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3.

Compreensao de leitura ou cépia?

Ao pensarmos em leitura, a imagem do leitor solitario, recostado em uma
confortavel poltrona vem inevitavelmente a nossa mente (Batista, 1999). Visualizamos
um adulto, que 1€ por prazer, com freqiiéncia e conforme interesses intelectuais
particulares. Ao estabelecer um objetivo para a leitura, que pode variar conforme o
contexto socio-historico, a leitura deixa de ser apenas uma atividade cognitiva, para ser,
também, um ato social. Conseqiientemente, verifica-se que os dois aspectos devem ser
considerados na discussao do ensino da leitura.

Embora muitos livros didaticos usem os termos compreensdo e interpretacao,
neste estudo faco a diferenciacdo da terminologia, conforme Kleiman (1997). Para a
autora, a compreensao se apoia na percep¢ao e construgdo de significados com base na
textualidade, no nivel lexical, sintatico, semantico e pragmatico. J4 a interpretacao
estaria diretamente relacionada as praticas culturais da comunidade a que pertence o
leitor. Ou seja, a compreensdo engloba, necessariamente, a interpretacdo: sem uma, a
outra ndo existe. Assim, doravante usarei apenas o termo compreensdo, que, segundo
Heath (1983), estd intimamente ligado ao letramento. Para ela, letramento refere-se a
compreensdo, discussdo, organizagdo e producao de textos, ao contexto social em que o
discurso ¢ produzido e a uma variedade de experiéncias prévias, que ndo se d4 somente
através de textos.

Marcuschi (1996a) propde a existéncia de cinco horizontes de compreensao:

1) falta de horizonte

2) horizonte minimo

3) horizonte maximo

4) horizonte problematico

5) horizonte indevido.

O primeiro horizonte (de repeticdo ou copia) é o que esta mais proéximo do texto
porque o leitor ndo se sente autdbnomo para construir o seu significado, ficando preso a

soberania do autor que incutiu o sentido pretendido para o leitor apenas recupera-lo. No
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segundo horizonte (de parafrase), o leitor ainda estd proximo do texto porque esta
preocupado em identificar informagdes objetivas que podem ser ditas de outra forma,
mas ja ¢ capaz de fazer inferéncias minimas. No horizonte 3, o aluno ¢ capaz de fazer
inferéncias mais precisas, de perceber o sentido global do texto e ler as entrelinhas. No
horizonte 4, o problematico ou da extrapolagdo, o leitor comeca a se afastar demais do
texto e o sentido que ele cria privilegia os conhecimentos pessoais mais do que as
informagdes do texto. No horizonte 5 — o indevido — o aluno esta muito distante do texto
fonte; realiza uma leitura inadequada quando afirma a existéncia de informacdes que o
texto ndo revelou, sendo incoerente. Por exemplo, a guisa de curiosidade, propus aos
alunos que fizessem a leitura do poema “No meio do caminho”, de Carlos Drummond

de Andrade.

No meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho
tinha uma pedra
no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento
na vida de minhas retinas tao fatigadas.
Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra
Tinha uma pedra no meio do caminho
no meio do caminho tinha uma pedra.

A maioria dos alunos nem se aventurou a tentar verbalizar o que tinham
entendido e declararam nada entender. Artur', sempre atuante, deu-me a seguinte
releitura: “um senhor de idade vinha andando pela rua e tropegou em uma pedra”.

Na verdade, eu ndo esperava que fossem efetuar a releitura, o texto servia apenas
como atividade para ilustrar a diferenca entre a linguagem literaria e a cotidiana, uma
vez que seria apresentada, logo a seguir, uma possivel releitura do poema que iria
ilustrar essa diferenca.

Embora o texto apresentado tenha sido, de certa maneira, até¢ inadequado, serviu
para que eu percebesse que os alunos do Programa pareciam ainda estar no horizonte 2

dos apresentados por Marcuschi (1996a), realizando leituras a partir da decodificagdo

1 ) ~ .- . ;. . .
Como estratégia de preservacdo de face, utilizarei nomes ficticios, mesmo tendo sido autorizada por eles
a usar os nomes reais.
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stritu sensu, sem realizar inferéncias sobre o que leu. Essa ¢ uma hipotese que vou
elucidar no desenrolar do presente estudo. Para tal, incorporei a proposta de Marcuschi
(1996a) como unidade de andlise da compreensdo dos alunos em relagdo as atividades

de leitura desenvolvidas.

31

Compreensao de leitura

Conforme sinalizado no capitulo 2, associar leitura a pratica social significa
dizer, minimamente, que ela ocorre segundo um objetivo individual e socialmente
determinado. Toda leitura, entdo, pressupde a atribuicdo de uma intencionalidade que ¢
variavel conforme os objetivos dos leitores, o ambiente ¢ 0 modo como se realiza a
leitura.

Para Foucambert (1994), o ato de ler relaciona-se com a formacao de um juizo
sobre a escrita no ato de questionar e explorar o texto na busca de respostas — textuais e
contextuais - de maneira tal que o sujeito modifica-se ao término de cada leitura, pois
passa a incorpora-la.

Reconhecendo que a escola ndo considera a leitura como uma pratica social,
Foucambert (1994), em um engajamento mais politico, chamou de “desescolarizagdo da
leitura” a valorizacdo das praticas socio-culturais da leitura do cotidiano dos leitores.

Para o autor, a escola deveria recriar eventos de letramento que possibilitassem a
aprendizagem dos aspectos discursivos da leitura, de modo a tornar os alunos cidadaos
mais criticos.

Procurando fazer com que o aluno ndo aprenda somente caracteristicas formais
dos textos, o ato de ler deve considerar também a enunciacdo, ou seja, os aspectos
contextuais envolvidos na leitura e determinados pelas instituicdes onde os textos
circulam, sdo produzidos e consumidos. Assim, reconhecer os géneros textuais, utilizar
estratégias adequadas de leitura e de busca de informagdes fazem parte de eventos de
letramento cotidiano (Barton, 1998) que deveriam estar presentes nas aulas de leitura.

Ao recriar um evento de letramento, a escola propicia o contato do aluno (o

conhecimento) com aspectos de enunciagdo. Dessa forma, o conhecimento adquirido
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passa a se integrar a realidade vivida socialmente e deixa de ser apenas uma preparacao
futura para ela. De acordo com Barton (1998), entendo evento de letramento como
atividades em que a leitura tem uma fun¢do. Diferentemente das praticas de letramento,
os eventos sdo episddios observaveis. As praticas sdo abstratas porque envolvem
valores, atitudes sentimentos (percepgoes) e relacionamentos sociais. A pratica é o fator
cultural que permeia o evento.

Contrariamente a concep¢do de compreensdo como uma atividade de
identifica¢do da informagdo, a compreensdo ¢ um processo de producdo de sentidos que
depende da recriacdo ou da reorganizagdo dos sentidos ja conhecidos, das relagdes que
conseguimos estabelecer com outros textos, com outros géneros ou com outras praticas
sociais. Consoante com essa concepgdo de compreensdo, Kato (1995) sugere dois tipos
de leitores: 1) leitor analisador: é dependente do texto e analisa cuidadosamente o input
visual. 2) leitor construtor: ¢ dependente do leitor e se apdia nos conhecimentos
anteriores para fazer previsoes do enunciado.

A complexidade presente no processo de compreensdo estd de acordo com a
concepgdo de linguagem como interagdo social. Conforme Bakhtin (1995, p. 113), a
linguagem ¢ uma atividade comunicativa entre sujeitos, que implica uma intricada
relagdo entre a palavra e a vivéncia do sujeito no mundo: “(a palavra) ¢ determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém”.
O autor ainda afirma que a palavra “(...) ¢ o territdrio comum entre locutor e
interlocutor” (...) “€ no dialogismo que existe a condi¢do de sentido de todo discurso”
(p. 132).

Para Bakhtin (1995), a linguagem ¢ um fendmeno social que se organiza em
torno de um interlocutor (real ou imaginario) e se realiza em forma de enunciados
dentro de uma cadeia de comunicagdo. Enquanto a linguagem ¢ concretizada em
enunciados, o discurso varia conforme o enunciado do sujeito, um ser historico e social.
Como os sujeitos estdo em constantes modificacdes e os contextos socio-histdricos
também nunca se repetem, a linguagem nao ¢ estética, ou seja, os enunciados, embora
unicos, assumem significados variados conforme as diferentes enunciagdes, nos
diferentes contextos sociais de produgdo e compreensao.

Para o autor, o principio do dialogismo ¢ constitutivo da linguagem. E esse

dialogismo (vérias vozes) ocorre entre interlocutores e entre discursos, pois em toda
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enunciagdo ha um dialogo entre o que foi o discurso do “outro” e o que passa a ser o
discurso do “eu”. Pode-se dizer que ha uma “apropriagdo” do discurso de outrem, em
que as palavras alheias vao se apagando e transformando-se em proprias. Em outras
palavras, conforme a concepcao de linguagem bakhtiniana, os enunciados pressupdem
uma recepgdo do interlocutor e a existéncia de enunciados anteriores. A linguagem,
portanto, nao existe como um produto acabado, mas estd sempre em construcdo na
relacdo com o outro sujeito, em um fluxo ininterrupto.

Desse modo, a reconstru¢cdo de sentidos da leitura ocorre pela presenca de outras
vozes, o que implica o conceito de compreensdo como: “opor a palavra do locutor uma
contrapalavra, (...) uma sériec de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais
numerosas e substanciais forem mais profunda e real ¢ nossa compreensdo” ( op. cit. p.132).

Em conformidade com a no¢do de linguagem bakhtiniana, a intertextualidade ¢
um dos fatores na construcdo de sentidos, pois envolve as relagdes (didlogos) com
outros textos. Como indica Vigner (1997), a intertextualidade é um dos fatores para a
compreensdo, sendo uma condi¢do constitutiva do texto, e pode aparecer de duas
maneiras: o texto apresenta certas regularidades comuns ao seu género, que orientam as
expectativas do leitor; e o texto apresenta citacdes, ou referéncias diretas, de outros
textos que precisam ter seus sentidos redefinidos no ato da nova leitura.

Considerando a intertextualidade como necessaria para a compreensao, Vigner

(op.cit, p. 36) define o ato de ler como:

o acionamento de protocolos de leitura ja constituidos, em presenca de textos ja
repertoriados e identificaveis pelo leitor desde a recep¢do dos primeiros sinais de
abertura: titulo, capa, formato, tipografia, nome da editora, do autor, data de publicagao,
género textual, suporte de veiculagdo...

Aceitar que “ndo existem textos puros” (Duchet, apud Vigner, 1997, p.32) ¢
também aceitar que a intertextualidade ¢ uma forma de lermos a nossa biblioteca, ou
seja, as nossas leituras realizadas (Goulemot, 1996). Sendo assim, quanto mais textos o
leitor conhecer maior sera a possibilidade de fazer o seu proprio texto, a sua leitura,
através da transferéncia de significados entre os textos.

Os textos sdao a materialidade dos discursos. Para estudiosos de Bakhtin, como

Barros (1994), textos e enunciados sdo equivalentes. A partir da no¢do de enunciado, e
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considerando que a variagao dos enunciados depende dos interlocutores e das condigdes

socio-historicas de producao, Bakhtin (1997, p. 279) define género do discurso:

A utilizacdo da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos), concretos €
unicos, que emanam dos integrantes duma ou doutra esfera da atividade humana. O
enunciado reflete as condi¢des especificas e as finalidades de cada uma dessas esferas,
ndo s6 por seu conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou seja, pela selecdo
operada nos recursos da lingua — recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais — mas
também, e, sobretudo, por sua constru¢do composicional. (...) cada esfera de
utilizacdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, sendo isso
que denominamos géneros do discurso’.

Apesar de dizer que existem “tipos relativamente estaveis de enunciados”, ha uma
grande diversidade de situacdes comunicativas em diferentes situagdes sociais que faz
com que o locutor precise fazer escolhas. As escolhas levam em consideracdo quatro
itens: as finalidades e necessidades de cada situacdo comunicativa; a especificidade de
cada esfera comunicativa; as caracteristicas dos sujeitos da situagdo comunicativa
(incluindo o destinatario do enunciado) e a intencao do locutor ou produtor.

Ainda segundo Bakhtin (1997), em cada enunciado ¢ possivel reconhecer a
intengdo discursiva do locutor que determina todo o enunciado. Essa intengdo ¢ um
momento subjetivo do enunciado que forma uma unidade indissolivel com o sentido do
objeto, limitando esse objeto e vinculando-o a uma situagdo concreta e¢ Unica de
comunicagdo. Assim, perceber a intencionalidade do texto ¢ uma forma de compreendé-
lo.

Para ter um bom dominio do género, o locutor precisa conhecé-lo. Isso significa
conhecer uma forma mais ou menos estavel, pré-estabelecida e determinada
culturalmente. Reconhecer o género discursivo ao qual pertence o texto lido torna-se um
fator facilitador e constitutivo da compreensdo, pois auxilia na criagdo de hipdteses e
previsdo de sentidos. Reconhecer o género implica reconhecer o enunciado que o

concretiza e sua enunciacao, seu contexto de utilizacao.

2 .
Grifos meus.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0410532/CA


PUC-RIo - Certificagdo Digital N° 0410532/CA

34

3.2

Horizontes de compreensao e os modelos de leitura

Segundo Pearson (1994), os primeiros modelos de leitura, em meados dos anos
60, apoiavam-se em uma postura estruturalista da linguagem. Nela, a leitura ¢ uma
atividade mecanica de recuperacdo de informacdes inquestiondveis do texto. Tal
posicdo minimizava a importancia do leitor (que ¢ entendido como passivo), ja que ndo
considerava as variagdes individuais no processo de compreensdo, e valorizava em
demasia o texto como objeto auténomo. E o modelo da decodificagio, ou, como propde
Street (1994), ¢ o modelo auténomo (cf. se¢dao 2.1). Esta ¢ a postura ainda adotada na
escola, como pode ser inferido a partir das atividades de avaliacdo de leitura de livros
paradidaticos, nas quais o aluno responde a questdes objetivas com a finalidade de
comprovar, através da identificacdo do contetido textual, se a leitura do texto foi feita e
se houve a compreensao.

O modelo estruturalista de leitura ainda ¢ encontrado em muitas atividades
escolares. No livro didatico, por exemplo, ndo faltam questdes de copia de informagdes
do texto ou questdes objetivas (“transcreva o trecho...” ou “o que, quem, quando, como,
onde isso aconteceu”) numa atividade de pura decodificagdo de um sentido Unico
presente no texto (Marcuschi, 1996b). A escola que propicia atividades como essas
considera como bom leitor aquele aluno que sabe responder a perguntas, identificando
informacoes do texto.

Relacionando esse bom leitor aos niveis de compreensdao propostos por
Marcuschi (1996a), podemos dizer que esses alunos considerados bons leitores
encontram-se nos horizontes 1 e 2 de compreensao.

Indo em direcdo oposta a concepcdo estruturalista, o segundo modelo, o
psicolingiiistica, propde que a leitura seja uma recriacao de sentidos que nao estdo no
texto, mas na memoria do leitor, no seu conhecimento de mundo. As teorias da
psicolingiiistica®, reformuladas por Goodman (1967) e Smith (1988), introduziram a
no¢do de “adivinhagdo”, considerando fundamental o conhecimento prévio do leitor
para se chegar a compreensdo. O texto passa a ser, entdo, um ativador do conhecimento

j4 adquirido e ndo um meio para reflexdo ou expansao do conhecimento.

3 Os pressupostos cognitivos explicam a formagio das representagdes mentais (velocidade das sacadas,
adivinhagdes, memoria de longo termo, etc.)
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Essa orientacio tedrica, que valorizou em demasia o papel do leitor”,
fundamentou a pedagogia da nao corre¢do, que perde sua funcao primordial de ensinar
quando ndo direciona o conhecimento do aluno. Além disso, a leitura ndo mais
identifica a voz do autor e, como todos os sentidos atribuidos sdo considerados corretos,
torna-se apenas um processo de discussao de opinides pessoais ja formadas pelos
alunos.

Indiretamente, atividades escolares que incentivam apenas a ativacdo do
conhecimento de mundo do aluno, sem necessariamente relacionar esse conhecimento
com o texto, consideram bom leitor aquele que mais criagdes faz ao ler o texto. Esse
aluno estd acostumado a responder questdes subjetivas e de vale-tudo (“Qual a sua
opinido sobre isso?” ou “De que passagem vocé mais gostou?”’) (Marcuschi, 1996b,
p.52), também bastante presentes nos livros didaticos. Podemos dizer que esse aluno
que insere informagdes pessoais demasiadas na recriagdo de sentido para o texto
encontra-se nos horizontes 4 ¢ 5 de compreensao, segundo Marcuschi (1996a).

Ainda valorizando o papel do leitor, um terceiro modelo de leitura, da
Psicologia Cognitiva, voltou sua atencdo para a relagdo entre o conhecimento de
mundo que o leitor mobiliza durante a leitura do texto e a compreensdo. Segundo essa
teoria, o conhecimento prévio (lingliistico, textual e conhecimento de mundo) adquirido
na vida ¢ reunido e organizado em esquemas (schemata), ou seja, blocos de
conhecimento. Conforme Rumelhart (apud Kato, 1995), os esquemas sdo pacotes de
conhecimentos estruturados que se ligam a sub-esquemas, formando redes de
conhecimento. Os esquemas ficam guardados na memoria e t€ém a capacidade de se
automodificar a medida que se aumenta ou se altera o conhecimento de mundo.

Rumelhart define esquemas (apud Kleiman, 1998a, p. 34) como “uma estrutura
de dados para representar conceitos genéricos estocados na memoria”. Baseado na
teoria dos esquemas e para explicar os processos mentais envolvidos na atividade de
leitura, surgia o modelo interativo de leitura. Nesse modelo, proposto por Rumelhart e
outros psicologos cognitivos, haveria duas estratégias de ativacdo dos esquemas:
descendente (“top-down”), que vai do conhecimento do mundo para o nivel de

decodificagdo da palavra -, ou seja, do todo para a parte; e ascendente ( “bottom-up”),

* Possenti (1990, 1991), defendendo que a leitura errada existe, manifesta-se contra a supervalorizagdo do
leitor ao dizer que “ndo aceito uma concepgao de texto como um conjunto amorfo de tragos em relagdo ao
qual o leitor pode fazer o que bem entender” (1991, p. 717).
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que comeca pela apreensdo do escrito para depois ativar outros conhecimentos pessoais,
ou seja, vai da parte para o todo. Nesse modelo, a constru¢ao de sentidos por meio da
leitura ndo envolve uma ordem pré-determinada para a ativagao dos esquemas. O aluno
ndo se desenvolve primeiro em uma habilidade para ser capaz de ter acesso a outra. A
decodificagdo da palavra ndo precede a da frase ou do texto, assim como a leitura em
voz alta ndo precede a compreensao.

Sem privilegiar excessivamente o texto ou o leitor, distinguimos um quarto
modelo de leitura que se fundamenta na construcdo de sentidos através de um processo
ativo ¢ dinamico de negociagdo entre autor e leitor através do texto, ou seja, que
incorpora como elemento importante de compreensdo a interacdo social. Essa
abordagem interacionista da linguagem procura discutir como os conhecimentos dos
sujeitos sdo conhecimentos socialmente construidos. Consoante a essa concepgao estdo
as questdes inferenciais e globais, nos livros didaticos (“Ha uma contradi¢dao no texto.
Como isso aparece?” ou “Qual a moral da histéria?”’) (Marcuschi, 1996b, p.52). E
correlacionando esse modelo de leitura aos niveis de compreensdo, o aluno capaz de
responder a essas questdes e de identificar o sentido global do texto estaria no horizonte
3, o das inferéncias. Assim, consideramos um leitor competente aquele capaz de ler as
entrelinhas e realizar atividades de geragdo de sentidos pela reunido de varias
informagdes (inferéncia). Nas palavras de Marcuschi (1996a, p. 75), a compreensdo
ocorre quando “hé a geracdo de sentidos pela reunido de varias informag¢des do proprio
texto ou pela introdugdo de informagdes e conhecimentos pessoais ou outros nao
contidos no texto”.

Nesse modelo interacionista de leitura, diferente do interativo, que nao
considera os usos da leitura segundo os inumeros géneros, hd a incorporacdo de
elementos do contexto de producdo da leitura. Segundo Kleiman (1996, p. 39) “a leitura
ocorrera na relagao do locutor com o interlocutor através do texto ¢ na determinacao de
ambos pelo contexto”.

A presenca do contexto como relevante para a determinacgdo de sentidos permite
considerar a existéncia da intencdo da obra (intentio operis, Eco, 1993, p.11) como uma
fonte de significados que, embora nao seja redutivel apenas a intencdo do autor, serve
como restri¢do a liberdade da intengdo do leitor e ao poder de verdade do autor. Essa

inten¢do da obra pode ser entendida como o significado que o texto adquire em uma
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dada situagio de producio e leitura. E em cima desse modelo que analiso os dados da
dissertagao.

Relacionando os cinco niveis de compreensdo, apresentados por Marcuschi
(1996a) com as quatro concepgdes de leitura que serviram como modelo para a analise
das agdes pedagdgicas no decorrer do ano, elaborei a Figura 2, que orienta as analises

do corpus construido.

CONCEPCOES
TEXTO ORIGINAL e D_E LI_EJTLIFEA
Tipos de horizontes de compreensio possiveis (simplificacdio)

—
1) FALTA DE HORIZONTE ¥
Repeticho ou chpia Concepcho
e — estnufuralista: A&
| compreensao
| g&ta no texdo
2) HORIZONTE MINIMO
M Parkirase
3) HORIZONTE MAXIMO e
S no texto e no
laitor .

4) HORIZONTE PROBLEMATICO
extrapolagao

5) HORIZONTE INDEVIDO |
Leitura errada compreans3o &sta na
_l rriermoria do leilor

Figura 2: Relagao entre horizontes de compreensao e modelo de leitura

Aos tipos de compreensado 1 e 2 e ao modelo estruturalista de leitura relacionam-
se dois tipos de leitores, citados por Kato (1995), a saber:
1) o leitor analisador, que ¢ dependente do texto e analisa cuidadosamente o
input visual;
2) o leitor construtor, que ¢ dependente do leitor e se apdia nos conhecimentos

anteriores para fazer previsoes do enunciado.
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Ainda relacionando os niveis de compreensao aos tipos de leitores apresentados
por Kato (1995), podemos dizer que ao horizonte 3 associa-se o leitor construtor-
analisador, pois h4d uma interacdo entre leitor e texto, e este ¢ uma unidade formal, com
significado proprio.

Inter-relacionando a fungdo do texto, do leitor ¢ do contexto socio-histérico,
adoto, nesta pesquisa, a concep¢ao de leitura como uma pratica socio-interacional.
Isso implica que todo o processo de aquisi¢do e uso da linguagem relaciona o cognitivo
com o social. Segundo as palavras de Halliday (1975, apud Lemos, 1986, p. 239) sobre

aquisi¢ao de linguagem, podemos dizer que:

Esse processo ocorre dentro da propria cabega (da crianga); é um processo cognitivo.
Ocorre, porém, em contextos de interagdo social e ndo ha outro modo possivel de
ocorréncia a ndo ser nesses contextos. Do mesmo modo como € um processo cognitivo
a aprendizagem da lingua materna ¢é, também, um processo interativo. Ele se da sob a
forma do continuo intercdmbio de significados entre o sujeito e os outros. O ato de
significar ¢ um ato social.

Segundo Vygotsky (1989), no sdcio-interacionismo a linguagem se constroi
principalmente através da interagdo com o outro, mas também com o meio fisico e com
0 objeto lingiiistico. Desde a infancia, quando os pais contam historias ao pé da cama, a
crianga vivencia a interagao com o outro e essa ¢ a forma de interacdo que permanece na
escola, com o professor servindo de mediador na aprendizagem.

Moita Lopes (1996) aponta o modelo sociointeracionista de leitura como um
ato comunicativo, que envolve aspectos sociais, psico-sociais e contextuais. Ler,
segundo essa concepcao, ¢ conjugar informagdes apuradas pela decodificacdo grafica,
informagdes advindas da leitura de mundo do leitor (juntamente com as praticas sociais
nas quais ele foi aculturado) e o contexto no qual essa interacdo se da. Essa concepgao
pressupde que os significados ndo sdo intrinsecos, mas construidos.

Assim, uma concepc¢ao de leitura sdciointeracionista considera a interacao social
como necessaria para o processo de constru¢do do conhecimento. Conjugada a essa
visdo sociointeracionista € a nogdo proposta pelos horizontes de compreensdo (cf.
Figura 2), considero o texto a partir da metdfora do atomo proposta por Morais (2005,

p- 38-9), que apresento na figura 3.
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Figura 3: O TEXTO é um ATOMO (Morais: 2005, p. 39)

Morais (2005, p 38) entende o texto a partir da metdfora do atomo, pois “um
atomo pode perder ou ganhar elétrons, mas o seu nucleo permanece imutavel”. O
mesmo se da com o texto, que pode ser enriquecido por inferéncias realizadas pelo
leitor advindas de suas experiéncias, de sua leitura de mundo, e cuja espinha dorsal (o
nucleo) nao pode ser alterada.

A metafora do atomo corrobora com os horizontes de compreensao (Marcuschi,
1996a): quando o aluno realiza uma leitura com a qual ele se mantém nos horizontes 1
ou 2, ele apenas orbitou em torno do nucleo prototipico, sem alcangar sua esséncia,
quando consegue atingir o horizonte 3 de compreensao, o aluno atingiu o nucleo do
atomo, doando elétrons para a constru¢do do significado; ja quando atinge os horizontes
4 ou 5, o aluno ao menos atingiu a 6rbita do atomo, seja extrapolando sua Orbita

(horizonte 4), seja modificando o curso original dessa orbita (horizonte 5).
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3.3.

O ensino de leitura na escola

A concepcao de leitura tradicionalmente adotada na escola ndo ¢ condizente com
a concepcao sdcio-interacionista, que considera a leitura uma pratica social. Pelo
contrario, na escola a leitura ¢, muitas vezes, entendida como uma competéncia
individual (Kleiman, 1998b), ou seja, um conjunto de habilidades a serem
desenvolvidas progressiva e seqiiencialmente por todos os alunos, individualmente.

Ao considerar a leitura como decodificagdo de enunciados para encontrar o
sentido Unico que o texto contém, a postura da escola frente a leitura aproxima-se do
modelo estruturalista de leitura. Uma das manifestagdes dessa concepcao ¢ a énfase na
oralizagdo da leitura, como ja indicamos. J& ha quase dois séculos, desde 1821, os livros
didaticos sugeriam aos alunos que fazer uma boa leitura e ler bem consistia em ler em

voz alta:

A boa leitura, meus amiguinhos, ndo consiste em ser feita de carreira, sem atender o
leitor ao sentido daquilo que vai lendo, unindo, muitas vezes, palavras que devem ser
lidas separadamente ¢ separando outras, que convém ditas juntamente (trecho de livro
didatico de 1821, In: Zilberman, 1996. p.18).

Esses mesmos manuais enfatizavam a leitura como uma competéncia € como
tanto deveria ser aprendida de forma gradual e cumulativa: “Apds ja haver aprendido a
ler silabas, palavras, frases e até paginas, os alunos poderiam, num processo crescente,
ler livros™ (op. cit. p.18).

Ou seja, a concepgao de leitura tradicionalmente adotada pela escola oscila entre
a estruturalista e a psicolingiiistica. Essa oscilagdo torna, entretanto, os objetivos e
orientacdes metodologicas incoerentes e inconsistentes em relagdo as atitudes que a
escola diz querer formar nos alunos. Como conseqiiéncia, modifica-se a nog¢do da
compreensdo: ora esta ¢ a identificacdo de informagdes contidas no texto, ora ¢ a
inser¢ao de dados do conhecimento de mundo do leitor.

Apesar de serem concepgoes diferentes, t€m um ponto em comum: ambas

podem ser avaliadas através dos “exercicios de compreensao” no livro didatico, os quais

ratificam tanto a copia de informagdes como a extrapolacao, através de dados pessoais.
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Entretanto, compreender ¢ recriar sentidos a partir das informagdes do texto e do
conhecimento de mundo, inferindo elementos implicitos do texto. Conforme essa nogao
de compreensdo, as questdes propostas pelos livros didaticos sdo ineficientes no seu
propoésito de mediadoras para a constru¢do do conhecimento, visto que algumas delas
sequer exigem a leitura do texto para serem respondidas. Observando-se os livros
didaticos de 1a a 4a série do Ensino Fundamental, Marcuschi (1996a €1996b) percebeu
que, quantitativamente, 53% das perguntas sdo de tipo objetiva e 16% requerem apenas
que o aluno copie ou transcreva trechos do texto.

As questdes de leitura deveriam servir para avaliar as dificuldades de
compreensdo e também servir como mediadoras para a constru¢do do conhecimento,

como mostra Kleiman (2001):

Antes da leitura, a pergunta tem a funcdo de (1) explorar e ativar o conhecimento
lingiiistico, textual, discursivo, tematico do aluno e (2) ensinar caracteristicas formais
do texto (enquanto concretizacdo de um género) desde que elas sejam relevantes para
entender o texto selecionado. Apds a leitura pelo aluno, a pergunta tem a fungao de (1)
verificar se ha problemas de compreensao que tornam o texto ilegivel para o aluno e (2)
ajudar o aluno a construir um sentido global, fazendo inferéncias que integrem aspectos
explicitos (elementos presentes no texto) e aspectos implicitos (elementos nas
entrelinhas que remetem ao conhecimento sociocultural do leitor).

Assim, fazer questoes para conduzir o aluno a perceber as entrelinhas do texto
emerge como recurso para a compreensao e deveria ser utilizado com mais cautela pelos
elaboradores dos livros didaticos e com mais eficiéncia pela escola.

Como chegar a compreensdo, entdo, se as duas estratégias de leitura mais
utilizadas na escola (leitura oralizada e as questdes do livro didatico) sdo ineficientes
para esse objetivo? Em geral, duas propostas diferentes surgem: aumentar o incentivo a
leitura e valorizar, em demasia, o papel do professor como mediador da aprendizagem.

Com o aumento do incentivo a leitura, a compreensdo passaria a ser uma
conseqiiéncia natural e praticamente automatica da quantidade de material lido, do
habito de leitura. Dessa forma, para que o aluno compreenda cada vez melhor o que 1&
basta que ele leia cada vez mais, e por sua vez o papel da escola e do professor na
formagao de leitores seria apenas o de fornecedor de condigdes materiais para que o
aluno, por si s6, crie o habito de ler (compreendendo o que 1¢).

As propostas de incentivo sdo sempre bem vindas por serem responsaveis pela

ampliacdo do conhecimento de mundo dos alunos. Bamberger (1995) sugere algumas
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maneiras de se incentivar a leitura: troca de livros durante as aulas, concursos sobre o
melhor livro do més, festivais de leitura, passaporte de leitura, diario de leitura, contato
com autores, visita a livrarias e bibliotecas, entre outras atividades que, ora mais ora
menos, fazem parte da programagao escolar principalmente entre as séries iniciais € vao
desaparecendo progressivamente. Também Geraldi (1999) relata uma pratica de
biblioteca em sala de aula e seus resultados como incentivo a leitura.

Portanto, o problema da escola ndo estda em incentivar a leitura, mas em
considerar apenas o incentivo como suficiente para desenvolver a compreensdo. Se
assim fosse, o papel do professor seria apenas de fornecedor de estimulos para o
automatismo (segundo uma concepgao behaviorista) e ndo de mediador, orientador na
busca da conscientizagdo sobre a intencionalidade do texto e dos outros aspectos que
envolvem a compreensao.

Outra solucdo geralmente encontrada pela escola para desenvolver a
compreensdo” ¢ valorizar em demasia o papel do professor como mediador. Com o
proposito de “ajudar” o aluno a construir o conhecimento, o professor assume a fungao
de decodificador da leitura (reafirmando a idéia assumida pela escola de que a
compreensdo ¢ derivada da pronuncia das palavras) e passa a ler ou parafrasear todos os
textos escritos utilizados em aula. Até mesmo os enunciados das provas de leitura sao
lidos em voz alta pelo professor e explicados em seguida. Assim, o aluno ndo precisa ler
nem ao menos quando esta sendo avaliado em leitura e compreensdo; precisa apenas
ouvir e ter boa memoria.

Como dizem Lunzer e Gardner (1984), ndo ha o ensino de leitura porque a
leitura propriamente ndo acontece na escola, ja que hé a idéia de que os alunos nao sdo
capazes de compreender somente lendo e necessitam, sempre, de uma explicagdo oral
do professor. Isso também resulta na formagao de leitores pouco competentes.

Nao devemos desprezar, no entanto, o papel do professor como mediador se
considerarmos o ensino da leitura como o processo que fornece as condigdes para o
aluno construir sentidos para um texto, apoiado tanto nos aspectos textuais desse objeto
quanto nos seus conhecimentos pessoais (incluindo-se ai o conhecimento das praticas

culturais).

> Pude observar essa pratica no estagio supervisionado que fiz em 2004, pela conclusio de minha
Licenciatura em Letras.
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