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O ENSINO DA LEITURA FOCALIZANDO O PROCESSO
— RELATO DE UMA EXPERIENCIA

Iita Lerche Vieira Rocha

Este trabalho resultou de uma experiéncia didatica condu-
zida com dezessete estagiarios de Pratica de Ensino de Lin-
gua Portuguesa do Curso de Letras da Universidaede Federal
do Ceard, em setembro de 1986.

Objetivando levar os alunos a uma compreensao direta do
processo de ler, a fim de instrumenté-los para um trabalho
produtivo perante o texto, foi montada uma tarefa voltada para
a observacdo da leitura enquanto processo. Ora, o alvo das
preocupacdes docentes em geral é o produto da leitura, ou
seja, a manifestacdo daquilo que foi apreendido pelo sujeito,
quer em forma de relato, ou de respostas a perguntas sobre
o contetido do texto. Neste caso, as estratégias de leitura (1)
empregadas pelos leitores, o processamento cognitivo do texto
como um todo significativo, que importam muito mais para a
compreensdo que a manifestacdo de habilidades de leitura, (2)
sdo deixadas em segundo plano, ou nem mesmo sdo aborda-
das. Ainda que muitos alunos desenvolvam uma leitura com-
preensiva ao longo de suas atividades como participantes de
uma sociedade letrada, ndo se pode afirmar que isso se deva a
intervencdo da escola. Basta considerar a grande maioria que
¢ deixada & margem e, mesmo dentro de instituicbes educati-
vas, continua lendo sem compreender o que |&. Assim é que
as pesquisas e estudos atuais sobre o assunto tém se voltado
para a focalizacéo do processo. E esta também deveria ser a
nreocupacdo dominante no ensino da leitura, sob pena de o
sujeito permanecer prisioneiro de estratégias de leitura ina-
dequadas ou de o processo de ler prosseguir sendo tratado na
escola como uma misteriosa “caixa preta”.
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1. A EXPERIENCIA

Procurou-se observar a atividade do leitor ao ler compre-
ensivamente um texto. Para tanto, foi empregado o método do
“protocolo verbal” ou método do “pensar em voz alta” (HO-
SENFELD, 1977 e 1984), por permitir a apreensao das estraté-
gias utilizadas pelo aluno na leitura, mediante atividades de
introspecgdo e/ou de retrospeccéo.

S O texto proposto para leitura foi um texto académico (3)
intitulado A Natureza do Senso Critico. (CARRAHER, 1983).

As instrucdes dadas aos alunos foram as seguintes:

“Leia o texto silenciosamente. Procure, ao mes-
mo tempo, verbalizar seu pensamento, paralelamen-
te a leitura. Para isso, procure se dar conta do que
estd pensando no momento em que interrompe a
leitura, tentando relatar os problemas com que vai
se defrontando no texto, 2 medida que |é. Para me-
lhor identificacdo, marque no texto os elementos
problemaéticos ou os locais dessas pausas. Registre
tudo num papel a parte. Ao final da atividade, re-
flita sobre seu processo de leitura e escreva tudo
oue lhe ocorrer.”

Estas instrucdes foram complementadas por: esclareci-
mentos orais, até que todos demonstrassem haver entendido
c que deveriam fazer. :

A novidade da tarefa, bem como a dificuldade que mui-
tas pessoas tém de se darem conta de seus processos, ou
até mesmo a duplicidade de objetivos — ler e relatar como leu
— poderiam ser levantadas como dificuldades no registro das
ocorréncias. No entanto, a anélise de protocolo é uma técnica
utilizada por vérias ciéncias, como a matematica, por exem-
nlo, para descrever os processos psicolégicos que ocorrem
no momento em que o sujeito estd desempenhando uma ta-
refa. Assim, mesmo considerando o risco de alguns desvios
dos objetivos apresentados, tal metodologia funciona como
“janelas” por onde observar e avaliar os procedimentos usa-
dos pelos leitores. Vale dizer que foi através de procedimen-
tos desta natureza que se pdde chegar & definicdo do elenco
de estratégias caracteristicas de um leitor competente. E,
por extensdo, é possivel auxiliar o leitor ndo madure na aqui-
sicdo de tais estratégias.
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Quanto ao texto, ndo houve um interesse especifico em
caracterizar procedimentos empregados na leitura de textos
do género académico. O que se procurou, 2o utilizar um texto
assim, foi retratar um pouco do que acontece com os alunos
a0 lerem textos tipicos de sua vivéncia universitdaria. Por
outro lado, o assunto tratado no texto era relevante e contri-
buiria para ativar o senso critico desses alunos. De qualquer
maneira, o tipo de texto utilizado permitiria reflexdes sobre a
ieitura, direcionadas para o contexto académico da UFC.

2. A ANALISE DO PROCESSO

Procedeu-se a uma andlise qualitativa das verbalizacdes
feitas pelos alunos acerca de seu préprio processo de ier. Inici-
elmente as explicitaces dos estagiarios foram convertidas
em enunciados de estratégias de leitura. A seguir, tais estra-
tadgias foram categorizadas em func@o dos critérios adequa-
cdo a tarefa e atividade do leitor. Para considerar a adequa-
cio dos procedimentos empregados pelos leitores recorreu-se
a um elenco comum de estratégias de leitura compreensi-
va. (4) Quanto ao tipo de leitor (leitor ativo ou passivo), foi
vsado o critério do uso de estratégias adequadas ou inade-
guadas 2 tarefa de leitura. Ora, sabe-se que um leitor ativo
é um leitor que interage com o texto, (5) que busca informa-
cdo, fazendo uso de estratégias adequadas & tarefa de leitu-
ra em questdo. Um leitor passivo, ao contrério, é um leitor
que apenas espera receber informacdo, ao invés de se dispor
a extrai-la do texto como o faz o leitor ativo, que processa
o texto, recorrendo & sua experiéncia prévia e a toda sorte
de dados do préprio texto, procedendo por inducdo ou por
deducdo, conforme o tipo de texto, os objetivos da leitura,
etc.

Na quantificacdo dos comportamentos descritos, os pro-
hlemas de leitura foram identificados nas baixas pontuacées
dos “comportamentos adequados™” e nas altas pontuacdes dos
“comportamentos inadequados. Quanto aos “parcialmente
adequados”, indicam esforcos de interpretacdo ndo comple-
mentados.

Os resultados da andlise dos protocolos verbais nao fo-
ram alentadores no que diz respeito ao conjunto de sujeitos
svaliados, considerando que eram todos universitdrios em
fase de conclusdo do curso, em vias de se habilitarem como
professores de lingua portuguesa. No entanto, as explicita-
coes feitas, ainda que em grande parte indiciem comportamen-
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tos negativos, podem revelar pontos criticos que deveriam
ser trabalhados no ensino da leitura e, como tel, tornam a ex-
periéncia valida. Além disso, a andlise e avaliacdo desses da-
dos aponta para o significado de um trebalho envolvendo o0s
processos do aprendiz a partir de testemunhos da imensa ga-
ma de possibilidades subjacentes ao processo de ler, tdo em-
pobrecido nas praticas escolares.

Entre os sujeitos da exneriéncia 24% nao entenderam se-
quer tarefa proposta (ver tabela 2 na pagina 17), conforme de-
monstram seus relatos em forma de comentdrio de passagens
do texto escolhidas a seu bel prazer e, ainda mais, sobrepon-
do inadequadamente suas idéias prévias a informacgdo do tex-
0, que desta forma ndo é “lido”.

Ao lado destes, 41% dos leitores utilizaram estratégias
inadequadas 2 tarefa, o que totaliza 65% de leitores passivos,
que nao compreendem o que |éem, nem mesmo enunciados
de instrucdes, acompanhadas de esclarecimentos orais do
professor.

Apenas 35% dos estagiarios recorreram a estratégias de
leitura adequadas, figurando como leitores ativos. Aproxima-
damente, pode-se dizer que em cada trés leitores do experi-
mento apenas um fez uma leitura compreensiva do texto pro-
postc.

Esses resultados, por si s6, demonstram 0 fracasso do
ensino da leitura a nivel de 1.° e de 2.° graus, que é retoma-
do pela universidade, quando pressupde que seus alunos sa-
bem ler e pauta seu ensino sobre a leitura, sem ensiné-los a
ler de modo compreensivo. E, assim, ndo se rombe a cadeia
de causas e efeitos aue interferem na aualidade do profissio-
nal aue a universidade esta formando e que, por sua vez, con-
tinuard formando leitores incompetentes...

O problema pode ser visto mais detalhadamente a partir
do inventario de comportamentos de leitura exolicitados pelos
leitores do experimento ao revelarem como procederam ao
decodificar o texto ou resolver os problemas encontrados em
sue leitura. Para melhor esclarecimento, cada estratégia des-
crita serd acompanhada de exemplo(s) correspondente(s), ex-
traidos dos protocolos de leitura dos alunos. Da mesma for-
ma, o elenco de procedimentos a seguir apresentado procura
especificar ao maximo as descricoes feites pelos alunos, ra-
zZdo por que gparecem, em enunciados distintos, estratégias
que poderiam ser agrupadas em um mesmo tipo de problema
de processamento do texto.
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3. COMPORTAMENTOS DE LEITURA VERBALIZADOS PELOS
ALUNOS DO EXPERIMENTO:

3.1. ADEQUADOS (A)
3.1.1. Tracado de propdsitos para a leitura.

“Iniciei a leitura do texto sem nenhuma preocupacio de
entendé-lo ou n#do. Procurei apenas senti-lo, como se fosse
apenas uma primeira sondagem, sem compromisso.” (sujeito
m).

“Fiz duas leituras. Na primeira parei trés vezes para me
certificar de alguma coisa (...) Na segunda leitura, eu ja ti-
nha uma idéia e muitas informacdes do texto, procurei entao
formar um todo e extrair a mensagem transmitida.” (sujeito

Gl

3.1.2. Estabelecimento de inferéncias autorizadas pelo
texto.

“Nao entendi estados cognitivos de conflito! Cognitivos
ce refere a conhecimentos... entdo o pensador critico é um
detetive intelectual.” (sujeito 7).

“(...) paradoxos entdo sdo opinidbes contrarias as co-
muns” (sujeito 7, referindo-se & antepeniltima linha do texto).

3.1.3. Uso variado de procedimentos, conforme o género
do texto.

“Fiz uma leitura com pausas até um pouco excessivas.
Costumo ler os trabalhos de carater mais cientifico quando es-
tou sozinho, em meu quarto ou numa sala de estudo, posto
oue as vezes sinto a necessidade da leitura com voz (...)
Talvez isso explique o fato de a cada pardgrafo deste texto
ver-me forcado a ler pelo menos a primeira oracio mais de
uma vez. S6 depois deste expediente é que a leitura se torna-
va fluente, mais rédpida e perfeitamente compreensivel.” (su-
jeito e).

“(...) Li o enunciado novamente para szber o que dizia
a respeito dos itens. Grifei a passagem para fixar mais a idéia.”
(sujeito d).

“Sublinhei as caracteristicas para ficarem bem marcadas
na minha mente e para quando for reler ou precisar em traba-
:hos elas ja estejam acentuadas.” (sujeito o).
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. 13.1.4. Retencdo do significado enquanto se lé. (Ler re-
fletindo, avaliando, relendo para entender melhor
ou avancando em busca do significado).

“(...) No quinto paragrafo parei para saber se tinha en-
tendido alguma coisa, pois estava misturando as idéias expos-
tas pelo autor (...) Parei para refletir o que vem a ser ho-
nestidade intelectual, posteriormente comecei o paragrafo no-
vamente para clarear as idéias, mas s6 compreendi quando
terminei o paragrafo. Logo depois ele explicaria o que era
;honestidade intelectual’”’; (sujeito n, referindo-se ao paragra-
o 7).

3.1.5. Estabelecimento de comunicagdo ou interacdo
com o texto: concordar, estranhar, questionar,
comparar, apreciar, complementar ou avaliar .0
texto.

“Iniciei a leitura desse texto com bastante interesse em
virtude do seu titulo me despertar muita curiosidade e simpa-
tia. (...) Achei interessante essa frase e parei para relé-la. Len-
do novamente pude compreender o que o autor estd querendo
dizer ao se referir 3 curiosidade intelectual.” (sujeito q)

“Concordo plenamente com a idéia de Piaget. Nao deve-
mos aceitar sempre a idéia do outro” (...) Isso eu ja perce-
bi. (...) Que sdo idéias subjacentes? N&o sei; sei o que s&o
idéias subentendidas.” (sujeito /)

3.1.6. Utilizacdo da experiéncia prévia ou do conheci-
mento do mundo (uso de informacdes né&o-vi-
suais (6) na leitura ou habilidade de distanciamento
do texto).

“(...) Como a Verdes Mares é. Mesmo a Globo é compro-
metida!” (suieito e, a propésito do trecho “A leitura critica exi-
ge aue se reflita, por exemplo, sobre como o0s jornais apresen-
tam informacdes, possivelmente demonstrando tendenciosidade
e favorecendo certas posicdes.” (p. 2)

“(...) prépria pratica, esta frase me fez lembrar uma lei-
tura de um livro na cadeira de Psicologia da Educacéo | aue
dizia que o aprendizado se dé através de experiéncias,” (sujei-
to i)

“(...) Dificilmente me prendo totalmente ao texto que leio;
acho que sdo esses pensamentos clandestinos que deixam len-
to o meu processo de leitura.” (sujeito /)
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3.1.7. Compreensdo do significado de palavras ou expres-
sées, recorrendo ao contexto (uso de indicios con-
textuais).

“A primeira pausa foi quando encontrei a palavra chavges.
Nzo sabendo o seu significado, voltei ao inicio da frase para
relacionar o sentido da palavra com o texto. (...) Na sétima
pausa foi porque ndo conhecia a palavra cerne; logo depois
peguei a frase e li novamente. Pelo contexto descobri o signi-
ficado da palavra.” (sujeito n)

“(...) quando fui adiante notei que no item mesmo ja dava
a definicdo de consciéncia pragmética..., mas num contexto di-
ferente do que eu tinha pensado.” (sujeito m)

3.1.8. Utilizagdo das informacées grdficas do texto (dia-
gramacdo, elementos sublinhados, pontuagéo, etc.)

“(...) fiqguei a pensar porque estas palavras estdo grifa-
das.” (sujeito h)

“Parei na palavra objetivo para ver se né@o havia outra linha
apés a palavra, porque iria haver uma citacdo e ndo havia os
dois pontos apés a palavra ‘objetivo’. Parei para me certifi-
car.” (sujeito gq)

3.1.9. Utilizacdo de itens coesivos como elementos de
textura e extrapolacdo a partir do texto (percepcao
das ligacées internas do texio).

“No sétimo paragrafo tive aue ler duas vezes pois meu
pensamento se voltou para o sexto pardarafo em aue pela pri-
meira vez foi lido sobre ‘curiosidade social’ e ‘curiosidade in-
telectual’. Nesse paragrafo estava a resposta dessas duas novi-
dades.” (sujeito m)

2.2. INADEQUADOS (1)

3.2.1. Atencdo desviada da leitura: interferéncia de fato-
res externos. auséncia de motivacdo ou de propdsi-
tos para a leitura.

“Parei para escutar um pouco o que a professora da sala
ao ladn estava falando.” (sujeito d)

“Vnltei tudo, pois ndo estou conseauindo me concentrar.
(...) Voltei a ler, pois interrompi para fazer outra coisa e ja
tinha perdido a sequéncia (...)” (sujeito o)
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“Achei que na segunda leitura eu preocupei-me menos com
¢ texto, pois percebi claramente o barulho dos carros, a voz da
professora da outra sala e encontrei no texto a palavra pro-
blema escrita da seguinte maneira: problema e experiéncia
como ‘a experiéncia.’”’ (sujeito ¢)

3.2.2. Superposicdo das impressées do [eitor as informa-
cbes do texto (leitura do que se quer e nédo do
que esta escrito),

“Honestidade intelectual, no meu entender, € quem toma
posicées que satisfacam as suas exigéncias desde que esteja
dentro de um pensamento légico e que tenha conhecimento
intimo das questdes.” (sujeito h, ver p. 2. O aluno despreza
o que o texto diz explicitamente.)

3.3.3. N&o observéncia dos objetivos da tarefa de leitura.

O aluno, ao invés de seguir as instrucdes dadas, descre-
vendo seu processo de leitura, emite opinides gerais sobre
senso critico: “Somos orientados e bitolados a aceitar tudo
que nos apresentam, principalmente os estudantes. E dificil
questionar poraue nao aceitam nem comr:_rree-ndem nossa po-
sicdo (...) Particularmente na vida que levo ndo da para
questionar.” (sujeito g)

3.3.4. leitura sem retencdo do significado enquanto se
|é (perda do sentido global, do tedo do texto, do
fio da leitura),

“Li todos os itens, mas ndo consegui entender.” (sujeito d)

3.3.5. Leitura em pequenos blocos (leitura segmentada,
parando a cada dificuldade, fechamento precipitado
de enunciados ou fatiamento inadequado do texto,
levando a pausas e releituras).

“oltei para melhor entender a frase (...) li bem devagar
pois tive dificuldade de colocar as idéias na cabeca, de tirar o
essencial.” (sujeito o)

“consciéncia pragmética, devido a falta de um termo oue
substituisse a palavra, fiquei a reler o periodo, embora tenha
entendido.” (sujeito i)
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3.3.6. Auséncia de recorréncia ao contexto como meio de
compreensao de palavras ou expressges.

“Parei para refletir sobre o sentido da palavra subjacen-
tes.” (sujeiio ¢) :

“INao encendi bem o que sao estados cognitivos e reli para
melhor entenuer.” (sujeito o)

“Consciencia pragimatica — li 0 que se seguia a essa ex-
pressao para ver se aescobria o significado de pragmaética. Nao
gjuaou muito.” (sujeito r)

3.3.7. Uso excessivo de pausas e retrocessos com insis-
téncia na busca de sinénimos, ao invés de buscar
0 sentido lendo adiante.

“Parel na palavra ‘predilegdo’, por necessidade de encon-
trar uma palavra exata, mais comum, para substituir. Embora
tenha entendido o contexto (...) ‘dogmatismo’ — outra pala-
vra que fico tentando encontrar outra mais simples para subs-
titui-la.” (sujeito i)

3.3.8. Néo utilizacdo das informacées gréficas e visuais
do texto.

“Parei no final do primeiro paragrafo e achei melhor relé-lo
para compreendé-lo melhor.” (sujeito ¢)

Lendo adiante e observando os aspectos graficos, o aluno
poderia ter compreendido se tratar de uma citacdo (tamanho da
letra e afastamento da margem), €, como tal, presa pelo sentido
ao enunciado anterior.

3.3.9. Consideragcdo excessiva das marcas gréficas e/ou
visuais do texto, provocando pausas e retrocesso e
fazendo perder o sentido global.

“Na primeira leitura fiz pequenas pausas com o objetivo de
entender o significado das palavras desconhecidas que apa-
receram no texto. Procurei ler mais de uma vez as frases su-
blinhadas com o objetivo de grava-las.” (sujeito ¢)

3.3.10. Superposicdo de préticas de leitura oral & leitura
silenciosa, levando a supervalorizar a pontuacdo
como recurso entonacional e desviando a atencdo
do significado.
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“Li a palavra bem devagar, pois ela € grande e d& um pou-
co de trabalho de ser lida (...)

(...) Li até massa e cologuei um ponto final, voltei e li de
novo com & pontuagao correta. Ja para o fim estava lendo erran-
do um pouco a pontuagao, colocando ponto no lugar de virgu-
las. Tinha que voltar e ler tudo de novo para que a frase tives-
se sentido.” (sujeito o)

3.3.11. Estabelecimento de inferéncias nao autorizadas
pelo texto, por generalizagdo apressada.

Sobre a passagem: “Primeiro, o pensador critico precisa
ter uma toleréncia e até predilecdo por estados cognitivos de
conflito (grifo do texto), o sujeito e infere:

“Quanto mais conflitante o problema, melhor a critica.”
(Talvez o aluno quisesse concluir:. .. mais agrada ao indivi-
duo critico).

2.3. PARCIALMENTE ADEQUADOS (PA)

Esta categoria constitui um detalhamento, por assim di-
zer. dos comportamentos inadequados, uma vez que da con-
ta de esforcos de interpretagdo nao complementados. Indica
que o sujeito buscou o sentido de modo indevido. A exempli-
ficacdo € dispensavel, pois, em linhas gerais, recai no tipo
de comportamentos inadequados ja aludidos anteriormente.
Funciona como uma espécie de “malha fina”, permitindo a
identificagdo de meios por onde levar o aluno a ajustar sua
maneira de processar o texto, atingindo a compreensao. Os
protocolos de leitura dos sujeitos do experimento permitiram
isolar os seguintes procedimentos:

3.3.1. Pausa por auséncia de compreensd@o, sem nada
fazer para lidar com a dificuldade encontrada;

3.3.2. Tentativa inutil de extrair o significado pelo con-
texto ou de relacionar o que esta sendo lido com
a experiéncia prévia, por focalizar indevidamente
o trecho lido;

3.3.3. Inferéncia parcialmente adequada (interpretacao
correta de uma parte e concluséo falsa, por abrir
demais a interpretacdo, generalizando apressada-
mente a partir da segunda parte do enunciado).
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4. ALGUNS COMENTARIOS E PROPOSTAS

O conjunto de estratégias apresentadas dao conta da to-
talidade ae procedimentos referidos pelos alunos, mas é pre-
ciso certa cautela em generalizar, porque se esta lidando com
¢auos nao apenas quantitativos, mas qualitativos, sujeitos a
consideracoes de varias ordens. Senao, vejamos: E possivel
que aiguns procedimentos nao tenham sido explicitados, ou
mesmo nao estejam bem formulados, interferindo na interpreta-
€ao aos aados. For outro lado, como se sabe, 0s comportamen-
tos do leitor sao variaveis, dependendo de fatores relativos
ao sujeito que leé, ao texto ou a situacao de leitura. (7)

Além disso, é preciso cuidado para nao se inferir apres-
sadamente uma tipologia grupal, com dados que s&o indivi-
duzis, em que pese a tarefa ter sido de sala de aula. Explico:
se olharmos apenas para os dados numéricos, podemos ser le-
vados a conclusoes falsas. Por exemplo, a estratégia | 5 (lei-
tura em pequenos blocos) teve a maior pontuagdo em freqiién-
cia no experimento e pode parecer, portanto, que refiita o
maior problema de leitura do grupo. No entanto, se atentar-
mos para 0 levantamento por sujeito, veremos que o aluno
de letra o empregou 16 vezes este procedimento, o que, em
parte, desaconselha uma interpretagao da leitura do grupo.
Isto quer dizer, portanto, que o referido aluno, independente
do treinamento grupal, precisa de uma atencfo individual no
sentido de superar este procedimento aqui convertido, de fato,
num problema de leitura (vale lembrar que o procedimento em
si ndo pode ser a priori considerado errdneo, depende da situa-
cao, do texto etc., como se disse acima). Complementando
este aspecto, pode-se dizer que o relato de um dnico pro-
cesso de leitura ndo pode ser tomado rigorosamente como
representativo do tipo de leitor, embora possa ser tomado como
um bom indicador da adequacao dos procedimentos a0 tipo de
tarefa em questdo. E foi neste sentido, e nao no intuito de
tracar um perfil dos leitores universitérios, que se procedeu ao
levantamento apresentado, levantamento este que nos permite
visualizar melhor a problematica da compreensdo de leitura,
bem como nos autoriza a fazer algumas inferéncias a partir dos
dados. Tais constacdes preliminares poderiam ser aprofunda-
das posteriormente, algumas mediante investigacéo.

De acordo com os dados levantados pela freqgiiéncia de
ocorréncia da estratégia na tarefa de leitura proposta, apare-
cem, por ordem decrescente:
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1°) A4 e A6 usadas por 47% de alunos;

2.°) 15 usada por 41% de alunos;

3.°) 110 empregada por 29% dos alunos;

4.°) A5, A7, A9 e 16 usadas por 23% de alunos, respective-
mente;

5°) 14, 17, 18, Pa2 usadas por 18% de alunos, respectiva-
mente;

6.°) A1, A3, A9; 1, 12, 13, 19, PA4, utilizadas por 12% de
alunos, respectivamente;

7°) A2, 111, PA1 e PA3 empregadas por 6% de alunos,
respectivamente.

Inicialmente, salta & vsta a discrepancia dos dados, re-
presentativa do quadro insatisfatério da compreenséo de leitu-
ra entre universitarios, futuros professores de lingua portu-
cuesa ou de literatura. Vejam que as estratégias usadas com
maior freqiiéncia s6 o foram por 47% dos sujeitos! Imedia-
tamente apés estes dois procedimentos segue-se o uso de
duas estratégias inadequadas, e assim por diante... Vale re-
gistrar, assim, o uso indiscriminado de procedimentos de lei-
tura pelo grupo em estudo.

O comportamento A2 referente ao estabelecimento de in-
feréncias sé foi utilizado por um entre os 717 que compuse-
ram a amostra, o que indica a necessidade de um treinamento
em elaboracdo de inferéncias. (8)

Outras estratégias que precisariam ser treinadas s&o: A3,
referente & orientacdo diversificada para leitura de textos de
género diferente (equivale a uma maior diversificacdc no ma-
terial de leitura); A8, isto é, utilizacdo das informacées grafi-
cas do texto; A9, referente a utilizacao dos elementos de coe-
sdao dentro do texto. Paralelamente, deveriam ainda ser ftra-
kalhadas com o grupo de procedimentos positivos correspon-
dentes a /5, isto é, & leitura em blocos maiores, a habilidade
de ler adiante, ao invés de fechar precipitadamente a seqiién-
cia, fazendo interpretacées muito localizadas; /10; também
referente ao habito inadequado de superestimar a pontuacdo
numa leitura muito lenta.

Os problemas revelados na leitura compreensiva sdo de
natureza diversa e precisam de abordagens diferenciadas. Tan-
to o leitor passivo, como o leitor ativo ndo apresentam um
comportamento (nico, isto é, dentro de cada categoria pode-se
perceber a flexibilidede maior ou menor do leitor, refletida no
uso variado de estratégias. No experimento percebe-se a ausén-
cia de recursos de leitura dos sujeitos para lidar com as di-
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ficuldades de processamento do texto. Alguns procedimentos
Sa0 empregagos Multo raramenie e outros nem sequer apare-
cem nos reiawos, havenao ainga 0 exagero no uso e decermi-
nau0s recursos como unica alternaunva de processamento.
Dese moao, num piano interior temos leitores passivos que
apresentam uma Serie de procedimentos inadequauvs € ou-
lros que se concentram em determinadas estrategias e para
0s quais bastariam aigumas orientagoes e exercicios. Do mes-
MO Modo, 0S leltores ativos podem Ser Mais ou menos compe-
tentes. Us primeiros sao capazes de uma variedade maior de
proceaimentos, mas selecionam aqueles adequaaos ao tpo de
texto ou a tarefa de leitura em questao. Os outros, ainda que
se revelando ativos diante do texto, fazem uso excessivo de
determinadas estratégias e também poderiam ser orientados
no sentido de dosarem melhor seus procedimentos. Nao se
pode esquecer que a aquisicdo de diferentes procedimentos
age leitura € um processo cumulativo caracteristico do leitor
competente, definido, assim, pelo seu equilibrio manifesto no
processo de ler, conforme o exijam os diferentes objetivos ou
condicoes da leitura.

Alguns probiemas podem ser trabalhadcs em grupo, outros
necessitam de um atendimento individualizado. Por exemplo, é
possivel instruir os alunos sobre o que um leitor competente
faz quando |é. De modo pratico, isto pode ser feito mediante
a aplicacao de um close (9) com objetivos instrucionais. Nesta
atividade o grupo, orientado pelo professor, discute as possi-
bilidades de preenchimento das lacunas do texto dando-se con-
ta de uma série de desempenhos do leitor, como, por exemplo.
da importancia da informacéo gréfica ou gramatical do texto para
sua interpretac@o, da necessidade de uma segmentacéo adequa-
da para estabelecer o sentido e evitar preenchimentos agra-
maticais etc.

A questdo da velocidade de leitura também deve e pode
ser trabalhada em grupo mediante exercicios apropriados, (10)
pois, com se sabe, a compreensdo é ativada numa leitura veloz
(SMITH, 1978). No caso dos alunos deste estudo, viu-se que
€ indispenséavel um treinamento em velocidade de leitura, sem
0 que uma série de procedimentos adequados ndo podem ser
etingidos.

Por outro lado, dificuldades especificas e recorrentes num
mesmo aluno, muitas delas fruto de hébitos inadequados de
ler, uma vez detectados, pelo professor, podem ser resolvi-
das mediante exercicios individuais ou de pequenos grupos
com problemas andlogos. Ex.: O aluno que sistematicamente
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despreza os indicios contextuais para a compreensdo do sig-
nificaco de palavras ou de unidades maiores deveria ser ins-
tado a lidar com eles. Da mesma forma, tais aluncs deveriam
resolver questoes que envolvessem a explicitagao de como
descobriram o significado de palavras ou enunciados, recorren-
do a oposigoes, semelhangas, contrastes entre termos, aspec-
tos morfologicos, sintaticos, enfim, recursos formais, seman-
ticos e funcionais.

E notéria a influéncia das préticas escolares nos com-
portamentos inadequados em leitura. Considere-se, por exemplo,
que a estratégia mais empregada entre os leitores passivos
foi a leitura segmentada, em pequenos blocos, parando a cada
dificuldade encontrada. (13) A seguir vem a n@o recorréncia ao
contexto para adivinhar o significado de termos ou expressoes
desconhecidas (1 6). Logo apos estdo as estratégias |14 (lei-
tura sem retencdo do significado enquanto &), 17 (uso exces-
sivo de pausas e retrocessos, que é efeito da estratégia de
maior incidéncia, ou seja, 15) e 18 (ndo utilizacdo das infor-
macoes graficas e visuais do texto).

Ora, é por demais sabido que o modelo de leitura 11 en-
fatizado na escola é o modelo ascendente, ou seja, aquele que
se vale de processos lineares, sintéticos e indutivos, seguin-
do o percurso da parte para o todo, da forma para o contetdo. E
com o agravante de aparecer nas praticas escolares como
unica alternativa para o processo de ler. Significa dizer que na
escola o modelo descendente (0 que recorre a processos nao-
lineares, analiticos e dedutivos, partindo do todo para a parte e
operando da fungdo ou do sentido para a forma) raramente €
treinado e, muito menos, apresentado como um procedimento
complementar ao modelo ascendente. Assim, o predominio
de estratégias ascendentes, tal como revelam os dados da
experiéncia, estd diretamente associado as atitudes e habili-
dades decorrentes reforcadas pela escola, a saber: dependén-
cia e passividade, pouco incentivo & criatividade, visdo frag-
mentada das coisas, autoritarismo. No ensino da leitura o
contraponto de tais atitudes vem a ser a prética da leitura como
uma atividade meramente decifrativa, literal, com énfase na
producdo oral, mediada pelo “auxilio” do professor, ou melhor
dizendo, pela sua interrupcdo constante, que desvia o aluno
da busca do significado, que o leva a focalizar a parte em de-
trimento do todo, tudo isso convergindo para uma visdo distor-
cida do que seja ler. Registre-se, ao lado disso, a auséncia de
um ensino efetivo de habilidades especificas de leitura.
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Apds essas colocagbes valeria refletir, ainda, sobre dois
pontos: E possivel ensinar a ler na Universidace? Vale a pena
gesenvoiver 0 ensino apoiado na pesquisa?

AS auas questoes se integram na perspectiva do proces-
so. Como se viu neste estudo, & mais do que necessario pro-
mover a leitura compreensiva dos alunos atraves de cursos
permanentes de leitura, seja a nivel de graduacao ou de ex-
tensao. Igualmente urgente é trabalhar com o aluno real que
se tem e nao com o aprendiz ideal, encarando o problema da
leitura como afeto nao apenas a alfabetizadores, mas como
responsabilidage de todos quantos licam com o ensino, espe-
ciaimente o ensino da lingua e da literatura. E preciso consi-
derar a necessidade de praticas académicas que abordem o
processo e ndo apenas o produto (o como fazer ao lado do
que fazer). Trata-se de ampliar as atividades praticas, de de-
senvolver o senso critico € a criatividade do aluno através de
tarefas de manipulacéo e de aplicagédo da linguagem, de leitura
compreensiva, que transcenda o nivel explicito. Tal proposta
implica em detectar os “nés” da aprendizagem, em levantar
ocorréncias na producdo e na compreensao do aluno, a fim de
atingi-lo, de fato, nas suas reais necessidades. Apenas conhe-
cendo o desempenho discente é que se pode intervir direta-
mente no processo de ler, propondo-se atividades que corri-
jam as estratégias inadequadas, que as diversifiquem ou am-
pliem. E tudo isso decorre de um trabalho simulténeo de ensi-
no e pesquisa, em que os alunos aprendem com seus proprios
processos e o trabalho pedagdgico pode ser controlado cien-
tificamente, fornecendo novos aportes para o ensino.

5. NOTAS

5 1. Neste trabalho o termo “estratégia” serd usado como sindnimo de
procedimento ou de comportamento, independente da natureza cons-
ciente ou inconsciente de tais processos. Para um esclarccimento maior
sobre a conceituagdo de estratégia no ambito da psicolingiiistica ver
LEMOS (1977) e KATO (1986), conforme indicagdo nas referéncias
bibliograficas (item 6).

Quanto ao ensino, o interesse na focalizagio de estratégias de
leitura referese & possibilidade de interferir no préprio processo de
ler compreensivamente. Implica em trabalhar “o modo de desvendar
a tessitura lingiifstica do texto”, ao invés de apenas levar o aluno a
coletar informacdes expostas (MOREIRA, 1985). Tratase de uma to-
mada de consciéncia do préprio processo de atribuir significado, do
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4.2,

4.3.

desenvolvimento ou mesmo da construgio de esquemas de compreen-
sio através do wuso.

O desenvolvimento de habilidades de leitura focaliza o produto da
compreensdo, apreensido da mensagem textual, mediante o uso de ha-
bilidades, como: distinguir a idéia central, apontar detalhes, ordenar
fatos ou idéias em segiiéncia, dar o signilicado de palavras em con-
textos (MOREIRA, 1985). Em geral, pressupbe-se que a aplicagio
desies procedimentos garanta a compreensdo, quando, na verdade, eles
sdo apenas um reflexo de que o sujeito compreendeu o que leu.
Textc de carater didético-informativo.

. Foram utilizadas as jormulacoes de:
5.4.1.

SCOTT (1983) — flornecimento de informacdes ndo dadas, habilida-
de de distanciamento do texto;

MOREIRA (1985) — estabelecimento de predigdes acerca do que
esti sendo lido, reconhecimento de palavras através de indicios
contextuais (elementos ou marcas formais ¢ semanticas existentes no
texto, capazes de funcionar como pistas para a compreensdo do
significado de termos ou expressdes desconhecidos).

HOSENFELD (1977/1984) — reten¢io do significado enquanto Ig,
leitura e grandes blocos, uso de fontes de informacSes wvariadas
(ilustragdes, sinais graficos etc), inferéncias a partir do titulo, sub-
titulo etc., adivinhago do significado de palavras a partir do con-
texto, avaliagio de suas préprias adivinhages, utilizacao do dicio-
nédrio como dltimo recurso, utilizagdo de seu conhecimento do mundo
na decodificagio do significado, conceito positivo de si enquan-
to leitor, identificacdo de cognatos, identificacdo da categoria gramatical
das palayras (para leitura em lingua cstrangeira) e percepgiio de dife-
renga na ordem das palavras (também para leitura em lingua es-
trangeira). SOUZA e SILVA (1986), analisando um processo de
leitura em lingua materna, substituiu os dois ultimos procedimentos
por: dominio da estrutura frasal e dos mecanismos sintiticos e uti-
lizacdo dos itens coesivos como elementos de textura e extrapola-

goes.

Esta colocacdo é pertinente a uma abordagem imferativa da leitura,
isto é, aquela que a concebe como um processo onde interagem
dados do texto ¢ do conhecimento ou experiéncia prévia do leitor.
SMITH (1978) considera que na leitura interagem informagdes de
dois niveis — informacdes visuais (presentes no texto, responsiveis
pelos aspectos explicitos) e informacbes ndo visuais (fruto dos esque-
mas interpretativos do leitor, de sua competéncia lingiiistico-comuni-
cativa, possibilitando a captacio de informactes implicitas).

A forma de ler varia em funcio da maturidadee do sujeito leitor, ds
seu estilo individual, motivacio ou interesse, assim como varia em
fungio da complexidade do texto, de seu género e do objetivo da
tarefa de leitura (KATO, 1986).
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5.8. Para treinar a elaboracio de inferéncias ver, por exemplo:
PINTO, Leonel C., “Podemos ajudar nossos alunos a raciocinar?”,
Educacio em Debate, Fortaleza, UFC, vol II1, n.” 2, 1980, p. 19/52:
KRAUSE, SILVA, VOTRE e outros, “Vocé precisa provar tudo que

afirma.”, Laboratério de Redacdo, Rio de Janeiro, FENAME,
1979, p. 113/116.

MOREIRA, Nadja da Costa Ribeiro, “Aplicacio de uma estratégia
para reconhecimento ¢ uso da relacdo de causa e efeito.”. O
Ensino do Portuguls — roteiros para a pritica da leitura, reda-
cdo e ortografia, Fortaleza, UFC/NELM, 1985, p. 46/49.

MOREIRA, Nadja da Costa Ribeiro, “Taxonomia de inferéncias du-
rante a compreensdo de histérias”, 1986, mimeog.

5.9. O “close” € um teste de lacunas proposto por TAYLOR (1953) para
avaliar a inteligibilidade de textos. Posteriormente foi usado para
avaliar a compreensdo de leitura e para o ensino da leitura e/ou
da redacdo (close instrucional), tendo admitido muitas variactes. A
estrutura tradicional do teste consistc na rectirada nf@o scletiva de
cada quinta palavra do texto, substituindo-se a mesma por um tracc
sempre do mesmo tamanho. E de se esperar que, sendo o texto in-
teligivel, o leitor seja capaz de adivinhar a palayra omitida, me-
diante o uso de indicios contextuais, O teste fundamenta-se em
principios da Teoria Gelstalt, de onde incorporou o principio do
fechamento (closure), ou seja, a percepcio de formas incompletas
como se fossem totalidades. Também se fundamenta na Teoria da
Informacdo (aproveitamento da redundincia natural da linguagem)
e na nogdo estatistica de amostra aleatéria. Ao longo do tempo o
close tem sido objeto de inimeras pesquisas, havendo uma vasta bi-
biografia a respeito em vérios idiomas. Em portugués, veja-se, entre
outros:

POTTS, John. Leitura e Leituras nos Ensinos Primdrio e Secun-
ddrio, Lisboa, Livros Horizonte Ltda. 1974,

GARRIDO, Elza. A Técnica Close e a Compreensio da Leitura:
Investigacio em Textos de Estudos Sociais para a 6.° série,
Tese de Mestrado, Sdo Paulo, Faculdade de Educacdio, USP,
1980.

KLETMAN, Angela B., “Diagnéstico de dificuldades de leitura:
Uma proposta de instrumento.”. Cadernos PUC 16, Cortez
Editora, S. Paulo, 1983, p. 34/50.

MOLINA, Olga. Avaliacio da Inteligibilidade de Livros Diditi-
cos de 1° 2° Graus por meio da Técnica Close, Tese de Dou-
torado, Sdo Paulo, Instituto de Psicologia, USP, 1979.

Em espanhol ver:

MORLES, Armando S. “Medicién de la Comprensibilidad de
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Materiales escritos mediante pruebas close”, Lectura y Vida
ne° 2, Buenos Ayres, abril/1981, p. 16/18.

Para efeitos de avaliagfo, indica-se a escala de POLINI, PEREZ e
MENDEZ (1972) utilizada na Venezuela, em fungdo da maior
proximidade existente entre o espanhol e © portugués:

nivel alto: 50% de acertos e acima (compreensio total, sem
dificuldades);

nivel alto: 50% de acertos e acima (compreensdo total, sem
esforgo);

nivel baixo: 20% a 35% de acertos (grande esfor¢o para uma
compreensdo reduzida);

nivel muito baixo: até 20% de acertos (texto excessivamente
dificil, de utilidade quase nula).

5.10. A propdsito, ver MOREIRA, Nadja da Costa Ribeiro, “Velocidade

de Leitura: Fundamentos e¢ Estratégias. “In O Ensino do Portuguées
—- Roteiros para a prdtica da leitura, redacdo, gramdtica e ortografia.
UEC/NELM, Fortaleza, 1985, p. 68/75.

5.11. “Modelo” neste contexto refere-se aos procedimentos do leitor, indi-

6.

6.1.

6.2.

6.3.
€.4.

63

6.6.

138

ciadores do que ocorre “no interior inacessivel de sua mente”.
(KATO, 1986).
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6.7. MOREIRA, Nadja da Costa Ribeiro. “Orientagbes para o Ensino da
Leitura”. In O Ensino do Portugués — roleiros para a prdtica da
leitura, redacdo, gramdtica e ortografia. UFC/NELM, 1985, p. 1.

6.8. SCOTT, Michael. “Lendo nas Entrelinhas”. In: Cadernos PUC 16,
Cortez FEditora, S. Paulo, 1983, p. 104.

6.9. SMITH, Frank. Understanding Reading — a Psycolinguistic Analysis
of Reading and Learning to Read, 2° ed. Holt Rinchart and Winston,
New York, 1978.

€.10. SOUSA e SILVA, Maria Cecilia Pérez de. “Estratégias de Leitura de
Texto em Lingua Materna — Uma Investigacdo Preliminar™. In Lin-
giifstica Textual — Texto e Leitura, Cadernos PUC 22, EDUC, Sao
Paulo, 1986, p. 143/153.

TABELA 2

Atividade de leitores universitdrios na leitura compreensiva
de um texto académico por adequagido dos comportamen-
tos verbalizados.

LEITORES N %o
Ativos 6 35
Passivos 7 41
Néo compreenderam

a tarefa propo:ta 4 24
Total 17 100
7. ANEXO

A NATUREZA DO SENSO CRITICO (David William Carraher)

Um individuo que possui a capacidade de analisar e discu-
tir problemas inteligente e racionalmente, sem aceitar, de forma
automéatica, suas proprias opinides ou opinides alheias, € um
individuo dotado de senso critico. Como Piaget ressaltou, além
da formacéo de pensadores criativos, a educacdo tem como
cbjetivo formar mentes que possam ser criticas, que possam
verificar, ao invés de aceitar tudo que lhes é oferecido. O
grande perigo hoje em dia é o dos chavies, das opinides co-
letivas, de modas pré-fabricadas de pensamento. Temos oue ser
capazes de resistir individualmente, de criticar, de distinguir
entre o que foi provado e o que ndo foi. Portanto, precisamos
de alunos que sejam ativos, que aprendam cedo a descobrir
por si préprios, em parte, através de sua atividade espontanea
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e em parte através do material que lhes apresentamos; que
aprendam cedo a distinguir o que é verificavel da primeira
idéia que lhes vem a cabeca.

E claro que o senso critico depende de um certo amadure-
cimento intelectual e formalizagdo do pensamento nao encon-
trados em criangcas, mesmo as mais inteligentes. O senso cri-
tico refere-se a habilidades j& desenvolvidas (e ndo apenas po-
tenciais), presumivelmente através de leitura, reflexdo e da
préopria pratica.

Um pensador critico, conforme a posicdo adotada neste
livro, tende a demonstrar as seguintes caracteristicas gerais:

1. uma atitude de constante curiosidade intelectual e ques-

tionamento,

a habilidade de pensar logicamente;

a habilidade de perceber a estrutura de argumentos em

linguagem natural;

a perspicécia, isto é, a tendéncia a perceber além do que

é dito explicitamente, descobrindo as idéias subentendidas

e subjacentes;

5. consciéncia pragmatica, um reconhecimento e apreciacao
de usos praticos da linguagem como meio de realizar obje-
tivos e influir sobre outros;

6. uma distingéo entre questdes de fato, de valor e questdes

conceituais;

a habilidade de penetrar até o cerne de um debate, ava-

liando a coeréncia de posicoes e levantando questdes que
possam esclarecer a problematica.

= N

=1

Pretendemos considerar brevemente aqui apenas a ques-
tdo da curiosidade intelectual. Os demais assuntos serdo dis-
cutidos em detalhe no texto.

Curiosidade intelectual envolve um estifo de abordar pro-
blemas na vida didria e na vida profissional. O pensador critico
questiona e analisa as coisas ndo porque alguém exige que ele
o faca, mas porque, no fundo, ele tem um desejo de compre-
ender, um interesse em descobrir, por si mesmo, as respostas
a interrogacdes nascidas do contato com pessoas e coisas...
A curiosidade assume carater definitivamente intelectual auan-
do, e somente quando um alvo distante controla uma seqiién-
cia de investigacbes e observactes, ligando-as uma & outra
como meios para um fim (DEWEY, 1933).
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Essa perspectiva mais ampla contrasta com as preocupa-
coes “locais” caracteristicas do leigo. Enguanto a curiosidade
social pode se satisfazer rapidamente através de fofoca e con-
versas sociais, a curiosidade intelectual depende de um in-
vestimento do individuo durante muito tempo a fim de com-
preender fenémenos profundamente.

Diversas outras caracteristicas decorrem naturalmente
dessa atitude. Primeiro, o pensador critico precisa ter uma to-
leréncia e até predilecdo por estados cognitivos de conflito, em
que o problema ainda nZo é totalmente compreendido. Se ele
ficar aflito quando ndo sebe “a resposta correta”, essa an-
siedade pode impedir a exploracdo mais completa do proble-
ma. Segundo, ter curiosidade intelectual implica em ter hones-
tidade intelectual, a qual ndo é simplesmente uma questdo
do carster do individuo. O pensador menos exigente consigo
mesmo tende a ver as interpretacoes que quiser ou que sa-
tisfacam as exigéncias minimas (o que o professor queria).
Honestidade intelectual significa estar disposto a reformular
posicBes diante de novas informacdes, a questionar posicoes
aue constituem “modas intelectuais” — a forma mais pode-
rosa de dogmatismo (GRUBFR, 1981). Terceiro, uma atitude de
curiosidade intelectual implica em adotar persnectivas mdlti-
plas, para examinar as questdes sob vérias Oticas.

A leitura critica de revistas e jornais produzidos para con-
sumo em massa, bem como a avaliagdo critica de filmes, de
programas de televisdo e de palestras, exigem a habilidade de
analisar as distorcoes de discurso associadas a tais meios de
comunicacdo. A leitura critica exige que se reflita, por exem-
plo, sobre como os jornais apresentam informacoes, possi-
velmente demonstrando tendenciosidade e favorecendo certas
posicdes.

O profissional que trabalha nas ciéncias humanas precisa
penetrar além da superficie das informacdes apresentadas nos
meios de comunicacdo poraue os fendmenos aue pertencem
a seu dominio profissional sio conceituados, discutidos, ana-
lisados e influenciados por esses meios. Essa consriéncia de
como as idéias sdo produzidas e construidas, mnitas vezes
para servir interesses de certos grupos, caracteriza o senso
critico como sendo, além de um conitnto de habilidades e
atitudes coanitivas, um tino de consciéneia da socinlonia da
comunicacdo. Essa consciéncia é, sem divida, muito impor-
tante. '

Mas seria um erro reduzir o senso critico a uma cons-
cientizacdo sociolégica. O pensador critico ndo é um poliva-
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lente que entra em qualquer campo para elucidar suas ques-
toes fundamentais. Cada campo tem suas préprias premissas,
3 préprio “bom senso”, suas préprias perspectivas. Assim,
ora haja certas caracteristicas gerais no desenvolvimento
‘senso critico, o exercicio do senso critico num determina-
campo exige conhecimento intimo das questdes concei-
s, das tradicbes, dos conflitos atuais, dos paradoxos e dos
s comunicativos — enfim, um conhecimento das préticas
rede de significados naquele campo, aliando processos

litivos e atitudes 2 experiéncia no campo em quest&o.
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