¢ um gole/ uma porcao que se bebe de uma s6 vez// ou seja/ €

quando tu colocas um copo/ por exemplo com agua/ a boca e metes...

Al: eu pensava que era um golo
[Aulan.®1-P3]

5 Na transcri¢do, indica-se a dura¢do das pausas por meio de /, em que uma corresponde
a uma pausa brevissima articulada com o discurso ¢ um maior nimero de barras
obliquas a uma interrup¢ao do discurso; a entoagao interrogativa e a exclamativa sio
marcadas por meio dos sinais a elas associados: ? e !, respetivamente. As maiusculas
correspondem a nomes dos alunos.
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As atividades de Preparacao para a Leitura, a anteceder a leitura
do texto ou, no seu decurso, a anteceder a leitura de um paragrafo
especifico, desencadeiam o envolvimento conversacional (“‘conversational
involvement”) que, segundo Gumperz (2002, p. 2), estd na base da
compreensao linguistica. Nestas atividades, ativa estratégias pedagdgicas
de desenvolvimento lexical, ao servigo da compreensao leitora.

No decurso da leitura paradgrafo a paragrafo, na sequéncia da
respetiva leitura (assim como também na sequéncia da leitura do texto, na
sua globalidade), o professor pode fazer perguntas, que lhe dao indicagdes
quanto a compreensdo por parte dos alunos. Essas perguntas podem
situar-se em diferentes niveis: literal, em que o significado se encontra
nas palavras do proprio texto; inferencial, em que o significado pode ser
encontrado por estabelecimento de relagdes com outras partes do texto ou
por desconstru¢do dos significados inferidos de metaforas; interpretativo,
o significado estd para além do texto, estabelecendo-se a relacio com
a experiéncia dos leitores ou com o seu conhecimento enciclopédico.
Atentemos na sequéncia que se segue:

3)

P: qual ¢ a expressao/ L/ neste paragrafo?/ diga-me qual ¢ a expressao
que indica que ela ia tdo/ tdo dvida de ver a sua casinha que...?

Al: “saltando e correndo”...

P: isso!

A2: “Isabel dirigiu-se ao pequeno bosque”

P: e mais

A3: e nem comeu o pao

P:iatdo...?

A4: ia tao apressada que mal se lembrava de comer o pao que levava na
mao

P: muito bem/ ela ia com tanta pressa/ tdo avida de ver a sua casinha/ tdo
desejosa// avida/ quer dizer desejosa/ ndo ¢?/ que nem se lembrava de
comer o pao/ o que ¢ que ela receava/ T?/ ela tinha medo de qué/ T?/ por
que ¢ que ela ia/ assim com tanta ansiedade?

AS5: porque tinha medo que a casa estivesse destruida

P: destruida/ muito bem!/ sim/ senhora!/ e agora eu quero que a A con-
tinue a leitura

[Aulan.”3 —PI1]

Na interagdo (3), a professora recorre a diversas perguntas de
compreensdo inferencial, em que os alunos deveriam estabelecer a
relagdo com a parte anterior da obra, para a compreensao da pressa da
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protagonista, Isabel, devido ao seu receio que a casa que tinha construido
estivesse destruida, o que a leva a ndo tomar o pequeno-almoco. Pelo
meio, continua a emergir a explicitagao dos significados em foco (“avida/
quer dizer desejosa/ ndo €?/”)

Leitura Detalhada

Apresentamos, de seguida, resultados oriundos da
concretizacdo da estratégia de Leitura Detalhada, em relagdo a
excertos dos textos mencionados na sec¢do anterior, na sequéncia
da Preparacdo e da respetiva leitura. Focamo-nos em resultados
relativos a apresentagao de pistas, ao grau de sucesso alcangado na
tarefa de identificagdo e as vias exploradas na elaboragao.

Refira-se, desde logo, que os multiplos passos da estratégia
e a sua sequencialidade foram rapidamente apreendidos pelas
professoras, conforme pode ser confirmado em C. Barbeiro (2017;
2020a), apesar de os resultados se reportarem as primeiras aplicagdes
do programa R2L.

Comecamos por apresentar abaixo algumas sequéncias
discursivas elucidativas da realizacao da atividade e das suas
potencialidades para a compreensao leitora. Em (4) a professora
faz a preparacao introdutoria da frase, explicitando o valor textual
do seu conteudo, ou seja, a sua contribuicdo para a construg¢do do
significado textual, e realiza a sua leitura:

)

Preparacdo — P: ora bem/ e a primeira frase que vocés tém ai/ eh...//
temos a reacdo de Isabel ao chegar junto a casa que tinha construido/ ja
tinhamos visto/ portanto/ que Isabel chega a casa/ e agora temos a reacao
de Isabel

Leitura — P: “Mas quando chegou em frente do velho tronco, sorriu de
alegria.”

[Aulan.®°3 —PI]

De seguida, apresenta pistas para que os alunos identifiquem
as palavras e expressdes que selecionou previamente. As pistas sao
geralmente focadas em aspetos semanticos; frequentemente, sao
combinadas com informagdes posicionais, dirigindo a atencdo dos
alunos para determinados locais da frase, como em (5), e potenciando,
assim, o sucesso.
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O]

Pista posicional + Pista semdntica

P: logo a seguir a esta que sublinhdmos/ estd outra que diz que eles foram
atravessados/ trespassados. ..

Al: varados?

P: varados/ muito bem!/ sim senhora!/ entao, isto de/ de ser “varado”/
nao ¢/ “eles cairam logo varados”™/ significa entdo o qué?

A2: que foram atingidos

[Aulan.°2 —P2]

Em (6), para a formulagdo da pista, além da vertente
semantica, ¢ ativada a dimensdao metalinguistica, por meio de
utilizacdo de metalinguagem em contexto. Repare-se em Pl1,
apos o feedback ou Avaliacdo em relacdo a tarefa anterior, ia
comecar a formulag¢ao pelo Foco (a pergunta), como ¢ habitual na
interagdo que caracteriza o discurso pedagdgico, mas recomeca
para apresentar a Pista: combinando informag¢ao que remete para a
fun¢do semantica (“que caracteriza”) e informag¢ao metalinguistica
(“adjetivo”).

(6)

Foco e Pista (semdntica e metalinguistica)

P: ficou/ imovel/ muda/ boquiaberta/ muito bem!/ muito bem!// € como
¢ que ficaram...?// ha uma palavra que nos diz agora/ que caracteriza/
um adjetivo que caracteriza os olhos/ como ¢ que ficaram os olhos de
Isabel/ L?

Tarefa — AA: “esbugalhados”.

[Aulan.°3 —P1]

Saliente-se, novamente, tal como aconteceu na Preparacido
da Leitura, o facto de emergir fortemente no discurso a
manifestagdo de refor¢o positivo, em relagdo ao sucesso
alcancado pelos alunos na realizagdo das tarefas. O reforgo
positivo desempenha um papel fundamental, pois quanto
melhor os alunos se sentirem em relacdo ao sucesso da sua
aprendizagem, mais aumentam a sua atencdo e empenho (Rose;
Martin 2012, p. 156).

A atividade de Leitura Detalhada estad concebida para
potenciar esse sucesso na realizacdo da Tarefa, o que ¢
confirmado pelos resultados alcancados no conjunto de
atividades em analise, apresentados no Quadro 2.
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Quadro 2 - Leitura Detalhada: grau de sucesso na tarefa de
identificacao

Professor| P3 | P2 | P1 | Pl | P1 | Total
Aula | Aul [ Au2 | Au3 | Au4 | Au5

Avaliagao: S 27 32 25 42 | 25 151
Sucesso (S) / Insucesso (N) N _ 11 2 1 1 15

Fonte: Elaboragao propria com base em C. Barbeiro (2017)

Os valores do quadro mostram o elevado grau de sucesso alcangado
na tarefa de identificacdo: em 91% das palavras selecionadas e colocadas
em foco, essa identificagdo foi realizada com sucesso por parte dos alunos,
logo na primeira resposta.

A atividade de Leitura Detalhada em relacdao a cada frase culmina
com o passo de Elaboracdo, que consiste no desenvolvimento ou
aprofundamento da aprendizagem. As vias seguidas para a elaboracao
podem ser diversas, como se mostra no Quadro 3.

Quadro 3 — Tipos de elaboracio concretizados nas atividades

Professor | P3 P2 P1 P1 P1 S
Aula| Aul | Au2 | Au3 | Aud | AuS
Sinonimia 8 19 28 15 17 87
Parafrase 13 16 8 22 6 65
Gramatical 20 9 13 13 10 65
Inferencial 17 5 25 5 7 59
Tipos de Interpretativa 3 10 1 17 8 39
elaboracdo Exemplos 1 3 2 4 2 12
Vivéncias 2 1 3 2 4 12
Ling. ndo verbal 0 1 1 0 3 5
Antonimia 0 0 1 1 2 4
Onomatopeias 0 1 1 0 0 2

Fonte: Elaboragdo propria com base em C. Barbeiro (2017)

O Quadro 3 evidencia os diversos tipos de elaboragao implementados
nas cinco atividades de Leitura Detalhada, nas quais as professoras
estabelecem um conjunto alargado de relagdes para o aprofundamento da
aprendizagem, com base em palavras e expressoes trabalhadas nos textos.
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Surgem em relevo a sinonimia, a parafrase, assercoes e questoes de tipo
inferencial, asser¢des e perguntas de tipo interpretativo e a mobilizagdo do
conhecimento gramatical.

O passo da Elaboracdo consiste, assim, num “dispositivo
conversacional” (Almeida, 2012) com elevadas potencialidades
para o desenvolvimento da competéncia lexical, a consolida¢do e
aprofundamento do conhecimento metalinguistico e o desenvolvimento
da capacidade inferencial e interpretativa (C. Barbeiro, 2017; 2020a;
2020b). De forma ampla, as vias de elaboragdo podem explorar as
diversas dreas do conhecimento em que se desenvolve a aprendizagem
e dao lugar, na interagdo estabelecida, a apresentacdo das vivéncias
dos proprios alunos. Na interacdo da aula, a Elaboracdo constitui
uma estratégia de intenso “envolvimento conversacional” (Gumperz,
2002; Almeida, 2012) e, também, de envolvimento emocional ou
“envolvimento interativo” (Tannen; Wallat, 1993) (cf. C. Barbeiro,
2017, 2020a).

CONCLUSAO

O desenvolvimento da competéncia de compreensdo leitora
ndo ¢ uma finalidade que se situe apenas na esfera de cada aluno.
A leitura comegou por ser para muitos, ainda antes da escola, uma
acdo partilhada, colocando em interacdo o adulto (geralmente, um
familiar) e a crianca. A aprendizagem da decifracdo ndo completa o
ciclo da leitura e os desafios trazidos pela compreensido dos textos,
que podem apresentar niveis elevados de complexidade, requerem
estratégias que potenciem esse desenvolvimento. A a¢do da escola
e do professor pode trazer para as aulas as potencialidades da
interacdo, colocando-a ao servico da promog¢ao da competéncia
leitora.

Como se mostrou na explanagdo efetuada na primeira parte
deste capitulo, as atividades do programa Ler para Aprender focadas
na leitura (Preparacdo para a Leitura/ Leitura por blocos textuais
e Leitura Detalhada) fundam o desenvolvimento da competéncia
de leitura na agdo que o professor pode conduzir em aula, assente
no principio ja referido de “orientacdo por meio da interacdo no
contexto de experiéncia partilhada” (Rose; Martin, 2012, p. 58).
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Nessa acdo, o apoio a realizacdo da tarefa desempenha um papel
fulcral. As estratégias de interagdo sdo delineadas e desdobram-se
em passos para fornecer esse apoio e para transformar o sucesso
alcancado em patamar para o aprofundamento da aprendizagem.
Esse aprofundamento comega com a realizacdo da propria tarefa com
sucesso, pois a estratégia de interagdo e apoio permite aos alunos ir
além dos seus limites prévios; como salienta D. Rose, as estratégias
do programa “dao o apoio necessario para que todos os estudantes
leiam um texto exigente.”® (Rose, 2012, p. 18).

Os resultados convocados na segunda parte, provenientes
da concretizagao das atividades de Preparacdo para a Leitura/
Leitura por blocos textuais e Leitura Detalhada, confirmaram
o nivel elevado de interagdo que apresentam. Essa interacao
consubstancia-se enquanto estratégias de apoio ao sucesso nas
tarefas de compreensdo do texto que esta a ser lido e também
enquanto estratégias de alargamento da aprendizagem segundo
uma esfera ampla de conhecimentos, com os quais se estabelecem
relagdes, no ambito da elaboragado.

O aprofundamento prolonga-se para além do texto em causa,
com a capacitacdo dos alunos para responderem aos desafios
da leitura de novos textos, perante os quais vao mobilizar
recursos léxico-gramaticais aprendidos e reativar estratégias
de desconstrucao textual que desenvolveram nas atividades do
programa. O aprofundamento da aprendizagem projeta-se ainda
para a competéncia da escrita, uma vez que, nessa vertente, o
programa funda na leitura a apropriacdo de recursos para que 0s
alunos os possam reutilizar nos seus proprios textos (L. Barbeiro,
2020; Gouveia, 2014).

¢ Original: “give enough support for all students to read a challenging text”.
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OrtiLiA SoUsA

INTRODUCAO

Este capitulo foca um problema de leitura observado numa turma de
4.°ano do 1.° Ciclo de Ensino Basico que viveu o 1°e 2° ano de escolaridade
em situacao pandémica devido ao Covid-19. O grupo de alunos apresentava
fragilidades notdrias na fluéncia da leitura, em particular, na dimensdo
expressividade. Esta problematica esteve na origem de um conjunto de
atividades pedagogicas realizado no ambito da unidade curricular Pratica
de Ensino Supervisionada (PES), integrada no mestrado do Ensino do
1° Ciclo de Educacgdo Basica e do Ensino de Portugués e de Historia e
Geografia de Portugal do 2° Ciclo do Ensino Basico, da Escola Superior
de Educacao do Instituto Politécnico de Lisboa.

A leitura esta na base da maioria das aprendizagens escolares. Se um
aluno nao sabe ler ou 1é com muita dificuldade, dificilmente tem sucesso
na escola, ou acede a informacao escrita. Um leitor proficiente 1€ textos
de géneros variados, livros e outros escritos em suportes diferenciados
(papel e digital), reconstruindo sentidos explicitos e implicitos. Mas a
proficiéncia em leitura supde a fluéncia do leitor.
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A fluéncia em leitura € uma competéncia que tem vindo a ser
valorizada e ¢ definida como a habilidade de ler palavras com velocidade e
precisdo ou de ler texto com precisao, velocidade relativa e expressividade
(Borges; Viana, 2020; Esteves, 2013; Fernandes, 2021; Rasinski, 2014).
A precisdo diz respeito a decodificacdo correta de palavras, a velocidade
relaciona-se com a habilidade de decodificar sem esfor¢o e com rapidez e
a expressividade com a aplicacao de padrdes prosddicos (entoagao, ritmo,
volume) aos segmentos lidos.

A velocidade, precisao e expressividade assentam em dois pilares:
reconhecimento automatico de palavras e prosodia (Rasinsky; Rikli;
Johnston, 2009). Esta tltima ¢ informagdo fonoldgica suprasegmental,
isto €, ndo estd nas palavras escritas. A pontuacdo ¢ importante para a
prosodia, pois permite identificacdo de curvas entoacionais do tipo de
frase. Mas esta vai além da pontuacao, envolvendo ritmo e entoagao (sobre
prosodia em portugués ver Cruz-Ferreira, 1998; Frota, 2011). A prosddia
permite ao leitor atribuir sentido ao texto: dando énfase a determinado
segmento, usando entoacao exclamativa ou interrogativa, fazendo pausas,
transmitindo emog¢des no modo como I€.

Um leitor fluente 1€ em voz alta corretamente, sem esfor¢o e
com expressividade. A expressividade ¢ um preditor importante de
desenvolvimento de literacia (Holliman et al., 2017). Numa meta-analise,
Wolters, Kim, e Szura (2022) mostram a multidimensionalidade da
prosodia e concluem que esta tem um impacto moderado na compreensao.
Quando nio precisa de se concentrar na decodificacdo, o leitor tem mais
disponibilidade para compreender o texto que 1€, isto ¢, um leitor fluente
reconhece automaticamente as palavras, agrupa-as sem esforco em
unidades de sentido, e compreende o que I€.

Se o leitor nao for fluente, necessita de dar ateng@o a decodificagao de
palavras, ficando, deste modo, com menor disponibilidade para entender
os sentidos do texto. Por isso, ¢ tdo importante ensinar as criangas a serem
leitores fluentes, sendo a habilidade de fluéncia preditora de compreensao
em niveis mais adiantados de escolarizacdo (Kim, et al., 2010; Rasinsky,
Rikli, e Johnston, 2009). Assinale-se, também, que a compreensdo € a
consciéncia prosddica sdo importantes na fluéncia (Holliman et al., 2017).

A observagao da fluéncia na leitura pode ajudar os professores
a identificarem precocemente alunos em dificuldade. Além disso, a
velocidade na leitura esta relacionada com a compreensao, nomeadamente
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compreensdo de sentidos implicitos, ja que os alunos que leem mais
rapidamente frases simples sdo também aqueles que dominam processos
mais complexos de leitura (OECD, 2023).

1 A FLUENCIA NA LEITURA COMO QUESTAO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

A modelagem da leitura e as leituras repetidas sdo consideradas as
principais estratégias promotoras da fluéncia na leitura (Borges; Viana,
2020; Fernandes, 2021).

A estratégia de modelagem da leitura ¢ muito usada no pré-
escolar e ¢ importante desde os anos iniciais, uma vez que, para as
criangas se tornarem leitoras fluentes ¢ essencial que entendam o que
¢ ler com fluéncia, considerando muitos alunos que ler bem ¢é apenas
ler depressa (Borges; Viana, 2020). Desta forma, pela observacdo da
leitura de um modelo fluente, quer seja um professor, um familiar ou um
colega, os alunos comecam a perceber e a apropriar-se das diferentes
caracteristicas da leitura, compreendendo que, além da precisdo e da
velocidade, também a prosddia ¢ fulcral a fluéncia na leitura em voz alta
e na compreensao do texto. As criancas aprendem que ler com fluéncia,
sobretudo na leitura em voz alta, tem a ver com experienciar o texto
e fazé-lo descobrir a quem ouve. Nesta dimensdo, a leitura torna-se,
também, uma experiéncia estética e a aprendizagem da fluéncia pode,
deste modo, estar associada a Educagdo Literaria através da partilha de
textos pela leitura em voz alta.

De forma a complementar a modelagem, o professor pode recorrer
a leitura a pares ou em eco, estratégias derivadas da leitura assistida que ¢
considerada a ponte entre a modelagem e a leitura independente (Borges;
Viana, 2020; Rasinski, 2014). A leitura assistida ¢ uma modalidade de
leitura muito usada no primeiro ano, quando a crianga € o texto e ouve o
professor ler. A leitura a pares consiste na leitura de um excerto por um
aluno, enquanto o colega acompanha a mesma silenciosamente e, no fim,
fornece feedback. De seguida, trocam de papéis (Rasinski, 2014).

Por sua vez, na leitura em eco, o professor 1€ um segmento do texto
previamente selecionado e, de imediato, os alunos deverao repetir essa
leitura, aproximando-se o mais possivel do modelo que acabaram de
ouvir. O processo devera repetir-se para os restantes segmentos do texto.
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Como ja mencionado, a estratégia de leituras repetidas também
se revela benéfica no processo de aprendizagem da fluéncia. Esta
consiste na repeticdo da leitura de um mesmo texto até que o leitor
atinja a velocidade, precisdo e expressividade adequadas (Fernandes,
2021). A autora defende que esta estratégia apresenta melhores
resultados quando ¢ acompanhada por um feedback corretivo e
formativo por parte do professor, que forneca pistas relativas as
diferentes dimensdes da fluéncia.

O feedback corretivo pode ser ensinado, pela verbalizagdo das
dimensdes a observar, pelo ensino explicito das diferentes dimensdes
e pela modelagem, seguida de treino. Valorizando a aprendizagem
em colaboragdo, o feedback, como referido, pode ser dado por um
par. Assim, apods a leitura modelo do professor, pode haver treino
de fluéncia com feedback de um para um, em situagdo de leitura em
pares: distribuem-se excertos de um texto a cada dois alunos e estes
leem alternadamente, fornecendo feedback mutuo.

Quanto a questao da repeticao em leitura, enquanto Fernandes
(2021) refere que os leitores aprendem mais rapidamente, ¢ melhor,
realizando leitura repetida das mesmas palavras, em diferentes
contextos, Borges e Viana (2020) contrariam esta ideia ao afirmar
que ¢ mais benéfica a leitura repetida de um mesmo texto ao invés
da leitura em grande quantidade de diferentes textos.

Giasson (2000) aponta também a importancia do ensino explicito
da fluéncia em leitura pela delimitac@o de grupos sintaticos e tomada de
consciéncia da respiragdo na leitura. Assim, recomenda a segmentagao
do texto a preparar, em unidades de sentido para que os alunos
aprendam a delimitar unidades de leitura. O professor 1€ em voz alta
um trecho escrito no quadro, pergunta, de seguida, aos alunos onde
fez pausas e marca com barras verticais os segmentos identificados, de
modo a que os alunos tomem consciéncia dos grupos entoacionais a
realizar durante a leitura.

Saliente-se que todas as estratégias mencionadas se revelam
mais eficazes quando se proporciona a escolha de obras e textos
relacionados com os interesses dos alunos e que se adequem ao
nivel de ensino/leitura do leitor, devendo ter-se em consideragao se
as palavras sdo adequadas e frequentes para o ano de escolaridade
(Fernandes, 2021).

263



COMPREENSAO DE TEXTOS E ESTRATEGIAS DE LEITURA NA ESCOLA

2 AVALIACAO DE COMPETENCIAS DE FLUENCIA EM LEITURA

Quando se 1€ silaba a silaba ou palavra a palavra arrastadamente de
forma monocédrdica ¢ dificil lembrar o que se leu e, consequentemente,
ainda mais dificil processar e compreender o lido. E consensual que a
fluéncia € necessaria a compreensao na leitura. Ainda que necessaria, a
fluéncia, por si s0, ndo € suficiente a extracdo dos significados do texto,
o conhecimento linguistico cultural (Gomes, 2021) e, em particular,
o conhecimento do vocabuldrio assumem um papel fundamental na
compreensao (Sousa; Costa-Pereira, 2021).

Se a fluéncia tem um papel importante no processamento e extragao
da significacdo, entdo € necessario saber avaliar a fluéncia dos alunos
desde os primeiros anos de escolaridade de modo a intervir para ajudar a
desenvolver a fluéncia de alunos pouco fluentes e incrementar a fluéncia
dos leitores mais fluentes.

O ensino da fluéncia comega com a avaliagdo diagnostica desta
habilidade, partindo da leitura em voz alta de um texto desconhecido dos
alunos e tendo em conta as componentes envolvidas nesta competéncia:
prosddia, precisdo e velocidade. Se o texto a ler em voz alta for um texto
aferido (i.e. em que o grau de dificuldade estd controlado), uma leitura ¢
suficiente. No entanto, se o texto a ler em voz alta nao ¢ um texto aferido,
devem dar-se dois ou trés excertos diferentes de um mesmo texto e
calcular a média obtida na leitura dos excertos em questdo, na precisdo,
na velocidade e na prosddia.

A prosodia, ou expressividade, envolve informagdo variada:
entoacdo, ritmo, acentuacdo, etc.. A leitura fluente respeita a sintaxe do
autor, nomeadamente no agrupamento de sintagmas nominais, verbais,
preposicionais. Por exemplo, o aluno faz uma pausa, marcando fronteira
prosodica, entre sujeito e predicado, ou marca, com contorno entoacional,
um grupo preposicional ou uma estrutura encaixada na frase ou num
sintagma, agrupando, assim, unidades de sentido. E também um bom
indicador de fluéncia a entoagdo marcada consoante os sinais de pontuagao
e, de modo muito claro, a forma como os alunos leem os didlogos, num
trecho dialogal, reconhecendo a polifonia textual ou adaptando a voz ao
verbo enunciativo (Soares; Sousa, 2022), ou ainda, identificando estados
de espirito da personagem (ex.: tristeza, alegria, zanga, entusiasmo, etc.). A
emocao transmitida na leitura releva da compreensao e ajuda a compreender.
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Como vemos, a expressividade vai muito além do respeito pela
sintaxe. Por isso, quando a fluéncia ¢ visada, o ensino, além do treino
da velocidade de precisdo, dos sinais da pontuagdo, deve contemplar
igualmente compreensdo do texto, incluindo inten¢do do autor, estados
mentais das personagens, valor dos verbos enunciativos, etc.

A fluéncia leitora ¢ definida como ““a leitura rapida e precisa de um
texto” (Fernandes, 2021, p. 337) e pressupde a precisdo, a velocidade
e a prosddia (Borges; Viana, 2020). A aquisicao destas trés dimensdes
influencia a compreensao dos textos pelo leitor, sendo esta considerada
o objetivo final da fluéncia na leitura (Fernandes, 2021) mas reconhece-
se bidirecionalidade entre compreensao e fluéncia, dado que a primeira
também influencia a segunda (Holliman et al., 2017; Veenendaal; Groen,;
Verhoeven, 2016).

Desta forma, o ensino da constru¢do de significado de um texto
requer o conhecimento dos diferentes processos envolvidos na leitura,
incluindo a fluéncia (Viana, 2009). A autora refere que a avaliacdo destes
processos se revela uma etapa essencial durante o ensino, uma vez
que fornece ao professor informacgdes sobre o desempenho dos alunos.
Consequentemente, o professor consegue adequar as suas decisdes
pedagbgicas, almejando a progressao dos alunos.

Assim, importa entender de que modo se pode avaliar a competéncia
de fluéncia na leitura de acordo com as suas trés dimensdes. No que
concerne a precisao, divide-se o numero de palavras lidas corretamente
pelo total de palavras lidas. De seguida, multiplica-se este valor por 100,
obtendo-se a percentagem correspondente ao nimero de palavras lidas
corretamente, ou seja, o grau de precisao (Esteves, 2013).

No que diz respeito a velocidade, esta ¢ considerada um dos
indicadores mais precisos da competéncia de leitura e pode ser medido
ao dividir-se o numero de palavras lidas corretamente pelo tempo total
ocupado com a leitura, a multiplicar por 60 segundos (Esteves, 2013).

Ja no que respeita a dimensao da prosoddia, a sua avaliacdo pode
variar consoante os autores (Kaluda; Guthrie, 2008). Esteves (2013)
propoe a avaliagdo de dois componentes: ritmo e expressividade. O ritmo
avalia-se através da subtragdo de todas as falhas cometidas durante a
leitura (vacilagdes, fragmentacgdes, silabagdes e repeticdes) ao nimero
total de palavras do texto. Para tornar a expressividade objetiva, a autora
propde que se retire, ao numero total de sinais de pontuagdo do texto, o
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total de desrespeito pelos mesmos durante a leitura (i.e., o nimero de
sinais de pontuagdo do texto subtracdo do nimero de sinais desrespeitados
durante a leitura).

Assim, ainda que as trés dimensdes da fluéncia na leitura
tenham as suas especificidades e sejam avaliadas de formas
distintas, o seu ensino e consequente avaliacdo revelam-se mais
eficazes se forem abordados de forma simultanea e integrada
(Rasinki, 2006).

3 ATIVIDADES PROMOTORAS DE FLUENCIA EM LEITURA
DESENVOLVIDAS NO AMBITO DA PRATICA SUPERVISIONADA

A interveng¢do apresentada nesta secdo vem na sequéncia da
observa¢do naturalistica da leitura em voz alta dos alunos ¢ da
constatacao dos niveis baixos de fluéncia. Da observagdo emergiu
a necessidade de se proceder a uma avaliagdo mais precisa da
fluéncia, tendo-se usado o teste de Esteves (2013). Os baixos niveis
de fluéncia observados podem ser explicados, em parte, pelo facto
de esta turma ter estado em confinamento (devido a COVID 19) no
primeiro e segundo ano de escolaridade (2019-20 e 2020-21).

No teste da leitura de palavras, composto por um total de 58
palavras, os alunos desta turma de 4.° ano do Ensino Fundamental
leram, em média, 54 palavras corretamente. Relativamente a precisao
na leitura, obteve-se em média um total de 93% e na velocidade
registou-se um valor médio de 50 palavras lidas corretamente, por
minuto. Assim, ao tomarmos por referéncia as metas curriculares
de portugués, propostas por Buescu et al. (2015), verificou-se que
nenhum dos alunos atingiu o objetivo proposto de “ler corretamente
um minimo de 95 palavras por minuto de uma lista de palavras” (p.
59). Ja na prova de leitura de texto, os alunos revelaram, ao nivel
da precisao, uma média de 98% e, no que concerne a velocidade,
registou-se uma média de 84 palavras lidas corretamente, por
minuto. Deste modo, e considerando que também revelaram
fragilidades no ritmo e expressividade, afirma-se que a maioria dos
alunos ndo era capaz de “ler um texto com articulacdo e entoacao
corretas e uma velocidade de leitura de, no minimo, 125 palavras
por minuto” (Buescu et al., 2015, p. 59), como se espera no 4.° ano.
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Na sequéncia de revisao de bibliografia sobre fluéncia,
depois de refletir sobre os modelos de ensino, e considerando as
dificuldades e potencialidades do grupo, comegou-se o ensino da
leitura. Para o desenvolvimento da habilidade de fluéncia, propds-
se um conjunto de atividades integradas na gestao regular do
curriculo, nomeadamente:

» leitura em cadeia, com discussao do que € ‘ler bem’

» modelagdo de leitura pelo professor

* repeti¢do de leitura

 leitura para os pais e leitura dos pais para os alunos (em casa)

» leitura dos pais para a turma, na biblioteca da escola

» leitura e feedback corretivo do professor

» leitura e feedback corretivo a pares

* preparacdo da leitura de uma obra literaria para ler ao 1° ano

» claboracdo de grelhas de auto e heterorregulacao

No periodo em que se desenrolou o projeto (de 08 de maio
a 02 de junho), estavam em desenvolvimento dois projetos,
diretamente relacionados com esta tematica: a leitura da obra
integral “A menina do mar”, de Sophia de Melo Breyner Andersen,
e a elaboracdo de um jornal escolar. O primeiro projeto tinha como
objetivos: (i) desenvolver fluéncia de leitura e (ii) explorar a
educacdo literdria, motivando para a leitura de frui¢do. O segundo
visava aperfeigoar a leitura através do contacto com diferentes
géneros de textos, e melhorar a habilidade de ortografia, centrada
na escrita de palavras.

3.1 LEITURA DA OBRA “A MENINA DO MAR”

A escolha da obra “A menina do mar” foi motivada por um
projeto que adiante se apresenta, tendo como finalidade a leitura
da obra em voz alta para uma turma de 1° ano. A intervenc¢ao
iniciou-se com uma leitura modelar pelas professoras, das
primeiras paginas da obra. De seguida, questionaram-se o0s
alunos sobre as caracteristicas de uma boa leitura em voz alta.
Os alunos verbalizaram, de forma incipiente, o que consideravam
uma boa leitura, sobressaindo a opiniao geral de que uma boa
leitura ¢ a leitura correta, com rapidez das palavras. Deste modo,
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os alunos revelaram que ainda nao entendiam a importancia da
prosodia, numa leitura fluente. Assim, foi fulcral a realizagdo
de um didlogo com os alunos sobre a leitura que tinham ouvido,
sendo destacados, pelas professoras, os indicadores de uma
leitura fluente.

Para a aula seguinte, sugeriu-se que cada aluno desafiasse
um ou mais familiares a ler as mesmas paginas para terem
contacto com outras maneiras de ler com expressividade.
Apds esta atividade os alunos partilharam as suas experiéncias
no contacto com outras formas de leitura e concluiram que
identificaram leituras mais rapidas, com muita expressividade
e entoacdo. De seguida, a obra foi dividida pela turma, sendo
distribuidos dois excertos da obra a cada aluno para que
comecassem a fazer a leitura silenciosa dos mesmos. Terminada
esta leitura, foi distribuida uma grelha de indicadores relativos
a fluéncia na leitura que visava a auto e heterorregulacao.

Posteriormente, foi proposta a leitura em voz alta dos
excertos, pela ordem da sua divisdo. No final de cada leitura,
foi dado um feedback: primeiro pelos colegas, com o auxilio
da grelha anteriormente distribuida, sendo complementado pelo
feedback das professoras. Nas aulas seguintes, continuou-se a
priorizar o treino da leitura da obra. Assim, para além das leituras
silenciosas e das leituras em voz alta para o grande grupo, foi
também dinamizada uma atividade de leitura a pares, na qual
um dos alunos lia os seus excertos para o colega, que deveria
ouvir atentamente e dar feedback no final. De seguida, os papéis
invertiam-se.

De destacar que, devido a importancia que apresenta
para a evolug¢do deste dominio, foi sempre fornecido feedback
das professoras e/ou dos alunos relativamente a performance
de cada um, em todos os momentos de leitura ¢ de avaliacao.
No final de cada leitura, foi pertinente disponibilizar tempo
para os alunos apresentarem as suas opinides € mobilizarem os
conhecimentos apreendidos sobre fluéncia. No quadro abaixo
(Quadro 1), apresenta-se a planificacdo e calendariza¢dao das
atividades mobilizadas para o treino da fluéncia na leitura da
obra integral.
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Quadro 1 - Planificacido das atividades de fluéncia

Contetidos/ Objetivos Estratégias/ . T Avaliacio
Conceitos Especificos Atividades min Indicadores
08 de maio
Oralidade 1. Apontar A professora faz Caderno diario, | 45m | 1. Regista na obra
o excerto no leitura modelar das lapis, borracha ou no caderno
caderno diario. primeiras paginas da | e caneta diario a pagina e o
Leitura obra (os alunos leram excerto que deve
antecipadamente a treinar para ler.
2. Ler obra em casa). Obra “A
Fluéncia silenciosamente menina do 1.Le
leitora e de forma A professora comega | mar”, de silenciosamente o
auténoma o por dividir, a obra em | Sophia de seu texto;
excerto da excertos, atribuindo Mello Breyner
Educagio historia um excerto a cada Anderson 2. Faz a leitura de
Literaria aluno. forma auténoma.
3. Ler o excerto De seguida, Tabela de 1. Lé o excerto em
em voz alta; cada aluno 1& indicadores voz alta.
silenciosamente o seu | de auto e
excerto, treinando a heteroavaliagdo 1. Comenta de
4. Comentar a precisdo, velocidade, | da leitura forma pertinente a
leitura; entoagado e ritmo. leitura dos colegas;
A professora pede aos 2. Identifica aspetos
alunos, pela ordem da positivos da leitura;
divisdo dos excertos,
para lerem em voz 3. Refere aspetos a
alta. melhorar.
No final de cada
leitura, os alunos
recebem feedback
dos colegas e do
professor.
09 de maio
Oralidade 1. Ler o excerto A pares os alunos Caderno didrio | 45m | 1. L& o excerto em
em voz alta; treinam a leitura em voz alta;
Leitura voz alta, apontando Obra “A 1. Comenta de
2. Comentar a aspetos positivos e menina do forma pertinente a
Fluéncia leitura; aspetos a melhorar. mar”, de leitura dos colegas;
leitora Sophia de 2. Identifica aspetos
Mello Breyner positivos da leitura.
Educagio Andrerson 3. Refere aspetos a
Literaria melhorar
Escrita
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10 de maio
Oralidade 1. Ler o excerto A pares os alunos Caderno diario | 45m | 1. L€ o excerto em
em voz alta; treinam a leitura em voz alta;
Leitura voz alta, apontando Obra “A 1. Comenta de
2. Comentar a aspetos positivos e menina do forma pertinente a
Fluéncia leitura; aspetos a melhorar. mar”, de leitura dos colegas;
leitora Sophia de 2. Identifica aspetos
Mello Breyner positivos da leitura.
Educacao Andrerson 3. Refere aspetos a
Literaria melhorar
Escrita
16 de maio
Oralidade 1. Ler o excerto Portugués Caderno diario | 45m | 1. L& o excerto em
em voz alta. A pares os alunos voz alta;
Leitura treinam a leitura em Obra “A 1. Comenta de
2. Comentar a voz alta, apontando menina do forma pertinente a
Fluéncia leitura. aspetos positivos e mar”, de leitura dos colegas;
leitora aspetos a melhorar. Sophia de 2. Identifica aspetos
Mello Breyner positivos da leitura.
Educagao Andrerson 3. Refere aspetos a
Literaria melhorar
Escrita
19 de maio
Jornal 1. Ler os textos Cada grupo apresenta | Material de 45m | 1. L& o texto em
da entrevista em | a turma o texto da escrita voz alta;
Noticia voz alta. entrevista realizada
lendo-o em voz alta, Computador 2. Participa no
2. Reescrever a projegdo no quadro. melhoramento do
entrevista. Projetor texto.
Os colegas
apresentam sugestoes | Ficha de 1. Regista aspetos a
de melhoramento de autoavaliagdo melhoras no texto.
texto.
2. Refere aspetos a
No final autoavaliam melhorar.
o seu trabalho e a
prestagdo no grupo.
10 a 21 de maio — Leitura em voz alta em casa com as familias.
22 de maio
Leitura 1. Lerem Treino da obra “A Obra “A 45m | 1.Lé o excerto em
siléncio; menina do mar” menina do voz alta;
Fluéncia 2. Ler em voz mar”, de 1. Comenta de
Leitora alta. Lé o seu excerto Sophia Mello forma pertinente a
silenciosamente. Breyner leitura dos colegas;
Lé o seu excerto em Anderson 2. Identifica aspetos

voz alta.

Os colegas dao
feedback.

A professora da

feedback.

positivos da leitura.
3. Refere aspetos a
melhorar
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26 de maio
1. Lerem Os alunos montam 45m | 1. Lé o excerto em
Leitura siléncio; 0 cenario na sala de Obra “A voz alta;
2. Ler em voz expressdo dramatica. | menina do 2. Avalia a sua
Fluéncia alta. Acolhem os alunos do | mar”, de leitura e a dos
Leitora 1.° Ano. Sophia Mello colegas
Cada aluno 1& Breyner
expressivamente Anderson

0 seu excerto,
enquanto outros
alunos mostram
as personagens da
historia.

Fonte: As autoras (2024)

A interven¢do vinculava a obrigatoriedade de se cumprir o curriculo,
nomeadamente o ensino da compreensao na leitura € compreensao da oralidade; por
iss0, 0s alunos foram, também, respondendo a questdes escritas do guido de leitura,
sobre a obra “A menina do mar”. As respostas ao guido foram realizadas a pares e,
nos dias destinados a sua realizacdo, os alunos comegavam por ler voluntariamente
em vozaltaas paginas do livro indicadas no guido para, de seguida, para responderem
as questoes. No caso da compreensao da oralidade, o professor lia em voz alta um
trecho e os alunos respondiam as questdes do guido sobre o trecho escutado.

Em simultaneo, numa perspetiva interdisciplinar, na area de Artes, os alunos
recriaram as personagens da historia e criaram um cenario, que instalaram na sala de
Expressao Dramatica, como se apresenta na Figura 1.

Figura 1 - Cenério criado pelos alunos, no Ambito da leitura da obra
“A menina do mar”, de Sophia de Mello Breyner Andersen

Fonte: Acervo das autoras (2024)
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Finalmente, a turma do 4° ano convidou os alunos de
1.° ano para assistirem a sua leitura da obra. A avaliacdo da
leitura pelos mais pequenos foi bastante positiva. Os “alunos
leitores” também avaliaram a atividade muito positivamente.
Como professores, reconhecemos que a qualidade da leitura em
voz alta melhorou bastante, mas também aumentou a motivagao
para a leitura.

3.2 O “JORNAL ESCOLAR”

O projeto do Jornal Escolar foi iniciado com uma visita de
estudo a redagao do semanario Expresso, na qual os alunos tiveram
a oportunidade ndo s6 de conhecerem todas as etapas necessarias
para a edigdo de um jornal, mas também de estar em contacto com
profissionais da area (ex.: jornalistas, editores, etc.). Durante a visita,
os alunos foram percebendo o processo de edicdo de um jornal e
foram-se envolvendo, ainda que indiretamente, no projeto futuro.

A turma, motivada pela visita de estudo, rapidamente se
organizou em cinco grupos. Posteriormente, os alunos criaram,
dividiram e distribuiram as sec¢des do jornal escolar pelos grupos:
Quotidiano Escolar, Portugal a Lupa, Nos & Mundo, Desporto
e Passatempos. Cada equipa, formada por jornalistas, editores,
fotografos e ilustradores, chegou a conclusdo de que os grupos
de trabalho deviam entrevistar colegas, funcionarios, familiares,
professores e amigos e pesquisar sobre os respetivos temas. Deste
modo, com a inten¢gao de motivar para a leitura em voz alta e para
o melhoramento de texto, a turma foi habituada a partilhar, lendo
em voz alta, as producdes escritas para o jornal escolar. Os textos
apresentados com vista ao seu melhoramento e reescrita recebiam
feedback dos pares e do professor

Acriagdodojornalescolartinhasubjacenteumaintencionalidade
pedagogica clara: incentivar a escrita e a leitura de forma integrada
e com significado para os alunos. Assim, revelou-se uma estratégia
que cumpria, ndo s6 o objetivo de melhorar o desenvolvimento da
habilidade de fluéncia, como de desenvolver a qualidade de escrita
através dos momentos destinados ao melhoramento de texto.
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De facto, a oralizagdo dos textos foi uma constante (Suarez,
2008; Teberosky; Sepulveda 2009): falava-se para escrever textos,
liam-se os textos em voz alta, discutiam-se perspectivas e propostas
de melhoramento com vista a reescrita de texto. Conscientes da
necessidade de instrumentos reguladores de escrita para a produgao
dos textos, discutiram-se e criaram-se guides para a planificagdo e
organizagdo das entrevistas, guides para melhorar a escrita (texto e
aspetos notacionais (Sousa, 2015). Este projeto motivou os alunos
de tal forma que facilitou a implementag¢ao do ensino da fluéncia na
leitura. Algumas das estratégias usadas para o ensino da fluéncia,
como a leitura individual e prévia dos textos, a leitura a pares e em
voz alta foram usadas neste projeto.

Como forma de aprendizagem foram discutidas as questdes da
fluéncia e, a semelhanga do projeto anterior, foi disponibilizada uma
grelha de autorregulacdo, explicitando parametro a observar quando
se prepara uma leitura em voz alta, como se verifica no quadro que
se segue (Quadro 2).

Quadro 2 - Autorregulacio da leitura

Preparo a minha leitura
Reflito sobre a minha leitura

Hesito a ler palavras

Leio grupos de palavras

Fago pausas adequadas

Demoro muito tempo a ler

A minha voz ouve-se bem

Leio bem as frases com., ?, !, ...

Quando ha falas, presto atencdo aos verbos (ex.: murmura, segreda,
exclama, diz surpreendida, etc.)

Legenda: 4. L& muito bem, 3. 1€ bem, 2. precisa de treinar, 1. precisa de treinar muito

Fonte: As autoras (2024)

Esta grelha, criada para os alunos preencherem, integrava rubricas de
avaliacdo de leitura para providenciar conceitos que ganharam significado
para os alunos e proporcionaram atitudes de compromisso e dedicacdo
para se atingir niveis mais altos de desempenho.
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4 RESULTADOS DAS ATIVIDADES PROMOTORAS DE FLUENCIA EM
LEITURA: A IMPORTANCIA DA LEITURA EM FAMILIA

Num estudo relacionando frequéncia da leitura e resultados em
leitura em avaliagdes internacionais (PIRLS e PISA), Araujo e Costa
(2023) concluem que a leitura dos pais para as criangas tem impacto nas
habilidades futuras de leitura, constituindo base para as aprendizagens
ao longo da escolaridade.

No ambito do desenvolvimento da habilidade de fluéncia e
numa perspectiva de, por um lado, valorizar a leitura ¢ mobilizar
os pais para a partilha de leituras com os seus filhos e, por outro,
incrementar o tempo de leitura com significado, desafiamos os pais
a lerem para os filhos e estes lerem para os pais. Assim, a leitura
individual e integral da obra “A menina do mar* foi realizada em
casa com as familias que se mostraram entusiasmadas com o projeto,
voluntariando-se para participar.

Aproveitou-se o entusiasmo dos pais e aprofundou-se a parceria
com eles. Estes vinham uma vez por semana ler um excerto da obra
na biblioteca da escola. Esta parceria foi facilitada pelo facto de a
escola participar no projeto nacional “Miudos a Votos”. Organizado
pela Rede de Bibliotecas Escolares e pela revista VISAO Junior, o
projeto visa a motivagao para a leitura e a eleicao do Livro do Ano.
Este projeto tem como finalidade educar para a cidadania e para
democracia. A participagao cidada era motivada pela possibilidade
de criangas e jovens de todas as escolas, votarem o livro de que mais
gostaram, replicando os procedimentos e as normas de uma eleigao
real. A iniciativa constituiu uma mais-valia para a intervengio e
implementagao do projeto de leitura, pois a turma tinha escolhido
para a sua campanha o livro “A menina do mar”.

O projeto da escola combinava a leitura e a cidadania e
projetava o desenvolvimento do interesse pela cultura letrada e
pelos livros e ainda a interacao de pais e filhos a volta da leitura,
corroborando as evidéncias encontradas na investigacdo, referentes
aos beneficios da leitura em voz alta, dos pais para os filhos, tanto
a curto como a longo prazo (Aratjo; Costa, 2023; OECD, 2012;
Sénechal; Young, 2008).
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NOTAS CONCLUSIVAS

A observacao guiada por um olhar informado sobre desenvolvimento
de competéncias em sala de aula suporta praticas informadas sobre as
necessidades de aprendizagem. No presente capitulo abordamos o ensino
da fluéncia na leitura, partindo de uma experiéncia de pratica com uma
turma de 4.° ano de escolaridade que viveu os dois primeiros anos de ensino
basico com a realidade de confinamentos motivados pela COVID-19.

A fluéncia na leitura € uma habilidade importante que, tendo impacto
na compreensdo, beneficia também desta, conforme se confirma através da
revisdo bibliografica (Borges; Viana, 2020; Fernandes, 2021; Rasinski, 2006).
A fluéncia ¢ uma habilidade importante na leitura silenciosa e fundamental
na leitura em voz alta, como indicam os exemplos de atividades descritas
neste capitulo. E frequentemente objeto de avaliacdo, servindo para aferir
das habilidades leitoras (Esteves, 2013; OECD, 2023). A fluéncia ganha, no
entanto, ao ser encarada como uma habilidade a ser ensinada e aprendida quer
na dimensdo da automatizagdo da decodificagdo e na apreensdo rapida de
palavras, quer na dimensao expressividade. Nesta tltima, pode ser uma aliada
benéfica na Educacdo Literaria, como modo de apreensdo e descoberta de
sentidos e como oportunidade de experiéncia estética. Para isso € preciso ler,
preparar a leitura, compreender os textos e decidir que experiéncia queremos
passar ao nosso ouvinte. Ensinar a ler deste modo requer experiéncia, treino e
consciéncia das dimensdes a aprender.

As evidéncias sugerem que os alunos demonstram uma melhor
capacidade de ler quando os pais estdo envolvidos na sua educagdo e
valorizam a leitura (OECD, 2012; Aratjo; Costa, 2023). Deste modo, para
além da importancia das estratégias mobilizadas pelos professores, em
sala de aula, e da respetiva intencionalidade pedagogica, neste capitulo
apresentaram-se exemplos praticos sobre como o envolvimento das
familias pode influenciar positivamente o processo de aprendizagem e
desenvolvimento da leitura das criangas.
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CAPITULO 16

A CONSCIENCIA METAPRAGMATICA SOB AS
LENTES DA RELEVANCIA: RELATO DE UMA
EXPERIENCIA DE ENSINO DA COMPREENSAO
LEITORA E DA PRODUCAO ESCRITA PARA
ALUNOS DO 5° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL
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CONSIDERACOES INICIAIS

De acordo com os dados mais recentes do Indicador de Alfabetismo
Funcional (INAF - 2018), apenas 12% da populagao brasileira encontra-
se em nivel proficiente de alfabetizacdo. Isso significa que somente essa
parcela da populagdo tem a capacidade de elaborar textos mais complexos,
interpretar tabelas e graficos com mais de duas varidveis e solucionar
problemas que requerem a producdo de inferéncias complexas. Além
disso, as estatisticas da ONG Todos Pela Educacao, de 2022, revelaram um
aumento de 66,3% no niimero de criangas de 6 a 7 anos que ndo conseguem
ler, entre 2019 ¢ 2021. Mais recentemente, o relatério do PIRLS-2023
(Progress in International Reading Literacy Study-2023), que avalia
as habilidades de leitura de alunos do 4° ano do Ensino Fundamental,
adicionou novas evidéncias ao cendrio: apenas 13% dos brasileiros nesse
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nivel de ensino estdo atingindo o aprendizado esperado para a série. O
Brasil, de acordo com esse relatorio, esté classificado na 39* posi¢do em
um total de 43 paises. Esses dados revelam haver um necessario percurso
a se trilhar para a formagao de jovens e adultos que saibam ler e escrever
com competéncia e que tenham autonomia necessaria para o exercicio
pleno de sua cidadania.

Ler e escrever pressupOe pratica e exercicio. Requer, portanto,
modos de ensinar que fortalegam a consciéncia sobre como se 1€ e como
se escreve. Ou seja, além de repertorio, € preciso desenvolver habilidades
metalinguisticas. Segundo Rondal e colegas (2007, p. 53), as habilidades
metalinguisticas geralmente se originam de aprendizados explicitos,
muitas vezes adquiridos em contextos educacionais, e desempenham um
papel fundamental no processo de aprendizagem da leitura e da escrita. E
necessario, segundo os autores, que a crianga desenvolva uma compreensao
consciente das estruturas linguisticas que precisam ser deliberadamente
manipuladas para se comunicar com o mundo.

A escola tem papel fundamental nessa equagdo, ao se constituir
cenario propicio para fortalecer essas aprendizagens. Em um esforgo
de natureza didatica, por meio de uma abordagem translacional, neste
texto intencionamos apresentar um caminho para se pensar o ensino da
compreensdo leitora e da produgdo escrita, fundamentado em um recorte
conceitual desenhado na interface entre Psicolinguistica e Pragmatica
Cognitiva. Da primeira area de conhecimento, valemo-nos da nogao de
consciéncia metapragmatica (Gombert, 1992; 2003; Verschueren, 2000); da
segunda, a nogdo de relevancia (Sperber; Wilson, 1986; Sperber; Wilson,
1991; Carston, 2010; Wilson; Carston, 2007). Nas fronteiras entre essas
disciplinas, assumimos, de um lado, o argumento de que a consciéncia
metapragmatica ¢ habilidade cognitiva necessaria para compreender e
produzir textos com autonomia e¢ adequagdo ao contexto e as intengdes
comunicativas e, de outro, que o principio da relevancia governa essa
habilidade, equalizando nossa avaliagcao sobre o custo e o beneficio do
processamento das inferéncias que emergem da leitura e que sdo necessarias
a escrita. E, para concretizar esse intento, apresentamos neste texto uma
proposta de intervencdo didatica em que nos valemos dessas concepgdes.

O cenario pedagogico circunscreve-se as acoes do Projeto de
Extensdo Alfab&letrar, vinculado a Universidade do Vale do Taquari -
Univates. No ambito desse projeto de extensdo, tém-se desenvolvido,
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desde 2019, praticas pedagdgicas que visam contribuir com o percurso de
alfabetizacdo em turmas da pré-escola ao 2° ano do Ensino Fundamental.
Esse projeto interdisciplinar, que envolve essencialmente as areas de
Pedagogia e de Letras, consolida-se através de parcerias com escolas,
oportunizando as criangas um suporte ao processo de alfabetizacao pela
interagcdo com diferentes conhecimentos linguisticos que sdo construidos
por meio de jogos, brincadeiras, musicas e contagdo de historias. O
intuito das ag¢des do projeto ¢ oferecer apoio na elaboragcdo de materiais
autorais, bem como oportunizar um percurso de estudos e de auxilio
para professores que queiram implementar propostas diferenciadas, a
partir de textos literarios. As atividades sao desenvolvidas no formato
de sequéncias didaticas, com durac¢do de trés a quatro encontros. Cada
sequéncia ¢ constituida de (a) atividade de pré-leitura, (b) leitura de um
texto, (c) atividades de compreensdo da leitura, (d) atividades de estudo
da lingua e (e) producao textual.

Em uma experiéncia inédita, seguindo os mesmos movimentos
didaticos, a equipe do projeto de extensao desenvolveu uma sequéncia
didatica em que foram articulados os géneros textuais fabula e noticia
para duas turmas de 5° ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede
privada de um municipio do Vale do Taquari, no interior do RS. Com o
intuito de promover a experimentagdo do mesmo tipo de procedimento
didatico com criangas maiores, a proposta se concretizou oportunizando
um contexto de reflexdo sobre o ensino da consciéncia metapragmatica,
sob as lentes da relevancia, como se descrevera mais adiante.

Antes de explicitar o percurso metodologico das agdes de ensino,
¢ preciso sinalizar o que assumimos como consciéncia metapragmatica,
como concebemos a relevancia e qual a natureza de sua contribui¢ao para
o ensino e a aprendizagem da compreensdo leitora e da produgdo escrita
para criangas do 5° ano.

1 CONSCI]?ZNCIA METAPRAGMATICA E O PRINCIPIO DA
RELEVANCIA

Quando aprendemos a ler e a escrever, aprendemos, entre
outras coisas, a manipular estruturas linguisticas de modo a interagir

com o mundo por meio da lingua. Além dos saberes necessarios para
manipular com adequacao essas estruturas, hd um nivel de habilidades
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que nos permitem regular de modo consciente esses usos, a partir do
reconhecimento da lingua como objeto manipuldvel. Esse nivel de
consciéncia ¢ chamado de consciéncia metalinguistica, um conceito
vinculado ao escopo da Psicolinguistica.

Como base dessa concepcao, Gombert (1992) argumenta que
o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica se da em trés fases.
A primeira delas corresponde a aquisicado das primeiras habilidades
linguisticas; a segunda diz respeito a aquisi¢ao do principio epilinguistico;
a terceira, por sua vez, corresponde a aquisicdo da consciéncia
metalinguistica em si. Cada uma dessas fases se concretiza em cada um
dos diferentes niveis de processamento da linguagem.

Segundo Gombert (1992; 2003), o processamento da linguagem
requer habilidades complexas de elaboracdo cognitiva, que articulam-se
em diferentes niveis ou instancias de consciéncia: o nivel fonologico, que
diz respeito a nossa capacidade de manipular e refletir sobre as relagdes
entre fonemas e grafemas; o nivel morfolégico ou Iéxico-semantico, que
da conta do processamento das estruturas das palavras e suas relagdes
com o significado que abarcam; o nivel sintdtico, que nos auxilia no
processamento sobre a organizagao das sentengas; € o nivel textual, que
afeta nossa percepg¢ao sobre a organizagdo do texto e sobre os significados
que dele emergem. Gombert também tratou do nivel pragmatico de
consciéncia, mas atribuiu-lhe aspectos e contornos extralinguisticos. Para
o0 autor, a consciéncia metapragmatica extrapola o sistema da lingua, ao
requerer de seus usudrios conhecimentos outros como, por exemplo, o
reconhecimento dos contextos e das inten¢des comunicativas subjacentes
a lingua em uso.

Assim como os demais niveis de consciéncia, a consciéncia
metapragmatica, segundo Gombert (1992), se desenvolve nas trés
fases apresentadas anteriormente. Na primeira, as criangas iniciam sua
comunicagdo empregando as primeiras palavras, considerando os contextos
de uso. Na fase epipragmatica (que ocorre a partir dos 2-3 anos de idade),
as criangas passam a diferenciar explicitamente a mensagem linguistica e a
mensagem contextual, de modo a realizar ajustes automaticos entre ambos,
quando necessario. Podem, por exemplo, mudar de estilo, considerando
o contexto e o interlocutor. Nessa fase, inclusive, as criangas apresentam
dificuldades em compreender certas mensagens quando as relagdes entre
ambos - lingua em uso e contexto - nao sdo literais, como, por exemplo,
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no caso de metaforas e ironias. Por fim, na fase metapragmatica (que se
inicia por volta dos 6-7 anos de idade), as criancas ndo s6 reconhecem a
diferenca entre contetido linguistico e aspectos contextuais, como também
passam a controlar conscientemente essas relacdes. Assim, as criancas
ajustam sua comunicagao, considerando o que sabem, o que sentem € o
que pensa seu interlocutor.

Verschueren (2000, p. 444) também se debrugou sobre esse tema.
Entretanto, dedicou-se mais fortemente a descrever e explicitar que
evidéncias de natureza textual podemos reconhecer como indicios de
consciéncia metapragmatica. Para o autor, os indicadores de consciéncia
metapragmatica funcionam de trés maneiras na lingua em uso: como
mecanismos de ancoragem que localizam as formas linguisticas em relagdo
ao contexto (os déiticos); como sinais ou marcadores de interpretagdes
reflexivas dos usuarios da lingua sobre as atividades que realizam
(indicadores lexicais, por exemplo, advérbios sentenciais); € como pistas
de contextualizagdo (por exemplo, mudangas prosddicas, gestos ou sons).

Para além das bases conceituais, alguns estudos experimentais vém
apresentando evidéncias empiricas sobre a relagdo entre a consciéncia
metapragmatica e o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Crespo-Allende e Alfaro-Faccio (2010) avaliaram um grupo de 160
criangas de 8 a 12 anos, a fim de verificar a evolucao do uso de respostas
epipragmaticas ou metapragmaticas ao longo de sua escolarizagdo. Para
tanto, aplicaram o Teste de Consciéncia Metapragmatica (TCM), que ¢
constituido de 29 itens com atividades de avaliacdo e reconhecimento
das seguintes varidveis: referente ambiguo, instrugao ambigua e didlogo
observado. O estudo revelou que as criangas menores elegem respostas
mais automatizadas e, a partir de certa idade, passam a preferir respostas
mais reflexivas. Ou seja, segundo os autores, a quantidade de respostas
epipragmaticas diminui, enquanto a de respostas metapragmaticas
aumenta, com o passar dos anos escolares.

Nesse mesmo viés, Crespo, Benitez e Pérez (2010) debrucaram-
se sobre a relacdo entre a consciéncia metapragmatica e a produgdo de
narrativas escritas em criangas de cerca de 8 anos de idade. O experimento
desenvolvido no estudo se concretizou em duas etapas: num primeiro
momento, as criancas realizavam as tarefas do Teste de Consciéncia
Metapragmatica (TCM); num segundo momento, suas producdes textuais
também foram avaliadas, a fim de se verificarem as relagdes com o
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desempenho na testagem. Com esse estudo, os pesquisadores concluiram
haver uma relacdo diretamente proporcional entre ambas as varidveis
em jogo: quanto melhor o desempenho na escrita, maior a quantidade de
acertos nas questdes que avaliaram o nivel de consciéncia metapragmatica.

Em um estudo em que se propuseram a verificar a relagdo entre
memoria de trabalho e consciéncia metapragmatica, Crespo e Barra
(2010) aplicaram dois instrumentos, para avaliar a correlagdo entre as
varidveis em jogo: a Bateria de Memoria de Trabalho (BMT) e o Teste
de Consciéncia Metapragmatica (TCM), em um grupo de 88 criangas de
8 ¢ 9 anos. O estudo evidenciou que, a medida que aumentava o nivel
de consciéncia metapragmatica, ampliavam-se também os indicadores
positivos no desempenho no teste de memoria de trabalho. A partir desse
estudo, verificou-se que a consciéncia metapragmatica depende também do
amadurecimento de sistemas cognitivos envolvidos no armazenamento e
no processamento das informagdes. Ou seja, a consciéncia metapragmatica
estd vinculada ao incremento da memoria de trabalho.

Timofeeva-Timofeev (2014), por sua vez, avaliou o papel da
consciéncia metapragmatica na compreensao do humor por criancas de 9
e 10 anos. O estudo consistiu na solicitacdo de escrita de uma narrativa em
que as criangas contassem como seria se estivessem participando de um
intercambio escolar em Marte. A instrugdo solicitava, ainda, que o texto
contivesse humor. Ao longo da analise, foram verificadas as marcas e
indicadores linguisticos de humor e 0 modo a partir do qual se constituiam
os exemplos de manifestagdes epipragmaticas e metapragmaticas. Ao final
do estudo, a autora evidenciou haver varios indicadores de consciéncia
metapragmatica coexistindo com manifestacdes epipragmaticas,
diferentemente do que apontavam as pesquisas prévias. Esses achados
colocaram em perspectiva a nogdo de que a aquisicdo de habilidades
pragmaticas sdo sequenciais, uma vez que, de acordo com os dados deste
estudo, diferentes fases de aquisicdo podem coexistir, a depender das
necessidades comunicativas dos usudrios da lingua.

A partir de dois estudos conduzidos com criangas e adultos, Chéliz
e Buisan (2015) intencionaram compreender o percurso de aquisicao
de habilidades semanticas e pragmaticas, entendidas comumente como
sequenciais: primeiro se adquirem habilidades semanticas e depois,
pragmaticas. Entretanto, com base nos resultados dos experimentos, os
pesquisadores verificaram que as criangas demonstraram desempenho
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semelhanteemrelagaoashabilidades semanticas e pragmaticas, autorizando
o argumento de que essa aquisi¢do se d4 quase que simultaneamente. De
acordo com as autoras, entretanto, o que € adquirido mais tardiamente, de
forma progressiva, ¢ a habilidade metapragmatica, por estar condicionada
ao desenvolvimento da memoria de trabalho.

Esses achados podem se constituir ponto de referéncia para a
concretizagdo de propostas de ensino da compreensdo leitora e da
producdo escrita. Crespo, Benitez e Pérez (2010, p. 198) finalizam o
seu texto sugerindo que seria importante promover praticas de ensino
que considerem “[...] la posibilidad de incluir aspectos de la conciencia
metapragmatica en la instruccion de la produccion escrita, ofreciendo de
esta manera nuevas alternativas a la metodologia que se implementa en
las aulas de educacion formal”.

Como a escola € locus proficuo para o uso e a reflexdo sobre o uso
da lingua em diferentes contextos e situacdes interacionais, acreditamos
ser o ensino da consciéncia metapragmatica um recorte necessario
para potencializar a compreensao leitora e a produgdo escrita, quando
habilidades de decodificagdo, acuracia e fluéncia ja foram - por hipdtese -
desenvolvidas, como € o caso do contexto de estudo proposto neste texto.

Antes, porém, ¢ preciso ampliar a interface, com um recorte do
campo teorico da Pragmatica Cognitiva. Neste estudo, adotamos a
concepeao de relevancia desenvolvida no ambito da Teoria da Relevancia
(TR) (Sperber; Wilson, 1986; Sperber; Wilson, 1991), que descreve e
explica como se déd a producdo de inferéncias numa interface cognitivo-
comunicativa. Em resumo, a TR prevé que a produgdo de significados
depende de um movimento cognitivo regido pela premissa da relevancia.
Ou seja, tendemos a dar mais atencao aquilo que nos for mais relevante,
considerando o custo de processamento e o beneficio da interagdo. Esse
movimento se sustenta pelo Principio da Relevancia (PR), segundo o qual
a relevancia depende da relag¢do custo-beneficio: quanto menor o custo de
processamento, maior a relevancia; quanto maior o beneficio cognitivo,
maior a relevancia.

Num desdobramento dessa contribuicdo tedrica, ao modelo
pragmatico do processamento da relevancia foi acrescida a ideia de
conceito ad hoc (Carston, 2010; Wilson; Carston, 2007). De acordo com
as autoras, um conceito ad hoc emerge de (e se restringe a) um ajustamento
pragmatico a cada singular contexto de uso. Usaremos como ilustragdo a
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fabula “A lebre e a tartaruga”, de Esopo: tanto o conceito LEBRE quanto
o conceito TARTARUGA sao condicionados ao contexto da fabula.

Assim temos:

(1a) LEBRE* - AGIL, PRESUNCOSA

(2A) TARTARUGA* - LENTA, TENAZ

Os conceitos de PRESUNCAO e¢ de TENACIDADE nio estdo
naturalmente vinculados aos conceitos de LEBRE e de TARTARUGA.
Mas, considerando o contexto da fabula e o enredo da narrativa, tanto
a lebre quanto a tartaruga carregam essas caracteristicas, tipicamente
humanas. Portanto, num ajustamento conceitual pragmatico, movido
pelo beneficio da relevancia, o leitor da fabula desenvolve esse percurso
inferencial, de modo a construir a significacao do texto.

Considerando esses marcos conceituais, na composicao da
proposta de ensino que a seguir apresentaremos, assumimos que a) a
consciéncia metapragmatica ¢ uma habilidade cognitiva necessaria para a
compreensdo e a produgdo de textos adequados as condigdes contextuais;
b) a consciéncia metapragmatica se ampara no principio da relevancia que
governa a producdo de sentidos, equalizando as percepcdes de custo e de
beneficio na producgdo de conceitos ad hoc, tanto na compreensao leitora,
quanto na produgdo escrita; e ¢) ¢ possivel propor percursos didaticos para
o ensino de habilidades metapragmaticas.

Na secdo seguinte, apresentamos a proposta de ensino construida
no escopo conceitual apresentado, bem como algumas das producdes das
criangas para as atividades desenvolvidas, que ilustram o argumento de
que ¢ possivel qualificar o ensino da leitura e da escrita por meio de uma
abordagem ancorada no desenvolvimento da consciéncia metapragmatica.

2 O ENSINO DA CONSCIENCIA METAPRAGMATICA SOB AS LENTES
DA RELEVANCIA

Como ja explicitado, a sequéncia didatica foi desenvolvida nos
moldes das propostas de ensino vinculadas ao projeto de extensdo
Alfab&letrar e que seguem uma premissa sequencial: a) atividade de pré-
leitura; b) leitura de um texto; c¢) atividades de compreensao da leitura; d)
atividades de estudo da lingua; e e) produgdo textual.

Participaram da atividade duas turmas de 5° ano do Ensino
Fundamental de uma escola da rede privada de um municipio do Vale do
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Taquari, no interior do RS. Para garantir os critérios éticos de pesquisa,
a dire¢do da escola assinou Termo de Anuéncia e os pais das criangas
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, autorizando
sua participagdo nas atividades.

O principal género textual escolhido para a abordagem foi a fabula.
Foi necessario, ainda, articular outro género textual - a noticia - para que
pudéssemos vincular a no¢do de contexto a construgdo dos sentidos dos
textos. O ponto de partida e de chegada, porém, foi a leitura e a producgdo
escrita de uma fabula.

As fabulas sao textos conhecidos dos estudantes desde a Educagao
Infantil. S3o histérias que despertam o interesse dos menores, em funcao
de os personagens serem animais, ¢ dos maiores, por fomentar reflexdes,
especialmente em razao da moral que apresentam. Com a turma na qual
desenvolvemos a sequéncia didatica descrita aqui, ndo foi diferente. Ao
conversar com os estudantes sobre fabulas, pudemos perceber que se trata
de um género bastante conhecido da turma, por ter feito parte de acdes de
ensino tanto em anos anteriores quanto neste ano, em que estao no 5° ano.
Isso porque o género ja foi o escolhido como uma das leituras realizadas
durante o ano, além de ser também objeto de estudo no material didatico
utilizado pela escola.

Para dar conta dos propositos, elaboramos uma sequéncia com 5
situacdes de aprendizagem, conforme descreveremos a seguir:

Situagdo 1: atividade de preé-leitura

Embora a professora titular da turma, que também participa do
Projeto de Extensdo, ja tivesse ideia dos conhecimentos prévios dos
alunos sobre o género, a primeira situagcdo teve o objetivo de identificar as
caracteristicas do género fabula, através da exploragdo oral de titulos de
fabulas que os estudantes conheciam e de leitura de algumas fabulas em
diferentes obras. O primeiro movimento consistiu, portanto, no resgate
de conhecimentos prévios, contextualmente vinculados aos objetivos de
ensino estabelecidos.

Como os estudantes leram, no inicio do ano, o livro “Fabulas
Palpitadas”, de Pedro Bandeira, alguns dos titulos dessas historias foram
relembrados, como “A mosca trabalhadeira”, “O burrico cantor”, “A
gralha enfeitada”, “O toco de lapis”, “O guizo do gato”, entre outras.
Além dessas, foram citados também titulos mais tradicionais, como “A
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lebre e a tartaruga”, “O ledo e o ratinho”, “A cigarra e a formiga”, “O lobo
e o cordeiro”, entre outras. Foram, entdo, relembradas as caracteristicas da
estrutura narrativa desse género textual.

A professora aproveitou para organizar os titulos no quadro, em
duas colunas: aqueles em que no titulo aparecem somente os nomes dos
animais envolvidos na histdria (“O ledo e o ratinho”, por exemplo), e 0s
titulos que apresentam alguma pista pragmatica do que vai ser o tema
da histéria. E o caso, por exemplo, de “A gralha enfeitada”, em que o
adjetivo ‘enfeitada’ pode ser ponto de partida para predi¢des sobre o texto:
ENFEITADA* com o qué? para qué?; ou, para inferéncias, caso resgatem
da memoria os conhecimentos prévios sobre o texto: [ENFEITADA COM
PENAS DE PAVAO]* e nido com qualquer outro tipo de enfeite. O desafio,
portanto, foi trazer para o plano da consciéncia esse percurso cognitivo
com as criangas.

Foram também apresentados trés livros de fabulas: dois da autora
Ruth Rocha (em diferentes versdes) e uma versao pocket, sem ilustracdes
e sem autoria. Sobre essas obras, os estudantes observaram algumas
diferencas e semelhangas, especialmente na forma como as fabulas sdo
contadas (com rimas, em versao infantil, em versdes mais curtas, etc).

Em seguida, os estudantes construiram, coletivamente, uma lista de
morais que conheciam, sem consulta a materiais de apoio. Algumas citadas
foram: “Nao julgue o livro pela capa”, “Tamanho ndo ¢ documento”,
“Uma mao lava a outra”, “Ajude para ser ajudado”, entre outras. Com
essa atividade, intenciondvamos, como ja dissemos, resgatar os saberes
previamente construidos acerca do género textual fabula. Mas também
tinhamos interesse em relacionar entre si a no¢ao de personagem e a nogao
de moral da histéria, num movimento de interacao de significados.

Do ponto de vista metapragmatico, tinhamos o proposito de fazer
com que os alunos percebessem que, por exemplo, na fabula “O ledo e
o ratinho”, cuja moral ¢ “Ajude para ser ajudado”, ha uma significacio
complexa: o ratinho da histéria, um animal pequeno, incapaz a priori
de ajudar um animal de porte tdo grande e feroz como o ledo, vé-se na
condic¢do de retribuir a recompensa que recebeu ao ter sua vida poupada
pelo ledo algoz, que, por sua vez, livrou-se da armadilha em que tinha
sido capturado, gragas a gratidao do ratinho. Assim, € preciso produzir um
calculo inferencial tanto para o ratinho, quanto para o ledo, de modo a se
chegar a moral.
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O calculo inferencial segue, entdo, um percurso do seguinte tipo:
(1a) RATINHO*: [PEQUENO E INDEFESO]

(1b) RATINHO*: [ASTUTO]

(1c) RATINHO*: [GRATO]

(1d) RATINHO*: [SALVADOR]

(2a) LEAO*: [FORTE E FEROZ]

(2b) LEAO*: [COMPASSIVO]

(2c) LEAO*: [QUE FOI RECOMPENSADO]

(2d) LEAO*: [QUE FOI SALVO]

Esse percurso inferencial ¢ desenvolvido quase que automaticamente
por um leitor habil e experiente. Mas precisa ser exercitado na escola, por
meio de instrugdo explicita. Por esse motivo, ¢ preciso que o professor
conduza esse tipo de reflexdo, para que os alunos tomem consciéncia das
relagdes de sentido que sdo construidas a partir do contexto do texto. Ou
seja, trazer para o plano da consciéncia essas relagcdes ¢ fundamental para
a aprendizagem da compreensao leitora.

Situacdo 2: leitura de texto

Na aula seguinte, foi retomada oralmente a atividade realizada na
aula anterior, para resgatar a tematica dos encontros. Em seguida, foi
distribuida aos alunos, sem explica¢des prévias, uma noticia, que foi
lida silenciosamente pelos estudantes. A manchete continha o seguinte
texto: “Aluno com autismo ¢ vitima de bullying dentro da escola, videos
repercutem e geram protesto em Natividade-RJ”. Virios alunos se
mostraram indignados com o teor da noticia: tratava-se de um caso de
bullying em uma escola do Rio de Janeiro.

Apos a leitura, a professora questionou as criancas sobre qual
poderia ser a relagdo entre o fato narrado na noticia e algumas propriedades
textuais das fabulas. Isso porque, nas aulas anteriores, o género estudado
havia sido a fabula. Nessas aulas, os estudantes relembraram a estrutura
da narrativa, envolvendo uma situacao inicial, um conflito, um desfecho e
uma moral. Como a noticia tratava de um caso de bullying, prontamente,
alguns estudantes demonstraram entender que se buscava abstrair da
noticia uma moral subjacente.

Para Verschueren (2000), a consciéncia metapragmatica se
concretiza tanto pelo uso e pela percepcao de elementos que ancoram os
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significados interna e externamente as nogdes de tempo, espago e contexto
discursivo, como os déiticos, por exemplo; quanto pelo uso e compreensao
de marcadores linguisticos que indicam conceptualizag¢des reflexivas dos
usuarios da lingua. Esses marcadores pragmaticos explicitam o modo
como o texto foi sendo pensado por quem o construiu, bem como que
pistas interpretativas estdo sendo deixadas para o leitor.

Ao propor aos estudantes uma relacao entre o fato exposto na
noticia - bullying numa escola do RJ contra uma crianga autista - ¢ a
abstracdo de comportamentos tipicamente humanos que poderiam ser
apresentados em fabulas, intenciondvamos exercitar a percepcao das
criangas para a ancoragem pragmatica que o fato noticiado carregava -
uma escola do Rio de Janeiro; em 2023; autismo x bullying -, o qual, por
sua vez, poderia ser abstraido para comportamentos tipicos ao contexto
contemporaneo das interagdes sociais, como ¢ o caso do bullying nas
escolas contra criangas neurodiversas. Esse movimento de tomada de
consciéncia da forma ¢ do contetido do texto e suas relagdes com o
contexto e as intengdes comunicativas fortalece o desenvolvimento da
consciéncia metapragmatica.

Na sequéncia, foi proposta uma atividade de andlise do género
noticia, em que os estudantes deveriam sublinhar de cores diferentes as
seguintes informacdes: o qué, quem, quando, onde, como € por qué.

Figura 1 - Analise dos elementos da noticia

Fonte: Acervo das autoras (2023)
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Por fim, ao final deste encontro, foi solicitado aos estudantes
um resumo da noticia, de 3 a 4 linhas, utilizando os itens marcados
com cores distintas na atividade anterior, a fim de desenvolver
a habilidade de sumarizacdo. Ao serem instados a avaliar que
informagdes sdo essenciais para a manutencdo da informacao
veiculada na noticia, as criancas precisaram reconhecer quais
significados sao essenciais e quais significados sao acessorios
para a manuten¢do das inten¢gdes comunicativas. A seguir, seguem
alguns exemplos:

Resumo 1: Uma menina autista, de 11 anos, sofre bullying de colegas,
na escola. Uma colega puxa o cabelo dela e as outras filmam. Outros
colegas fizeram cartazes contra o bullying. Os pais da agressora se des-
culparam e falaram que ndo incentivaram a filha.

Resumo 2: Garota de 11 anos sofre bullying de outras alunas por ela ser
autista. Isso aconteceu segunda-feira (27) e o protesto aconteceu sexta-
-feira (31).

Resumo 3: Comega com uma menina autista sofrendo bullying e sendo
agredida por uma menina e outras 4 gravando. O video parou na internet
e colegas da menina autista fizeram cartazes ¢ protestaram. Logo depois
os pais da agressora pediram desculpas na internet dizendo que nunca
ensinaram a filha (agressora) a fazer bullying.

Resumo 4: A reportagem conta sobre uma menina que sofria bullying por
meninas. Uma das meninas puxava o cabelo enquanto as outras estavam
gravando e rindo.

Todos os quatro exemplos de resumo mantiveram em comum a
informacdo de que a vitima de bullying era uma menina autista; trés
dos exemplos de resumo informaram que a cena foi gravada; trés
dos exemplos mantiveram a informagdo de que essa gravagdo gerou
protestos por parte dos colegas; dois dos resumos informaram que os
pais da agressora se desculparam e que nao haviam ensinado esse tipo
de comportamento a ela.

Como se pode ver, as nogdes de algoz e de vitima ficaram claras
para as criangas. Mas os desdobramentos e o desfecho da situagdo, ndo
necessariamente. Uma explicagdo para esse comportamento reside no
fato de que a selegdo dos significados que devem ser mantidos no resumo
¢ movida pelo principio da relevancia - baixo custo e alto beneficio. E
por que algumas criancas desconsideraram o desfecho - o protesto e o
pedido de desculpas - em seus resumos? Em nosso entender, pela auséncia
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de consciéncia metapragmatica sobre a funcdo de um resumo. Para
algumas criangas, tratou-se, portanto, de uma escrita irrefletida, que
desconsiderou a fungao do texto, as inten¢cdes comunicativas e o esfor¢o
de leitura a ser despendido para a compreensdo do resumo e sua relagao
com o texto sumarizado. Assim, algumas informagdes passaram a ser
consideradas irrelevantes, embora fossem essenciais na composi¢ao
do resumo. Esse tipo de atividade ilustra bem, em nosso entender, a
importancia de exercicios linguisticos dessa natureza para a ampliagdo
de habilidades metapragmaticas.

Situagdo 3: atividades de compreensdo leitora

Uma das propostas do projeto de extensdo é que, em suas
sequéncias, haja jogos ou atividades realizadas em pequenos grupos.
Para essa situacdo de ensino, foi planejada uma atividade em que
os estudantes, organizados em grupos, receberam um envelope
contendo manchetes de jornal e morais, distribuidas em diferentes
fichas. O objetivo do jogo era encontrar uma manchete e uma moral
que fossem correspondentes, como os pares de exemplos que se
encontram no Quadro 1.

Quadro 1 - Pares Manchete-Moral

Manchete

Moral

Prefeitura lanca campanha para que a populagido ajude a

A unido faz a

Pesquisa aponta que 379 pessoas morreram enquanto tentavam
tirar uma foto de si mesma entre janeiro de 2008 e julho de 2021.

cuidar dos espagos publicos de Porto Alegre forga
Mortes em tentativas de ‘selfies’ crescem e preocupam A prudéncia
especialistas manda ndo

atentar demais
aos perigos.

Menino salva cachorro em meio a enchentes no Peru
O cado estava ilhado proximo a um semdforo, quando o menino foi
ao seu resgate

No momento
do perigo ¢ que
se conhecem 0s
herois

Hospital de Pronto Socorro de Canoas tem o maior niimero de
doadores de 6rgaos efetivos em 12 meses no RS

HPS de Porto Alegre, Santa Casa e Hospital Cristo Redentor
também se destacaram nas doagées no Estado

Uma boa agao
ganha outra

Fonte: As autoras (2023)
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Com essa atividade, tinhamos como proposito estabelecer relagdes
pragmaticas entre o significado das manchetes e o significado das
morais, a partir de calculos inferenciais de producao de conceitos ad
hoc, numa preparagdo para a producdo escrita a ser desenvolvida no
final da sequéncia didatica.

Assim, por exemplo, UNIAO* passou a significar uma unido
especifica: [UNIAO ENTRE PREFEITURA E COMUNIDADE] e
FORCA* passou a significar uma forga restrita: [CAMPANHA DE
CUIDADO DOS ESPACOS PUBLICOS DE PORTO ALEGRE].
Esse mesmo tipo de movimento inferencial pragmatico é necessario
para se atribuir significado a qualquer fabula. Promover situagdes de
ensino em que as criancas tenham oportunidade de refletir sobre como
esses significados sdo constituidos em cada contexto potencializa suas
habilidades de leitura e de escrita.

Além disso, pretendiamos também que as criangas acionassem
metapragmaticamente sua percepcao sobre o papel da moral na construgdo
do significado de um texto narrativo. Tratava-se, portanto, de um preparo
para a escrita da fabula - produto final desta sequéncia didatica.

Figura 2 - Juntando os pares Manchete-Moral

Fonte: Acervo das autoras (2023)
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Em um segundo momento, ainda nos grupos, os estudantes
receberam um envelope com cartdes em que constavam palavras
relativas a alguns comportamentos que caracterizam as atitudes
humanas, de modo geral: agressivo, forte, temperamental,
amistoso, sentimental, sensivel, inseguro, medroso e covarde. A
tarefa consistia em relacionar esses atributos as pessoas envolvidas
na noticia trabalhada na situagao de ensino 2, que correspondiam
a vitima, a agressora, aos pais da vitima, aos pais da agressora
e aos alunos da escola. Apds o debate nos grupos, foi feita a
socializac¢do coletivamente.

Nessa etapa, ndo houve consenso com relacdo aos
comportamentos atribuidos a cada parte, o que gerou uma conversa
que também demonstrou diferentes niveis de compreensao da
leitura, pois foram levantados detalhes da noticia para defender
pontos de vista. Um exemplo foi a palavra ‘medroso(a)’, que
correspondeu a um comportamento que foi atribuido a vitima e a
agressora por alguns grupos. Esses alunos destacaram que a noticia
ndo informava se a vitima havia demonstrado estar com medo, o que
lhes permitiria inferir pragmaticamente que ela poderia ter sentido
medo, afinal, segundo os préprios alunos, trata-se do sentimento
esperado por qualquer vitima de agressao. Entretanto, o fato de a
vitima sentir medo durante o episddio de bullying ndo a torna uma
pessoa medrosa. Portanto, foi necessaria uma intervencao para que
se ajustasse pragmaticamente esse conceito ad hoc, que nos pareceu
indevido, do ponto de vista metapragmatico. Outros aspectos foram
levantados pelos estudantes com base, além da noticia, em seus
conhecimentos sobre o tema, como, por exemplo, ‘inseguro(a)’,
que foi igualmente atribuido a agressora e a vitima, ja que, segundo
os estudantes, o agressor pratica o bullying justamente por ser
inseguro. Mas e a vitima? Por que foi caracterizada como insegura?

Nesse caso, tivemos:

(3a) AGRESSORA* - INSEGURA

(3b) VITIMA* - INSEGURA

Esses movimentos cognitivos, que nos pareceram revelar
manifestagdes epipragmaticas (nos termos de Timofeeva-Timofeev,
2014), podem ser problematizados ao se trazer para o plano da
consciéncia a discussdao conceitual, vinculada ao contexto de uso

294



COMPREENSAO DE TEXTOS E ESTRATEGIAS DE LEITURA NA ESCOLA

das palavras. O ajustamento pragmatico, nesses casos, foi conduzido
pela professora, a fim de se articularem as rela¢gdes conceituais, dado
o contexto linguistico de uso dos termos. Desse modo, verificou-se
a inadequacao da associacdo de INSEGURANCA a vitima.

Com relacdo a expressao ‘alunos da escola’, houve também
divergéncias, especialmente sobre quem seriam estes alunos
— os que fizeram o protesto ou aqueles que filmaram a agao do
bullying e ndo interferiram? Esse movimento de ajustamento
pragmatico pareceu-nos demonstrar evidéncias de compreensao
e atencdo a leitura e, especialmente, a emergéncia da consciéncia
metapragmatica.

Todo esse debate em aula s6 vem a enriquecer o
desenvolvimento da consciéncia metapragmatica, ao oportunizar
aos alunos espaco livre para ajustarem seu percurso inferencial
de construcdo de significados. O refinamento desses conceitos ad
hoc - que sdo produzidos, dadas as condi¢des de relevancia do
contexto de produc¢ao - oportuniza as criang¢as que tragam para o
plano da consciéncia os significados mais adequados ao contexto
e ao texto. Esse tipo de percurso didatico, em nosso entender,
precisa ser potencializado nas praticas de ensino da leitura e da
escrita na escola.

Situagdo 4. atividades de estudo da lingua

Neste encontro, foi retomada a atividade sobre os
comportamentos das pessoas envolvidas na noticia e a relagao desses
comportamentos com as fabulas.

Nesse momento, conduzimos a aten¢do das criangas para o
papel da adjetivacdo dos personagens das fabulas e o modo como
essa caracterizacao conduz o enredo e reflete comportamentos
humanos, que sdo retomados na moral. Intenciondvamos enfatizar
o papel que certas palavras, como os adjetivos, exercem em
situagdes concretas de uso da lingua de modo geral, mas em
fabulas, de modo particular. Tratamos de mostrar a diferenca entre
a escrita de uma fabula, que carrega esses recursos pragmaticos
de adjetivacdo, e a escrita de um texto jornalistico, que ndao pode
apresentar esses elementos, dada a natureza informacional desse
género textual. Assim, os alunos foram convidados a retomar
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algumas das fabulas lidas na situacdo de ensino 1, a fim de
verificarem o papel desses elementos linguisticos na construgao
das narrativas.

Por fim, de modo a preparar a escrita do texto que finaliza
a sequéncia didatica, foi proposta uma atividade mais ludica de
palavras cruzadas, em que os estudantes deveriam relacionar os
animais aos seus comportamentos mais prototipicos.

Situag¢do 5: produgdo textual
Como ultima situagdo de ensino da sequéncia didatica, foi

proposta uma produgao textual, em que os estudantes deveriam
criar uma fabula em que fosse possivel identificar a situagdo lida
na noticia. Para o planejamento e a revisdo, os alunos seguiram o
seguinte roteiro:

Quadro 2 - Critérios de producio textual

Aspectos a observar Sim | Niao

Os personagens sdo animais que demonstram comportamentos humanos?

Essas caracteristicas comportamentais se relacionam as dos animais?

Ha um fato que desencadeia o conflito?

Hé uma resolugéo para o conflito?

Ha um desfecho para a historia?

A fabula apresenta uma moral?

Fica claro que a noticia (re)aparece nesses comportamentos? E possivel
ligar a fabula a noticia?

Fonte: As autoras (2023)

A partir dessa escrita final, tinhamos o propdésito de fazer
convergir na escrita os processos inferenciais metapragmaticos
desenvolvidos ao longo da sequéncia didatica. Os critérios
de producdo, que correspondem as caracteristicas necessarias
para o planejamento da escrita e composi¢do do texto, foram
concebidos com o objetivo de oportunizar aos alunos uma
sistematizacdo dos percursos de construcdo de significados
trilhados durante as atividades.
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A seguir, apresentamos um exemplo de uma das fabulas, elaborada
por duas alunas de um dos 5° anos:

Figura 3 - Exemplo de fabula

OPROBLEMAS o« | |48 prprs -

= g . :’M;O P ko J@a,dn ?:‘m.a .& :.._.d,/.,':a'
. § i g e Anoen mﬁaﬁ aw:&m‘.mmﬂnx ju -

Fonte: Alunas do 5° ano (2023)

Com o titulo “Problemas na escola”, as autoras da fabula trataram
de compor a narrativa a partir da moral “Respeite os outros como quer
ser respeitado”. A articulacdo entre a fabula e a noticia trabalhada a
partir da situagao de aprendizagem 2 pareceu-nos estar evidente, mesmo
que ndo explicitamente.
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As personagens principais sd3o um ledo cadeirante e uma cobra
“que diziam ser super metida e que ndo aceitava diferencas”. Ao longo do
texto, ha um comportamento explicito de bullying e ha a interven¢ao dos
adultos para solucionar o problema, tal como se deu no fato noticiado.
Entretanto, diferentemente do que foi noticiado no texto jornalistico,
a personagem que representava o papel da agressora foi castigada e
sofreu o mesmo tipo de violéncia excludente que havia praticado. Como
explicitaram as autoras, a experiéncia vivida lhe ensinou a li¢do e a fez
pedir desculpas ao ledo.

Também ¢ possivel evidenciar um esforgo das autoras em mobilizar
caracteristicas tipicas das personagens das fabulas para dentro do texto,
ora para desconstruir - um ledo cadeirante - ora para reiterar - uma cobra
agressiva. [sso porque, nas fabulas em geral, os ledes sdo personagens que
comumente representam a forca. No caso da fabula elaborada pelas alunas,
houve um ajustamento pragmatico: a personagem cadeirante era um ledo.
Ou seja, propriedades conceituais do ledo, como FORCA, mantiveram-
se explicitas pela escolha desse animal como personagem cadeirante,
mesmo o ledo ndo agindo como se poderia esperar de um ledo prototipico
de fabulas. Essa foi, em nosso entender, uma escolha mobilizada pela
consciéncia metapragmatica. Assim, temos:

(4a) [LEAO CADEIRANTE]* - FORTE

O mesmo se deu em relagdo a personagem cobra. Nas fabulas em
geral, as cobras sdo agressivas e traicoeiras, o que se repetiu na fabula
em andlise. Mas, diferentemente do que acontece nas fabulas em geral,
a cobra se arrependeu e assumiu uma atitude caracteristica da natureza
humana e que habita o ideario das criangas: pedir desculpas para (re)
construir a amizade. Assim temos:

(5a) COBRA* - AGRESSIVA

Mas também:

(5b) COBRA* - ENVERGONHADA

(5¢c) COBRA* - ARREPENDIDA

Esse movimento também nos pareceu consciente e, portanto, indicio
de consciéncia metapragmatica.

Ainda que se possa problematizar o caminho trilhado pela
personagem cobra para sua redencdo - ter de viver numa cadeira de rodas
-, ou o fato de ela ter sofrido por parte dos demais colegas 0 mesmo tipo
de experiéncia de quando era a algoz, pareceu-nos que os objetivos, de
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modo geral, foram alcangados, porque os critérios pré-estabelecidos
foram contemplados. Entendemos que a maturidade e o repertorio de
vida sdo também elementos decisivos na constru¢do do idedrio que
envolve a producdo de textos. Essa percepc¢do corrobora com os estudos
experimentais mencionados na se¢ao do referencial teorico: a consciéncia
metapragmatica se desenvolve a medida que outros componentes
cognitivos, como a memoria de trabalho, amadurecem.

E importante dizer, também, que nem todas as fabulas produzidas
alcancaram esse nivel de complexificagao. Mas ficou explicito o esforco
dos alunos em manter evidente a relacdo entre a noticia e a caracterizagao
das personagens da fabula, além do enredo em si.

CONSIDERACOES FINAIS

Ler e escrever com autonomia ¢ competéncia sdo condigdes para
o exercicio pleno da cidadania. Dados de avalia¢cdes em larga escala tém
demonstrado que ainda ha um longo percurso a ser trilhado, considerando
as habilidades de compreensdo leitora e de producdo escrita que esses
instrumentos avaliam. Por mais que problematizemos esse tipo de
instrumento de avaliacdo, as estatisticas sdo claras: nossos estudantes
demonstram ndo ter habilidades plenas para produzir inferéncias
complexas, estabelecer relagdes de significado quando hd mais de um
suporte textual e expressar sua opinido com base em repertorios de leitura.

A escola tem, portanto, papel decisivo nessa equacdo, porque
aprender a ler e a escrever ¢ fruto de agdo pedagogica explicita. Neste
texto, propusemos uma alternativa possivel para o ensino da compreensdo
leitora e da producdo escrita para alunos do 5° ano do Ensino Fundamental.
Estruturamos a proposta com base em duas premissas: uma conceitual e
uma metodologica.

Com relagdo a premissa conceitual, ensaiamos uma interface tedrica
entre a Psicolinguistica e a Pragmatica Cognitiva. Da primeira, valemo-
nos da concepgdo de consciéncia metapragmatica como condigdo para a
qualificagdo dos percursos inferenciais que resultam na compreensao do
texto e na producao escrita das criancas. Da segunda, adotamos a nogao de
relevancia, vinculada a Teoria da Relevancia, como ponto de partida para
descrever e explicar o modo como se dé a producdo de conceitos ad hoc,
condicionados a cada contexto de uso da lingua. Ou seja, propusemos que
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a consciéncia metapragmatica, dirigida pela nog¢ao de custo e beneficio,
constitui-se habilidade cognitiva necessaria para compreender e produzir
textos com autonomia.

Com relacdo a premissa metodoldgica, seguimos o formato de
sequéncia didatica que se desenhou no ambito das a¢des do Projeto de
Extensdo Alfab&letrar, vinculado a Universidade do Vale do Taquari -
Univates. As acdes do projeto se destinam as criangas menores, que ainda
estdo na etapa de alfabetizagdo. Num movimento inédito, decidimos
ampliar o publico de intervengao, mantendo, porém, as mesmas premissas
didaticas: (a) atividade de pré-leitura, (b) leitura de um texto, (c)
atividades de compreensao da leitura, (d) atividades de estudo da lingua e
(e) produgdo textual. Ao final do percurso, verificamos que essa proposta
didatica se adequou aos nossos propositos. Adaptar esse roteiro a outros
cenarios de ensino e outros objetivos de aprendizagem pode ser caminho
alternativo para desenvolver habilidades de leitura e de escrita na escola.

Com este estudo, de natureza translacional, ilustramos um caminho
pedagodgico possivel, considerando os achados de pesquisas experimentais
prévias, as quais indicaram o papel da consciéncia metapragmatica
na producao de significados. Esse caminho, porém, ndo ¢ trilhado sem
dificuldades. Nao explicitamos aqui, mas algumas das fdbulas produzidas
ndo alcancaram plenamente os objetivos previstos - o que ocorre em
qualquer proposi¢ao didatica.

Entendemos, porém, que, apesar das dificuldades, ¢ preciso
oportunizar reiteradas vezes esse tipo de interagdo com os textos, de
modo a tornar conscientes os processos de producdo de significados
que se concretizam por meio da compreensdo leitora e da producao
escrita. E preciso ser como a formiga, da fibula “A cigarra e a formiga”,
seja da versao de Esopo ou de Monteiro Lobato: importa levar um
pouquinho de folhas para o formigueiro a cada dia. Um pouco em cada
dia garante provisdes necessarias e suficientes para quando o inverno
chegar e a fome aparecer.
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CAPITULO 17

AS ESTRATEGIAS DE LEITURA PARA
DESVENDAR O TEXTO LITERARIO PAPAGAIO
CONGELADO, DE RICARDO AZEVEDO

DOI: 10.29327/5410940.1-17

BRENDOM DA CUNHA LLUSSANI

CONSIDERACOES INICIAIS

Ler € (re)construir um c6digo mental a partir de um codigo visual
socialmente aceito e que muda de acordo com a cultura em que o codigo
esta inserido. Ler é o resultado de diferentes habilidades, tendo como
input inicial sinais graficos. E no reconhecimento dos sinais graficos que
construimos as palavras, as frases e, por fim, o texto. Nao mais como
um conjunto de simbolos, como nossos olhos processam, mas como um
conjunto de acesso a um universo de possibilidades e significados. Ler ¢
uma agao que exige do leitor processamento de toda informagao recebida;
informagdo essa que pode antecipar ou modificar as ja existentes e que
resgata uma que outrora havia sido, também, processada.

Ler, entdo, € ver além do que esta no papel e, agora mais ainda, natela'. Ler
¢ significar o codigo visual em um codigo mental dirigindo-se a um significado
porque ¢ inutil pensar a leitura sem um significado para o que se vé/I€.

' Ha diferentes dispositivos eletronicos, desde celulares a dispositivos exclusivos para
leitura, que ajudam na disseminagao da leitura.
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Os processos cognitivos associados a leitura podem exigir
diferentes conhecimentos por parte do leitor. Seja uma leitura linear e
minuciosa, como vista no processamento bottom-up?*, ou nao linear e
da macro para as microestruturas, como na leitura top-down®. Porém,
ambos os processos de leitura visam ao significado do que se decodifica,
processa e por fim, se 1€. A Psicolinguistica assevera, portanto, que ler
¢ compreender.

O leitor construird o significado do que 1€ quando for motivado a
leitura por algum propdsito, particular ou ndo. Toda leitura pressupoe um
objetivo: aprender algo novo, revisar um conteudo, informar-se sobre
determinados ingredientes de algum produto, confirmar o que ja se sabe.
Tendo o objetivo de leitura claro, ja que ¢ ele que motiva e direciona a
producao dos significados do texto (Solé, 1998), o leitor serd capaz de
guiar e direcionar seus esfor¢os cognitivos a fim de atingir o seu objetivo
de leitura. Ao citar esforcos cognitivos e objetivo de leitura entende-se
que estamos citando as estratégias de leitura com as quais o leitor pode se
apropriar para desvendar o texto.

As estratégias de leitura podem ser entendidas como

operagdes mentais envolvidas quando o leitor propositalmente aborda
um texto para dar sentido ao que leu. As estratégias podem ser técnicas
conscientes controladas pelo leitor ou processos inconscientes aplicados
automaticamente (Barnett, 1989, p. 66).

Barnett (1989) entende as estratégias como processos mentais que o
leitor realiza ao ler um texto, tendo como finalidade a sua compreensao. J&
Solé (1998) assegura que as estratégias sao “suspeitas inteligentes, embora
arriscadas, sobre o caminho mais adequado que devemos seguir” (Solé,
1998, p. 69), além de proporcionar a autonomia de leitura, ja que sdo as
estratégias que permitem ao leitor monitorar a sua propria compreensao
do que €.

Processamento bottom-up prevé uma leitura baseada nas informacdes do texto. Nesse
modelo de leitura, o leitor constroi o texto mental a partir da jungdo das informagdes
fornecidas pelo material grafico - das menos unidades as maiores, sendo as informagdes
construidas com o avango do texto.

O processamento fop-down prevé uma leitura a partir dos conhecimentos prévios do
leitor. Ao ler o texto, o leitor ndo se fixa em todas as informagdes, mas sim em ideias
e palavras que confirmem o que ja sabe. A leitura fop-down ¢ uma leitura “superficial”
pois as informagdes contidas no texto servem para confirmar o que o leitor ja sabe.
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E importante delimitar, aqui, que as estratégias sdo pautadas no
controle sobre o que se 1&. O leitor, por exemplo, quando sabe que nio
compreendeu um termo, ele rel€, retoma a frase e busca o significado no
seu contexto, porque as estratégias sdo “suspeitas inteligentes” baseadas
na cognicdo e na metacognicao do leitor. Os estudos de Flavell (1979),
Brown (1980) Kato (1985; 1999), Kleiman (1993), ja demonstraram que
as estratégias de leitura adotadas pelo leitor podem ter duas origens e,
assim, sao classificadas como cognitivas e metacognitivas. As estratégias
de carater cognitivo sdo as “operacgdes inconscientes do leitor, no sentido
de nao ter chegado ainda ao nivel consciente, que ele realiza para atingir
algum objetivo de leitura” (Kleiman, 1993, p. 50), como a leitura da
esquerda para a direita, no portugués brasileiro. Assim, as estratégias
cognitivas tém o foco centrado no objetivo da leitura. J4 as estratégias do
nivel metacognitivo sdo as operagdes que o leitor faz com algum objetivo
em mente, exercendo controle consciente das estratégias que possui e
conhece para compreender o texto (Kleiman, 1993, p. 50), como debater
fragmentos problematicos para ele ou que ndo fazem sentido por falta
de conhecimento necessario para compreendé-lo. Logo, as estratégias
metacognitivas estdo associadas a compreensao da leitura, pois permitem
ao leitor manipular o texto para monitorar a compreensdao do que ¢,
refletindo sobre ela e sobre seu proprio processo de compreensao.

A compreensao leitora é a coroa¢ao da boa leitura. Mas a compreensao,
quando em leitores iniciantes, ¢ construida de forma compartilhada, isto é:
aluno e professor. Ademais, ¢ a partir das estratégias de leitura adotadas
pelo leitor e pelas orientacdes docentes que se chega a compreensao. Assim,
este artigo trata sobre esses dois temas: estratégias de leitura e orientagdes
do professor para a leitura compreensiva. Apresentam-se, ao longo das
proximas sec¢oes, as estratégias de leitura e o relato das estratégias de leitura
do tipo predi¢ao e inferéncia, a partir do texto Papagaio Congelado, de
Ricardo Azevedo, e como os alunos participantes da atividade conseguiram
desvendar e responder questdes de compreensao leitora.

1 ESTRATEGIA DE LEITURA

Como exposto na se¢do anterior, as estratégias de leitura sdo agdes
metacognitivas, uma vez que preveem a consciéncia da manipulagdo
do texto para chegar a compreensdo do que se 1€. Dentre as estratégias
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metacognitivas de leitura, sao frequentes na literatura: scanning, skimming,
leitura detalhada, automonitoramento, autoavaliacdo, autocorrecdo,
predicdo e inferéncia. A seguir, apresenta-se cada uma delas.

Cada estratégia esta diretamente associada ao seu objetivo de leitura;
contudo, ¢ possivel que as estratégias ocorram de forma concomitante,
sendo quase impossivel distingui-las. Quando se tem como objetivo de
leitura a busca de uma informacao precisa num determinado texto, fazemos
uso do scanning. Como 0 nome sugere, escaneamos o texto em busca de
uma informacgao ja determinada, sem fixarmos nas demais informagdes. O
skimming ¢ uma estratégia de leitura global do texto que busca criar uma
ideia da tematica do objeto da leitura.

Para as estratégias de leitura detalhada, automonitoramento,
autoavaliag¢do, autocorre¢do, predi¢do e inferéncia, tomamos como
contexto de leitura um livro de autoria da Agatha Christie. Como ¢ de
conhecimento de muitos, Agatha Christie ¢ famosa por seus romances
policiais recheados de mistérios e finais surpreendentes. Imagine que, ao
tomar o livro para leitura, um leitor, tendo conhecimento sobre a autora e o
estilo de escrita, ja sabe que deve realizar uma leitura detalhada cuidando
todos elementos que sao narrados, com foco em resolver o mistério proposto
pela narrativa. Ao longo da leitura, o leitor se automonitora confirmando
se as informacdes que ele vai selecionando nao se contradizem. Nao
somente as informagdes, mas se ele proprio estd compreendendo o enredo
proposto pela autora.

Em um momento especifico da leitura, préximo a conclusdo, o
leitor nota que creditou o crime a uma personagem que fora inocentada na
narrativa; entdo percebe que selecionou as informacgdes erradas, inferindo,
portanto, um caminho nao possivel na narrativa. Assim, o leitor faz uma
autoavaliacdo quanto ao achado e realiza a autocorrecdo a fim de dar
seguimento a leitura e finaliza-la. O leitor, agora, se v&€ num rumo certo a
conclusdo do seu mistério. Para tanto, ele cogita o final predizendo como
serd o desfecho da trama, a partir das informacdes que foi colhendo ao
longo da historia.

Ao final do romance, o leitor volta a fazer sua autoavaliacao sobre
a leitura, verificando se conseguiu fazer as inferéncias pertinentes e, com
basenelas, a predig¢do correta quanto ao desfecho da obra. Caso ndo consiga,
cabe a ele, leitor proficiente, refletir em que momento da leitura houve o
equivoco - talvez alguma inferéncia, que o levou a conclusdes que o texto
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nao corroborava - e se autocorrigir. Porém, noutro cenario, também, sendo
um leitor maduro e proficiente, pode ter previsto a conclusdo ja escrita
pela autora, uma vez que ela deixou vestigios ao longo do texto.

As estratégias de leitura s3o meios eficazes de que o leitor dispde
para chegar ao significado do texto e, assim, a compreensao do lido. Nao
existe uma estratégia que se sobreponha a outra, uma vez que, como
hipotético cenario acima do leitor ficticio, as estratégias convergem para
um caminho Unico: a compreensao.

Dessas estratégias previamente apresentadas, a inferéncia € o tema
de diferentes pesquisas e perspectivas, tanto no campo da Psicolinguistica,
da Pragmatica e da Linguistica Cognitiva.

Porém, o trabalho em curso busca descrever uma atividade de leitura
com foco na estratégia de leitura de predi¢ao e inferéncia com alunos do 5°
ano do Ensino Fundamental. Na se¢do seguinte, apresenta-se a sequéncia
da leitura adotada a fim de favorecer as estratégias e levar os alunos a
compreensdo, bem como explica-se o material utilizado.

2 DESENVOLVIMENTO

2.1 PARTICIPANTES

Esta atividade foi realizada com uma turma de quinto ano, com
alunos matriculados no turno da tarde, em uma escola estadual do interior
do estado do Rio Grande do Sul. A atividade foi organizada a partir da
cronica Papagaio congelado, de Ricardo Azevedo. O género textual
cronica de humor ¢ fortemente disseminado nas escolas brasileiras através
de atividades de leitura ¢ de compreensao e vista com frequéncia nos
livros didaticos por sua linguagem simples, que ¢ caracteristica do género.
O indice de legibilidade da cronica selecionada, de acordo com o indice
Flesch, é de 60,8.

A proposta de leitura foi realizada, no segundo semestre de 2023,
com duragdo dos dois primeiros periodos de aula, em que cada periodo
contou com 50min. A atividade foi realizada antes do intervalo dos alunos.

2.2 DESENVOLVIMENTO DA ATIVIDADE DE LEITURA

O texto de Ricardo Azevedo foi entregue de forma diferente aos
alunos. Tradicionalmente se faz a oferta do texto na integra para que seja
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feita a leitura; nesta atividade, inicialmente foi dito aos alunos que eles
leriam um texto e que o receberiam em partes. Cada parte seria lida e,
diante do texto, eles seriam detetives que buscariam prever as partes que
viriam depois. Por isso, também deveriam colar as partes do texto no
que foi chamado de Folha Base (Imagem 1), mas que, ao final da leitura,
formaria o texto completo.

Imagem 1 - Folha Base para a colagem e resposta entre fragmentos

Papagaio congelado, de Ricardo Azevedo

O titulo da crénica que vamos ler é “Papagaio congelado”. Qual a histéria que vocé pensa que
podera ser contada a partir desse titulo?

(cole aqui a primeira parte do texto)

O que vocés acham que ele fez com o papagaio?

(cole aqui a segunda parte do texto)

Por que o papagaio mudou de atitude?

(cole aqui a terceira parte do texto)

Fonte: Autor (2024).

A Imagem 2 apresenta o texto segmentado. Cada parte foi entregue
de forma distinta aos alunos, conforme orienta¢ao do professor.
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Imagem 2 - Texto segmentado

Um dia, um sujeito ganhou de presente um papagaio.

O bicho era uma praga. Nao demorou muito, logo se espalhou pela casa.

Atendia telefone.

Gritava e falava sozinho nas horas mais inesperadas.

Dava palpite nas conversas dos outros.

Discutia futebol.

Fumava charuto.

Pedia café, tomava, cuspia, arregalava os olhos, esparramava semente de girassol e coco por todo
lado, gargalhava e ainda gritava para o dono da casa: “6 seu doutor, vé se néo torra, faz favor!”.

Uma noite a familia recebeu uma visita para jantar.

O papagaio ndo gostou da cara do visitante e berrou: “vai embora, ratazana!" e comegou a falar
cada palavréo cabeludo que dava medo.

Depois que a visita foi embora, o dono da casa foi até o poleiro. Estava furioso:

— Seu mal-educado, sem-vergonha de uma figa! Estou cheio! Agora vocé vai ver o que é bom pra
tosse.

Agarrou o papagaio pelo cangote e atirou dentro da geladeira:

— Vai passar a noite ai de castigo!

Depois, fechou a porta e foi dormir.

No dia seguinte, saiu atrasado para o trabalho e esqueceu o coitado preso na geladeira.

Sé foi lembrar do bicho a noite, quando voltou para casa.

Foi correndo abrir a geladeira.

O papagaio saiu trémulo e cabisbaixo, com cara arrependida, cheio de p6 gelado na cabega.

Ficou de joelhos.

Botou as duas asas na cabega.

Reconheceu que estava errado.

Pediu perdao.

Disse que nunca mais ia fazer aquilo.

Jurou que nunca mais ia fazer coisa errada, que nunca mais ia atender telefone e interromper
conversa, nem xingar nenhuma visita.

Jurou que nunca mais ia dizer palavrdo e nem “vai embora ratazana”.

Depois, examinando o homem com os olhos arregalados, espiou dentro da geladeira e perguntou:
— Queria saber s6 uma coisa: 0 que & que aquele franguinho pelado, deitado ali no prato, fez?

Fonte: Autor (2024).

Cada uma das partes do texto acima foi ofertada aos alunos para
que colassem na folha base (Imagem 1). A Folha Base continha, além
do espago para colar a parte do texto, uma pergunta que trabalhava
com a previsao do texto.

2.2.1 TiTUuLO

Ao receberem a Folha Base (Imagem 1), os alunos tiveram
que responder a pergunta O titulo da cronica que vamos ler é
“Papagaio congelado”. Qual a historia que vocé pensa que poderd
ser contada a partir do titulo? Com essa pergunta, antes mesmo
de entrar no universo proposto por Ricardo Azevedo, os alunos
foram convidados a pensar sobre o que poderia aparecer no texto.
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O titulo, formado por duas palavras “papagaio” e “congelado”,
direcionava os pensamentos, mas outra pergunta que ndo estava
explicita a eles era: como essas duas palavras se aproximariam no
texto? Importante lembrar que sdo alunos do quinto ano, portanto
a imaginacdo ¢ aflorada. Nas Imagens 3, 4, 5 ¢ 6 hd a resposta de
alguns dos alunos a pergunta inicial:

Imagem 3 - “Um papagaio estaria caminhando e entdo comegou a
cair gelo e bum ele foi congelado”.

Papagaio congelado, de Ricardo Azevedo

O titulo da crénica que vamos ler é “Papagaio congelado”. Qual a histéria que vocé pensa que
poderé ser contada a partir desse titulo?

Un PappGAIC  ESTAAIA CANINHADD £ [NThAo €ONECOU ACAIR GELO E
©O»n ELE FOI i .
“ € ELa YO

Fonte: Autor (2024).

Imagem 4 - “Sobre um papagaio que mora em um lugar frio”.
Papagaio congelado, de Ricardo Azevedo

O titulo da crénica que vamos ler é “Papagaio congelado”. Qual a histéria que vocé pensa que
podera ser contada a partir desse titulo?

'fmfr‘u ¥ e OMLDV%AL 1 GO0 L 1 O o, T DR OB hy pa v i do ey
T g 4] 9]

—

Fonte: Autor (2024).

Imagem 5 - “Esta historia vai contar sobre um papagaio que estd
congelado na neve”.

Papagaio congelado, de Ricardo Azevedo

0 r? R
’POde Utitulo da crénica que vamos ler ¢ “Papagaio congelado”. Qual a histéria que vocé pensa que
I'd ser contada a partir desse titulo?

/thtﬂmigw N condon p olsng WM@%MWJ& /CG’IAQQQM@ |

Fonte: Autor (2024).
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Imagem 6 - “Que um papagaio do Rio de Janeiro se perdeu e foi parar
no Polo Norte”.

Papagaio congelado, de Ricardo Azevedo

O titulo da crénica que vamos ler é “Papagaio congelado”. Qual a histéria que vocé pensa que
podera ser contada a partir desse titulo?

HLVUL o éﬁjuﬂ—q"";& .c(w &R‘;} ﬂ(,l djp-a winae AR f‘”‘d“" £ /rM ;f‘onan mne
('Mﬂ'l Y 2

Fonte: Autor (2024).

Nota-se que, em todas as respostas dadas, os alunos conseguiram
inferir que o papagaio seria o protagonista da histéria, uma vez que a
denominacgao esta no titulo e que, em dado momento, seria congelado,
seja por sentir frio ou morar num local com frio, como na resposta
da Imagem 5.

Uma resposta que fugiu do curso normal das respostas emitidas pelos
alunos, foi a da Imagem 6. O aluno deu como resposta que o papagaio,
morador do Rio de Janeiro (estado/cidade), iria se perder e chegar ao Polo
Norte. Nessa resposta, nota-se uso dos conhecimentos prévios do aluno por
diferentes fatores: (a) o que justificaria a ideia do estado/cidade Rio de Janeiro
pode estar atrelado ao filme Rio (2011), cuja histodria retrata a vida de uma
arara que realiza uma viagem de regresso a cidade do Rio de Janeiro. Mesmo
que o filme retrate a vida de uma arara e a narrativa, de um papagaio, as aves
sdo aproximadas, muitas vezes, por falta de clareza na distingao das espécies;
(b) o congelado do titulo suscitou no aluno a ideia de frio e no imaginario
popular “Polo Norte”, a casa do Papai Noel, ¢ um local extremamente frio e
capaz de congelar muitas coisas, inclusive um papagaio.

Vé-se, nesta resposta, como os conhecimentos anteriores a leitura
podem conduzir o leitor a uma compreensdo que dialogue diretamente com
a proposta do texto ou nao. Neste caso, a justificativa do aluno ¢ plausivel,
visto que as referéncias do mundo real sustentam a ideia presente no titulo
da obra de Ricardo Azevedo.

2.2.2 PRIMEIRO FRAGMENTO

Apos responder a pergunta inicial, cada aluno recebeu o primeiro
fragmento do texto que correspondeu aos doze primeiros paragrafos. Com
o material colado na Folha Base (Imagem 1), o professor pediu que os
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alunos lessem o texto de forma silenciosa e individual. Transcorrido o
texto da leitura individual, o professor fez a leitura em voz alta, com direito
a trés intervengoes para questionar pontos do texto, como no Quadro 1.

Quadro 1 - Primeiro fragmento do texto com intervencoes do professor

Um dia, um sujeito ganhou de presente um papagaio.

O bicho era uma praga (O que significa “ser uma praga”?). Nao demorou
muito, logo se espalhou pela casa.

Atendia telefone.

Gritava e falava sozinho nas horas mais inesperadas.

Dava palpite nas conversas dos outros.

Discutia futebol.

Fumava charuto.

Pedia café, tomava, cuspia, arregalava os olhos, esparramava semente de
girassol e coco por todo lado, gargalhava e ainda gritava para o dono da casa: “6 seu
doutor, vé€ se ndo torra, faz favor!”.

Uma noite a familia recebeu uma visita para jantar.

O papagaio ndo gostou da cara do visitante e berrou: “vai embora, ratazana!”
e comecou a falar cada palavrdo cabeludo que dava medo (Qual era o desejo do
papagaio?).

Depois que a visita foi embora, o dono da casa foi até o poleiro. Estava furioso:

— Seu mal-educado, sem-vergonha de uma figa! Estou cheio! Agora vocé vai
ver o que ¢ bom pra tosse (O que significa “ver o que é bom pra tosse”?).

Fonte: Autor (2024).

Asperguntas feitas pelo professor durante a leitura foram respondidas
e debatidas pelos alunos. Concluida a leitura e o debate do primeiro
fragmento, os alunos responderam a pergunta: O que vocés acham que o
sujeito fez com o papagaio?

Nasimagens 7, 8,9, 10, 11 e 12 apresentam-se algumas das respostas
dos alunos.

Imagem 7 - “Prender ele na gaiola até ficar maluco e depois soltd-lo
novamente e entdo ndo iria mais aprontar”.

ATE Ficahi®ALYCO £ DEFOIG Z0LTALO Novaw
\PAONTAR |

== |
L AW |

fRENOEREA GAIOTA
£ EnTap NAO (Aip Ay

Fonte: Autor (2024).
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Imagem 8 - “Vai deixar ele preso no poleiro e trancar ele num quarto”.

Fonte: Autor (2024).

Imagem 9 - “Se o papagaio aprontar o dono vai castigar e vai ensinar
como ele deve se comportar”.

Fonte: Autor (2024).

Imagem 12 - “Colocar o papagaio no freezer por um tempo”.

Fonte: Autor (2024).

312



COMPREENSAO DE TEXTOS E ESTRATEGIAS DE LEITURA NA ESCOLA

As trés primeiras imagens (Imagens 7, 8 e 9) representam
o padrdo de resposta dos alunos: o dono do papagaio vai aplicar
um castigo a ave, mas nao citam qual ¢ o castigo, embora o titulo
desse a pista de como o homem ensinaria o papagaio ndo ser mal
educado.

Os alunos que deram como respostas as que constam nas imagens
10, 11 e 12 conseguiram associar o titulo (“Papagaio congelado”)
ao fato de o papagaio ser/estar congelado em razao de uma punigao
aplicada pelo seu dono. Nessas respostas, nota-se que tais alunos
conseguiram relacionar dois episodios isolados e que até o momento
ndo apresentam relacdo ao leitor. Aqui, os alunos inferiram que a
ameac¢a do dono (ultima fala do fragmento), em concordancia com o
titulo, j& sinaliza a consequéncia que o papagaio recebera no proximo
segmento do texto.

Ademais, o aluno que deu como resposta “Colocar o papagaio
no freezer por um tempo” (Imagem 12), no momento de prever a
narrativa, deu como resposta “Um papagaio que foi congelado ou que
morreu de frio” (Imagem 13)

Imagem 13 - Resposta a pergunta sobre a narrativa da historia a
partir do titulo

Un :

Fonte: Autor (2024).

Entre os trés alunos que conseguiram gerar a inferéncia entre
o titulo e o fragmento, este é o que conseguiu realizar a melhor
predi¢do em relagdo a narrativa, uma vez que com o avango da
leitura serd confirmado que o papagaio foi congelado pelo seu

dono.
2.2.3 SEGUNDO FRAGMENTO

O trabalho com o segundo fragmento deu-se como o anterior:
entrega, colagem na Folha Base, leitura silenciosa e leitura do professor
com a intervencao sinalizada no Quadro 2.
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Quadro 2 - Segundo fragmento do texto com intervencoes do professor

Agarrou o papagaio pelo cangote e atirou dentro da geladeira:

— Vai passar a noite ai de castigo!

Depois, fechou a porta e foi dormir.

No dia seguinte, saiu atrasado para o trabalho e esqueceu o coitado preso na
geladeira.

S6 foi lembrar do bicho a noite, quando voltou para casa.

Foi correndo abrir a geladeira.

O papagaio saiu trémulo e cabisbaixo, com cara arrependida, cheio de pd
gelado na cabega.

Ficou de joelhos.

Botou as duas asas na cabega.

Reconheceu que estava errado.

Pediu perdao.

Disse que nunca mais ia fazer aquilo (O que ele ndo faria mais?).

Jurou que nunca mais ia fazer coisa errada, que nunca mais ia atender telefone
e interromper conversa, nem xingar nenhuma visita.

Jurou que nunca mais ia dizer palavrao e nem “vai embora ratazana”.

Fonte: Autor (2024).

A pergunta que norteou a compreensdo deste segundo fragmento
foi: Por que o papagaio mudou de ideia? As imagens abaixo (14, 15, 16,
17 e 18) ilustram as respostas dos alunos.

Imagem 14 - “Ele mudou porque viu que o que ele fez trouxe
consequéncias para ele”.

i i

Fonte: Auto (2024).

Imagem 15 - “Porque o papagaio aprendeu se ele fizer algo de errado
ele vai pagar o preco!”.

Fonte: Auto (2024).
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Imagem 16 - “Ele se arrependeu porque passou o dia inteiro dentro da
geladeira, quase congelou por completo”.

R

Fonte: Autor (2024).

Imagem 17 - “Porque ele se congelou e também se arrependeu’.

Imagem 18 - “Porque se ndo ia para a geladeira de novo”.

Fonte: Autor (2024).

Parte dos alunos estipulou como resposta padrao a ideia de que
o papagaio havia entendido que toda acdo gera uma consequéncia
- como foi malcriado, passou um dia na geladeira a ponto de quase
congelar (Imagens 14 e 15). Outra parte dos alunos compreendeu
que o dono do papagaio ndo titubearia em coloca-lo novamente na
geladeira para que passasse frio e congelasse (Imagens 16, 17 ¢ 18).

Nessa pergunta cabe a reflexdo que os primeiros alunos ndo
chegaram a uma consciéncia total do fragmento ou parte do problema
proposto pela cronica. Isso porque ao ndo nomear o problema, o aluno
demonstra que ainda nao esta claro o que é a consequéncia ou o que
de fato levou ele 14. Em contrapartida, os demais alunos demostram
mais clareza quanto ao texto, informando que congelamento ¢ a
consequéncia que provavelmente ira se repetir, visto o estado em que
o animal saiu da geladeira quando foi libertado. De forma expressa,
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o texto narra a cena na qual a ave esta abatida pelo castigo recebido,
demonstrando que a atitude do homem surtiu algum efeito sobre ela.

2.2.4 FRAGMENTO FINAL E QUESTOES

O ultimo fragmento, assim como toda cronica de humor, reserva
ao leitor uma surpresa ou a confirmacao de tudo que lera antes. O leitor
pode, ao longo da cronica, ja desconfiar de um final inusitado e prevé-lo;
ou pode, também, ser surpreendido pelo texto a partir de uma perspectiva
que nao elaborou no percurso da leitura.

O ultimo fragmento da cronica de Ricardo Azevedo entregue aos
alunos ¢ o que esta no Quadro 3.

Quadro 3 - Ultimo fragmento do texto

Depois, examinando o homem com os olhos arregalados, espiou dentro da
geladeira e perguntou:

— Queria saber s6 uma coisa: o que ¢ que aquele franguinho pelado, deitado
ali no prato, fez? (O que era “aquele franguinho pelado, deitado no prato”?)

Fonte: Autor (2024).

Diferente dos demais fragmentos do texto, em que apds a leitura
silenciosa e a do professor e o debate sobre a(s) questao(des) de intervencao
do professor os alunos respondiam a uma pergunta da parte lida, neste
ultimo fragmento ndo houve uma pergunta que fosse escrita, mas sim uma
sequéncia de sete perguntas que foram trabalhadas de forma a recuperar
o texto como um todo. As perguntas podem ser conferidas no Quadro 4.

Quadro 4 - Questoes de compreensiao

1. Qual foi o presente que o sujeito ganhou um dia?

2. Como o papagaio se comportava na casa do sujeito?

3. Qual foi a reacdo do papagaio quando a familia recebeu uma visita para
jantar?

4. O que o dono da casa decidiu fazer como castigo para o papagaio?

5. Por que o papagaio comegou a se comportar de forma arrependida apos ser
liberado da geladeira?

6. O que fez com que o papagaio mudasse de atitude ao ser libertado? Explique
como vocé chegou a essa resposta.

7. Imagine que na geladeira da familia ndo houvesse um frango em um prato.
Como vocé acha que o papagaio agiria?

Fonte: Autor (2024).
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As quatro primeiras perguntas versam sobre as estratégias de leitura
diversas, apresentadas anteriormente, ¢ que focam mais em localizar
informagdes no texto, cujas respostas foram respondidas com éxito por
todos os alunos. Vale ressaltar que as perguntas realizadas ao longo do
texto, em cada um dos fragmentos, estdo diretamente associadas a essas
questdes, fator esse que corroborou para que nenhum aluno apresentasse
dificuldades em responder.

J& as perguntas 5 (Por que o papagaio comegou a se comportar de
forma arrependida apos ser liberado da geladeira?), 6 (O que fez com
que o papagaio mudasse de atitude ao ser libertado? Explique como
vocé chegou a essa resposta) e 7 (Imagine que na geladeira da familia
ndo houvesse um frango em um prato. Como vocé acha que o papagaio
agiria?) exploram a inferenciagdo, por isso as respostas de alguns alunos
serdo apresentadas e discutidas na subsegdo a seguir.

2.3 ANALISE DAS RESPOSTAS AS QUESTOES DE COMPREENSAO
COM FOCO NA ESTRATEGIA DE LEITURA DE INFERENCIA

Esta subsecdo apresenta e discute as trés perguntas que tiveram
como foco o trabalho com a estratégia de leitura de inferéncia.

2.3.1 Por que o papagaio comecou a se comportar de forma
arrependida apos ser liberado da geladeira? e O que fez com que o
papagaio mudasse de atitude ao ser libertado? Explique como vocé
chegou a essa resposta

Para a pergunta 5 (Por que o papagaio comegou a se comportar de
forma arrependida apos ser liberado da geladeira?) esperava-se que os
alunos chegassem a conclusdo de que o papagaio, depois de ver o frango
que estava na geladeira, entendesse que o seu dono poderia vingar-se dele
ndo mais somente deixando-o na geladeira, mas servindo-o como jantar -
assim como fez com o frango que o papagaio entendeu que era uma ave
de estimagao da familia.

Ja para a pergunta 6 (O que fez com que o papagaio mudasse de
atitude ao ser libertado? Explique como vocé chegou a essa resposta),
que trata do mesmo tema que a anterior, esperava-se que os alunos
expressassem o medo que o papagaio passou a ter do dono, que outrora, na
perspectiva do papagaio, vingou-se do frango pelo mau comportamento e
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poderia dar ao papagaio o mesmo destino que o frango teve, considerando
0s maus comportamentos da ave, caso insistisse importunar o dono e seus
convidados. Ademais, ha uma expectativa que os alunos pudessem trazer
a consciéncia o percurso que eles construiram para achar a resposta, assim
poder manipular o texto e seus saberes considerando os estimulos.

Pelas respostas emitidas pelos alunos, nota-se que muitos conseguiram
inferir a ma interpretagdo que o papagaio teve do frango na geladeira, uma
vez que ele, por estar assustado, possivelmente, ndo entendeu que o frango
poderia ter sido adquirido ja naquele estado (pronto para o cozimento).

As respostas, que dialogam diretamente com a inferéncia necessaria
para responder a esta pergunta, versam sobre o papagaio: “pensar que o
frango era da sua espécie” (Imagem 19), “ver o frango pelado (depenado)”
(Imagem 20) e “ter a consciéncia de que aprontando novamente, poderia
ficar igual ao frango da geladeira” (Imagem 21).

Imagem 19 - “5 - Porque viu que tinha outro frango pelado dentro da

geladeira e pensou que fosse outro papagaio da sua espécie. 6 - Cheguei

a esta resposta pois quando o papagaio viu aquele frango se arrependeu
pensando que era outro papagaio”.

5. Por que o papagaio comegou a se comportar de forma arrependida apds ser
liberado da geladeira?

@ Coecprrn i opet Timhhon wedins Breontys: gulode. avtre o

6. O que fez com que o papagaio mudasse de atitude ao ser libertado? Explique

n famailia RBA hAiniacea 1w ;?:t\‘ﬂn PR nrntng
Fonte: Autor (2024).

Imagem 20 - “5 - O papagaio comeg¢ou a se comportar apos ver um
frango pelado e deitado no prato. 6 - Eu cheguei a essa resposta por
causa do texto”.

57 Por que o papagaio comecou a se comportar de forma arrependida apods ser

liberado da geladelra’) et
0 WA@ AEWALEBU A AR WW OREA A0 U ghmgﬁ
pelade o e _prdle

aio mudasse de atitude ao ser libertado? Explique

pon amns Ao tuato

Fonte: Autor (2024).
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Imagem 21 - “5 - Porque ele viu um frango la pensando que se fizesse
pior ficaria igual. 6 - Um frango congelado, eu achei no final do texto”.

3 Por que o papagaio comecou a se comportar de forma arrependida apos ser
iiberado da geladeira?

Brouer B w0 derge 36 jusviondu o Ny
bormy Ris  Niedgs JgRade

(o) e fez m ] io mudasse de atitude ao ser libertado? Explique
Ag oo \‘Mﬁ"' < AB m
.

Fonte: Autor (2024).

Alguns alunos, contudo, ndo conseguiram construir a inferéncia
necessaria para chegar a resposta esperada para a pergunta e limitaram-se
a respostas semelhantes as que foram dadas no segundo segmento do texto
lido, quando a pergunta feita fora Por que o papagaio mudou de ideia?.
Na ocasido, os alunos nio tinham acesso ao trecho final, quando o papagaio,
agora assustado com o frango na geladeira, busca mudar suas atitudes para
ndo se igualar a ele e ndo porque ele “entendeu estar errado” (Imagem 22 e
23) ou “porque voltaria de forma gratuita a geladeira” (Imagem 24).

Imagem 22 - “5 - Porque ele viu que estava errado. 6 - Ele estava mal educado

e eu cheguei a resposta porque o que é certo é certo e o que é errado é errado’.
Fonte: Autor (2024).

5. Por que o papagaio comegou a se comportar de forma arrependida apos ser

liberado da geladeira? 7., Bs oo W J"‘"‘*“W il S e

6. O que fez com que o papagaio mudasse de atitude ao ser libertado? Explique

i go

Imagem 23 - “5 - Porque ele reconheceu que estava errado. 6 - Por conta do texto.”.

"Sb :oz que o papagpali)o(fomegou a se con‘épgnanr d('e-‘ ffogrré]a arrependida apos ser
iberado da geladeira? vE FE¢ - CHhat v AV,
WYY A% i U RVE L1 TAVA

6. O que fez com que o papagaio mudasse de atitude ao ser libertado? Explique
zc;mo vocé Qe:go. resposta. PDR BBAZTAL TRD~ BEXThH 8 PRA
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Imagem 24 - “5 - Porque se nao se comportasse bem ia para a geladeira.
6 - Percebeu que era gelado la dentro (geladeira) e ndo queria voltar
para la. Vendo a segunda parte do texto”.

5. Por que o papagaio comecou a se comportar de forma arrependida apos ser
liberado da geladeira?

Cp\_@ﬂ kqﬂl -9’)&-\/1\/0—:0 ﬁjj. .,CM*L»‘“J/W M/'" da P(VK/

n gue o papagaio mudasse de atitude ao ser libertado? Explique

e oy denFlo oy o

ndo houvesse um frango em um prato.
Fonte: Autor (2024).

A partir das respostas a pergunta 6, fica evidente que os alunos
foram prejudicados pela proximidade com a pergunta anterior. Além
de as perguntas ficarem no mesmo campo de andlise e a diferencga ser
muito sutil ou até mesmo imperceptivel, a formulacdo da pergunta
6 também ndo coopera para que o aluno consiga entender o que ¢
solicitado, isto €, explicar como ele fez para chegar a resposta que
chegou, logo gerando respostas vagas ou que ndo acrescentam para a
compreender o raciocinio da inferéncia.

2.3.2 IMAGINE QUE NA GELADEIRA DA FAMILIA NAO
HOUVESSE UM FRANGO EM UM PRATO. COMO VOCE ACHA
QUE O PAPAGAIO AGIRIA?

Esta questao convidava o aluno inferir a possibilidade de o
papagaio ficar trancado na geladeira, sem a visdo de outra ave, o
frango. Pela narrativa, espera-se que os alunos pudessem perceber
que o papagaio ndo mudaria suas atitudes, mesmo com o castigo
aplicado a ele. A conclusdo da narrativa, quando indica o medo do
papagaio perante seu dono, s6 ¢ compreendida pela presenga do
frango, uma vez que sem ele [o frango] ndo haveria temor por parte
do animal que se mostra totalmente indisciplinado.

A perspectiva de parte dos alunos foi justamente esta: o
papagaio ndo mudaria suas atitudes, como ¢é possivel perceber
quando afirma-se que “iria continuar como sempre foi” (Imagem
25) ou até mesmo “ele iria ficar normal” (Imagem 26), “do mesmo
jeito” (Imagem 27).
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Imagem 25 - “Iria continuar como sempre foi falando palavroes,
xingando as visitas, atendendo o telefone, interrompendo as conversas

e ‘vai embora ratazana’ para as visitas”.

milia

Fonte: Autor (2024).

Imagem 26 - “Ele iria ficar normal”.

B

Imagem 27 - “Ele continuaria do mesmo jeito”.

Fonte: Autor (2024).

Ja em respostas como na das imagens 28, 29 e 30, nota-se que os
alunos demonstraram compreender esse medo do papagaio, mas nao
conseguiram, neste momento, delimitar que o medo ¢, sobretudo, da
possibilidade de se igualar ao frango e nao do seu dono.

Imagem 28 - “O papagaio ia ficar mais comportado para ndao ir parar
na geladeira novamente”.

Fonte: Autor (2024).
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Imagem 29 - “Bem, mas bem assustado”.

rango em um prato.

Fonte: Autor (2024).

Imagem 30 - “Ele iria ficar em panico”.

e um frango em um prato.

Fonte: Autor (2024).

Como descoberto no final da cronica, o modo amedrontado do
papagaio, ao sair da geladeira, ndo era de arrependimento pelo que o fez
chegar ao castigo, mas sim de em algum momento ele ser “o franguinho
pelado deitado no prato”.

CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho com o texto, nos anos iniciais, deve ser sempre um
trabalho mais ludico, porém sem perder o carater de formagdo de bons
leitores. Na proposta ilustrada ao longo deste artigo, os alunos foram,
num primeiro momento, convidados a serem os detetives, ja4 que o texto
foi ofertado em partes. No jogo do “adivinha a sequéncia”, a predicao
foi a estratégia de leitura trabalhada. Nao somente a predicdo, mas as
questdes debatidas pelo grupo, durante a leitura dos fragmentos, também
cooperou para que pudessem se apropriar do texto. Ja nas atividades apds
a leitura, as questdes focaram mais no aspecto inferencial, isto €, no que os
alunos conseguiram ler nas entrelinhas do texto com base nas informacdes
fornecidas pelo autor, em associacdo aos seus conhecimentos de mundo.
Embora o resultado nao tenha evidenciado que todos compreenderam
partes criticas do texto, nota-se que em cada questdo hé alunos conscientes
do que estdo lendo e, mesmo ndo sabendo expressar-se bem, conseguem
indicar um raciocinio coerente com a questdo, sem contrariar partes ou
todo o texto.
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Evidencia-se, também, neste texto, a necessidade de realizar
perguntas claras e objetivas e evitar ao maximo perguntas duplicadas
ou com o0 mesmo objeto de analise, como foram as questdes 5 e 6 das
atividades pos-leitura. Por conta da instru¢do equivocada, ndo foi possivel
analisar o percurso que os alunos realizaram para responder a pergunta.
Assim, ¢ importante lembrar a necessidade de se criarem instrugdes claras
e objetivas aos alunos, sobretudo em atividades de avaliacdo ou naquelas
em que nao ha auxilio do educador.

Os procedimentos adotados nesta investigagao foram pautados nos
autores que fundamentam este artigo, além do trabalho de Isabel Solé na
obra Estratégias de leitura (1998), cujos processos de ensino da leitura
em sala de aula sdo amplamente discutidos e exemplificados.
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adjunta da UFRN

flaviarenataas@gmail.com

https://orcid.org/0000-0003-2870-0327
http://lattes.cnpq.br/3180964499706323

Gabriela Castro Menezes de Freitas

Possui graduagdo em Letras pela Pontificia Universidade Catdlica do Rio
Grande do Sul (1996), mestrado e doutorado em Linguistica Aplicada
pela Pontificia Universidade Catélica do Rio Grande do Sul (1999; 2004).
Tem experiéncia na area de Linguistica, com énfase em Aquisicao da
Linguagem, atuando principalmente nos seguintes temas: consciéncia
fonologica alfabetizacdo, escrita, dificuldades de aprendizagem, fonologia
¢ aquisi¢do. Realiza cursos para professores, enfatizando a aquisi¢do da
linguagem oral e escrita. E professora da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre, onde trabalhou por 15 anos com criangas com dificuldades
de aprendizagem. Atua como professora no Curso de Especializagdo em
Psicopedagogia da PUCRS. Foi orientadora de estudos do Pacto Nacional
pela Alfabetizacdo na Idade Certa PNAIC. E membro do Grupo de
pesquisa ALETRA-RS (UFRGS).
http://lattes.cnpq.br/5125341664965193

ORCID: 0000-0001-5309-8089

gabimdefreitas2gmail.com

Garine Andréa Keller

Professora do curso de Letras da Univates (Lajeado-RS) e professora do
Ensino Fundamental ¢ Médio do Colégio Martin Luther (Estrela-RS).
Mestre em Letras, Cultura e Regionalidade, pela Universidade de Caxias do
Sul - UCS (2011). Participa dos Projetos de Extensao ALFAB&LETRAR
e Direitos Humanos no Contexto Escolar, da Univates, e é voluntaria na
Pesquisa Letramentos Académicos na Universidade.
http://lattes.cnpq.br/7675842354355859
https://orcid.org/0000-0003-1640-4272

gkeller@univates.br

Henry Wilson Leon Calderon

Licenciado en Danza y Teatro de la Universidad Antonio Narifio de
Bogoté; Especializacion en Multimedia Educativa, Universidad Antonio
Narifio de Bogota; Especializacion en Educacion Artistica y Ciudadania,
Universidad de Navarra — Espafia; Maestria en Investigacion Social
Interdisciplinaria de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas
de Bogota, Diplomado en Realizacion Guiones para cine y television de
la Escuela Internacional del Cine en San Antonio de la Bafios — Cuba.
Miembro de la junta directiva de la Red Internacional de Docentes
Investigadores en Artes y Culturas REDARTYC-Nodo Colombia.
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Docente investigador adscrito a la Corporacion Universitaria Minuto de
Dios — UNIMINUTO vy director de proyectos de investigacion de trabajos
de grado en la Licenciatura en Educacion Artistica — Distancia; Docente
de Artes Escénicas en un colegio publico de Bogota.

CvLAC (Minciencias - Colombia): https://scienti.minciencias.gov.co/
cvlac/visualizador/generarCurriculoCv.do?cod rh=0001394748
https://orcid.org/0000-0003-4654-6079

henry.leon@uniminuto.edu.co

José Ferrari-Neto

Possui graduagao em Letras pela Universidade Catolica de Petropolis
(1999), especializagdo em Lingua Portuguesa pela Universidade Federal
do Rio de Janeiro (2000), mestrado (2003) e doutorado (2008) em Estudos
da Linguagem pela Pontificia Universidade Catolica - RJ (2003). Pos-
Doutorado em Linguistica pela Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp). Pesquisador 2 do CNPq. Atualmente ¢ Professor Associado
IIT de Linguistica e Lingua Portuguesa na Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), atuando no Programa de Pos-Graduagao em Linguistica
(Proling).

http://lattes.cnpq.br/7211922429806274

joseferrarin1974@gmail.com

Kari Lucia Forneck

Possui graduacdo em Letras pela Univates (2002), mestrado em Letras pela
PUCRS (2006) e doutorado em Letras pela PUCRS (2016). E professora
titular na Universidade do Vale do Taquari - Univates, onde atua como
docente do Programa de Po6s-Graduacdo em Ensino e dos Cursos de
Letras e de Pedagogia. Tem experiéncia nos seguintes temas: ensino da
leitura e da escrita, processamento da compreensao leitora e processos
inferenciais pragmaticos. Desenvolve, ainda, pesquisas sobre o ensino de
linguas mediado por tecnologias digitais.
http://lattes.cnpq.br/1363740115770957
https://orcid.org/0000-0001-5906-4269

kari@univates.br

Karla Araujo Pinheiro

Possui licenciatura em Letras - Lingua Portuguesa pela Universidade
Federal da Paraiba (UFPB) (2018). Mestre em Linguistica pelo Programa
de Poés-graduagao em Linguistica (Proling) da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB) (2022). Especializanda em Neurociéncias Aplicada pela
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE) (2023-2024) e também em
Educacao Crista Classica pela Faculdade Internacional Cidade Viva (FICV)
(2023-2024). Doutoranda em Linguistica pelo Programa de Pds-graduacgao
em Linguistica (Proling) da Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
http://lattes.cnpq.br/3304305369715980

karlaapinheiro@gmail.com
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Luis Filipe Barbeiro

Doutor e agregado em Educagdo, especialidades de Metodologia do
Ensino do Portugués e Literacias e Ensino do Portugués. Professor
coordenador principal da Escola Superior de Educacao e Ciéncias Sociais,
do Instituto Politécnico de Leiria, nas areas de Didatica do Portugués e
de Linguistica Aplicada. Investigador no Centro de Linguistica Geral e
Aplicada (CELGA-ILTEC) da Universidade de Coimbra. Tem focado a
sua investigacao na didatica da escrita, lingua materna e nao materna.
https://orcid.org/0000-0001-5798-2904
https://cienciavitae.pt/6616-A3B7-75C9

luis.barbeiro@ipleiria.pt

Marcio Pezzini Franca

SLP. PhD. Fonoaudidlogo, Doutor em Ciéncias Médicas: Pediatria
(UFRGS). Posdoctorado en Psicologia (Universidad de Salamanca
- Espana). Professor Associado do Departamento de Odontologia
Preventiva e Social da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.
http://lattes.cnpq.br/9341418051220556
https://orcid.org/0000-0002-1620-4986

marcio@franca.bio.br

Maria Eduarda Fernanda dos Santos de Fraga

Graduadaem Pedagogia. Mestraem Educa¢do. Doutorandano Programade
P6s-Graduacao em Educagao da Universidade do Estado de Santa Catarina
(UDESC). Possui vinculo com o Grupo de Pesquisa PROLINGUAGEM
— Aquisicao, aprendizagem e processamento da linguagem oral e escrita.
http://lattes.cnpq.br/6541062893230814
https://orcid.org/0009-0004-7321-4859
mariaeduarda.fraga@outlook.com.br

Maria Regina Maluf

Doutora em Psicologia pela Universidade de Louvain, na Bélgica,
com pos-doutorado na Universidade da Califérnia, USA, e no Instituto
Nacional de Pesquisa Pedagogica, em Paris; professora titular da Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP), em Sao Paulo, SP, Brasil.
Coordena o Grupo de Pesquisa Escolarizagdo Inicial e Desenvolvimento
Psicologico (EIDEP).

Lattes: http://lattes.cnpq.br/5305774332490934

Orcid: https://orcid.org/0000-0001-9132-5502

Marilia Marques Lopes

Possui graduacao em Letras pela Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS); mestrado e doutorado em Linguistica Aplicada pela
Pontificia Universidade Catolica do Rio Grande do Sul (PUCRS). E
servidora da UFRGS. Membro do Grupo Aletra - grupo de estudos em
linguagem e alfabetizacdo - desde 2012, hoje cadastrado como Programa
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de Extensao na UFRGS. Suas atividades junto ao Programa de Extensao:
palestras, minicursos e oficinas dirigidas a formacao complementar de
professoras de ensino fundamental. Enfoque em leitura e em escrita em
suas diversas manifestacdes. Faz parte da equipe de avaliadores de redacao
para o Vestibular da UFRGS.

http://lattes.cnpq.br/0436606272627559
https://orcid.org/0000-0002-7683-7603

liamarilopes@gmail.com

Otilia Sousa

E doutorada em Linguistica pela Faculdade de Ciéncias Sociais e
Humanas da Universidade Nova de Lisboa (2001). Possui Agregagao em
Educagao, ramo Formacgao de Professores pelo Instituto de Educacao da
Universidade de Lisboa. Atualmente ¢ Professora Coordenadora Principal
no Instituto Politécnico de Lisboa (Escola Superior de Educacao). Os seus
interesses de investigagao cruzam Linguistica e Educacao.

Rejane Dutra Bergamaschi

Psicologa, Especialista em Avaliagdo Psicologica, Especialista em
Psicologia Clinica, Mestre em Ambiente e Saude. Coordenadora e
professora do Curso de Psicologia do Centro Universitario Facvest.
Presidente do Instituto ABRV.edu - Instituto de Educa¢do e Inovagao.
Articuladora Nacional da ALAC — Associacao Latino-americana de
Ciéncia e Tecnologia e Inovacao, Apoio pedagogico na EST&G — Escola
Superior de Tecnogia e Gestao. Palestrante, autora de artigos e capitulos
de livros.

http://lattes.cnpq.br/6350705065524747

Ronei Guaresi

Doutor em Letras (PUCRS). Atua como pesquisador permanente nos cursos
de Letras, de mestrado e doutorado em Linguistica da Universidade Estadual
do Sudoeste da Bahia. E membro da equipe de organizagdo da Jornada
Internacional de Alfabetizacdo. E editor-chefe da Revista Lingua Nostra.
Coordena o Programa de Monitoramento do aprendizado e de formagao
continuada de docentes do ciclo da alfabetizagdo de ensino municipal,
onde, em interagdo com atividades de ensino e pesquisa, desenvolve em
parceria com docentes alfabetizadores praticas e ferramentas para o ciclo
da alfabetizacdo. A produgao cientifica € organizada no ambito do Grupo de
Pesquisa em Ensino e Aprendizado Inicial Tipico e Atipico da Leitura e da
Escrita. Suas areas de interesse sao funcionamento e fisiologia da linguagem
no cérebro; aprendizado tipico e atipico da leitura e da escrita; preditores
linguisticos, cognitivos e psicossociais de aprendizado; compreensdo
leitora; tecnologia aplicada a educagao.
http://lattes.cnpq.br/6588921402042908
https://orcid.org/0000-0002-8073-2601

roneiguaresi@uesb.edu.br
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Silvia Garrido Vilares

Exerce funcdes de Professora e Coordenadora do 2.0 Ciclo numa escola.
Licenciou-se em Sociologia em 2010. Concluiu a formac¢ao em Educacao
Basica em 2016 e profissionalizou-se como docente do Ensino do 1.0 Ciclo
do Ensino Bésico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal do 2.0
Ciclo do Ensino Basico em 2024 na Escola Superior de Educacao de Lisboa
do Instituto Politécnico de Lisboa. Conta com uma experiéncia de 6 anos
de lecionagdo, no ensino publico e privado. Paralelamente, desenvolveu
e proporcionou agdes de formagdo na area do desenvolvimento pessoal e
profissional em es- colas publicas.

Tania Silvestre Monteiro )

E docente de 1.° Ciclo de Ensino Basico. E mestre em Ensino do 1.0 Ciclo
do Ensino Basico e de Portugués e Historia e Geografia de Portugal do
2.0 Ciclo do Ensino Basico pela Escola Superior de Educacao do Instituto
Politécnico de Lisboa.

Vera Wannmacher Pereira

Mestrado e Doutorado em Letras (Linguistica Aplicada) e P6s-doutorado
em Psicolinguistica. Filiagdo: UDESC/PPGE. Integragdao a Grupos de
Pesquisa do C|NPq: como pesquisador participante (autorias da UDESC,
da UFSC e da UFRGS/ALETRA) e como pesquisador junto a lideranca
(autorias da UESB e da UFRN). Bolsista de Produtividade CNPq.
Organizagao de Redes de Universidades e Escolas. Desenvolvimento de
acoes de pesquisa, ensino e extensdo sobre leitura direcionados a alunos
de Ensino Fundamental e Ensino Médio.
http://lattes.cnpq.br/0574945958269461

ID Lattes: 0574945958269461

verawpereira@outlook.com
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