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RIBEIRO, Mayra de Araujo. O desenvolvimento da compreensio leitora nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

RESUMO

Um dos principais objetivos do Ensino Fundamental ¢ o desenvolvimento da compreensao
leitora, que ndo tem sido amplamente atingido, conforme alguns professores. Nosso objetivo
geral neste trabalho, portanto, € investigar como ocorre o processo de compreensdo leitora e
quais os entraves que motivam as insatisfacdes dos professores, por ndo conseguirem atingir a
compreensdo leitora dos alunos. Para tanto, buscamos respaldo em leituras da literatura que
aborda o assunto em questio como KATO (2007), KLEIMAN (2004), KOCH (2008), SOLE
(1998), SMITH (1991, 1999) dentre outros. Concluimos que o desenvolvimento da
competéncia leitora se consolida por meio de um conjunto de estratégias tanto cognitivas
quanto metacognitivas, mediadas pela a¢do do professor. Mesmo ndo tendo investigado
praticas de ensino de leitura, foi possivel inferir, confrontando as informagdes da literatura
com nossas vivéncias pedagogicas, que as praticas desenvolvidas atualmente nao tém
contribuido para o desenvolvimento da compreensao leitora devido a adogdo de concepgdes
de leitura erroneas para orientar a pratica. Estas praticas estdo mais voltadas a avaliar o que se
leu do que realmente ensinar como se I€.

Palavras-chave: Concepgoes de leitura. Compreensao leitora. Ensino.

1. INTRODUCAO

Uma das maiores reclamacdes dos professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental tem sido a dificuldade em alfabetizar os alunos, mesmo tendo a crianga um
prazo até o final do 2° ano, de acordo com a versao final da Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), segundo O Globo (2017). Devemos lembrar que na versdo anterior da Base, os
professores tinham até o final do 3° ano, porém o tempo ja era considerado insuficiente.
Muitos chegam ao final dos anos iniciais sem o dominio de determinadas competéncias
necessarias para que se considere alfabetizado. Uma das competéncias mais afetadas ¢ a de ler
com compreensdo. Alguns até decodificam, mas dai até construir um significado para o que
foi decodificado, existe uma lacuna sem tamanho.

Em conversas informais com as colegas do Curso de Pedagogia para orientar nossas
discussdes sobre a pratica e em vivéncias proprias em sala de aula, era comum ouvirmos
relato de situagdes em que mesmo os alunos que conseguiam ler um determinado texto, de
forma fluente, respeitando todas as suas marcas graficas, ao serem convidados a falar sobre o

conteudo abordado no mesmo, a maioria declarava ndo saber ou ndo conseguir. Os que



comentavam algo faziam de forma timida e insegura. Outros ainda eram incoerentes. O que
nos dava a entender que ndo haviam construido um sentido para o que foi lido.

Diante desta problemadtica surgiu a curiosidade de entender se as praticas de ensino da
leitura, desde a alfabetizagdo, podem estar dificultando ou at¢é mesmo impedindo o
desenvolvimento da compreensdo leitora. Por isso, nosso objetivo geral neste trabalho é
investigar como ocorre o processo de compreensao leitora e quais os entraves que motivam as
insatisfacdes dos professores, por nao conseguirem atingir a compreensao leitora dos alunos.
Buscamos, ainda, compreender quais os processos que possibilitam tal desenvolvimento.
Sendo nossos objetivos especificos descrever algumas concepgdes de leitura norteadoras das
praticas de ensino da leitura ao longo do tempo e identificar os aspectos cognitivos e as
estratégias metacognitivas presentes no processo de desenvolvimento da compreensao leitora.
Além disso, buscamos também, com base no que diz a literatura, entender se o ensino tem
possibilitado o desenvolvimento da compreensao leitora.

Para tanto, desenvolvemos nosso trabalho, de natureza qualitativa, buscando verificar
através de pesquisas bibliograficas, o que a literatura traz a respeito de como ocorre o
processo de desenvolvimento da compreensdo leitora. Para fundamentar nosso trabalho,
usamos como referéncia autores como KATO (2007), KLEIMAN (2004), KOCH (2008),
SOLE (1998), SMITH (1991, 1999) dentre outros.

Nesta perspectiva, o presente artigo contribui para que entendamos como se da o
processo de desenvolvimento da compreensdo leitora, abordando algumas das concepgdes de
leitura que tém sustentado a pratica desde suas origens até a atualidade bem como os
principais fatores envolvidos neste processo.

Deste modo apresentamos inicialmente um breve histérico sobre as algumas
concepgdes de leitura e sua relagdo com o ensino, em seguida um levantamento dos aspectos
cognitivos envolvidos no processo de leitura; e, por fim, discutiremos com base na literatura
os aspectos envolvidos no processo de desenvolvimento da compreensao leitora, como as

estratégias de ensino.

2. CONCEPCOES E ENSINO DA LEITURA

Ao longo do tempo a leitura foi conceituada de diferentes maneiras. Também a forma
de ensind-la foi se modificando com o passar do tempo. Uma vez que neste trabalho

estaremos refletindo sobre como se dd o desenvolvimento da compreensdo leitora ¢ de



fundamental importancia conhecer algumas concepcdes de leitura que tém norteado as
praticas de ensino da leitura até a atualidade.

Durante muito tempo o privilégio da leitura esteve reservado para poucos grupos
sociais. Nas sociedades antigas, por exemplo, a escrita estava reservada apenas as pessoas
com determinadas fung¢des hierarquicas, tais como sacerdotes e escribas. O conceito de leitura
era equivalente a uma atividade oral e coletiva. Na antiguidade inclusive, a leitura era
realizada em voz alta, para grandes grupos, geralmente utilizando textos decorados. Segundo
Weisz (2002) estes textos ndo tinham sequer pontuacdo. Dessa forma eram estudados
antecipadamente para que fossem compreendidos e praticamente recitados no momento da
“leitura”.

Foi somente na Idade Média que a leitura passou a ser realizada de forma silenciosa e
individual. Inicialmente pelos monges que tinham como funcdo reproduzir fielmente os
manuscritos e para isso precisava-se de um ambiente favordvel a concentracdo, caracteristicas
proporcionadas pela leitura silenciosa. A partir dai esta pratica tornou-se laica e intensificou-
se, principalmente apds a invengdo da imprensa no século XV. Nesse periodo o ensino da
leitura era realizado de forma individualizada e para chegar & condigdo de leitor eram
necessarios alguns anos de instrucao.

Apenas mais tarde, no século XVII, surge o modelo escolar de alfabetizagdo, quando
se acreditava que aprender a escrever era mais importante do que aprender a ler. Os dois
processos eram entendidos como distintos, porém ndo se ensinava a ler. A medida que a
crianca fosse se apropriando da escrita, iria aprender simultaneamente a ler, ou seja, como se
de forma magica, mais cedo ou mais tarde esta habilidade seria naturalmente desenvolvida.

Segundo (SHIGUNOV NETO e MACIEL, 2008), no Brasil, em um contexto de pds-
invasao portuguesa, os jesuitas foram indispensaveis para o ensino da leitura. Com a proposta
de catequizar os nativos, e assim propagar o catolicismo, acabaram por agregar outros valores
a formacao dos indigenas, dentre os quais estavam, além do ensino de contagem, o ensino da
leitura.

Em 1554, foi proposta pela coroa portuguesa, a criagdo dos Colégios, que ficariam sob
a responsabilidade dos jesuitas, que no momento assumiriam também a formagdo dos
colonos. Meninas e meninos eram separados por turno e area de conhecimento. Enquanto os
meninos ja recebiam instrugdes sobre a arte de ler, as meninas recebiam instrugdes voltadas a
rotina doméstica. Mesmo assim, era muito dificil encontrar no Brasil colonial evidéncias de

leitores que ndo pertencessem aos lugares reservados a hierarquia institucional.



Embora o foco deste trabalho nao seja o processo de alfabetizagdo ¢ relevante destacar
os momentos pelos quais ela passou no mundo ocidental, visto que este processo esta
intimamente ligado com o de formacao do leitor. Em cada momento da historia as concepgoes
de alfabetizagdo foram se modificando e fundamentando as praticas de ensino da leitura.

O modelo de alfabetizacdo escolar originou-se em 1789, na Franga, ap6s a Revolugdo
francesa. Neste periodo, ser alfabetizado correspondia a ideia de saber ler e escrever, onde a
acdo de ler precedia a escrita, o que se conseguia por meio de instrugdes individualizadas.
Desde entdo a alfabetizagdo sofre um processo constante de transformacdo, com base na
analise de sua eficacia ou fracasso. (BRASIL, 2001)

Em Brasil (2001) a histéria da alfabetizagdo no Ocidente foi delimitada em trés
periodos no século XX, revelando-se em cada um as investigagdes voltadas ao processo do
ensino da leitura e escrita. O primeiro periodo, correspondendo a primeira metade do século, ¢
marcado pela busca de um método mais adequado para o ensino, pois caso o individuo nao
atingisse o sucesso em seu processo de alfabetizacdo o método seria culpabilizado. No Brasil
difundiu-se o método misto da cartilha.

J& no segundo periodo, com pico nos anos 60 nos estados Unidos, com a expansdo do
ensino aos negros € com o consequente aumento do fracasso escolar, as investigacoes
passaram a buscar a razdo deste fracasso, concluindo-se que estava no aluno a razdo do seu
fracasso e ndo no método. As mazelas da camada social menos favorecida seriam os fatores
contribuintes para que os alunos ndo aprendessem. Em consequéncia da divulgada “teoria do
déficit” criou-se baterias de exercicios para sanar as deficiéncias dos alunos nos campos
cognitivos, perceptivos motores, linguisticos.

No terceiro periodo, ocorrido em meados da década de 70, em vez de buscarem-se
respostas para entender o fracasso, “(...) comegou-se a tentar compreender como aprendem os
que conseguem aprender a ler e escrever sem dificuldade e, principalmente, o que pensam a
respeito da escrita os que ainda ndo se alfabetizaram”. (BRASIL, 2001, p.8). Destas pesquisas
destaca-se um trabalho coordenado por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky que investigou de
que forma aprendiam aqueles sujeitos que atingiam o sucesso em sua alfabetizagdo. Este
trabalho provocou mudangas no modo como os professores brasileiros entendiam a
alfabetizagdo o que levou a uma quebra de paradigma; conscientes de que ndo ¢ mais possivel
ensinar ignorando todos os elementos que fazem parte desse processo.

No que se refere especificamente a leitura, muitas sao as concepgdes que sustentam as
praticas de leitura mesmo sendo elas coerentes ou equivocadas. Por mais atual que parecesse

cada conceito em sua respectiva €época, ndo as tornou imutaveis ou impossiveis de serem



questionadas, visto que este impacta diretamente a forma de ensinar. Acredita-se que cada
professor possui sua propria concepcdo de ensino que é construida tanto na sua trajetoria
escolar quanto na sua formagao académica. E € com base principalmente nesta concepgao que
desenvolve sua pratica.

Para entendermos melhor esse universo e a gama de fatores que o constituem, bem
como a evolucdo dos estudos nesse campo ¢ necessdrio que entendamos que existem
diferentes concepgdes de leitura vigentes. (CASTRO, 2007) apresenta em sua dissertacao
intitulada “Concepgodes e praticas de leitura de formandos em letras”, algumas concepgdes de
leituras, a saber: tradicional, estruturalista, cognitiva, interacional e discursiva.

Para a autora, a concepg¢ao tradicional de leitura ¢ uma das mais difundidas e que
apesar da evolucdo dos estudos nesta area ainda prevalece na metodologia de muitos
professores. Nela, a leitura ¢ entendida como uma atividade de decifragdo do que esté escrito,
(decodificacao). Nesta concepgao a leitura € resumida apenas a conversdo do que esta escrito
em fala, sem se preocupar se o aluno € capaz de compreender ou ndo o significado do que
pronuncia. Podemos destacar ainda que esta concepcao esta associada a ideia de que a leitura
acontece naturalmente, por meio de um processo ascendente, onde a crianga aprende
primeiramente as letras, em seguida as silabas de forma repetitiva e assim serd capaz de
construir palavras e finalmente as frases. Nessa concep¢ao o aluno ¢é visto como ser passivo
que ird assimilar tudo que lhes for apresentado. Mesmo nos dias atuais, € com toda evolucao
nas pesquisas voltadas ao territorio da leitura ndo € raro encontrar criangas tentando ler
recorrendo ao “B+A= BA, L+A= LA”. Apesar de ser uma das concepgdes mais antigas, a
concepgao tradicional da leitura ainda esta muito presente no cotidiano das escolas brasileiras,
sobretudo na rede publica.

Segundo a concepgao estruturalista, ler consiste em resgatar o sentido Uinico e fixo que
estad posto no texto. Sendo assim, entende-se que um aluno ¢ capaz de ler quando consegue
encontrar este sentido do texto apenas. Sem que seja preciso critica-lo, concordar ou
discordar, ou relaciona-lo com algum aspecto exterior ao texto tais como os conhecimentos
prévios do leitor ou mesmo o contexto em que o texto foi escrito. Para Silva (1999, p. 13)
“Esta concepg¢ao alca o leitor ao papel de um saca-rolha ou de um detector que deve localizar

no “complicado mapa” onde esté localizada”. Acrescenta ainda que,

O fato ¢ que sdo muitos e multiplos os tipos de organizagdo textual e nem sempre a
idéia principal aparece tdo nitidamente colocada numa regido especifica do texto;
por vezes, ¢ necessario aglutinar varias partes no sentido de constituir um sentido
mais geral para um documento escrito. (SILVA, 1999, p. 14)
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Estas concepgdes sdo nomeadas ainda pelo autor de “redutoras” ou “simplistas”, uma
vez que “(...) despreza elementos fundamentais da leitura, diminuindo a sua complexidade
processual”. (SILVA, 1999, p. 3).

J& na concepcdo cognitivista, conforme (CASTRO, 2007) ¢ reconhecido que para ler o
individuo recorre menos ao texto que esta grafado. Isto acontece porque se entende que para
ler, além da informacao visual (recolhida através dos olhos), também se utiliza a informagao
ndo visual (o conhecimento prévio que ja esta armazenado na memoria e que ira auxiliar na
leitura do texto). Deste modo, quanto mais informagdes nao visuais o aluno possuir sobre o
assunto abordado no texto que estiver lendo menos precisara buscar no texto, como defende
SOLE (1998 p.24). Ler entdo é a jungdo das informagdes visuais com as experiéncias de
mundo de cada leitor. Ou seja, o sucesso do leitor dependerd dos conhecimentos que ele
possui.

Para Smith (1999), quando um leitor tem pouca informacdo ndo visual sobre o que
estd lendo, a exemplo da compreensdo da linguagem relevante, conhecimento do assunto e
uma certa habilidade geral em relagdo a leitura, sobrecarrega o cérebro com a informagao
visual (texto impresso) o que acarreta o que chamou de visdo tinel que dificulta a
compreensdo. O autor acrescenta que o significado esta além das palavras, ou seja, ndo sao as
palavras impressas ou oralizadas que dao sentido a um texto, mas sim, o leitor, a partir de seus
conhecimentos prévios, de suas informagdes ndo visuais, que atribui sentido ao texto ou as
palavras que 1€.

Na concepcao interacional da leitura, o texto funciona como uma ponte de interacao
social entre autor e leitor. Nela, a responsabilidade de compreender o texto ndo recai sobre o
leitor, pois o autor escreve seu texto intencionalmente carregado de pistas, com o objetivo de
facilitar a compreensdo do leitor ndo somente do que esta posto de forma explicita no texto,
mas também do que esta nas entrelinhas. Podemos dizer que esta concepgao ¢ entendida como
“uma interagdo a distancia entre leitor e autor via texto.” (KLEIMAN, 2004 p.65).

Na visdo de Silva (1999, p.6) “Ler é sempre uma pratica social de interagdo com
signos, permitindo a produ¢do de sentido(s) através da compreensdo-interpretacdo desses

signos”. Acrescenta ainda que, durante a leitura o leitor,

(...) através do seu repertorio prévio de experiéncias (conceituais, lingiiisticas,
afetivas, atitudinais, etc.), dialoga com um tecido verbal, que, articulando idéias
dentro de uma organizagdo especifica, possibilita a produgdo ideacional de
determinados referenciais de realidade. Ao longo dessa interacdo, o sujeito recria
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esses referenciais pela dinamizagdo do seu repertorio. Nestes termos, o texto age
sobre o leitor e, retrodinamicamente, o leitor age sobre o texto. Silva (1999, p. 6)

Ainda para o autor, ler implica sempre um projeto de compreensao e de interpretagao
que estdo relacionados as finalidades da leitura. Deste modo, se faz necessario tanto mudangas
estruturais nas escolas como nos processos pedagogicos de ensino da leitura.

Sobre a concepgao discursiva da leitura, segundo (CASTRO, 2007) proporciona a
abertura de um leque de possibilidades para o entendimento do texto, visto que nesta
concepgdo o sentido ndo estd no leitor, nem no autor, muito menos no texto. O sentido pode
ser construido de diferentes maneiras e também pode passar a constituir o leitor, visto que no
processo de construcdo de sentido este aciona conhecimentos de varios outros textos. Além
disso, o leitor ¢ entendido como ser peculiar, dessa forma, o mesmo texto, lido no mesmo
memento historico, mas por diferentes sujeitos pode ter diferentes significados para um e para
outro. Ou ainda o mesmo sujeito pode construir diferentes sentidos para o mesmo texto em
diferentes momentos historicos. “Nesta ultima concepcdo de leitura, a compreensdo ¢
concebida ndo como uma recepgdo passiva, mas como um modo ativo, dialégico de resposta-
interacional no sentido forte da palavra.” (CASTRO, 2007 p.86)

Com base nas leituras realizadas observamos que a concepgao norteadora do ensino da
leitura, que mais apresenta contribui¢des para o desenvolvimento da compreensao leitora, ¢ a
concepgdo discursiva. Entendemos que esta concepcao ¢ representante de um ensino de leitura
com a ideia mais atual; tem o pensamento mais evoluido a respeito dos constituintes
envolvidos no processo; entende a leitura como processo complexo e, portanto nio se pode
atribuir apenas a um destes constituintes a fun¢do de construtor de significados. Esse se
constréi a partir da interagdo de todos os fatores e pode ser questionado, ndo sendo
considerado como algo pronto e acabado, mas como algo que pode ser reconstruido ou
modificado com base em um novo contexto.

Tivemos também a oportunidade refletir sobre nossa pratica e também sobre a pratica
de alguns professores observada em campo de estdgio, com base ainda nas leituras realizadas,
e constatamos que lamentavelmente tal concepgdo ainda é pouco difundida ou praticada, no
contexto das salas de aula na nossa realidade. O que encontramos sdo praticas que pouco
favorecem o desenvolvimento dos aspectos cognitivos, tdo importantes no ato da leitura com

compreensdo, os quais estaremos abordando no proximo capitulo.
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3. ASPECTOS COGNITIVOS DE PROCESSAMENTO DA LEITURA

O ato de ler um texto de forma significativa, que permita desde a compreensao deste,
até o desenvolvimento da capacidade de ler de forma critica influenciando no melhoramento
da vida do sujeito, em situagdes onde a leitura esteja presente, requer a mobilizacdo de
diversos aspectos cognitivos, além, certamente, do engajamento do proprio leitor. O desafio,
no ensino da leitura, tem sido justamente a busca da resposta para a questdo de como fazer
com que os alunos desenvolvam tais aspectos, ¢ ndo sejam privados dos beneficios
proporcionados pela leitura. Segundo (KLEIMAN, 2007), estes aspectos ndo podem ser
ensinados cabe entdo ao professor ser um facilitador, criador de oportunidades para que os
alunos possam desenvolvé-los e para isso ¢ de fundamental importancia que conheca os
aspectos presentes no processo de compreensdo, bem como as diversas estratégias que
constituem estes processos.

Para que se torne possivel a compreensio de um texto, o leitor recorre a todo o
momento a ativagdo de seus conhecimentos prévios (linguistico, textual, de mundo) e
promove a interagdo entre eles. O conhecimento linguistico, por exemplo, nos permite falar
um determinado idioma, entender as regras da lingua e saber como utiliza-la. Sendo assim,
para ler um texto escrito em inglés, o leitor indispensavelmente precisard dispor de
conhecimentos sobre lingua inglesa, do contrario a construcdo de sentido do texto estara
comprometida. No entanto, mesmo o texto estando escrito na lingua materna do leitor, ainda
pode colocar em jogo sua compreensao, uma vez que desconhece o conceito das palavras.

Outro ponto ainda deve ser destacado. Suponhamos que o leitor disponha de
conhecimentos linguisticos sobre o idioma que o texto esta escrito e também conheca seus
respectivos conceitos. Nesse caso, outra falha que ainda pode comprometer o sentido do texto
¢ o fato de o leitor ndo conhecer o nome de objetos concretos. Mesmo estando escrita em um
idioma que o leitor domina, podem existir algumas palavras que o leitor nunca as visualizou
em seu uso pratico, deste modo, quem desconhecer ao que se referem as palavras em questao,
dificilmente conseguira construir um sentido coerente para o que se 1& neste contexto. E o
nosso conhecimento linguistico também que faz com que nosso cérebro atribua sentido as
palavras e conecte as demais em uma frase, por exemplo, para que o sentido seja construido,
isto ¢, a segmentacao, uma espécie de “ordenacao inconsciente” do que se 1€ para que faca
sentido. Algo que conecta as palavras umas as outras para que eles digam algo, fagam sentido

em uma frase.
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Outro conhecimento que compde o conjunto de conhecimentos prévios, como
destacado no inicio deste capitulo ¢ o conhecimento textual. Ele diz respeito a estrutura do
texto, como tipo e género por exemplo. A partir do momento em que conhecemos um
determinado género textual, poderemos prever que caracteristicas o constituirdo e se tornara

algo familiar e previsivel.

Em relagdo aos componentes da narrativa padrdo ou narrativa candnica teria pelo
menos as seguintes partes essenciais: cendrio ou orientacdo onde sdo apresentados
os personagens, o lugar onde acontecem os fatos, enfim, o pano de fundo da historia;
complica¢do, que ¢ o inicio da trama propriamente dita, e resolugdo , o desenrolar da
trama até seu fim.(KLEIMAN,2004,p.17)

Ja o conhecimento de mundo ¢ o conhecimento de fatos, crencas, “verdades”, rituais
cotidianos, experiéncias e etc., que vamos acumulando durante a nossa existéncia, podendo
ser adquirido de maneira formal ou informal. Este conhecimento, que fica armazenado em
nossa memoria ¢ chamado de esquema e pode ser ativado por ‘“codigos” (palavras e
expressoes carregadas de significados proprios) que fagam parte do universo de
conhecimentos dos dois sujeitos envolvidos na acdo comunicativa, para que se torne coerente,
sendo estes autor e leitor ou interlocutores. E este conhecimento que vai tornar possivel a
realizacdo de inferéncias. Segundo Kleiman (2004), este ¢ um processo natural, automatico no
leitor proficiente.

A autora afirma que a definicdo de objetivos e as expectativas que o leitor tem em
relacdo ao texto também sdo muito importantes para a construcao dos sentidos do que se 1é. A
delimitacdo dos objetivos orienta e facilita a compreensdo de um texto mesmo em um
contexto desfavoravel a leitura. Além disso, a defini¢do de objetivos prévios para uma
determinada leitura pode fazer com que leitores possam extrair dois sentidos diferentes de um
mesmo texto, sendo ambos considerados possiveis e coerentes. Nao podemos desconsiderar
que o tipo de texto pode influenciar a determinacdo dos objetivos da leitura. Vale salientar
que as leituras que realizamos por prazer, geralmente nao apresentam outro objetivo que nao o
proprio prazer. Ja os textos que lemos para determinados fins permitem a melhor fixacao das
informagdes nele apresentadas, ja que a leitura € realizada com uma finalidade especifica.

Muitos sao os bonus proporcionados pela defini¢do de objetivos para uma leitura,
dentre eles o desenvolvimento de estratégias metacognitivas, ou seja, um meio de controlar o
desenvolvimento do proprio conhecimento. Sdo as estratégias metacognitivas que nos
permitem identificar que ndo conseguimos entender determinada parte de um texto e reler tal

trecho intencionalmente para captar a ideia transmitida. Quando isto acontece significa que



14

fomos capazes de refletir sobre o nosso proprio conhecimento sobre o texto, concluir que a
leitura inicial nao foi suficiente e voltar a ler, talvez com mais aten¢do em um detalhe
especificamente, que contribua para a nossa evolu¢do na leitura. As estratégias metacognitivas
vao se desenvolvendo ao longo da vida, sendo assim podemos entender que certamente, um
adulto que pratica a leitura desde sua infincia terd um maior controle sobre suas estratégias
metacognitivas em comparagao as criangas.

Além do desenvolvimento das estratégias metacognitivas, a delimitacdo de objetivos
para leitura contribui com outro aspecto indispensavel ao desenvolvimento da compreensao
leitora, que ¢ a formulacdo de hipdteses. A leitura ndo deixa de ser um processo de
adivinhacdo, a comecar pelas palavras, que em vez de ler letra por letra, lemos apenas partes
das palavras (KATO, 2007.p.33) e (KLEIMAN, 2004. p.37) e j& antecipamos o que esta
escrito. Isso € possivel gracas ao vocabulario visual que cada um possui, segundo Smith (1978
apud KATO, 2007) quanto mais eficiente for um leitor maior serd este vocabuldrio e
consequentemente mais facil sera o entendimento das palavras. Enquanto o leitor iniciante
que possui esse vocabulario visual reduzido recorrera com frequéncia a analise e sintese das
palavras, ainda muito dependentes da decodificagdo e, portanto, recorrendo aos sons
auditivamente familiares presentes nas palavras para que seja possivel a compreensao do
significado.

No entanto, ter um vocabuldrio visual e auditivo extenso pode até garantir uma leitura
fluente, mas isso nao ¢ o mesmo que fazer uma leitura com compreensdo. Até porque no
processo gradativo de evolucao do vocabulario visual o leitor em desenvolvimento precisa
fazer um certo controle sobre o reconhecimento instantdneo de palavras para que elas possam
realmente entrar nesse nicho visual, caso contrario, quando ndo ocorre um controle das pistas
fornecidas para que se confirme ou descarte a hipdtese de adivinhacao levantada inicialmente
sobre a palavra, conforme Kato (2007), podem ocorrer omissdes, substituigoes e até
acréscimos. Assim também acontece com o texto. O leitor pega algumas pistas, fornecidas
pelo titulo, por exemplo, formula suas hipoteses e no decorrer da leitura vai confirmando ou
descartando tais hipoteses. E essa adivinhagdo também que nos permite evoluir do estado de
mera decodificagdo quando estamos iniciando no mundo da leitura, para a leitura

propriamente dita, interpretativa, opinativa e critica.

Ao formular hipoteses o leitor estard predizendo temas, e ao testa-las ele estara
depreendendo o tema; ele estard também postulando uma possivel estrutura textual,
¢ , na testagem de hipoteses estara reconstruindo uma estrutura textual; na predicao
ele estara ativando seu conhecimento prévio, e na testagem ele estara enriquecendo,
refinando, checando este conhecimento. S0, todas essas, estratégias proprias da
leitura que levam a compreensédo do texto. (KLEIMAN, 2004 p.43)
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Inicialmente ¢ provavel que a crianga ndo tenha tanta facilidade de recorrer ao
processo de formulagdo de hipoteses quanto o adulto, uma vez que € preciso compreender que
elas sdo indispensaveis a compreensao do texto, porém devem ser considerados aos mesmo
tempo flexiveis e possivelmente descartaveis. No entanto, o estimulo a formulacdo de
hipdteses contribuira para que o leitor iniciante comece a controlar de forma consciente seu
proprio processo de interpretagdo do texto.

Para eficicia do esforco empenhado na compreensdo textual, além dos elementos
extralinguisticos, (ja destacados anteriormente, como o contexto € os conhecimentos prévios),
¢ de fundamental importancia a consideracdo dos elementos linguisticos, um conjunto de
regras e principios que funcionam como um “combinado” no mundo da leitura, atuando como
facilitadores da compreensdo, através de seu cardter inconsciente e automatico, apos
incorporado a pratica do leitor.

Sendo a leitura uma vez conceituada como “uma interacdo a distdncia entre leitor e
autor via texto” (KLEIMAN, 2004), “um processo de interacdo entre autor, leitor e texto”
(SOLE, 1998, p.22) ou ainda “uma atividade baseada na interagdo autor-texto-leitor” (KOCH,
2008, p.19),faz-se necessario destacar a importancia dessa interagdo e sua implicagdo no
processo de compreensdo textual, tornando-a uma atividade de responsabilidade
compartilhada entre ambos, o que nao reduz sua complexidade, tendo em vista que neste tipo
de interagao nao ha oportunidade para que quando o leitor ndo consiga entender a intencao do
autor, este ultimo possa se explicar e dizer que “ndo era bem isso que pretendia informar”, por
isto mesmo deve sempre optar pela clareza ao escolher suas palavras e expressdes e por deixar
pistas para que seu leitor possa compreender sua intencdo. Ja o leitor, por sua vez, deve
esforcar-se para encontrar essas pistas, recorrendo aos seus conhecimentos prévios e
acreditando na coeréncia do texto, em vez de ignorar tais pistas e julgar o texto incoerente.

Solé (1998) discute de maneira ainda mais profunda essa questdo, quando aborda os
modelos de leitura agrupados com destaque especial para o modelo interativo da leitura.
Sendo respectivamente, modelo ascendente de leitura, onde o foco do processo ¢ o proprio
texto e a capacidade de ler ¢ explicada pelo simples fato de conseguirmos decodificar. No
segundo modelo, descendente, o foco estd no sujeito, em seus conhecimentos prévios e
recursos cognitivos que lhes fornecerdo subsidios para que possa construir o sentido do texto.
Neste modelo, acredita-se que quao maior seja o volume de informagdes que o sujeito tiver
sobre o assunto que vai ler, menos precisara se fixar, buscar no texto. J& no modelo interativo

de leitura o foco ndo estd nem exclusivamente no texto, tampouco no leitor. Neste ultimo
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tanto o processo ascendente quanto descendente ocorrem no momento da leitura, e de forma
simultanea.

Entendemos aqui como aspectos cognitivos do processamento da leitura um conjunto
de conhecimentos que facilitam ou permitem a compreensdo do texto, fatores necessarios a
leitura e que contribuem para o desenvolvimento da compreensao leitora, tema que trataremos

a seguir.

4 O DESENVOLVIMENTO DA COMPREENSAO LEITORA

Segundo (WEISZ, 2015), Aprendemos a ler quando a leitura ¢ o meio para fazermos
alguma coisa. Pois bem, um longo caminho precisa ser percorrido pelos leitores iniciantes até
que cheguem ao ponto de ler e compreender de forma eficaz o que se propds ler. Neste
capitulo pretendemos discorrer sobre os passos que fazem parte do processo de
desenvolvimento da compreensao leitora.

A partir do estudo de varios textos que tratam sobre o tema em questdo, constatamos
que sdo inumeros os aspectos pertinentes envolvidos neste processo. Partindo do principio
que “ler ¢ compreender ¢ que compreender €, sobretudo um processo de construcao de
significados sobre o texto que pretendemos compreender” (SOLE, 1998, p.44 ). Em primeiro
lugar, ¢ de suma importancia destacar, segundo Koch (2008, p.21) que “A leitura e a producdo
de sentido sdo orientadas por nossa bagagem sociocognitiva”, sendo assim, quem somos,
onde vivemos, o que conhecemos, estd diretamente atrelada a nossa capacidade de
compreensao.

No processo de constru¢do de sentido do texto o leitor deve ter como principal
objetivo assumir o perfil de leitor ativo, que conforme a (SOLE 1998 p. 40), é aquele “que
processa e atribui significado aquilo que esta escrito em uma pagina”, e para que se alcance
tal objetivo, ¢ indispensavel o controle da propria compreensdo, o que pode ser conseguido
pelo uso da metacognicao. A defini¢ao dos objetivos como ja destacamos no capitulo anterior,
também ¢ imprescindivel nesse percurso. “O fato de saber por que fazemos alguma coisa [...]
¢ 0 que nos permite atribuir-lhe sentido e € uma condi¢@o necessaria para abordar essa atuagao
com maior seguranga com garantias de éxito.” (SOLE, 1998, p.42). Koch (2008 p.19) também
comunga deste pensamento quando afirma que “sdo, [...] os objetivos do leitor que nortearao

o modo da leitura”.
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Além disso, ¢ muito importante que consideremos a leitura como uma atividade
significativa, é preciso que a vejamos como algo que faca sentido para n6s. Mas tudo isso s6
se torna possivel se o leitor iniciante, independente de ser crianca ou adulto, conseguir se
enxergar como um ser capaz, caso contrario, pode retroceder no processo e trilhar um
caminho oposto ao que se almeja, e dai a leitura podera adquirir um carater negativo, mais
complexo e desafiador do que realmente o €, podendo trazer prejuizos e atrasos ao processo.

Para Sol¢ (1998), também ¢ muito importante que a atividade seja motivadora por si
sO0. A autora reconhece que em uma sala de aula composta por alunos das mais variadas
personalidades e gostos, ¢ muito dificil propor uma atividade de leitura que contemple ao
mesmo tempo as expectativas dos alunos e ainda esteja atrelada aos objetivos tracados pelo
professor. Porém, a forma como este apresenta a atividade para a turma exerce forte
influéncia e fard toda diferenca, uma vez que é a motivacao algo cultivavel. Para isso o texto
em questdo deve ser desconhecido, para que o aluno sinta-se convidado a construir um sentido
para ele, conhece-lo. Deve ainda ser compativel com o nivel de conhecimentos prévios que
ele possui, para que nao se torne algo demasiadamente complexo e consequentemente
desmotivador.

A postura dos adultos leitores competentes e, portanto, modelos a serem seguidos
pelos leitores iniciantes, pode ser um divisor de 4guas. Para Garton e Pratt,(1991 apud SOLE,
1998), a postura dos adultos de maneira geral, para com as criancas ¢ muito desestimulante
quando se fala do desenvolvimento da escrita. Quando se 1€ ou se escreve algo de forma nao
convencional as criangas sao prontamente e rigidamente corrigidas, o que as impedem de
testar, de praticar para que se aperfeicoem e adquiram segurangas em suas suposi¢des. E
como se ndo tivessem o direito de errar, ade no que diz respeito a leitura e a escrita, diferente
de outras areas do desenvolvimento consideradas menos importantes. Quando as criangas
desenham algo, e dizem que ¢ a mae, por exemplo, por mais feio e irreal que pareca sempre
sdo estimuladas, escutando um sonoro -ai que lindo!, ou — E onde estdo os bracos da mamae?
Incentivando assim o desenvolvimento do desenho. Na mesma oportunidade os autores ainda
questionam: “Por que tudo ¢ diferente no caso da escrita precoce? ”. Apesar da citacdo abaixo

abordar a questdo da escrita, também ¢ muito pertinente a questdo da leitura.

Quando a crianga esta nas primeiras etapas da escrita ¢ soletra incorretamente todas
ou quase todas as palavras (...), os adultos ficam muito preocupados e a verdade ¢
que impedem que as crianga escrevam ou a desanimam. Esta reagdo ¢ extremamente
surpreendente porque ndo reagimos deste modo em outras areas do
desenvolvimento. (GARTON e PRATT,1991; 198-199; apud SOLE, 1998, p- 58.)
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O processo de desenvolvimento da compreensao se da por meio da utilizagdo de varias
estratégias que muitas vezes sdo utilizadas ao mesmo tempo. Contudo, para que a crianga
recorra a tais estratégias, antes ¢ necessario que ela as teste, as conhega, pratique-as, tenha
oportunidade de errar para construir seu conhecimento. Sendo assim, as estratégias devem nao
apenas ser estimuladas, mas também ensinadas. Nao podemos esperar que a crianca faca algo
que ndo foi ensinada a fazer. Para atingir tal feito, os professores devem considerar que o
processo de desenvolvimento da compreensdo ¢ um processo complexo, porém sem
subestimar as habilidades das criangas, nem tampouco determinar um tempo para que
comecem ter acesso ao processo (apenas no inicio do ensino fundamental, por exemplo).
Também ¢ de extrema relevancia garantir o contato da crianga com o uso funcional da leitura.
Por isto, mesmo antes de a crianga saber ler no sentido convencional, a compreensao da

leitura j& deve ser trabalhada. Nas palavras de Smith (1991),

No inicio — e em qualquer outra ocasido, quando for necessario — a leitura deve ser
feita para elas. Antes que as criangas adquiram alguma competéncia na leitura, tudo
tera que lhes ser lido, mas a medida que sua habilidade expande-se, apenas precisam
de auxilio, uma oportunidade para enganjarem-se em demonstragdes de leitura.
(SMITH, 1991, p. 237)

Ainda para o autor “(...) o que torna a leitura compreensivel para as criancas ¢ a
facilitacdo, por parte do professor, do uso da informacdo ndo-visual” (anteriormente
mostrada) Acrescenta que, o professor além de evitar materiais ou atividades que parecam
absurdos as criangas, deve encoraja-las ativamente a fazer previsdes, a compreender, a
saborear o texto. Portanto, ¢ papel do professor “(...) garantir que as criangas tenham
demonstragdes adequadas da leitura sendo wusadas em finalidades evidentemente
significativas, e ajudar os alunos a satisfazerem, por si mesmos, estas finalidades” (SMITH,
1991, p. 246-247).

Sobre as estratégias de leitura, segundo Solé¢ (1998), existem vdrias descri¢des.
Seguindo a visdo da autora as estratégias de leitura sao aqui entendidas particularmente, como
uma maneira personalizada, normalmente automatica e inconsciente (exceto quando ha algum
obstaculo imprevisto que impeca nossa compreensdo, ¢ dai precisamos disponibilizar mais
tempo e atencdo para solucionar tal problema.), para construcao do significado do que se Ié,
guiadas pelos objetivos que se tem. Apesar de o ensino de estratégias serem essencial para o
desenvolvimento da compreensdo leitora, ndo devemos restringir o conceito de estratégias a

uma lista de atitudes a serem tomadas para que se leia com compreensdo, pois as estratégias
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sao muito superiores a esta ideia. Devemos nos dedicar a entender e também a ensinar muito
mais, ao que o uso delas pode proporcionar do que nos limitar a um mero conceito.

A autora citada no pardgrafo anterior afirma ainda que as estratégias de leitura se
dividem em trés grupos: estratégias para antes da leitura, durante a leitura e depois da leitura.
E que estas devem oferecer subsidios para que o leitor possa resolver de forma auténoma os
obstaculos da leitura. Neste caso, utilizar estratégias de leitura, significa saber por que
estamos lendo algo, afinal de contas ninguém 1€ para nada, lemos com algum objetivo; para
nos informar, nos divertir, conhecer mais sobre algo ou alguém etc. .Implica também em fazer
um levantamento sobre o que ja se sabe sobre o texto, identificar as principais informagdes
contidas nele, que contribuirdo para alcance seu objetivo de leitura, se autoquestionar sobre a
coeréncia do texto e confrontar com o que pensa, verificar também se compreende o que esta
lendo conforme for se adiantando nos paragrafos, e ser capaz de inferir, estabelecer hipoteses
coerentes, pertinentes a jun¢cdo do que ja sabia com o acréscimo das informagdes que teve
acesso através da leitura em questao.

Por fim, as questdes de leitura devem servir tanto para avaliar as dificuldades de compreensio

leitora quanto como mediadoras para a constru¢do do conhecimento, como mostra Kleiman (2001

apud MACHADO, 2002, P. 45-46):

Antes da leitura, a pergunta tem a fung@o de: 1 — Explorar e activar o conhecimento
linguistico, textual, discursivo e tematico do aluno; 2- Ensinar caracteristicas
formais do texto (enquanto concretizagdo de um género) desde que elas sejam
relevantes para entender o texto seleccionado. Apos a leitura pelo aluno, a pergunta
tem a fung@o de: 1 - Verificar se ha problemas de compreensdo que tornam o texto
ilegivel para o aluno e; (2) ajudar o aluno a construir um sentido global, fazendo
inferéncias que integrem aspectos explicitos (elementos presentes no texto) e
aspectos implicitos (elementos nas entrelinhas que remetem ao conhecimento
sociocultural do leitor).

5. ALGUMAS CONSIDERACOES

O ensino da leitura enfrentou desde suas origens muitas mudangas, tanto na forma de
se pensar o foco do processo de ensino quanto em relagdo a defini¢do do conceito de leitura e
de aluno. Cada época construiu uma concepg¢do de leitura a qual orientava as praticas de
ensino. Estas concepgdes seguem uma evolugdo que vao desde enxergar a leitura como mera
decodificacdo até entendé-la como uma construgdo de sentido para o que se leu com base em
todos os elementos envolvidos no processo de leitura: leitor e o conjunto de conhecimentos

prévios que carrega consigo, autor, a interagdo entre estes, o contextos no qual estdo inseridos,
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sendo que este “sentido” a ser construido ndo ¢ imutavel, podendo ser reelaborado, ampliado,
questionado e até mesmo contestado

Diferentes modos de se entender a leitura geraram diferentes formas de se entender
como deveria ser conduzido seu ensino, gerando certa instabilidade. Isto pode explicar a
origem de tantas divergéncias nas praticas de ensino da leitura e consequentemente, tantos
desafios e obstaculos que dificultam o objetivo do Ensino Fundamental no que tange a leitura.

Observamos que o desenvolvimento da competéncia leitora se consolida por meio do
desenvolvimento de um conjunto de estratégias tanto cognitivas quanto metacognitivas. Para
tanto o professor devera atuar, no primeiro caso, como um facilitador uma vez que as
estratégias cognitivas ndo podem ser ensinadas, selecionando material de leitura compativel
ao nivel de compreensao do aluno a partir da verificagdo de seus conhecimentos prévios. E no
segundo caso oferecer condigdes para que gradativamente ele consiga ler autonomamente,
definindo objetivos de leitura, fazendo levantamento de hipoteses e as testando no decorrer da
atividade.

Nao foi possivel entender como de fato as praticas de ensino da leitura tem interferido
no processo de desenvolvimento da compreensdo leitora, uma vez que nao fomos a campo,
porém foi possivel inferir, confrontando as informacdes oferecidas pela literatura com nossas
vivéncias pedagogicas que as praticas desenvolvidas atualmente ndo vém influenciando tal
desenvolvimento visto que as praticas estdo mais voltadas a avaliar o que se leu do que
realmente ensinar como se ler. A verdade que nao se ensina a ler com compreensao, se cobra
que o aluno demonstre uma habilidade que nao lhe foi ensinada como se fosse algo nato. Sao
raras as praticas de atividades prévias a leitura em relagdo a compreensdo, ndo se faz
levantamento de conhecimentos prévios tampouco de hipoteses. Apesar de nos planos de aula
constarem tempo reservado a leitura e a propria estrutura da escola disponibilizar tal espaco,
ndo ha espago para o ensino da leitura para que se leia.

Apesar da evolugdo nos estudos sobre como se aprende a ler, os resultados do ensino
da leitura durante o Ensino Fundamental no Brasil ndo vém sendo positivo /satisfatorio. Dai
uma sugestdo de proposta para uma futura pesquisa seria observar na pratica quais sao as
concepgdes de leitura que vem sustentando a pratica do ensino de leitura em sala de aula, e
como estas tém influenciado no desenvolvimento da compreensao leitora dos alunos.

O trabalho foi bastante relevante, no sentido particular por sanar varias davidas em
relagdo aos questionamentos existentes antes de sua realizagdo no que diz respeito a como
proceder enquanto professora do Ensino fundamental de modo a contribuir para o

desenvolvimento da compreensdo leitora, o que acreditamos ser de grande valia para
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professores como um todo que se interessam pelo tema ou que ndo estdo satisfeitos com os
resultados de suas praticas, que apesar de todo esforco e dedicacdo ao ensino da leitura nio

tem almejado os objetivos previstos e ndo conseguem entender o motivo.

ABSTRACT

One of the main objectives of the fundamental education is the development of the reading
comprehension, however this has not been evidenced in the teachers' report. In order to
understand how this process occurs and to identify the main bottlenecks that motivate the
dissatisfactions reported by the teachers for failing to achieve this goal for a significant
portion of the students within this segment, we seek support in reading literatures that
approach the subject in question and we conclude that such development is directly linked to
the process of acquisition of cognitive and metacognitive strategies. In addition, we verified
that there are several conceptions of teaching and reading, which have sustained the teaching
practices from the beginning to the present. We also infer that the conceptions of reading that
have supported current practices have not favored the development of reading comprehension
much less of reading strategies, essential to the development of such comprehension.

Keywords: Elementary education. Reading comprehension. teaching. Conceptions of reading.
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