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INTRODUCAO

Em nossa pesquisa entendemos que grande parte do conteddo de um
texto deve ser inferido a partir de operacfes sécio-cognitivas, com base no
conhecimento prévio que o leitor detém em sua memodria, inclusive da lingua
que utiliza. Dessa forma, a compreensao de um texto ndo pode ser apenas um
produto, deve ser vista como um processo construtivo no qual o leitor
reconstroi sentidos para o texto. Esse processo de compreensao ocorre ndo so
durante a leitura em si, mas, posteriormente, ao lembrar-se do que foi lido/
compreendido, refletindo sobre o assunto.

E entendendo a leitura como um processo construtivo de sentido, em
que o leitor une as informacgdes linglisticas explicitas no texto ao seu
conhecimento prévio, seus esquemas, seus objetivos, que consideraremos a
descricdo da competéncia leitora dos alunos do ultimo ano do Ciclo | do Ensino
Fundamental, bem como as estratégias de leitura aplicadas pelas professoras.

Em linhas gerais, a pesquisa buscou investigar as estratégias de leitura
utilizadas por professores da 42 série do Ensino Fundamental, tendo como
referéncia as atividades aplicadas de interpretacédo de textos e o consequente
desempenho dos alunos. Partimos do pressuposto de que a compreensao de
textos depende tanto dos processos de decodificagcdo como da realizacdo de
inferéncias.

Dessa forma, a questdo que buscamos responder é “por que os alunos
concluem a 42 série do Ensino Fundamental sem ter um bom desempenho na
leitura?

Para tanto, observamos as estratégias de leitura utilizadas pelas
professoras, para verificagcdo da compreensao da leitura e do desempenho dos
alunos diante dessas atividades. Entendemos a leitura como um processo
continuo, que comeca antes da escolarizacdo, estendendo-se por toda a vida
escolar e além dela, por se tratar de uma habilidade interpretativa.

De acordo com Solé (1998) e outros autores (Baumann, 1990, Colomer
e Camps, 1991; Cooper 1990; Smith e Dahl; 1988), sdo diversas as estratégias
(e ndo apenas as reduzicionistas, como as apresentadas nos livros didaticos)
gue permitem a compreensao leitora e o emprego do que foi lido em diversas
situacbes, com diferentes finalidades. A partir dos conceitos atribuidos a
Alfabetizacdo e/ou Letramento, essas estratégias sdo apresentadas com maior
ou menor énfase em determinados aspectos.



O ensino da leitura, ao longo de toda a histéria da instituicdo escolar
sempre se preocupou em impor, por meio da repeticdo, uma combinatoria
elementar, a partir da qual sdo transformados os signos escritos em sons e
vice-versa.

Para Teberosky e Tolchinsky (1996), estar alfabetizado vai muito além
de decifrar um texto. Segundo Paulo Freire, em diversos estudos (2002,2004),
a alfabetizacéo possibilita uma leitura critica da realidade, sendo um importante
instrumento de resgate da cidadania, além de reforcar o engajamento do
cidaddo nos movimentos sociais, buscando uma melhoria da qualidade de vida
e a transformacéo social. Para o autor, a leitura do mundo precede a leitura da
palavra e, baseando—se na antropologia, afirma que o ser humano, muito antes
de inventar o codigo linguistico, ja lia o mundo. A partir dessa afirmacdao,
podemos refletir sobre os conceitos que se referem a aquisicdo de leitura e
escrita.

Atualmente temos, além de Alfabetizacéo, o termo Letramento, que é a
traducdo do inglés literacy e € utlizado para designar o processo de
desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita nas praticas sociais e
profissionais. Esse termo, do ponto de vista de alguns autores, nega a
concepcao de alfabetizacéo freiriana, pois reduz a alfabetizac&do a técnicas de
leitura e escrita.

Assim, no que se refere a aquisicdo da leitura e da escrita, devemos
considerar 0os dois conceitos utilizados nesse processo: letramento e
alfabetizacao.

Para Soares (2003), o uso da palavra letramento vem em decorréncia da
evolucdo natural da lingua, que admite novas terminologias, quando
necessario. O termo alfabetizacdo estaria desgastado, em razdo dos
programas do governo de alfabetizacdo para adultos, de forma mecanica e em
massa. Segundo a autora, nossa sociedade esta cada vez mais grafocéntrica e
€ necessario focar ndo apenas a aprendizagem de leitura e escrita enquanto
codigos linglisticos, mas todo o universo que envolve o processo de
alfabetizacdo. A partir da constatacdo dos baixos resultados apresentados nas
pesquisas realizadas sobre o desempenho dos alunos quanto as habilidades
de leitura, a autora considera esse rendimento justificavel, devido a perda da
especificidade do processo de alfabetizacdo, que se funde com o processo de
letramento, vindo este ultimo a ser mais trabalhado que o primeiro.

No Brasil nos anos 80 (oitenta) e 90 (noventa) do ultimo século,
assistimos ao dominio hegemdnico, na area da alfabetizacdo, do paradigma
cognitivista ou, como denominado pela autora, construtivista. Esse paradigma
aqui chegou, principalmente através dos estudos e pesquisas de Emilia
Ferreiro, sobre a psicogénese da lingua escrita, via alfabetizacao.

A perspectiva psicogenética alterou a concepcdo do processo de
construcdo da representacdo da lingua escrita, que deixa de depender dos
métodos de alfabetizacdo designados “tradicionais”. A aprendizagem €
entendida como uma progressiva construgdo do conhecimento, a partir da
interacdo do sujeito com o objeto, e 0 erro ndo é mais visto de forma negativa,
pois é resultado de constantes reestruturagdes.



Essa mudanca paradigmatica trouxe grandes contribuicdes na area da
alfabetizacdo, porém conduziu a alguns equivocos. Segundo Soares (2003),
falsas inferéncias, cuja consequéncia foi a perda da especificidade do processo
de alfabetizac&o, resultaram dessa mudanca. Ao privilegiar o processo de
letramento, em detrimento do processo de alfabetizacdo, perdeu-se o enfoque
na questdo de aquisicdo do sistema convencional da escrita alfabética e
ortografica, ou seja, da questéo linguistica fonética e fonoldgica.

Nessa perspectiva, em que se privilegia o letramento, o sistema
alfabético e as relacdes fonemas/grafemas, por exemplo, ndo constituem mais
o objeto de ensino; sua aprendizagem deve ser incidental, implicita,
assistematica, a partir de interacdes das criancas com o material, e por meio de
experiéncias com praticas de leitura e escrita.

Apesar de tais consideracbes, a autora ressalta que dissociar
alfabetizacdo de letramento é um erro, pois ambos 0s processos ocorrem
simultaneamente. S&o interdependentes, porém cada qual tem sua
especificidade, exigindo um trabalho direcionado.

Emilia Ferreiro (2003) rejeita a coexisténcia dos dois termos, ja que, para
ela, na definicdo de alfabetizagdo estd também compreendido o conceito de
letramento.

Apesar de ser ampla a discussao dos tedricos a respeito dos processos
envolvidos na aquisicdo da leitura e da escrita, no Brasil sdo os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1997) que respaldam os
objetivos do ensino no Ensino Fundamental. De acordo com esses Parametros,
espera-se que 0s alunos, apos concluirem a 42 série do Ensino Fundamental —
ciclo I, sejam capazes de, dentre outras habilidades, ler - de forma
independente - textos cujo conteudo e forma Ihes sejam familiares, resgatando
seu significado e compreendendo-lhes a idéia global, e empregar dados
obtidos por meio da leitura, para a confirmacédo das suposi¢coes de sentidos
feitas anteriormente. Essas habilidades sdo imprescindiveis para que o aluno
tenha um bom desempenho nas séries subsequentes.

Durante o desenvolvimento do curso de extensao foi constatado que as
professoras utilizam principalmente, perguntas apds a leitura do texto para
verificar o entendimento da leitura.

Ao trabalhar com textos em sala de aula, os professores utilizam
também outras estratégias como: as estratégias incentivadas antes do inicio
propriamente dito da atividade de leitura que variam entre: a) idéias gerais, b)
motivacdo para a leitura, c) objetivos da leitura, d) revisdo e atualizacdo do
conhecimento prévio, e) previsdes estabelecidas sobre o texto,

Segundo Solé (1998), a prépria superestrutura dos textos e sua
organizacdo oferecem pistas que auxiliam a formulagao de questdes. A autora
considera “pertinente” a pergunta que leva a estabelecer o tema do texto, suas
idéias principais ou seu nucleo argumentativo, conforme o0s objetivos
pretendidos, e classifica, em sua obra O ensino da compreenséo leitora (1987),
as perguntas como:

a. Perguntas de resposta literal

b. Perguntas para pensar e buscar

c. Perguntas de elaboracédo pessoal



As perguntas de resposta literal sdo as perguntas que Marcushi (1996)
considera como “indagacdes objetivas”. Terzi (1990,p.115-125) as considera
livrescas, em sua maioria, ja que solicitam muitas vezes respostas
mecanicistas. O fato € que a propria formulacdo da pergunta literal quase
sempre oferece uma “pista” para localizar a resposta.

Como em nossa pesquisa analisamos as atividades de leitura aplicadas
pelos professores em suas salas de aula, consideramos, portanto, a
importancia de trabalhar com a pds-leitura do texto, a partir de perguntas
elaboradas, em razdo de essa ser a pratica utilizada pelos professores nas
escolas. Para analisar essa pratica (de elaboracdo de perguntas) verificamos
quais sao as perguntas elaboradas e o quanto os elementos implicitos ao texto
sao explorados nessa atividade.

Mais detalhadamente podemos destacar os organizadores textuais
(referenciais, conectores, etc.) e o desenvolvimento de diferentes aspectos
textuais. Alguns aspectos sdo destacados nesse padrdo de perguntas “para
pensar e buscar”, a saber:

a. segmentacao do texto para facilitar apreensdes
parciais de sentido;

b. indices lexicais a serem destacados;

c. palavras ou expressdes fundamentais para
estabelecer coeréncia/ coesao;

d. Marcas enunciativas do texto;

e. Pontuacéo do texto.

Essas perguntas solicitam do leitor uma representacao global do texto,
para que sejam respondidas.

Finalmente, vamos as perguntas de elaboracdo pessoal ou, segundo
Marcushi (1996), de carater pessoal. Sao perguntas que tomam o texto como
referencial, mas a resposta exige a intervencdo do conhecimento prévio e/ou
opinido pessoal.

Essas perguntas apelam para o conhecimento do leitor fazendo-o ir
“além” do que leu, permitindo uma extensdo da leitura. Os professores, ao
terem conhecimento mais precisos dos objetivos de cada pergunta, ao
aplicarem as perguntas apdés a leitura do texto, podem direcionar essa
atividade para os niveis de leitura que sdo almejados.

Pode-se dizer que os indicadores e as palavras—chaves, como
foi dito anteriormente, oferecem pistas para orientar a
compreensao e para gerar perguntas pertinentes com relacao a
eles. Textos diferentes sugerem perguntas diferentes para
diferentes leitores; cabe aos professores chamar a atengéo as
guestdes fundamentais do texto

Marcuschi (1996), ao analisar os exercicios dos livros didaticos muito
utilizados pelas professoras, ao aplicarem atividades de interpretacdo de
textos, constatou que:



“Em geral sdo perguntas padronizadas e repetitivas, de exercicio para
exercicio, feitas na mesma seqiiéncia do texto. Quase sempre se
restringem as conhecidas indagacdes objetivas: O qué? Quem? Quando?
Onde? Qual? Como? Para qué? Ou entdo contém ordens do tipo: copie,
ligue, retire, complete, cite, transcreva, escreva, identifique, reescreva,
assinale partes do texto (...) raramente apresentam algum desafio ou
estimulam a reflex&o critica sobre o texto”
(MARCUSHI, 1996, p.64)

Em nossa pesquisa, veremos quais sdo as perguntas mais utilizadas
pelos professores, os tipos de textos de que se valem e o desempenho dos
alunos diante dessas atividades. Para tanto, apresentamos os Procedimentos
Metodoldgicos adotados.

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Os procedimentos metodoldgicos serdo apresentados em duas Etapas.
A Etapa | corresponde as atividades de interpretacdo de textos: os professores
escolheram o texto e a forma como trabalhariam com ele, ou seja, uma
atividade de interpretacdo de texto de livre escolha. A Etapa Il corresponde as
atividades de interpretacdo de textos elaboradas coletivamente, durante as
aulas do Curso de Extensdo Universitaria.

A opcdao pelas professoras de 42 série deu-se em funcao de que é nesta
série que os alunos estdo encerrando o Ciclo I. Para cada uma das
professoras, tomamos aleatoriamente dez alunos, sobre os quais incidiram
nossas analises.

O instrumento utilizado para a coleta de dados, nas duas Etapas, como
visto, foram as atividades de interpretacdo de textos, por meio de questdes
respondidas pelos alunos. Para cada uma das dez professoras, foram
tomados aleatoriamente dez alunos (para cada uma das atividades de
interpretacdo de textos). Foi com esse grupo de cem alunos que coletamos e
analisamos os dados, a partir de trés atividades diferentes.

Os dados foram coletados durante o Curso de Extensdo Universitaria
intitulado “Reflexdes e Estratégias para o Desenvolvimento da Competéncia
Leitora”. Para executar nosso projeto ficou estabelecida com as professoras,
que participariam da pesquisa, que, durante o Curso de Extensdo Universitaria
seria desenvolvida uma parte pratica sobre a elaboracdo de questbes de
interpretacdo de textos (ja que elas declararam ser a forma que utilizam para a
verificar o entendimento da leitura), e que as professoras aplicariam essas
atividades em suas respectivas salas de aulas. Os dados coletados sobre
interpretacdo de textos seriam entregues a pesquisadora.

A carga horaria do Curso foi de 30 (trinta) horas presenciais. Duas
turmas participaram da pesquisa (seis professoras de uma turma aqui
denominada turma 1 e quatro de outra, turma 2) e ambas as turmas
apresentavam um mesmo perfil - professoras efetivas ou temporarias que
atuavam no magistério por mais ou menos dez anos. Elas fizeram parte de um



mesmo grupo no que se refere a andlise do material coletado e apresentacao
dos resultados.

RESULTADOS OBTIDOS

Neste estudo, ao analisar os resultados do desempenho dos alunos na
Etapa |, ou seja, nas atividades em que as professoras escolheram livremente
0S textos e as questbes interpretativas para mensurar a construgao do
conhecimento do aluno, por meio da pratica da leitura, foi constatado que
quase a totalidade dos alunos apresentou um bom numero de acertos, ao
serem avaliados. Contudo, verificou-se que as professoras utilizaram questdes
gue demonstravam uma preocupagao apenas com a leitura superficial do texto.

As estratégias utilizadas pelas professoras para trabalhar com os
géneros textuais em sala de aula, se basearam nos modelos apresentados nos
livros didaticos, ou seja, perguntas objetivas, e esses modelos normalmente
trazem “textos ja interpretados”, com perguntas que direcionam a compreensao
da leitura sempre para um mesmo enfoque. As estratégias utilizadas dessa
forma ndo contribuem para desenvolver a construcdo de sentidos a partir do
texto, pois ndo exploram a linguagem e suas esferas, por meio da interacao e
reflexdo, a partir do texto. Isso se torna bem evidente quando observamos a
dificuldade de determinados alunos para responderem a certas questdes
propostas na Etapa Il, entendidas como “ para pensar e buscar”.

Os objetivos do ensino de lingua portuguesa expressos na Proposta
Curricular estédo direcionados para possibilitar ao aluno o desenvolvimento de
sua atividade verbal, em termo de leitura e producdo escrita de forma
adequada a situacdo de uso e aos propositos do texto. Assim espera-se que 0S
alunos na leitura e interpretacdo de diversos tipos de texto desenvolva a
competéncia leitora para obter informacdes, compreender, relacionar,
reconhecer, dentre outros a: funcédo social do texto, a unidade tematica do
texto, a interpretacdo que se sustenta no propria texto, 0S recursos expressivos
utilizados pelo autor, o ponto de vista do autor, os elementos que estruturam o
texto. Esse ultimo item, foi 0 que mais chamou nossa aten¢do nessa pesquisa,
visto que as professoras de forma geral, ndo se atentam principalmente a ele
ao trabalharem com leitura.

A formacdo do leitor tem duas facetas: uma é o desenvolvimento
sistematico e progressivo das habilidades de leitura (compreenséo,
interpretacao, inferéncia, avaliacdo, etc.); a outra € o incentivo a leitura como
prazer, a partir de diferentes géneros textuais, na integra.

E fundamental que, durante sua escolaridade, os alunos possam
conhecer o acervo da biblioteca escolar, e que este esteja, portanto, acessivel
a todos.

Ao considerar a forma como os professores trabalham com a leitura em
sala de aula, verificou-se que recorrem a utilizacdo de questdes interpretativas,
para avaliar a compreensao da leitura.



A incidéncia de determinadas questfes apresentadas pelas professoras
demonstra a padronizacdo da produgdo de questbes avaliativas de textos.
Essas questdes solicitam dos alunos, muitas vezes, respostas mecanicistas e,
conforme expomos, a leitura € um processo dinamico de atribuicdo de sentido
ao texto. O mero automatismo da decodificacdo deve ser enriquecido pela
autonomia adquirida pelo aluno-leitor ao efetuar a analise textual, apropriando-
se dos diversos procedimentos para tanto. A leitura vista dessa forma, deve ser
uma atividade consciente, reflexiva e intencional, tendo objetivos claros e
viabilizando a compreenséao.

Os resultados desta pesquisa demonstram que é necessario um trabalho
direcionado a conscientizacdo do professor leitor, oferecimento de meios para
que possam se aprofundar quanto as teorias que estruturam o0s géneros
textuais, e entendimento dos elementos explicitos e implicitos que o compdem,
Ou Seja, aos aspectos que envolvem a construgao de sentido do texto.
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