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“a leitura é prazer para os sentidos e abstracdo do mundo dos sentidos;
é experiéncia unica e individual e evento social e coletivo;

fazem parte dela tanto o entendido como os mal entendidos”
(Kleiman, 2011, p. 8).



RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo principal propor diretrizes para uma
instrumentalizagdo docente que auxilie a identificagdo de dificuldades no desenvolvimento
das habilidades de leitura (de decodificacdo e de compreensao) do aluno, especialmente, dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. O procedimento adotado é essencialmente bibliogréfico,
e 0s conceitos trabalhados fundamentam-se em referenciais tedricos de Vygotsky, Soares,
Kleiman, Solé, Alliende e Condemarin, entre outros autores que estudam o desenvolvimento
humano, a educacdo, a aprendizagem e a leitura. O estudo permite constatar que a
aprendizagem da leitura € uma préatica social complexa que acontece na interacdo leitor/autor.
Nesse processo, varios elementos entram em a¢do ao mesmo tempo, como 0s conhecimentos
prévios do leitor e os elementos do texto. Para que essa operacdo ocorra de maneira eficaz, é
recomendavel ao aprendiz desenvolver uma série de habilidades e utilizar algumas estratégias
de leitura. Nesse sentido, quanto mais informacGes o docente possuir sobre 0s processos de
alfabetizacdo e letramento, bem como acerca das operacdes que a leitura proficiente requer,
mais qualificadamente podera avaliar o nivel de leitura do aluno e intervir significativamente
quando necessario. A investigacdo possibilitou concluir que um docente bem
instrumentalizado pode criar um contexto de interacdo, colocando-se como mediador no
processo que envolve o ensino de habilidades imbricadas pela leitura, identificando, mais
apropriadamente, as dificuldades que venham a ocorrer nesse percurso e promovendo
condigdes mais favoraveis para uma aprendizagem significativa.

Palavras-Chave: Aprendizagem. Leitura. Instrumentalizacdo docente. Dificuldades em
leitura.



ABSTRACT

This thesis has as a main goal to propose guidelines for a major instrumentation that
helps teachers to identify difficulties in the development of reading skills (decoding and
comprehension) of the student, especially in the early years of Elementary School. The
procedure adopted is essentially bibliographic and concepts used are based mainly on
theoretical references by Vygotsky, Soares, Kleiman, Solé, Alliende and Condemarin, among
other authors who study human development, education, learning and reading. The study
reveals that learning to read is a social practice, which is complex, occurring in the interaction
between the reader and the author. In this process, several factors come into play at the same
time such as the prior knowledge of the reader and the text elements. For this operation to
take place effectively, it is recommended that the learner develop a range of skills and use
some reading strategies. In this sense, the more information the teacher has on the processes
of literacy, as well as about the operations that proficient reading requires more qualifiedly
tends to assess the reading level of the students and intervene whenever necessary. The
investigation concluded that it enables a teacher to be able to create a well-instrumented
interaction context, placing himself or herself as a mediator in the process that involves
teaching skills overlapped by reading, more appropriately identifying the difficulties that may
occur in this pathway and promoting more favorable conditions for meaningful learning.

Keywords: Learning. Reading. Intrumetalization teaching. Difficulties in reading.
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1 INTRODUCAO

Durante meu percurso profissional como psicéloga clinica e escolar — cuja funcéo, no
meu caso, consiste em assessorar professores, acompanhar alunos do Ensino Fundamental,
além de realizar psicodiagnésticos® e psicoterapia individual® —, presenciei e percebi a
existéncia de uma grande angustia de alguns professores dos anos iniciais desse nivel de
ensino. Esses docentes, que tém como responsabilidade a alfabetizacdo, demonstravam, ja no
inicio do ano letivo, ansiedade ao lidar com aquela crianca que necessitava de mais tempo
para obter éxito no processo inicial da leitura.

Situagcbes como essa me levaram a refletir sobre como eu poderia auxiliar os
professores, visto receber inimeras fichas de encaminhamento para avaliacdo e/ou tratamento
psicoldgico de criangas que, segundo eles, ndo conseguiam aprender a ler e a escrever. Nesse
sentido, 0 que chamava minha atencéo era que grande parte dessas criangas ndo apresentava
nenhum tipo de conflito emocional que pudesse impossibilitar suas aprendizagens, tampouco
que configurasse a necessidade de tal atendimento.

Percebi, ainda, uma inquietacdo por parte de alguns docentes ao sugerirem que
criancas com apenas sete anos de idade — recém-egressas do primeiro ano do Ensino
Fundamental — apresentavam problemas de aprendizagem da leitura, quando, em minha
opinido, elas ainda ndo haviam desenvolvido as habilidades® implicadas na decodificacéo e na
compreensdo que o ler requer.

Em meio a essa dinamica, a crianca, normalmente, € encaminhada a um psicélogo, a
um médico neurologista e/ou psiquiatra que, muitas vezes, acaba fazendo uma intervencao
medicamentosa, baseado em um parecer escolar, ndo raramente, precipitado.

Diante desse contexto, surgiram as seguintes questdes que nortearam esta pesquisa:
Que diretrizes uma instrumentalizacdo docente requer para auxiliar a identificacdo de
dificuldades no desenvolvimento das habilidades de leitura (neste trabalho, de decodificacéo e
de compreensdo) do aluno, em especial, dos anos iniciais do Ensino Fundamental? Que

habilidades a leitura requer para o desenvolvimento de suas operacGes? Quais Sd0 0S

! O termo Psicodiagnéstico pode ser entendido como uma pratica que busca elucidar a problematica do paciente,
ou seja, esclarecer o diagnostico psicoldgico.

2 A psicoterapia individual que realizo consiste no tratamento psicolégico individualizado que objetiva
mudangcas de natureza emocional, cognitiva e/ou comportamental.

® Nesta dissertacéo o termo habilidade refere-se a um conhecimento operacional, procedimental, um saber fazer
que se da pelo agir contextualizado e pelo uso efetivo.
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indicadores® de desenvolvimento das habilidades da decodificacdo em leitura? Quais so 0s
indicadores de desenvolvimento das habilidades da compreensdo em leitura? Que indicadores
de desenvolvimento das habilidades imbricadas pelos niveis de leitura, especificamente os de
decodificacdo e compreensdo, estdo diretamente relacionados ao diagndstico (do ponto de
vista pedagdgico) de dificuldades no desenvolvimento dessas operacfes?

Dito isso, creio que a relevancia deste estudo estd em contribuir para uma atuacao
mais qualificada do docente, pois acredito que o professor, se estiver bem instrumentalizado,
possa refletir acerca de sua prética e, entdo, agir realmente como mediador no processo de
aprendizagem, na medida em que compreende como 0 aprendizado da leitura se efetiva e tem
presente as habilidades implicadas na leitura, bem como as dificuldades que podem ocorrer
durante esse aprendizado. Além disso, acredito que este trabalho possa também ser Gtil a
psicélogos que atuem com dificuldades de aprendizagem®, pois é necessario que esses
profissionais compreendam, mais aprofundadamente, como ocorrem as operacGes que a
leitura proficiente exige, a fim de evitar a patologizacao desse processo.

Defendo que o docente — conhecendo as operacGes que envolvem o processo de leitura
e identificando as dificuldades que podem ocorrer ao longo desse processo — pode evitar que 0
aluno se sinta excluido ou rotulado como um sujeito com problemas de aprendizagem de
leitura, minimizando, assim, os efeitos que um possivel fracasso escolar possa vir a ter sobre o
desenvolvimento social, emocional e cognitivo da crianca; o que pode, eventualmente, leva-lo
a evasdo escolar.

O professor, munido dessas informacdes, tende a planejar mais apropriadamente as
tarefas, oferecendo situacGes de leitura significativas, compartilhando recursos e estratégias, a
fim de que o aprendiz possa, progressivamente, desenvolver as habilidades pressupostas pela
leitura.

Nesse sentido, o objetivo geral deste estudo é o de propor diretrizes para uma
instrumentalizacdo docente que auxilie a identificacdo de dificuldades no desenvolvimento
das habilidades de leitura do aluno, especialmente, dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Dado o objetivo geral, os objetivos especificos séo:

— descrever as habilidades relacionadas a decodificacédo e a compreensdo que a leitura

* E importante esclarecer que os indicadores descritos nesta pesquisa devem ser considerados como
macroindicadores porque a maioria deles é amplo e precisa ser traduzido em comportamentos ou atitudes
observaveis, ou seja, em indicadores mais especificos que ndo serdo aqui pormenorizados.

®> Normalmente os psiclogos que atendem criancas recebem queixas, por parte de pais e/ou professores,
relacionadas a dificuldades de aprendizagem. Essas dificuldades que, eventualmente, causam problemas
especificos de leitura, podem ocorrer devido a uma série de fatores, como por exemplo, neurobioldgicos. Dai a
importancia de serem distinguidas dificuldades de aprendizagem das eventuais dificuldades que ocorrem no
desenvolvimento das habilidades que a leitura requer, tema sobre o qual se refere este estudo.
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requer para o desenvolvimento de suas operagoes;

— investigar os indicadores de desenvolvimento das habilidades pressupostas pelos
niveis de decodificacdo e compreensao leitora;

— mapear 0s indicadores de desenvolvimento das habilidades requeridas pelos niveis de
leitura que estejam diretamente relacionados ao diagndstico (do ponto de vista
pedagogico) de dificuldades do aluno; e

— elaborar diretrizes de instrumentalizacdo docente para o referido diagndstico.

A fim de responder ao problema proposto “Que diretrizes uma instrumentalizacao
docente requer para que o professor possa identificar dificuldades no desenvolvimento das
habilidades de leitura (de decodificacéo e de compreensdo) nos alunos, especialmente, dos
anos iniciais do Ensino Fundamental?”, esta investigacdo delineia-se como uma pesquisa
bibliogréfica, envolvendo pressupostos teéricos de Lev S. Vygotsky®, Juan I. Pozo, Magda B.
Soares, Angela Kleiman, Teresa Colomer e Anna Camps, Mary A. Kato, Luiz A. Marcuschi,
Isabel Solé, Felipe Alliende e Mabel Condemarin, entre outros tedricos que tém como foco de
seus estudos o desenvolvimento humano, a educacéo, a aprendizagem e a leitura.

Para a efetivacdo de tal proposta, apresento o percurso desta dissertacdo, vinculada a
linha de pesquisa Educacdo, Linguagem e Tecnologia, do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo, Mestrado, da Universidade de Caxias do Sul.

A dissertacdo estd organizada em trés capitulos, além desta introducdo e das
consideragdes finais. O primeiro capitulo “Alguns fundamentos” traz trés grandes paradigmas
epistemoldgicos: Racionalismo, Empirismo e Construtivismo’. Ao apresentar essas teorias
filosoficas e cientificas, destaco alguns aspectos que julguei relevantes para o leitor refletir
sobre as diferentes concep¢des de aprendizagem que estdo implicadas em praticas docentes.
Nesse sentido, o foco deste trabalho é a aprendizagem, pois, de acordo com Azevedo (2010),
somente compreendendo como se da a aprendizagem € possivel planejar um ensino mais
adequado. Na sequéncia, explicito alguns pressupostos vygotskyanos que fundamentam a

pesquisa. Ainda no mesmo capitulo, saliento o que compreendo por aprendizagem,

® Ainda que n&o haja no Brasil uma padronizacdo na forma de grafar o nome do autor, neste estudo sera adotada
a grafia Vygotsky.

" E oportuno esclarecer que construtivismo é geralmente o termo mais utilizado para se referir a esse paradigma.
Entretanto, dependendo do autor estudado, tendo em vista a énfase que atribui a determinado fendmeno, hé
especificidades e diferengas quanto & nomenclatura. Por exemplo, Piaget é considerado o precursor do
construtivismo como serd discutido na sequéncia deste trabalho. JA Vygotsky pode ser referido como um
construtivista, mas também, frequentemente, como um representante do interacionismo, da abordagem socio-
historica e/ou do enfoque sociocultural.
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conhecimento, linguagem e ensino com a intengdo de esclarecer a perspectiva que é adotada
neste estudo, enfatizando a importancia da interacdo social nos processos que envolvem o
aprender e o ensinar.

No segundo capitulo, intitulado “Aprendizagem da leitura”, varios aspectos (avaliados
necessarios e pertinentes para atingir os objetivos desta pesquisa) sdo apresentados e
fundamentados, principalmente, no que se refere as contribuicfes de Felipe Alliende e Mabel
Condemarin (2005). Inicialmente, anuncio algumas concepcOes de leitura que possibilitam
tecer comentarios sobre alfabetizacdo e letramento; posteriormente, cito alguns métodos,
como, por exemplo, os sintéticos e analiticos que sdo constantemente mencionados por
diversos autores quando tratam o ensinar a ler e a escrever no contexto da educagéo formal.

Em seguida, busco elucidar as operac@es pressupostas pela leitura, especificamente as
da decodificacdo e da compreensdo. ApoOs esclarecer determinados pontos, que considero
fundamentais para o entendimento desses processos, exponho alguns fatores (fisicos e
fisiologicos; sociais, emocionais e culturais; perceptivos; cognitivos e linguisticos) que podem
intervir na aprendizagem inicial da leitura e na compreenséo de textos.

Na sequéncia, analiso alguns indicadores de desenvolvimento das habilidades
pressupostas pela leitura, que favorecem sua aprendizagem, bem como os indicadores de
dificuldades no desenvolvimento dessas habilidades, que podem comprometer a
aprendizagem. Finalizo esse segundo capitulo, mapeando indicadores que podem estar
diretamente relacionados ao diagndstico (do ponto de vista pedagdgico) de dificuldades no
desenvolvimento das habilidades de leitura pressupostas pela decodificacdo e pela
compreensdo. As contribui¢cbes de Colomer e Camps (2002), Kato (1999), Kleiman (2001,
2011, 2012), Marcuschi (2008), Soares (2003, 2011) e Solé (1998) também fundamentam
esse capitulo.

No terceiro capitulo, “Formag¢do docente”, trato alguns temas que envolvem a pratica
do professor, como a interatividade, a identidade, a experiéncia, o desenvolvimento de
competéncias profissionais, bem como o apoio que o docente pode ofertar ao aluno quando
exerce o papel de mediador na aprendizagem da leitura.

Finalizando a apresentacdo dos objetivos desta investigacdo, proponho algumas
diretrizes para uma instrumentalizacdo que possa auxiliar o professor na identificacdo de

dificuldades no desenvolvimento das habilidades (decodificacdo/compreensao) de leitura.
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2 ALGUNS FUNDAMENTOS

Dada a importancia de contextualizar a abordagem sociocultural na educacéo, que
fundamenta teoricamente os principais conceitos tratados aqui, abordarei, neste capitulo
inicial, trés grandes enfoques epistemoldgicos: Racionalismo, Empirismo e Construtivismo
(POZO, 2002). Desses paradigmas derivam diferentes concepgfes de aprendizagem.
Entretanto, nem todos inspiraram “teorias” sobre a aprendizagem, como ¢é o caso do
Racionalismo. Contudo, todos contribuiram de algum modo para uma reflexdo sobre a

educacéo e, consequentemente, sobre a pratica docente.

2.1 PARADIGMA RACIONALISTA

Para tratar do Racionalismo, é preciso retornar ao idealismo grego de Platdo. Platédo
(427-347 a.C.), filosofo nascido em Atenas, defendia a suposicdo de que o ser humano nascia
com ideias puras as quais davam origem as categorias fundamentais do conhecimento, isto e,
0 conhecimento seria o reflexo de ideias inatas; logo, ja existiriam na alma do individuo e
constituiriam a racionalidade humana (POZO, 2002).

Conforme Abbagnano (2000, p. 175), conhecer, para Platdo, “¢ estabelecer uma
relacdo de identidade com o objeto em cada caso, ou uma relagdo que se aproxime 0 maximo
possivel da identidade”.

Em funcdo desse entendimento, de acordo com Pozo (2002), no racionalismo de
Platdo, ndo se aprende nada realmente novo, ou seja, a aprendizagem é extremamente
limitada. O que se pode fazer € usar a razdo e 0 pensamento para extrair 0s conhecimentos
que ja estdo inscritos no sujeito. Nesse sentido, aprender significa apenas recordar o que o
individuo ja sabe desde sempre.

O Racionalismo pode ser compreendido, de modo geral, como uma postura de quem
acredita nos procedimentos da razdo para a determinacdo de crencas ou de técnicas em um
campo definido (ABBAGNANO, 2007).

No racionalismo moderno, o nome de destaque é René Descartes (1596-1650),
filosofo, fisico e matematico francés, para quem o conhecimento origina-se no ser humano,
sendo a razdo e o0s pensamentos légicos e claros as condi¢bes necessarias para 0
conhecimento verdadeiro (MATUI, 1995).

A esse respeito, Dutra (2010) comenta que os racionalistas defendiam a ideia de o

intelecto humano possuir uma estrutura determinada com contetdos, e utilizavam o método
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axiomatico, baseado no modo de investigacdo dos matematicos, a fim de aplicar justificacbes
incontestaveis as faculdades cognitivas humanas, como a imaginacdo, o entendimento, a
sensibilidade etc.

De acordo com Abbagnano (2000), Descartes assegurava que a ideia era 0 Unico
objeto imediato do conhecimento, colocando em discusséo o principio do conhecer enquanto
identificacdo com o objeto, sendo esse Ultimo inalcancavel, visto que ter uma ideia no
pensamento nada dizia sobre a existéncia do objeto representado.

Dutra (2010) acrescenta que Descartes buscava, junto a outros racionalistas, reformar
0 saber humano. Para tanto, concebe dois modos que podem fundamentar o conhecimento: a
intuicdo® e a deducdo. A intuicdo permitiria ao sujeito a percepcdo clara, distinta e direta, ndo
oferecendo davidas em relagdo aquilo que é compreendido. J& a deducdo possibilitaria o
acesso aos conhecimentos que ndo sdo evidentes, isto é, aqueles que ndo podem ser
alcancados diretamente. A regra de clareza e distingdo asseguraria 0 conhecimento
verdadeiro, ja que os racionalistas pontuam que boa parte das nossas observacdes provém dos
sentidos, podendo, em algumas circunstancias, levar-nos ao equivoco.

Dentre algumas posicdes racionalistas na contemporaneidade, especialmente em
linguistica, Pozo (2002) cita Chomsky® e Fodor'®. Ambos adotam uma atitude inatista, todavia
0 Ultimo, mais radical, insiste que a aprendizagem, como processo psicoldgico, € irrelevante,
porque para ele ndo existem conhecimentos realmente novos, todo o conhecimento ja esta
formado previamente em um saber que o precede. No entanto, ainda conforme o mesmo autor
(2002), o argumento de que s6 aprendemos aquilo que ja sabemos tem sido refutado, tendo
em vista que algumas habilidades desenvolvidas pelo homem dificilmente estariam
programadas geneticamente.

Entende-se disso que o Racionalismo seja uma abordagem que despreza aspectos
importantes para a aprendizagem, como a experiéncia exterior e a interacdo do ser humano, a
medida que considera a razdo como a unica forma de se chegar ao conhecimento. Nessa
perspectiva, 0 sujeito ja pressupde o conhecimento do objeto, o que enfatiza as questfes
biologicas. A educacdo pouca importancia é atribuida, pois 0 sucesso ou o fracasso escolar
dependeriam, principalmente, da hereditariedade, da maturidade, do dom e/ou da aptiddo do

aluno.

® Para Descartes é pela intuicio que se da a percepcéo da prépria existéncia e da capacidade de pensar (DUTRA,
2010).

° Avram Noam Chomsky (nascido em 1928) é filésofo, linguista e politico americano.

19 Jerry Alan Fodor (nascido em 1935), filésofo e cientista cognitivo americano.
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2.2 PARADIGMA EMPIRISTA

Opondo-se ao Racionalismo, o Empirismo tem como seu fundador Aristételes.
Aristételes (384-322 a.C.), filésofo grego, nasceu na Maceddnia e, diferentemente de Platéo,
defendia, de modo realista, que as ideias estdo na esséncia das coisas.

Segundo Pozo (2002), a origem do conhecimento para Aristételes estava na
experiéncia sensorial, que permitiria formar ideias a partir de associacfes entre imagens
proporcionadas pelos sentidos. Assim, o conhecimento era entendido como o resultado da
experiéncia obtida por meio da percepcao da realidade.

Abbagnano (2000, p. 175) assinala que, para Aristoteles,

o C. [conhecimento, sic] em ato é idéntico ao objeto, se se tratar de C. sensivel; é a
prépria forma inteligivel (ou substancia) do objeto, se se tratar de C. inteligivel (De
an., 11, 5, 417 a). Entende-se que a faculdade sensivel e o intelecto potencial sdo
simples possibilidades de conhecer, mas quando essas possibilidades se realizam, a
primeira pela acdo das coisas externas, a segunda pela acdo do intelecto ativo,
identificam-se com os respectivos objetos [...].

John Locke (1632-1704), filésofo inglés, foi considerado na filosofia moderna um dos
principais representantes do Empirismo. Locke combateu o inatismo de Descartes, afirmando
que tudo que existe em nossa mente tem origem nos sentidos e que todo o conhecimento €
adquirido pela experiéncia (GADOTTI, 2004; DUTRA, 2010).

Conforme Dutra (2010), Locke acreditava que as ideias derivavam de impressdes
produzidas por estimulacdo ambiental a partir de duas fontes que, conjuntamente, constituiam
o dominio da experiéncia: a sensacdo e a reflexdo. A primeira caracterizava-se por ideias
oriundas da relacdo do sujeito com as coisas externas a ele, enquanto a segunda originava-se
da reflexdo interna que propiciavam ao individuo a percep¢do sobre seus proprios processos
mentais. Portanto, o objetivo do filosofo seria mostrar que as ideias eram geradas pela
experiéncia e que poderiam ser combinadas, ou seja, ideias simples seriam capazes de suscitar
ideias complexas.

Para o Empirismo, segundo Abbagnano (2007), o critério de norma de verdade é a
experiéncia. Enquanto no Racionalismo a razédo é o principal fundamento para a verdade, ndo
exigindo nenhuma forma de confirmacdo, no Empirismo qualquer verdade so € aceita se
puder ser testada, verificada, modificada e confirmada.

Nessa perspectiva, o conhecimento € algo externo, e a aprendizagem ocorre de fora
para dentro, sendo os estimulos do ambiente os responsaveis por depositarem saberes na

mente do sujeito, o qual € considerado uma tabula rasa ao nascer; 0 processo de
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aprendizagem fica, ent&o, restrito a repeticdo de informacg6es fornecidas pelo meio.

De acordo com Cole e Scribner (1991) e Bruner (1998), a luta entre racionalistas e
empiristas continuou enquanto eram elaborados modelos cada vez mais sofisticados acerca da
mente humana e, consequentemente, sobre como poderia se chegar ao conhecimento e a
aprendizagem. Essas abordagens foram sendo colocadas em discussao, especialmente com o
desenvolvimento das ciéncias que desafiavam o pensamento psicolégico do final do séc. XIX.

A partir desse momento, varias escolas de psicologia comecaram a surgir. A primeira
foi fundada por Wilhelm Maximilian Wundt (1832-1920), em 1880, que objetivava descrever
0s contetdos da consciéncia humana, analisar seus elementos constituintes e entender uma
possivel relagdo entre a mente e os estimulos externos. Defendia que as fungBes mentais
superiores e ou complexas' ndo poderiam, num primeiro momento, ser analisadas pelos
psicologos experimentais, mas, sim, pesquisadas por meio de produtos culturais como o0s
costumes, as lendas e a linguagem estudados historicamente (COLE e SCRIBNER, 1991).

Por volta de 1914, ndo apenas na Russia, mas também nos Estados Unidos psicologos
estavam insatisfeitos frente as polémicas em torno das descri¢ches introspectivas das
sensacOes, assim como em relacdo a escassez de resultado que aquelas pesquisas vinham
apresentando. Desse modo, acabaram por abdicar do estudo da consciéncia em favor do
estudo do comportamento animal e humano (COLE e SCRIBNER, 1991).

No século XX, as leis e os principios empiristas seguiram influenciando teorias
psicologicas da aprendizagem que predominaram durante décadas. Dentre essas teorias,
destaco as comportamentalistas (behavioristas). Seus principais autores foram lvan Pavlov
(1849-1936), WIladimir Bekhterev (1857-1927), John B. Watson (1878-1958) que
estabeleciam a associacdo de um estimulo a uma resposta (COLE E SCRIBNER, 1991;
BRUNER, 1998) e Burrhus Frederic Skinner (1904-1990), representante do behaviorismo
radical, que se dedicou ao estudo do condicionamento operante, o qual enfatizava as
consequéncias de uma acdo, isto €, a probabilidade de uma resposta ocorrer em um
determinado momento.

O Behaviorismo propde uma abordagem teorica na qual todo o comportamento pode
ser observavel, mensuravel e controlavel de modo semelhante aos fatos que ocorrem nas
ciéncias naturais e exatas. A psicologia fica a tarefa de predizer e controlar o comportamento,

focando-se no comportamento observavel, nos eventos e estimulos ambientais (GADOTTI,

1 As FungBes mentais superiores e ou complexas envolvem a percepcdo, memoria, atencdo, formacdo de
conceitos, solucdo de problemas, fala, atividade motora, raciocinio etc. (COLE e SCRIBNER, 1991;
VYGOTSKY et al., 1998).
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1993; STERNBERG, 2008).

Conforme Pozo (2002), esses principios podem ser percebidos também em contextos
de instrucdo, como na tecnologia do ensino sugerida por Skinner em 1968. Para Skinner, o
que proporcionaria uma aprendizagem eficaz seria propor atividades apoiadas em técnicas
especificas de aprendizagem, com objetivos e tarefas bem definidas — que permitissem
reproduzir a realidade tal qual € oferecida pelo meio — junto a um programa de reforcos.

Nesse contexto, os processos de aprendizagem sdo reduzidos a leis objetivas e
universais, ocorrendo sempre da mesma forma em todas as atividades e em todas as espécies
(POZO, 2002). Na educacdo, essas concepcdes de aprendizagem e de conhecimento ainda
podem ser observadas em algumas préticas educativas.

E rotina, em determinadas escolas, exigir que o aluno decore as informagbes dadas
pelo professor, reforcando posteriormente seu comportamento positivo ao atribuir-lhe uma
nota alta (boa), ou punindo seu desempenho negativo com uma nota baixa (ruim). Desde essa
perspectiva, a transmissdo dos conteudos é realizada pelo professor e ocorre em meio a uma
programacdo pré-concebida, rigida, na qual o papel do aluno é reproduzir tal qual o material
que lhe foi apresentado.

No mesmo periodo em que houve a efervescéncia das abordagens behavioristas, outro
movimento surgiu para criticar tanto Wundt quanto os comportamentalistas, no que diz
respeito a validade de analisar as fungdes mentais complexas em seus constituintes basicos. A
Gestalt, como ficou conhecida, argumentava que o estudo de elementos basicos da
consciéncia e as declaragdes das teorias behavioristas fundamentadas nas associacGes
estimulo-resposta ndo davam conta de explicar fendmenos perceptuais e intelectuais, por
exemplo. Além disso, os gestaltistas refutavam a ideia de que por meio de processos
psicologicos simples poderiam ser explicados os processos mais complexos (COLE e
SCRIBNER, 1991). Os principais fundadores desse movimento foram Max Wertheimer
(1880-1943), Wolfgang Kohler (1887-1967), Kurt Koffka (1886-1941) e Kurt Lewin (1890-
1947). O termo Gestalt significa configuracao, tema, relacéo estrutural ou todo significativo.

A Gestalt concebe as func@es psicolégicas como um todo, pretendendo entender como
ocorre determinado fendmeno, tomando-o na sua totalidade e buscando identifica-lo em
funcdo de como se estrutura esse todo (LOFFREDO, 1994). De modo que busca estudar o
evento mental intacto, sem dividi-lo, por isso, € muitas vezes chamada de fenomenoldgica.

Por outro lado, em funcdo de acreditar que a mente possui elementos determinados
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geneticamente, algumas vezes, 0s gestaltistas sdo tratados como nativistas® (MOREIRA,
2011).

Sob essa perspectiva teorica, a aprendizagem pode ser entendida em termos de
reorganizacdo perceptual do campo®?, consistindo em um processo dinadmico do organismo na
busca do entendimento de uma situacdo por meio de insight. O conceito de insight é uma das
principais contribuicdes da Gestalt e refere-se a compreensdo abrupta de relacBes entre
elementos de uma situacdo problematica. Nesse sentido, a aprendizagem implicaria em
perceber relac6es entre os elementos do campo, desenvolvendo novos insights e modificando
— em funcdo de seu carater provisério e da experiéncia do sujeito — aqueles ja tidos, ja
conhecidos (SCHULTZ et al., 1998; MOREIRA, 2011).

Apesar do breve apanhado de informacdes sobre as teorias e/ou ciéncias que vinham
sendo discutidas, principalmente no inicio do século XX, creio que tenham sido suficientes

para o entendimento do enfoque construtivista, o qual tratarei a seguir.

2.3 PARADIGMA CONSTRUTIVISTA

O cognitivismo enfatiza justamente aqueles aspectos ignorados pelas abordagens
discutidas no inicio do séc. XX. Investiga 0s processos mentais superiores, preocupando-se
com o uso da informacéo, desde a atribuicdo de significados até a maneira como ela pode ser
processada, compreendida, transformada e armazenada na cognicdo (MOREIRA, 2011).
Nessa perspectiva, segundo Moreira (2011), admite-se que a cognicdo se dé por construcao; a
partir desse entendimento, surge o paradigma construtivista.

Na concepcao epistemologica construtivista, todo conhecimento é entendido como o
resultado de uma atividade de construcéo na qual a linguagem, a mente (cérebro) e também a
sociedade (ou outras instituicbes de poder) desempenham um papel construtivo
(ABBAGNANO, 2007).

Para os construtivistas, o conhecimento € sempre uma interacdo dos conhecimentos
prévios, isto é, dos conceitos formados, com uma nova informacdo que é apresentada ao

sujeito; a aprendizagem, por seu turno, é sempre uma constru¢do ou uma reestruturacdo dos

12 Por essa caracteristica nativista, ou seja, inatista, é possivel encontrar alguns autores, como Matui (1995), que
consideram a Gestalt uma abordagem de cunho racionalista. J& outros autores como Moreira (2011) discorrem
sobre a Gestalt como uma teoria cognitiva de aprendizagem antiga, tendo em vista sua preocupagao em estudar
a percepcao.

13 para Moreira (2011), originalmente, o conceito de campo indicava o objeto percebido (figura) e 0 ambiente ao
redor dele (fundo). Mais tarde, Lewin modificou o conceito gestaltico de campo, chamando-o de espaco vital,
ao qual acrescentou, além da figura e fundo, as crencas, metas e sentimentos do sujeito.
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conhecimentos anteriores, € ndo apenas a substituicdo de alguns conhecimentos por outros.
Essa construcdo dinamica implica uma mudanca verdadeira, ndo apenas quantitativa, visando
a probabilidade de uma resposta, mas também qualitativa, objetivando uma resposta criativa
que proporcione novas solucbes. Além disso, exige um envolvimento ativo do sujeito,
baseado na tomada de consciéncia e na reflexdo (POZO, 2002).

Alguns estudos buscam apontar o filésofo prussiano Immanuel Kant'* (1724-1804)
como um dos antecedentes tedricos que inspiraram o Construtivismo. Kant chamou a atencdo
para 0 que considerava um reducionismo das filosofias anteriores, as quais aumentavam o
papel do sujeito, no caso do Racionalismo, e do objeto, no caso do Empirismo. Esse filésofo
foi, de acordo com Matui (1995), o primeiro a considerar a participagao relativa do sujeito e
do objeto, pois para ele o conhecimento s6 poderia ocorrer na relagdo ativa de ambos.

Segundo 0 mesmo autor (1995), para Kant, no conhecimento de qualquer fenémeno,
duas classes de elementos entram em acéo: os que dependem do sujeito e ja estdo nele (a
forma do conhecimento) e os que dependem do proprio objeto, referentes as categorias a
priori (a matéria do conhecimento).

Contribuindo nesse sentido, Abbagnano (2000) postula que, para Kant, a funcéo
atribuida a apriori é condigdo de todo conhecimento objetivo. O que pode ser evidenciado na

explicacdo dada em sua obra Critica da Razéo Pura.

As condicgBes a priori de uma experiéncia possivel em geral sdo, a0 mesmo tempo,
condigBes de possibilidade dos objetos da experiéncia. Ora, eu afirmo que as
categorias [...] ndo sdo outra coisa que as condicbes do pensamento numa
experiéncia possivel, tal como o espaco e o tempo encerram as condi¢Bes da
intuicAo para essa mesma experiéncia. Portanto, aquelas sdo também conceitos
fundamentais para pensar objetos em geral correspondentes aos fenémenos e tém
validade objetiva a priori. (KANT, 2001, p. 178, grifos do autor).

Abbagnano (2000) esclarece que os fendmenos, para Kant, sdo representacdes de
coisas que devem ser pensadas e submetidas as categorias. Desse modo, conhecer algo
implica uma operacdo de sintese’ e, por isso, precisa ser observada sob o ponto de vista do

conhecimento como transcendéncia®®.

1 E possivel encontrar alguns textos em que Kant é citado como racionalista, visto ter atribuido esse termo & sua
filosofia transcendental. Para Dutra (2010), Kant é um racionalista, embora tenha sido influenciado
profundamente pelo pensamento empirista e conseguido unificar, de certa forma, as tradicbes dos dois
paradigmas.

> E 0 préprio Kant (2001, p. 135, grifo meu) quem nos esclarece em sua obra “Entendo, pois, por sintese, na
acepcdo mais geral da palavra, o ato de juntar, umas as outras, diversas representagdes e conceber a sua
diversidade num conhecimento”.

16 0 termo Transcendéncia, segundo Dutra (2010, p. 123), “diz respeito ao que vai além da experiéncia possivel,
isto &, o0 que transcende seus limites”.
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Entretanto, a identidade atual do construtivismo epistemologico tem como precursor e
expoente maximo Sir Jean William Fritz Piaget (1896-1980), bi6logo e psicdlogo suico que,
apesar de elaborar seus trabalhos na década de 20, somente por volta das décadas de 70 e 80
Seus escritos tiveram grande repercussao no Brasil.

A teoria de Piaget € uma teoria do desenvolvimento cognitivo, na qual o conhecimento
estd baseado em processos de assimilacdo e acomodacdo. A assimilacdo seria 0 processo
cognitivo pelo qual o sujeito interpreta a informacdo que provém do ambiente em funcdo de
seus esquemas ou estruturas conceituais disponiveis. Existiria uma acdo do sujeito sobre o
objeto de conhecimento e, em seguida, uma modificagdo no sujeito para acomoda-lo (POZO,
1998).

Esquemas, aqui, podem ser entendidos como estruturas bioldgicas que tém a
finalidade de adaptar-se e de modificar-se com o desenvolvimento mental. O novo
conhecimento deve sempre ser articulado a um esquema pré-existente.

Ja a acomodacéo pode ser compreendida como qualquer modificacdo de um esquema
assimilador ou de uma estrutura, causada pelos elementos que sdo assimilados. A
acomodacdo ocorre quando ha um novo estimulo ou descoberta que 0 sujeito precisa
assimilar e ndo consegue por ndao possuir esquemas mentais para tal informacdo. Entao, para
resolver essa questao, o sujeito cria um novo esquema ou modifica um esquema ja existente, a
fim de incluir esse novo estimulo. Ambos 0s processos promovem uma mudanca na estrutura
cognitiva existente ou no seu desenvolvimento.

O equilibrio se configura quando ha essa incorporacao do estimulo ou da experiéncia
externa a uma estrutura interna, um esquema do sujeito cognoscente’. S6 ha aprendizagem
quando existe acomodacdo, ou seja, quando ha uma reestruturacdo cognitiva do individuo, a
qual resulta em novos esquemas de assimilacao (POZO, 1998).

Tendo em vista o que foi exposto, ainda que de modo breve, pode-se compreender que
no Construtivismo o desenvolvimento da inteligéncia humana se da na interacdo do sujeito
com o meio fisico e social e, partindo da premissa de que nada esta formado ou pronto, a
aprendizagem acontece de maneira ativa e continua. Nesse processo, devem ser considerados
0s conhecimentos prévios do aprendiz interagindo com a nova informacdo apresentada,

resultando em novos conhecimentos e/ou reestruturando 0s que 0 sujeito ja possuli.

7 O termo cognoscente refere-se ao individuo que conhece, ou seja, que tem autonomia no processo de
construcdo de seu conhecimento.
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2.3.1 Enfoque sociocultural

A fim de introduzir o enfoque sociocultural, apresento Lev Semenovich Vygotsky, que
partilhava da insatisfacdo vivenciada pelos psicdlogos do inicio do século XX e interessava-se
por investigar 0s processos mentais superiores (percepcdo, memoria, consciéncia, pensamento
etc.).

Vygotsky nasceu em 1896, em Orsha, Bielo-Rdssia, num contexto histérico de muitos
conflitos sociais, politicos e econémicos. Iniciou sua carreira como psicologo apds a
Revolucdo Russa de 1917, no mesmo ano em que se formou em Direito e Filosofia na
Universidade de Moscou. Posteriormente, iniciou seus estudos em Medicina, mas ndo a
concluiu em fungdo de sua morte aos 38 anos de idade, devido a tuberculose.

Vygotsky tinha como meta construir os fundamentos tedricos de uma ciéncia
psicologica, em termos aceitaveis para as ciéncias naturais, que superasse as concepcoes
behavioristas e gestaltistas predominantes na época (BRUNER, 1998).

O autor e seus colaboradores, dentre eles Alexander R. Luria e Alexis N. Leontiev,
trabalharam com temas inovadores, como a natureza das fungdes psicolégicas superiores ao
longo do desenvolvimento infantil, a relacdo entre pensamento e linguagem, bem como a
relevancia da instrugédo no desenvolvimento da crianca (VYGOTSKY, et al., 1998).

Vygotsky explica que, de uma intrincada relacédo entre os fatores biologicos (parte que
constitui 0 humano) e os fatores culturais (que evoluiram historicamente), originavam-se as
funcdes psicoldgicas superiores as quais se propusera a estudar. Dentre as hipoOteses propostas
por ele, a mais defendida era a de que os processos psicoldgicos complexos seriam mediados
pela linguagem e estruturados em sistemas funcionais, dindmicos e historicamente
modificaveis, de nada adiantando serem localizados anatomicamente, de forma fixa, no
cérebro (VYGOTSKY, et al., 1998).

Vygotsky sofreu influéncia da perspectiva ideoldgica marxista, pois percebeu a
determinacdo historica da consciéncia e do intelecto humano. Karl Heinrich Marx (1818-
1883) postulava que mudangas histéricas na sociedade e na vida material produziam
mudancas na consciéncia e no comportamento humano (BRUNER, 1998; COLE e
SCRIBNER, 1991).

De acordo com Luria (1998), Vygotsky percebia 0 sujeito como um ser ativo no
processo de criacdo do seu ambiente, portanto, ndo poderia ser simplesmente um produto
desse meio. Dessa forma, constatou que sdo as interacdes que o homem estabelece com o

mundo exterior e com 0S outros sujeitos com quem se relaciona que regem as forgas
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superiores de sua consciéncia.

Assim, Vygotsky ampliou o conceito de interagdo homem-ambiente no uso de
instrumentos e de signos. Para ele, os “sistemas de signo (a linguagem, a escrita, o sistema de
nimeros), assim como o sistema de instrumentos®® sdo criados pelas sociedades ao longo do
curso da historia humana e mudam a forma social e o nivel de desenvolvimento cultural”
(COLE e SCRIBNER, 1991, p. 8). As concepcOes de Friedrich Engels (1820-1895) sobre a
sociedade, o trabalho, 0 uso de instrumentos e a dialética homem-natureza®® também foram
fundamentais para suas teses (COLE e SCRIBNER, 1991).

Conforme Vygotsky (1991), todo fendmeno tem sua historia. Constatando isso,
Tomasello (2003) lembra que existem evidéncias de que os seres humanos tém modos de
transmissdo cultural Gnicos da espécie e que as tradicOes e os artefatos culturais transformam-
se historicamente. O autor (2003) denomina esse movimento de evolugdo cultural e
acrescenta gque as praticas sociais humanas, como a comunicacdo simbdlica, a producéo de
ferramentas e as instituicdes sociais, de modo geral, sofrem modificacdes, aperfeicoamentos,
melhorias ao longo do tempo.

Conforme Cole e Scribner (1991), Vygotsky acreditava que, se as fun¢Ges mentais
complexas surgem e sofrem transformacdes ao longo do desenvolvimento e do aprendizado®,
a psicologia s6 poderia compreendé-las se determinasse a sua origem e tracasse a sua historia.
Além disso, demonstrou que ao experimento cabia o0 importante papel de revelar 0s processos
que geralmente estdo ocultos pelo comportamento habitual, incluindo a historia da sociedade
e da cultura ao lado da historia da crianca.

Vygotsky e seus colaboradores (1998) centraram seus estudos em temas analisados
pela psicologia cognitiva (atencéo, percepcdo, memoria, linguagem, resolucdo de problemas
e atividade motora). Atentaram ndo somente para 0s processos neurofisiolégicos mas também
para as possiveis implicacdes entre o funcionamento intelectual e a cultura da qual o homem
faz parte. Investigaram assuntos que sao de interesse de diferentes areas do conhecimento.

Nesse sentido, a abordagem sociocultural de Vygotsky contribuiu tanto para a
psicologia contemporanea, quanto para a neurologia, a linguistica e a educacao na medida em
que o autor desenvolveu conceitos, os quais podem ser compreendidos, ampliados, estudados

e aplicados também no ambito escolar.

8 Os instrumentos podem ser entendidos como coisas e/ou objetos que possuem um significado funcional,
utilitério, como auxilio para a aquisicdo de algum objetivo.

9 A Dialética homem-natureza é compreendida, por Engels, como o estudo da relagdo do homem com a
natureza em uma perspectiva de movimento reciproco e légico, considerando as mudangas que ocorrem
historicamente.

2 0 vocabulo aprendizado é tido, no ambito desta pesquisa, como sindnimo de aprendizagem.
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Como mencionado anteriormente, a base da teoria de Vygotsky (1996) esta no papel
que atribui & experiéncia social no desenvolvimento humano. Esse processo de interagdo &,
para ele, um processo de educacdo, pois 0 homem humaniza-se quando, por meio do processo
de educacdo, internaliza significados proporcionados pela cultura ao longo da historia. A
educacéo fica a incumbéncia de assegurar as criangas a apropriacdo desse conhecimento que é
passado de geracao a geragéo.

Além dos colaboradores de Vygostky, como Luria e Leontiev que deram continuidade
a seu trabalho, outros estudiosos baseados em algumas de suas principais ideias elaboraram
teorias da aprendizagem. Dentre essas, a Aprendizagem Significativa de Ausubel, com a
parceria de Novak, sobre a qual teco algumas consideracdes, citando ainda o Modelo de
Gowin.

David Paul Ausubel (1918-2008), psiquiatra, dedicou-se a psicologia estadunidense.
A proposta desse autor consiste em uma explicagdo teorica do processo de aprendizagem
produzido em um contexto educativo, valorando o papel da aprendizagem significativa na
construcdo cognitiva do sujeito.

Ausubel foca sua teoria na organizacdo do conhecimento em estruturas e nas
interacdes que as estruturas presentes no individuo estabelecem com a nova informacéo,
possibilitando reestrutura-las. Para que haja tal reestruturacdo, é necessaria uma instrucao
formalmente estabelecida, na qual a informacdo esteja presente de maneira organizada e
explicita, desequilibrando as estruturas existentes. Nesse sentido, o autor estabelece a
diferenciacdo entre aprendizagem e ensino, pois 0S concebe como processos continuos,
postulando que a aprendizagem e a instrucdo interatuam, porém sdo relativamente
independentes, de tal forma que determinados tipos de ensino ndo conduzem a uma
determinada aprendizagem (POZO, 1998).

Ausubel (2003) distingue aprendizagem significativa, ponto central de sua teoria, de
aprendizagem mneménica. Segundo ele, a aprendizagem € significativa quando a nova
informacao pode ser integrada as estruturas de conhecimento que o individuo possui. Para que
isso aconteca, é fundamental que o material a ser apreendido possua um significado em si
mesmo, isto é, que exista uma relacdo que ndo seja simplesmente associativa entre suas
partes.

Assim, Moreira explica que, para Ausubel, a “aprendizagem significativa ocorre
qguando a nova informacdo ancora-se em conceitos ou proposicdes relevantes, preexistentes

na estrutura cognitiva do aprendiz” (MOREIRA, 2011, p. 161, grifos do autor). Nesse
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contexto, subsungor®' seria a estrutura de conhecimento especifica existente na estrutura
cognitiva do sujeito, com a qual a nova informacao deve interagir.

De acordo com Pozo (1998), a aprendizagem mnemonica ocorre de forma mecanica
ou por repeticdo. As novas informacdes estdo relacionadas entre si de maneira arbitraria, com
pouca ou nenhuma interagdo com conceitos importantes existentes na estrutura cognitiva do
individuo. Quando se ensina uma crianca a identificar uma letra fora de qualquer contexto —
portanto, sem sentido, exigindo dela a simples memorizacdo —, exemplifica-se a
aprendizagem mnemonica.

Ainda conforme Pozo (1998), para que haja uma aprendizagem significativa — além do
material (que possui significado l6gico e potencial) estar composto por elementos organizados
em uma estrutura de tal modo que as diferentes partes dessa estrutura se relacionem entre si —,
faz-se necessaria uma predisposicdo por parte do sujeito. Uma vez que compreender requer
sempre um esforco, o sujeito deve ter um objetivo para justificar seu empenho e, assim, reter a
informacao.

Nesse sentido, Ausubel (2003) sugere 0 uso de organizadores prévios para auxiliarem
na incorporacao da nova aprendizagem e no desenvolvimento de subsuncgores que facilitem a
aprendizagem ulterior . Esses organizadores prévios poderiam servir como um canal entre os
conhecimentos que 0 sujeito j& possui e as novas informacfes que se lhe apresentam,
promovendo a apreensdo do material de forma significativa.

Desde essa perspectiva, a aprendizagem significativa pode ser entendida como o
resultado da relacdo entre a nova informacdo e a estrutura preexistente no sujeito, que
envolve, além da construcdo individual de significados, a deformacdo pessoal do que foi
assimilado. E essa interacdo entre o0 novo e o dado (o ja conhecido) que possibilita a
reestruturacdo do material a ser compreendido (POZO, 1998).

Joseph D. Novak, educador americano, nascido em 1932, além de ter sido colaborador
de Ausubel, tem seguido, desenvolvido e divulgado sua teoria. Novak apresenta uma proposta
mais ampla, que integra a aprendizagem significativa de Ausubel. Segundo ele, os estudos
relacionados a educacdo devem levar em consideracdo que 0 homem € capaz de pensar, sentir
e atuar, devendo ainda ajudar a explicar — no sentido de melhorar — a forma com que o ser
humano pensa, sente e age (MOREIRA, 2011).

Moreira (2011, p. 187, grifos do autor) sintetiza a ideia central da teoria de educacao

de Novak como sendo a de que a “aprendizagem significativa subjaz a integracdo construtiva

2L A esse respeito, afirma Moreira (2011), o vocabulo subsuncor ndo apresenta traducdo do inglés (subsume)
para o portugués, mas de modo geral poderia corresponder a facilitador, inseridor ou subordinador.
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de pensamentos, sentimentos e acOes: essa integragdo conduz ao engrandecimento
(empowerment) humano”.

Novak considerou cinco constituintes basicos que fazem parte do fenémeno educativo:
o aprendiz, o professor, 0 conhecimento, o contexto e a avaliacdo; postulando que em um
evento educacional o sujeito (aprendiz) apreende a informacéo na interagdo com o professor
(ou substituto), em um determinado contexto e que todo esse processo de ensino e de
aprendizagem envolve uma avaliacdo. Considerando esses cinco elementos, Novak afirma
que em qualquer acontecimento educativo existe uma troca de sentimentos e de significados
que se deve a uma acgio entre professor e aluno. E essa troca que promove a aprendizagem
significativa (MOREIRA, 2011).

Bob Gowin (1961-1990), filésofo e educador, assim como Novak também seguiu com
0s estudos relacionados a aprendizagem significativa de Ausubel, contudo ficou conhecido
pelo Vé epistemologico ou Vé de Gowin. O V& é um instrumento que busca “analisar a
estrutura do processo de producdo do conhecimento ou [..] ‘desempacotar’ (desvelar)
conhecimentos documentados” (MOREIRA, 2011, p. 185).

O modelo proposto por Gowin envolve uma relacdo triadica entre o docente, 0s
materiais de estudo curriculares e os estudantes, objetivando compartilhar significados. A
partir do momento em que esse compartilhamento é atingido pelo aprendiz, ele esta preparado
para decidir se deseja ou ndo aprender significativamente, o que resultara em relagdes do tipo
educativa ou degenerativa. As primeiras sdo estabelecidas ao ocupar um lugar na relacéo
triadica; as segundas sdo tdo retraidas que ndo se concretizam em tal relacdio (MOREIRA,
2011).

Assim, conforme Moreira (2011), para Gowin o0 ensino realiza-se quando o significado
do material captado pelo aluno é o significado pretendido pelo professor em relacéo a esse
material para esse aluno.

Creio gque, a0 mencionar esses autores e seus recentes estudos, seja possivel perceber
as valiosas contribuicdes do pensamento de Vygotsky, especialmente, se estendermos suas
ideias ao contexto escolar. A teoria vygotskyana permite refletir sobre modelos ainda néo
impregnados e reduzidos a uma aprendizagem mecanica, além de pensar em praticas
alternativas de ensino que possam promover uma aprendizagem significativa fundada na

interacdo e na construcdo do conhecimento.
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2.3.1.1 Aprendizagem e conhecimento

Diante do exposto, & possivel ter uma visdo, ainda que sucinta, de como o
conhecimento e a aprendizagem foram entendidos de acordo com as teorias filosoficas e/ou
cientificas abordadas no inicio deste capitulo. Neste item, busco tratar os conceitos de
aprendizagem e de conhecimento.

O ser humano é um ser social. Diferentemente de outras espécies, a crianca nasce
extremamente fragil e desprotegida, por um longo periodo, em um mundo preexistente a ela,
onde dificilmente sobreviveria se ndo recebesse auxilio de outra pessoa. Entretanto, quando
acolhido, o sujeito pode desenvolver habilidades, pois as relagdes que estabelece na e com a
cultura que o cerca proporcionam a ele experiéncias diversas e educativas sobre formas de ser
e de viver. S3o essas apropriacdes, de acordo com Vygotsky (1996), que possibilitam a
humanizagdo do individuo.

Esse mundo, porém, ndo é estatico, e a sociedade contemporanea estd em constante
movimento, em ritmo de mudanca acelerada, exigindo continuamente novos conhecimentos,
novas habilidades e, consequentemente, novas aprendizagens. Em meio a uma avalanche de
informacGes e de novas tecnologias, a aprendizagem tem como funcdo essencial captar a
cultura, personaliza-la, interioriza-la (POZO, 2002).

Assim sendo, a aprendizagem ocorre no processo de interacdo e esta é concebida,
segundo Faraco (2012, p. 31), como “constitutiva do nosso eu, da nossa identidade, da nossa
vida mental” com o outro e/ou com o0s objetos de conhecimento que fazem parte do meio
social.

A experiéncia social, aqui entendida como fonte de desenvolvimento, tem origem na
relagdo com o outro. Esse processo de interacdo é, para Vygotsky (1996), um processo de
educacdo, pois, por meio dele, o homem incorpora valores, crencgas e atitudes proporcionadas
pela cultura e adquiridas pelas geracbes precedentes. Assim, a educacdo pode ser atribuida a
funcdo de assegurar as criancas 0 acesso a essas informacOes, para que possam construir, a
partir delas, conhecimentos.

Colaborando nesse sentido, Luckesi et al. (1987) refere que é no didlogo com a
realidade e na interacdo com o outro que existe a possibilidade de criacdo e construcdo do
saber. O conhecimento, também para esse autor, ocorre no ambito social e histérico, ndo
fazendo sentido para a vida do sujeito, portanto, quando é apreendido com base na
memorizacdo de coisas desnecessarias. O conhecimento passa a ser interessante quando

possibilita o entendimento acerca da realidade, facilitando e melhorando o modo de viver e
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conviver no e com o mundo.

Pela abordagem socio-histdrica, o conhecimento é construido na interacdo dindmica da
crianca com o meio social, através das relacdes sociais, afetivas, cognitivas que estruturam
sua vida. Assim, a aprendizagem pode ocorrer desde muito cedo, nas relagcdes informais,
inicialmente com as figuras parentais, para depois estender-se as relagdes mais formais, como
as que ocorrem quando as criangas ingressam na escola. Conforme Vygotsky (1991, p. 99,
grifos do autor), “o aprendizado humano pressupde uma natureza social especifica e um
processo através do qual as criangas penetram na vida intelectual daquelas que as cercam”.

Vygotsky (1991) diz que um sistema funcional de aprendizado organizado de maneira
apropriada conduz ao desenvolvimento cognitivo. E acrescenta, destacando o carater
individual e Unico da aprendizagem, que esse processo pode ocorrer de forma semelhante em
uma crianga e outra, mas jamais do mesmo modo, pois dependera das interacdes dos aspectos
internos e externos de seu desenvolvimento.

Dito isso, penso que seja preciso atentar para a necessidade de definir, de modo fixo,
estagios de desenvolvimento ou etapas baseadas em idades cronologicas, como, por exemplo,
acontece no contexto escolar. As relagdes que se estabelecem entre o que as interacoes
propiciam e como a criancga percebe individualmente essas informacdes podem se distinguir, o
que admite uma postura flexivel do professor. Além disso, ndo hd como precisar quando se
inicia uma aprendizagem, tampouco almejar um fim para que se conclua esse processo
oferecedor de variadas possibilidades.

Para Vygotsky (1991), é dificil falar de aprendizado sem considerar o
desenvolvimento, processos que, segundo ele, estdo inter-relacionados desde o primeiro dia
de vida da crianca. O autor (1991) defende que ha, pelo menos, dois niveis de
desenvolvimento. O primeiro diz respeito ao nivel de desenvolvimento real (NDR), isto &, ao
nivel de desenvolvimento das fungdes mentais da crianca que resultam de certos ciclos de
desenvolvimento ja estruturados. Esse nivel, geralmente, é o que determina, em testes
psicoldgicos, a idade mental de uma crianca, admitindo-se que so é indicativo da capacidade
mental aquilo que ela consegue realizar sozinha.

O segundo, o nivel de desenvolvimento potencial (NDP), considera a no¢do de Zona

de Desenvolvimento Proximal (ZDP) que é entendida como

a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar
através da solucdo independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solucdo de problemas sob a orientacdo de um
adulto ou em colaboracéo de companheiros mais capazes (VYGOTSKY, 1991, p.
97, grifos do autor).
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O nivel de desenvolvimento real de uma crianca define funcbes mentais que ja estdo
estruturadas, ao passo que a zona de desenvolvimento proximal revela aquelas funcdes em
processo de formacdo, permitindo o delineamento do estado dindmico do desenvolvimento
futuro (potencial) da crianca. As possibilidades que a ZDP tem para 0 processo de instrugdo
do aprendiz podem ser muitas, desde que o professor observe os niveis de desenvolvimento
real e potencial e atue como mediador, intervindo, quando necessario, no processo de
aprendizagem do aluno.

O préprio Vygotsky (1991) ja propunha que um fator fundamental da aprendizagem €
a criacdo da ZDP; visto que ela promove, na crianga, 0 desenvolvimento de varios processos
internos que mais tarde e com o auxilio de outras pessoas operam de forma independente.

Vygotsky (1991) considerava que o estado de desenvolvimento mental da crianga s6
poderia ser determinado se fossem revelados os dois niveis mencionados, pois 0 NDP (o0 que a
crianca pode realizar com assisténcia hoje) serd o0 NDR, quer dizer, 0 que a crianga sera capaz
de realizar sozinha amanha.

Nesse sentido, a questdo da aprendizagem pressupde atitudes de cooperagéo,
internalizagcdo, apropriacdo, prevendo sempre o papel do outro mais experiente como
mediador entre a crianca e o conhecimento historicamente produzido (VYGOTSKY et al.,
1998).

Essa assisténcia, da qual o autor fala, pode ser oferecida a crianca por qualquer pessoa
(amigos, colegas, professores, pais) mais experiente que possa contribuir para que ela
solucione algum problema, desafiando-lne com pistas, exemplos, fazendo perguntas,
demonstracdes, ou ofertando qualquer outro tipo de auxilio. Como afirma Vygotsky (1991), o
aprendizado ndo deve ser orientado para o passado, mas para o futuro, voltando-se para as
funcbes mentais superiores que ainda estdo em desenvolvimento.

De acordo com a abordagem vygotskyana, para que a aprendizagem seja significativa,
especificamente no que se refere ao ensino dos anos iniciais do Ensino Fundamental, é
necessario que se investiguem os conhecimentos prévios que a crianga possui, sua cultura, sua
historia. A aprendizagem da crianga inicia-se muito cedo, antes mesmo que ela comece a
explorar o0 mundo escolar. Essa pré-histéria do aprendizado infantil pode ser considerada
relevante quando se pretende ensinar, pois é em funcdo do que a crianca ja sabe que se deve
partir, nunca do zero (VYGOTSKY et al., 1998).

Nesse sentido, a crianga ndo nasce sabendo tudo, porém até o0 momento de ingressar na
escola ela ja viveu alguns anos, relacionando-se e interagindo com produtos culturais e com

pessoas do contexto em que se insere. Em funcdo disso, ela ja se apropriou de muitas
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informacdes, aléem de construir conhecimentos e saberes que foram disponibilizados pela
cultura. Em relagdo a esses conceitos, cabe, aqui, apresentar alguns esclarecimentos para
assim diferencia-los.

Azevedo e Rowell (2010) distinguem os termos informagao, conhecimento e saber. As
autoras definem informacdo como todo e qualquer dado abstrato ou concreto a que o
individuo tenha acesso pelos seus sentidos ou pelo raciocinio quando interage com outros
individuos e/ou com o meio. J& conhecimento é considerado o resultado da organizacdo, da
hierarquizacdo, da estruturacdo, da sintese dos conceitos formados pela pessoa a partir do
processamento cognitivo — e, portanto, individual — das informagdes acessadas. O saber é
constituido conforme a circunstancia em que forem aplicados os conhecimentos construidos a
resolucéo de problemas, implicando, assim, o desenvolvimento de habilidades e competéncias
especificas — pelo sujeito cognoscente — para cada situacdo. Para as autoras (2010), ndo &
possivel haver saber sem conhecimento ou conhecimento sem informagao.

A educacdo, do ponto de vista sociocultural, possibilita, via interacdo social, o
desenvolvimento cognitivo que de modo natural ndo acontece na crianca. A educacao
proporciona informacgdes para que o ser humano se desenvolva, transforme-se e, ainda,
desenvolva e transforme a sociedade. A educagdo propicia o desenvolvimento, que por sua

vez promove a aprendizagem.

A aprendizagem ndo €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianga conduz ao desenvolvimento mental, ativa
todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta ativacdo ndo poderia
produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a aprendizagem é um momento
intrinsecamente necessario e universal para que se desenvolvam na crianca essas
caracteristicas humanas ndo naturais, mas formadas historicamente. (VYGOTSKY
et al., 1998, p. 115).

Evidencia-se, portanto, o papel fundamental da aprendizagem também no que se refere
a formacéo de conceitos na crianca em idade escolar. A atividade cognitiva que inicialmente é
social, ou seja, que se da entre pessoas como um fenémeno interpsiquico, posteriormente é
internalizada pela crianca, passando a ser um fendmeno intrapsiquico, quer dizer, pessoal
(VYGOTSKY, 1991). E assim que a crianca adquire autonomia cognitiva e, conforme
desenvolve as func@es intelectuais, também se torna capaz de formar conceitos.

Vygotsky (1998) aborda esses aspectos destacando que 0s conceitos podem ser
espontaneos, isto é, construidos na experiéncia pessoal concreta e cotidiana da crianca, e
cientificos, ou seja, aqueles de que a crianga se apropria na escola, salientando que ambos se

relacionam e se influenciam o tempo todo, pois fazem parte de um Unico processo: o
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desenvolvimento dos conceitos.

Um conceito pode ser compreendido como um ato real do pensamento que ndo pode
ser ensinado, mas formado quando a crianca ja tiver atingido o nivel de desenvolvimento
mental necessario, pois para formar um conceito, € imprescindivel que a crianca ja consiga
abstrair, isolar, unificar, examinar elementos.

O autor (1998) distingue fases pelas quais a crianga passa para chegar a formacgédo de
conceitos verdadeiros. Refere que, da etapa do agrupamento conceitual, em que ha uma
agregacao desorganizada, a crianca evolui para o pensamento por complexos, no qual ela
passa por um longo processo que a leva a constituir um pensamento coerente e objetivo até
alcancar a formacdo de conceitos verdadeiros. Esse processo é influenciado por diferentes
condicGes externas e internas, processando-se de forma Unica. Assim, quando a crianga
consegue formar conceitos verdadeiros, ela também ja trilhou um longo caminho no que se
refere ao desenvolvimento de muitas fun¢bes mentais, como a abstracdo, a memoria, a
atencdo, a capacidade de comparar e diferenciar, além de ja ter atingido a consciéncia dessas
funcoes.

Vygotsky (1991) destaca também o importante papel da imitacdo no aprendizado. A
imitacdo ndo seria considerada apenas um ato mecénico, de cdpia, mas um comportamento
que pode oportunizar a reconstrucao interna daquilo que a crianca observa externamente, ou
seja, a internalizacdo de acOes externas, o que, ndo raramente, ultrapassa o limite de suas
capacidades.

Ciente disso, fica claro que a aprendizagem €é uma das principais fontes de
desenvolvimento mental, pois auxilia na evolucdo do ser humano, promovendo o
desenvolvimento de fungdes que ndo podem se produzir de forma natural, espontanea. Como
indica Vygotsky (1991), so é boa a aprendizagem que passa a frente do desenvolvimento do
aprendiz e o conduz a novos conhecimentos, originando processos internos que sé podem

ocorrer na interacao social.
2.3.1.2 Lingua, linguagem e ensino
Neste item tenho como finalidade explicitar ao leitor o que entendo por lingua e

linguagem, além de tecer algumas considerac6es relacionadas a concepc¢édo de ensino.

De acordo com Dubois (2006), a lingua pode ser compreendida em seu sentido mais
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amplo como um sistema de signos® vocais pertencentes a uma mesma comunidade, tendo
como objetivo primordial o entendimento que se realiza por meio da comunicacdo de seus
membros. Abbagnano (2000), em conformidade com esse autor, descreve a lingua como
signos linguisticos devidamente sistematizados.

Nesse sentido, a lingua pode ser considerada uma espécie de convencdo criada em
comum acordo para estabelecer comunicacédo, relacdo e entendimento entre as pessoas. Ja
linguagem difere de lingua, sendo essa distincdo estabelecida por Ferdinand de Saussure
(1857-1913), linguista e filosofo que contribuiu substancialmente para o estudo da Linguistica
como ciéncia autbnoma.

Conforme Saussure (2006), lingua é um sistema abstrato e relativamente estavel de
signos. Signo entendido, por ele, como a relagcdo entre um significante (uma imagem acustica)
e um significado (um conceito). Essa relacdo € arbitraria, pois, segundo o autor (2006), ndo
existe um lago natural entre significante e significado. Como acrescenta Dubois (2006), para
Saussure, os sons, as palavras e todos os elementos da lingua ndo possuem valor algum
quando dissociados das relacdes de correspondéncia e de diferenca que os unem.

Ainda conforme DUBOIS (2006), a linguagem, para Saussure, & uma particularidade
comum a todos os seres humanos, a qual envolve a capacidade de simbolizacéo, abrangendo a
lingua e a fala. Enquanto a lingua € um produto social, uma parte fundamental da linguagem,
a fala corresponde ao elemento individual da linguagem.

Nesse sentido, Saussure argumenta (2006, p. 17),

Mas, o que € a lingua? Para nos, ela ndo se confunde com a linguagem; é somente
uma parte determinada, essencial dela, indubitavelmente. E, a0 mesmo tempo, um
produto social da faculdade de linguagem e um conjunto de convencdes necessarias,
adotadas pelo corpo social para permitir o exercicio dessa faculdade nos individuos.
Tomada em seu todo, a linguagem é multiforme e heterdclita; o cavaleiro de
diferentes dominios, ao mesmo tempo fisica, fisiolégica e psiquica, ela pertence
além disso ao dominio individual e ao dominio social; ndo se deixa classificar em
nenhuma categoria de fatos humanos, pois ndo se sabe como inferir sua unidade. A
lingua, ao contrério, € um todo por si e um principio de classificacdo. Desde que lhe

demos o primeiro lugar entre os fatos da linguagem, introduzimos uma ordem
natural num conjunto que ndo se presta a nenhuma outra classificagao.

Para Paviani (2012), a lingua e a linguagem sdo fen6menos intimamente ligados.
Embora sejam conceitos inseparaveis e sobreporem-se, é essencial, especialmente no ambito
da educacdo, que sejam diferenciados. A autora (2012) refere que enquanto a lingua se limita

as caracteristicas especificas de uma cultura, envolvendo os temas do falar e do escrever, a

22 Os signos, no contexto empregado, podem ser entendidos como instrumentos de comunicacdo e representagio
de algo.
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linguagem é um fendmeno amplo que abrange as atividades de comunicacdo do homem,
como as préticas sociais de linguagem.

Neste estudo, linguagem é concebida como sendo constitutiva do humano, é produto e
produtora de cultura, tendo um papel primordial no desenvolvimento humano, por promover a
organizacdo psiquica® da crianca.

A linguagem humana, de acordo com Cagliari (2009), tem, certamente, uma funcao
comunicativa, ndo obstante, quando as pessoas falam, elas ndo pretendem apenas transmitir
informacdes novas, pois a linguagem esta vinculada a valores sociais, ideoldgicos, politicos,
econdmicos, religiosos, estabelece direitos e deveres entre os interlocutores, além de revelar o
status social daquele que fala com variacdes na lingua. Independentemente da lingua, ela é
sempre multipla e heterogénea.

Faraco (2012) considera que o0 homem é um ser de muitas linguagens, pois pode se
expressar pela musica, pela danca, pelos gestos, pelas expressdes do rosto, pelos sinais do
corpo etc. No entanto, apesar de toda essa pluralidade de linguagens, dado seu potencial
comunicativo, é a linguagem verbal a marca constitutiva da espécie humana, o que
individualiza e difere o ser humano de outros animais.

O uso da linguagem permite ao sujeito comunicar, pensar e, fundamentalmente,
conhecer. Conforme Azevedo (2010), é a linguagem que possibilita ao individuo apreender o
conhecimento produzido na e pela cultura. Nesse sentido, a autora se reporta a um sujeito
ativo que faz uso da lingua para investigar, questionar e tomar consciéncia da realidade e das
informag@es disponibilizadas pelo meio em que ele esta inserido. E pela reflexdo — percebida
e compreendida de forma Unica e, portanto, individual sobre essa realidade — que o
conhecedor conhece e constrdi suas proprias opinides.

Embora, em geral, todas as linguas tenham algumas caracteristicas em comum, cada
sociedade tem seu proprio inventario de simbolos, incluindo construgdes linguisticas
complexas, que permitem o compartilhamento simbdlico de experiéncias entre si. Esses
simbolos vdo se transformando ao longo do tempo, evoluindo a medida que as pessoas 0S
utilizam para se comunicarem (TOMASELLO, 2003).

Faraco (2012) contribui nesse sentido, salientando que as variacBes linguisticas
parecem ser resultantes de movimentos historicos que ocorrem, especialmente, em funcao do
desdobramento das comunidades, que se estabelecem em diversos espacos, mesclando-se,

diferenciando-se e, desse modo, interinfluenciando-se.

28 A organizago psiquica, neste estudo, refere-se & organizagdo da mente humana.
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Como pontua Tomasello (2003), os simbolos linguisticos e os artefatos simbélicos,
acumulados ao longo do tempo em uma determinada cultura, s&o internalizados pelo
individuo a partir de sua interpretacdo subjetiva. Esse processo, que envolve a aquisi¢do da
linguagem, é fundamentalmente dindmico e influencia a natureza das representagdes
cognitivas do sujeito.

O aspecto cultural da linguagem pode ser percebido nas criangas desde 0 momento em
gque comecam a se comunicar. A crianca aprende a falar conforme escuta os adultos falarem
em situacOes da vida, usando semelhantes construcfes linguisticas e palavras. No entanto, a
linguagem ndo permanece estatica, modificando-se através das interacfes e experiéncias que
0 sujeito estabelece com as pessoas e com 0s objetos disponibilizados no e pelo meio.

Esse caréter sociocultural e histdrico da linguagem também € percebido na perspectiva
vygotskyana (1991) e na visdo enunciativa de Bakhtin (1997). Ambos os autores consideram
a linguagem como um instrumento que supera 0 mero ato de comunicar. E 0 meio que permite
a pratica social e ideoldgica; uma ferramenta que constitui 0 homem e é constituida por ele.
Conforme afirma Bakhtin (1997, p. 346), “a lingua, a palavra, sdo quase tudo na vida do
homem”.

Bakhtin (2000) entende a linguagem como uma possibilidade de comunicacdo
individual, mas também social e universal. A lingua realiza-se na forma de enunciados que
surgem na esfera da comunicagdo — em um contexto de interacdo, nas relacdes sociais que a
crianca estabelece com o0 mundo — e podem ser orais ou escritos, mas sdo concretos e Unicos.
O enunciado, para Bakhtin (2000, p. 293), “é a unidade real da comunicacdo verbal” que
possui uma demarcacdo determinada pela alternancia dos sujeitos falantes, que nao se repete e
termina por uma transferéncia da palavra ao outro, pela qual surge o dialogo.

A fala se concretiza através de enunciados, que sdo acontecimentos considerados
exclusivos, isto €, modos de dizer carregados de juizos de valor, emocbes e entonacdes
proprios. Para esse autor (2000), o interlocutor ndo é um mero receptor passivo, mas um
sujeito que penetra no discurso do outro buscando compreendé-lo. Por isso, a cada enunciado
ha sempre a demanda por uma resposta por parte do ouvinte, que consiste na atitude
responsiva ativa, relacionada a necessidade de entrar no discurso do outro.

De acordo com Faraco (2012), ainda que a estrutura e o funcionamento (organizagéo)
de uma lingua sejam finitos — os sons da fala, o numero de palavras e de regras —, existe um
namero ilimitado de enunciados possiveis. Esse carater infinito e a caracteristica dindmica da
lingua estdo relacionados com o movimento continuo, vivo e plural da espécie humana.

Diante do que foi discutido até 0 momento, entendo que € a interacéo social que rege o
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processo de construcdo da linguagem. E, nesse sentido, a lingua apresenta especificidades que
variam conforme a época, o contexto e o grupo social do qual o sujeito é pertencente
(BAKHTIN, 2006).

Para Vygotsky et. al. (1998), a lingua pode ser considerada o principal signo criado
pelo homem, e a linguagem desempenha um papel fundamental para o desenvolvimento
cognitivo da crianca. E pelo uso dos instrumentos e pela internalizagdo dos signos produzidos

culturalmente, que a crianga se desenvolve intelectualmente.

A funcdo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana sobre o
objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a
mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é
dirigida para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo
modifica em nada o objeto da operacdo psicoldgica. Constitui um meio da atividade
interna dirigido para o controle do proprio individuo; o signo é orientado
internamente. (VYGOTSKY, 1991, p. 62, grifos do autor).
As sociedades criam simbolos, instrumentos e signos que, historicamente, modificam
e mediam a relacdo do sujeito com o mundo. Os instrumentos podem servir a0 homem
externamente a medida que o individuo faz uso deles para dominar os objetos disponiveis na
natureza. Ja os signos influenciam as proprias fungbes mentais do sujeito, ou seja,
internamente, originando novas fungdes.

Dessa forma, a capacidade da linguagem, especificamente suas fungdes
comunicativas e cognitivas, permite a crianca uma forma nova e superior de atividades, como
superar a acdo impulsiva, planejar solucdes para a execuc¢do de tarefas, além de controlar seu
proprio comportamento, sua propria aprendizagem. Essas possibilidades que o homem tem
pelo uso da linguagem é que o individualiza e o diferencia dos animais (VYGOTSKY, 1991).

Em relacdo a isso, Luria (2005) considera o processo que envolve a aquisicdo da
linguagem na vida mental da criangca uma reorganizacdo do pensamento, que promove a
reflexdo da realidade e do proprio agir humano. A crianga, através da observacdo e das
interacdes que estabelece com os outros, modifica sua propria conduta e internaliza sistemas
linguisticos complexos. Desse modo, a linguagem utilizada principalmente pelos adultos leva
0 sujeito a estabelecer metas distintas para seu comportamento, além de repensar as relacées
entre 0s objetos. Nessas situacOes, a crianga cria novas formas de relacdo, reavalia as atitudes
dos outros e também as suas e desenvolve, mediante a linguagem, sentimentos generalizados.

Vygotsky (1998) a esse respeito defende a tese de que a linguagem, como habilidade
propriamente humana que se da nas e pelas trocas sociais, permite ao homem, ndo apenas

expor seu pensamento, mas desenvolvé-lo:
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o0 desenvolvimento do pensamento é determinado pela linguagem, isto é, pelos
instrumentos linglisticos do pensamento e pela experiéncia socio-cultural da
crianca. Basicamente, o desenvolvimento da fala interior depende de fatores
externos: o desenvolvimento da logica da crianca [...] € uma funcdo direta de sua
fala socializada. O crescimento intelectual depende de seu dominio dos meios
sociais do pensamento, isto é, da linguagem. (VYGOTSKY, 1998, p. 62-63).

A fala é um marco fundamental no desenvolvimento cognitivo da crianca, pois é o
veiculo que possibilita a estruturacdo do pensamento. Segundo Vygotsky (1998), a fala ocorre
em trés fases: (a) a fala exterior é a fala socializada, direcionada para a comunicagdo da
crianga com o outro; (b) a fala egocéntrica surge por volta dos trés anos, atinge seu ponto
culminante aos sete anos de idade, pode ser percebida quando a crianca fala para si mesma,
acompanha o agir infantil, auxilia a crianca na resolucéo e/ou superacdo de suas dificuldades,
alem de representar uma transicdo da fala social (dirigida aos outros) para a fala interna
(dirigida a si mesma); e (c) a fala interior, ocorre quando a crianca ja é capaz de pensar as
palavras sem a necessidade de verbalizar, ¢ a linguagem silenciosa, quando a fala é
interiorizada, “as palavras morrem a medida que geram o pensamento” (VYGOTSKY, 1998,
p. 185).

Dentre as formas de linguagem, a fala que ocorre de modo espontaneo, salvo se a
crianca ou o individuo tiver alguma limitacdo neurobiologica e/ou auditiva, permite a
expressdo do discurso interior (desejos, sentimentos, emocdes). Como afirma Faraco (2012), a
linguagem verbal, quando transformada em signo, materializa o discurso interior e, sem o
auxilio de qualquer instrumento exterior, promove a comunicacéo e o entendimento.

Assim, a fala utiliza-se de palavras que passam a ter sentido de acordo com o contexto
enunciativo e com o que se deseja comunicar. De acordo com Dascal (2006), ndo basta
compreender o significado das palavras em si, mas o sentido que elas adquirem em
determinada situacdo de enunciacdo. O sujeito ndo usa as palavras de forma aleatoria, mas as
seleciona em razdo da mensagem que objetiva transmitir, especialmente quando sdo usadas de
forma implicita e indireta.

Luria (1987) refere que a palavra é o elemento primordial da linguagem verbal, tendo
em vista que ela codifica a experiéncia do sujeito. A linguagem autoriza ao homem sair da
superficialidade observada por meio das percepcdes imediatas e mergulhar na profundidade
das coisas. Ela permite ao sujeito dirigir e organizar seu comportamento para um determinado
objetivo, além de possibilitar a comunicacdo, a assimilacdo e a transmissdo de informacdes
que foram acumuladas em uma cultura ao longo do tempo histérico.

A fala humana atua na organizacdo, unificagdo e integracdo dos variados aspectos do
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comportamento e das fun¢Ges mentais da crianca, como a memdria, a percep¢éo e a resolucdo
de problemas (VYGOTSKY, 1991). Além disso, dois fatos marcantes podem ser
evidenciados em relacdo ao papel especifico da fala no acompanhamento e na realizacdo da
atividade pratica. O primeiro deles refere-se a importancia da fala quando a crianca realiza
uma acao para alcancar um objetivo. Vygotsky (1991) explica que as criancas falam durante a
realizacdo de uma tarefa porque sua fala e acdo estdo a servico de uma mesma funcédo
psicoldgica complexa, buscando a resolucdo de um problema posto. O segundo fato relaciona-
se ao papel fundamental que a fala assume quando a acéo exigida para resolver determinada
situacdo é indireta e ainda mais complexa.

Segundo o autor (1991), é plausivel que, nesses casos, se a crianca for impedida de
fazer uso da fala, ela ndo consiga alcancar com éxito uma solucdo para a situacdo dada.
Percebe-se a importéancia da fala ao permitir que a crianga controle 0 ambiente antes mesmo
de dominar seu proprio comportamento. E pela linguagem que a crianca expressa o que sente,
soluciona problemas e reivindica coisas. Também € por ela que ocorrem as interacdes que
possibilitam todo o desenvolvimento cognitivo da crianga. Assim, a percep¢do imediata da
crianca vai sendo mediada.

Partindo do que foi arrolado até aqui, compreendo que a lingua ndo esta posta, mas €
constantemente construida e reconstruida pelos sujeitos que interagem no e com o0 meio; e que
é nesse encontro dialdgico, social, que a linguagem medeia toda e qualquer oportunidade de
conhecimento.

Dada a importancia das interacdes que o sujeito estabelece com outros individuos e
com os objetos culturais — especialmente pelo uso que faz da linguagem na construcdo de
conhecimentos — e da relevancia de perceber-se como ser humano cognoscente ativo, reflito
sobre a forma mais eficaz para promover o desenvolvimento da crianga no contexto escolar. E
mais: questiono se 0 ensino estd voltado para atuar no desenvolvimento ja estruturado,
superado pela crianca, ou se estd oportunizando o desenvolvimento de novos processos
internos, como propde Vygotsky et al,. (1998), incidindo na ZDP do aluno.

Conforme ja visto, a aprendizagem pode se dar de forma espontanea, naquelas
situacbes em que a crianca aprende independentemente de um ensino formal, sistematizado,
no qual a aprendizagem €é capaz de contribuir no avanco do desenvolvimento mental da
crianga, como acontece quando ela ingressa na escola. Entretanto, nem sempre observo um
ensino que colabore nesse sentido. Muitas vezes, 0 que percebo é que a escola julga a crianca
como um individuo incapaz de pensar, menosprezando seu saber linguistico e tratando-a

COmMO um mero ouvinte, espectador.
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Para Ferreiro e Teberosky (1999, p. 24),

no lugar de uma crianga que espera passivamente o reforco externo de uma resposta
produzida pouco menos que ao acaso, aparece uma crianga que procura ativamente
compreender a natureza da linguagem que se fala a sua volta, e que, tratando de
compreendé-la, formula hipGteses, busca regularidades, coloca a prova suas
antecipacOes e cria sua propria gramatica [...] e aparece uma crianga que reconstroi
por si mesma a linguagem, tomando seletivamente a informagéo que lhe prové o
meio.

A partir do que mencionam as autoras e admitindo uma crianga viva, ativa, na
construcdo do seu prdprio conhecimento, penso que devam ser revistas algumas praticas de
ensino. Concordo com Pozo (2002) quando diz que um melhor conhecimento sobre as formas
de aprendizagem — considerando a cultura e outros saberes que a crianca leva a escola —
possibilita um ensino diferenciado.

O ensino, de acordo com Veiga (2010), envolve um processo dinamico, relacional,
mas também um ato interpessoal, flexivel e intencional. O principal objetivo do ensino formal
é a construcdo de conhecimento.

Para Pozo (2002), por ensino, em um contexto formal de instrucdo, entende-se um tipo
de intervencdo social programada e organizada que possibilita a aprendizagem explicita,
quando h& apropriacdo de informacdes de modo deliberado e consciente. Porém, o mesmo
autor (2002) lembra que o sujeito pode aprender mesmo sem um ensino formal e, ainda, sem
consciéncia de que esta aprendendo, pois a maior parte de suas aprendizagens ocorre nas
interacdes que estabelece no dia a dia com o0s outros e/ou com o0s objetos disponiveis na
realidade da qual faz parte.

Esse aspecto pode ser evidenciado, principalmente, quando se observa a destreza com
gue uma crianca de cinco ou seis anos de idade, por exemplo, lida com a linguagem oral. De
acordo com Ferreiro e Teberosky (1999), a crianca, quando ingressa na escola, tem um
conhecimento notéavel sobre a lingua materna®, um uso linguistico muito desenvolvido que
utiliza de modo espontdneo nos atos de comunicacdo, sem que, para isso, tenha recebido
qualquer tipo de ensino formal. A crianca aprende a lingua nas e pelas relaces sociais que
estabelece com as pessoas que estdo ao seu redor.

Esse conhecimento prévio que o sujeito possui — toda a bagagem de informacdes que
ele leva consigo e as habilidades que ja desenvolveu ou estdo em desenvolvimento — ndo
raramente € ignorado pela escola, com a justificativa, equivocada em minha opinido, de que a

crianca nada conhece, desqualificando todos os saberes que ela construiu até entdo. Por isso, é

24 E oportuno esclarecer que lingua materna é a primeira lingua adquirida pela crianca.
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recomendavel que o docente conheca seu aluno, avalie seu nivel de desenvolvimento,
investigue as aprendizagens que ja foram consolidadas por ele e promova oportunidades, para
que o aprendiz possa avancar naquelas funcdes que ainda ndo estdo estruturadas e construir
conhecimentos novos e/ou mais complexos. O docente, entdo, toma o lugar do adulto mais
experiente, pronto para socializar suas informagdes, capaz de identificar a ZDP do aluno e
intervir, quando necessario.

A esse respeito, afirma Foucambert (2008), quando intervengdes de ensino sdo
necessarias, podem auxiliar a crianca incidindo sobre os pontos fortes que ela demonstra no
percurso de seu desenvolvimento. Se a escola tentar impor um ritmo e/ou um caminho
exemplar para o aluno, bem como atuar apenas sobre seus pontos fracos, podera desmotiva-lo
a construir um conhecimento que vai além daquele que j& construiu.

As praticas de ensino que o docente adota estdo diretamente relacionadas com sua
concepcdo de aprendizagem. Talvez seja essa uma das maiores dificuldades que ele tenha
para mudar os métodos de ensino que utiliza. Como referido no inicio deste capitulo, se um
professor segue um modelo racionalista, acredita que a crianca ja nasce com conhecimentos e
que a aprendizagem do aluno ocorre de dentro para fora. De modo que, assim, seu papel como
professor fica restrito ao de “despertar” no aluno todos os conteudos que cré existirem
previamente a qualquer tipo de experiéncia na mente da crianca.

Por outro lado, se o docente segue um enfoque empirista, em que o conhecimento esta
na realidade exterior, nos objetos, e € absorvido pelos sentidos ou pelo raciocinio, entende que
0 processo de aprendizagem acontece de fora para dentro. Desde essa perspectiva, a crianca
ao nascer é considerada uma tabula rasa, sendo suas manipulagdes, em torno dos objetos de
conhecimento, o que deixam marcas em sua mente.

Na psicologia, esse modelo passou a ser conhecido como Behaviorismo. Como
mencionado, essa abordagem defende que a aprendizagem € possivel em razdo dos
condicionamentos e das associacdes de estimulo-resposta. Nessa perspectiva, o aluno pouco
sabe, sendo considerado passivo e receptivo. O professor € visto como aquele que detém o
saber, e a aprendizagem é baseada em métodos que exigem a cdpia, a repeticdo e a
memorizacdo de contetidos. Os processos de aprendizagem sdo sempre iguais para todos e
ocorrem de modo mecanizado até que a crianca seja capaz de reproduzir o que e do modo
como foi solicitado. Cabe uma ressalva: a critica feita aqui ao behaviorismo refere-se a
formacdo de conceitos, contudo o desenvolvimento de habilidades pressupde treino e
repeticdo, haja vista que uma habilidade é considerada plenamente desenvolvida quando for

automatizada pelo sujeito.
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Infelizmente, ainda € possivel encontrar escolas que compactuam com préticas,
condutas e concepgdes de aprendizagem que oferecem um ensino pautado, exclusivamente,
no autoritarismo, na decoreba e na falta de reflex@o critica. No entanto, essas caracteristicas
ndo conseguem mais dar conta das exigéncias da realidade atual. Em meio a todas as
mudancas sociais, politicas, econbmicas, culturais e tecnoldgicas, ha transformacfes nédo
apenas quanto a o que se aprende, mas também em relacdo a como se aprende. “Se o que
temos de aprender evolui [...], a forma como tem de se aprender e ensinar também deveria
evoluir” (POZO, 2002, p. 26).

Entendo que apenas repetir o conhecimento ndo leva a aprendizagem. Um exemplo
disso, que abordarei no proximo capitulo deste estudo, diz respeito as operagdes que
envolvem o aprender a ler. Esse processo é muito complexo e exige muito mais do que apenas
a identificacdo e a memorizacao de letras. No entanto esses dois processos precisam ser feitos
a fim de que as habilidades pressupostas pela leitura sejam desenvolvidas.

Conforme aponta Pozo (2002), a reiteracdo continuada de uma mesma atividade, que
gera uma pratica repetitiva produz aprendizagens mais limitadas que a realizacdo de
atividades que objetivam a reflexdo acerca das informacdes que estdo sendo aprendidas no
processo de formacdo de conceitos. Volto a lembrar que a repeticdo € fundamental no
desenvolvimento de habilidades. Essa questdo pode ser exemplificada quando se observa um
atleta profissional e um sujeito que pratica a mesma atividade fisica, esporadicamente, por
lazer ou prazer. O que diferencia um do outro é justamente o treino que permite o
desenvolvimento e o aprimoramento de habilidades. Mesmo atividades ndo motoras precisam
ser exercitadas.

Outro fator que destaco em relagcdo ao ensino € que, em minha opinido, ndo ha como
juntar, em uma sala, varias criancas e desejar que elas aprendam da mesma forma, ao mesmo
tempo, atingindo exatamente 0os mesmos resultados e as expectativas do docente, o qual, ndo
raramente, transmite informacGes desconectadas das experiéncias vivenciadas pelo aluno e
desconsidera o conhecimento que ele ja construiu. Penso que algumas escolas precisam ainda
compreender o carater singular e Unico do aprendiz.

No entanto, creio que esse quadro possa ser modificado, principalmente porque
percebo o desejo de mudanca por parte de alguns professores. Dentre as sugestfes propostas
por Cagliari (2009), estdo as de melhorar as escolas preparatérias e de investir na formacéo
dos docentes, oportunizando discussdes, conhecimentos tedricos, além de permitir espacos
para que os professores reflitam acerca de suas praticas. Esse autor (2009) assegura que é

possivel aos educadores atuarem como agentes transformadores no auxilio da construgdo de
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conhecimentos pelo aprendiz.

Colaborando com essas questdes, Pozo (2002) acrescenta que o professor pode,
conforme o resultado almejado, beneficiar a aprendizagem do aluno e criar condi¢fes que
favorecam o desenvolvimento de processos de aprendizagem. Além disso, 0 mesmo autor
(2002) comenta sobre a complexidade que envolve a aprendizagem e o ensino. Nesse sentido,
ndo ha razdo para discutir se as praticas docentes sdo boas ou ruins, mas se elas criam ou ndo
condicdes auténticas e eficazes para chegar aos objetivos pretendidos.

Para Morin (2001), o ensino tem como missdo transmitir uma cultura que permita
compreender a condicdo humana e que ajude o individuo a viver, instigando a curiosidade,
oportunizando questionamentos e reflexdes, além de promover um modo de pensar livre e
aberto.

Discutir sobre aprendizagem, conhecimento, linguagem e ensino é refletir sobre a
educacdo. Como visto, a educacdo ocupa um papel central no desenvolvimento humano, a
partir das interacdes que o0 homem estabelece no e com 0 meio em que ele se humaniza.

Para Severino (2004, p. 11), a educagdo “é a pratica mais humana, considerando-se a
profundidade e a amplitude de sua influéncia na existéncia do homem [...] € a pratica
fundamental da espécie, distinguindo o modo de ser cultural dos homens do modo natural de
existir dos demais seres vivos”.

A educacdo promove a elevacdo cultural, possibilita ao homem transformar-se e
modificar a sociedade em que vive. Nesse processo, 0 docente pode desempenhar uma funcéo
especial, auxiliando o aluno na construcdo autbnoma e significativa de conhecimentos.

Dada a importancia da linguagem que possibilita ao individuo apreender, aprender,
produzir e divulgar o conhecimento e da funcdo do professor, especialmente quando atua nos
primeiros anos do Ensino Fundamental, proponho examinar, a seguir, questdes relacionadas a
leitura, com a meta de contribuir tanto teoricamente quanto de forma préatica para uma
instrumentalizacdo docente que possa ser Util aquele a quem é atribuida a dificil tarefa da

alfabetizacéo.
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3 APRENDIZAGEM DA LEITURA

No capitulo anterior, teci comentarios relativos a trés grandes paradigmas sobre o
conhecimento — Racionalismo, Empirismo e Construtivismo — e expus alguns pressupostos da
abordagem sociocultural de Vygotsky. Ainda que de modo sucinto, busquei esclarecer que,
para os racionalistas, a razao é a Unica forma de chegar-se ao conhecimento, enquanto para 0s
empiristas a experiéncia é tida como a Unica fonte de informagdo, e no que concerne aos
construtivistas é na e pela interacdo do sujeito com 0 meio e com as pessoas e/ou objetos de
estudo que fazem parte do contexto social que se constrdi o conhecimento.

Posteriormente, procurei apresentar definicbes de aprendizagem e conhecimento na
perspectiva sociocultural, defendendo, em concordancia com os autores mencionados, que a
aprendizagem ocorre na relagdo com o outro e/ou com 0s objetos de conhecimento, e que 0
conhecimento é construido na e pela interacdo dinamica do sujeito com o0 meio social, ou seja,
por meio das relacdes sociais, afetivas, cognitivas que estruturam sua vida.

Em seguida, explicitei o que entendo, neste estudo, por linguagem, concebida como
constitutiva do ser humano, sendo produto e produtora de cultura, além de ter um papel
primordial no desenvolvimento cognitivo do sujeito, visto ser entendida como a responsavel
pela estruturacdo do pensamento.

Por fim, fiz algumas consideragdes acerca do ensino, pois, como discutido, na
educacdo, diferentes concepcOes acerca de aprendizagem e de conhecimento influenciam as
praticas educativas do docente.

E a partir desses conceitos ja estudados que penso ter condicdes de tratar, neste
segundo capitulo, do processo de ler e de sua aprendizagem, destacando, fundamentalmente,
algumas concepcdes de leitura, as operagdes pressupostas por esse processo — de
decodificacdo e de compreensdao —, além de pontuar uma serie de habilidades e mapear
algumas das dificuldades no desenvolvimento das habilidades de leitura que podem estar

diretamente relacionadas a decodificacdo e a compreensao.
3.1 CONCEPCOES DE LEITURA
O problema da leitura no Brasil € grave e pode se tornar ainda pior, se justificado por

diferencas sociais, culturais, étnicas, linguisticas, motivacionais ou por possiveis dificuldades

neuroldgicas, psicoldgicas, tendo em vista que essas caracteristicas e possibilidades fazem
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parte do contexto educacional.

H& necessidade de investimento na formacdo de professores, especialmente para que
possam lidar com a diversidade de alunos, bem como com a complexidade que envolve o
aprender a ler. Arrisco dizer que as preocupacdes de uma grande parte de professores possam
ser generalizadas, visto a frequéncia com que os escuto dizerem: os alunos ndo tém o habito
de ler e quando leem, muitas vezes, ndo compreendem o que determinado texto® diz.

Conforme os dados observados no altimo censo (IBGE, 2010), no Brasil, houve uma
diminuicdo no nimero de criancas de 10 anos de idade (6,5%) que ndo sabiam ler e escrever,
em comparagdo com o Censo Demogréafico de 2000, em que tal taxa, proporcionalmente,
alcancava 11,4%. Entretanto, esses resultados ndo devem ser comemorados, pois, ainda assim,
em 2010, a taxa de analfabetismo? da populacdo com 15 anos de idade ou mais foi de 9,6%, o
que configura 13.933. 173 pessoas analfabetas, um nimero alarmante diante da “Década das
NacOes Unidas para a Alfabetizagao” liderada pela UNESCO (2013).

A Década das Nacgbes Unidas para a Alfabetizacdo foi lancada em 2003 com o
objetivo de “aumentar os niveis de alfabetismo, além de empoderar todas as pessoas em todos
os lugares”. A partir dessa declaragdo, a comunidade internacional reconheceu que a
promocdo da alfabetizacdo é interesse de todos como parte dos esforgos para a paz, o respeito
e o intercambio em um mundo globalizado. Também cabe mencionar a simplicidade do
conceito acerca de pessoa alfabetizada®’ utilizado pelo IBGE, visto que, se a taxa de
analfabetismo abarcasse questdes referentes a compreensdo daquilo que se |é, certamente
teriamos nmeros ainda maiores.

Diante disso, urge o aprimoramento na educacdo, tanto nos aspectos relacionados a
infraestrutura (ambientes, salas de aula, materiais didaticos, bibliotecas etc.) quanto nas
praticas de ensino (formacdo de professores), para que seja iniciada uma mobilizacdo que
diminua o nimero de analfabetos e sejam, a0 menos, amenizados o0s problemas relacionados a
compreensdo da leitura, especialmente 0s ja percebidos nos anos iniciais do Ensino

Fundamental.

> Neste estudo, uso a definicdo utilizada por Alliende e Condemarin (2002), na qual texto é uma informagio
coerente e coesa tanto no que se refere ao seu significado e as suas relagdes internas quanto no que diz respeito
ao contexto no qual se insere. E importante mencionar que, nesta pesquisa, nio sera feita a distingdo
texto/discurso, uma vez que ndo interferird no contelildo ou nos procedimentos desta investigacao.

% A taxa de analfabetismo refere-se & percentagem das pessoas analfabetas. Conforme a definicdo que consta no
site do IBGE, é considerada analfabeta ““a pessoa que aprendeu a ler e escrever, mas que esqueceu devido a ter
passado por um processo de alfabetizacdo que ndo se consolidou e a que apenas assinava o proprio nome.”
(2011, p. 21).

27 Ainda conforme os dados coletados no site do IBGE, “Considerou-se como alfabetizada a pessoa capaz de ler
e escrever um bilhete simples no idioma que conhecesse” (2011, p. 21).
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Embora este estudo pretenda tratar aspectos relacionados a leitura, sempre que for
necessario farei referéncia a producdo escrita, ainda que apresentem processos de
aprendizagem bastante distintos, pois, como salienta Solé (1998, p. 64), “nas primeiras etapas
da aprendizagem, leitura e escrita se apoiam mutuamente”.

Conforme abordado anteriormente, e em consonancia com Kleiman (2012), a
aprendizagem ocorre na interacdo entre individuos que cooperam entre si e buscam objetivos
comuns. A autora (2012) acrescenta ainda que o aprender a ler consiste na leitura com
compreensdo e ndao meramente na decifracdo de um cddigo. Assim, nesta pesquisa, como
também em seu trabalho, o que defendo € que se aprenda a leitura na interacdo em um
contexto criado para oportunizar a crianca a compreensao daquilo que se propde a ler.

A partir desse entendimento, quando se recebe um aluno na escola, é fundamental
conhecé-lo, uma vez que, de acordo com Solé (1998), as criangas mostram-se muito habeis
quanto ao uso da linguagem oral, além de utilizarem estruturas linguisticas complexas quando
iniciam o processo de aprender a ler e escrever. Elas estdo atentas, desde muito cedo, a tudo
que se refere a sua linguagem e a comunicacdo oral dos outros. Além disso, as criancas
normalmente gostam de brincar com as palavras, inventando, adivinhando, rimando,
cantando, observando ndo apenas seus erros mas tambem os dos outros.

Azevedo e Rowell (2006) lembram-nos que a crianga, como usuéaria da lingua, ao
chegar a escola, ja possui competéncia comunicativa bastante desenvolvida em nivel oral. Se
assim €, ao invés de ser desprezado o que a crianca ja domina linguisticamente, quando da
aprendizagem do cddigo escrito, é fundamental que a escola vincule o ensino a lingua que ela
ja usa.

Ferreiro e Teberosky (1999) ja haviam chamado a atencdo acerca das relagdes que se
estabelecem entre a escrita e a linguagem oral, pois a crianga ja ingressa no ensino formal
com um saber linguistico?® bem desenvolvido, além de apresentar hip6teses referentes ao
funcionamento da escrita. Dessa forma, segundo as autoras (1999), a conduta do professor
que avalia e leva em consideracdao o notavel conhecimento da crianca em relacdo a sua lingua
materna difere totalmente daquele que desconhece e/ou desconsidera esse saber.

Nesse sentido, e de acordo com a abordagem vygotskyana, quando 0s processos de

leitura e escrita iniciam-se, a escola deve apreciar as apropriacfes das criancas em relacdo as

%8 para Kleiman (2011), o saber linguistico ou o0 conhecimento linguistico est4 relacionado ao conhecimento nao
verbalizado, implicito, na maioria das vezes, que permite ao sujeito falar uma primeira lingua como falante
nativo, abrangendo o conhecimento da prondncia, do vocabulario, das regras morfossintaticas, enfim, do uso
da lingua.
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habilidades ja desenvolvidas, investigando os conhecimentos prévios?® que ela possui, ou seja,
seu conhecimento de mundo, sua linguagem oral, além de sua cultura, afastando-se do
pressuposto de que a crianga nada sabe, para, a partir dai, organizar um ensino que de fato
resulte em aprendizagens realmente significativas, novas e/ou mais complexas (VYGOTSKY
et al., 1998).

Assim, para Colomer e Camps (2002), a escola deve considerar que o sujeito é capaz
de ampliar suas possibilidades de expressdo linguistica, aprendendo a elaborar e a encontrar
sentido em um texto mediante a incorporacdao de um novo cédigo de uso social. Desse modo,
ler ndo é, simplesmente, reproduzir oralmente uma palavra escrita, é saber trata-la como
signo, atribuindo-lhe significado®®, pois, como afirma Vygotsky (1998), uma palavra sem
sentido é simplesmente um som vazio.

De acordo com Solé (1998), a aprendizagem da leitura e da escrita ocorre quando o
sujeito tenta ler e escrever, observa outras pessoas lendo e escrevendo, comete acertos e erros
sem inibicdo, sem receio de ser tolhido, sempre buscando a construcao de significados e uma
finalidade para a atividade que esta se propondo a explorar. Conforme a autora (1998), para a
crianca ser proficiente nessa tarefa, precisa ser instruida. Foucambert (2008) contribui nesse
aspecto, referindo que a lingua escrita € uma pratica. Assim, 0 que interessa ao professor — se
ele quer auxiliar a crianga em sua escrita — é saber o que é essa pratica.

Entendo que a aprendizagem da leitura e da escrita € construida em meio a atividades
nas quais a crianca interage com 0s outros e/ou com 0s objetos de estudo que, nesse caso,
podem ser uma letra, uma palavra e/ou um texto; e que, para ser capaz de ler e escrever, é
necessario, em um contexto formal, o auxilio de um adulto ou de um colega mais experiente
que possa instrui-la, oferecendo a ela um ambiente com materiais escritos auténticos e
significativos.

Sendo assim, um docente bem instrumentalizado tedrica e metodologicamente, que
compreende as operacdes pressupostas pela leitura e sua aprendizagem, tem condicGes de
criar situacdes que propiciem ao aprendiz um ensino voltado ao desenvolvimento de
habilidades que subjazem a esse processo. A partir do entendimento de que € necessario
conhecer o codigo escrito, porém insuficiente para uma leitura compreensiva e para o0 dominio

da linguagem como atividade sociocultural, o professor pode propor préaticas mais apropriadas

2% Kleiman (2011) esclarece que conhecimento prévio sdo aqueles conhecimentos que o sujeito adquiriu ao longo
de sua vida, ou seja, 0 que ele ja conhece sobre determinado assunto. Smith (2003) usa a expressdo informacao
ndo visual quando se refere aos conhecimentos prévios.

%% E oportuno esclarecer que, no dmbito deste estudo, ndo ser4 feita a distincdo sentido/significado, uma vez que
ndo interferird no contelido ou nos procedimentos desta investigacao.
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e eficazes que promovam o gosto do aluno pela leitura, além de uma aprendizagem
significativa.

Faraco (2012) analisa a acdo didatico-pedagdgica sugerindo que a linguagem escrita
possa ser ensinada para além do uso de estratégias metodolédgicas exclusivamente pautadas no
dominio do sistema alfabético. O autor propde que o sistema gréafico seja entendido como uma
atividade social, cultural, interativa, historica e significativa. Para tanto, os professores podem
criar condicdes nas quais a aprendizagem da escrita seja tomada como uma atividade humana
ampla, considerando sempre o aluno como um interlocutor real e ativo.

A aprendizagem da leitura geralmente inicia-se no contexto escolar, no qual é
esperado que seja propiciado a crianga um ensino que resulte em alfabetizacdo. A
alfabetizacdo é um dos assuntos mais referidos nas discussdes sobre metas a serem atingidas
pela Educacéo nas Politicas Publicas Brasileiras, especialmente nas ultimas décadas.

De acordo com Soares (2011), a alfabetizacdo pode ser considerada como um
conjunto de habilidades, procedimentos, conhecimentos, valores, técnicas, aspectos sociais,
politicos e histéricos, 0 que a caracteriza como um fenémeno de natureza complexa,
interdisciplinar, além de fazer dela objeto de estudo de diversas ciéncias, como a linguistica®’,
a psicolinguistica®®, a sociolinguistica®® etc. Todos esses fatores seriam condicionantes na
aprendizagem da leitura e da escrita, por isso é recomendavel leva-los em consideracdo
quando o objetivo € o ensino dessas operacdes.

Soares (2011) analisou o termo alfabetismo, que a partir dos anos 1980 foi
denominado, no Brasil, letramento, em duas grandes dimensdes: individual e social. A
dimenséo individual refere-se a um atributo pessoal, ou seja, as habilidades de leitura e escrita
que o sujeito desenvolve, especificamente em relacdo a conhecimentos linguisticos, para
decifrar palavras escritas e compreender textos escritos. No que diz respeito a dimensao
social, o alfabetismo apresenta caracteristicas culturais, e € tido como um conjunto de
atividades e demandas sociais de uso da lingua escrita. Logo, o alfabetismo refere-se a relacédo
entre as habilidades e os conhecimentos de leitura e de escrita e as necessidades, os valores e

as praticas sociais, isto €, diz respeito ao que o sujeito faz com tais recursos em um contexto

%! De acordo com Dubois (2006) a linguistica caracteriza-se pelo estudo da linguagem de modo cientifico. Nesse
sentido, abrange estudos relacionados a fala, ao discurso e as rela¢fes da lingua com o sujeito e com 0 mundo,
utilizando para esse fim métodos rigorosos e explicitos. Atualmente, a linguistica objetiva a elaboracdo de
modelos de comunicacdo, producdo e compreensdo desses discursos.

% A psicolinguistica “¢ o estudo cientifico dos comportamentos verbais em seus aspectos psicol6gicos”
(DUBOIS, 2006, p. 494).

% Ainda conforme o dicionario de linguistica, a sociolinguistica “tem como tarefa revelar, na medida do
possivel, a covariacdo entre os fendmenos linglisticos e sociais e, eventualmente, estabelecer uma relacdo de
causa e efeito” (DUBOIS, 2006, p. 561).
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determinado (SOARES, 2011).

E possivel perceber que o proprio conceito de alfabetizacdo vem sofrendo ampliagdes,
visto que, atualmente, se busca uma alfabetizacdo na qual ndo basta unir letras e ler palavras,
mas € fundamental dar um significado a elas.

Faraco (2012) aponta para o fato de a alfabetizacdo ja ter sido compreendida
simplesmente como o conhecimento do alfabeto, das letras, ou seja, o entendimento acerca
dos mecanismos e da légica da escrita alfabética. Apos a utilizacdo do termo letramento, que
engloba, segundo o autor (2012), a imersdo na cultura escrita, isto é, o dominio de suas
praticas socioculturais, a alfabetizacao escolar tem sido considerada como um componente do
processo de letramento mais abrangente, pois se realiza para além do aprender a ler e a
escrever no contexto escolar.

A ideia é que, apesar de haver diferengas entre alfabetizagéo e letramento, esses dois
termos possam se complementar. Assim, define Soares (2003, p. 91, 92), a alfabetizacé@o pode
ser compreendida como “o processo pelo qual se adquire o dominio de um codigo e das
habilidades de utiliza-lo para ler e escrever, ou seja: 0 dominio da tecnologia — do conjunto de
técnicas — para exercer a arte e ciéncia da escrita”. Ja o termo letramento, parte da nocéo de
que, para ler e compreender o que se esta lendo, é necessario fazer uso competente e frequente
da leitura. Desse modo, para tornar-se letrado, de acordo com Soares (2003), o individuo
precisa envolver-se nas praticas sociais de leitura e de escrita, fazendo uso dessas habilidades.

Segundo Cagliari (2009), a alfabetizacdo ¢ um momento tdo importante para a
formacdo escolar do sujeito quanto foi a invencdo da escrita para a historia da humanidade.
Dessa forma, a escola tem uma funcdo fundamental quando ensina uma crianca a ler e
escrever, visto que essas habilidades Ihe propiciam meios para mudar a si prépria, para
modificar a sociedade em que vive. Como ensinou Paulo Freire (1980, 2000), a alfabetizacéo
pode ser experienciada como projeto politico emancipador, promovendo a libertacdo da
consciéncia, oportunizando, assim, a capacidade de interpretar 0 mundo e de agir para
transforma-lo. Solé (1998) contribui, nesse sentido, quando menciona que saber ler € essencial
para agir com autonomia nas sociedades letradas.

Para tanto, é importante que o professor tenha ciente a relevancia de conhecer o aluno
com gquem passara 0s proximos nove ou dez meses, quase todos os dias. E essencial que ative
o conhecimento prévio que a crianca leva a escola, investigue os conceitos ja formados, suas
expectativas e vivéncias, prevendo que cada aluno terd uma bagagem diferente. Algumas
criancas estardo motivadas para serem alfabetizadas, pois procedem de um ambiente que €

rico em termos de acesso a livros, revistas, leituras, histérias etc. Ja outras, talvez, nunca
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tenham tido a oportunidade de ter um gibi sequer em suas maos, chegando a escola com a
esperanca de que o docente possa favorecer o contato com esses materiais, cCom esse universo
letrado.

A crianca que vive em um ambiente que proporciona diversas formas de leitura (seja
lendo histérias, olhando gravuras, formulando e respondendo perguntas, relacionando-as com
aquilo que é lido) gradativamente constréi a ideia de que as palavras escritas informam sobre
coisas e pode ser gratificante e divertido ter acesso a elas, conhecé-las, isto é, ler (SOLE,
1998).

Conforme Faraco (2012), o importante é poder ambientar o sujeito mesmo antes do
processo de alfabetizacdo. Desse modo, a crianca poderia ter acesso a cultura da escrita
compreendendo o processo de aprendizagem da leitura como uma atividade social
significativa para, posteriormente, conhecer o alfabeto. Para o autor (2012), é esse aspecto que
distingue claramente o vocabulo alfabetizacéo, que considera o conhecimento do alfabeto em
si, do termo letramento que concebe essa imersdo na cultura escrita em suas diversas faces e
no dominio de suas praticas socioculturais.

Em concordancia com Faraco, Jolibert e Saraiki (2008) argumentam sobre a
necessidade de os alunos, desde a Educacdo Infantil, apropriarem-se da cultura da lingua
escrita para construir, de forma programada e estruturada, uma representacdo do escrito e das
praticas comunicativas reais. “Trata-se de entrar no escrito atraves da vida e dos textos em

’

situagdo, e ndo através dos exercicios, das palavras fora de contexto ou das letras.’
(JOLIBERT e SRAIKI, 2008, p. 57, grifo das autoras).

A partir disso, me questiono sobre 0s possiveis problemas e justificativas que
permeiam o processo de alfabetizacéo.

Para alguns autores como Cagliari (2009) e Soares (2011), os problemas relacionados
ao fracasso da alfabetizacdo implicam inUmeros estudos com dados nao integrados,
inconclusivos e, muitas vezes, excludentes e preconceituosos. O problema ora é visto no
aluno (suas condicBes de salde, psicoldgicas, e de linguagem), ora no contexto cultural da
crianca (ambiente familiar, vivéncias socioculturais), ora no docente (formacdo defasada,
deficitaria competéncia técnica), ora no método (ineficacia), ora nos livros didaticos
(descompasso entre a proposta e 0s interesses das criancgas, especialmente das que vivem em
ambientes pouco letrados), ora, enfim, na propria lingua (em seu sistema de uso e funcéo).

Por ser um fendmeno complexo, penso que muitos desses fatores realmente interferem
na aprendizagem do aluno. Por isso, parece razoavel pensar que se as escolas seguirem

apresentando as escassas condic¢des (de materiais, de estrutura, de pessoal, de qualificagdo, de
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formacgédo etc.), dificilmente preparardo leitores efetivos comprometidos com uma leitura
voltada para o letramento, ou seja, para a préatica social. Nesse sentido, como educadores, 0s
professores raramente conseguem modificar aqueles aspectos que se relacionam ao meio em
que os sujeitos vivem. Contudo, podem estudar os processos que englobam a lingua oral e
escrita, podem se aperfeicoar conhecendo as habilidades imbricadas na leitura, assim como
oferecer um ambiente, em sala de aula, que promova a interacdo adequada, a fim de que a
crianca tenha 0 maximo de recursos possiveis para a constru¢do do conhecimento.

Na opinido de Solé (1998), o problema do ensino na escola situa-se, principalmente,
na definicdo do que € leitura, do papel que ocupa no curriculo, das propostas metodolégicas
adotadas pela escola, além da forma com que é avaliada pelas equipes de docentes. Ja para
outras autoras, como Ferreiro e Teberosky (1999), os problemas que surgem em relacdo a
alfabetizacdo, em grande parte das vezes, tém sido colocados em relacdo ao método.

De acordo com Soares (2011), um método € um conceito genérico que pode ser
entendido, no &mbito do ensino das linguas, como um conjunto de atos baseados em hipoteses
ou em principios coerentes e l6gicos que buscam responder a determinados objetivos. No caso
de um método de alfabetizacdo, a autora (2011) explica que € necessario o0 estabelecimento
explicito de metas, a escolha por uma teoria e por certos paradigmas conceituais que acordem
entre si, além da definicdo de técnicas, procedimentos e acdes que sejam conciliaveis com 0s
objetivos aspirados.

Kato (1999) sustenta que grande parte dos docentes restringe 0 metodo a um conjunto
de técnicas, materiais e procedimentos programados para o professor e o aluno, visando a
atingir um determinado fim. Entretanto, refere ser imprescindivel a qualquer método ter
hipdteses claras acerca da natureza a ser apreendida do objeto de conhecimento, bem como da
sua aprendizagem.

Muitos foram os métodos que fizeram parte dos processos de ensino no que diz
respeito a alfabetizacdo. Mas, de modo geral e de maneira resumida, distinguem-se em
métodos sintéticos e métodos analiticos.

Os métodos sintéticos (alfabético, fonico e silabico) seriam aqueles que partem de
elementos minimos para o todo, buscando a sintese. Seus adeptos defendem a
correspondéncia entre o oral e o escrito, ou seja, entre 0 som e a grafia. Nessa perspectiva, 0
ensino é baseado na apresentacdo das letras, de seus nomes (alfabético), dos sons (fonico) e
das “familias” silabicas (silabico). A ideia é aprender sua pronincia e sua combinagdo com as
demais silabas. O processo ocorre de forma mecénica e hierarquica, pela memorizagdo e

repeticdo. Apos essa etapa, a crianca pode aprender as palavras com essas letras ja conhecidas
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e, posteriormente, as frases (MORTATTI, 2000). Exemplifico esse tipo de método com as
antigas cartilhas do “b + a = ba”.

Embora esse método ainda possa ser utilizado na atualidade, creio ndo ser o mais
apropriado. Percebo que, embora haja aproximacoes, as pessoas ndo falam como escrevem e
ISSO se torna um problema quando se tem como objetivo exigir que a crianga escreva uma
letra ou uma palavra como ela a escuta. Sem contar que a lingua, devido as suas
peculiaridades, apresenta inimeras variacdes, em funcéo dos diferentes dialetos®*.

Cagliari (2009) considera ser possivel notar multiplas variacbes na forma de falar
quando o sujeito aprendente esté se alfabetizando. Os aprendizes cometem erros de ortografia,
de acentuacdo, quando estdo aprendendo a ler e a escrever, demonstrando as diversas
possibilidades de fala e de escrita. Esses erros ocorrem, principalmente, porque os alunos se
baseiam na forma fonética da lingua. Por isso, a escrita ndo pode ser considerada uma
transcricdo fonética, ou seja, a forma como uma pessoa pronuncia uma palavra nao
corresponde exatamente a grafia correta dessa mesma palavra. Um exemplo disso é a palavra
“casa”, que, embora seja pronunciada normalmente com o som de “z” € escrita com a letra
“g”.

Conforme esse autor (2009), as distintas maneiras de falar acontecem porque as
linguas sofrem mudancas com a passagem do tempo e influéncias de diferentes culturas. O
convivio do sujeito com pessoas de outra comunidade ou com grupos sociais divergentes do
seu o leva a aprender a falar de forma diferente e a agregar ao seu vocabulario novas
expressdes linguisticas. Vygotsky (1991) e Tomasello (2003) j& evidenciavam o carater
social, cultural e histérico da linguagem, isto €, que cada sociedade tem seu proprio inventario
de simbolos com suas especificidades linguisticas e o quanto este se transforma ao longo do
tempo e evolui a medida que as pessoas interagem.

A escola, muitas vezes, avalia a forma diferente de falar como um erro, pois, de
acordo com Soares (2011), acaba privilegiando a linguagem utilizada pelos sujeitos que
pertencem a um nivel social mais elevado. Nesse sentido, também as fungdes que prevalecem
no uso que se faz da lingua sdo aquelas que predominam nas classes mais favorecidas. E
recomendavel que o docente tenha claro esse aspecto e, ainda que ele tenha como objetivo
mostrar a forma ortogréafica e formal da escrita, possa valorizar o uso que a crianca faz da
lingua, evitando um tipo de discriminacdo que podera afasta-la da escola.

Para os seguidores do método analitico, que surgiu em oposicdo aos modelos

% Faraco (2012) assinala que dialeto pode ser entendido como varias formas de falar e de pronunciar jargées,
girias, estilos formais e informais préprios da fala, diferencas devido as variedades geograficas, sociais etc.
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sintéticos, conforme Ferreiro e Teberosky (1999), a leitura é um ato global e
fundamentalmente visual. O reconhecimento global das palavras ou das oragdes deve iniciar
com unidades significativas para a crianca e anteceder a analise dos seus componentes. O
método analitico parte do todo para unidades menores, como por exemplo, da palavra a silaba
e, posteriormente, da silaba a letra (SOARES, 2011).

Soares (2011) relata que, a partir da década de 1980, houve, no Brasil, uma mudanca
conceitual que surgiu como uma critica a importancia que vinha sendo atribuida aos métodos
de alfabetizacdo praticados até entdo, o que ocasionou uma tendéncia a desvalorizar tal
método no ensino. A proposta realizada pela pesquisadora argentina Emilia Ferreiro, de forte
influéncia piagetiana, criticava 0s métodos baseados em concepcbes empiristas da
aprendizagem e rejeitava qualquer ordem hierarquica de habilidades, defendendo uma
concepcdo psicogenética que passa a considerar a aprendizagem como uma progressiva
construcdo de estruturas cognitivas, na qual o aprendiz, enquanto sujeito ativo, interage com o
objeto de conhecimento, nesse caso, com a lingua escrita.

Entretanto, essa concepcéao foi alvo de muitas controversas. Segundo Massini-Cagliari
e Cagliari (1999), o enfoque construtivista de Emilia Ferreiro trouxe contribuices para a
compreensdo do processo de letramento, mas renunciou, de certa forma, fatores relevantes
para o ensino. Conforme eles (1999), o enfoque de Emilia Ferreiro ndo ensina 0 que um
alfabetizador deve fazer quando o aluno ndo seguir o caminho que todos deveriam trilhar de
acordo com a psicogénese tracada. Além disso, apontam, desde essa perspectiva, o papel do
docente sendo reduzido a um mediador passivo, que ndo precisaria ensinar, deixando a
responsabilidade da aprendizagem e do seu progresso quase que exclusivamente ao aluno.

Soares (2011, p. 96, grifos da autora) argumenta que

esse paradigma se tornou hegemonico, tendo-se consequentemente desconsiderado a
necessidade de sua complementacgdo e integracdo com paradigmas linguisticos, ja
que a alfabetizacdo ndo é somente um processo de conceitualizacdo da escrita, que a
psicogénese descreve e explica, mas é também, e simultaneamente, um processo de
apropriacdo de um objeto linguistico — a lingua escrita, objeto e processo que as
ciéncias linguisticas descrevem e explicam.

Mortatti (2000), por sua vez, declara que a psicogénese ndo teve pretensao de ser um
novo método de ensino, ou uma nova proposta didatica, mas uma teoria sobre a aquisicdo do
conhecimento. E a propria Emilia Ferreiro quem afirma que seu objetivo no era oferecer uma
nova metodologia da aprendizagem, mas explicar os processos pelos quais a crianca aprende a

ler e a escrever, mostrando — a partir do ponto de vista do sujeito — como ele interpreta seu
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processo de aprendizagem (FERREIRO e TEBEROSKY, 1999).

Diante dessas discussdes, Soares (2011) adverte que ha de se buscar um método para
subsidiar o professor em sala de aula. Porém, esse método deve ser pensado a partir da
elaboracdo de objetivos claros e bem definidos, que tratem conceitos, caracteristicas,
habilidades e atitudes definidores do docente alfabetizador. Um método que envolva uma
perspectiva linguistica, psicoldgica, social e politica, que seja resultado das acdes, técnicas e
procedimentos coerentes, ndo apenas com uma opcao tedrica mas também com os objetivos a
serem alcancados. E relevante ainda, segundo a autora (2011), que esse método ofereca uma
nova concepcao dos processos de aprendizagem da escrita, ou seja, que compreenda a crianca
como um sujeito ativo capaz de construir o conhecimento quando em interacdo com as
pessoas e com 0s objetos disponiveis na realidade.

De acordo com Vygotsky (1991, p. 134), o melhor método para a crianca aprender a
ler e a escrever é aquele em que ela descobre as habilidades de forma ludica: “é necessario
que as letras se tornem elementos da vida das criangas”.

Ja Massini-Cagliari e Cagliari (1999) afirmam que o importante ndo sao as técnicas ou
métodos a serem aplicados, mas, sim, conhecer tudo o que se refere ao processo de
letramento. Segundo esses autores (1999), é fundamental saber: o que é necessario para que 0
sujeito aprenda a ler e a escrever; 0 que se deve ensinar ao aluno; e o que fazer com sua
historia de vida, com a realidade que ele leva a escola.

Como menciona Solé (1998), sendo a leitura e a escrita um sistema complexo, a
combinacdo de diversas estratégias que permitam seu crescente dominio pode beneficiar a
aprendizagem. Parece fundamental considerar que existem varios caminhos possiveis para a
construcdo apropriada das nogbes essenciais para a aprendizagem do cddigo. Todas essas
possibilidades podem ser ensinadas, permitindo ao aprendiz lidar com as habilidades
implicadas no ler e no escrever de forma eficiente e autbnoma.

Nesse sentido, considero necessario que a alfabetizacdo articule e integre o
conhecimento de diferentes ciéncias, cada uma com sua importancia revelada; que possa se
realizar como um processo, no qual a leitura seja sindbnimo de compreensdo, ndo havendo
motivos para dissociar processos como alfabetizacdo e letramento, mas que venham a se
encontrar na pratica, promovendo o verdadeiro ato de ler.

Ndo tenho a pretensdo, neste estudo, de oferecer um método adequado para a
alfabetizacdo, mas proponho uma reflexdo sobre as possibilidades disponiveis para,
efetivamente, auxiliar uma crianga a aprender a ler compreensivamente. Tendo isso em vista,

apresento no proximo item o que entendo por leitura, em consonancia com 0s autores que
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utilizo, e descrevo as operacOes cognitivas (decodificacdo/compreensdo) pressupostas pela

leitura.

3.2 OPERACOES PRESSUPOSTAS PELA LEITURA

Neste item, tenciono explicitar o que entendo por leitura, a fim de, posteriormente,
tratar especificamente, no subitem que segue, das operacdes implicadas pela leitura: a
decodificacdo e a compreensdo. E oportuno alertar que essa separagio ndo se da na pratica,
apenas se justifica para fins didaticos de sistematizagdo, tendo em vista que a etapa inicial da
leitura apresenta uma série de particularidades e que esses dois processos pressupdem o
desenvolvimento de habilidades diferentes.

Para Kleiman (2011), leitura ¢ uma atividade social que acontece na e pela interacdo
de dois sujeitos (leitor e autor), acatando necessidades e objetivos determinados socialmente.
Ao ler um material escrito “colocamos em ac¢do todo o nosso sistema de valores, crencas e
atitudes que refletem o grupo social em que se deu nossa sociabilizacdo primaria, isto é, o
grupo social em que fomos criados” (KLEIMAN, 2012, p. 13).

Assim, ao ler um texto, o sujeito sempre faz uma leitura baseada em suas vivéncias,
experiéncias e em seus conhecimentos prévios. A compreensao é carregada de sentidos que se
relacionam com a bagagem que se adquire ao longo dessas socializacdes. Como sinaliza
Foucambert (2008), a leitura € uma atividade estreitamente ligada a totalidade do individuo,
ao que ele é, ao que ele vive e as suas metas atuais.

Em seu carater individual, a leitura de um texto € singular, pois dificilmente duas
pessoas fazem uma mesma leitura, atribuem um mesmo sentido a um mesmo texto. Inclusive,
0 mesmo sujeito, lendo 0 mesmo texto em um outro momento, fara uma outra interacdo e
constituird outro(s) sentido(s). Entretanto, Cagliari (2009) alerta que isso ndo autoriza pensar
que uma leitura seja melhor do que outra, sdo apenas leituras diferentes. Ler um texto gera
compreensdes distintas, na medida em que o conhecimento de cada um é Unico. A leitura
desvela o entendimento que o leitor faz acerca da compreensdo que o escritor fez de sua
propria leitura de mundo.

E claro que a leitura, conforme explica Cagliari (2009), acontece em um contexto, em
relacdo a algo que foi escrito por um determinado autor, e isso quer dizer que o leitor —
quando interage com esse material — tem o direito de ler a seu modo, mas ndo pode entendé-lo
de qualquer maneira. Apesar de o texto ser uma obra aberta e permitir que o leitor aja

sobre/com/por ele, é necessario que exista um limite para que a mensagem escrita ndo perca
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totalmente seu sentido de origem. A leitura deve ser coerente com 0 que o texto autoriza.
Desse modo, para que se dé a compreensao, deve existir também uma interacdo entre o codigo
do leitor e o cddigo do autor.

Para Solé (1998), quando o leitor compreende um texto ou qualquer mensagem escrita,
ndo estd extraindo ou copiando dela o significado conferido pelo autor, mas construindo-a.
Essa construcdo, realizada pelo leitor, envolve ndo apenas o texto, os conhecimentos que ele
ja possui, mas também suas inten¢des para com o material escrito.

Em relacdo ao significado, cabe, aqui, fazer algumas considera¢bes. Para Dascal
(2006), um exame sobre o papel do significado pode ser uma estratégia valiosa no processo de
compreenséo, lembrando que o homem esta sempre ansiando por significados. E praticamente
um ato natural o sujeito fazer ligacGes entre acontecimentos, mesmo quando ndo estdo
relacionadas a finalidade de buscar um significado nesses eventos. O significado sempre esta
oculto, ainda que o individuo seja capaz de encontra-lo ou de reconhecé-lo (DASCAL, 2006).

O autor (2006) ainda distingue dois modelos que se opdem na discussdo acerca do
significado e do que o sujeito faz quanto tenta encontra-lo: o criptografico e o hermenéutico.
No primeiro, o significado — embora presente de modo objetivo — parece estar escondido por
trds de um codigo/sinal, e ao leitor cabe revelar esse significado implicito. Nesse caso, a
semantica ¢ o ponto chave desse processo compreensivo pois ela propicia as “regras”
determinantes para o significado.

Ja no segundo modelo, é o leitor que atribui, na relacdo com o cddigo/sinal, o
significado, pois este ndo estd presente de maneira objetiva. Esse modelo privilegia a
contribuicdo do sujeito no processo, considerando sua bagagem de conhecimentos
(propositos, pontos de vista, expectativas etc.). Para o modelo criptografico, o significado esta
contido nas palavras presentes no texto, e o leitor infere, “descobre” o significado, enquanto
no modelo hermenéutico, o significado é de criacdo, ou seja, de construcdo a ser produzida no
Processo compreensivo.

No entanto, de acordo com o autor (2006), os dois modelos acabaram por minimizar o
papel do produtor do texto. Ao enfatizar somente o cddigo ou o leitor, os modelos néo
levaram em consideracdo que o texto é produzido com intengdes comunicativas de um autor
que tem algo a dizer.

Diante de tal insatisfacdo, Dascal (2006, p. 220, grifos do autor) propde um terceiro
modelo ao qual denomina pragmaético. Nesse modelo, o significado “é produzido por um
agente, o produtor do signo. Produzir um signo significativo € uma acdo comunicativa. Uma

acdo — ao contrario de um simples acontecimento — sempre é motivada por uma intengdo”.
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Assim, parece razodvel dizer que o significado ndo esta nem no texto nem no leitor, mas é
produzido na acédo de recuperar a intengdo do autor, tal como ele a expressa no texto.

Neste estudo, a atribuicdo/construcdo de sentido ou a busca de significado envolve o
cuidado do leitor em recuperar a intengdo do autor, ou seja, a leitura coerente e em
conformidade com o que o texto quer dizer. E na interacdo leitor/texto (autor) que essa
operacéo se realiza.

A leitura, como pratica social, para Luckesi et al. (1987), proporciona um melhor
entendimento do mundo, da realidade do sujeito e do meio no qual ele vive. Freire (1998)
ensina que o ato de ler precede a leitura da palavra, pois a pessoa é capaz de fazer diversas
leituras do mundo que a cerca. A leitura do mundo é fundamental para a compreensao sobre a
importancia do ler e do escrever. Esse entendimento contribui para que os processos de leitura
e de escrita se tornem significativos, a medida que implica uma pratica consciente, critica, na
qual se interpreta e se reescreve o que foi lido. As habilidades e préticas leitoras permitem,
dentre outras coisas, 0 exercicio da cidadania.

E consensual entre quase todos os autores a que me refiro neste estudo que a leitura
vai muito além do simples ato mecanico de decifrar um codigo escrito. Vygotsky (1991) ja
criticava em seus textos o aprendizado da escrita quando reduzido ao desenvolvimento de
uma habilidade motora, mecanica e sem sentido, sendo ignorada sua dimensdo cultural
complexa. Também o ato de ler deve abranger uma perspectiva significativa e sociocultural,
além de considerar, para sua aprendizagem, uma instrucdo apropriada.

Para ler, varios elementos entram em acéo, tanto os que se referem ao leitor quanto os
relacionados ao texto. Porém, de modo geral, a leitura é o processo de compreender o
significado da escrita, 0 que € realizado na lingua portuguesa a partir de 26 letras do alfabeto
que se articulam de maneira quase infinita. Essa operacdo é realizada por um sujeito
interessado na compreensdo de uma mensagem escrita.

Colomer e Camps (2002) defendem que ler é raciocinar, € compreender dado material
escrito a partir das informac@es disponibilizadas pelo texto e dos conhecimentos do leitor.
Durante esse processo, inicia-se simultaneamente outra série de raciocinios que objetivam
controlar a leitura, a fim de que possam ser identificadas, durante o progresso dessa
compreensdo, possiveis falhas e/ou incompreensoes.

Solé (1998) acrescenta que, em uma perspectiva interativa, a leitura é uma operacao
que visa a compreender a linguagem escrita, implicando constru¢do e reconstrucdo de
significados. Nessa operacdo, intervém tanto o leitor (com suas expectativas, objetivos,

experiéncias e conhecimentos prévios) como o texto (com sua forma e contetdo). Para que o
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sujeito leia, € necessario manejar, simultaneamente e com destreza, as habilidades que
permitem identificar o cddigo escrito, bem como aportar ao texto suas ideias, objetivos e
experiéncias. Desse modo, o leitor deve se apoiar em seu préprio saber e nas informacfes
proporcionadas pelo texto (pistas®), o que envolve o uso de previsdo®® e inferéncia®’ as quais
permitem ao sujeito aceitar ou rejeitar as hip6teses*® realizadas enquanto Ié.

Ainda de acordo com Solé (1998), durante a leitura o sujeito desempenha um papel
ativo ao interagir com o texto, buscando a compreensdo do material escrito para,
posteriormente, formar a prépria opinido a respeito do que leu.

Ao ler, muitas fungdes mentais superiores do leitor sdo postas em acdo a0 mesmo
tempo, como a atengdo, a meméria, o pensamento etc. Como sugerem Alliende e Condemarin
(2005, p. 14),

a leitura enriquece e estimula o intelecto do estudante. Ao ler compreensivamente,
ele nédo recebe com passividade a informacdo; enriquece o texto gracas a sua propria
contribuicdo. A medida que vai lendo, o estudante vai antecipando os contelidos,
forjando suas proprias hipdteses, confirmando-as ou descartando-as; também
raciocina, critica, infere, estabelece relacoes, tira suas proprias conclusdes. Tudo isso
se traduz numa poderosa estimulacdo intelectual que repercute na aprendizagem em
sua totalidade.

Consoante esses mesmos autores (2005), a linguagem escrita tornou possivel o registro
e a recuperacdo de informacdes, 0 que permite, por meio da leitura, expandir a memaria
humana. A leitura estimula a producdo de textos, tendo em vista que ler leva a um melhor
desempenho da escrita, e amplia os processos de pensamento, pois tende a formar pessoas
mais flexiveis, criativas e abertas ao mundo.

Foucambert (2008) chama a atencdo para a importancia da intencdo do leitor quando
I&. Para ele, a leitura pode ser entendida como uma tomada de informacdes do material
escrito, e o que pode mudar de uma situacdo para a outra é exatamente o que se deseja fazer
com essas informagdes. E em funcdo daquilo que se procura, ou seja, de seus objetivos, que se
escolhe uma informacéo.

O aspecto referente ao objetivo da leitura é bastante relevante, pois o sujeito 1& por

% As pistas, no entendimento de Kleiman (2012), sdo outras palavras que existem no texto e que ajudam o leitor
a compreendé-lo a partir do contexto que lhe € apresentado pelo autor.

% Smith (2003) esclarece que as previsdes referem-se a um conjunto de alternativas possiveis e provaveis, dentre
as quais uma escolha de identificacdo serd selecionada a partir de informagdes visuais propiciadas pelo texto
durante a leitura.

" para Marcuschi (2008), inferéncia pode ser entendida como um processo cognitivo em que o sujeito,
considerando o contexto e partindo da informagao textual, constréi uma nova representacao semantica.

% Conforme Colomer e Camps (2002) hipdteses sdo perguntas ou suposicdes, mais ou menos explicitas, para as
quais o leitor tem a expectativa de encontrar resposta na sequéncia de sua leitura.
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diferentes motivos e com distintas intengdes. Algumas pessoas podem ler para obter alguma
informacdo, para resolver um problema, para verificar se compreenderam algo, para aprender,
ou por puro prazer e lazer. Autores como Solé (1998), Kleiman (2011) e Foucambert (2008)
sugerem que o éxito na compreensao esta relacionado a intengdo do leitor que o instiga e 0
motiva na busca do entendimento.

A partir desses apontamentos, a leitura pode ser concebida como uma prética
complexa, cultural, dindmica, construida socialmente na interacdo com o outro (autor) e/ou
com o0s objetos de conhecimento (letra, texto, livro). O material escrito também nédo é isento
de valores sociais. A leitura pode ser tratada para além de um objeto de conhecimento em si.
Pode ser um instrumento para a realizagdo de novas aprendizagens, implicando sempre a
construgéo de significado.

A leitura, neste estudo, é entendida como uma leitura compreensiva. Em sua dimenséo
individual, ela apresenta uma singularidade, pois cada leitor possui uma bagagem de vida
diferente que influencia na atribui¢do de sentido a um texto.

Enfim, a verdadeira leitura vai muito alem do ambiente escolar, ela supera a leitura de
palavras, possibilitando ao sujeito uma maior consciéncia, autonomia e capacidade critica
acerca do meio em que vive. Ler enriquece as fungbes cognitivas, ativando o raciocinio, a
criatividade e a inteligéncia, estimulando os processos de pensamento; oportuniza o acesso a
informacGes sobre qualquer assunto que o sujeito possa se interessar, pois permite conhecer
diferentes culturas, diversos modos de vida e experiéncias variadas; aumenta e qualifica o
vocabulario, propiciando ao sujeito um melhor desempenho com a linguagem verbal; e tende
a melhorar a producéo da escrita. Com todas essas possibilidades, ler ainda pode ser divertido
ou causar comoc¢ao. Como afirma Cagliari (2009, p. 130), a “leitura € uma heranga maior do

que qualquer diploma”.

3.2.1 Processos de decodificacéo e de compreensao

As operacdes de leitura que sdo apresentadas neste trabalho referem-se aos processos
de decodificacdo e de compreensdo. Apesar de a leitura ndo ser resultado apenas da
decifracdo de um codigo escrito, esse processo € importante para o inicio de sua
aprendizagem. Como diz Solé (1998, p. 52), “ler ndo é decodificar, mas para ler € preciso
saber decodificar”. Cabe salientar que as noc¢des descritas, na sequéncia, certamente nédo
cobrem toda a complexidade desses dois processos, entretanto, tento apontar os aspectos que

julgo mais relevantes ao menos no &mbito desta investigagéo.
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A decodificacdo pode ser entendida, conforme propdem Alliende e Condemarin
(1987, p. 25), como “a capacidade para identificar um signo grafico por um nome ou por um
som. Capacidade de transformar os signos escritos em linguagem oral. Capacidade de decifrar
0 cbédigo de uma mensagem e captar seu significado”. Todo o esforco posterior deve ser
direcionado a compreensao.

Por se tratar de um assunto polémico entre os préprios estudiosos da leitura, penso que
seja essencial esclarecer que o processo de decodificacdo ndo se restringe apenas a decifracdo
da escrita ou a uma traducdo de letras em sons, mas objetiva construir a significacdo do
cddigo dado. Conquanto, as habilidades para estabelecer a correspondéncia entre 0 som e a
letra sdo necessarias para a leitura, principalmente em seu processo inicial.

Cagliari (2009) especifica que o leitor deve, primeiramente, decifrar a escrita para
depois entender a linguagem encontrada e, por fim, decodificar todas as informagfes que o
texto apresenta. Ap0Os esse processo, o leitor é capaz de refletir sobre tudo isso e construir o
proprio conhecimento a partir do que leu. Todavia, 0 mesmo autor considera que a
identificacdo de letras, o reconhecimento de silabas, por exemplo, embora ndo possam ser
considerados a leitura propriamente dita, fazem parte de seu estagio inicial, pois constituem
etapas do processo de decifracéo.

Foucambert (1989), por sua vez, afirma que a leitura apresenta outra natureza, nao
podendo ser considerada uma operacdo que vai além da decifracdo nem mesmo no inicio de
sua aprendizagem. O autor argumenta que a escrita, tendo em vista sua caracteristica gréafica,
é dirigida aos olhos. Por isso, nos processos de leitura ndo ha necessidade de que sejam feitas
correspondéncias aproximativas entre a linguagem escrita e a oral. O autor admite que nao se
aprende a ler aprendendo a oralizar, mas, retirando antecipadamente informacgdes do material
escrito para construir diretamente um significado.

Conforme Foucambert (2008), dois processos indissociaveis sdo necessarios para que
se efetive o ato de ler: o de identificacdo e o da antecipacdo. A identificacdo corresponderia
as milhares de palavras escritas, na memoria do sujeito leitor, que possibilitam a ele
reconhecer e associar de modo instantaneo um significado a uma forma ou a um grupo de
formas escritas. No que diz respeito a antecipacao, explica que o contexto em que as palavras
se encontram, assim como a estrutura das Gltimas palavras guiam o leitor (que procura
compreender) a antecipar a palavra escrita e/ou um conjunto de palavras que virdo na
sequéncia. Foucambert (2008, p. 76) declara ser por esse motivo que ler significa “verificar a
exatiddo de uma antecipagdo”. Assim sendo, é a forma escrita das palavras que permite o

acesso direto ao significado, e ndo seu valor fonético.
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A decodificacdo, explica Solé (1998), caracteriza-se pela realizacdo de
correspondéncias entre 0s sons da lingua e 0s signos ou os conjuntos de representacdes
graficas convencionais, isto é, as letras e o conjunto de letras que os representam. E salienta
que, quando a crianga inicia esse processo, ja é capaz de pronunciar as palavras; a dificuldade
é reconhecé-las para pronuncia-las, e ndo simplesmente oralizar um som aproximado para
encontrar em seguida a significacao.

Neste estudo, a decodificagdo, o significado e a compreensédo séo considerados como
sempre presentes na leitura, a qual deve se apoiar em estratégias diversificadas para a
identificacdo de letras, silabas e palavras em um processo que se constréi, progressivamente,
na/pela interacdo com o0s materiais escritos e/ou com seus mediadores. A leitura é uma
operacao que supera as habilidades de decodificacdo, contudo, elas sdo necessarias para que
se realize a leitura propriamente dita.

Diante dessas colocac0es, € possivel afirmar que a decodificacdo é fundamental para a
leitura inicial, porém, insuficiente para a compreensao de um texto. Ainda que a crianga possa
ser ensinada por um método sintético, iniciando a leitura pelas letras, silabas e depois pelas
palavras — ou ao contrario, como propde o método analitico, fazendo uso do reconhecimento
global das palavras —, o sentido s6 pode ser construido quando algumas habilidades s&o
desenvolvidas e alguns conhecimentos sdo construidos, tanto na perspectiva do leitor quanto
na amplitude do texto, isto €, na/pela interacdo desses elementos.

Como visto no capitulo anterior, a lingua é uma convencéo criada para que as pessoas
possam se entender e se comunicar, ou vice-versa. No interior do signo, a relacdo entre
significante e significado é arbitraria. Elementos como os sons e as palavras ndo apresentam
nenhum laco natural que estabeleca relac6es de equivaléncia ou oposicao entre eles. Por isso,
no aprendizado da leitura o “significado ndo esta contido dentro dos sons da fala ou nos sinais
impressos da escrita, convenientemente esperando para serem descobertos ou decodificados,
mas, em vez disso, deve ser proporcionado pelo ouvinte ou leitor” (SMITH, 2003, p. 41).

Segundo Foucambert (2008), a crianga, aos poucos, constrdi 0 conjunto de
comportamentos necessarios para ler em funcdo do exercicio que realiza em situacGes de
leitura e das instruces de um mediador eficiente que a auxilia nesse processo.

A prética baseada somente na decodificacdo é muito empobrecedora. Essa concepcao
se apoia em um ato mecanico, sem qualquer engajamento intelectual por parte do aprendiz.
Ensinar a leitura de forma automatizada torna a aprendizagem extremamente desmotivadora e
em nada qualifica e enriquece a visdo de mundo do sujeito (KLEIMAN, 2012).

Certamente, alguns modelos que discorrem sobre o entendimento de como o leitor
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processa ou apreende a informacdo influenciam esse tipo de prética, que envolve quase que,
exclusivamente, o processo de decodificagéo.

De acordo com Solé (1998), Colomer e Camps (2002), Kleiman (2001, 2011, 2012) e
Kato (1999), existem duas linhas tedricas basicas que tentam explicar o processamento de
informacéo ao longo da histéria: o modelo ascendente (bottom up) e 0 modelo descendente
(top down). O primeiro esta relacionado a decodificacdo, estipulando estagios a partir do
processamento grafico, e o segundo decorre de hipdteses ou predicdes baseadas no
conhecimento linguistico e enciclopédico (ou de mundo) do leitor.

Para Kato (1999, p. 50), o processamento ascendente (bottom up) “faz uso linear e
indutivo das informagfes visuais, linguisticas, e sua abordagem é composicional, isto é,
constroi o significado através da andlise e sintese do significado das partes”. Segundo a
mesma autora (1999), o leitor que faz uso do processo ascendente é aquele que constroi o
significado focando-se nos dados do texto, que se atém a detalhes, inclusive a erros
ortograficos, e ndo se precipita em tirar conclusdes. Esse tipo de processamento € mais
utilizado no inicio da aprendizagem da leitura, no qual o leitor € mais vagaroso, pouco fluente
e tem dificuldades para sintetizar e distinguir o que é mais relevante no texto.

Solé (1998) esclarece que no modelo ascendente o processamento realizado pelo leitor
comeca pelas letras, depois pelas palavras e posteriormente pelas frases. Esse processo é
sequencial, hierarquico e atribui muito valor as habilidades de decodificacédo, visto que seus
adeptos consideram que o leitor s6 pode compreender o texto a partir do momento em que
consegue decodifica-lo totalmente.

Ja o processamento descendente (top down) “é uma abordagem néo linear, que faz uso
intensivo e dedutivo de informagdes nédo visuais e cuja direcdo parte da macroestrutura para a
microestrutura e da funcdo para a forma” (KATO, 1999, p. 50). Nesse modelo, o leitor
apreende sem dificuldades as principais ideias do texto, mostrando-se fluente e veloz. No
entanto, utiliza mais seus conhecimentos do que as informacdes dadas pelo texto, podendo
fazer uso em excesso de hipoteses sem confirma-las.

Solé (1998) acrescenta que no modelo descendente o conhecimento prévio e 0s
recursos cognitivos do leitor sdo bastante utilizados. Portanto, esse processo também é
sequencial e hierarquico, porém parte de hipOteses e antecipacdes, para depois verificar e
processar o texto. As propostas de ensino baseadas nesse enfoque enfatizam o reconhecimento
global de palavras e ndo atribuem tanto valor a decodificagdo como no modelo anterior. Além
desses modelos, atualmente tem-se falado de perspectivas interativas, nas quais os dois tipos

de processamento se inter-relacionam no processo de constituicdo do sentido.
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Para Kleiman (2001), as propostas interativas abrangem as contribuigdes de diversas
disciplinas — como as ciéncias cognitivas, a linguistica e a inteligéncia artificial —, o que
permite entender as operagdes pressupostas pela leitura com um maior grau de especificidade.
A autora refere que essas propostas focam e descrevem alguns aspectos da interacdo de niveis
de conhecimento que julgam ser fundamentais para o processo de compreensao.

Nessa perspectiva, Kato (1999) considera que o leitor mostra-se maduro, ativo, quando
faz uso competente e no momento apropriado dos dois processos (ascendente e descendente)
de forma complementar. E um leitor que tem controle consciente de seu comportamento.

Na concepgdo dos chamados modelos interativos, o leitor utiliza conhecimentos de
diversos tipos para obter informagdo do texto, alem de reconstruir o seu significado ao
compreendé-lo a partir de seu conhecimento de mundo. A relagdo que se estabelece entre o
texto e o leitor é dialética, pois, para compreender a mensagem escrita, atribuindo sentido a
ela, o leitor faz uso de seus conhecimentos e esse novo significado Ihe possibilita alterar,
transformar, elaborar, criar e estruturar novos conhecimentos a seus esquemas> mentais
(COLOMER e CAMPS, 2002).

De acordo com Solé (1998), nessa perspectiva interativa, o processo de leitura que néo
é centrado exclusivamente nem no leitor nem no texto ocorre da seguinte maneira: no
momento inicial em que o leitor coloca-se diante do texto, expectativas em diversos niveis
(letras, palavras etc.) referentes aos elementos que compdem o material escrito sdo geradas
nele; a informacdo é processada como input, em um processamento ascendente que tende a
evoluir para niveis mais elevados do texto, em um processamento descendente, devido as
expectativas também geradas pelo texto em nivel semantico (léxico, sintaxe etc.).

E possivel perceber que nesse modelo o leitor utiliza, a0 mesmo tempo, diversos
niveis de conhecimento (linguistico, sintatico, semantico etc.). Essa constante interacao
envolve tanto o conhecimento prévio, as expectativas e 0s objetivos do leitor quanto os
elementos formais do texto, viabilizando ao sujeito constituir coeréncia acerca do material
escrito. Como afirma Smith (2003, p. 86), a “leitura sempre envolve uma combinacdo de
informacao visual e ndo-visual. Ela é uma interacdo entre o leitor e o texto”.

Para Solé (1998), as propostas de ensino baseadas na perspectiva interativa ressaltam a

importancia de os alunos aprenderem a processar o texto e seus diferentes elementos, além de

% Por esquema, entende-se aqui “uma representacdo mental generalizada de padrdes complexos de
comportamento ou eventos” (SMITH, 2003, p. 362).
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acessarem diversas estratégias®®, o que tende a facilitar a compreensdo e a proporcionar-lhes
uma leitura autbnoma.

Retomando as operacGes de leitura, conforme Kleiman (2012), a compreensdo é
construida de forma conjunta e cooperativa, acrescentando que resultados de pesquisas
recentes tém demonstrado que é durante a conversa (interacdo) sobre aspectos relevantes do
texto que o leitor inexperiente compreende o material escrito.

Alliende e Condemarin (2005, p. 111), por sua vez, sustentam que a habilidade
necessaria para entender a linguagem escrita, ou seja, a compreensdo, constitui o principal
objetivo da leitura. “Isso implica um processo de pensamento multidimensional que ocorre
nos limites da interacdo entre o leitor, o texto e o0 contexto”. Essa operagdo ocorre quando 0
leitor estabelece relagOes significativas entre 0s conhecimentos que possui e a informagéo
nova que Ihe é apresentada. Dessa forma, o leitor tenta reconstruir o sentido dado pelo autor a
um determinado material escrito. Para tanto, o0 sujeito conta com 0 uso de estratégias de
leitura e com as indicagdes fornecidas pelo texto que facilitem seu entendimento.

Solé (1998) ressalta que para compreender € necessario um importante esforco
cognitivo por parte do sujeito durante a leitura. E por essa razdo que considera o leitor ativo,
capaz de processar e atribuir sentido & mensagem escrita. E durante esse esforgo cognitivo que
0 sujeito, a partir do seu conhecimento de mundo, seleciona indicadores, faz inferéncias,
formula hipoteses, verifica as hipoteses que formula, a fim de que consiga captar do texto um
todo coerente. A ativacdo do conhecimento prévio pelo leitor referente ao material que tera de
ler, assim como o entendimento sobre os motivos que exigem a realizacdo de tal atividade
auxiliam na compreenséo.

Marcuschi (2008, p. 239) entende que “ler e compreender sdo equivalentes”. A
compreensdo, segundo ele, é uma atividade essencialmente dialdgica, pois se realiza com o
outro que pode ser o autor ou sua producdo. A compreensdo implica selecdo, reordenacgdo e
reconstrucdo, permitindo certa criatividade. Além disso, para o autor (2008), a compreensao
vai muito além da acdo linguistica e cognitiva, € uma forma de insercdo no mundo e um modo

de agir sobre ele na relacdo estabelecida com o outro dentro de determinada realidade social.

%% para Solé (1998), as estratégias de compreensdo leitora sdo procedimentos que envolvem o planejamento de
acdes que buscam atingir determinados fins, passiveis de avaliacdo e mudanca quando necessério. As
estratégias do leitor, conforme Kleiman (2012) podem ser estratégias cognitivas ou metacognitivas. As
cognitivas seriam as operagBes que ocorrem sem que o leitor tenha consciéncia delas na realizacdo para
alcancar determinado objetivo de leitura. Para o processamento do texto, elas se apoiam, principalmente, no
conhecimento do vocabuldrio (que auxilia no reconhecimento instantaneo de palavras) e no conhecimento das
regras gramaticais (sintaticas e semanticas). Ja as estratégias metacognitivas seriam aquelas operagdes
realizadas com alguma intencdo, das quais o sujeito tem o controle consciente e que permite uma reflexdo
sobre o proprio conhecimento.
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Nesse contexto, é possivel perceber que ensinar a ler com compreensdo nao é uma
tarefa facil. O conhecimento que o leitor tem acerca do tema, 0 modo como maneja suas
experiéncias prévias e a competéncia nas habilidades bésicas da leitura sdo fundamentais na
construgdo do significado de um texto. Se o docente tem clareza das habilidades que estdo
envolvidas nessa operagdo de construgcdo de significado dos textos, pode utilizar diversas
estratégias, planejar atividades destinadas a desenvolvé-las e, entdo, avalia-las de forma mais
apropriada.

De acordo com Colomer e Camps (2002), um dos principais pontos que torna o ensino
da leitura relevante é considera-lo em seu aspecto sociocultural. O sujeito pode se apropriar de
seu processo de aprendizagem entendendo-0 como uma maneira prazerosa que, dentre outras
contribuicdes, amplia suas possibilidades de comunicacdo. Assim, o aluno tera razdes para
interessar-se em descobrir 0 que estd por tras daqueles codigos/sinais escritos, isto &, terd
motivos para ler. Somente partindo de diversas situacdes que a vida escolar oferece ao
aprendiz é que o docente podera fazer o aluno perceber que, para acessar a lingua escrita de
modo significativo, é preciso compreender claramente seus objetivos e dar-lhes uma razéo.

ApoOs essas discussdes introdutdrias sobre os processos de decodificacdo e de
compreensdo, pretendo, no proximo item, descrever a leitura inicial e a compreenséo,

destacando alguns fatores imbricados nessas operagoes.

3.3 LEITURA INICIAL E COMPREENSAO

A aprendizagem da leitura concretiza-se, principalmente, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Nesse periodo, com o apoio do professor, as criancas devem desenvolver uma
série de habilidades que permitam a elas a aprendizagem do cddigo escrito.
Concomitantemente ao desenvolvimento das habilidades de decodificacdo, o aluno
desenvolve outras habilidades e faz uso de estratégias que o auxiliam no processo de
compreensdo de textos.

Tendo isso em vista, descrevo a seguir fatores relacionados a aprendizagem da leitura
para, posteriormente, pontuar uma série de habilidades pressupostas pela decodificacdo e pela

compreensao.

3.3.1 Fatores relacionados a aprendizagem da leitura

Segundo Alliende e Condemarin (2005), existem alguns fatores que, frequentemente,
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sdo relacionados a aprendizagem da leitura, como: os fisicos e fisiologicos; os sociais,
emocionais e culturais; os perceptivos; e 0s cognitivos e linguisticos. Os mesmos autores
(2005) lembram que essa divisdo ndo é arbitraria, tampouco segue uma sequéncia, pois
existem superposigdes entre eles.

Ao fazer mencédo a esses fatores, devo advertir ao leitor que, embora eles possam
influenciar na aprendizagem da leitura, ndo estdo sendo tratados como pré-requisitos para que
0 sujeito possa ser capaz de ler.

Os fatores fisicos e fisiolégicos incluem a idade cronoldgica, o género e as faculdades
sensoriais. De acordo com os referidos autores (2005), a idade cronolégica ndo é um fator
que influencia na preparacdo para a leitura. Isso pode ser constatado, em alguns paises, no
inicio da alfabetizacdo formal ou escolarizada que ocorre aos cinco anos de idade (Inglaterra),
aos seis anos de idade (Brasil) e em outros aos sete anos de idade (Suécia).

Considerando esses dados, arrisco dizer que a aprendizagem da leitura ndo se inicia
aos cinco, seis ou sete anos de idade, assim como nédo se encerra no terceiro ano do Ensino
Fundamental, mas € um processo continuo. O sujeito torna-se um leitor a medida que
desenvolve as habilidades imbricadas pela leitura.

Nesse sentido, ¢ fundamental conhecer a origem da crianga que chega a escola,
considerando seus saberes linguisticos, suas experiéncias sociais e culturais que certamente
fardo parte de sua formacdo, reiterando que a aprendizagem da crianga inicia-se muito cedo,
antes mesmo que ela comece a explorar 0 mundo escolar. Essa pré-historia do aprendizado
infantil & extremamente relevante, pois é em funcdo do que a crianga ja sabe, ja aprendeu ou
estd aprendendo que se planeja o ensino.

As questBes levantadas sobre género indicam que, sob o ponto de vista fisioldgico, as
meninas teriam uma vantagem em comparacao aos meninos. Porém, essa discussao, no que
diz respeito a aprendizagem, demonstra ser de pouca importancia. Quanto aos aspectos
sensoriais, como a visdo e a audicdo, caso haja algum tipo de prejuizo funcional, pode alterar
a percepcao das palavras orais e/ou escritas, bem como a aprendizagem de modo geral.

Ja aconteceu em minha pratica profissional a realizacdo de dois encaminhamentos de
criancas de seis e de sete anos de idade para uma avaliagdo com um médico oftalmologista.
Na ocasido, as criangas haviam sido indicadas para tratamento psicolégico porque néo
aprendiam a ler e/ou ndo conseguiam copiar as letras escritas pela professora no quadro-
negro. Esse fato resultou numa mobilizacdo desnecessaria, sendo que as criangas
apresentavam problemas com o nivel de visdo e ndo conflitos emocionais que estivessem

perturbando suas aprendizagens.
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No que diz respeito aos aspectos sociais, emocionais e culturais, algumas evidéncias
experimentais (Durkin, 1969; Stanley, 1972; McDaniels, 1975) apontadas por Alliende e
Condemarin (2005) sugerem que um ambiente letrado, no qual pais e/ou responsaveis pela
crianca, disponibilizam materiais como livros, revistas, jornais, além de oportunizarem
experiéncias interessantes, elevam o desejo da crianca de aprender a ler, influenciando
positivamente sua seguranca e autoestima. Quando for constatado que o aluno ndo provém de
um meio letrado, o docente pode oferecer, no contexto escolar, um espaco para que haja
interacOes que lhe desafie e, talvez, até mesmo instigue nele o gosto pela leitura.

Para Jolibert e Sraiki (2008), quando as criangas sentem que os adultos acreditam em
sua capacidade de aprender, tendem a se mostrar mais confiantes. Por outro lado, Smith
(2003) observa que dificuldades sociais, pessoais e culturais podem perturbar o processo de
aprendizagem da leitura do aluno, assim como fazé-lo perder o interesse e interferir em sua
motivacao.

No que se refere aos aspectos perceptivos, Alliende e Condemarin (2005, p. 31)

consideram que a percepcao

constitui um processo ativo no qual os padrdes espaciais e temporais e 0s impulsos
nervosos provenientes dos 6rgdos sensoriais sdo confrontados no cérebro com 0s
tracos de memdria de excitacfes similares ja experimentadas: o resultado € a
identificacdo de algo significativo.

A percepcdo pode ser considerada um processo dinamico que envolve o
reconhecimento e a interpretacdo de um estimulo — que varia conforme a experiéncia prévia
de quem o percebe —, 0 contexto e as caracteristicas do estimulo que é percebido. A percepcéo
se da por diferentes vias sensoriais inter-relacionadas, como a percep¢do visual, a
discriminac&o visual e a habilidade visuomotora (ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005).

A percepcao visual, que varia de pessoa para pessoa, inclui aspectos relacionados a
forma, a cor, ao tamanho, a posicdo etc., importantes especialmente na aprendizagem inicial
da leitura. A discriminacédo visual € o que permite atentar para semelhancas e diferencas entre
as formas visuais. Segundo Alliende e Condemarin (2005), alguns estudos, como o de Muehl
(1960), defendem o beneficio que a discriminacdo de formas geométricas traz para o posterior
reconhecimento de letras e palavras. Entretanto, em outros estudos, como o de Vellutino
(apud ALLIENDE, 2005), o reconhecimento de circulos, triangulos ou retadngulos néo
proporcionam informacéo grafica, ortografica, semantica e sintatica necessarias para ler, que

é, segundo esse autor, um ato que requer habilidades essencialmente linguisticas.
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A percepcdo quando especificamente relacionada a leitura, conforme Foucambert
(2008, p. 79), “ndo ¢é uma percep¢ao passiva, mas uma criagdo, uma pesquisa, a proje¢ao de
uma forma definida ao mesmo tempo pelas informagdes anteriores, pela natureza do sujeito
que percebe e de suas expectativas”. Além disso, a percepcdo visual pode ser uma atividade
muito complexa, como exemplifica Smith (2003), na qual a discrimina¢do que a crianca
precisa fazer quando esta sendo alfabetizada exige dela uma experiéncia apropriada. A tarefa
de diferenciar duas letras como 0 “b” e o “d” coloca a crianga em uma situa¢do de dificil
discriminacdo visual. No caso dessas letras, a diferenca € minima: um semicirculo voltado
para a esquerda e outro para a direita. Essa diferenca ndo é significativa, nem mesmo parece
relevante para grande parte dos aspectos relacionados com a experiéncia de vida das criangas.

A situagdo trazida por Smith fez-me recordar daqueles alunos encaminhados para uma
avaliagdo com um medico neurologista por apresentarem, no inicio de suas aprendizagens,
tais dificuldades apontadas pelo autor. Além de letras, tambem observo que € muito comum a
troca de numeros, como, por exemplo, o “6” e 0 “9”. Esse tipo de discriminacao € facil para
guem ja apresenta certa intimidade com o mundo escolar, mas pode ser muito dificil para
aquela crianca cujas questdes ndo sdo priorizadas. Talvez, antes de julgar se o sujeito tem ou
ndo um problema neuroldgico, seja valido instruir a crianca a olhar essas diferencas de forma
significativa.

Ja a habilidade visuomotora apresenta uma funcéo estimuladora. No entanto, para ser
suficiente, deve ser integrada a técnicas de desenvolvimento de habilidades de pensamento e
de linguagem. As atividades incluem basicamente as tarefas trabalhadas com alunos que
frequentam a pré-escola, envolvendo a estruturacdo espaco-temporal e a motricidade fina,
valendo-se de recortes com os dedos e tesouras, reproducdo de circulos, quadrados ou
triangulos etc. Essas acGes podem auxiliar a crianca na aprendizagem da leitura, porém ndo a
definem (ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005).

Os fatores cognitivos tratados por Alliende e Condemarin (2005) incluem a
inteligéncia, a atencdo e a memoria.

A inteligéncia durante muitos anos foi considerada em termos de resultados obtidos
em testes psicométricos*, realizados, na grande maioria das vezes, por psicélogos. Esses
testes, que avaliam a inteligéncia, geralmente sdo expressos em indice de maturidade (IM) ou
em quociente de inteligéncia (QI).

O IM aponta resultados relativos a idade mental da crianca, que pode estar de acordo

*1 Os Testes Psicométricos compreendem um conjunto de técnicas utilizadas para medir experimentalmente um
comportamento que se deseja conhecer.
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com sua idade cronoldgica ou ndo. Caso ela tenha dez anos de idade, por exemplo, e obtenha
um resultado esperado para uma crianga de oito anos, esse dado serd indicio de que ela esta
tendo um desempenho com uma pontuacdo igual a média de criancas de oito anos, denotando,
portanto, um resultado inferior a média alcangada por criangas da sua idade cronolégica.

O QI, que mede o nivel de desenvolvimento mental, ou seja, a capacidade intelectual
do sujeito, gera uma escala numérica padronizada que tende a classifica-lo** como, por
exemplo: acima e/ou igual a 130 — Muito Superior; 120-129 — Superior; 110-119 — Médio
superior; 90-109 — Médio; 80-89 — Medio Inferior; 70-79 — Limitrofe; e abaixo de 69 —
Intelectualmente Deficiente (FIGUEIREDO, 2002).

Alliende e Condemarin (2005) alertam que essa classificacdo deve ser manuseada com
cuidado, especialmente por professores, pois pode gerar preconceitos e estigmatizar alguns
alunos. Em relagdo a esse assunto, concordo plenamente com 0s autores, pois, como
psicologa, eventualmente faco uso de testes de inteligéncia com criancas que estdo em
processo de alfabetizagdo e o que percebo, ndo raras vezes, ¢ uma “sensa¢do” de alivio do
professor quando apresento um resultado inferior por parte do aluno. Essa sensacdo remete a
um sentimento de que o docente ndo estéd fracassando em seu trabalho, e que o problema é
exclusivamente com o aluno.

Dentre as criticas apontadas a esses testes, uma delas ¢ a de que eles tendem a
desfavorecer as criancas provenientes de ambientes socioculturais distintos em relacéo
aquelas cujos resultados configuram um padrdo. Apesar dessas restricdes, como mencionam
Alliende e Condemarin (2005), ndo se pode negar que a inteligéncia é um dos fatores que
mais influenciam no ritmo, na velocidade e na compreenséo leitora.

Neste trabalho, o conceito de inteligéncia abarca a nogdo de zona de desenvolvimento
proximal de Vygotsky, que, conforme explicitado no capitulo anterior, refere-se aquelas
funcbes que a crianca ainda ndo desenvolveu, mas que estdo em processo de estruturacao,
desde que possa contar com 0 apoio de um adulto ou colega mais experiente, quando da
resolucdo de um problema. Esse entendimento permite sair-se do padrdo estavel dos testes de
inteligéncias tradicionais, bem como avaliar a crianca num processo dinamico, visando ao
potencial que ela pode atingir.

O aspecto fisioldgico da atencéo, segundo Alliende e Condemarin (2005), refere-se a

“2 Essas classificacdes podem diferir de acordo com a escolha do teste psicolégico que sera aplicado. No
exemplo, utilizo o Wisc - Il (Escala de inteligéncia Wechsler) que é considerado um instrumento clinico
conhecido internacionalmente. E composto de varios subtestes, cada um medindo um aspecto diferente da
inteligéncia. O desempenho nestes subtestes é resumido em 3 medidas compostas: Qls Verbal, de Execucéo e
Total, que oferecem estimativas das capacidades intelectuais dos individuos. E aplicado individualmente e é
indicado para avaliagdo da capacidade intelectual de criancas e adolescentes (de 6 a 16 anos de idade).
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um nivel de alerta que permite ao sujeito dirigir sua atengdo a determinado objetivo. A crianca
excessivamente alerta ou que demonstra um leve estado de alerta apresenta dificuldades para
concentrar-se numa tarefa, o que pode prejudicar o processo de aprendizagem. A atencéo,
fator cognitivo diretamente ligado a percepcao do material escrito, da inicio ao processamento
de informag&o pelos olhos®,

De acordo com Foucambert (2008), quando o leitor é colocado diante dos signos
escritos que compdem uma mensagem, ele coordena 0 movimento dos olhos que ira seguir as
linhas no sentido da esquerda para a direita. Kleiman (2011; 2012) acrescenta que esse
movimento é muito rapido e, embora ele possa parecer linear, ndo o €, o que inviabiliza a
leitura de letra por letra e palavra por palavra. Além disso, refere que os olhos movimentam-
se muito mais rapido do que qualquer producdo de linguagem oral.

Ainda segundo a autora (2011; 2012), o movimento do olho €é sacadico, isto €, o olho
ao se fixar num ponto do texto, da um pulo, ou sacada, para, posteriormente, fixar-se em outra
palavra mais adiante. Nesse processo de deslocamento, o olho nada vé&. Para Foucambert
(2008, p. 65, grifos do autor), “o olho se fixa trés a quatro vezes durante um espago de tempo
de trinta centésimos de segundo e se desloca de uma fixacdo a outra muito rapidamente
(entre dois e trés centésimos de segundo)”. Durante a fixacdo em determinado material, o
olho percebe claramente, mas a visdo tende a ficar reduzida durante a sacada, o que faz supor
que exista uma visao periférica muito diminuida e pouco nitida entre uma fixacdo e outra.

Essa visdo periférica, aparentemente, auxilia na decisdo de onde sera feita a préxima
fixacdo. Em funcdo disso, acredita-se que grande parte do material lido é adivinhado ou
inferido, mas ndo diretamente percebido. Essa inferéncia torna-se possivel porque durante a
leitura 0 sujeito pode reconhecer estruturas, categorias e, entdo, associar significado as
palavras que identifica pela sua forma, natureza ou por Ihe ser familiar (KLEIMAN, 2012).

Ainda em relacdo ao movimento dos olhos, a pausa que ocorre quando se Ié varia
conforme a dificuldade apresentada pelo texto. Sob esse aspecto, 0 movimento dos olhos pode
ser progressivo ou regressivo (quando existe a necessidade de reler o material que ndo é
compreendido). O movimento sacadico permite uma leitura muito rapida, resultando em,
aproximadamente, duzentas palavras por minuto quando o texto for familiar ou de féacil
entendimento, e um namero inferior quando o material for desconhecido ou complexo
(KLEIMAN, 2001).

*% Cabe mencionar que este estudo trata questdes relacionadas a aprendizagem de videntes. No caso de pessoas
com deficiéncia visual o processamento de informacfes acontece de modo diferenciado que, em funcdo dos
objetivos desta dissertacdo, ndo serdo aqui abordados.
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No que se refere @ memoria, abordarei a memoria de curto prazo (de trabalho ou
imediata) e a memdria de longo prazo (profunda, ou permanente), que sdo fundamentais ndo
apenas para a leitura, mas também para a aquisicao de qualquer tipo de informacéo.

Conforme Kleiman (2001, 2012), uma vez que 0 objeto visual & reconhecido e
apreendido ele é transformado em uma imagem acustica ou visual, dando inicio a
compreensdo que possibilita chegar a uma unidade reconhecivel, ou seja, a um significado.
Essas unidades percebidas sdo armazenadas em um depoésito conhecido como memoria de
curto prazo.

Ainda para a mesma autora (2001, 2012), a memoria de curto prazo tem como
caracteristica uma capacidade limitada e finita, pois consegue guardar, aproximadamente, sete
elementos a0 mesmo tempo (podem ser sete letras, sete palavras ou sete frases), tendo que
logo ser esvaziada das unidades anteriormente estocadas para a entrada de novos elementos, a
fim de néo ficar sobrecarregada.

Segundo Pozo (2002), uma sobrecarga na memoria ocorre quando temos uma tarefa
com muitas informagdes novas e independentes, resultando em uma aprendizagem
empobrecida. Dai a importancia de o docente distribuir, satisfatoriamente, a nova informacéo
em relagdo aos conhecimentos prévios do aluno, ndo excedendo 0s recursos cognitivos
disponiveis do aprendiz.

A memoria de trabalho serve como deposito transitério de informacgdo. Para Pozo
(2002), a informacéo que é processada de forma ativa num determinado momento € retida por
alguns segundos e se perde quando nada é feito com o material de aprendizagem, pois se torna
inatil e desnecessaria. Como afirma Kleiman (2001), se o0 sujeito ndo reconhece o material
como um elemento significativo, ele sera esquecido imediatamente.

De acordo com Pozo (2002), a memoria € essencial para qualquer tipo de
aprendizagem humana. As operagdes que ocorrem no sistema cognitivo permitem ao sujeito a
apropriacdo da nova informacdo relacionando-a e estruturando-a com os conhecimentos mais
ou menos estaveis que ele tem. A sequéncia dessas operagdes, assim como a possibilidade de
intervir intencionalmente sobre esses processos, permite otimiza-los. Nesse sentido, para que
a memoria seja eficiente — e consiga ter um bom funcionamento dos processos de
aprendizagem, como a atencdo, a automatizacdo, a recuperacdo etc. —, é necessario 0 uso de
processos adequados, como a organizacdo dindmica da memoria de longo prazo.

A memoria de longo prazo parece ser ilimitada, no que se refere ao armazenamento de
informacdes, ou seja, a capacidade e duracdo. Por isso, é também conhecida por memoria

permanente. E nesse dep6sito que ficam todos os conhecimentos de vida, além das
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experiéncias do sujeito. Mas sua eficiéncia é condicionada pelo limite de itens com os quais a
memoria de trabalho pode operar, assim como pelos fatores relacionados a recuperacdo da
informagéo armazenada (ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005).

Conforme Pozo (2002), a memoria de longo prazo tem uma funcdo organizadora,
dindmica e seletiva. E esse sistema que permite reviver e reconstruir aprendizagens
relacionando uma informacdo nova as representacfes que o sujeito ja possui, até preenché-la
de sentido.

Em relacdo ao papel da memoria, Alliende e Condemarin (2005), citando Kline
(1998), destacam que a passagem da informacdo da memdria de trabalho para a memdria
permanente faz-se através do sistema limbico, no qual ocorre a maioria dos processos
emocionais. Sendo assim, pode-se inferir o motivo de algumas informacgfes passarem
despercebidas, enquanto outras, por serem significativas, ficam marcadas em nossas
lembrangas. Smith (2003, p. 123) contribui aqui afirmando que “as condigdes que tornam a
rememoracao fluente e facil s@o a significincia, a relevancia e o envolvimento pessoal”.

Um aspecto que chama minha atencdo em relacdo a algumas criancas que atendo em
psicoterapia — devido a algum tipo de sofrimento psiquico, mas que também apresentam
queixas relacionadas ao desempenho fraco ou até mesmo ruim na escola — refere-se a
capacidade de memorizagio. E bastante comum a responsavel pelo paciente, ou mesmo o
professor, entrar em contato comigo e comunicar que o sujeito ndo “grava” as letras que
deveria aprender na escola, ou mesmo que se esquece de tudo o que foi ensinado de um dia
para o0 outro.

Nesse sentido, questiono se essa crianca pode ter algum problema de memoria, tendo
em vista que seus relatos sdo cheios de significados e peculiaridades quando informa o que
fez no dia anterior e até mesmo durante toda a semana que antecede nosso encontro.
Pergunto-me se as informacbes que estdo sendo apresentadas a crianca na escola sao
significativas para ela; se o professor estd dosando as novas informacgdes conforme os
conhecimentos prévios do aluno. Penso que, na grande maioria das vezes, o problema ndo seja
de memoria, mas de intencdo, ndo necessariamente consciente, por parte da crianca, de reter
ou ndo determinada informacao.

Smith (2003, p. 118) esclarece que a memorizacgdo interfere na compreenséo,

monopolizando a atencdo e reduzindo a inteligibilidade. Basicamente, tudo depende
do sentido que damos ao material quando originalmente o colocamos na memoria. E
inatil tentar colocar uma sobrecarga de fragmentos supérfluos da memdria a curto
prazo na memdria a longo prazo — e é por isso que o aprendizado decorado é
freqlientemente tdo improdutivo.
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Existe ainda outro tipo de meméria, de acordo com Kleiman (2012), que seria mais
elementar, a memoria intermediaria. A autora explica que a memdria de curto prazo seria
auxiliada nesse processo por uma memoria intermediéria que tornaria aqueles conhecimentos
importantes para o entendimento de determinado material que se encontra organizado na
memoria permanente, mais acessivel, como num estado de alerta.

No que se refere aos fatores linguisticos, Alliende e Condemarin (2005) abordam os
aspectos semanticos (sentido das unidades constituintes do material a ser lido); os fatores
sintaticos (a familiarizacdo que se tem com a estrutura das oracdes e a sua significacdo); além
do conhecimento acerca do significado dos padrbes de entonagdo, como o ritmo, por
exemplo.

Além desses, para que suceda a aprendizagem inicial da leitura, é importante que o
individuo tenha um bom vocabulério e desenvolva a consciéncia fonologica que se refere “a
habilidade metalinguistica que permite as criancas refletir sobre algumas caracteristicas da
linguagem” (ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005, p. 39).

Esse processo auxilia 0 sujeito no reconhecimento da existéncia de palavras mais
curtas, mais longas, as que rimam, as que podem ser separadas em silabas, palavras que
iniciam ou terminam com um mesmo som etc., e na exploracdo de semelhancas e diferencas
entre palavras e parte de palavras. O nivel dessa consciéncia varia e se desenvolve em
diferentes idades, possibilitando o entendimento acerca da estrutura sonora, ou seja, das
relacGes entre sons e letras.

A consciéncia fonoldgica é atribuido um papel importante, pois ela contribui para o
sucesso da crianca que estd aprendendo a ler. 1sso acontece, especialmente, nas linguas
latinas, devido a regularidade e a proximidade com que a fala pode ser codificada em
fonemas.

Desde a perspectiva de Solé (1998), a habilidade metalinguistica ou consciéncia
metalinguistica consiste na capacidade de manipular e refletir sobre a linguagem de modo
intencional, o que repercute diretamente nos processos cognitivos envolvidos nas tarefas que
0s sujeitos se propdem a enfrentar. A ampliacdo dessa consciéncia metalinguistica, promovida
pelo crescente manejo da leitura e da escrita, faz com que a crianca seja capaz de perceber que
pode dizer a mesma coisa de formas distintas utilizando estruturas diferentes. E isso que
permite ao sujeito pensar em uma palavra, em um som, nos sinais de pontuacdo, bem como
isolar os constituintes sintaticos e diferencia-los. Assim, conforme Alliende e Condemarin

(2005), as criangas vao entendendo que existe uma correspondéncia entre os sons da lingua e
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sua representacdo grafica, ou seja, vao desenvolvendo a habilidade de reconhecer que as letras
podem substituir os sons e que essas quando combinadas podem grafar palavras.

Nesse sentido, enfatizo, aqui, 0 quanto o conhecimento da crianga acerca do uso da
lingua é importante para a aprendizagem da leitura. O fato de conhecer como a lingua
funciona e o uso que se pode fazer dela influencia positivamente o desempenho do leitor. O
professor atento a isso contribui ao apoiar-se em praticas pedagdgicas apropriadas, para que o
aluno possa expandir as informacbes que ja possui, enquanto explica para que se Ié,
mostrando como se Ié e, quando possivel, promovendo intera¢es que suscitem no aprendiz o
desejo pela leitura. As atitudes do docente, como mediador no processo de leitura, colaboram
para que a crianca desenvolva a consciéncia fonoldgica e as habilidades metalinguisticas.

A aprendizagem do cddigo escrito € um processo complexo que ndo ocorre de forma
espontanea e natural, mas por meio de uma instrucdo direta e explicita, frequentemente
realizada no contexto escolar. Por isso, o docente alfabetizador pode oferecer, no momento
oportuno, informacdes relevantes relacionadas aos fatores linguisticos, vinculando o ensino a
lingua que a criancga ja usa, colaborando para que ela desenvolva as habilidades pressupostas
pela leitura.

Solé (1998) lembra que o processo de aprendizagem, seja na educacdo formal, como
acontece na escola, seja na educagdo informal, como no caso da familia, sempre ocorre em
um meio social. Faz parte desse processo, especialmente quando se realiza de modo
sistematizado, que o educador conheca e considere todos os fatores relacionados a

aprendizagem de modo geral.

3.3.2 Habilidades que favorecem o aprendizado da leitura

Neste subitem, descrevo uma série de habilidades™ relacionadas & decodificacdo e a
compreensdo, fundamentadas principalmente naquelas descritas por Alliende e Condemarin
(2005). Para tanto, retomo alguns conceitos ja tratados.

No que se refere a aprendizagem e ao desenvolvimento da decodificacdo, quase todos
0s autores estudados nesta pesquisa salientam a importancia do conhecimento prévio da
crianca, principalmente aqueles relacionados a linguagem oral e ao vocabulario. O

conhecimento prévio compreende o conhecimento oral, de mundo ou enciclopédico e sobre o

* E oportuno esclarecer que ndo tenho como meta expor uma lista de habilidades que sejam entendidas como
aptiddes necessarias para que a crianca aprenda a ler, mas pretendo descrever uma série de habilidades
(referentes a decodificacdo/compreensdo) pressupostas pela leitura no sentido de possibilitarem tornar o
processo dessa aprendizagem menos complexo e mais significativo.
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escrito. O conhecimento oral, como dito anteriormente, envolve a competéncia da crianga no
uso da propria linguagem falada e todos os desdobramentos que a acompanham, como 0
entendimento dos aspectos sintaticos, semanticos, prosodicos etc. O conhecimento de mundo
engloba as representacdes do sujeito acerca da cultura, dos valores, de ideologias, conceitos,
sistemas de comunicacdo, procedimentos etc. proprios dos contextos com 0s quais interage
(SOLE, 1998). O conhecimento sobre o escrito inclui, além do dominio do sistema linguistico
os tipos (narragdo, descricdo, explicacdo etc.) e 0s géneros textuais (contos, cartas, textos
jornalisticos, receitas, cartazes etc.).

O docente pode facilitar o acesso ao cddigo, valorizando e aproveitando o que a
crianca ja sabe, isto é, o conhecimento que construiu ao longo de sua vida, com as novas
informag@es que lhe sdo apresentadas. E nesse processo interativo, dos conhecimentos que o
sujeito possui e da nova informacdo, que se efetiva a constru¢do do significado. Cabe
relembrar que na aprendizagem da leitura cada sujeito tera um desempenho diferente,
conforme sua bagagem e suas experiéncias impares.

A decodificacdo é a operacdo que da inicio a leitura, sendo necessaria, ainda que
insuficiente para a compreensdo. O leitor principiante deve aprender a identificar uma palavra
pela percepcéo de, pelo menos, algumas letras que a constituem e relacionando-as com o som,
através de diversas estratégias de reconhecimento de palavras. Solé (1998) sugere que as
habilidades de decodificacdo devem ser ensinadas, especialmente, quando a crianca provem
de lares que ndo oferecem ambientes letrados.

As habilidades de decodificacdo, citadas por Alliende e Condemarin (2005), referem-
se, preponderantemente, a capacidade de estabelecer a correspondéncia letra-som
(aprendizagem dos fonemas*®) e o reconhecimento de palavras. Nessas operaces, o docente
pode utilizar diferentes maneiras para identificar, pronunciar, recordar 0s tragos que
distinguem e assemelham letras e palavras, além de técnicas e estratégias que auxiliam a
construcdo do sentido.

O ensino referente a correspondéncia letra-som é fundamental para a construcdo do
significado da lingua escrita. Os autores (2005) explicam que para a aprendizagem dos
fonemas o docente pode oportunizar a leitura de pequenos textos, através do manejo global de
palavras habituais e significativas para a crianca, como e, o, um, de, por exemplo. A ideia é
gue essa pratica possa encorajar a crianca a atribuir um sentido aquilo que 1&, e ndo

simplesmente a decorar como se escreve ou se pronuncia determinada letra/palavra.

** para Alliende e Condemarin (2005, p. 200, grifo meu) “o fonema é a unidade estrutural minima em seu
sistema de sons que torna possivel diferenciar as significagdes”.
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Durante essa etapa da aprendizagem da leitura inicial, é atil para a crianca que o
cddigo escrito possa ser ensinado de modo direto ou explicito, enfatizando o reconhecimento
de palavras. Para tanto, Alliende e Condemarin (2005) apontam algumas sugestdes que
contribuem para essa operacao: o desenvolvimento do vocabulario visual, a aprendizagem dos
fonicos, a andlise estrutural das palavras e o uso de chaves ou indicios contextuais.

O desenvolvimento do vocabulério visual permite reconhecer uma série de palavras
instantaneamente ou & primeira vista. O reconhecimento de palavras é realizado sem a
necessidade de sonorizar os fonemas, ou seja, Sem que a crianga necessite pronunciar 0s sons.
Essa operacdo ocorre por meio da identificacdo da forma ou do contorno das palavras,
propiciando ao sujeito chegar ao significado.

Segundo Alliende e Condemarin (2005, p. 74), o reconhecimento de palavras € um
“termo usado para descrever as diferentes maneiras de identificar, de pronunciar, de lembrar
os tragos distintivos das palavras e para compreender seu significado.” E com base nessa
construcdo de informacdes e imagens visuais das palavras e pela discriminacao de letras e de
palavras que a crianca vai formando, progressivamente, um vocabulario visual.

De acordo com Kleiman (2012), quando o sujeito esta aprendendo a ler, ele parte,
normalmente, da decifracdo das letras ou da palavra escrita, fazendo uso do processamento
bottom-up em detrimento da ativacdo dos seus conhecimentos (enciclopédico, semantico,
pragmatico), levando a uma leitura vagarosa que dificulta a lembranca acerca do que leu
quando chega ao final de uma oracgéo. Ja o aprendiz capaz de reconhecer instantaneamente as
palavras pode ter um desempenho mais rapido em sua leitura e, consequentemente, recordar,
mais apropriadamente, as unidades passiveis de interpretacdo semantica, isto €, pode ler a
mensagem atribuindo-lhe sentido.

E possivel perceber com esses argumentos que a compreensdo adequada de um
material escrito surge com a possibilidade de uma leitura rapida, automatizada, o que
pressupde o papel fundamental da construcdo do vocabulario visual para o reconhecimento
instantaneo de palavras.

Interessante, também, € destacar que, segundo Kleiman (2012), a escolha de uma
palavra esta diretamente relacionada com o grau de familiaridade que o individuo tem com
ela. Em funcéo disso, mesmo um leitor proficiente pode cometer equivocos quando € devido
ao automatismo em relacdo ao reconhecimento de palavras. Smith (2003) ressalta que até
mesmo os profissionais que revisam textos podem ignorar erros de impressdo e ortograficos,
pois eles atentam ao sentido da mensagem, veem as palavras escritas no texto como deveriam

estar e ndo como elas realmente estdo. Solé (1998) confirma que esse fato é frequente nos
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bons leitores e que nédo se trata de um erro de decodificagdo, mas de previsdes realizadas pelo
sujeito a partir de seus conhecimentos prévios e da informacéo dada pelo texto.

As regras fonicas também contribuem para o reconhecimento de palavras. Para
Alliende e Condemarin (2005), elas se referem a relacdo entre as letras e os fonemas, que
envolvem a aprendizagem de consoantes (c, s, g, m), ditongos (ei, ai), digrafos (Ih, ch, rr, nh,
ss), grupos consonantais (dr, br, tr), dentre outros casos. A analise fonica, junto com o0s
indicadores estruturais e com os indicios referentes a forma das palavras, séo muito Uteis
quando a meta da crianga é pronunciar adequadamente as palavras. Além disso, a analise
fonica facilita o progressivo dominio da ortografia. Nao obstante, os autores (2005) alertam
que o ensino letra-fonema s6 adquire sentido para o sujeito se ele conhecer as funcGes da
lingua escrita e a existéncia de diversos tipos/géneros de texto.

De acordo com Alliende e Condemarin (2005), a andlise estrutural das palavras
possibilita o reconhecimento de palavras novas, apoiando-se em raizes conhecidas, palavras
agrupadas para formar uma nova (palavras compostas), finais flexionais de uma mesma raiz,

prefixos e sufixos combinados as raizes.

A analise estrutural implica uma revisdo e extensdo das experiéncias da crianca em
combinar os indicios fénicos com os estruturais para facilitar o reconhecimento das
palavras; identificar e pronunciar as silabas como uma sé emissdo de voz; identificar
a raiz da palavra nas formas com flexdo, derivadas ou compostas; reconhecer a
forma e o significado dos prefixos e dos sufixos; entender e aplicar os principios da
silabacdo e da mudanca experimentada pela palavra, conforme o acento da silaba.
(ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005, p. 90).

Ja as chaves ou indicios contextuais sdo pistas ou vestigios que surgem no contexto e
auxiliam o leitor no reconhecimento de palavras desconhecidas e de seus significados, devido
a funcdo ou posicdo da palavra dentro de um padrdo familiar de oracdo (ALLIENDE e
CONDEMARIN, 2005). Parece valido também mostrar ao sujeito o papel das ilustracdes, de
alguns sinénimos, de expressdes familiares etc., na tentativa de ajuda-lo no reconhecimento
de palavras.

Assim, a leitura inicial pode ser entendida como a aprendizagem da leitura de maneira
autdbnoma. Para tanto, o sujeito deve desenvolver algumas habilidades, dentre elas, de realizar
a correspondéncia letra-som adequadamente e reconhecer as palavras instantaneamente, de

forma répida e inconsciente®®. Nesse processo, a crianca precisa ser informada de que a

*® O termo inconsciente é utilizado, nesse contexto, como auséncia de consciéncia no momento da acio. A agio
se realiza de forma automatizada, sem que o sujeito se dé conta.
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palavra é formada por letras, que essas letras possuem certa organizagdo e que o material
escrito apresenta significado a partir do que esta impresso (ALLIENDE e CONDEMARIN,
2005). Essas operacgdes junto a pistas estruturais e contextuais € o que permite ao aprendiz
automatizar o processo de decodificagdo das palavras.

Eventualmente, a identificacdo isolada e sem sentido das letras do alfabeto pelo aluno
é, para alguns docentes, sindbnimo de leitura. Percebo ansiedade nos professores
alfabetizadores e uma pressdo dos responsaveis pelas criangas, para que elas identifiguem e
pronunciem as letras ja no inicio do primeiro ano do Ensino Fundamental.

O que acontece é que, muitas vezes, essas exigéncias sao feitas aos alunos quando
recém estdo tomando contato com a cultura da lingua escrita; ou quando eles ainda nédo
desenvolveram as habilidades implicadas pelo processo de decodificacdo em leitura. Isso é
preocupante, pois 0 ambiente que deve acolher e desafiar o sujeito pode se tornar um lugar
frustrante e desagradavel. Nesse sentido, ir a escola para aprender a ler passa a ser, somente,
uma obrigacdo. O processo de aprendizagem da leitura, que pode ser observado quando a
crianca atribui sentido as placas, cartazes e outdoors no trajeto de casa para a escola, por
exemplo, perde todo o encanto.

Dentre outras habilidades a serem desenvolvidas pela crianca que esta aprendendo a
ler, a consciéncia fonologica parece ser fundamental, pois, como mencionado, ela permite
uma reflexdo sobre as caracteristicas da linguagem. Assim, a crianca vai percebendo que pode
dizer a mesma coisa de formas diferentes. A consciéncia fonologica, junto a habilidade
metalinguistica, auxilia o sujeito a explorar semelhancas e diferencas entre as palavras, além
de propiciar o entendimento sobre as relacdes e/ou correspondéncias entre os sons da lingua e
0 c0digo escrito, 0 que € bastante (til para o processo de decodificacdo em leitura.

Uma vez desenvolvidas as habilidades de decodificacéo, todo o esforco posterior deve
ser direcionado a compreensao, principal meta da leitura. A compreensdo também pode ser
bastante facilitada em funcdo dos conhecimentos prévios do sujeito, a medida que permitam
preencher os vazios da informacdo que um texto possa apresentar. Como nem todos 0s
sujeitos possuem 0s mesmos conhecimentos, havera diferencas na compreensdo de um texto
dado. Além disso, quanto mais variado o conhecimento do leitor, maior a chance de que ele
obtenha éxito na leitura (COLOMER e CAMPS, 2002).

De acordo com Solé (1998), nessa complexa operagdo, todos os tipos de estratégias
devem ser ensinados a crianca para que possa utiliza-las de forma integrada e, assim, tenha
acesso ao texto disponibilizado. Para a autora (1998), a aprendizagem da leitura acontece

quando é permitido ao sujeito ler e escrever de diferentes maneiras, ainda que possa cometer
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erros, pois € por meio dessa operagdo que ele serd capaz, progressivamente de atribuir
sentidos.

No processo de compreensdo, 0 desempenho do sujeito dependerd do
desenvolvimento de suas habilidades e do material que lhe for apresentado. O objetivo é que
ele possa consolidar as habilidades fundamentais necessarias para a leitura inicial, tais como
0 reconhecer palavras a primeira vista e o incrementar seu vocabulario de significados.
Quanto mais o sujeito manejar essas habilidades de forma eficiente, mais rapidamente podera
automatizar o ato de ler, de modo que a leitura se torne uma atividade satisfatoria e
estimulante, seja em nivel informativo, recreativo, ou funcional (ALLIENDE e
CONDEMARIN, 2005).

O desenvolvimento da leitura com compreensao, para esses autores (2005), requer a
distincdo de duas dimensdes que, na pratica, estdo inter-relacionadas: a preciséo e a fluéncia.
A precisdo é a habilidade que a crianga tem de reconhecer corretamente as palavras, o que
reflete no conhecimento do codigo e na compreensdo do significado. Ja a fluéncia é a
habilidade que o sujeito tem para ler corretamente em voz alta, com pausas e entonagdes
adequadas. Nesse caso, € fundamental que o leitor possua conhecimentos de sintaxe e de
pontuagéo no texto.

Ainda de acordo com Alliende e Condemarin (2005), a leitura oral fluente
desempenha um papel importante, especialmente depois do primeiro ano do Ensino
Fundamental, pois, afora ser uma habilidade social que os aprendizes podem usar para além
da vida escolar, permite a avaliacdo, a comunicacao e a aprendizagem.

A leitura em voz alta é uma atividade mais dificil que a leitura silenciosa, pois exige
que o aluno reconheca todas as palavras, expresse-as oralmente e mantenha um ritmo
constante, a fim de que os colegas possam compreender o que esta sendo lido. Esse tipo de
leitura requer, ainda, que o sujeito atente para 0 uso da entonacao apropriada e preocupe-se
com as pausas que os sinais de pontuacdo indicam.

Cagliari (2009) refere que para ler em voz alta seria indispensavel que o professor
preparasse a crianga, ou seja, que lhe oportunizasse um tempo para estudar, decifrar e treinar
sua leitura. Nesse processo, o leitor iniciante tem de levar em consideracdo o que deve dizer
em termos de producdo sonora, além de acompanhar o raciocinio do autor, 0 que € uma tarefa
muito complexa, visto que exige a combinacédo entre elementos fonicos e semanticos.

Para Foucambert (2008, p. 30-31, grifos do autor), essa leitura permite “controlar a
capacidade de sonorizar um texto escrito”, além de verificar, por meio da entonagdo na

leitura expressiva, se esta sendo compreendido. Essa categoria de leitura ja supbe que a
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crianca saiba decodificar, ou seja, que j& reconheca as correspondéncias entre grafia e som.

J& Kleiman (2001) pondera que, apesar de a leitura em voz alta poder ser um bom
instrumento para o docente averiguar se o0 aluno conhece as regras ortogréficas da lingua e 0s
diversos sinais de pontuacdo, néo justifica o professor interessar-se em saber o0 quanto o aluno
compreendeu determinado material escrito. A leitura em voz alta torna-se muito dificil na
medida em que demanda atender tanto a pronuncia quanto a manifestacao de um sentido.

Em contrapartida, na leitura silenciosa, as criangas conseguem identificar o significado
com mais rapidez, pois ndo precisam expressar verbalmente o que estdo lendo. Além disso, o
leitor ndo se preocupa com as exigéncias da pronuncia de cada palavra, tampouco com o
volume ou tom de sua voz para ser escutado pelos demais. A leitura silenciosa evita certos
constrangimentos em relagdo ao sujeito que ainda estd em processo de desenvolvimento das
habilidades de decodificacdo diante dos ouvintes (ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005).

Exceto esses aspectos que interferem na compreensdo, como a fluéncia e a precisao da
leitura, a crianca so é capaz de ler compreensivamente um texto se este tiver certa legibilidade
de acordo com seu nivel de leitura. Para Kleiman (2001, p. 42), “a legibilidade de um texto é
0 grau de dificuldade desse texto para um leitor ideal, que se situa numa faixa etaria
determinada, com uma experiéncia escolar determinada”.

No processo que envolve a leitura compreensiva e a legibilidade de um texto, é
necessario considerar, além das habilidades que o sujeito apresenta, 0s seus conhecimentos
textuais, especialmente os que se referem a coesdo e a coeréncia.

De acordo com Marcuschi (2008), os processos de coesdo referem-se a estruturacao
da sequéncia do texto, constituindo padrbes formais para transmitir conhecimentos e sentidos.
Desse modo, um texto ndo pode ser considerado uma simples sequéncia de frases bem
escritas, pois seus elementos ultrapassam o dominio linguistico e as propriedades léxico-
gramaticais da lingua como codigo. A coesdo envolve também aspectos relacionados a
realidade sociointerativa do leitor, como conhecimentos de mundo, capacidade de
memorizacdo, compartilhamento de normas sociais, uso de inferéncias, dominio de
tecnologias etc. J4 a coeréncia “é uma atividade interpretativa’’ e ndo uma propriedade
imanente ao texto. Liga-se, pois a atividades cognitivas e ndo ao codigo apenas”.
(MARCUSCHI, 2008, p. 121).

A coeréncia esta muito mais ligada ao leitor do que as formas ou estruturas textuais.

Pode ser concebida como uma entidade cognitiva, na qual o trabalho do leitor é encontrar

T A atividade interpretativa é tida, nesse contexto, como atividade compreensiva.
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dentre as possibilidades de compreensdo de um texto aquela que possa fazer sentido. Nessa
operacao, as pistas, os indicadores, o contexto ndo apenas auxiliam mas também permitem o
acesso a coeréncia de um texto (MARCUSCHI, 2008).

E importante frisar que a coeréncia é um aspecto fundante da textualidade e néo
resultante dela. O sujeito é histérico e social, acha-se inserido em contextos mais
amplos que ele proprio e ndo tem dominio pleno do autor e do texto. O sujeito-leitor
estd submetido a uma série de condicionamentos e ndo tem consciéncia de todos
eles. Assim, a coeréncia € também fruto de dominios discursivos dos quais procede
0 texto em questdo (MARCUSCHI, 2008, p. 122).

E na interagdo das habilidades do leitor com as propriedades do material escrito que se
torna possivel uma leitura com coesdo e coeréncia. E nesse processo, em que o sujeito utiliza
todo o seu saber combinando com os elementos propiciados pelo texto, que constroi o sentido.

Dentre esses elementos e propriedades, Kleiman (2011) chama a atencdo para a
relevancia de o sujeito conhecer diversos tipos de estruturas textuais, como, por exemplo, a
narrativa, a expositiva e a descritiva.

A estrutura narrativa se caracteriza pela organizacdo temporal cronologica e pela
causalidade. Kleiman (2011) destaca que, nesse tipo de estrutura, sdo essenciais pelo menos
as seguintes partes: o cenario (pano de fundo da historia) que orienta o leitor sobre onde estéo
0S personagens, assim como o local onde se sucedem os acontecimentos; a compilacéo, que é
0 inicio do enredo; e a resolugéo, que é o desdobramento da trama até seu término.

Ja na estrutura expositiva, o foco é na tematica, nas ideias. Os elementos que fazem
parte da estrutura expositiva estdo ligados entre si por varias relagdes logicas: causa e efeito;
tese e evidéncia; premissa; conclusao; entre outros.

O terceiro tipo de estrutura textual mencionado pela autora (2011) é a descritiva, que
acentua a carga informacional. Essa, raramente, € uma forma independente, pois quando um
objeto precisa ser particularizado, ela pode ser encontrada no interior de uma narracdao ou de
uma exposicdo. A estrutura descritiva pode exemplificada quando se elabora uma listagem.

Nesse sentido, quanto mais estratégias de leitura o aprendiz utilizar e quanto mais
informacBes possuir sobre os diferentes tipos de texto, mais apropriada tende a ser a sua
compreensdo. Kleiman (2011) assegura que grande parte das expectativas do sujeito, em
relacdo ao material escrito, que contribui para a compreensao, é determinada pelo acesso a
diferentes estruturas textuais.

Tendo em vista ja haver sido abordada uma série de habilidades de decodificacédo e de

compreensdo, além de alguns aspectos relevantes acerca do texto, havendo, ainda, defendido a
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interacdo existente leitor/material escrito, pretendo descrever, na sequéncia, alguns dos fatores
envolvidos no processo de construcédo do significado dos textos, de acordo com a abordagem
de Alliende e Condemarin (2005).

Depois que o texto escrito é criado, passa a ter uma autonomia em relacéo ao autor,
pois o contexto no qual ele foi produzido pode ser totalmente diferente das circunstancias na
qual serd lido. Assim, o leitor interage com um texto, independentemente de seu autor, e
aplica seus proprios conhecimentos dando um sentido a ele.

Em funcdo dessas consideragdes, Alliende e Condemarin (2005) estabelecem que os
fatores influenciaveis na compreensdo da leitura derivam do emissor (doravante locutor), do
texto e do receptor (doravante interlocutor).

Os fatores da compreensdo da leitura derivados do locutor referem-se aos
conhecimentos dos codigos manejados pelo autor, aos seus esquemas cognitivos, ao seu
patrimdénio cultural e ao contexto/as circunstancias em que o texto foi escrito. Conhecer os
cédigos manejados pelo autor acerca de determinado tema ou objeto, assim como manejar 0s
mesmos codigos utilizados por ele, é relevante para o leitor, pois ajudam na compreensédo do
significado dos elementos que aparecem no texto. Nesse sentido, também parece essencial
que o leitor conheca as peculiaridades relacionadas a esses cddigos, como as distin¢bes de
vocabulario que o autor pode utilizar em sua escrita, por exemplo.

De acordo com Alliende e Condemarin (2005), cada sujeito conhece, conforme seus
esquemas cognitivos. Kleiman (2011) explica que esquema (ver nota na p. 60) € o
conhecimento estruturado, parcial que o sujeito tem na memoria sobre situacfes, assuntos,
eventos tipicos da sua cultura. Portanto, para compreender um texto, € necessario que autor e
leitor dominem 0s mesmos esquemas.

As questdes relacionadas ao conhecimento do patrimdnio cultural do autor auxiliam
no entendimento de uma mensagem que pode conter informacdes com praticas diferentes ou
desconhecidas das realizadas na atualidade pelo leitor. Nesse sentido, também pode auxiliar
na compreensdo de um determinado texto conhecer alguns dados sobre o autor, como a idade,
a época e o lugar em que um texto foi escrito, ou seja, sobre o contexto ou as circunstancias
em que o texto foi produzido.

Em relacdo aos fatores da compreensdo da leitura derivados do texto, eles sdo tdo
necessarios quanto os derivados do leitor, pois determinam até certo ponto a legibilidade do
material produzido. Alliende e Condemarin (2005) distinguem, entre outros, os fatores fisicos,
linguisticos e o componente referencial (contedo) do texto.

Os aspectos fisicos do texto relacionam-se as questfes materiais ou sensoriais de uma
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mensagem escrita, como, por exemplo, a textura do papel, a cor, o tamanho e a clareza das
letras, 0 nimero de linhas etc. Se o texto estiver disponivel na tela de um computador, é
preciso observar a qualidade da tela, além da fonte (letra) utilizada.

A legibilidade linguistica relaciona-se aos varios elementos da lingua que estruturam
um texto: (a) Fatores de linguistica oracional — Iéxico®®, estrutura morfossintatica das
oracdes®® e uso de elementos déiticos e reprodutores®®; (b) Compreensdo de textos e
linguistica textual — analisa as caracteristicas de um texto como um todo, as partes que o
compde, as regras que determinam sua construcao, além das propriedades e relacGes entre
essas partes. E isso que permite captar, enquanto o sujeito I&, se o texto estd completo ou
incompleto, se as partes divergem ou concordam entre si etc.; c) Elementos textuais — um
texto € constituido por elementos pré-estruturais, estruturais e supraestruturais. Os
elementos pre-estruturais sdo 0s extratos, ou seja, as partes que formam o texto sem pertencer
necessariamente a sua significacdo. Referem-se a parte das unidades do texto (letras, palavras,
paragrafos). Os elementos estruturais aludem ao intratexto que da unidade e estrutura a um
escrito, estabelecendo relacGes significativas com os outros elementos do texto (ideias de uma
reflexdo, momentos de um drama, personagens de uma histéria etc.). Os elementos
supraestruturais envolvem a intertextualidade, isto é, a relacdo daquilo que o sujeito Ié com
outros textos, e o supratexto que ¢ “formado pelo conjunto de circunstancias que enquadram
tanto a sua producdo, quanto a sua recepcio” (ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005, p. 122).
Portanto, a supratextualidade é o que proporciona ao texto escrito a sua dimenséo
significativa final; e (d) Componente referencial (conteudos) excessivamente complexo, que
ndo corresponde ao nivel de leitura do sujeito, assim como a auséncia de indicadores
relacionados ao tipo de texto podem dificultar a compreensao.

Dito isso, o0 que parece ser fundamental ao docente € escolher um texto para trabalhar
em sala de aula que esteja de acordo com o interesse e com o desenvolvimento cognitivo dos
alunos. Cabe averiguar se o material escrito possui legibilidade adequada, com um
vocabulario apropriado, sem 0 uso de termos técnicos e abstratos que possam dificultar a
compreensao.

Os fatores da compreensdo da leitura provenientes do interlocutor referem-se aos

cddigos do leitor, aos seus esquemas cognitivos, ao seu patrimdnio cultural, aos seus

“® Léxico refere-se ao vocabulario do texto.

*9 Estrutura morfossintatica das oracdes sdo estruturas variadas e complexas, como oracdes muito longas, com
abundancia de elementos subordinados (ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005).

% Elementos déiticos e reprodutores sdo “procedimentos que servem para aludir ou reproduzir elementos ja
mencionados”. Exemplos: pronomes demonstrativos, alguns advérbios de tempo (entdo, depois), modo (assim)
e de lugar (ali, 14, aqui) (ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005, p. 117).
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interesses e valores, além do contexto/das circunstancias da leitura.

Alliende e Condemarin (2005, p. 125) entendem por codigo do leitor “um esquema
dindmico e aberto de normas e dados sobre um tema ou objeto que permite atuar sobre ele,
aplicando-lhe categorias conhecidas, as quais vdo surgindo da manipulacdo que se faz sobre
ele”. O leitor iniciante, apesar de possuir um grande numero de cédigos, tende a maneja-los
de modo impreciso. J& o leitor proficiente e culto maneja diversos c6digos, provenientes, em
parte, de leituras bem sucedidas e, em parte, de atividades comunicativas, sendo por meio
dessas situacdes que ele constréi conhecimentos sociais, filoséficos, politicos, éticos etc.

Os esquemas cognitivos do leitor envolvem um processo que se da na e pela interacdo
dos elementos de um texto com os conhecimentos do leitor. O sujeito ao ler um texto aplica
um esquema, pois uma simples frase demanda uma grande quantidade de processos mentais.
Esse esquema pode se alterar, confirmar-se ou tornar-se mais preciso. Segundo Alliende e
Condemarin (2005), € o conjunto desses processos mentais que gera a compreensdo. Assim
como o leitor atua sobre o texto, este também atua sobre o leitor. Por conseguinte, para
compreender um material escrito, € necessario levar em consideragdo a interagdo dos
esquemas cognitivos do leitor com o contetido do texto.

Os conhecimentos relativos ao patrimdnio cultural do leitor ndo precisam coincidir,
mas devem interagir de modo dinamico. Caso um material escrito exija do leitor determinados
conhecimentos prévios que ele ndo possua, a mensagem pode se tornar incompreensivel. O
interesse, a motivacgdo, a relevancia que o sujeito atribui ao contetdo de determinado material
escrito sdo fatores importantes para que a leitura seja significativa. Como assinala Smith
(2003), o texto € um lugar de encontro das expectativas do leitor com 0s objetivos do escritor.
E ainda, conforme o contexto e as circunstancias em que sucede a leitura, um mesmo material
escrito pode ser compreendido de maneiras diferentes.

Em funcdo dessas consideracOGes referentes ao papel do locutor, do texto e do
interlocutor, que podem interferir na construcdo do significado de um texto, descrevo algumas
habilidades e estratégias que sdo pressupostas pelo ato de ler, como o uso de inferéncias, a
formulacéo de hipoteses, e faco comentarios sobre o0 objetivo do leitor.

Kleiman (2012) argumenta que ndo € necessario 0 reconhecimento exato do
significado de cada palavra para a compreensdo de um texto, pois com auxilio de indicadores
e pistas é possivel fazer inferéncias acerca da mensagem contida no material escrito.

A inferéncia lexical é uma operagdo que implica a aprendizagem de um vocéabulo a
partir de um significado préximo atribuido a ele, o qual seria suficiente para a compreensao

da leitura. Nesse sentido, cada vez que o sujeito tiver acesso a um material escrito e que uma
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mesma palavra for utilizada em contextos diferentes, aos poucos ele vai formando o conceito
sobre aquela palavra e atribuindo o sentido adequado a ela.

Para Marcuschi (2008, p. 249), as inferéncias contribuem a medida que funcionem
“como provedoras de contexto integrador para informacdes e estabelecimento de continuidade
do proprio texto, dando-lhe coeréncia”. Em consondncia com Kleiman (2012), Marcuschi
(2008) afirma que as inferéncias sdo consideradas processos cognitivos que permitem ao
usuario de uma lingua, a partir da informacdo textual e do contexto, a construcdo de uma nova
representacdo semantica.

Colomer e Camps (2002) acrescentam que o leitor precisa formular hipoteses também
sobre informacdes que ndo estdo explicitadas no texto, tendo em vista que grande parte do
significado que o sujeito constrdi, como mencionado, é inferido. Quando o sujeito
compreende um texto, € importante que ele possa explicar seu significado de um modo
proprio. Para isso, o leitor deduz as relagdes estabelecidas entre as frases e as completa,
inferindo a informacdo fornecida pelo texto com outras que ndo estdo explicitas. Essas
previsdes englobam letras, um conjunto de palavras ou mesmo a sequéncia de uma historia.
Por isso, essa operacdo inferencial é considerada de natureza cognitiva, ativa e inconsciente.

Smith (2003, p. 34-35, grifos do autor) acrescenta que a previsao

é o0 nucleo da leitura. Todos os esquemas [...] € cenarios que temos em nossas
cabecas — nosso conhecimento prévio de lugares e situacdes, de discurso escrito,
géneros e histérias — possibilitam-nos prever quando lemos, e, assim, compreender,
experimentar e desfrutar do que lemos. A previsdo traz um significado potencial
para os textos, reduz a ambigiidade e elimina, de antemdao, alternativas irrelevantes.
A previsdo é a eliminacdo anterior de alternativas improvaveis. E a projecio de
possibilidades. Realizamos previsdes para reduzir nossa incerteza e, portanto, para
reduzir a quantidade de informacéo externa de que necessitamos.

A partir das inferéncias e previsdes projetadas pelo leitor, mediante varios indicadores
(titulos, negritos, ilustracdes, cabecalhos, esquemas etc.) e de elementos que compdem um
texto (personagens, cenarios, situacdo etc.), é possivel que o sujeito formule hipdteses
coerentes sobre o contelido desse texto. Tais hipdteses criam expectativas e permitem que o
leitor faca deducGes, suposicBes, perguntas, as quais irdo sendo confirmadas, ou ndo, no
decorrer da leitura.

Para Colomer e Camps (2002), se as hipdteses antecipadas sdo coerentes com a
informacao, o leitor as ird integrando aos seus conhecimentos para seguir com a construcéo de
significado global do texto, utilizando diversas estratégias de raciocinio. De maneira que, faz-

se necessario, para a compreensio, a frequente elaboragdo e confirmacio de previsdes (SOLE,
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1998).

Os objetivos que o leitor tem em relagdo a um texto sdo vantajosos para a
compreensdo, pois determinam as estratégias de que ele fara uso enquanto Ié. A rapidez da
leitura ndo esta apenas relacionada ao tipo de texto mas também a intencéo do leitor.

Essas expectativas relacionadas a leitura sdo essencialmente individuais, préprias do
leitor. Kleiman (2011) demonstrou em seus estudos que o estabelecimento de objetivos é
importante para a formulacdo de hipéteses, melhorando a capacidade de processamento e de
memoria, além de ser uma estratégia metacognitiva, uma estratégia que permite o
regulamento e o controle do préprio conhecimento.

A autora (2011) realizou uma pesquisa com estudantes que cursavam o Ensino Médio.
Nessa experiéncia, ofereceu 0 mesmo material escrito para duas turmas de alunos e solicitou a
eles que fizessem um resumo. Em um dos grupos, porém, designou um objetivo para a tarefa
e no outro ndo. Com esse estudo, Kleiman encontrou evidéncias de que os aprendizes que
tinham um objetivo especifico entenderam mais apuradamente o tema sobre o material escrito
e produziram melhores resumos.

De acordo com Kleiman (2012), o leitor proficiente I&, porque tem algum objetivo
para sua leitura e compreende o que l€, porque, quando apresenta alguma dificuldade para tal
atividade, utiliza varias estratégias e diferentes recursos para tornar o texto inteligivel. Séo
essas duas caracteristicas que fazem a diferenca quando se busca uma leitura consciente,
reflexiva e intencional.

Conforme nos alerta Solé (1998), o processo de leitura deve garantir a compreensdo do
texto pelo sujeito, que tende a construir uma ideia sobre o conteddo do material escrito,
retirando dele, a partir de seus interesses e objetivos, a informacdo que lhe interessa.
Entretanto, isso s6 pode ser realizado em uma leitura individual, que possibilita 0 avango e o
retrocesso ao texto, além do uso de estratégias que permitam antecipar, prever, inferir, reler,
parar, recapitular, pensar, relacionar as informac@es do texto com as suas, formular perguntas
e hipoteses, além de julgar criticamente os conteudos.

Essa relacdo entre leitor e autor, para Kleiman (2011), tem sido considerada como de
responsabilidade matua, visto que ambos tém interesse em manter o contato e a comunicacao
coerente, mesmo que possa haver divergéncias de opiniGes e objetivos. O autor assume o
papel como detentor da palavra, sendo claro, relevante e informativo. “Ele deve deixar
suficientes pistas no seu texto a fim de possibilitar ao leitor a reconstrucdo do caminho que ele
percorreu” (KLEIMAN, 2011, p. 66). Ainda que no texto existam pontos ndo explicitados, o

autor deve permitir que o “oculto” possa ser inferido. Quanto ao leitor, espera-se que confie
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na ideia de o autor ter algo importante a dizer em seu texto, e que o dird de maneira
congruente.

Desse modo, na linguagem escrita, autor e leitor tém papéis a cumprir. O autor deve
levar em consideracdo o tipo de interlocutor com quem quer se comunicar, apresentando a
informacdo com clareza e coeréncia em uma mensagem legivel. Ao leitor cabe ler,
decodificando o material escrito, assimilando a nova informagcdo aos seus conhecimentos
prévios e atribuindo sentido ao texto, num processo de construgdo e reconstrucdo de
significados. Nessa interacdo, em um contexto escolar, o docente pode mediar 0 processo, se
necessario, instruindo o aluno, oferecendo recursos, estratégias para que ele desenvolva uma
série de habilidades que o ler requer. Essas atitudes permitem que a crianca aprenda a ler de

forma autdbnoma, segura e eficaz.

3.4 INDICADORES DE DIFICULDADES DE DESENVOLVIMENTO DAS
HABILIDADES PRESSUPOSTAS PELOS NIVEIS DE LEITURA

Nesse item, pretendo tratar alguns indicadores que sdo fruto do estudo realizado até
aqui e que podem estar relacionados as dificuldades no desenvolvimento das habilidades

pressupostas pela leitura, especificamente as que se referem a decodificacdo e a compreensao.

3.4.1 Indicadores de dificuldades diretamente relacionadas ao desenvolvimento das
habilidades de decodificacdo em leitura

Assim como na descricdo das habilidades (decodificagdo/compreensao) que a leitura
requer, a abordagem sobre as dificuldades diretamente relacionadas ao desenvolvimento das
habilidades implicadas pela leitura e referentes a decodificacdo, também sera baseada,
principalmente, nos estudos de Alliende e Condemarin (2005). Ao finalizar, faco um
mapeamento, a fim de sistematizar o estudo realizado até aqui, sem a intencdo de qualquer
tipo de hierarquizacdo, mas no sentido de apontar alguns indicadores de dificuldades no
desenvolvimento das habilidades imbricadas pelo processo de decodifica¢do, os quais podem
estar diretamente relacionados ao diagnodstico (do ponto de vista pedagdgico) dessas
dificuldades.

E importante retomar que o docente tem condicbes de observar, quando a crianca
chega a escola, se ela provém de um ambiente letrado ou ndo. O fato de ndo ser familiarizada
com situacdes que envolvam o ato de ler pode desfavorecer seu rendimento no inicio da

aprendizagem da leitura. O aluno distante da cultura da lingua escrita, pode ter dificuldades
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para desenvolver as habilidades pressupostas pela decodificacdo, pois, se ndo for inserido em
um meio que propicie interagOes significativas com o universo da escrita, sua motivacdo para
aprender a ler pode ser minima. Entretanto, isso tende a ser revertido no momento em que 0
professor oportuniza, ao aluno, o contato com diferentes materiais, como livros, revistas,
historias, ilustracdes etc.

Ainda nas primeiras semanas de aula, a crianca vai revelando se apresenta um leve ou
excessivo estado de alerta. Tendo em vista que a atencdo esta intimamente ligada a percepcdo
do material escrito, é essencial que o aluno apresente um nivel de alerta adequado que o
permita dirigir sua atencdo a determinado objetivo. O comportamento do aluno ainda
possibilita ao professor conhecer como ele lida com outros fatores cognitivos, como com sua
capacidade de memorizacdo e inteligéncia. Se a crianca sentir que sua memdria esta
sobrecarregada com novas informacdes, ela dificilmente conseguira reté-las, tampouco
processa-las na meméria de longo prazo. Do mesmo modo, se 0 docente trabalhar com um
texto que vai além do nivel de desenvolvimento mental da crianga, sem oferecer auxilio, ela
pode apresentar dificuldades no processo de decodificacdo e perder o interesse por aprender
algo que lhe parece téo dificil.

A atencdo e a memoéria, para Alliende e Condemarin (2005), estdo intimamente
relacionadas, sendo fundamentais para a aprendizagem, pois se aprende apenas 0 que é objeto
de atencdo e é memorizado. Nesse sentido, 0 professor pode ter o cuidado de dosar as novas
informacGes apresentadas tendo como pardmetro os conhecimentos previos (de mundo,
enciclopédicos, linguisticos) do aluno a respeito do assunto a ser tratado, considerando a
importancia das interacdes desses conhecimentos com 0s novos para a aprendizagem da
leitura.

Os fatores perceptivos, especialmente aqueles que se referem a discriminagéo visual,
sdo relevantes, principalmente, para o reconhecimento instantaneo de palavras. Mas € preciso
estar atento, e, como assinalam Alliende e Condemarin (2005), os adultos ndo devem
confundir os aspectos relacionados a percepcdo visual e o seu papel nas perturbacdes, que
podem ocorrer durante a aprendizagem da leitura, com problemas visuais. Se a crianca tiver
um nivel de visdo prejudicada, suas dificuldades serdo as de enxergar € ndo a de identificar
semelhancas e/ou diferencas entre as formas visuais, por exemplo. No entanto, em ambos 0s
casos, 0 sujeito pode apresentar dificuldades para a identificacdo de letras e/ou palavras
apropriadamente.

Como ja referi, no processo de decodificacdo — e aqui retomo o conceito proposto por

Alliende e Condemarin (1987, p. 25), “a capacidade para identificar um signo grafico por um
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nome ou por um som. Capacidade de transformar os signos escritos em linguagem oral.
Capacidade de decifrar o c6digo de uma mensagem e captar seu significado” — é importante
que a crianca seja capaz de estabelecer a correspondéncia letra-fonema (identificar uma
representacdo grafica a um som), além de identificar/reconhecer uma palavra (perceber pelo
menos algumas letras que a constituem).

Para o estabelecimento da correspondéncia letra-som, um dos pontos de partida € a
linguagem oral, em funcdo da grande gama de conhecimentos que a crianca ja possui, de sua
fala, geralmente bem desenvolvida, e das hipdteses que ela faz a respeito da linguagem
escrita. Portanto, dificuldades com a lingua, isto €, com a pronudncia apropriada de letras, pode
vir a comprometer o processo de aprendizagem dos fonemas.

As dificuldades relacionadas a identificacdo de palavras e/ou ao reconhecimento
instantaneo de palavras, principalmente na aprendizagem inicial da leitura, parecem estar
diretamente relacionadas a auséncia de um bom vocabulario visual e a dificuldade para
desenvolver a consciéncia fonoldgica. De modo geral, esses fatores auxiliam a crian¢a no
reconhecimento de tracos que distinguem as letras e as palavras, na diferenciacdo entre as
letras mailsculas e minusculas, na distingdo entre as letras de imprensa e as cursivas, na
identificacdo de palavras curtas e longas, na percepcdo de palavras que comegam ou terminam
com a mesma letra, na identificacdo das palavras que rimam, na exploracéo de semelhangas e
diferencas etc. Tudo isso interfere na decodificacdo, e as limitacbes no desenvolvimento
dessas habilidades resultam na dificuldade de essa operacdo ocorrer de maneira eficiente.

A consciéncia fonologica, como ja assinalei, é fundamental no processo, pois ela
envolve a habilidade metalinguistica que ajuda a crianga, dentre outras coisas, a perceber
quando ela comete um erro em sua leitura, permitindo que ela o retome e o corrija; além
disso, assegura o entendimento acerca da estrutura sonora, ou seja, da correspondéncia entre
os sons da lingua e sua representacdo grafica. Na auséncia dessas habilidades, o sujeito ndo
percebe que pode dizer a mesma coisa de formas diferentes, tampouco que as letras podem
substituir os sons e que essas quando combinadas podem grafar palavras.

O desconhecimento sobre as regras fonicas (relacdo entre as letras e os fonemas, que
envolve a aprendizagem de consoantes, ditongos, digrafos etc.); as estruturas das palavras
(reconhecimento de novas palavras a partir de raizes ja conhecidas, como prefixos e sufixos,
por exemplo); os aspectos semanticos (sentido individual das palavras e expressdes); 0S
aspectos sintaticos (estrutura das oracdes e sua significacdo); e o significado dos padrdes de
entonagdo também pode dificultar a crianga a decodificacdo de maneira adequada.

O docente pode investigar as dificuldades que o aluno esta apresentando para
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decodificar e, consequentemente, oferecer-lhe meios para desenvolver as habilidades que esse
processo requer. Isso exige do professor conhecer de forma aprofundada como se da a
aprendizagem da leitura.

Quanto aos indicadores® que podem estar diretamente relacionados ao diagnéstico
(do ponto de vista pedagogico) de dificuldades no desenvolvimento das habilidades de leitura

pressupostas pela decodificacédo, destaco os seguintes:

— pouca familiarizacdo com a cultura da lingua escrita;

— dificuldade de manter a atencdo em estado de alerta;

— dificuldade para processar a informacao recebida na memdria de longo prazo;

— dificuldade em perceber a informacdo visual de forma apropriada,
especialmente no que se refere a discriminacdo de letras em comparagdo com
outros sinais graficos;

— dificuldade de estabelecer a correspondéncia letra-som;

— dificuldade em transformar um signo escrito em lingua oral;

— dificuldade em reconhecer palavras instantaneamente ou a primeira vista;

— dificuldade para desenvolver a consciéncia fonoldgica;

— dificuldade para desenvolver habilidades metalinguisticas; e

— dificuldade em perceber estruturas linguisticas, como: regras fonicas, estruturas
das palavras, aspectos semanticos, aspectos sintaticos e significado dos padrdes

de entonacao.

3.4.2 Indicadores de dificuldades diretamente relacionadas ao desenvolvimento de
habilidades de compreensao em leitura

Assim como no item anterior, neste, pretendo tratar as dificuldades diretamente
relacionadas ao desenvolvimento das habilidades pressupostas pela leitura, porém referentes a
compreensdo de textos. Ao final, também faco um mapeamento dessas dificuldades,
apontando alguns indicadores de dificuldades no desenvolvimento das habilidades implicadas
no processo de compreensdo que podem estar diretamente relacionados ao diagndstico (do
ponto de vista pedagdgico) dessas dificuldades.

E importante destacar que as habilidades de decodificacido seguem em

! E necessério reiterar que os indicadores aqui descritos devem ser considerados como macroindicadores
porque a maioria deles precisa ser traduzido em comportamentos ou atitudes observaveis, ou seja, em
indicadores mais especificos.
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desenvolvimento no processo de compreensdo, pois essa operacdo requer que aquelas
habilidades sejam consolidadas, ampliadas e aperfeicoadas para uma leitura fluente e
compreensiva de textos.

Cabe mencionar, novamente, a relevancia de valorizar 0s conhecimentos prévios que o
leitor possui. Também é preciso relembrar, a importancia dos aspectos sociais, perceptivos e
cognitivos, além do papel fundamental desempenhado pela consciéncia fonoldgica que se
inicia no processo de decodificacdo e continua sendo indispensavel para a compreensdo
eficiente de um material escrito.

Para compreender uma mensagem escrita, como visto, é necessario ler com precisao e
fluéncia. Caso o leitor ndo consiga identificar palavras, a precisdo poderd ser bastante
comprometida, pois ele dificilmente fard o reconhecimento instantaneo ou a primeira vista das
palavras de forma correta enquanto lé. Consequentemente, 0 sujeito tera seriamente
prejudicada a fluéncia em sua leitura, apresentando um desempenho lento, com pausas, na
tentativa ainda de decodificar o material escrito. Para que haja fluéncia na leitura, o leitor
precisa ter conhecimentos da sintaxe, das regras fonicas, das estruturas das palavras, dos
aspectos semanticos, do significado dos padrbes de entonacdo e da pontuacdo no texto
(ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005).

Solé (1998) menciona que as crian¢as podem nao conseguir ler com fluidez justamente
por estarem demasiadamente ligadas ao texto, confiando exclusivamente nas informacdes que
estdo impressas no material escrito ao invés de construir significados.

Acbes compensatdrias, como, por exemplo, a interrupcdo abrupta da leitura para
consultar o professor ou um dicionario, buscando o significado de uma palavra que néao foi
entendida, as vezes, prejudicam a compreensdo de um texto. Em situacbes como essas, se 0
professor orientar o aluno no sentido de que ele pode seguir com sua leitura, ignorando
inicialmente a(s) palavra(s) que ndo foi(foram) entendida(s), ele podera perceber que, com
frequéncia, o proprio contexto lhe fornece o sentido da(s) mesma(s).

A compreensdo também pode ser prejudicada se o cddigo do leitor ndo interagir com o
cddigo do autor. Quando um texto é lido em uma lingua estrangeira ndo dominada
perfeitamente pelo leitor, por exemplo, o material escrito pode se tornar de dificil
compreensao.

Kleiman (2011) afirma que a incompreensao pode ocorrer quando o0 sujeito tem pouca
familiaridade com um determinado assunto. Nessas situacdes, 0 que gera a incompreensao sao
as falhas de conhecimento (de mundo, enciclopédico) do individuo. Defende, ainda, que, para

ocorrer a compreensdo, “aquela parte do nosso conhecimento de mundo que é relevante para a
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leitura do texto deve estar ativada, isto €, deve estar num nivel ciente, e ndo perdida no fundo
de nossa meméria” (KLEIMAN, 2011, p. 21, grifos da autora). Colomer e Camps (2002)
acrescentam que a ma utilizacdo dos conhecimentos prévios pode levar o sujeito a fazer
inferéncias errdneas ou a realizar compreensdes que vao além do que o texto permite.

Para Colomer e Camps (2002), existem dois tipos de caréncia que impossibilitam a
compreensdo de um texto por parte do leitor. A primeira refere-se ao fato de os leitores ndo
dominarem os niveis intermediarios da informacgdo do texto. Estes dizem respeito a estrutura
do texto e a organizacdo das informac6es nele contidas. Esse problema ocorre porque o leitor
ndo possui esquemas textuais claros e ndo reconhece a importancia que deve atribuir ao
conjunto do texto, tampouco as chaves que o autor utiliza para revelar como a informacéo €
organizada.

As autoras acrescentam (2002) que o desconhecimento do sujeito sobre as estruturas
textuais mais frequentes (narrativas, explicativas, descritivas etc.) e das pistas que tornam a
mensagem mais acessivel para o leitor o impedem de utilizar tais esquemas para relacionar e
ordenar a informacdo, assim como de planejar a recuperacdo para uma posterior recordacao
quando necessario.

Dificuldades do leitor em fazer uso de habilidade/estratégias de leitura que permitem
construir e reconstruir o significado de um texto — como fazer comparacdes, analogias,
previsdes, além de inferir, antecipar, prever, formular e testar hipoteses — empobrece a
compreensdo de um texto, tendo em vista serem elas fundamentais para captar o sentido do
material escrito.

A segunda caréncia citada por Colomer e Camps (2002), que impossibilita a
compreensdo, esta relacionada a falta de dominio do leitor acerca das estratégias de controle
de sua propria compreensao, isto €, o sujeito ndo tem consciéncia da ocorréncia de erros, ndo

percebe a incoeréncia na progressao das ideias no texto ou em suas préprias inferéncias:

os leitores aprendizes ndo sdo conscientes das inferéncias que eles mesmos fazem,
incorporam-nas & lembranca como uma informacéo do proprio texto e quando, mais
adiante, revelam-se como incorretas, interpretam isso como uma incoeréncia do
texto que ndo se entende sem saber que o que deveriam retificar sdo suas proprias
dedugdes (COLOMER e CAMPS, 2002, p. 81, grifos das autoras).

Ainda conforme as autoras (2002), quando uma dificuldade é detectada na leitura,
além do controle, o leitor deve discernir se a causa é a incoeréncia que se deu na construcao
do significado (inferéncia errdnea) ou se é a falta de conhecimentos sobre o assunto. Apenas a

caracterizacdo do erro permite a adogéo de uma solugéo para cada situacgao.
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O conhecimento do leitor sobre o autor do texto pode ser relevante, pois alguns mal-
entendidos e até mesmo um erro de compreensao podem ocorrer devido ao desconhecimento
do cddigo manejado pelo locutor, ou mesmo de alguma peculiaridade relacionada ao
vocabulario utilizado em determinada época ou local em que a mensagem foi escrita
(ALLIENDE e CONDEMARIN, 2005).

Outra questdo é a auséncia de objetivos e intencbes para a leitura. Se o aluno Ié
simplesmente de forma mecanizada, decorando um texto com a pretensdo de tirar uma nota
alta, ou para passar de ano, a leitura tende a torna-se desinteressante e desmotivadora, além
de, obviamente, ndo levar a compreensao, tampouco a construgdo de conhecimento.

A parte dessas dificuldades, que interferem no desenvolvimento das habilidades de
compreensdo em leitura referentes ao leitor, € fundamental observar alguns aspectos proprios
do material escrito. O texto deve possuir uma legibilidade e estar de acordo com o nivel de
leitura do sujeito. Se o leitor se propuser a ler um material em que a mensagem, além de
ultrapassar seus conhecimentos, ndo forneca pistas, indicadores ou um contexto necessario
que auxilie a leitura, permitindo o acesso a coeréncia do texto, ele ndo conseguira entender
esse texto (MARCUSCHI, 2008).

Na escola, é o docente quem propde ao aluno ler determinado material escrito. Em
outras, o professor deve utilizar o texto disponibilizado pelo livro didatico. O que acontece,
ndo raramente, € que o sujeito Ié e ndo compreende, acreditando ser um problema com sua
leitura, quando na verdade existem textos muito mal escritos e até mesmo ruins. Pode ser
evidenciado em situacGes desse tipo o abandono desse texto especifico e da atividade de
leitura como um todo pelo aprendiz.

O aspecto fisico do texto é um elemento basico, especialmente, para as criancas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental. A clareza e o tamanho das letras, 0 nimero de linhas, a
disposicao de frases e paragrafos, bem como a forma como o texto é escrito podem facilitar
ou comprometer a compreensdo do material escrito.

Ainda em relacéo a isso, Alliende e Condemarin (2005) afirmam que textos com uma
estrutura muito complexa (com o uso de oracbes longas, muitos pronomes, advérbios,
preposices, conjuncdes etc.) e que apresentem conteldos excessivamente abstratos
dificultam a compreensdo do leitor. A auséncia de indicadores num texto também prejudica o
sujeito em termos de alinhamento entre seu cddigo com o cddigo do texto.

Para Solé (1998), todas as dificuldades e os erros observados na tentativa que o leitor
faz para compreender um texto sdo imprescindiveis a medida que informam o docente sobre 0

que o aluno ja sabe e 0 que ainda ndo compreendeu. A partir disso, o professor pode propiciar
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elementos para que o aprendiz faca uso de estratégias adequadas que o auxiliem na resolugéo
de seus problemas. Um mau leitor se torna um leitor proficiente quando assume o controle do
préprio processo de aprendizagem, entendendo que pode utilizar diversos conhecimentos para
construir uma compreensdo adequada. Nesse sentido, ensinar a ler “também significa ensinar
a avaliar o que compreendemos, 0 que ndo compreendemos e a importancia que isto tem para
construir um significado a proposito do texto, assim como estratégias que permitam
compensar a ndo compreensdo” (SOLE, 1998, p. 130).

A avaliacdo da compreensdo, segundo Alliende e Condemarin (2005), nunca pode ser
realizada de forma precisa, pois envolve as diferentes formas de compreensdo que
caracterizam cada leitor, visto seu caréater subjetivo. Porém, o fato de o docente conhecer seus
alunos lhe permite, em primeiro lugar, diagnosticar que habilidades especificas ele precisa
desenvolver; e, em segundo lugar, selecionar materiais de leitura mais adequados para
diferentes propdsitos. Desse modo, é possivel tanto avaliar a leitura do sujeito, quanto
elaborar um ensino eficaz, a partir do qual a crianga possa seguir com seu desenvolvimento,
expandindo seus interesses e seu nivel de informacdo através da leitura.

Em relacdo a isso, as pesquisas realizadas por Kleiman (2001) demonstram,
claramente, que os problemas de leitura do aluno sdo superaveis quando se cria condi¢fes que
permitam o envolvimento e engajamento da faculdade de compreenséo.

Os indicadores que podem estar diretamente relacionados ao diagnostico (do ponto de
vista pedagdgico) de dificuldades no desenvolvimento das habilidades de leitura pressupostas

pela compreensdo séo:

— néo consolidacéo das habilidades pressupostas pela decodificacdo, dentre elas a
dificuldade de estabelecer a correspondéncia letra-som e de reconhecer
palavras instantaneamente ou a primeira-vista (devido a um pobre vocabulario
visual);

— dificuldade para desenvolver a consciéncia fonoldgica;

— dificuldade para desenvolver habilidades metalinguisticas;

— desconhecimento e/ou falta de familiarizacdo com o assunto a ser lido;

— dificuldade para ler com precisao e fluéncia;

— desconhecimento sobre as regras fonicas, as estruturas das palavras, 0s
aspectos semanticos, sintaticos, o significado dos padrdes de entonacdo, 0 uso

de pontuacdo, os tipos e géneros de textos;
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— dificuldade em atribuir sentido a um texto e/ou reconstruir o significado de
uma mensagem;

— desconhecimento acerca dos cddigos utilizados pelo autor;

— desconhecimento ou inabilidade para fazer uso de habilidades/estratégias de
leitura (antecipar, prever, inferir, formular hipoteses, testar hipdtese etc.); e

— auséncia de objetivos e intengdes do leitor.

Torna-se necessario, aqui, mencionar que a ilegibilidade do material escrito — no seu
aspecto fisico, estrutural e de contetdo — também prejudica a compreensdo, embora ndo possa
ser considerada um indicador de dificuldades no desenvolvimento das habilidades
pressupostas pela leitura, por parte do aprendiz; poderia ser um indicador da dificuldade do
professor em selecionar textos a serem objeto do aprendizado da leitura.

A partir desses apontamentos, é possivel perceber a necessidade e o cuidado que o
docente deve ter ao fazer um diagndstico do aluno quando ele esta aprendendo a ler.
Identificando as dificuldades que podem ocorrer no desenvolvimento das habilidades de
leitura, o professor ndo corre o risco de julgar, precipitada e inapropriadamente, a crianca
como se ela ndo fosse capaz de ler, quando, na verdade, ela ainda ndo desenvolveu as
habilidades pressupostas pelo processo de decodificacéo e de compreenséo.

Dada a relevancia de todo o processo envolvido nessas operacfes, apresento, no
proximo capitulo, uma breve discussdo sobre a formacdo docente e o papel do mediador,
particularmente no ensino da leitura. Na sequéncia, proponho diretrizes para uma
instrumentalizacdo docente que auxilie o professor na identificacdo de dificuldades no
desenvolvimento das habilidades de decodificacio e de compreensdo dos alunos,

especialmente dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
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4 FORMACAO DOCENTE

Como visto no capitulo anterior, aprender a ler é uma prética social, complexa, que
acontece na interacdo leitor/texto. Nesse processo, varios elementos entram em acdo ao
mesmo tempo, como 0s conhecimentos prévios do leitor (de mundo, enciclopédicos,
linguisticos) e os elementos linguistico-discursivos do texto, particularmente aqueles que se
relacionam a legibilidade do material escrito.

Para ler compreensivamente, o sujeito deve ser capaz de decodificar e de atribuir
sentido a uma mensagem escrita. Entretanto, para que essa operacdo ocorra de maneira eficaz,
é fundamental que o aprendiz desenvolva uma série de habilidades e faca uso de estratégias de
leitura. Essas habilidades e estratégias, raramente sdo aprendidas, pelo sujeito, de forma
natural e espontanea, por isso é recomendavel que elas sejam ensinadas de maneira direta e
explicita.

Em fungdo disso e da importancia do professor nesse processo, comento neste
capitulo, aspectos que considero fundamentais para a docéncia, principalmente no que se
refere a formacao de professores. Em seguida, trato sobre atitudes que fazem do professor um
mediador na aprendizagem da leitura e proponho diretrizes para uma instrumentalizacdo
docente voltada para a promocdo/otimizacdo do desenvolvimento das habilidades
pressupostas pela decodificacdo e compreenséo leitora.

O debate sobre o trabalho docente e as praticas de ensino € frequente e demanda
mudancas, especialmente no que se refere a formacéo de professores. Acredito que, para a
promocdo de uma educacdo com qualidade, seja prioritario o aperfeicoamento tedrico-pratico
continuo do educador.

Docéncia, no sentido etimologico, tem origem no latim docere, que significa indicar,
mostrar, ensinar, instruir, dar a entender. Entretanto, de modo geral, a docéncia se refere ao
trabalho dos professores, funcdo que esses desempenham e que, frequentemente, ultrapassa a
atividade de dar aulas (VEIGA, 2010).

Para Tardif e Lessard (2005, p. 8, grifos dos autores), a docéncia é uma atividade
complexa “compreendida como uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja,
uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu ‘objeto’ de trabalho, que é justamente
um outro ser humano, no modo fundamental de interacdo humana.”

E justamente por isso que a docéncia adquire um carater desafiador. O trabalho do
professor ocorre em uma instituigdo social e cultural, na qual ele interage todo o tempo com

pessoas. Conforme Tardif e Lessard (2005), o principal objeto de trabalho do docente é a
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interatividade. Quando o professor entra em uma sala de aula, ele abre frente para que sua
atividade profissional se desenvolva, e é nesse contexto, junto a interacdo estabelecida com
varios alunos que ela se concretizara.

Nas analises realizadas pelos autores (2005), eles notaram que a escola ndo pode ser
concebida, unicamente, como um espaco fisico, neutro, mas como um espago social, visto
que, nessas relacbes cotidianas, ndo raras vezes, se evidenciam dificuldades e situacGes
imprevisiveis com as quais o professor devera lidar. Assim, dentro da sala de aula, € o
elemento humano que prevalece, e o trabalho docente se materializa na interagdo com o0s
alunos.

De acordo com Névoa (1995), as situacdes que o professor enfrenta, e na maioria das
vezes resolve, apresentam caracteristicas singulares, exigindo respostas Unicas. Se o professor
estiver bem preparado, ou seja, se possuir uma boa formacdo tedrica e pratica, ele tera
melhores condi¢fes para solucionar os impasses inerentes ao processo educativo. Esse
aperfeicoamento parece necessario, tendo em vista que cada vez mais sdo imputadas novas
atribuicOes a escola e, consequentemente, ao trabalho docente.

Veiga (2010) comenta a esse respeito que o campo da docéncia tem sofrido um
processo de ampliacéo e devido a isso surgem novas demandas que tém exigido cada vez mais
dos professores o aprimoramento profissional. Nesse sentido, a docéncia requer, para 0 seu
exercicio apropriado, o desenvolvimento de habilidades e 0 dominio s6lido de conhecimentos
especificos, objetivando melhorar a qualidade na educagcdo como um todo.

Nesse contexto, a formac@o docente adquire uma importancia primordial, tendo em
vista que se refere ao ato de educar o futuro profissional para o exercicio de sua funcéo.
Entretanto, formar professores requer, primeiramente, compreender a importancia do papel da
docéncia, promovendo um aprofundamento cientifico-pedagogico que os possibilite refletir,
criticar, confrontar questdes fundamentais da escola enquanto instituicdo social (VEIGA,
2010).

Para Veiga (2010), o processo de formacdo é plural, incompleto, inacabado,
autoformativo. E um ato progressivo e continuo que engloba diversas instancias (ética,
estética, cultural, cientifica, técnica, politico-social, psicopedagdgica). A autora (2010) refere,
ainda, que o processo de formacdo é contextualizado social e historicamente e, por isso, deve
ser compativel com as circunstancias do meio, além de estar “comprometido, técnica e
politicamente, com a construcao de perspectivas emergentes e emancipatorias que se alinhem
com a inclusao social” (VEIGA, 2010, p. 27).

NoOvoa (1995) acrescenta que a formacdo de professores vai muito além da apreenséo
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de informacdes e da aquisicdo de técnicas, € um momento essencial para a socializacdo e
identificacdo profissional. O autor argumenta que ndo basta unir conhecimentos, técnicas ou
realizar varios cursos se ndo forem disponibilizados momentos para que o professor repense
suas préticas. E preciso investimento na pessoa do professor. A formacdo deve propiciar
espaco para 0 pensamento autbnomo, reflexivo e critico, facilitando a busca por uma
autoformacdo com vistas a reconstrucdo duradoura de uma identidade pessoal e profissional
que dé sentido a seu trabalho.

A construcdo da identidade docente é imprescindivel para a profissionalizacdo do
professor, pois envolve o delineamento da cultura do grupo ao qual o profissional pertence. E
no contexto da interacdo docente e nas oportunidades em que relatam suas praticas e
experiéncias que eles se constituem efetivamente professores.

A nocdo de experiéncia apresenta muitos sentidos para o professor, no entanto, de
modo geral, ela significa a nocdo de verdade referente a sua vivéncia pratica (TARDIF e
LESSARD, 2005). Para esses autores (2005), a experiéncia é qualificante, visto que ensinar se
aprende ensinando. E é essa aprendizagem realizada no dia a dia, in loco, com o progressivo

dominio das situacGes de trabalho e do alcance dos objetivos, que diz respeito a experiéncia.

N&o se trata de mobilizar a experiéncia apenas numa dimensdo pedagdgica, mas
também num quadro conceptual de producdo de saberes. Por isso, & importante a
criacdo de redes de (auto)formacdo participada, que permitem compreender a
globalidade do sujeito, assumindo a formacdo como um processo interactivo e
dindmico. A troca de experiéncia e a partilha de saberes consolidam espacos de
formagdo mutua, nos quais cada professor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formando. (NOVOA, 1995, p. 25-26).

N&o obstante, como alerta Rdsing (2001), com frequéncia a pratica docente é
caracterizada como uma acdo intuitiva e espontanea, ndo se constituindo resultado de uma
reflexdo teorica e consistente que possa direcionar o professor ao seu aprimoramento como
sujeito de sua aprendizagem. Essa caréncia de reflexdo tedrica promove um distanciamento
entre os professores e 0s meios pelos quais podem “apreender as experiéncias realizadas no
passado, coteja-las com as do presente, aperfeicoando-as e, também, programar as futuras”
(ROSING, 2001, p. 15).

Acredito que a experiéncia do professor em sala de aula possa ser um componente
constitutivo para sua acdo pedagdgica e construcdo de saberes, principalmente no que se
refere a interacdo com seus alunos. Todavia, apoiar-se apenas na experiéncia parece-me
insuficiente. O docente pode considerar essas situacdes de modo a favorecerem sua atividade,

tendo o cuidado, porém, de contextualiza-las e discuti-las em nivel te6rico-metodoldgico e
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técnico.

Para alguns autores, a formacdo de professores fica restrita ao desenvolvimento de
competéncias. Competéncias profissionais, para Paquay et al. (2001), envolvem diversos
conhecimentos, acbes, atitudes mobilizados no exercicio da propria fungdo. Conforme essa
definicdo ampla, competéncias sdo, ao mesmo tempo, de ordem cognitiva, afetiva e pratica.
Para Veiga (2010, p. 20), as “competéncias sdo compreendidas no bojo de uma agéo
contextualizada, definindo-se como um saber-agir/reagir”. Concordo com Paquay et al. (2001)
quando pontuam que é dificil formar professores no sentido de que desenvolvam
competéncias profissionais, especialmente se existe o desejo de que suas praticas de formacdo
sejam refletidas e fundamentadas.

De acordo com Sacristan (1995), a competéncia docente esta diretamente relacionada
aos saberes e a experiéncia que o docente construiu ao longo de sua profissdo. Esses
conhecimentos podem orientar a pratica do professor em contextos pedagogicos praticos
preexistentes.

Nesse sentido, penso que seja significativo oportunizar momentos de formacéo e
construcdo coletiva, a partir das necessidades das pessoas e da profissdo, a fim de que essas
interacdes, propiciadas pela socializacdo de experiéncias, possam promover discussoes,
consolidar saberes, fortalecer a identidade profissional do docente e reformular suas acdes.
Entretanto, hd de ser valorizado também o aspecto tedrico, pois o professor precisa
continuamente construir conhecimentos e desenvolver habilidades para o exercicio eficaz de
sua profissao.

A formacgdo docente implica mudancas tanto dos professores quanto das escolas, e,
para que ocorram, € importante que todas as partes se mobilizem, tanto instituicGes escolares,
quanto seus profissionais, principalmente os professores. E recomendavel que haja uma
articulacdo dos envolvidos no que tange a objetivos e projetos. “A formag¢do ndo se faz antes
da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovacao e de procura dos melhores
percursos para a transformacdo da escola” (NOVOA, 1995, p. 28, grifos do autor). Por isso,
parece urgente promover espacos de interacdo das dimensdes pessoais e profissionais
imbricadas que possibilitem ao docente a apropriacdo de seu processo de formacdo e a
atribuicdo de razdes a escolha profissional que fez para sua vida (NOVOA, 1995).

Segundo No6voa (1995a), o que esta em jogo é a possibilidade de desenvolvimento
profissional, tanto individual, quanto coletivo, que propicie condi¢Ges para que cada professor
defina os percursos de sua carreira, projetando o futuro dessa profissdo. Entretanto, esse

mesmo autor sustenta que, se nada for feito, por parte das politicas publicas, em relacdo as
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condicdes existentes nas escolas e em fungdo do trabalho dos docentes, nada podera ser

modificado.

E inGtil apelar & reflexdo se ndo houver uma organizacéo das escolas que a facilite. E
inatil reivindicar uma formacdo mdtua, inter-pares, colaborativa, se a definigdo das
carreiras docentes ndo for coerente com este propdsito. E inutil propor uma
qualificagdo baseada na investigacdo e parcerias entre escolas e instituicfes
universitarias se os normativos legais persistir em dificultar esta aproximacdo. Numa
palavra, ndo vale a pena repetir intencBes que ndo tenham uma traducdo concreta em
acgBes e compromissos politicos (NOVOA, 2007, p. 8).

O desafio, hoje, é pensar numa formagdo docente que possa contribuir, de fato, para
uma préatica satisfatdria, que oportunize reflexdo, a construcdo de conhecimentos, gerando
sentimentos e significados que mobilizem saberes, reafirmando ou ressignificando a
identidade do professor. A pratica docente precisa ser entendida como uma agdo construida
diariamente, na interacdo com 0s sujeitos e com o0 meio, articulada a um projeto de formacéo
continuada.

Por outro lado, para que tudo isso possa ocorrer, ha de se valorizar a profissao
professor, oportunizando aos docentes melhores condicGes de trabalho com infraestrutura
mais adequada (ambientes de aprendizagem, salas de aula, materiais didaticos, bibliotecas,
laboratdrios de informatica etc.), além de uma melhor qualidade nos cursos de nivel superior.
Necessidades essas que sO serdo atendidas, em minha opinido, se existirem politicas publicas
que realmente assumam a educacdo como prioridade, valorizando o trabalho docente e

promovendo uma melhor remuneracéo desses profissionais.

4.1 O DOCENTE COMO MEDIADOR NA APRENDIZAGEM DA LEITURA

E a partir da ideia de um docente preparado teoricamente e identificado com sua
funcdo, que, a seguir, teco comentarios sobre algumas atitudes que fazem do professor um
efetivo mediador na aprendizagem da leitura.

Cagliari (2009) enfatiza que ao alfabetizador mais do que a qualquer outro professor é
necessaria uma formacdo especial dada a especificidade e complexidade de seu trabalho.
Soares (2011) reitera que a formacdo do professor dos anos iniciais exige dele a compreensao
acerca de varias esferas (linguistica, psicoldgica, psicolinguistica, sociolinguistica) e seus
condicionantes (culturais, sociais e politicos) implicados no processo de alfabetizacdo. A
formacdo apropriada parece ser atingida ndo somente com conhecimentos sélidos e bem

definidos sobre as operacGes que envolvem a aprendizagem da leitura, mas também com a
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sensibilidade do professor em considerar todas as esferas e condicionantes que fazem parte
desse ensino.

Isso vem ao encontro do que referi anteriormente sobre a importéncia da formacéo
docente, desde o ponto de vista de aprofundamento teérico até a disponibilizacdo de um
espaco para que o professor possa refletir sobre sua pratica, rever e aperfeicoar sua acéo, além
de atentar para a pluralidade de interacGes que terd com seus alunos.

O professor eficaz, para Massini-Cagliari e Cagliari (1999), é aquele que apresenta
bom preparo técnico e atua como um pesquisador, observa o aluno e reconhece os saberes por
ele consolidados e os conhecimentos que ainda precisa construir. E aquele profissional que
busca recursos tedricos, metodoldgicos e técnicos sobre a linguagem oral e escrita nas mais
variadas dimensdes, € o0 que, munido de informacGes adequadas e Uteis, propde ao aprendiz
instrucdes que lhe permitem superar dificuldades e seguir adiante no desenvolvimento de
habilidades e na construgdo de conhecimentos. O bom professor promove um ambiente
letrado, para que o aluno va se inserindo gradativamente e desenvolvendo as habilidades
necessarias para a alfabetizacéo.

Esse preparo, segundo a proposta da investigacdo que ora se apresenta, refere-se ao
conhecimento que o docente necessita ter sobre o0 processo que envolve o aprender a ler. E
fundamental construir um saber acerca das operagdes e habilidades pressupostas pela leitura.
Somente um aporte tedrico-metodoldgico solidamente construido pode instrumentalizar o
docente, ndo apenas para 0 ensino da lingua portuguesa mas também de todas as outras
disciplinas curriculares (historia, geografia, matematica etc.), pois, para apropriar-se de
qualquer informacéo escrita, é necessario compreendé-la. E isso que vai possibilitar a busca
por informacBes relevantes a fim de que, a partir delas, o sujeito construa o préprio
conhecimento.

Como confirma Bortoni-Ricardo et al. (2010), pesquisas conduzidas na Universidade
de Brasilia ttm demonstrado que até mesmo os professores tendem a apresentar um bom
aproveitamento de suas estratégias e a melhorar seu trabalho pedagdgico quando tém acesso a
uma pedagogia da leitura.

O professor alfabetizador é um interlocutor privilegiado, pois pode auxiliar o aluno a
avancar em seu desenvolvimento, mediando os conhecimentos que a crianca ja possui com as
novas informacGes que lhe sdo apresentadas. Como ja referi neste trabalho, a crianca quando
chega a escola ja apresenta habilidades e competéncias em relacdo a sua fala. Portanto, o que
0 sujeito espera da escola € justamente ter acesso a novas possibilidades de uso para sua

linguagem, como o ler e o escrever (CAGLIARI, 2009).
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Na aprendizagem da leitura, o ambiente pode ser convidativo ou desestimular a
aproximagdo com o material escrito. Para Petit (2008, p. 148), o sujeito que oportuniza a
aproximacdo com a leitura desempenha uma fun¢do importante, posto que “um mediador
pode autorizar, legitimar, um desejo inseguro de ler ou aprender, ou até mesmo revelar esse
desejo”. O amor pela leitura ndo surge apenas no contato com o aspecto fisico do livro. Nada
acontece se uma obra cultural, uma biblioteca ou mesmo uma informagéo ndo interagir com o
sujeito e se o sujeito ndo lhes der vida e atribuir-lhe sentido (PETIT, 2008).

Embora qualquer pessoa possa ser um mediador (um amigo, um livreiro, um
bibliotecario etc.), é geralmente um professor que exerce esse papel (PETIT, 2008). E ele
quem, frequentemente, inicia o aluno em uma relacdo com as letras, com as palavras, com os
textos, diminuindo as diferengas sociais, culturais, enfim, o distanciamento que pode haver
entre o leitor e o texto.

Cabe ao mediador proporcionar aos aprendizes uma maior familiaridade com a leitura.
Cagliari (2009) constata que ser mediador € acima de tudo estabelecer uma ponte de
comunicagdo entre o sujeito e 0 objeto de conhecimento, ou seja, € posicionar-se entre a
informacao e o aprendiz.

Contudo, envolver o aluno na cultura da lingua escrita nem sempre € facil. Kleiman
(2012) reconhece que o lugar da leitura na vida dos brasileiros é escasso, haja vista que
mesmo os profissionais da escrita, ou muitos deles, ndo séo leitores e, apesar disso, precisam
ensinar a crianca a ler e a desenvolver o gosto pela leitura. Kleiman acrescenta a isso fatores
relacionados ao pouco investimento na formacdo de professores que trabalham com a
alfabetizacdo, bem como a fragilidade nos ambientes de letramento.

Mesmo levando em conta essa situagcdo, como ja dizia Vygostky (1991), o professor
deve investigar de maneira cientifica a pré-histéria da linguagem escrita e, para tanto, precisa
conhecé-la. Com base nesse saber, 0 docente pode mostrar ao aluno a importancia que essa
atividade sociocultural pode vir a representar em sua vida, destacando sua relacdo com a
aprendizagem escolar, assim como pode, também, investigar as ideias que as criangas tém
sobre a leitura.

Nesse sentido, ¢ fundamental considerar o conhecimento prévio do sujeito acerca do
cddigo escrito que costuma envolver o reconhecimento global de algumas palavras (como
marcas, nomes de personagens de desenhos animados), bem como as perguntas que fazem
referéncias ao ler e ao escrever (COLOMER e CAMPS, 2002; SOLE, 1998). Essas
averiguacOes auxiliam o docente a trabalhar com letras e/ou palavras que ja sdo conhecidas

pela crianga e que, normalmente, sdo significativas para ela.
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Pietri (2007) menciona que, para haver uma familiaridade com a leitura, especialmente
naqueles casos em que os aprendizes advém de comunidades ndo letradas, nas quais as
praticas sociais baseiam-se exclusivamente na fala, o contexto escolar deve propiciar o
contato com o material escrito. Isso exige, segundo Colomer e Camps (2002), criar uma
relacdo positiva com o escrito, o que implica na oferta de materiais que possam favorecer o
letramento. Essas atitudes apoiam o leitor na construcdo de conhecimentos acerca do cédigo
escrito e possibilitam o desenvolvimento da consciéncia metalinguistica.

Os materiais de leitura (anuncios, livros, cartazes, letreiros) devem ser expostos na
sala de aula e sugere-se que seu contato com os alunos seja intensificado. As situacdes de vida
cotidiana (lembrar, explicar uma histéria) ou, ainda, o lugar onde se produz (na sala de aula,
na biblioteca) auxiliam na tomada de consciéncia do uso funcional da leitura, a fim de que o
leitor entenda, por exemplo, porque as pessoas leem (COLOMER e CAMPS, 2002).

De acordo com Colomer e Camps (2002), para que o sujeito desenvolva uma relagéo
positiva com a lingua escrita ndo basta que compreenda seu uso e sua finalidade, deve
também experienciar o prazer de transitar por esse mundo letrado. E através dessa conquista
que a crianca percebe as possibilidades de ampliagdo comunicativa, bem como de
interpretacédo da realidade.

No entanto, penso que seja essencial ao aluno compreender também os motivos pelos
quais deve desempenhar determinadas atividades, o que permite atribuir-lhe um sentido e
resolvé-las com maior interesse. Vygotsky (1991), quando trata sobre a escrita, explica que
essa atividade ndo pode ser realizada como algo puramente mecanico, o que entediaria o
sujeito, mas precisa ser ensinada como uma atividade cultural complexa, da qual a crianca
necessite e incorpore como uma tarefa relevante para a sua vida; e menciona, “S6 entdo
poderemos estar certos de que ela se desenvolverd ndo como habito de mao e dedos, mas
como uma forma nova e complexa de linguagem” (Vygotsky, 1991, p. 133). Acrescento a
esse argumento: também a leitura ndo deve ser entendida como uma mera tarefa automatica
de decodificacdo, mas vinculada a atribuicdo de sentido e compreendida em sua dimensao
sociocultural.

Segundo Kleiman (2012), para que uma crianca possa aprender a ler, o adulto
interagindo em comum acordo com ela deve propiciar situacdes de aprendizagem, nas quais
ela realizara as atividades executaveis e significativas previamente definidas. No sentido de
gue esse contexto de aprendizagem seja construido, destaca a autora (2012), ha a necessidade
de que o sujeito seja informado sobre a natureza da tarefa e de que o adulto se certifique de

sua necessidade e relevancia.
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Além de propiciar um ambiente de interacdo, o professor mediador pode transmitir o
gosto pela leitura, o que provavelmente sé sera possivel, se, de fato, ele for leitor e gostar de

ler. Essa ideia torna-se relevante, porque a leitura sempre envolve algum tipo de emocéo.

No lado positivo, a leitura pode proporcionar interesse e excitacdo, pode estimular e
aliviar a curiosidade, proporcionar consolo, encorajar, fazer surgir paixdes, aliviar a
soliddo, o tédio e a ansiedade, servir de paliativo a tristeza, e, ocasionalmente, como
anestesia. Pelo lado negativo, a leitura pode ser um aborrecimento, confusa, gerando
ressentimento (SMITH, 2003, p. 212).

Pensando nessas possibilidades, o docente pode promover um ensino significativo
pautado em interacdes que criem um contexto no qual o aluno possa desenvolver o interesse e
a motivacdo pela leitura. Como acrescenta Solé (1998), a motivacdo estd diretamente
relacionada as relacdes afetivas que os aprendizes estabelecem com o cddigo escrito. Assim,
se a crianca aprende a ler baseando-se na decoreba de letras que ndo apresentam nenhum
sentido para ela, certamente ira cair no desanimo e considerar essa atividade chata e
torturante, ndo tardando a querer abandona-la.

Nesse sentido, 0 que causa inquietacdo sdo os resultados de alguns trabalhos
realizados pela professora Résing (2001) que constatam um grande nimero de docentes (do
Ensino Fundamental, do Ensino Médio e até mesmo do Ensino Superior) ndo leitores. A
autora nao identificou em seus estudos, pelo discurso dos educadores, manifestacdes que
revelassem um contato mais proximo entre eles e o livro. Esses dados podem interferir na
pratica docente quando se objetiva o ensino da leitura, justamente porque o docente nédo
conhece as operacdes que ela exige. O que ocorre é que “num suposto ato de ler, o professor,
provavel leitor, estimula o aluno a ler, pressupondo que este ja seja um leitor. Ocorre uma
leitura que ndo ¢é leitura, e, sim, uma mera decodificagdo de sinais graficos” (ROSING, 2001,
p. 16).

O diagnostico feito por Rosing (2001), a partir dos dados levantados em sua pesquisa,
permitiu que ela chegasse a seguinte conclusdo: mesmo aqueles profissionais da educacdo que
tém como funcdo a formacdo de futuros educadores desconhecem as implicacdes e a
complexidade tedrica que abrange os processos de leitura.

Esses resultados parecem-me bastante alarmantes, tendo em vista todos os fatores
envolvidos na aprendizagem da leitura, especialmente aqueles relacionados ao processo de
desenvolvimento das habilidades pressupostas por ela. Entendo que, para o professor agir
efetivamente como um mediador no ensino da leitura, sejam essenciais solidos conhecimentos

tedricos sobre o ato de ler e seus desdobramentos.
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Como pontua Bortoli (2002), para que o professor possa mediar a atividade da leitura
em sala de aula, € necessario demonstrar uma relacdo intima com as praticas escolares, assim
como com as Varias disciplinas que se relacionam na busca de um mesmo objetivo. Para tanto,
0 docente precisa entender, minimamente, que ler envolve as atividades de comunicacéo e de
construcdo de sentidos, e que, para a apropriada realizacdo desse processo, € primordial
considerar o conhecimento prévio do leitor.

Em estéagios iniciais de leitura, o docente deve assumir o papel principal na mediacao
do leitor e com o material escrito, principalmente devido a dificuldade que o sujeito pode
apresentar ao interagir diretamente com o texto (PIETRI, 2007), estabelecendo os objetivos da
leitura e escolhendo um material que considera adequado para ser lido em sala de aula. Por
iss0, 0 papel de mediador “usurpa, num primeiro momento, o papel do texto, mediador entre
autor/leitor, justamente pela dificuldade de o aluno interagir diretamente. A mediacdo do
professor constitui-se na interagdo que, em leitores experientes, se da com o autor” (ROSING
2001, p. 54).

Conforme Pietri (2007), dentre as vantagens que o professor tem quando faz a
mediacdo do aluno com o texto, existe a possibilidade de investigar previamente o0s
conhecimentos desse leitor em formacao, além de averiguar os materiais que interessam a ele.
Logo, quando o sujeito desenvolver as habilidades de leitura que o permitam ler
proficientemente, ele dispensara o auxilio do professor e de forma auténoma se apropriara
desse processo.

Como sugerem Bortoni-Ricardo et al. (2010) e Solé (1998), no momento da leitura,
deve ser oportunizada ao aprendiz uma postura ativa diante do texto, reportando a ele seus
guestionamentos e conhecimentos, suas expectativas e experiéncias. Por isso, € essencial que
o docente forneca instrucBes e propicie modelos de estratégias especificas de leitura,
auxiliando o aluno para que ele chegue a compreensdo da mensagem escrita. Além disso, 0s
proprios leitores devem fazer predicGes, perguntas, comentarios, selecionar marcas do texto,
formular hipoteses e verifica-las. Para otimizar a leitura, o sujeito pode planejar, refletir e
avaliar seu préprio processo, alterando e revendo suas estratégias sempre que lhe parecer
necessério (SOLE, 1998).

Conforme Solé (1998), para a aprendizagem da leitura e de estratégias que ajudam na
compreensdo de textos, é preciso uma intervencao explicitamente dirigida a essa aquisi¢do. O
leitor principiante precisa de apoio, de informacdo, dos desafios e incentivos oferecidos pelo
docente para dominar progressivamente as habilidades pressupostas pela leitura competente.

O professor mediador, segundo Jolibert e Sraiki (2008), é aquele que cria condi¢Ges
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favoréaveis para uma aprendizagem significativa e autbnoma, que mobiliza toda a sua energia
para tornar cada historia individual uma trajetoria de sucesso; € aquele que suscita a
participacdo do aluno no que se refere a questionamentos sobre situacOes, estratégias,
atividades, producdes, levando-o a dispensar progressivamente sua ajuda. O professor
mediador ndo tenta apenas motivar os alunos, mas envolvé-los em “um engajamento
intelectual, profundo e a longo prazo”, que dé sentido ao tempo em que passam na escola
(JOLIBERT e SRAIKI, 2008, p. 26, grifos das autoras)

Assim, o objetivo do professor mediador é oferecer ao leitor recursos para que ele
desenvolva habilidades e estratégias de leitura, e ndo meramente facilitar o trabalho do aluno

(PIETRI, 2007). Trata-se de envolver a vida do aluno no universo da escrita.

4.2 DIRETRIZES PARA INSTRUMENTALIZACAO DOCENTE

Com a finalidade de auxiliar o professor na identificacdo de dificuldades no
desenvolvimento das habilidades de leitura (de decodificagdo e de compreensdo) pelos alunos,
especialmente, dos anos iniciais do Ensino Fundamental, proponho uma instrumentalizagédo

que torne esse docente capaz de:

"1 conhecer os processos que envolvem a aprendizagem da leitura (operacGes,
habilidades, estrategias etc.);

1 conhecer os processos de alfabetizacdo e letramento, assim como as diferentes
concepcOes que subjazem préaticas de ensino;

1 realizar uma avaliacdo diagndstica (no sentido pedagogico) do aluno em relacdo a
seus conhecimentos prévios, especialmente aqueles que se referem a competéncia
da lingua oral, considerando os niveis de desenvolvimento cognitivo (nivel de
desenvolvimento real e nivel de desenvolvimento potencial) do aprendiz, com
vistas a atuar na zona de desenvolvimento proximal;

1 investigar como o aluno se comunica oralmente, com o objetivo de promover a
integracdo da lingua oral com a lingua escrita (levando em conta as varias formas
de falar e pronunciar, em funcédo dos diferentes dialetos utilizados pelo aprendiz);

1 atentar para outros processos cognitivos do aluno, como atengdo, percepcao,
memoria etc.;

[J observar se o aluno
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possui familiaridade com materiais escritos;
mantém a atencdo em estado de alerta;
processa a informacéo recebida na memaria de longo prazo;

percebe a informacdo visual de forma apropriada, especialmente no que se

refere a discriminacdo de letras em comparagcdo com outros sinais graficos;

transforma um signo escrito em linguagem oral, estabelecendo de modo

adequado a correspondéncia letra-som;
identifica as letras do alfabeto;
reconhece palavras instantaneamente ou a primeira vista;

identifica as regras fonicas que dizem respeito a relacdo entre as letras e 0s
fonemas que envolvem a aprendizagem de consoantes (c, s, g, m etc.),
ditongos (ei, ai etc.), digrafos (lh, ch, rr, nh, ss etc.), grupos consonantais (dr,

br, tr etc.) etc.;

identifica e combina os indicios fénicos com os estruturais, analisando a
estrutura das palavras para o reconhecimento de palavras novas, com o apoio

de raizes conhecidas, finais flexionais de uma mesma raiz, prefixos e sufixos;
identifica os cddigos utilizados pelo autor;

identifica chaves ou indicios contextuais, utilizando o significado das

palavras como apoio na identificacdo de palavras desconhecidas;

reconhece aspectos semanticos (sentido das unidades constituintes do
material a ser lido), sintaticos (familiarizacdo que com a estrutura das oracoes
e sua significacdo) e o significado dos padrdes de entonagdo, como o ritmo,

por exemplo;

utiliza apropriadamente os sinais de pontuacdo e reconhece diferentes tipos de
estruturas textuais (narrativas, explicativas, descritivas etc.), bem como

diversos géneros de texto;

analisa as caracteristicas da lingua e de seu uso, referentes ao



105

desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e da habilidade metalinguistica;
. |é palavras, textos e localiza informacdes explicitas;
. |é textos escritos com preciséo e fluéncia;
. compreende recursos coesivos dos textos;
. atribui e/ou reconstréi sentido a/de um texto escrito;

. faz uso apropriado de habilidades/estratégias de leitura, como antecipar,
prever, inferir, formular hipoteses, testar hipoteses formuladas, fazer

perguntas, identificar pistas no texto etc.;

. controla sua prépria compreensdo acerca do material escrito, percebendo a
ocorréncia de erros em sua leitura, seja por uso inapropriado de inferéncias ou

devido a alguma incoeréncia no texto;

promover situacdes que auxiliem o aluno a ler com objetivos e intengdes definidas;
1 selecionar textos que tratem sobre assuntos de interesse do aluno, envolvendo-os em
uma aprendizagem significativa;

1 identificar a legibilidade do material escrito,

. certificando-se da qualidade do aspecto fisico do texto (textura do papel,

tamanho e clareza das letras etc.);

. considerando a estrutura e o contetdo do texto (estrutura morfossintatica
das oraces, vocabulario utilizado no material escrito, elementos déiticos e

reprodutores);

. selecionando materiais escritos, considerando as caracteristicas do leitor

(idade, escolaridade, nivel de leitura etc.);

1 propiciar momentos de leitura em voz alta® e de leitura silenciosa, lembrando que
a primeira, embora permita uma avaliacdo sobre possiveis dificuldades de

prondncia e de ortografia do leitor, pressup@e que ele ja saiba decodificar;

%2 parece apropriado mencionar que a leitura em voz alta quando feita coletivamente, interfere negativamente na
aprendizagem da leitura, uma vez que promove uma leitura sem o ritmo e a entonacdo proprios do texto lido,
prejudicando a expressividade da leitura oral.
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1 propor leituras que possibilitem trabalhar com fatores derivados do locutor (autor,
escritor), do texto e do interlocutor (leitor), visto eles poderem influenciar no

processo de construcdo do sentido dos textos.

Penso que essas diretrizes possam ser Uteis para a instrumentalizagdo docente, tendo
em vista a série de habilidades que devem ser consideradas quando se pretende ensinar uma
crianca a ler compreensiva e proficientemente. Acredito que, com a identificacdo de possiveis
dificuldades durante o caminho de aprendizagem da leitura, o professor possa propiciar, por
meio de intervencOes apropriadas, interacfes que possibilitem ao aluno a construcdo dos
conhecimentos necessarios para desenvolver as habilidades de decodificagdo e de

compreensdo pressupostas pela leitura.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apos a investigacao realizada cuja sistematizagdo resultou nesta dissertacéo, constatei
que o assunto tratado é extremamente amplo e complexo. Apesar de apresentar apenas um
pequeno recorte do que se pode estudar em relacdo a leitura, pretendo compartilhar algumas
reflexdes, acreditando poder contribuir de alguma forma com uma instrumentalizacdo
docente, especialmente dos anos iniciais do Ensino Fundamental, que permita avangos em
direcdo a uma pratica pedagdgica mais qualificada e, portanto, mais eficaz para o
desenvolvimento das habilidades que a leitura proficiente pressupde.

As questdes que nortearam esta pesquisa surgiram da minha experiéncia profissional,
junto a uma Secretaria Municipal de Educacdo. Nessa vivéncia, principalmente com alunos e
professores do Ensino Fundamental, percebi a existéncia de dificuldades no ensino da leitura
de alguns docentes, especialmente dos que trabalham com criancas dos anos iniciais do
Ensino Fundamental. A responsabilidade, ja no primeiro ano, de dar inicio ao processo de
alfabetizacdo, parecia causar ansiedade a esses professores, principalmente ao interagir com
aquelas criancas que precisam de mais tempo para o aprendizado inicial da leitura.

O cotidiano escolar propiciou-me questionamentos acerca do modo como eu poderia
vir a contribuir com os docentes no processo de ensino, a fim de que demandas relacionadas a
aprendizagem dos alunos pudessem ser resolvidas na prépria sala de aula, sem que houvesse a
necessidade de outros encaminhamentos psicoldgicos e/ou médicos, ndo raramente,
precipitados e desnecessarios.

Para tamanha pretensdo, foram realizadas inumeras leituras, visto o carater teorico do
estudo, e, a partir delas, foi possivel chegar a algumas consideracdes que, por se pretenderem
cientificas, sdo também limitadas e provisorias.

Em principio, parece fundamental ao professor refletir sobre o processo de
aprendizagem, tendo em vista que sua concepg¢do sobre como a crianca aprende reflete-se em
sua pratica docente, repercutindo, por 6bvio, em seu modo de ensinar.

Ao professor dos anos iniciais é essencial compreender o0s processos de alfabetizacao
e letramento, considerando-os fendmenos diferentes, porém entrelacados no que diz respeito
ao desenvolvimento das habilidades por eles implicadas.

E razoavel supor que o entendimento sobre o que é leitura e suas operacdes faz parte
do que seriam os conhecimentos tedricos basicos do alfabetizador quando seu objetivo for o
de promover um ambiente letrado e significativo aos seus alunos. Nesse sentido, para a

grande maioria dos autores aqui tratados, aprender a ler consiste na leitura com compreenséo,
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ndo equivalendo meramente a decifragdo de um cédigo.

Como pdbde ser constatado neste trabalho, a leitura se aprende na interagdo com o
outro e/ou com os objetos de estudo — que, neste caso, pode ser uma letra, uma palavra e/ou
um texto; e que, para ser capaz de ler, é imprescindivel, em um contexto formal, o auxilio de
um adulto ou de um colega mais experiente que possa instrui-la, possibilitando a crianca
circunstancias que envolvam materiais escritos auténticos e interessantes.

Alguns fatores foram relacionados com a aprendizagem da leitura (fisicos e
fisiolégicos; sociais, emocionais e culturais; perceptivos, cognitivos e linguisticos), pois eles
podem interferir de uma maneira ou de outra no desenvolvimento das habilidades implicadas
pelo ato de ler.

De acordo com a abordagem sociocultural, quando os processos de leitura e escrita se
iniciam, o professor deve considerar as apropriac6es das criancas em relacdo as habilidades ja
desenvolvidas, investigando os conhecimentos ja construidos, afastando-se do pressuposto de
que a crianga nada sabe. Como ja abordado, varios autores afirmam que o docente deve levar
em conta a competéncia linguistica da crianca, especialmente em nivel oral, e vincular o
ensino a lingua que ela ja utiliza.

Também foi mencionada a importancia de se conhecer o aluno em sala de aula,
avaliando se ele provém de um lar que proporciona diversas formas de leitura, caso contrario
o professor pode ofertar situacdes de imersdo na cultura escrita, afetando positivamente sua
aprendizagem.

Para que a aprendizagem da leitura pelo aprendiz seja bem sucedida, ¢ fundamental
que ele desenvolva uma série de habilidades, neste caso, de decodificacdo e de compreenséo,
e que o docente propicie o0 ensino de estratégias de leitura, a fim de tornar esse processo
menos complexo.

A leitura inicial que envolve o desenvolvimento de habilidades de decodificacdo
resulta na leitura de forma autbnoma. Para tanto, o sujeito deve ser capaz de estabelecer
adequadamente a correspondéncia letra-som e reconhecer as palavras instantaneamente, de
forma réapida e inconsciente. Sdo essas operacdes junto a pistas estruturais e contextuais que
permitem ao aprendiz automatizar o processo de decodificacdo das palavras e ler de forma
autdbnoma.

Como ja dito, o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica junto a habilidade
metalinguistica ajuda o sujeito a explorar semelhancas e diferencas entre as palavras, além de
propiciar o entendimento sobre as relagcdes e/ou correspondéncias entre os sons da lingua e o

cddigo escrito, o que apoia a efetiva aprendizagem da leitura inicial. Contudo, essas
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habilidades ndo cessam seu desenvolvimento, ao contrario, elas seguem em desenvolvimento
no processo de compreensdo, pois esta operagdo requer que aquelas habilidades sejam
consolidadas, ampliadas e aperfeicoadas para a leitura proficiente. Quanto mais 0 sujeito
manejar essas habilidades de forma eficaz, mais a leitura tende a se tornar uma atividade
satisfatoria, estimulante e prazerosa.

Esta investigagdo pretendeu oportunizar o entendimento de que, no processo de
compreensdo, 0 desempenho do sujeito depende do desenvolvimento de suas habilidades,
bem como do material que lhe for oferecido. Esse material deve apresentar legibilidade
apropriada, para que o sujeito possa ler com precisao e fluéncia, de forma rapida. Além disso,
0 uso de estratégias de leitura, assim como o acesso a informac@es sobre os diferentes tipos de
estruturas e géneros textuais permite ao aprendiz uma leitura mais coerente.

Dentre as habilidades/estratégias que podem contribuir para a leitura compreensiva,
descritas nesta pesquisa, foram estudadas a inferéncia e a formulagdo de hipoteses. As
inferéncias parecem fundamentais, pois auxiliam o sujeito a projetar possibilidades sobre o
significado de palavras em funcdo do contexto em que surgem. Ja as hipdteses criam
expectativas, permitindo que o leitor faca deducgdes, suposi¢cdes, perguntas, as quais vao sendo
confirmadas, ou ndo, no decorrer da leitura. Alem disso, cabe registrar a importancia atribuida
a intencdo do leitor, que pode interferir ndo somente na compreensdao de um texto, mas
também na motivacao para a leitura.

Em funcdo de todos esses fatores, quando a crianca estd aprendendo a ler, pode
apresentar dificuldades no desenvolvimento das habilidades pressupostas pela leitura. Ao
fazer o mapeamento de alguns indicadores, que podem perturbar o processo de
desenvolvimento das habilidades de decodificacdo e de compreensdo em leitura, tive como
meta chamar a atencdo para que sejam observados pelo professor de sala de aula, acreditando
que se essas dificuldades forem percebidas de modo apropriado poderdo ser trabalhadas no
contexto escolar.

Ao final desta investigacdo, tendo em vista a proposta de diretrizes para uma
instrumentalizacdo docente e em concordancia com a maioria dos autores aqui referidos,
entendo que um professor com bom preparo tedrico-metodoldgico e técnico, que compreenda
as operacbes que envolvem a leitura e sua aprendizagem, tem condicdes de oferecer ao
aprendiz um ensino voltado ao desenvolvimento de habilidades que subjazem esse processo.
Se nesse percurso a crianca apresentar alguma dificuldade em desenvolver as habilidades que
o ler requer, o professor pode propiciar um contexto de aprendizagem relevante e

significativa, capaz de proporcionar as informacfes e estratégias necessarias para que 0
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aprendiz se aproprie do codigo escrito.

Enfim, a leitura abrange diversas possibilidades e ndo é isenta de mal-entendidos, por
isso a importancia de uma série de habilidades ser desenvolvida pelo leitor e de que algumas
estratégias possam ser ensinadas a ele, afim de que o ler ndo seja uma atividade tortuosa, mas
gratificante.

A leitura envolve interacdo e transcende o espaco escolar. Penso que ela deva ser
ensinada como uma atividade sociocultural, tendo em vista seu valor quando se vive em uma
sociedade letrada e em que se busca alcancar um minimo de autonomia. Dai a atitude
indispensavel do professor como mediador nesse processo, pois ser mediador “deve significar,
antes de mais nada, estar entre o conhecimento e o aprendiz e estabelecer um canal de
comunicagéo entre esses dois pontos” (MASSINI-CAGLIARI e CAGLIARI, 1999, p. 225).

Esta investigagdo possibilitou-me constatar que a aprendizagem da leitura envolve
operagdes complexas e que pode ser analisada desde multiplos olhares, como, por exemplo, a
partir do nivel de interpretacdo que, em funcdo das restricdes deste trabalho, ndo foi
investigado.

Espero que este estudo possa contribuir para que questBes aqui explicitadas
teoricamente sejam testadas e averiguadas. Uma dessas possibilidades € apurar o0s
conhecimentos que o professor alfabetizador tem sobre os processos que envolvem a leitura
(operac6es, habilidades, fatores condicionantes etc.). Outra questdo que pode ser vislumbrada
é a aplicacdo das diretrizes que proponho, tendo em vista que elas mesmas e o0 aporte tedrico
que as fundamenta podem ser objeto de estudo em um curso de nivel de gradua¢do ou mesmo
de formacdo continuada para professores, levando em consideracao sua relevancia e utilidade

como instrumentalizacdo da pratica docente.
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