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Apresentacao

O primeiro objetivo deste livro é debater com o leitor alguns
conceitos basicos sobre o processo da leitura. O segundo é incentivar a
atividade de pesquisa em leitura.

O livro esta dividido em quatro capitulos, cada um tentando
responder a uma pergunta considerada essencial para a compreensdo do
processo da leitura e a pesquisa desse processo: (1) o que é leitura, (2)
em que consiste a compreensdo de um texto, (3) como se desenvolvem as
estratégias de compreenséo e (4) como se pesquisa em leitura.

O primeiro capitulo, ao procurar definir o que é leitura, descreve o
encontro do leitor com o texto, ressaltando tanto as condi¢des necessarias
para que o fenbmeno seja desencadeado como 0s processos mentais que o
caracterizam. O objetivo do capitulo é desenvolver um conceito
fundamental de leitura, sem pressupor um conhecimento prévio das
teorias ja existentes por parte do leitor que se inicia.

Definido basicamente o que é leitura, parte-se para o estudo da
compreensdo, que é o assunto do segundo capitulo. O conceito que se
procura desenvolver é de que compreender é relacionar. Para isso vai-se
principalmente a psicologia, e tenta-se demonstrar, através de varios
exemplos, o que muitos pesquisadores acreditam que acontece dentro da
mente quando estamos empenhados no processo de compreensdo de um
texto.

O terceiro capitulo apresenta o processo da leitura do ponto de
vista do proprio leitor. Discutem-se as estratégias que podem ser usadas
pelo leitor para avaliar sua propria compreensdo e 0s recursos que ele tem
a disposicdo para tentar resolver os inimeros problemas que surgem
durante a leitura.

Finalmente, no quarto capitulo, abre-se para o leitor a perspectiva
da pesquisa. Determinados instrumentos sdo selecionados e descritos ao
nivel de detalhamento necessario para possibilitar uma real iniciacdo a
pesquisa. Mais do que responder a perguntas, muitas ainda sem resposta,
pretende-se incentivar a pesquisa por parte do leitor.



Embora os capitulos sejam mais ou menos independentes entre si e
possam ser lidos em qualquer ordem pelo leitor iniciado, a leitura
seqliencial é recomendada aos iniciantes. Ha uma ordenacdo planejada
em termos de conhecimento prévio do assunto que se supde por parte do
leitor, partindo-se da apresentagdo explicita, onde pouco se pressupde,
em direcdo ao implicito, onde vai se pressupondo cada vez mais.



Capitulo 1
O conceito de leitura

Ler, para alguns autores, é extrair o significado do texto. Para
outros € atribuir um significado. As diferencas entre as duas acepgdes
sdo discutidas e uma definicdo mais abrangente é proposta.

INTRODUCAO

O processo da leitura pode ser definido de varias maneiras,
dependendo ndo s6 do enfoque dado (linguistico, psicoldgico, social,
fenomenoldgico, etc.), mas também do grau de generalidade com que se
pretenda definir o termo. Quatro defini¢cbes serdo apresentadas e
discutidas aqui: uma geral, duas especificas e uma conciliatdria.

A definigdo geral tem a finalidade de oferecer a esséncia do ato de
ler, servindo de base comum para qualquer definicdo mais especifica.
As duas defini¢bes especificas atém-se, cada uma, a um determinado
polo da leitura, desconsiderando o outro. Finalmente, a definicao
conciliatoria tenta captar justamente os elementos que unem os dois
polos, oferecendo uma definicdo que seja, ao mesmo tempo,
suficientemente ampla para que se incluam os elementos essenciais da
leitura e suficientemente restrita para que ndo se incluam aspectos que
pertencem a outras areas de conhecimento. O que incluir ou excluir é
sempre 0 problema béasico de qualquer definicio. Numa area
essencialmente interdisciplinar como a leitura, o problema € crucial.



DEFINICAO GERAL DE LEITURA

A leitura € basicamente um processo de representacdo. Como esse
processo envolve o sentido da visdo, ler €, na sua esséncia, olhar para
uma coisa e ver outra. A leitura ndo se da por acesso direto a realidade,
mas por intermediacdo de outros elementos da realidade. Nessa
triangulacdo da leitura o elemento intermedidrio funciona como um
espelho; mostra um segmento do mundo que normalmente nada tem a ver
com sua prépria consisténcia fisica. Ler é portanto reconhecer 0 mundo
através de espelhos. Como esses espelhos oferecem imagens
fragmentadas do mundo, a verdadeira leitura sé é possivel quando se tem
um conhecimento prévio desse mundo.

Ler &, na sua esséncia, olhar uma coisa e ver outra.

Embora a leitura, na acep¢do mais comum do termo, processa-se
através da lingua, também é possivel a leitura através de sinais nédo-
lingliisticos. Pode-se ler tristeza nos olhos de alguém, a sorte na méo de
uma pessoa ou 0 passado de um povo nas ruinas de uma cidade. N&o se
I&, portanto, apenas a palavra escrita mas também o préprio mundo que
nos cerca.

O processo de triangulacdo, no entanto, € 0 mesmo. Ao fazermos
a leitura socioldgica de uma rua da cidade olhamos para as casas, 0
calgcamento, as pessoas, mas vemos a realidade sociolégica refletida por
essa rua.



O segundo elemento da realidade néo esta em relagéo univoca com
o primeiro. Sendo o primeiro elemento um espelho, a visdo a ser dada
por esse espelho, depende da posicdo da pessoa em relacdo ao espelho.
Diferentes posicbes refletem diferentes segmentos da realidade. Numa
leitura do mundo, o objeto para o qual se olha funciona como um
espelho. Se o objeto for, por exemplo, uma casa, vai oferecer tantas
leituras quantas forem as posi¢des de cada um dos observadores em
relacdo a casa. O arquiteto fard uma leitura arquitetbnica, o socidlogo
uma leitura sociolégica, o ladrdo uma leitura estratégica, e assim por
diante.

Sem triangulagdo ndo ha leitura. As vezes, no entanto, a
triangulacdo ndo é possivel. Quando o leitor diz "li mas ndo entendi”, ele
ficou apenas no primeiro elemento da realidade; olhou mas néo viu.
Houve tentativa de leitura mas ndo houve leitura.

Entre o leitor e 0 que ele vé através da leitura pode haver mais de
um espelho. Ocorre entdo que aquilo que é percebido é um reflexo do
reflexo da realidade. Esse parece ser principalmente o caso da leitura de
uma obra literéria, que pode implicar ndo apenas reflexos de reflexos
mas verdadeiros encadeamentos de reflexos. Na leitura de um poema,
por exemplo, um determinado segmento da realidade (um dos possiveis
significados do poema) pode ser refletido através de varios espelhos até
chegar a percepcéo do leitor.

Primordialmente, na sua acepgdo mais geral e fundamental, ler é
usar segmentos da realidade para chegar a outros segmentos. Dentro
dessa acepcdo, tanto a palavra escrita como outros objetos podem ser
lidos, desde que sirvam como elementos intermediarios, indicadores de
outros elementos. Esse processo de triangulagdo, de acesso indireto a
realidade, € a condicdo basica para que 0 ato da leitura ocorra.

DEFINICOES RESTRITAS DE LEITURA

Pode-se definir restritamente o processo da leitura, contrastando-se
duas definicBes antagonicas: (a) ler é extrair significado do texto e (b) ler
é atribuir significado ao texto.

O antagonismo estd nos sentidos opostos dos verbos extrair e
atribuir. No primeiro, a dire¢do é do texto para o leitor. No segundo, é
do leitor para o texto. Ao se usar o verbo extrair, da-se mais importancia
ao texto. Usando o verbo atribuir, pde-se a énfase no leitor.
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Ler é extrair significado do texto

Um dos axiomas da leitura é de que ler implica significado, sendo
significado aquele segmento da realidade a que se chega através de um
outro segmento. O significado pode estar em varios lugares, mas ao se
usar o verbo extrair, pde-se o significado dentro do texto. Uma analogia
que parece refletir adequadamente esta acepcdo de leitura é a de que o
texto é uma mina, possivelmente com inimeros corredores subterraneos,
cheia de riquezas, mas que precisa ser persistentemente explorada pelo
leitor.

Essa leitura extragdo-de-significado esta associada a idéia de que
o texto tem um significado preciso, exato e completo, que o leitor-
minerador pode obter através do esforco e da persisténcia. Como o texto
contém o significado, esse texto precisa ser apreendido pelo leitor na sua
integra. A leitura deve ser cuidadosa, com consulta ao dicionario sempre
que uma palavra desconhecida for encontrada e anotacdo da palavra para
revisdes posteriores e enriquecimento do vocabulario. Frases de
compreensao dificil devem ser lidas e relidas até que a compreensao fique
clara. Os conselhos dados por um professor de portugués sobre o uso do
dicionério podem ilustrar essa concepcao de leitura:

O uso do dicionério é essencial tanto em casa como na sala de aula,
desde que comega a haver leitura. E nunca se deve ir adiante nessa leitura
sem se saber exatamente o sentido das palavras que estdo escritas (O USO
DO DICIONARIO, 1987, p.17).

A adivinhacdo de palavras novas pelo contexto deve ser evitada
porque a leitura é um processo exato e a compreensdo ndo comporta
aproximacgfes. O texto estd cheio de armadilhas para o leitor impulsivo
que ndo sabe parar e refletir diante dos vocabulos que sé sdo semelhantes
na aparéncia ou de figuras de linguagem que precisam ser reconhecidas
para que se possa apreciar a beleza do texto. Tudo o que o texto contém
precisa ser detectado e analisado para que seu verdadeiro significado
possa ser extraido.

Erros de leitura oral sdo vistos como provas de deficiéncia em
leitura. A leitura € um processo linear que se desenvolve palavra por
palavra. O significado é extraido — vai-se acumulando — a medida em
que essas palavras vao sendo processadas.
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O aspecto visual da leitura— o papel dos olhos — é de extrema
importancia nesta acepgao de leitura. O significado vai do texto ao leitor,
através dos olhos. Nenhuma palavra é entendida antes de ser vista. O
raciocinio do leitor é comandado pela informag&o que entra pelos olhos.

O leitor esta subordinado ao texto, que é o pélo mais importante da
leitura. Se o texto for rico, o leitor se enriquecera com ele, aumentara seu
conhecimento de tudo porque o texto é o mundo. Se o texto for pobre,
mina sem ouro, o leitor perdera seu tempo, porque nada ha para extrair.

O leitor-minerador tem no entanto muito a ganhar, porque ha uma
riqueza incalculavel nos livros. Tudo o que de melhor produziu o
pensamento humano esta registrado na permanéncia da palavra escrita.

A compreensdo é o resultado do ato da leitura. O valor da leitura
s6 pode ser medido depois que a leitura terminou. A énfase ndo estd no
processo da compreensdo, na construcdo do significado, mas no produto
final dessa compreenséo.

A leitura é um processo ascendente. A compreensao sobe do texto
ao leitor na medida exata em que o leitor vai avancando no texto. As
letras vao formando palavras, as palavras frases e as frases paragrafos. O
texto é processado literalmente da esquerda para a direita e de cima para
baixo.

O texto ndo possui um contetdo mas reflete-o,
como um espelho. Um mesmo texto pode refletir
varios conteidos, como varios textos podem também
refletir um s6 conteddo.

A concepcdo da leitura como um processo de extragdo tem no
entanto sérias limitages. O verbo extrair, em primeiro lugar, ndo reflete
0 que realmente acontece na leitura. O leitor ndo extrai um contetdo do
texto, como se o texto fosse uma mina que se esvaziasse com a
mineracdo. O contetido ndo se transfere do texto para o leitor, mas antes
se reproduz no leitor, sem deixar de permanecer no texto.
Conceptualmente, ndo teriamos portanto uma extragcdo, mas uma copia.

Na realidade, o texto ndo possui um contetdo mas reflete-o, como
um espelho. Assim como ndo ha qualquer identidade fisica entre o
material de que é feito o espelho e o material que ele reflete, ndo existe
também uma relacdo univoca entre o texto e o conteddo. Um mesmo
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texto pode refletir varios conteldos, como varios textos podem também
refletir um s6 conteddo.

Ler é atribuir significado ao texto

A acepcdo de que ler é atribuir significado, pde a origem do
significado ndo no texto mas no leitor. O mesmo texto pode provocar em
cada leitor e mesmo em cada leitura uma visdo diferente da realidade.

A visdo da realidade provocada pela presenca do texto depende da
bagagem de experiéncias prévias que o leitor traz para a leitura. O texto
ndo contém a realidade, reflete apenas segmentos da realidade,
entremeados de indmeras lacunas, que o leitor vai preenchendo com o
conhecimento prévio que possui do mundo.

A qualidade do ato da leitura ndo é medida pela qualidade
intrinseca do texto, mas pela qualidade da reacdo do leitor. A riqueza da
leitura ndo estd necessariamente nas grandes obras classicas, mas na
experiéncia do leitor ao processar o texto. O significado ndo esta na
mensagem do texto mas na série de acontecimentos que o texto
desencadeia na mente do leitor.

Ler ndo implica necessariamente apreender a mensagem na sua
integra. A leitura pode ser lenta e cuidadosa como rapida e superficial,
com ou sem consulta ao diciondrio. A adivinhacdo de palavras
desconhecidas pelo contexto é incentivada. Ao encontrar uma frase de
compreensdo dificil, o leitor ndo deve parar e reler mas ler adiante;
provavelmente acabaréa entendendo a frase ao chegar ao fim do paragrafo.

Erros de leitura oral sdo interpretados do ponto de vista qualitativo
e considerados apenas como desvios. Nao importa cometer muitos erros;
0 que interessa € o tipo de erro cometido. Se no texto, por exemplo,
estiver escrito "gatinho” e o leitor ler "bichinho", mantendo a coeréncia
interpretativa, considera-se que a qualidade da leitura ndo é prejudicada.

A leitura ndo é interpretada como um procedimento linear, onde o
significado é construido palavra por palavra, mas como um procedimento
de levantamento de hipéteses. O que o leitor processa da pégina escrita
€ 0 minimo necessario para confirmar ou rejeitar hipGteses.

Os olhos ndo véem o que realmente estd escrito na pagina, mas
apenas determinadas informacgdes pedidas pelo cérebro. A compreensdo
ndo comeca pelo que esta na frente dos olhos, mas pelo que esta atras
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deles. A palavra "nés", por exemplo, podera ser entendida como o plural
de "nd" ou como o pronome pessoal, dependendo do que o cérebro
mandou o olho buscar, baseado naturalmente no contexto em que se
encontra a palavra.

A compreensdo ndo é um produto final, acabado, mas um processo
que se desenvolve no momento em que a leitura é realizada. A énfase
ndo estd na dimensdo espacial e permanente do texto mas no aspecto
temporal e mutavel do ato da leitura. O interesse do pesquisador ou do
professor ndo estd no produto final da leitura, na compreensdo extraida
do texto, mas principalmente em como se da essa compreensdo, que
estratégias, que recursos, que voltas o leitor da para atribuir um
significado ao texto.

A rigueza da leitura ndo esta necessariamente nas
grandes obras classicas, mas na experiéncia do leitor
ao processar o texto. O significado ndo esta na
mensagem do texto mas na série de acontecimentos
gue o texto desencadeia na mente do leitor.

A leitura é um processo descendente; desce do leitor ao texto. A
compreensdo comega com 0 estabelecimento do tépico, sugerido no
primeiro contato com o texto, ainda em termos gerais. Usando o0s tracos
mais salientes da pagina a ser lida — titulo, gréficos, ilustragdes, nome
do autor, etc. — o leitor levanta uma série de hipdteses e comega a testa-
las, desde o nivel do discurso até o nivel grafofonémico, passando pelos
niveis sintaticos e lexicais.

A acepcdo da leitura como um ato de atribuicdo de significado
também tem seus problemas. Teoricamente, parece haver um paradoxo
quanto a quantidade de informacdo fornecida pelo texto, que pode ser a
mais ou a menos, mas dificilmente na quantidade certa.

Ha informacédo a mais quando o texto parece oferece mais do que o
leitor precisa. Diz-se que o texto é redundante. Ler com eficiéncia neste
caso é saber explorar a redundancia do texto, processando apenas a
informacdo necessdria para confirmar ou rejeitar as hipdteses
inicialmente levantadas.

H& informacdo a menos quando o texto é visto como uma
sequéncia de lacunas. Existe muito conhecimento comum entre o escritor
e o leitor, e o escritor capitaliza em cima desse conhecimento no
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momento em que produz o texto, deixando muita coisa para Ser
preenchida pelo leitor. Ler é neste caso preencher essas lacunas
deixadas pelo escritor.

Dentro dessa mesma concepcdo de leitura como atribuicdo de
significado ha portanto duas concepcdes antagbnicas de texto. Ha os que
véem o texto como uma fonte de redundancias e os que o0 percebem cheio
de lacunas. A cada uma dessas visfes corresponde também uma visdo
diferente de leitura: um processo altamente seletivo quando a informacéo
é redundante e extremamente construtivo quando a informacdo é
truncada. Em ambos os casos o papel do leitor no entanto é mais ou
menos 0 mesmo. Quer ele use apenas parte da informagéo fornecida pelo
texto, quer ele preencha as lacunas deixadas pelo mesmo, a obtencédo do
significado se d& sempre por forga de sua contribuicdo. Num caso o
leitor contribui com aquilo que o texto ndo tem; no outro com aquilo que
o0 texto ja tem, preferindo no entanto usar sua contribuicdo pessoal em
vez da informacéo redundante do texto.

O pressuposto de que o mesmo texto pode proporcionar uma
leitura diferente em cada leitor e até de que o mesmo leitor ndo farad
leituras idénticas de um mesmo texto, tem também levantado alguns
problemas. Ainda que toda experiéncia com o texto que remete o leitor
de algum modo a um determinado segmento da realidade seja em
principio um ato de leitura, ha necessidade, pelo menos em alguns casos,
de se limitar as possiveis interpretacbes de um determinado texto. Se
alguém interpreta um poema satirico ao pé da letra, ndo deixa
essencialmente de realizar um ato de leitura, de atribuir um significado ao
texto, mas deixou de perceber que o0 que estava sendo refletido pelo texto
ndo era a realidade, mas um reflexo do reflexo da realidade.

A énfase na construcdo de sentido a partir do leitor pode exigir
portanto que se defina o perfil desse leitor, em termos mais ou menos
ideais. Nesse caso, para executar o ato da leitura, o leitor precisa
conhecer 0 jogo de espelhos que se interpde entre ele e a realidade.
Podemos dizer que o leitor precisa possuir, além da competéncia
sintatica, semantica e textual, uma competéncia especifica da realidade
histérico-social refletida pelo texto.
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LER E INTERAGIR COM O TEXTO

Ao definirmos a leitura quer como um processo de extracdo de
significado (énfase no texto) quer como um processo de atribui¢do de
significado (énfase no leitor) encontramos, em ambos 0s casos, uma série
de problemas mais ou menos intransponiveis. A complexidade do
processo da leitura ndo permite que se fixe em apenas um de seus pélos,
com exclusdo do outro. Na verdade, ndo basta nem mesmo somar as
contribuicbes do leitor e do texto. E preciso considerar também um
terceiro elemento: 0 que acontece quando leitor e texto se encontram.
Para compreender o ato da leitura temos que considerar entdo (a) o papel
do leitor, (b) o papel do texto e (c) o processo de interacdo entre o leitor
e o texto.

Para melhor explicar esse processo de interacdo entre leitor e texto,
vamos fazer uma analogia entre o0 processo da leitura e uma reacdo
quimica. Na leitura, como na quimica, para termos uma reacdo é
necessario levar em conta ndo s os elementos envolvidos, mas também
as condicOes necessérias para que a reagdao ocorra. O simples confronto
do leitor com o texto ndo garante a eclosdo de todos os acontecimentos
que caracterizam o ato da leitura. A producéo de uma nova substancia —
no caso a compreensdo — sO ocorre se houver afinidade entre os
elementos leitor e texto e se determinadas condicdes estiverem presentes.

O leitor precisa possuir, além das competéncias fundamentais para
0 ato da leitura, a intengdo de ler. Essa intenc¢do poder ser caracterizada
como uma necessidade que precisa ser satisfeita, a busca de um equilibrio
interno ou a tentativa de colimacdo de um determinado objetivo em
relacdo a um determinado texto.

Essa intencionalidade é caracteristica exclusiva do ser humano.
Uma maquina pode ser programada para resumir ou parafrasear um texto,
detectar anomalias semanticas e até responder perguntas implicitas; seria
dificil, no entanto, imaginar uma maquina que, espontaneamente, ficasse
horas entretidas com a leitura de um grande romance. A maquina nao
teria a intencdo do lazer, como néo teria a intengdo de obter informagdes
da bolsa de valores ou de fazer uma leitura critica de um poema de
Mallarme.

Satisfeita essa condicdo basica de intencionalidade, inicia-se o
processo complexo de interacdo entre o leitor e o texto. A leitura é um
processo feito de multiplos processos, que ocorrem tanto simultanea
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como sequencialmente; esses processos incluem desde habilidades de
baixo nivel, executadas de modo automatico na leitura proficiente, até
estratégias de alto nivel, executadas de modo consciente.

O processo da leitura fluente pode ser representado por uma
piramide, em cuja base estdo as habilidades elementares, envolvendo
subprocessos que ocorrem em grandes feixes, de modo rapido,
simultaneo e abaixo do nivel da consciéncia. Como esses processos
ocorrem em feixes, fala-se, nesse nivel de leitura, de um processamento
em paralelo.

A leitura, mecanicamente, da-se por fixacbes dos olhos em
determinados segmentos do texto, que podem ser uma palavra ou um
pequeno grupo de palavras. Ao que parece o leitor ndo processa as letras
que compdem um determinado segmento de modo linear, da esquerda
para a direita, mas de modo simultdneo. Também parece que as letras
n&do sdo processadas integralmente, em todos os detalhes, mas apenas nos
seus tracos distintivos. O leitor ndo tem na memdria um molde para cada
letra do alfabeto. Uma leitura feita pelo cotejo de cada letra com esse
molde fixo seria extremamente complicada e antiecondmica, ja que seria
necessario ndo um molde para cada letra do alfabeto, mas para cada tipo
possivel de letra (mailGscula, minuscula, negrito, italico, todos os
diferentes tipos usados em diferentes maquinas tipograficas e de
escrever, sem falar nas diferentes caligrafias de cada pessoa).

Embora o processamento de uma letra através de seus tragos
distintivos possa parecer, a primeira vista, mais complexo do que o
processamento direto da letra, na verdade o processamento torna-se mais
simples porque, uma vez identificado o feixe de tragos, esse serve para
todas as diferentes representacbes da mesma letra (impressa, cursiva,
etc.). Dentro dessa concepcdo de leitura, fazendo uma adaptacdo do
modelo proposto por LaBerge & Samuels (1985), a letra pode ser
representada como uma pequena piramide, em cuja base estdo alinhados
os tragos distintivos e em cujo Vvértice encontra-se 0 ponto de
convergéncia de todos os tracos, definindo a letra. Essa primeira piramide
esta para a amplitude do processo da leitura, fazendo uma analogia,
como um grdo de areia da argamassa estd para um prédio de varios
andares. Na leitura fluente, a piramide é de tamanho microscépico,
imperceptivel ao olho nu e a consciéncia do leitor.
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T1 T2 Tn

Uma letra pode ser representada como uma pirdmide de tracos
distintivos (T1, T2, Tn).

A pirdmide se repete com a letra seguinte, onde um outro feixe de
tracos aglutina-se numa nova letra. No momento em que isso acontece,
surge, entre as duas piramides uma piramide invertida, apontando para o
ponto de contato entre as duas letras. Essa pirdmide invertida, é a
contribuicdo do leitor que assim estabelece a ligagdo entre as duas letras,
usando seus conhecimentos dos padrfes silabicos da lingua. O leitor ja
sabe que qualquer letra dentro de uma palavra impde restri¢des nas letras
vizinhas. A letra "z" no inicio de uma silaba, por exemplo, s6 pode ser
seguida de uma vogal.

Comeca a ocorrer, com a contribuicdo do leitor, ainda que de
modo primitivo e subconsciente, as primeiras manifestagcbes do processo
de interacdo. O leitor, usando seu conhecimento prévio, interage com a
informacdo bésica do texto para estruturar um determinado padréo
silabico. Ele sabe que combinaces como SA, GA, MA, formam padrdes
silabicos possiveis na lingua portuguesa — ao contrario de combinagdes
impossiveis como CF, DX, JG — e usa esse conhecimento para negociar
e renegociar as informacdes obtidas do texto.

Obviamente os vértices dos padrdes silabicos ndo estdo todos
exatamente no mesmo nivel, dependendo do nimero de letras de cada
silaba. Ha na verdade uma faixa, cuja amplitude varia entre a maior e a
menor silaba possivel na lingua.

O préximo vértice em sentido ascendente é o da palavra, que pode
ou ndo envolver outras piramides silabicas. A representacdo piramidal de
uma palavra de duas silabas, como FALA, produz ndo s6 o
embrenhamento das piramides ascendentes e descendentes — texto e
leitor — mas também piramides que formam piramides.
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A
D

A A

Representacdo do vértice silabico com piramides ascendentes (A) e
descendentes (D). A piramide descendente, que se encaixa dentro das
ascendentes, pode ser vista como a contribuicdo do leitor, unindo
elementos ainda minimos do texto, abaixo do nivel da consciéncia.

O mesmo processo prossegue, de maneira mais ou menos idéntica,
a medida que prossegue a leitura. Da palavra, 0 processo avanga para o
sintagma, do sintagma a unidade de sentido, da unidade de sentido a
frase — quando houver — e assim por diante, até esgotar o texto, que
pode ser um conto, um poema, um romance, um noticiario de jornal, um
rotulo, um painel de propaganda, um horario de avido, uma programacao
de televisdo ou qualquer outra manifestacdo textual. As pirdmides ficardo
cada vez maiores, mas encimadas sempre por uma piramide vertical, em
cuja base haverd uma pirdmide invertida, de modo a formar com a
pirdmide superior um losango. A medida em que vao se cristalizando
esses losangos, formados pelas pirdmides ascendentes do texto com as
descendentes do leitor, o fendmeno da leitura, em algum de seus tantos
niveis, estad ocorrendo. Na leitura fluente a cristalizacdo desses losangos
da-se de modo aparentemente instantaneo, tanto em sentido horizontal
como vertical.

Quanto mais as piramides descendentes se aproximam do texto,
mais se espalham e se irradiam, multiplicando a area de contato do leitor
com o texto. Em outras palavras, quanto mais proximo estiver o leitor do
texto, menos apreendera do texto; quanto mais se afastar mais percebera.
A leitura muito proxima do texto impede a visdo do todo e deixa de ser
leitura no sentido pleno da palavra.
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As piramides ascendentes vdo se reduzindo e se concentrando a
medida que a leitura se desenvolve. As letras apontam para o vértice da
piramide sildbica; as silabas para o vértice da palavra, até chegar ao
vértice mais alto de todos, formando a grande piramide do texto. Ler é
portanto um processo de afastamento do texto, ndo em sentido vertical,
mas em sentido diagonal, ao longo da aresta das pirdmides que se vao
formando, uma maior que a outra.

Embora a leitura na maioria das linguas ocidentais se dé
normalmente da esquerda para a direita, num processamento seqlencial, a
leitura de segmentos menores do texto, correspondente a extensao
abrangida por uma fixa¢do ocular, parece dar-se de modo instantaneo,
num processamento em paralelo. A palavra FALA , na leitura fluente,
ndo é lida da esquerda para a direita, letra por letra, mas apreendida
instantaneamente, como um todo.

Esse processamento paralelo, que ocorre desde o nivel da letra até
o0 nivel da palavra ou do sintagma, tem implicacbes muito importantes no
tempo que o leitor leva para processar cada um desses segmentos. Sendo
0 processamento simultdneo, a leitura se faz ndo pelas piramides
menores mas pelo vértice da maior piramide que couber dentro do espago
abrangido por uma fixacdo ocular.

O leitor consome o texto ndo nas suas unidades minimas, mas em
unidades maiores, que ja contém essas unidades minimas. O leitor
negocia com o texto como 0 comerciante que compra macés, ndo uma a
uma mas em caixas. E muito mais rapido contar as magcas por caixas, do
que abrir as caixas e contar as mac¢as uma a uma. Na leitura, se processar
cada dado isoladamente, o leitor leva 0 mesmo tempo para identificar
uma letra, uma silaba ou uma palavra.

A apreensdo de um segmento do texto leva em consideragdo varias
fontes de conhecimento do leitor. O conhecimento ortografico da os
tracos distintivos de cada letra e as possiveis combinagfes silabicas. O
conhecimento ortografico interage com o conhecimento lexical e
cristaliza todos os dados numa unidade lexical vidvel: FALA e néo
HALA ou ZALA. O conhecimento sintdtico coloca a palavra numa
categoria gramatical especifica; o leitor sabe que na frase A FALA DO
PRESIDENTE DO SINDICATO FOI MUITO APLAUDIDA, a palavra
FALA é um substantivo e ndo um verbo, por exemplo. O conhecimento
semantico contribui informando em que acepcédo, das tantas possiveis,
deve ser tomada a palavra num determinado contexto.
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Leitor e texto podem ser representados como duas engrenagens.
Quanto melhor o encaixe entre um e outro, melhor a compreenséo do
texto.

Todos esses conhecimentos parecem agir e interagir de modo mais
ou menos simultdneo, ndo sé dispensando parte das informagdes
fornecidas pelo texto, mas também suprimindo-as quando, por alguma
razdo, essas informagdes ndo podem ser obtidas pelo leitor. Uma das
caracteristicas do processo de interacdo entre os varios niveis que se
estabelecem entre o leitor e o texto é justamente a dispensa de
informacdo de um determinado nivel por informacdo de um outro nivel.
Leitura implica uma correspondéncia entre o conhecimento prévio do
leitor e os dados fornecidos pelo texto. Leitor e texto sdo como duas
engrenagens correndo uma dentro da outra; onde faltar encaixe nas
engrenagens leitor e texto se separam e ficam rodando soltos. Quando
isso acontece, o leitor fluente, via de regra, recua no texto, retomando-o
num ponto anterior e fazendo uma nova tentativa. Se for bem sucedido,
ha um novo engate e a leitura prossegue.

S6 ha leitura quando as areas de contato entre o leitor e o texto
forem simetricamente opostas, isto é, quando as piramides ascendentes do
texto se encaixarem com as piramides descendentes do leitor.

Como h& um embrenhamento das pirdmides, de modo a formar
piramides de piramides nos diversos niveis de contato, é possivel que a
falta de encaixe num determinado nivel seja portanto compensada pela
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ocorréncia de encaixe num outro nivel. A leitura, figurativamente
falando, pode sofrer alguns solavancos, mas tem condic¢des de prosseguir.
E o que acontece, por exemplo, com erros tipogréaficos detectados e
resolvidos pelo leitor. Na frase A FALA DO PRESIDENTE DO
FINDICATO FOI MUITO APLAUDIDA, o erro estd na pirdmide
silabica e pode ser tdo facilmente resolvido por informacdo de varios
outros niveis que poderia até passar desapercebido pelo leitor. J& na frase
A MALA DO PRESIDENTE DO SINDICATO FOI MUITO
APLAUDIDA, o erro leva mais tempo para ser detectado, por passar
desapercebido nas piramides silabicas, lexical e sintatica, s6 sendo
realmente detectada na pirdmide semantica. Ha provavelmente um
solavanco maior no segundo caso porque ha menos possibilidade de se
usar informagGes de outros niveis; o processo de interacdo é prejudicado
— 0 gue ndo acontece no primeiro exemplo.

O processo de interacdo explica também como dados exatamente
iguais nos niveis mais baixos da leitura sdo processados de modo
diferente nos niveis mais altos. Um exemplo é o caractere "1" que em
algumas méquinas de escrever pode representar tanto a letra “ele"
minudscula como o ndmero "um". O leitor, no entanto, sabe muito bem
guando deve interpreta-lo como uma letra ou como um ndmero,
normalmente nem se dando conta de que sdo idénticos. Isso sé é possivel
pela passagem de informagao de um nivel para outro.

A medida que os vértices vio subindo, formando pirdmides cada
vez maiores, comecga a atuar o papel da atencdo, envolvendo processos
que se vao tornando cada vez mais conscientes. De um modo geral,
quanto mais fluente a leitura, mais alto inicia o trabalho da atencéo.

Os processos conscientes da leitura funcionam ndo de modo
paralelo, mas seqliencial, um ap6s o outro. Parece que o leitor ndo pode
prestar atencdo em duas coisas ao mesmo tempo. Onde precisar voltar a
atencdo para os niveis mais baixos da leitura, os niveis mais altos serdo
pelo menos momentaneamente prejudicados e vice-versa. Exemplo tipico
para 0 primeiro caso é o do revisor, que, ao se concentrar no aspecto
tipografico da palavra, deixa de perceber a incoeréncia do paragrafo. No
segundo caso temos o leitor que relé varias vezes 0 mesmo texto com a
preocupacdo no significado e ndo se da conta dos erros tipograficos.

Os textos que jogam com ambigilidade devem exigir um
processamento mais lento do leitor, que devera processar primeiro um
significado e depois o outro. A palavra ENXUTA na frase PROCURA-
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SE UMA JOVEM ENXUTA PARA RAINHA DAS PISCINAS vai
exigir mais do leitor do que a mesma palavra na frase NAO HA UMA
TOALHA ENXUTA NO BANHEIRO.

CONCLUSAO

Ler é um fenbmeno que ocorre quando o leitor, que possui uma
série de habilidades de alta sofisticacdo, entra em contato com o texto,
essencialmente um segmento da realidade que se caracteriza por refletir
um outro segmento. Trata-se de um processo extremamente complexo,
composto de indmeros subprocessos que se encadeiam de modo a
estabelecer canais de comunicacdo por onde, em via dupla, passam
indmeras informag@es entre o leitor e 0 texto.

Para explicar a complexidade do processo recorreu-se aqui a
analogia da reacdo quimica, onde dois elementos distintos, leitor e texto,
reagem entre si, num processo de interacdo para formar um terceiro
elemento, que é a compreensao.

A énfase do capitulo foi colocada ndo no produto final da leitura, a
compreensdo, mas no processo que se desenrola durante o ato da leitura
para se chegar a esse produto final.
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Capitulo 2
A teoria de esquemas

Para compreender um texto devemos relacionar os dados
fragmentados do texto com a visdo que ja construimos do mundo.
Todo texto pressupde essa visdo do mundo e deixa
lacunas a serem preenchidas pelo leitor.

Sem o preenchimento dessas
lacunas a compreensdo néo é possivel.

INTRODUCAO

O processo da leitura pode ser comparado a construcdo de um
prédio (Cunningham et al., 1981). O escritor é o arquiteto; o texto é a
planta; o leitor é o construtor; o processo da compreensdo é a construcao
do prédio; o produto da compreensdo é o prédio pronto. O que acontece
entre a apresentacdo da planta e o prédio pronto depende do
conhecimento prévio do construtor, presumido pelo arquiteto. Este
conhecimento presumido deve incluir ndo apenas familiaridade com
diferentes tipos de construcdo e suas caracteristicas distintivas, mas
também a capacidade de inferir da planta todos os detalhes pertinentes
que nao foram explicitamente mostrados. Este conhecimento é o que
pode ser definido como esquema.

ANTECEDENTES

O conceito basico da teoria de esquemas é de que para com-
preender o mundo o individuo precisa ter dentro de si uma representacao
do mundo. Mesmo a crianga recém-nascida, para interagir com o mundo
e aprender, ja tem algo dentro de si; ndo é uma pagina em branco, uma
tabula rasa onde informagfes do mundo sdo impressas. A aprendizagem
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ndo é simplesmente a aquisicdo de um novo comportamento mas a
mudanca de um comportamento j& existente. O conhecimento novo nao
entra na mente pelos sentidos, agregando-se aos conhecimentos ja
existentes por um mero processo de justaposicdo; o conhecimento é antes
0 conhecimento antigo que, interagindo com o meio, evolui para o
conhecimento novo. Na mente humana, segundo a teoria de esquemas na
sua acepcdo mais geral, nada surge do nada, tudo se transforma do que ja
existe dentro do individuo.

O pressuposto tedrico de que para aprender algo o individuo
precisa contribuir com algo, ou seja, de que a aprendizagem ndo vem
apenas de fora, de quem sabe mais ou tem mais autoridade, mas vem
também de dentro, é a base subjacente a teoria de esquemas, e tem uma
longa tradicdo na historia do pensamento ocidental — desde Platdo, para
quem a aprendizagem é a recordacdo do que j& sabemos, até Chomsky,
para gquem a pessoa nasce com a capacidade inata de adquirir a
linguagem. A teoria de esquemas acrescenta sobre essa base tedrica geral
a premissa especifica de que a aprendizagem, e ainda mais
especificamente a compreensdo, sdo produtos da interagdo entre o
conhecimento prévio do individuo e determinados dados da realidade.

PIAGET E AUSUBEL

Dois autores ligados a area da psicologia cognitiva e que se
aproximam da teoria de esquemas, ainda que usando o termo numa
acepcao diferente, sdo Piaget e Ausubel.

Para Piaget a aprendizagem é um processo de adaptacdo entre o
individuo e o meio. Essa adaptacdo se da pelo processo de interacdo
entre a estrutura cognitiva do individuo e o ambiente, provocada pelo
surgimento de um desequilibrio entre os dois. Na busca do equilibrio ha
dois outros processos envolvidos: acomodacdo e assimilagdo. A
acomodacao implica uma reformulacgéo da estrutura do organismo e é por
isso mais dificil. A assimilacdo é mais simplesmente a integragdo da
informacdo a propria estrutura interna, sem necessidade de modificacdo
da estrutura. Enquanto que a acomodacdo tem um sentido de fora para
dentro, onde o ambiente provoca a mudanca interna; a assimilacdo tem
um sentido contrario; é o individuo que modifica sua apreensdo do
ambiente para assimila-lo a sua estrutura interna.
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Um exemplo pratico e bem simples desse processo, adaptado a
area da leitura, pode ser a aprendizagem da letra b.

Antes de aprender a identificar a letra b, a crianca aprendeu que
um objeto isolado continua sendo o mesmo objeto, independente de sua
posi¢do; uma colher ndo deixa de ser uma colher se a parte concava esta
virada para cima, para baixo, para a esquerda ou para a direita.

-~ ! \ h
|- (i i) = lay
b d ¢ P

Enguanto que os objetos do mundo real continuam sendo 0s mesmos
objetos, independentes de sua orientacdo, as letras do alfabeto ndo
podem girar sobre si mesmas sem mudar de significado. Descobrir
que a simples rotacdo sobre si mesma € uma trago distintivo para a
letra implica, para a crianga, uma reestruturagdo de sua estrutura
cognitiva—uma "acomodagdo" em termos Piagetianos..

Ao ver a letra b pela primeira vez, a crianga levanta a hip6tese de
gue se trata de uma pequena colher, com um cabo e uma parte concava
aprofundada. Como ainda ndo percebeu a necessidade de distinguir b de
d, p e g, as quatro letras sdo assimiladas na sua estrutura cognitiva como
b. O d seria 0 mesmo b virado para o outro lado e o p e 0 g, 0 mesmo b
invertido; exatamente do mesmo modo como uma colher continua sendo
uma colher independente da posicdo do cabo. A hipétese vai funcionar
muito bem até a crianca perceber que p e b ndo podem ser mais
assimilados como a mesma letra. Ocorre entdo uma tensao e um primeiro
refinamento da hip6tese inicial; diferentemente da colher, a posicdo da
bolinha na letra b (em cima ou em baixo, a esquerda ou a direita) faz uma
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diferenca. O resultado é que, por um processo de acomodagdo do
organismo, a letra b deixa de ser assimilada como b quando € p, d, ou g.
Em resumo, apds ter aprendido que uma colher ndo deixa de ser uma
colher independente da posicdo do cabo, a crianca tem que, mais uma
vez, modificar sua estrutura cognitiva para aprender que o b, ao contrario
da colher, transforma-se num outro objeto quando muda de posicao.

A teoria de Ausubel (Ausubel, et al., 1980) relaciona-se com a
teoria de esquemas na medida em que enfatiza a importancia da relacao
entre 0o material a ser aprendido e a estrutura cognitiva do individuo.
Mais uma vez a aprendizagem ndo se da por simples justaposi¢do do
conhecimento novo ao conhecimento antigo, mas por um processo de
integracdo. HA& uma espécie de encaixe entre a estrutura cognitiva do
individuo e o material a ser aprendido, de modo que a informagéo
absorvida ndo fica solta dentro da mente mas guardada dentro de uma
estrutura hierarquica altamente organizada. Sem esse encaixe ndo ha
possibilidade de uma aprendizagem significativa.

Para haver o armazenamento da informagédo, o individuo precisa
possuir na sua estrutura cognitiva o que Ausubel chama de subsuncor; um
conceito ou combinacdo de conceitos que apreendem e organizam a
informac&o proveniente do meio ambiente.

Na leitura mecénica, a informacéo fica solta
dentro da estrutura cognitiva do individuo, sem
possibilidade de encaixe. Um exemplo tipico é o da
definicdo de um conceito que é apenas decorada pelo
aluno. Nesse caso ndo ha compreensao.

A relacdo entre aprendizagem e compreensao de um texto é 6bvia.
Para ocorrer a compreensdo é necessario que os subsungores adequados
sejam acionados. Para ocorrer aprendizagem os subsuncores ndo sao
apenas acionados mas também modificados, de modo que a informagéo
possa ser adequadamente encaixada. Com isso, a estrutura cognitiva do
individuo vai se sofisticando e se tornando mais apta para integrar mais e
mais informacfes. A capacidade de compreensdo em leitura esta portanto
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relacionada com a complexidade da estrutura cognitiva do individuo.
Quem mais tem para contribuir mais possibilidade tem de entender mais
coisas.

Na leitura em que ndo ha qualquer necessidade de ajustes dos
subsungores, a compreensdo pode ser total mas, por ndo possibilitar
qualquer aprendizagem, serd extremamente enfadonha para o leitor; um
continuo e desequilibrado processo de assimilagdo sem possibilidade de
acomodacao.

Por outro lado, a leitura contréria, onde ndo ha possibilidade de
acionar os subsuncores adequados, torna-se uma leitura mecanica, sem
significagdo e extremamente frustrante para o leitor. Pode haver
aprendizagem, mas sera uma aprendizagem mecanica. A informacao fica
solta dentro da estrutura cognitiva do individuo, sem possibilidade de um
encaixe. Um exemplo tipico é o da definicdo de um conceito que €
apenas decorada pelo aluno. Nesse caso ndo had compreenséo.

INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Além de Piaget e Ausubel, como autores, ha também uma area de
conhecimento com implicagBes importantes para a teoria de esquemas;
trata-se da inteligéncia artificial, principalmente quando relacionada a
manipulacdo de textos através de computadores. Ao tentar fazer, por
exemplo, o computador responder perguntas de compreensédo, percebeu-
se a necessidade de dotar a maquina de uma espécie de representacdo do
mundo. 1sso porque o texto, por mais simples que seja, pressupde, para
sua compreensdo, indmeras inferéncias que devem ser feitas pelo leitor.

Os seguintes exemplos demonstram as inferéncias feitas pelo
programa chamado PAM para responder as perguntas. O primeiro texto é
0 seguinte (tradugdo nossa):

Jodo precisava de dinheiro.

Pegou o revolver e entrou no armazém.

Disse ao proprietario que queria dinheiro.

O proprietario deu o dinheiro e Jodo foi embora
(Dehn, 1984, p. 86).

Note as respostas dadas pelo computador as perguntas feitas na
amostra que segue:
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Por que Jodo pegou um revdlver?
Porque queria roubar o armazém.

Por que ele ameacou o dono?

Porque precisava de dinheiro.

Porque o dono deu o dinheiro a Jodo?
Porque ndo queria sair ferido.

Por que Jodo foi embora?

Porque nédo queria ser pego.

Note como o programa conseguiu inferir as respostas das
informagBes que estavam apenas implicitas no texto, onde ndo se fala
explicitamente de roubo, ameaca ou medo de se ferir. Também os casos
de sinonimia s&o resolvidos sem problema, ja que no texto usa-se o termo
"proprietario" e na pergunta fala-se de "dono".

A necessidade do uso de inferéncias para compreender o texto
pode ser demonstrada ndo s através de perguntas sobre o texto, mas
também através da elaboracdo de resumos. Os dois resumos seguintes,
feitos pelo programa a partir dos pontos de vista do assaltante e do
proprietario, evidenciam as inferéncias feitas:

PARAFRASE DO PROGRAMA PAM
DA PERSPECTIVA DE JOAO:

Tava precisando de grana. Dai que eu peguei o revoélver e fui até o
armazém. Disse pro dono que se ele ndo me desse o dinheiro eu Ihe dava
um tiro. E claro que ele me passou o dinheiro. Dai eu dei o fora.

PARAFRASE DO PROGRAMA PAM
DA PERSPECTIVA DO PROPRIETARIO:

Eu estava cuidando do armazém quando um homem entrou. Me
ameacou com um revolver e exigiu o dinheiro da caixa. Bom, eu ndo
queria me machucar e dei o dinheiro. Ai ele fugiu.

A complexidade do processo de inferéncia pode ser sugerida pela
seguinte historia, que é exatamente igual a primeira, com excecdo das
palavras "dinheiro" e "revolver", que sdo substituidas por "sal" e
"dinheiro™:
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Jodo precisava de sal. Pegou o dinheiro e entrou no armazém.
Disse ao proprietario que queria sal. O proprietario deu o sal e Jodo foi
embora.

A segunda histdria mantém exatamente a mesma estrutura sintatica
da primeira, mas o significado é completamente diferente. Enquanto que
no primeiro caso temos um assalto, com ameaca e entrega forcada de
mercadoria, no segundo caso, temos um ato de compra que se desenvolve
de modo tranqilo, com o proprietario satisfeito entregando a mercadoria
espontaneamente.

As exigéncias feitas ao leitor para a compreensdo do texto sdo
extremamente complexas e podem mudar constantemente durante a
leitura, exigindo constantes corre¢des de rumos. O exemplo seguinte é
apenas para ilustrar que o autor pode, entre outras coisas, brincar com as
inferéncias feitas pelo leitor:

Jodo precisava de dinheiro.

Pegou o revolver e entrou no armazém.

Disse que queria vinte ddlares pela arma.

O proprietario deu o dinheiro e Jodo foi embora.

Descobriu-se que era necessario ndo apenas dar
ao computador o significado das palavras e a sintaxe
das frases, mas também unir todas essas informacdes
numa unidade maior. A teoria dos esquemas trata da

identificacdo, descricéo e acionamento pelo leitor
dessas unidades maiores de sentido.

A contribuicdo dada pelos estudos na area da inteligéncia artificial
para a compreensdo da leitura esta nas solugdes encontradas para resolver
os problemas de inferéncia apresentados. Descobriu-se que era necessario
ndo apenas dar ao computador o significado das palavras e a sintaxe das
frases de modo independente, mas também unir todas essas informagdes
numa unidade maior. Essa unidade maior, no primeiro caso, ¢ um
assalto, no segundo, uma compra. Sem possibilidade de identificar essas
unidades ndo ha como fazer todas aquelas inferéncias necessarias para a
real compreensdo do texto. A teoria dos esquemas trata justamente da
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identificagdo, descricdo e acionamento pelo leitor dessas unidades
maiores de sentido.

BARTLETT

Sir Frederic C. Bartlett, professor emérito de psicologia
experimental da universidade de Cambridge, Inglaterra, pelos estudos
realizados, pode ser considerado o iniciador da Teoria de Esquemas. Seu
livro Remembering, publicado pela primeira vez em 1932, ndo sé resume
as inimeras experiéncias que realizou no campo da percepcéo, atribuigdo
de significados e evocacdo, mas também expde suas teorias sobre o
funcionamento da memoria.

Bartlett inicia sua obra criticando o trabalho com silabas sem
sentido, realizado por Ebbinghaus, que usava esse método de pesquisa
com o objetivo principal de por todos os sujeitos no mesmo nivel de
competéncia no inicio da experiéncia, de modo a poder analisar melhor
os resultados obtidos. Para Ebbinghaus, se todo material nada significa
para todos, significa 0 mesmo para todo mundo.

Para Bartlett, a premissa de Ebbinghaus néo tinha validade por trés
motivos principais: (a) é impossivel ter certeza de que algo néo tenha
significado para todos, mesmo silabas sem sentido; (b) o uso de silabas
sem sentido torna o experimento artificial; (c) o método ignora as
condigdes subjetivas, que é justamente onde estdo 0s aspectos mais
importantes.

Bartlett descreve uma série de varios experimentos, que podem ser
resumidos em trés categorias principais: (a) experimentos com 0 uso de
gravuras, (b) experimentos com borrfes de tinta e (c) experimentos com
textos.

As experiéncias feitas com gravuras demonstraram que quando as
gravuras eram ambiguas os sujeitos as reproduziam conforme as tinham
percebido, e ndo conforme elas objetivamente se apresentavam no papel.
Assim uma gravura, constituida de uma haste com duas pontas, foi
distorcida para se acomodar a representacdo que cada sujeito tinha feito
dela, sendo reproduzida como uma picareta, uma foice dupla, uma chave,
uma pa de corte, uma ancora, etc. Segundo Bartlett, 0 que os sujeitos
diziam ter percebido ndo era a realidade objetiva, mas inferéncias feitas a
partir dessa realidade.

32



Num outro experimento com gravuras, 0s sujeitos eram expostos a
um desenho que lembrava vagamente um objeto comum (ex.: um rosto)
com tragos pertinentes e nao-pertinentes, e um titulo que descrevia a
gravura.  As transformacBes ocorridas ao longo dessas diferentes
reprodugdes envolviam sistematicamente tracos ndo-pertinentes,
alterando-os na direcdo do desenho convencional.

As experiéncias feitas com borrGes de tinta demonstraram que
cada borrdo representava praticamente uma coisa diferente para cada
sujeito. Um mesmo borrdo, para citar um dos exemplos transcritos, gerou
entre outras, as seguintes descricoes:

Uma senhora irada falando com um homem sentado numa cadeira
de rodas.

Um urso e uma galinha olhando seu reflexo na &gua.

Um bedel bravo expulsando um castor que deixava as marcas de
suas patas no chéo.

Um homem chutando um balde.

Lagos e campos verdes.

Espantalhos atrds de uma arvore.

Perdizes recém descascadas.

Figuras de animais e o principe da Alemanha.

Fumaca subindo.

A interpretacdo sugerida por Bartlett é de que essa variedade de
interpretacGes reflete a variedade de experiéncias subjetivas. Em outras
palavras, a percep¢do do mundo ndo esta baseada no dado objetivo mas
na experiéncia subjetiva de cada um: "o dado apresentado precisa ser
ativamente conectado a alguma coisa antes de ser assimilado” (p. 46).

Nos experimentos com textos Bartlett usou varios tipos de textos
com varios tipos de sujeitos, incluindo alunos universitarios ingleses e
indianos. Os experimentos foram de dois tipos: (&) 0 mesmo sujeito
reproduzindo o texto apds diferentes intervalos de tempo, desde quinze
minutos até dois anos e meio; (b) sujeitos diferentes ouvindo e
reproduzindo o texto de um para outro. Os textos incluiam narrativas do
folclore indigena norte-americano, narrativas tradicionais, descrices, etc.

De um modo geral, os resultados mostraram que, a medida que o
texto era recontado, tanto pelo mesmo sujeito como por sujeitos
diferentes, uma série de mudangas ia ocorrendo. Na histéria do folclore
indigena, além das omissdes e alteracBes de detalhes, a estrutura da
histéria também mudava, tornando-a mais coerente e mais ajustada aos
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padrbes da cultura européia. As partes da histéria foram interligadas por
relacBes causais, que ndo havia no original, e incidentes, que pareciam
desligados do tema principal, sofreram modifica¢cBes para se encaixar
melhor no enredo.

([ (L [

Gancho Ancora Antena Arado

(eoric

O mesmo desenho pode representar diferentes objetos para cada
sujeito dependendo do contexto fornecido para o leitor. Na palavra
"Teoria", o contexto fornecido fica restrito a letra T.

Segundo Bartlett, o mundo é percebido através de estruturas
cognitivas que se, por um lado, sofrem alteragbes com a nossa
experiéncia, por outro, também provocam uma alteragdo no mundo para
que possamos percebé-lo. A essa estrutura cognitiva, Bartlett deu o nome
de "esquema:

Tenho sérias restricdes ao termo "esquema”. (...) E-me, no entanto,
muito dificil pensar em qualquer outra palavra que, sozinha, descrevesse 0s
fatos examinados aqui. Seria provavelmente mais adequado falar de
“"estruturas”; mas a palavra "estrutura”, por ser atualmente empregada de
modo amplo e variado, apresenta também suas dificuldades, e, como
"esquema”, sugere uma maior articulacio de detalhes do que normalmente
existe (..). "Esquema sugere uma organiza¢do ativa de reagdes ou
experiéncias do passado, que devem estar sempre operando em qualquer
resposta organica bem adaptada (p. 200-201).
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Resumindo as idéias de Bartlett, pode-se dizer que o individuo ndo
s6 ndo é uma tabula rasa, como também ndo deve ser reduzido a uma pelo
pesquisador, como tentou fazer Ebbinghaus. A apreensdo do mundo sé é
possivel a partir das experiéncias subjetivas; e isso é valido ndo sé para a
vida real, mas também para as atividades de pesquisa.

O QUE SAO ESQUEMAS

Os esquemas sdo estruturas abstratas, construidas pelo proprio
individuo, para representar a sua teoria do mundo. Na interacdo com o
meio, o individuo vai percebendo que determinadas experiéncias
apresentam caracteristicas comuns com outras. Um almogo em casa com
a familia pode ser diferente de um almogo num restaurante com um
executivo importante, mas hé entre um e outro uma série de elementos
comuns que tipicamente caracterizam o acontecimento como almogo: a
hora, o uso de talheres, a ingestéo de alimentos, etc.

Os elementos que formam um esquema sdo conhecidos como
varidveis. Essas variaveis se caracterizam justamente pela possibilidade
de variagdo entre um acontecimento e outro. Embora um acidente de
automovel se caracterize, entre outras coisas, pela ocorréncia de danos
materiais, esses danos ndo serdo sempre exatamente 0s mesmos para cada
acidente.

Uma variavel, sozinha, normalmente ndo é suficiente para
configurar um esquema. N&o é apenas pela presenca de alimentos que
podemos, por exemplo, caracterizar um almogo. Para ndo confundirmos
almoco com café da manhd ou jantar é necessério que outras variaveis
estejam presentes. O que caracteriza um determinado esquema &,
portanto, uma determinada configuracéo de variaveis.

Cada uma dessas varidveis pode ser mais ou menos necessaria para
caracterizar um determinado esquema. Pode ser obrigatdria, como a
variavel "riso" no esquema que normalmente temos de circo (ex.: as
cambalhotas dos palhacos). No mesmo esquema, a varidvel alimento
(ex.: pipoca) pode ser provavel, sem ser necessariamente obrigatoria. A
variavel tragédia (ex.: incéndio) seria apenas opcional.
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ESQUEMAS E SUBESQUEMAS

O esquema ndo esta solto dentro da nossa estrutura cognitiva, mas
faz parte de uma rede, entrelagando-se com outros esquemas. A relacdo
entre 0s esquemas ndo € porém apenas hierarquica, onde cada esquema
estaria permanentemente contido num esquema maior e conteria outros
esquemas menores. Essa relacdo ndo se estende apenas de cima para
baixo, mas em todas as direcBes. Quando pensamos em circo, por
exemplo, pensamos, entre outras coisas, em cavalos, palhacos, trapezistas
e, possivelmente, elefantes. Nessa caso elefante é um componente do
esquema “circo”. Mas se estamos escrevendo um tratado sobre a vida
dos elefantes, o circo pode a ser apenas um componente opcional,
subordinado ao esquema geral “elefante”.

A hierarquia entre 0s esquemas e seus subesgquemas nao é portanto
rigida, mas extremamente flexivel. Qualquer elemento da estrutura
complexa dos esquemas pode ser destacado para um plano superior,
subordinando os outros elementos. Se estou descrevendo os usos do
automovel, o passeio de carro esta contido dentro do esquema geral
“automdvel”, no caso usado para trabalhar, passear, etc. Se estou falando
de passeios turisticos a uma cidade historica, que podem ser feitos de
onibus, bicicleta ou automovel, ai é o automovel que esta contido no
esquema geral “passeio”. Em outras palavras, para definirmos o que esta
contido em qué, precisamos definir um determinado esquema.

O acionamento pelo leitor do esquema geral,
para gque possa depois encaixar 0s detalhes, é um
passo essencial para a compreensao do texto.

O acionamento pelo leitor do esquema geral, para que possa depois
colocar os demais elementos pertinentes, € um passo essencial para a
compreensdo de um texto. Sem acionar o esquema adequado, o leitor ndo
pode por exemplo, precisar o que é mais ou menos importante, o que é
principal ou secundario num determinado texto.
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EVOLUCAO DOS ESQUEMAS

Os esquemas ndo apenas se ramificam em diversas dire¢des mas
também evoluem na sua estrutura basica de acordo com as experiéncias
do individuo. Elementos novos podem ser acrescentados, componentes
antigos podem ser descartados ou a relacdo entre os elementos pode
mudar.

Com a experiéncia, os esquemas evoluem em quantidade e
qualidade, aumentando em numero e em complexidade. Com a
aprendizagem, a pessoa ndo apenas tem mais esquemas para interpretar a
realidade, mas possui também, para cada esquema, um nimero maior de
variaveis. Os esquemas diminuem em generalidade e se tornam mais
especificos.

A compreensdo, segundo a Teoria de Esquemas, da-se na medida
em que o leitor atribui um valor a cada uma das varidveis que configuram
um determinado esquema. Supondo trés varidveis A, B e C, o esquema
acionado sera um se essas variaveis forem mercadoria, vendedor e
comprador; serd outro se as varidveis forrem médico, paciente e
consultorio; e ainda outro se tivermos homem mascarado, arma carregada
e caixa nervoso.

INTERACAO ENTRE ESQUEMAS E TEXTO

Em qualquer texto normal apenas uma parcela minima das
variaveis estdo explicitas. E pela interacdo entre as informagdes do texto
e 0 conhecimento prévio do leitor que as variaveis implicitas séo
identificadas e um valor lhes é atribuido.

Na manchete do jornal

GIRASSOIS VENDIDOS POR UM PRECO RECORDE

o leitor proficiente, que sabe, pela sua experiéncia prévia do mundo das
artes, que "girassdis" é um quadro famoso de Van Gogh, logo aciona o
esquema "leildo de quadros" e completa as informacGes implicitas na
manchete: houve um leildo com lances muito altos e alguém pagou pelo
famoso quadro de Van Gogh um preco que até entdo ninguém tinha pago.
Pelo prego pago, é provavel que a pessoa ndo saiu da sala com o quadro
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debaixo do brago, mas pediu que o mesmo lhe fosse entregue em sua
residéncia mais tarde, dentro de um esquema especial de seguranca. O
valor provavelmente ndo foi pago em dinheiro mas em cheque, e
provavelmente em dolares.

Ao continuar a leitura, o leitor espera determinadas informagoes
do texto, que podem ser mais ou menos significativas, dependendo de
como preenchem as variaveis do esquema acionado. Informacdes sobre
0 quadro, lances do leildo, nome do comprador seriam considerados
pertinentes porque preencheriam as varidveis do esquema. Detalhes
sobre o tamanho da sala onde ocorreu o leildo seriam provavelmente
menos pertinentes e a revelagdo da cor do teto poderia ser considerada
uma informacéo incoerente.

ACIONANDO OS ESQUEMAS

Os esquemas acionados pelo leitor orientam suas inferéncias. A
manchete de jornal POLICIA INVADE PREDIOS EM PORTO
ALEGRE, dentro de um determinado esquema produz a inferéncia de que
a policia persegue os bandidos, mas se 0 esquema acionado for outro,
pode produzir a inferéncia de que a policia aliou-se aos invasores de
propriedades e invadiu o prédio para morar.

Os esquemas acionados condicionam as interpretacfes feitas com
os dados do texto. No esquema “"pomar”, a palavra "muda"” vai ser
interpretada de uma maneira; no esquema "deficiente fisico", a mesma
palavra recebera uma interpretacéo diferente.

Sem o0 acionamento de um esquema, a compreensao nao €
possivel. Ao iniciar a leitura de um texto, a primeira coisa que o leitor
normalmente faz é vasculhar a memdria em busca de um esquema onde
ele possa fixar as informacOes do texto. Quando isso ndo é possivel, o
leitor fica perdido: (a) ndo sabe que interpretacdo atribuir as palavras; (b)
ndo consegue resumir o texto; (c) ndo sabe o que é mais ou menos
importante. E obrigado a suspender temporariamente a compreensio e
tentar guardar indiscriminadamente todos os dados que vém do texto.
Persistindo a impossibilidade de acionar um esquema, a tentativa de
leitura torna-se penosa e o colapso da compreensao é inevitavel. O texto
seguinte, sem titulo, € um exemplo de como isso pode acontecer:
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Primeiro Joelma soltou uma gaiola de ratos, que tinha conseguido
de um amigo maluco. O plano, porém, ndo deu certo porque o gato acabou
com eles. Depois ela deu uma festa para uma turma de adolescentes, e
ficou encantada quando todos vieram de moto. Infelizmente ndo conseguiu
a sirene, que pretendia acoplar ao jogo de luzes. Além do mais, o conjunto
de som ndo era suficientemente alto. O p6 de mico podia dar certo, mas ela
ndo tinha um ventilador com a poténcia necessaria. As chamadas obscenas
pelo telefone deram-lhe alguma esperanca, mas ai trocaram o ndmero.
Pensou em chamar um vendedor ambulante, mas decidiu armar um longo
varal de roupas. O que acabou resolvendo foi a instalacdo de um cartaz
luminoso do outro lado da rua, que ficava piscando todas as noites. Quando
0 anuncio saiu na se¢do dos classificados, ela anotou o telefone feliz da
vida (Bransford et al., 1984, p. 32).

A compreensao do texto sé sera possivel se o leitor puder acionar
0 esquema "como fazer o vizinho se mudar".

ACIONANDO ESQUEMAS DIFERENTES

Uma das pistas normalmente usadas pelos leitores para acionar 0s
esquemas adequados é a informacdo obtida pelo titulo. O texto abaixo,
por exemplo, propositalmente ambiguo, pode levar a interpretacBes
diferentes, dependendo do titulo dado pelo autor.

0S BOTOES DA BLUSA DELA

Ja percebeu que os botbes sdo a porta para um mundo de fascinio.
Estejam do lado esquerdo, do direito, na frente, atras, em cima ou embaixo,
sempre se deve tentar alcanga-los porque sempre havera atras deles um
mundo a ser descortinado.

Quando sdo em grande nimero, oferecem maior dificuldade para
que se chegue até aquilo que se deseja ver. Por outro lado, quando ha
apenas um, tudo se torna mais simples e mais rapido.

Quando se aprende, no entanto, a manusea-los e se atinge o tdo
sonhado objetivo, o espetaculo que se mostra aos olhos é sempre novo e
maravilhoso. Coloca-se em frente aquela espetacular visdo, fica sem
palavras, de olhos bem abertos, enfeiticado pelo magia do que Vé.
(Adaptado de Rabelo, 1992)

O mesmo texto, sob o titulo A CRIANCA DESCOBRINDO OS

BOTOES DA TV, no entanto, ja pode gerar no leitor, na medida em que
aciona um outro esquema, uma interpretacdao bem diferente.
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As vezes a compreensdo de um texto da-se pelo acionamento de
esquemas que precisam ser constantemente trocados, revisados ou
ajustados para se adequarem aos dados que vém do texto.

O exemplo seguinte, adaptado de Condemarin (1984), ilustra como
isso pode acontecer. O texto inicia com a seguinte frase:

Escolheram o lugar ideal para construir.

Ao ler essa frase, o leitor provavelmente vai acionar o esquema
"construgdo". Uma possibilidade é de que se trata da constru¢do de uma
casa, provavelmente na parte mais alta de um terreno. A area sera limpa
e valetas serdo abertas para o assentamento dos alicerces.

O leitor prossegue na leitura, passando para a frase seguinte:

Colocaram os blocos em circulo, um ao lado do outro.

Como a frase ndo confirma as previsdes feitas, 0 esquema precisa
ser corrigido: ndo se trata mais da construcdo de uma casa, mas
provavelmente de um brinquedo, desses que sdo construidos com blocos
de montar. Os construtores ndo sao adultos mas possivelmente criancas.
O lugar da construgdo ndo é mais necessariamente na rua, mas pode ser
dentro de casa. Segue a terceira frase:

Sempre em circulos, ergueram a parede até alcancar os ombros do pai.

Novo ajuste no esquema acionado. Aparentemente as crian¢as ndo
estdo sozinhas, mas brincando com a ajuda do pai. Mas serdo mesmo
criangas? Talvez um reajuste ndo baste e todo o0 esquema precise ser
refeito. E possivel que neste ponto o leitor suspenda o esquema
acionado, prosseguindo na leitura para obter mais dados:

Ao teto deram a forma de abdbada.

A essa altura, o leitor possivelmente comece a descartar 0s
esquemas anteriores e busque outros. Como ndo se trata de uma
construgdo comum, o esquema “fic¢cdo cientifica” pode ser acionado. Sdo
seres extraterrestres, num outro planeta, construindo um modulo
residencial ou talvez um templo sagrado. A leitura continua com a
seguinte frase:
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Cada bloco de gelo era aparado com uma faca.

Mais uma vez o uUltimo esquema acionado precisa ser rejeitado.
Até aqui todas as tentativas para compreender o texto ndo foram bem
sucedidas. Os dados colhidos na leitura mostram que se trata de uma
construcdo circular, coberta por uma abdbada e feita de blocos de gelo.
Para compreender o texto o leitor precisa integrar todos esses dados num
esquema. Um bom palpite, a essa altura, é de que se trata de uma familia
de esquimos construindo um iglu. A frase seguinte, finalmente, confirma
0 esquema acionado, possibilitando assim a compreensao:

E construiram um belo iglu.

O humor de muitas anedotas esta justamente no fato de levar o
leitor ou ouvinte a acionar um esquema que ndo se confirma, levando a
inferéncias que precisam ser rejeitadas. A anedota seguinte pode ser um
exemplo:

No meio do filme o sujeito se levantou, foi ao banheiro e, quando
voltou, perguntou ao expectador que estava sentado na ponta da fila:

- Foi no seu pé que eu pisei quando estava saindo?

- Foi — respondeu o expectador.

- Ah, entdo é aqui minha fila.

No esquema que normalmente temos de situagdes desse tipo, a
reacdo normal do sujeito seria pedir desculpas. O acionamento desse
esquema é a condi¢do basica para que a piada faga sentido.

ESQUEMA E EVOCACAO

Sendo o0 esquema uma estrutura abstrata que representa o
conhecimento convencional que temos do mundo, a necessidade de
acionamento de um determinado esquema existe ndo apenas durante a
recepcdo do texto para dar sentido maior as proposicBes lidas, mas
também durante a producdo textual, seguindo entdo caminho inverso;
aciona-se 0 esquema para, a partir dele, chegar as proposicoes.
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A leitura de um texto que inicia pela frase:

la dirigindo dentro dos limites de velocidade permitida quando o
gato inesperadamente atravessou-se na frente do carro.

provavelmente leve o leitor a acionar o esquema "acidente de carro". As
frases seguintes, na medida em que confirmam o esquema acionado, Sdo
entdo facilmente compreendidas:

Instintivamente girou a direcdo para a esquerda, capotando o
automovel, que ficou caido de lado no meio da rua. Abriu a porta para
cima e saltou do carro ileso e satisfeito:

- Amassei o0 carro mas salvei o gato — disse sorrindo.

O pequeno grupo de pessoas que se ajuntou ao redor ajudou-o a
colocar o carro sobre as rodas. Foi ai que descobriram o gato, amassado
embaixo de um para-lama.

No caso de desejar relatar a histéria, o que o leitor precisa fazer é
acionar o esquema "acidente de carro”. Uma vez acionado esse esquema,
os detalhes da histéria seguem-se de modo mais ou menos automatico, de
acordo com o conhecimento prévio, convencional e tipico que o leitor ja
possui dos fatos que caracterizam um acidente. Provavelmente mudara
alguns detalhes, acrescentard ou omitira outros, mas mantera a esséncia
do episddio: motorista cauteloso que num acidente tenta salvar a vitima e
ndo consegue.

Como os esquemas sdo individuais, criados a partir da vivéncia de
cada um, e como os fatos sdo lembrados através desses esquemas
individuais, a histdria evocada nunca é exatamente igual a histéria lida.
Isso acontece devido a dois fatores principais. Em primeiro lugar, ja no
ato da compreensao, o leitor esta contribuindo com sua experiéncia para a
percepcao do que I ou ouve. Em segundo lugar, o lapso de tempo entre
a compreensdo e a evocacdo vai também contribuir para modificar a
histéria de acordo com os esquemas individuais. Se o lapso de tempo for
muito grande, a diferenca entre o que é lembrado e o que foi lido pode
tornar-se ainda maior, principalmente se nesse periodo, os proprios
esquemas do individuo tiverem sofrido uma evolucao.

A realidade nunca é percebida na sua totalidade. Ndo ha
possibilidade de se avaliar um dado, por menor que seja, em todos 0s
seus angulos. O dado é observado a partir de uma determinada
perspectiva e é a partir dela que ele é compreendido e evocado.

42



Pichert e Anderson (1977) demonstraram como a compreensdo e
evocacdo do leitor podem ser manipuladas na medida em que se da a ele
uma determinada perspectiva. O experimento envolvia a leitura de um
texto em que se descrevia uma casa, sob a perspectiva do ladrdo e do
comprador. Os sujeitos que leram o trecho sob a perspectiva do ladréo,
quando solicitados a recontar com todos os detalhes do que leram,
lembravam, de um modo geral, detalhes como a porta apenas encostada
ou as bicicletas guardadas na garagem. Os compradores, por outro lado,
lembravam com mais freqiéncia a mancha no teto ou a rachadura na
parede.

A incapacidade de reproduzir algo do mundo real de modo
totalmente objetivo, deve-se ao fato de o individuo estar apenas
reproduzindo a sua experiéncia do fato. Isso, a primeira vista, pode
parecer apenas uma grande limitacdo da mente humana; um exemplo
tipico é a testemunha do tribunal que, por mais que se esforce, ndo
consegue reproduzir o fato exatamente como aconteceu. Na verdade,
parece tratar-se, ao contrario, de um recurso usado pela mente para
superar suas limitacdes. Seria antiecondmico nao fundir experiéncias que
sdo semelhantes, ainda que nessa fusdo muitos detalhes acabem
perdendo sua identidade. Em vez de guardar na memoria os detalhes de
cada acidente que viu na rua, na televisdo, no jornal, o leitor funde todos
esses dados, que se repetem de um acidente para outro, num esquema
convencional, ainda que individual.

De acordo com a teoria de esguemas, a
informac&o proveniente do meio ndo e acrescida a
memdria. O dado novo ndo é acrescentado num
espaco vazio da mente mas incorporado ao que ja
existe.

Ao ler um romance de tamanho médio, com cerca de 200.000
palavras, o leitor, ao reproduzir a historia, ndo vai reproduzir as 200.000
palavras que leu, mas contard 0 romance com suas proprias palavras,
partindo de seus proprios esquemas. Se fosse possivel guardar na mente
toda a experiéncia a que se é exposto, de modo integral, é provavel que o
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individuo logo esgotaria a capacidade de seu cérebro e ndo teria mais
condicdes de interagir com o mundo. SO se reproduz literalmente o que
ndo se compreende, como o computador que reproduz todo o texto que é
digitado. O que se compreende é reprocessado e reelaborado para se
integrar aos nossos esquemas ja existentes. De acordo com a teoria de
esquemas, a informacdo proveniente do meio ndo é acrescida a memoria.
A mente humana ndo tem espagos vazios para serem preenchidos, como a
memoria de um computador. O dado novo é incorporado ao que ja
existe.

CONCLUSAO

O objetivo deste capitulo foi descrever uma teoria de como o leitor
constroi o sentido de um texto, partindo do fato facilmente verificavel de
que o texto se caracteriza essencialmente por apresentar apenas parte dos
dados que sdo necessarios a sua compreensdo. Esses dados, provenientes
do texto, acionam outros dados, provenientes do leitor. Na medida em
que os dados do leitor complementam as lacunas deixadas pelo texto, da-
se a construcdo do sentido.

O leitor ndo apenas contribui para complementar os dados do
texto; é necessario também que ele contribua adequadamente. O leitor
ndo pode compreender algo sobre o qual nada conhece; para ler
adequadamente um texto sobre economia, o leitor precisa conhecer
economia.

De acordo com a Teoria de Esquemas, a leitura ndo é nem
atribuicdo nem extracdo de significado, mas resultado da interagdo
adequada entre os dados do texto e o conhecimento prévio do leitor.

A interacdo com o mundo é feita através de uma representacéo
internalizada que se tem desse mundo. Isso ndo s6 possibilita a
compreensdo, na medida em que os dados do exterior se encaixam na
estrutura acionada internamente, mas também facilita a lembranca, na
medida em que detalhes podem ser depreendidos dessa mesma estrutura.
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Capitulo 3
A metacognicao

O papel do leitor é importante ndo sé na compreenséo do texto
mas também no desenvolvimento da habilidade da leitura. A capacidade
que temos de refletir sobre o que fazemos pode também nos ajudar a
desenvolver estratégias adequadas de leitura.

INTRODUCAO

Uma das caracteristicas fundamentais do processo da leitura é a
capacidade que o leitor possui de avaliar a qualidade da propria
compreensdo. O leitor deve saber quando esta entendendo bem um texto,
guando a compreensdo esta sendo parcial ou quando o texto ndo faz
sentido.

O leitor eficiente sabe também o que fazer quando estad tendo
problemas com o texto. Sabe até que ponto estd ou ndo preparado para
atender as exigéncias encontradas, qual é a tarefa  necessaria para
resolver o problema e, o que é mais importante, se o esforco a ser
dispendido vale ou ndo a pena em fungo dos possiveis resultados.

Todos esses aspectos, acrescidos de componentes psicogenéticos
(o desenvolvimento natural da capacidade de reflexdo que deve
acompanhar o crescimento do individuo) e componentes instrucionais (a
acdo especifica da educacdo para intervir no desenvolvimento da
reflexdo) formam o campo especifico da metacognicdo da leitura.
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O PROCESSO METACOGNITIVO

A metacognicdo na leitura trata do problema do monitoramento da
compreenséo feito pelo prdprio leitor durante o ato da leitura. O leitor,
em determinados momentos de sua leitura, volta-se para si mesmo e se
concentra ndo no contelido do que esta lendo mas nos processos que
conscientemente utiliza para chegar ao conteddo. A metacognigédo
envolve portanto (a) a habilidade para monitorar a prépria compreenséo
("Estou entendendo muito bem o que o autor esta dizendo", "Esta parte
esta mais dificil mas da para pegar a idéia principal.") e (b) a habilidade
para tomar as medidas adequadas quando a compreensao falha ("\Vou ter
que reler este paragrafo”, "Essa ai parece ser uma palavra chave no texto
e vou ter que ver o significado no glossario™).

A metacognicao da leitura trata do problema do
monitoramento da compreensao feito pelo préprio
leitor durante o ato da leitura. O leitor, em
determinados momentos de sua leitura, volta-se para si
mesmo e se concentra ndo no conteudo do que esta
lendo mas nos processos que conscientemente utiliza
para chegar ao conteddo.

Brown (1980) define metacognicdo como um conjunto de
estratégias de leitura que se caracteriza pelo "controle planejado e
deliberado das atividades que levam a compreensdo” (p. 456). Entre
essas atividades, destacam-se:

. Definir o objetivo de uma determinada leitura ("\VVou ler este texto
para ver como se monta este brinquedo”, "Sé quero ver a data da
morte de Napoledo"”, "Vou correr os olhos pelo sumario para ter
uma idéia geral do livro").

. Identificar os segmentos mais e menos importantes de um texto

("Aqui o autor esta apenas dando mais um detalhe", "Esta definicao
¢ importante").
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. Distribuir a atencdo de modo a se concentrar mais nos segmentos
mais importantes ("Isto aqui € novo para mim e preciso ler com
mais cuidado”, "Isto eu ja& conhego muito bem e posso ir apenas
passando os olhos™). A importancia de um segmento, como se Vé,
pode variar ndo s6 de um leitor para outro, mas até de uma leitura
para outra.

. Avaliar a qualidade da compreensdo que estd sendo obtida da
leitura ("Estou entendendo perfeitamente 0 que o autor estd

tentando dizer", "Este trecho ndo esta muito claro para mim").

. Determinar se 0s objetivos de uma determinada leitura estdo sendo
alcangados (“Estou lendo este capitulo para ter uma idéia geral do
que é fenomenologia, mas ainda ndao consegui ter uma nocédo clara
do assunto™).

. Tomar as medidas corretivas quando falhas na compreensdo sao
detectadas ("Vou ter que consultar o dicionario para entender esta
palavra, ja que o contexto ndo me bastou", "Parece que vou ter que
ler aquele outro artigo para poder entender este™).

. Corrigir o rumo da leitura nos momentos de distracdo, divagacfes
ou interrupgdes ("Estou tdo distraido que passei os olhos por este
paragrafo sem prestar atencdo no que estava lendo; vou ter que
relé-1o").

Para a psicologia do desenvolvimento, a metacognicdo € um
aspecto importante ndo s6 para a leitura, mas também para a
aprendizagem em geral. Segundo Flavell (1976):

A metacognicado refere-se ao conhecimento que se tem dos proprios
processos ou produtos cognitivos e tudo que se relaciona a eles, ex.:
propriedades pertinentes a aprendizagem de informagdes ou dados. Por
exemplo, estou envolvido num processo de metacogni¢do (metamemoria,
metaprendizagem, metalinguagem, metatencéo, etc.), quando percebo que
estou tendo mais dificuldade em aprender A do que B; se me dou conta de
que preciso examinar algo mais atentamente antes de aceita-lo como um
fato; se me ocorre de que devo fazer um escrutinio de cada alternativa num
teste de maltipla escolha antes de me decidir sobre a melhor resposta; se
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sinto a necessidade de anotar D para ndo esquecé-lo; (...). Metacognicdo
refere-se, entre outras coisas, a0 monitoramento ativo e conseqiiente
controle e orquestracdo desses processos em relagdo aos dados ou objetos
cognitivos a que se referem, geralmente a servigo de uma meta ou objetivo
concreto (p. 232).

COGNITIVO VERSUS METACOGNITIVO

O critério geralmente usado para separar as atividades cognitivas
das metacognitivas € o do envolvimento da consciéncia: as atividades
cognitivas estariam abaixo do nivel da consciéncia; as metacognitivas
envolveriam uma introspeccédo consciente (Brown, 1980).

O problema dessa diferenciacdo estd no que se entende por
atividade cognitiva, que parece envolver ndo apenas aquelas atividades
totalmente automatizadas na leitura fluente (ex.: reconhecimento dos
tragos distintivos de uma determinada letra) mas também as atividades de
alto nivel de consciéncia (ex.: inferir dados de um texto). As seguintes
atividades, por exemplo, embora classificadas como cognitivas, nédo
podem ser consideradas, a nosso ver, como atividades que estariam
abaixo do nivel da consciéncia:

Responder a perguntas de compreensdo sobre um determinado texto.

Procurar o significado de uma palavra no dicionario.

Relacionar uma informagdo nova com uma informacdo dada

anteriormente.

Fazer o esquema de um texto.

Reordenar os acontecimentos de uma narrativa.

Relacionar um dado do texto a uma imagem visual.

Identificar as palavras chave de um paragrafo.

Usar 0 contexto para descobrir o significado de uma palavra

desconhecida.

e Fazer uma paréafrase de um texto de dificil compreensdo para
entendé-lo melhor.

A solucdo proposta € que se classifiquem as atividades cognitivas
e metacognitivas nao pelo critério do envolvimento da consciéncia mas
pelo critério do tipo de conhecimento utilizado para executar a atividade,
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que vamos chamar de conhecimento declarativo e conhecimento
processual.

O conhecimento declarativo envolve apenas consciéncia da tarefa
a ser executada. O individuo sabe o que tem que fazer e € capaz de fazé-
lo (ex.: resumir um texto). O conhecimento declarativo pertence ao
dominio das atividades cognitivas.

O conhecimento processual envolve ndo apenas a consciéncia da
tarefa a ser executada mas, de certo modo, consciéncia da propria
consciéncia. O individuo ndo apenas sabe, mas sabe que sabe, ou mesmo
até que ponto ndo sabe. E uma espécie de avaliacdo e controle do proprio
conhecimento.  Essa avaliacdo envolve ndo apenas o produto do
conhecimento mas o controle do préprio processo necessario para se
chegar ao produto, ou seja, 0 sujeito ndo tem apenas consciéncia do
resultado da tarefa mas também consciéncia do processo que deve seguir
para chegar ao resultado.

Quando se fala, portanto, que as atividades cognitivas seriam
inconscientes, pressupBe-se inconsciéncia do processo, ndo do resultado.
O conhecimento processual pertence ao dominio das atividades
metacognitivas.

Um exemplo da consciéncia do processo pode ocorrer, por
exemplo, na leitura de um romance em que o leitor esta absorvido pelos
acontecimentos narrados pelo autor. A leitura vai fluindo rapida, os
processos ascendentes e descendentes trabalhando numa orquestracdo
perfeita. O leitor ndo tem nenhuma consciéncia do processo da leitura
mas concentra toda sua atencdo no efeito que obtém da leitura. Tem
consciéncia do que o personagem principal esta fazendo, mas ndo tem
consciéncia de sua propria leitura; ndo se da conta, por exemplo, se esta
lendo rapido ou devagar.

A leitura rapida e facil, concentrada no conteudo,
é uma atividade cognitiva. A descoberta de que houve
um problema e de que uma corre¢éo no rumo da
leitura precisa ser feita para recuperar o texto é uma
atividade metacognitiva.
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De repente, porém, pode surgir um problema. O que o leitor
pensava ser a fala de um personagem é a fala de um outro, que nao
consegue mais identificar. O leitor da-se conta de que ndo esta mais
compreendendo o texto. A leitura, que seguia fluida e rapida, €
bruscamente interrompida e o leitor decide voltar algumas linhas para
poder retomar o fio do enredo.

A leitura rapida e fécil, concentrada no conteldo, é uma atividade
cognitiva. A descoberta de que houve um problema e de que uma
correcdo no rumo da leitura tinha que ser feita para recuperar o texto é
uma atividade metacognitiva.

PESQUISA METACOGNITIVA

As pesquisas em torno da metacognicao da leitura tentam resolver
um problema que, a nosso ver, é crucial na pesquisa da leitura, ou seja,
como descrever um fendmeno que ocorre essencialmente dentro da mente
do leitor, impossivel de ser observado externamente.

Ha duas perspectivas possiveis na pesquisa da leitura, que sdo a
perspectiva do leitor e a perspectiva do pesquisador. Para o leitor, ler é
um processo que tende ao global. O leitor ingénuo ndo consegue
fragmentar o processo da compreensdo em qualquer um de seus multiplos
componentes; a compreensao é percebida como um todo. O pesquisador,
por outro lado, tem um acesso limitado ao processo da compreensdo
realizado por um determinado leitor, de modo que uma fragmentagao
pode se tornar uma necessidade metodoldgica.

Um exemplo tipico de confusdo dessas duas perspectivas esta nas
afirmacdes contraditorias de que (a) a leitura é uma atividade complexa
mas Unica e indivisivel e de que (b) a leitura é composta de sub-
habilidades que podem ser separadas e analisadas individualmente. O que
acontece, a nosso ver, € que no primeiro caso estd se tomando a
perspectiva do leitor, enquanto que no segundo, toma-se a perspectiva do
pesquisador. Essa diferenca de perspectiva pode criar um problema de
comunicacdo entre leitor e pesquisador, ambos tentando descrever o
mesmo fendmeno, mas vendo-o de angulos opostos. Por experimentar o
fendmeno da leitura do lado de dentro e na sua totalidade, o leitor é
incapaz de disseca-lo. Cada componente minimo do ato de ler esta téo
perfeitamente encaixado dentro dos componentes maiores e é executado
com tanta rapidez que sua existéncia ndo é nem percebida pelo leitor. A
proximidade do fendmeno parece deixd-lo cego para 0 que estd
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acontecendo ao seu redor, a semelhanca do habitante da terra que é
incapaz de perceber os movimentos de seu proprio planeta.

Pelo lado de fora, que é a perspectiva do pesquisador, ha toda uma
tecnologia disponivel, incluindo os mais sofisticados instrumentos de
pesquisa, mas sem possibilidade de captar o quadro completo da leitura.
Externamente o que se consegue sdo manifestacfes periféricas de alguns
dos componentes do processo.

A solucdo ideal seria combinar a perspectiva subjetiva mas rica do
leitor com a perspectiva objetiva mas limitada do pesquisador. Uma
possivel solucdo é tentar dar ao leitor a perspectiva do pesquisador,
partindo da premissa da capacidade do ser humano de meditar,
metacognitivamente, sobre seu proprio conhecimento — a consciéncia da
prépria consciéncia. A pesquisa sobre a metacognicdo da leitura tem se
desenvolvido nessa direcéo.

ANALISE DE PROTOCOLOS

A técnica da analise de protocolos (ver Capitulo 4), envolvendo
basicamente uma entrevista em que o pesquisador tenta através de
perguntas indiretas obter dados sobre os processos usados pelo leitor, tem
sido uma das mais usadas na pesquisa metacognitiva. O que segue é um
resumo dos principais estudos nessa area, onde o principal objetivo é
tentar descrever as estratégias usadas pelos leitores.

Um dos primeiros estudos a usar a técnica da entrevista foi feito
por Smith (1967), que pediu a seus sujeitos, 30 alunos de segundo grau,
que lessem um determinado texto com um de dois objetivos especificos:
(a) obter uma compreensdo detalhada do texto e (b) obter apenas uma
idéia geral. Smith descobriu que os leitores fluentes tinham mais
flexibilidade em ajustar os procedimentos usados de acordo com 0s
objetivos especificos da leitura. Reliam o texto mais freqientemente,
relacionavam as idéias e faziam a revisdo do conteido. Os leitores fracos
tinham um procedimento mais uniforme; independentemente do objetivo
da leitura (compreensdo detalhada ou idéia geral) liam tudo da mesma
maneira.

A habilidade diferenciada de bons e maus leitores de empregar
estratégias diferentes foi também investigada por Olshavsky. No primeiro
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estudo (Olshavsky, 1976-77), envolvendo 24 alunos de segundo grau, a
autora identificou sete estratégias usadas pelos alunos: uso do contexto
para definir uma palavra, substituicdo de uma palavra por um sindnimo,
reconhecimento verbal de que ndo entendeu, releitura de um segmento,
acréscimo de informagdo ao texto, identificacdo pessoal com o texto e
levantamento de hipoOteses. Essas estratégias, depois de identificadas,
foram relacionadas a trés fatores: (a) interesse do aluno, (b) proficiéncia
de leitura e (c) estilo do texto (concreto versus abstrato). A conclusdo da
autora foi de que leitores proficientes, com grande interesse, lendo
material abstrato usaram certas estratégias com mais freqliéncia, do que
leitores fracos, com pouco interesse, lendo material concreto. Os bons
leitores pareciam preferir usar as estratégias de solucdo de problemas.

Uma hip6tese importante levantada pela autora no primeiro estudo
foi de que a dificuldade do material poderia influir na qualidade e
quantidade das estratégias usadas, ou seja, ao defrontar-se com um texto
mais dificil, o leitor ndo s6 recorreria a0 um nimero maior de estratégias
mas ainda preferiria as que envolvessem a solucdo de problemas. Para
verificar essa hipotese, a autora realizou um segundo estudo, também
com alunos de segundo grau, onde controlou a dificuldade do material
lido. Os resultados, no entanto, ndo confirmaram a hipétese; tanto
leitores proficientes como leitores fracos diminuiam o ndmero de
estratégias usadas a medida que aumentava a dificuldade do material. Ao
invés de buscar mais estratégias para tentar resolver os problemas
encontrados, e desse modo compensar as dificuldades do texto com um
nimero maior de estratégias de leitura, os leitores pareciam fazer
justamente o contrario.

A técnica da entrevista, ao permitir que o investigador avalie a
consciéncia que o leitor tem de suas prdprias estratégias, torna também
possivel avaliar a correlagdo entre 0 comportamento metacognitivo do
leitor e sua compreensdo de leitura. Um dos primeiros estudos feitos
nessa area foi realizado por Hickman (1977), usando dois leitores adultos
e proficientes. Os sujeitos foram ndo apenas capazes de descrever o
objetivo da leitura realizada, mas também de identificar as estratégias
usadas, enfatizando, ambos, a importancia do conhecimento prévio do
topico lido.

Usando uma amostra de 66 alunos de graduacdo, Hare e Pulliam
(1981) demonstraram que os leitores mais proficientes tinham também
mais consciéncia de seu comportamento de leitura. Num segundo estudo,
Hare (1981) descobriu que os bons leitores, além de ter consciéncia de
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suas préprias estratégias eram também mais capazes de descrevé-las e
discuti-las.

A pesquisa metacognitiva pode também revelar o tipo de conceito
que os leitores tém do processo da leitura. Enquanto que os leitores
fluentes tendem a descrever a leitura como um meio de obtengdo de
significado através do uso de estratégias adequadas, os leitores fracos nao
tém nocdo do uso de estratégias e véem a leitura como um processo linear
de decodificacdo, em que as palavras devem ser pronunciadas uma a uma
(Canney e Winograd, 1979).

A pesquisa metacognitiva revela o conceito que 0s
leitores tém do processo da leitura. Enquanto que 0s
leitores fluentes descrevem a leitura como um meio de
obtencédo de significado através do uso de estratégias
adequadas, os leitores fracos ndo tém no¢ao do uso de
estratégias e véem a leitura como um processo linear
de decodificacao.

Embora as entrevistas possam ser questionadas pela sua validade
(ex.: os leitores relatam o que eles realmente fazem ou 0 que acham que
os bons leitores devem fazer?), a evidéncia de uma correlagdo positiva
entre consciéncia das estratégias e desempenho nos testes de
compreensdo de leitura é um dado bastante significativo. Mesmo que
alguns leitores ndo sejam totalmente sinceros no que dizem fazer, o fato
de que os leitores proficientes sdo aqueles que consistentemente
relataram certas estratégias deve ter implicacbes metodoldgicas e
pedagbgicas.

Para o investigador, o problema metodoldgico de colocar o leitor
sob a perspectiva do pesquisador parece estar resolvido. A correlacdo
positiva entre consciéncia das estratégias e proficiéncia em leitura é pelo
menos uma boa indicacdo de que os leitores sdo capazes de analisar
metacognitivamente seu comportamento lectural.

Para o professor, a implicacdo pedagogica desse dado pode ser
fascinante. Se os leitores proficientes sdo capazes de descrever suas
préprias estratégias, entdo ha pelo menos a possibilidade de se ensinar
essas estratégias aos leitores que ndo as possuem.
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ESTUDOS COM TEXTOS AMBIGUOS

Os estudos com textos, frases e palavras ambiguas foram
geralmente realizados com criancas, as vezes em idade pré-escolar, e
envolviam a habilidade do sujeito em detectar ambiglidades na
mensagem. O comportamento metacognitivo que se tentou medir com
esses estudos foi a avaliacdo feita pelo sujeito de sua propria
compreensdo. Seguiu-se nesses trabalhos geralmente um paradigma
referencial, isto €, ignorando-se os aspectos sociolinglisticos.

Um dos primeiros estudos foi realizado por Asher e Oden (1976).
No experimento, envolvendo alunos da segunda série do primeiro grau,
0s sujeitos recebiam uma lista de palavras (ex.: ondas, sal) que deveriam
ser usadas para distinguir a palavra sublinhada de um dado par (ex.:
oceano-rio). Para cada par de palavras, havia palavras ambiguas (ex.:
ondas) e ndo-ambiguas (ex.: sal). Os resultados demonstraram que 0s
alunos, de um modo geral, eram incapazes de assinalar qual das duas
palavras servia para distinguir o termo sublinhado. A tendéncia era fazer
a associacdo ja com o primeiro termo, sem se dar ao trabalho ou ver a
necessidade de comparar também o segundo. Em outras palavras, as
criancas ja achavam ter entendido a tarefa quando, na verdade, ainda
precisavam de mais dados.

Pesquisas realizadas com criangas nas primeiras
séries tém demonstrado que elas se acham capazes de
entender uma tarefa quando, na verdade, precisavam

ainda de mais dados.

Resultados semelhantes foram também obtidos por Bearison &
Levey (1977), que usaram frases em vez de palavras. Havia duas
condi¢des no experimento, adequada e ambigua, dependendo da pergunta
feita ao final da frase.

Exemplo da condicéo adequada:
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Joana ganhou uma bicicleta no Natal e Maria um casaco novo. O
que Joana ganhou no Natal, uma bicicleta ou um casaco novo?

Exemplo da condi¢do ambigua:

Joana ganhou um bicicleta no Natal e Maria um casaco novo. O
que ela ganhou no Natal, uma bicicleta ou um casaco novo?

As criancas respondiam tanto a primeira como a segunda pergunta,
sem perceberem a ambigiidade da ultima. Em outras palavras, a crianca
ndo entendia a mensagem porque ndo se dava conta da propria
incompreensdo. Faltava-lhe o comportamento metacognitivo.

Ironsmith e Whitehurst (1978), em vez de palavras ou frases,
usaram gravuras, tendo como sujeitos alunos do jardim de infancia,
segunda, quarta e sexta séries. A experiéncia consistiu em mostrar, de
cada vez, um conjunto de quatro gravuras, com a leitura de uma
mensagem, que poderia ser ambigua (descrevendo mais de uma gravura)
ou univoca (descrevendo apenas uma). A orientacdo dada aos sujeitos foi
de que escolhessem, quando possivel, a gravura que correspondia a
mensagem do investigador ou, quando a mensagem se referia a mais de
uma gravura, que fizessem perguntas para obter mais detalhes.

Os resultados mostraram que os alunos do jardim de infancia
deixavam de solicitar mais esclarecimentos, escolhendo sempre uma das
quatro gravuras, independente da qualidade da mensagem, ambigua ou
ndo. Os alunos de segunda série solicitaram esclarecimentos gerais,
enquanto que os alunos de quarta e sexta séries pediam esclarecimentos
especificos, envolvendo detalhes e gravuras.

Um dos pontos questionados na pesquisa de lronsmith e
Whitehurst € de que os alunos menores tém mais incapacidade de
verbalizacdo do que propriamente incapacidade de distinguir informacg6es
ambiguas de ndo-ambiguas. Para tentar resolver esse problema, Patterson
et al.(1980), delinearam um experimento em que comportamentos nao-
verbais (ex.: fixacdo dos olhos, movimento das maos) foram usados como
indicadores de compreensdo. Os resultados de sua pesquisa parecem
sugerir que a habilidade de discriminar mensagens ambiguas comeca
mais cedo, possivelmente a partir dos quatro anos, embora ndo tenha
ficado claro com que nivel de consciéncia.

As pesquisas feitas usando textos ambiguos levam a duas
conclusdes principais. A primeira é de que a habilidade metacognitiva
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desenvolve-se com a idade. Pode comecar talvez a partir dos quatro anos
mas desenvolve-se definitivamente ao longo das séries do primeiro grau.

A segunda conclusdo é de que instrucdo especifica pode melhorar
0 comportamento metacognitivo da crianca. Essa melhora pode ocorrer
ndo s6 em termos de compreensdo da mensagem oral (Patterson et al.,
1981) mas também em termos de producdo de mensagens (Asher e
Wigfield, 1981). Outros estudos também mostraram que 0s ganhos
obtidos com a instrugdo sdo mantidos com o passar do tempo (Paris,
1983).

As pesquisas demonstram que as estratégias
metacognitivas ndo apenas se desenvolvem
naturalmente com a idade, mas pode também ser
modificadas pela intervencdo pedagogica.

Uma limitacdo dos estudos com textos ambiguos € de que eles se
restringem ao paradigma referencial, isto é, embora o objetivo de muitos
estudos fosse avaliar a compreensdo auditiva, o aspecto sociolinguistico
da interagdo ndo foi levado em consideragao.

ESTUDOS COM TEXTOS ANOMALOS

Um dos métodos mais comuns de investigacdo dos
comportamentos metacognitivos em leitura € a apresentacdo de textos
andmalos ao leitor, que é entdo observado em termos de suas reacdes ao
texto. O texto pode ser alterado de véarias maneiras (ex.: mudando
palavras chave, omitindo informacdes, usando referéncias anaféricas
inadequadas, inserindo contradigdes, etc.).

Os pesquisadores descobriram que criangas menores tém muita
dificuldade em perceber anomalias num texto. Parecem partir sempre da
premissa de que o texto ndo pode conter incoeréncias. Quando as
incoeréncias tornam impossivel a apreensdo da mensagem p&em a culpa
ndo no texto mas em si mesmas.

Isso foi demonstrado por Robinson e Robinson (1976) com
criangas de cinco a nove anos de idade. Nos primeiros estudos os
pesquisadores usaram uma espécie de jogo no qual pesquisador e sujeito
se revezavam na descri¢do de gravuras. Quando o pesquisador descrevia
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uma gravura errada, impossibilitando a compreensdo, a crianca deveria
dizer se a falta era dela ou do pesquisador. As criangas menores quase
sempre punham a culpa nelas mesmas, enquanto que as criangas maiores
reconheciam que o erro era do pesquisador.

Como isso ensejasse 0 argumento de que uma das razdes para
lancar a culpa sobre si mesmas era a relutancia em culpar o pesquisador
adulto, a experiéncia foi replicada usando bonecos. O mesmo padréo de
respostas foi no entanto observado. Parece que a crianca ndo é apenas
incapaz de perceber a anomalia da mensagem mas também, quando
levada a percebé-la, incapaz de localiza-la na mensagem.

Essa incapacidade de julgar a qualidade da mensagem foi tambhém
demonstrada por Markman. Na investigacdo preliminar (Markman,
1977), a autora solicitou a alunos de primeira e terceira série do primeiro
grau que executassem uma série de instrucdes, na realidade impossiveis
de serem executadas porque informagBes importantes tinham sido
retiradas do texto. Enquanto que os alunos da terceira série percebiam as
anomalias, 0s da primeira s6 se davam conta do problema quando iam
executar as instrucdes.

Na segunda série de trés experimentos, Markman (1979) usou
alunos de terceira, quinta e sexta séries do primeiro grau. No primeiro
estudo, pequenos trechos, contendo contradi¢cdes implicitas e explicitas,
foram lidos para os alunos. Embora as criangas tivessem mais facilidade
em detectar as contradi¢cdes explicitas, muitas ainda eram incapazes de
perceber incoeréncias totalmente explicitas.

Partindo da hipétese de que as criangas deixaram de perceber
contradigdes explicitas por ndo terem interligado adequadamente frases
criticas do texto, Markman elaborou um segundo experimento, no qual as
criancas deviam recontar a histéria depois de ouvi-la. Ao contrario da
previsdo feita, muitas criancas repetiram as frases que continham as
contradi¢des explicitas sem se darem conta do problema. Embora ainda
guardassem a histéria na memoria, as criangas aparentemente deixavam
de comparar as frases criticas.

No terceiro experimento, 0s sujeitos, ao serem alertados de que
encontrariam incoeréncias, tiveram um desempenho bem melhor.
Markman concluiu que embora o0 processo metacognitivo da
compreensdo seja bastante complexo, ndo automaticamente empregado
pelas criangas menores, criangas maiores sdo capazes de ativa-lo desde
que alertadas para o objetivo de uma determinada leitura.
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Kotsonis e Patterson (1980) encontraram uma diferenga
significativa entre criancas normais e criancas deficientes. Numa tarefa
ludica, as criangas recebiam as regras de um jogo, que eram apresentadas
uma a uma. Apds a apresentacdo de cada regra, perguntava-se a crianca
se ela ja sabia como jogar. Os investigadores ndo encontraram diferenca
entre as criangas que pudesse ser atribuida a tracos psicologicos de
atencdo, impulsividade ou memoria. Entretanto, as criangas normais
pediam mais informacBes antes de afirmar que j& sabiam como jogar,
demonstrando assim maior capacidade metacognitiva.

A capacidade de detectar informacGes incoerentes também foi
investigada em adultos. Baker (1979) solicitou a alunos universitarios de
cursos de graduacdo que lessem e recontassem textos contendo trés tipos
de anomalias: informacdo incoerente, referéncias ambiguas e conetivos
impréprios.  Os resultados foram no inicio interpretados como
surpreendentes, devido ao grande ndmero de incoeréncias que passaram
desapercebidas pelos alunos. Em termos das variaveis medidas, Baker
descobriu que informacBes incoerentes e referéncias ambiguas foram
detectadas com mais frequéncia do que 0s conetivos improprios.
Incoeréncias em nivel de idéias principais foram também relatadas com
mais freqliéncia do que aquelas envolvendo detalhes.

O estudo levanta algumas questdes quanto a dificuldade de
interpretar esses resultados. Parece que a ignorancia das incoeréncias
nem sempre é causada pela incapacidade de monitorar a propria
compreensdo, mas pelo uso de alguma estratégia de reparo para resolver
0 problema. Analisando os protocolos de entrevistas feitas com os
sujeitos, Baker descobriu que o conhecimento prévio do leitor, a
sofisticagdo ou objetivo do texto poderiam funcionar no sentido de
resolver as incoeréncias satisfatoriamente.

Baker e Anderson (1982) estudaram os efeitos das incoeréncias no
processamento do texto. Noventa alunos universitarios foram solicitados
a ler textos expositivos impressos num terminal de computador, frase por
frase. Estes textos continham incoeréncias em nivel de idéia principal,
nivel de detalhes ou nenhuma incoeréncia. O tempo de exposicdo e a
movimentacao para frente ou para trds eram controladas pelo sujeito, de
modo que era possivel medir ndo apenas o tempo gasto em cada frase
mas também que frases eram relidas com mais freqliéncia. Conforme a
expectativa, as frases com informagdes incoerentes ndo apenas ficaram
expostas por um tempo maior mas também foram relidas mais vezes que
as frases normais, evidenciando desse modo um processamento mais
lento.
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A principal conclusdo do estudo foi de que 0s sujeitos nédo
monitoravam sua compreensao a medida que se deslocavam de um frase
para outra. Ao contrario do que aconteceu no estudo de Baker, ndo se
encontrou diferenca entre incoeréncias a nivel de idéia principal e
incoeréncias a nivel de detalhes.  Diferencas individuais foram
significativas, tanto no uso de estratégias de processamento quanto na
deteccdo de incoeréncias.

H& criticas quanto a validade dos estudos feitos com textos
incoerentes. Um dos pressupostos basicos do método é que um escore
baixo nos testes reflete deficiéncia no comportamento metacognitivo.
Winograd e Johnston (1980) afirmam, no entanto, que muitos outros
fatores (ex.: falta de conhecimento prévio, reparo inferencial, fé no
principio cooperativo de Grice) podem contribuir para os baixos escores.

Depois de realizar uma investigacdo com alunos de sexta série,
Winograd e Johnston questionaram 0s escores obtidos pelos sujeitos e
apresentaram uma lista do que consideravam ser as cinco principais
dificuldades do método de textos andmalos: (1) determinagdo dos
motivos por que 0s sujeitos ndo reagem de modo explicito as
incoeréncias encontradas no texto, (2) especificacdo do tipo e da
magnitude da incoeréncia, (3) determinacdo do critério de compreensao
empregado pelos sujeitos, (4) demasiada confianca nos diagnosticos, (5)
demasiada confianga nos relatos verbais dos sujeitos sobre seus proprios
processos metacognitivos.

Algumas das reservas feitas por Winograd e Johnston nédo foram
confirmadas em pesquisas posteriores. Garner e Anderson (1982), por
exemplo, descobriram que 0s sujeitos podem ler um texto com objetivos
diferentes e que ndo deixam de perceber as incoeréncias por causa de
reparos inferenciais. De um modo geral, 0s autores acreditam que néo ha
grandes motivos para se rejeitar os métodos de pesquisa baseados na
deteccdo de incoeréncias.

A figura 3.1 mostra um exemplo de texto incoerente. O
pressuposto tedrico da metodologia é de que, a medida em que o leitor for
capaz de detectar e explicitar a contradigéo existente entre as duas frases,
esse leitor estard demonstrando sua capacidade de monitorar a propria
compreensao.
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Quando comprei meu primeiro automével zero quilémetro, eu
achava que oficina todos os meses era coisa do passado. Depois de
dirigir o carro durante dois anos sem nenhum problema mecéanico,
descobri 0 quanto estava enganado.

Exemplo de texto incoerente (Adaptado de Leffa, 1984).

ESTRATEGIAS DE REPARO

A identificacdo das estratégias usadas pelo leitor e o papel
desempenhado por essas estratégias na compreensdo da leitura séo as
duas principais areas de concentragdo da pesquisa metacognitiva no
campo da leitura. O que pode fazer o leitor quando é interrompido na sua
leitura por um problema de compreensdo? Estudos com textos ambiguos,
pesquisas com textos incoerentes e principalmente analise de protocolos
tém sido usados para tentar responder a essa pergunta.

Os estudos realizados sobre as estratégias de reparo parecem
sugerir trés problemas basicos: (1) como descrever as estratégias, (2) sob
que critério classifica-las e (3) como contemporizar eficacia e obstrucéo,
ja que as estratégias mais eficazes sdo as que também mais obstruem o
processo da leitura.

Geralmente as estratégias sdo identificadas pelos proprios sujeitos
e, embora possam depois ser reinterpretadas e classificadas pelo
pesquisadores, estdo sujeitas a consideraveis variagdes. Enquanto alguns
pesquisadores descrevem as estratégias em termos de comportamentos
observaveis mais concretos (ex.: volta os olhos sobre a pagina, sublinha),
outros usam termos mais abstratos (ex.: faz inferéncias, levanta
hipdteses). Ainda outros, observados principalmente nos estudos que
usam a técnica da entrevista, parecem simplesmente transcrever 0s que 0s
sujeitos relatam e acabam listando estratégias que se sobrepdem (ex.:
relé, I8 com atencéo no significado).

Uma abordagem diferente é representada pelas tentativas de
classificar as estratégias de acordo com o tipo de problema que causou a
falha na compreensdo. Isso pressupde uma pré-classificacdo dessas
falhas, o que geralmente é feito em relagcdo aos varios segmentos do
texto, desde a palavra individual até o texto completo.
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Uma taxonomia dos problemas de compreensdo foi oferecida por
Collins e Smith (1980). Segundo esses autores hd quatro tipos de
problemas: (1) incapacidade de entender uma palavra (ex.: a palavra é
desconhecida), (2) incapacidade de entender uma frase (ex.. ndo
consegue interpreta-la), (3) incapacidade de entender como uma frase se
relaciona com a outra e (4) incapacidade de entender o texto como um
todo (ex.: ndo vé a finalidade do texto).

Uma questdo importante quanto as estratégias de reparo, é a
interacdo entre diferentes aspectos dessas estratégias. Dois casos
parecem ser de especial interesse aqui: (1) a relagdo entre ocorréncia da
estratégia, de acordo com o relato do leitor, e eficicia da estratégia de
acordo com os dados do pesquisador; (2) a relacdo entre eficacia e
obstrucdo do processo da leitura.

A correlacdo entre frequéncia de ocorréncia e eficacia ndo parece
ser muito alta, isto é, 0 que o leitor diz que faz é diferente do que o leitor
proficiente faria segundo os pesquisadores. Olshavsky (1978), por
exemplo, classificando as estratégias relatadas pelos leitores, achou o
seguinte, em ordem decrescente de frequéncia: (1) infere, (2) levanta
hipoteses, (3) desiste de entender uma palavra, (4) substitui palavra por
um sinénimo, (5) identifica-se pessoalmente com o texto, (6) relé o que
ndo entendeu, (7) procura fontes de informag&o adicional, (8) salta sobre
as palavras desconhecidas, (9) desiste de entender uma oracdo, (10)
procura visualizar, (11) faz conclusGes pessoais.

Um problema enfrentado pelas pesquisas sobre as
estratégias de reparo esta em definir a estratégia
eficiente. O paradoxo percebido até agora € que

guanto mais eficiente for considerada a estratégia,
mais ela obstrui o processo de leitura.

Essa ordem de ocorréncia ndo sugere uma correlacdo significativa
com o que Alvermann e Ratekin (1982) acharam ao ordenar as estratégias
de acordo com sua eficacia. Depois de comparar as estratégias relatadas
pelos estudantes com os escores obtidos no teste de compreensdo de
leitura, encontraram a seguinte ordem, da mais a menos eficaz: (1) reler,
(2) ler devagar e com atengdo, (3) ler procurando identificar as idéias
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principais, (4) identificar-se pessoalmente com o texto, (5) criar uma
imagem mental dos dados do texto, (7) ndo usar estratégia especifica.

Uma interacdo mais problematica parece ocorrer entre a eficacia
da estratégia usada e a obstrucdo causada, principalmente por que quanto
mais eficaz é a estratégia mais obstrutiva ela se torna. 1sso pode ser
facilmente percebido quando a ordem de eficacia, conforme Alvermann e
Ratekin, acima, for comparada com a ordem de obstrugdo, conforme
Collins e Smith (1980), (em ordem crescente): (1) ignorar e ler adiante,
(2) suspender a atribuicdo de significado, (3) formar uma hipétese
provisoria, (4) reler a frase, (5) reler o texto anterior, (6) buscar
esclarecimento numa fonte especializada.

Um exemplo dessa correlacdo entre resultado obtido e obstrucdo
do processo é fornecida por Cohen (1986) ao transcrever o protocolo
verbal de uma aluna que, em termos de nivel de compreenséo em leitura,
estava entre as mais proficientes do grupo:

(Ao encontrar um problema) uso o dicionario ou pergunto aos
outros. Nunca salto uma frase ou uma palavra. Tudo é importante. Leio
sempre palavra por palavra e quase sempre recomego a leitura quando nédo
entendo alguma coisa. N&o me canso e ndo desisto (p. 137).

Parece que a eficacia de uma determinada estratégia de leitura ndo
pode ser definida em termos absolutos mas apenas em relagdo a outros
fatores, principalmente: (1) o tipo de problema de compreensao
envolvido; (2) o tempo que a estratégia consome; (3) o grau de
compreensao que ela produz; (4) o objetivo de uma determinada leitura.

Como a solugdo de um problema de compreensdo em leitura esta
relacionada a estratégias que consomem mais tempo, a decisdo entre
gastar mais tempo e compreender mais ou gastar menos tempo e
compreender menos depende de uma avaliacdo do objetivo de uma
determinada leitura e do tipo de falha ocorrido.

As estratégias parecem ser eficazes apenas na medida em que
forem usadas para determinados objetivos. Ao decidir que estratégia
usar, leitores proficientes parecem seguir um procedimento que se
desdobra em trés etapas: (1) identificam a falha ocorrida na compreensao,
avaliando a extensdo do texto envolvido; (2) comparam o que deixaram
de compreender com o objetivo que esta sendo perseguido na leitura; e
(3) escolhem uma estratégia que economiza tempo (ex.: ignorar o
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problema e ler adiante) se a falha observada ndo afeta o objetivo, ou
adotam uma estratégia mais dispendiosa de tempo (ex.: reler) se o que
ndo compreenderam refere-se ao que estdo procurando no texto.

A decisdo entre gastar mais tempo e
compreender mais ou gastar menos tempo e
compreender menos depende de uma avaliagcdo do
objetivo de uma determinada leitura.

RESUMO DOS RESULTADOS

Os dados obtidos das pesquisas feitas sobre a metacognicdo da

leitura sugerem quatro conclusbes principais: (1) a metacognicdo
desenvolve-se com a idade, (2) correlaciona-se com o grau de
compreensado da leitura, (3) melhora com a instrucdo e (4) a eficacia de
uma estratégia depende do objetivo da leitura.

A metacognic@o desenvolve-se com a idade. As criancas de menor
idade ndo sdo capazes de avaliar sua propria compreensdo de modo
tdo eficaz quanto as criangas de maior idade. Tém uma sensibilidade
menor quanto as variaveis metacognitivas; sdo menos capazes de
detectar as ambiglidades do texto; sdo menos proficientes em
solicitar perguntas esclarecedoras. As vezes percebem a leitura mais
como uma recodificacdo do texto (pronunciar as palavras) do que
como um processo de construcdo de significado e podem ndo atinar
com o objetivo de uma determinada leitura.

A metacognicdo correlaciona-se com a proficiéncia em leitura.
Leitores fluentes tém mais consciéncia de seus comportamentos de
leitura.  Podem identificar, analisar e discutir suas atividades
metacognitivas. Sd0 mais capazes de avaliar sua prépria
compreensao, selecionar as melhores estratégias de reparo e aplicar
as estratégias selecionadas para resolver um problema. Demonstram
certos comportamentos ativos como reler, ler com atencdo no
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significado, ler de modo seletivo e ajustar a velocidade de leitura.
S&o mais capazes de identificar problemas de compreenséo e resolvé-
los. Possuem mais flexibilidade para ajustar a leitura a objetivos
especificos.

e O comportamento metacognitivo melhora com a instrucdo. O
treinamento especifico das habilidades metacognitivas tem feito o
aluno responder de modo mais eficaz a mensagens ambiguas do
falante. Quando expostas a um programa sistematico de
monitoramento, as criangas nao apenas melhoram sua compreensao
de mensagens orais mas também a propria producdo de mensagens.
O conhecimento adquirido através da instrucdo mantém-se por um
longo periodo de tempo.

o A eficicia de uma determinada estratégia depende do objetivo de
um determinada leitura. Uma estratégia de leitura pressupde um
objetivo na leitura e s6 é eficaz na medida em que atinge esse
objetivo. Uma estratégia que é eficaz para um objetivo pode nao ser
eficaz para outro. Em termos absolutos, as estratégias que consomem
mais tempo, tais como reler ou sublinhar palavras chave, sdo as que
levam a uma compreensdo mais profunda e critica de um texto.

CONCLUSAO

O comportamento metacognitivo caracteriza-se pela reflexdo do
leitor, ndo sobre o contelido do texto, mas sobre o préprio processo de
compreensdo. Essa reflex@o ndo s possibilita ao leitor uma avaliagdo da
prépria compreensdo mas também o orienta sobre a conveniéncia de
tomar ou ndo medidas corretivas quando a compreensdo falhar. A
proficiéncia do leitor no processo da leitura indicard ainda quais as
medidas mais adequadas.

A principal técnica de pesquisa usada na metacognicao da leitura é
a analise de protocolos, onde o leitor é induzido a descrever 0s processos
que usa para obter o que deseja do texto. Outras técnicas podem
envolver a manipulacdo do texto, tornando-o ambiguo ou incoerente. A
reacdo do leitor diante desses textos pode dar uma idéia de sua
capacidade metacognitiva.
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Os estudos metacognitivos tém, finalmente, destacado a
importancia do uso de estratégias pelo leitor para a compreenséo do texto.
O dominio dessas estratégias ndo é apenas um conhecimento adicional ao
conhecimento que o leitor ja possui da lingua, mas um conhecimento
complementar, que as vezes pode até compensar deficiéncias linglisticas
do leitor.

65



Capitulo 4
A pesquisa em leitura

Ha& varias maneiras de pesquisar o processo da leitura. A técnica
do cloze usa a manipulacao do texto. A analise dos desvios orais € a
analise de protocolos concentram-se no leitor. O objetivo ndo é apenas
o desenvolvimento de uma teoria da leitura mas também propor
abordagens mais eficientes de intervengéo pedagdgica.

INTRODUCAO

O maior problema na pesquisa da leitura ¢é a dificuldade de acesso
a0s processos mentais internos que caracterizam a compreensdo do texto.
Embora a leitura seja impossivel sem a contribuicdo dos olhos, o
processo mental da compreensdo de leitura, por se desdobrar a portas
fechadas, é totalmente invisivel aos olhos do pesquisador.  As
dificuldades de acesso sdo portanto enormes, principalmente na leitura
silenciosa, onde, além de nada se ver, nada se ouve. As manifestagdes
externas que podem servir de pistas ao processo de compreensdo Ssdo
minimas e imperceptiveis ao observador despreparado. O que se
pode ver e ouvir da leitura s6 é possivel com a ajuda de aparelhos
especiais. Duas dessas manifestagbes que ocorrem durante a leitura
silenciosa tém atraido a atencdo dos pesquisadores de modo especial: o
movimento dos olhos e a atividade das cordas vocais.

Outros métodos de pesquisa geralmente envolvem uma
interferéncia no processo da leitura. Um deles € a andlise da leitura oral,
com a atencdo concentrada nos erros cometidos pelo leitor. A
interferéncia consiste aqui na necessidade de que a leitura seja feita em
voz alta, para que 0s possiveis erros possam ser analisados.  Outras
técnicas interferem ndo na atividade do leitor mas no texto, desfigurando-
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o de alguma maneira. A técnica mais conhecida é a do cloze, que consiste
na leitura do texto lacunado.

O método mais usado entre os pesquisadores atualmente é o da
introspeccdo, que pode interferir as vezes mais as vezes menos no
processo de leitura, dependendo de como é feito. A introspeccdo pode ser
do proprio pesquisador, que se volta sobre si mesmo para analisar a
prépria leitura, ou induzida em outro leitor, que é entdo questionado pelo
pesquisador numa entrevista estruturada. O objetivo, na analise posterior
dos dados colhidos, é tentar descrever em detalhes todos 0s passos
tomados pelo leitor na busca da compreensdo. A técnica de entrevista
mais conhecida é a chamada andlise de protocolos (Capitulo 3).

Além dessas técnicas de pesquisas, que seguem linhas de
orientagdo mais ou menos preestabelecidas, existem técnicas especificas a
certas areas de leitura. A teoria de esquemas, por exemplo, pode preferir
a rememoracdo de textos ambiguos para medir a influéncia do
conhecimento prévio na compreensdo enquanto que pesquisadores dos
aspectos metacognitivos parecem privilegiar o uso de textos anémalos.

MOVIMENTO DOS OLHOS

O movimento dos olhos tem despertado a atencdo dos
pesquisadores desde o inicio do século. Esse interesse tem aumentado a
medida em que varios pesquisadores demonstraram que 0s movimentos
oculares ndo se relacionam apenas com as caracteristicas graficas do
texto (ex: uso de letras grandes ou pequenas) e nem refletem apenas
circunstancias psicomotoras individuais. A varia¢do ndo se da apenas de
um individuo para outro, ou em relacdo a apresentacdo grafica de um
texto, mas também em relacgéo ao contetido semantico, refletindo portanto
processos mentais de compreensao.

O movimento dos olhos durante a leitura consta de uma seqtiéncia
de pausas e saltos. Os olhos ndo deslizam em movimento uniforme sobre
0 texto, mas avangam pulando de um ponto a outro. E durante as pausas,
pela fixacdo dos olhos sobre o texto, que se da o processamento visual
dos caracteres impressos.

As estatisticas da literatura sobre 0s movimentos dos olhos tem
revelado os seguintes dados, em termos de médias: o nimero de fixacBes
por minuto é de 240; a distancia de fixacdo de um ponto a outro é de 25
mm; o leitor adulto 1&é uma média de 250 palavras por minuto; a duracao
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de cada fixagdo corresponde a 250 milissegundos; os olhos ndo saltam
apenas para frente mas fazem também inlmeras regressoes.

A premissa dos pioneiros da pesquisa em leitura
de que o movimento dos reflete os processos mentais
da compreensdo permanece incontestada até hoje.

Mais importante do que as médias, no entanto sdo as variagdes que
ocorrem nao apenas inter-sujeitos, mas também intra-sujeitos. Assim,
dentro da variacdo inter-sujeito, sabemos que leitores adultos Iéem
geralmente de 150 a 400 palavras por minuto, descontando as excegdes
que ficam abaixo e acima desses numeros. Na variacdo intra-sujeito,
temos a duracdo da fixagdo que varia de acordo com a dificuldade
semantica do texto. Enquanto que nos segmentos semanticos mais
faceis, a fixacdo dura cerca de 150 milissegundos, nos segmentos mais
dificeis a duracdo aumenta para 375.

O numero de fixagdes regressivas mede ndo apenas a qualidade da
leitura mas também caracteristicas do texto e, por inferéncia, 0s processos
mentais da compreensdo. Bons e maus leitores fazem regressdes, mas 0s
bons leitores as fazem em ndmero menor — e ambos as fazem mais
quando a dificuldade do texto aumenta.

Comparando o movimento dos olhos com as caracteristicas de um
determinado texto, isto é, analisando, de um lado, os pontos de fixacdo no
texto, a duracdo de fixagdo em cada um desses pontos, 0s movimentos de
regressdo, etc., e verificando, de outro lado, certas peculiaridades de um
dado texto, como referéncia anaférica, ambiglidades, etc., 0s
pesquisadores tém sido capazes de estudar varios aspectos da
compreensdo, com a vantagem de o estarem fazendo no exato momento
em que ela ocorre. Ao contrario de muitos outros métodos de pesquisa
em leitura, o estudo do movimento dos olhos também tem a vantagem de
n&o obstruir o processo de leitura.

O estudo do movimento dos olhos, atualmente com equipamentos
mais sofisticados, continua a despertar o interesse dos pesquisadores em
leitura. A premissa dos pioneiros da pesquisa de que 0 movimento ocular
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refletia 0s processos mentais da compreensdo como a medida de pulso
reflete o ritmo das batidas do coracéo, permanece incontestada até hoje.

ATIVIDADE DAS CORDAS VOCAIS

Uma outra manifestacdo externa da leitura silenciosa € a atividade
dos 6rgdos da fala, mensuraveis apenas através de aparelhos especiais.
Esses aparelhos tém demonstrado ndo s6 a existéncia de atividade
muscular subvocalica durante a leitura, mas também a variacdo existente
inter e intra-leitores.

Intra-leitor, ficou demostrado que mesmo leitores proficientes tém
um aumento na atividade dos ¢6rgdos da fala quando aumenta a
dificuldade de processamento semantico do texto. Ha uma tendéncia a
pronunciar as palavras ou frases de dificil reconhecimento.

Inter-leitor, verificou-se que a qualidade da leitura é indiretamente
proporcional a atividade subvocélica. Bons leitores tém uma atividade
muito pequena, maus leitores tem uma atividade maior.

Embora poucos pesquisadores questionem a atividade subvocélica
na leitura dificil, existe muita divida sobre a subvocalizacdo na leitura
proficiente. O principal argumento é de que embora seja possivel ler
mais de 400 palavras por minuto, ndo é possivel pronuncia-las nessa
velocidade. O contra-argumento é de que na subvocalizagdo ndo se
articulam todos os fonemas do texto lido, eliminando-se possivelmente o0s
mais redundantes e os menos informativos. O assunto € ainda
controvertido. A tendéncia é considerar os estudos acerca da
subvocalizagdo como ndo muito informativos dos processos internos de
leitura, pelo menos com os aparelhos usados até 0 momento.

Embora poucos pesquisadores questionem a
atividade subvocalica na leitura dificil, existe muita
duvida sobre a subvocalizagdo na leitura proficiente.
O principal argumento é de que embora seja possivel
ler mais de 400 palavras por minuto, néo é possivel
pronuncia-las nessa velocidade.
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A TECNICA DO CLOZE

A técnica do cloze consiste, basicamente, em lacunar um texto a
partir da terceira ou quarta linha na propor¢do de uma palavra apagada
para cada cinco palavras do texto e em pedir ao leitor que recupere as
palavras retiradas. A técnica foi criada por um jornalista norte-americano
(Taylor, 1953), com a finalidade de medir a inteligibilidade (readability)
do texto. Logo se descobriu que o cloze ndo media apenas a
inteligibilidade do texto mas era também um instrumento véalido e
confiavel para medir a proficiéncia de leitura; a variacdo de acertos no
teste discriminam fidedignamente o leitor fluente do leitor fraco. No fim
da década de 60, viu-se também que o cloze era capaz de medir ndo
apenas a competéncia de leitura mas também a competéncia linglistica
geral do individuo. Finalmente, o cloze tem sido apresentado como um
instrumento de ensino de leitura, capaz de desenvolver no leitor a
percepc¢do de aspectos importantes do texto.

O texto seguinte demonstra a técnica. O leitor deve preencher as
lacunas baseando-se nas pistas do texto (note as frases iniciais sem
lacunamento para situar o leitor no contexto):

O avido voava serenamente a dez mil metros de altura sobre o
Oceano Atlantico. Os passageiros tinham almocgado, as bandejas ja tinham
sido recolhidas e os atendentes de v6o preparavam-se para descansar um

pouco. (1) engano. Foi exatamente neste (2) que um
passageiro, na primeira fila, (3), foi até o corredor (4) uma
metralhadora na méo (5) e uma granada na mao esquerda, e gritou:

- (6) se mexa.

- Vocé - continuou o (7) falando agora para (8)
aeromoca, trémula na sua (9) - diga para o piloto que (10)

0 avido para Miami.

Os olhos da (11) brilharam.

- Mas nos estamos (12) para Miami, respondeu ela.

- Ah! - disse o terrorista. (13) sentou-se novamente.

Embora originalmente a técnica do cloze tenha usado um
lacunamento rigido, apagando rigorosamente cada quinta palavra do
texto, independente de sua fungdo ou importancia, muitos pesquisadores
tém preferido usar um lacunamento mais racional, escolhendo, por
exemplo, entre a quinta e a nona palavra apos cada lacuna. Essa folga
maior permite que o pesquisador adote um determinado critério de
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apagamento selecionando, por exemplo, apenas palavras que pertencam a
uma determinada categoria gramatical, funcionem como elementos de
coesdo dentro do texto, pertengam a um determinado campo semantico,
etc. Embora alguns tedricos da leitura possam ver nessas adaptacdes do
cloze uma distor¢do da técnica original, elas parecem as vezes
necessarias, dependendo do objetivo especifico para o qual o cloze é
usado. Se o pesquisador esta, por exemplo, interessado em detectar
determinadas estratégias usadas pelo leitor ele podera tentar adaptar o
cloze de modo a refletir 0 uso ou nédo dessas estratégias.

A técnica do cloze (lacunamento de um texto
para ser recuperado pelo leitor) tem sido usada néo sé
para medir a inteligibilidade do texto, mas também a
proficiéncia de leitura, a competéncia linglistica e até
para o ensino da leitura.

O cloze de lacunamento rigido parece satisfazer as exigéncias
gerais do processo da leitura, sem ddvida desejavel quando se pretende
avaliar a inteligibilidade de um texto ou comparar o grau de proficiéncia
de dois leitores. Quando se deseja, porém, uma analise discreta da
leitura de um determinado leitor a abordagem rigida torna-se
insatisfatoria. Ao tentar categorizar as repostas fornecidas pelos leitores,
os pesquisadores tiveram dificuldade até para separar a categoria sintatica
da semantica, ja que as restricdes de ambas as categorias pareciam estar
sendo violadas ao mesmo tempo. Numa abordagem racional, porém,
onde o pesquisador controla o lacunamento e pode escolher que palavras
apagar, os resultados parecem ser mais satisfatorios.

As adaptacGes feitas sobre o cloze original proposto por Taylor
podem ocorrer ndo apenas em relacdo ao lacunamento mas também em
relacdo a correcdo dos textos. Originariamente havia apenas um método
de correcdo: o método da palavra exata - a resposta dada pelo leitor era
considerada correta apenas se fosse a mesma do texto original. Depois se
experimentou também considerar corretas aquelas respostas em que o
leitor usava uma palavra aceitavel, ainda que ndo a mesma do texto
original. Descobriu-se entdo que havia uma alta correlacdo entre um
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método e outro, ndo se justificando a segunda opcdo quando se
pretendesse apenas medir a inteligibilidade do texto ou a proficiéncia do
leitor. Para esses casos, 0 método da palavra exata acabava ficando mais
confidvel e de correcdo mais simples.

Nos casos em que se pretendesse, porém, uma analise do processo
da leitura, 0 método da palavra aceitdvel era 0 mais indicado. Esse
método acabou sendo refinado por alguns pesquisadores de modo a nao
apenas classificar as respostas em aceitaveis ou ndo, mas a colocé-las ao
longo de um continuo desde a totalmente aceitavel até a completamente
inaceitavel. A medida em que se especificava a resposta dentro desse
continuo parecia que se estava chegando mais préoximo da descri¢do do
processo mental usado pelo leitor. Oller et al. (1972) foram
provavelmente os primeiros a propor esse tipo de classificacéo.
Dividiram a analise da resposta em trés categorias, cada uma subdividida
em duas subcategorias:

a - correta
1) inteiramente aceitavel
2) contextualmente aceitavel

b - parcialmente correta
3) viola apenas restricdes gerais do texto
4) viola apenas restri¢des locais

C - incorreta
5) escolha ndo motivada
6) em branco

O que se tenta fazer com essa categorizacdo é passar de uma
analise quantitativa para uma andlise qualitativa da resposta do leitor. A
preocupacgdo ndo é tanto com o nimero de respostas certas, mas mais com
o0 grau de aceitabilidade da resposta.

Um refinamento da analise qualitativa foi apresentado por Clarke e
Burdell (1977) ao criarem uma escala para o exame das respostas. Essa
escala abrange desde as respostas totalmente aceitaveis até as totalmente
inaceitaveis, tanto em termos sintaticos como semanticos. O que segue é
um exemplo dessa escala (as palavras sublinhadas indicam as respostas
fornecidas pelo sujeito):
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Aceitabilidade Sintatica:

4. Totalmente aceitavel. N&o apenas respostas exatas mas
também palavras que satisfacam as restricdes ao nivel da sentenca e do
texto. Ex.: o terrorista ficou boguiaberto (e ndo, por exemplo,
"boquiaberta™).

3. Aceitavel na frase. A resposta satisfaz apenas a
restricbes sintaticas a nivel de sentenga. Ex.. O passageiro acorda
assustado (O contexto exige que o verbo esteja no passado).

2. Aceitavel apenas com o segmento posterior da frase.
Ex.: A cerveja e o refrigerante vinha num carrinho (em vez de "vinham").

1. Aceitavel apenas o segmento anterior da frase. Ex.: No
fundo do corredor ficava os banheiros (em vez de "ficavam™).

0. Totalmente inaceitdvel. Ex.: Os comissario de bordo
estavam cansados (em vez de "comissarios")..

Aceitabilidade Semantica

6. Totalmente aceitavel. Ex.: O terrorista guardou a arma.
(Tanto "metralhadora” como "arma" séo aceitaveis dentro do contexto.)

5. Totalmente aceitavel se restrigdes sintaticas forem
ignoradas. Ex.: Os comissario de bordo estavam cansados.

4. Aceitavel na frase mas néo no contexto. Ex.: Os olhos
da passageira brilharam (o contexto exige a palavra "aeromoga").

3. Aceitdvel na frase se restricBes sintaticas forem

ignoradas, embora ndo aceitdvel no contexto. Ex.. Haviam vérios
terroristas a bordo.

2. Aceitavel apenas com o segmento posterior da frase.
Ex.: A parabelum bebeu a lata de cerveja ( em vez de "perfurou™).
1. Aceitavel apenas com o segmento anterior da frase.

Ex.: A medida em que o avido subia, os carros la em baixo aumentavam de
tamanho ( em vez de "descia").

0. Totalmente inaceitavel. Ex.: O terrorista tinha aspirado
um revélver branco ( em vez de "pozinho").

Note que um erro totalmente inaceitavel do ponto de vista

sintatico pode ter um alto grau de aceitabilidade semantica (ex.: Os
comissério de bordo estavam cansados). De modo inverso, um erro
semanticamente inaceitavel pode também ser totalmente aceito do ponto
de vista sintético (ex.: O terrorista tinha aspirado um revolver branco).

A técnica do cloze pode, portanto, variar na sua elaboragéo, quer

se adote um lacunamento rigido (cada quinta palavra) ou racional
(apagando uma palavra entre a quinta e a nona). A variacdo também
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pode ocorrer na corre¢do, quer se use 0 método de palavra exata, da
palavra aceitdvel ou uma escala de aceitabilidade. Esses diferentes
métodos podem também ser combinados entre si (ex.: uma técnica de
lacunamento racional na elaboracdo com uma escala de aceitabilidade na
correcdo). Em todos os casos, porém, o texto original, a ndo ser pelo
lacunamento, permanece intacto.

Modificagdes podem ser introduzidas também no texto original.
Uma possibilidade é misturar as frases de cada paragrafo, criando
primeiro um texto desordenado para entdo proceder ao lacunamento. A
técnica tem sido usada para medir a sensibilidade do cloze aos aspectos
textuais. A diferenca de escores obtida com textos normais e com textos
desordenados, se houver, deve refletir até que ponto o cloze é sensivel as
restricGes do texto.

Alguns pesquisadores tém também alterado a propria frase,
segmentando-a e recompondo-a em suas partes para formar aproximacoes
maiores ou menores da lingua normal e ver até que ponto essas alteracdes
refletem as estratégias e a competéncia de diferentes leitores.

Uma outra possibilidade ¢ substituir a lacuna por uma palavra sem
sentido. O sujeito é entdo solicitado a ler o texto com essas palavras,
definir um significado dentro do contexto e explicar como chegou ao
significado.

O cloze tem sido uma das técnicas mais usadas na pesquisa da
leitura. Usado no inicio apenas para medir a inteligibilidade do texto,
suas aplicacfes foram se estendendo até incluir medi¢des de competéncia
em leitura e descricdo das estratégias usadas pelo leitor. Algumas dessas
aplicacGes, no entanto, devem ser vistas com alguma reserva.

A pergunta € se o cloze apenas desacelera o
processo da leitura, para que possa ser melhor
analisado, ou se o desfigura substancialmente.

Néo é possivel garantir uma correlacdo entre proficiéncia na leitura
e altos escores no cloze, o que é uma das premissas em muitas aplicagdes
dessa técnica. Pode acontecer as vezes que um bom leitor obtenha um
escore baixo no cloze, embora o inverso — um leitor fraco obter escore
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alto — ndo pareca possivel. A reserva feita é devida ao fato de que o
cloze pode exigir mais habilidade do que aquelas necessarias para uma
leitura fluente.

Outra limitacdo esta no fato de que no cloze, ao contrario da
leitura normal, o leitor é sistematicamente interrompido. Isso ndo deixa
de ser exatamente o contrario da leitura fluente, que se desenvolve de
modo mais solto, sem necessidade de prender a atencdo sobre tantas
lacunas que precisam ser preenchidas.

A pergunta que fica, ainda que sem invalidar a técnica, é se o cloze
apenas desacelera o processo da leitura, para que possa ser melhor
analisado, ou se o desfigura de algum modo. Essa pergunta ainda ndo foi
respondida.

ANALISE DOS DESVIOS ORAIS

Uma alternativa para a técnica do cloze é a andlise dos desvios
orais, uma técnica desenvolvida por Goodman (1973) nos Estados
Unidos, e que tem sido usada em grandes projetos de pesquisa em leitura,
envolvendo milhares de alunos em centenas de escolas.

A técnica consiste basicamente na andlise dos erros cometidos
pelos leitores quando solicitados a lerem um texto desconhecido em voz
alta. O uso da palavra "desvio" em vez de "erro", sugere que esses erros
ndo sdo aleatérios, mas produzidos pelo processo de interacdo entre o
leitor e o texto. O leitor é, de certo modo, desviado por algo que
acontece entre ele e o texto e acaba seguindo uma pista errada,
desviando-se do texto. Esse desvio pode ser um erro de prondncia, uma
repeticdo, uma omissdo, uma substituicdo, um acréscimo, etc. A
premissa da técnica de Goodman € de que estudando os desvios
cometidos pelos leitores, temos acesso aos processos que eles usam para
atribuir um significado ao texto.

Os procedimentos metodoldgicos para a andlise dos desvios
constam dos seguintes passos:

1. Selecionar o texto, de nivel relativamente dificil, mas
suficientemente longo para gerar no minimo 25 desvios.

2. Datilografar o texto e numerar as linhas.

3. Informar ao leitor de que ele ndo terd ajuda durante a leitura e que
devera no fim reproduzir o contetdo do que leu.
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Gravar a leitura e a reproducédo do contetdo feita pelo leitor.

Depois da reproducdo, fazer perguntas abertas para sondar as areas
omitidas pelo leitor.

6. Codificar os desvios.

7. Analisar os desvios.

A

Para a anélise dos desvios ha dois instrumentos: o Inventario dos
Desvios da Leitura (1972), e a Taxionomia dos Desvios da Leitura Oral
(1973). O que segue é um resumo de ambos, incluindo as perguntas,
provenientes do Inventario, e as respostas, provenientes da Taxionomia.

(1) SIMILARIDADE GRAFICA (Qual a semelhanga grafica entre
0 desvio e 0 que esta no texto?)

0 - nenhuma semelhanca

1 - letras comuns

2 - segmentos comuns no meio da palavra

3 - final comum

4 - inicio comum

5 - inicio e meio semelhante

6 - inicio e final semelhante, ou meio e final semelhante

7 - inicio, meio e final semelhante, ou troca de trés ou mais letras
8 - diferenca em um grafema ou troca de duas letras

9 - homdgrafos

(2) SIMILARIDADE FONICA (Qual a semelhanca fonica
entre o desvio e 0 que esta no texto?)

0 - nenhuma semelhanca

1 - sons comuns

2 - segmentos comuns no meio da palavra

3 - final comum

4 - inicio comum

5 - inicio e meio semelhante

6 - inicio e final semelhante, ou meio e final semelhante

7 - inicio, meio ou fim semelhante

8 - diferenca numa vogal, consoante ou troca de entonagdo
9 - homéfonos
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(3) ACEITABILIDADE SINTATICA (O desvio ocorre dentro de
uma estrutura gramaticalmente aceitavel?)

0 - inaceitavel

1 - aceitavel apenas com a parte anterior da frase
2 - aceitdvel apenas com a parte posterior da frase
3 - aceitavel dentro da frase

4 - aceitavel dentro do texto

(4) ACEITABILIDADE SEMANTICA (O desvio ocorre dentro de
uma estrutura semanticamente aceitavel?)

0 - inaceitavel

1 - aceitavel apenas com a parte anterior da frase
2 - aceitavel apenas com a parte posterior da frase
3 - aceitavel dentro da frase

4 - aceitavel dentro do texto

(5) MUDANCA SEMANTICA (O desvio resulta numa mudanca
de significado?)

0 - mudanca muito grande
1 - mudanga grande

2 - mudanca pequena

3 - nenhuma mudanca

(6) CORRECAO (O desvio é corrigido?)
0 - ndo corrige

1 - tenta corrigir e ndo consegue
2 - corrige

(7) CATEGORIA GRAMATICAL (Qual é a funcdo gramatical do
desvio, e diferente da fungdo gramatical da palavra do texto?)

1 - substantivo
2 - verbo
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Nas pesquisas de leitura através da analise dos desvios orais, 0s
pesquisadores tém normalmente usado versdes completas da Taxionomia,
mas versOes simplificadas também sdo possiveis.
proposta de simplificagcdo, com sugestGes de codificacdo dos desvios
(texto preferencialmente datilografado em espaco triplo de modo a

3 - modificador de substantivo
4 - modificador de verbo

5 - palavra de fungdo

6 - indeterminado

7 - contragdo

(8) ENTOACAO (Héa um desvio na entoag&o?)

0 - ndo

1 - dentro de palavras

2 - entre palavras dentro de um sintagma

3 - em relagdo ao sintagma e a oragdo

4 - no fim da frase

5 - entoacdo terminal antes do fim da frase ou vice-versa.
6 - entoacédo envolvendo citagGes ou discurso direto

(9) DIALETO (H& uma variacdo dialetal envolvida no desvio?)
0 - ndo

1-sim

2 - idioleto

3 - supercorrecdo

4 - envolvimento secundario no desvio

5 - influéncia de lingua estrangeira

6 - influéncia de um segunda lingua

7 - ndo-determinével

possibilitar as anotagdes):

78

O que segue é uma



I. Substituigdo: De onde menos se espera, nada vem.
sai

2. Insercéo: Vaidade é teu nome.
A
0

3. Omissdo: Melhor (ser) um bébado conhecido que um
alcodlatra andnimo.

4. Correc¢do: Quem comunica Se trumbica.
ndo se trumbica(C)

5. Repeti¢do: Deus ajuda a quem madruga.

(R)
6. Pausa indevida: Uma andorinha / s6 nao faz veréo.

7. Pausa omitida: Quem és tu? Que queres?

8. Entoacdo: Ela esta em casa?
\
(A entoagdo correta no caso seria ascendente: /)

9. Pronuncia: Eles partirdo ao amanhecer.
partiram (P)

10. Dialeto: O bravo luta pelo viu.
vil (D)

A principal caracteristica da técnica da analise dos desvios orais é
que ela dd uma visdo ndo apenas quantitativa dos erros mas também
qualitativa. O pesquisador ndo se preocupa apenas em contar o nimero
de erros mas também, e principalmente, em analisa-los e relacioné-los
com o processo interno da compreensdo da leitura. Se no texto diz, por
exemplo, que o "lenhador foi para a floresta” e o leitor substitui "floresta”
por "mato", ele esta operando no nivel semantico; mas se, em vez de
"floresta" o leitor produz "fresta", entdo ele esta apenas usando dados
grafofonémicos, tentando pronunciar as palavras sem atribuir um
significado possivel dentro do contexto. Tanto "mato" como "fresta" séo
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desvios, mas o sdo de qualidade diferente; mato é um desvio "melhor" do
que "fresta".

A andlise dos desvios orais propde uma
abordagem mais qualitativa para o exame do processo
da leitura.

A andlise dos desvios orais tem contribuido muito para a pesquisa
da leitura, embora tenha também suas limitagdes. As principais criticas
s80 as seguintes:

A técnica depende da leitura oral. A premissa é de que a leitura
oral equivale a leitura silenciosa, 0 que ndo é aceito sem reservas. E
possivel que a leitura oral tolha o desempenho do leitor, fazendo com
que ele cometa erros que ndo cometeria numa leitura silenciosa. Outro
problema é a avaliacdo da compreensdo através do processo da evocagao:
0 sujeito pode ter compreendido mais do que é capaz de lembrar.
Também, ao fazer as perguntas, o pesquisador precisa tomar muito
cuidado para ndo deixar o sujeito aprender com perguntas feitas.

Finalmente, embora os pesquisadores que usaram a analise de
desvios orais ndo mediram esforcos para refinar o instrumento, criando
até uma sofisticada taxionomia, o sistema é ainda bastante subjetivo.
Pesquisadores trabalhando independentemente acabam desenvolvendo
seus proprios critérios de andlise, tomando decisdes pessoais em muitos
casos e tornando sua pesquisa irreplicavel.

Essas limitagBes, entretanto, ndo devem reduzir em demasia a
importancia da analise dos desvios orais na pesquisa da leitura. Na
verdade, as criticas feitas servem também para demonstrar que a técnica
tem sido amplamente testada e sugestdes para melhora-la ndo tem faltado
(Wixson, 1979).

ANALISE DE PROTOCOLOS

A andlise de protocolos, aplicada a leitura, consiste essencialmente
numa entrevista feita com o leitor, gravacao das respostas dadas e analise
detalhada dessas respostas. O objetivo é descrever as estratégias usadas
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pelo leitor na sua interagdo com o texto escrito. O leitor pode ser
solicitado a tentar descrever seu préprio processo de leitura em trés
situacbes  diferentes: (a) durante uma determinada leitura; (b)
imediatamente ap6s a leitura de um texto ou segmento; (c) sem
solicitagdo de uma tarefa de leitura. As verbalizagdes feitas pelo leitor
em cada um desses casos tém recebido diferentes denominacgdes pelos
pesquisadores (introspeccdo, retrospeccdo, auto-relato, auto-observacgéo,
auto-revelacgéo, etc.). Usaremos aqui para as trés situacdes (durante, apds
e sem leitura) respectivamente as seguintes expressdes: (a) verbalizacéo
simulténea, (b) verbalizacdo retrospectiva e (c) verbalizacao refletida.

O objetivo principal da analise de protocolos é
fazer o leitor "pensar em voz alta” sobre suas proprias
estratégias de leitura.

Temos uma verbalizagdo simultdnea quando o leitor tenta relatar
0 que esta pensando no exato momento em que esta lendo. Vamos supor,
por exemplo, que o leitor seja solicitado a verbalizar tudo o que lhe passa
pela mente a medida que vai lendo o seguinte paragrafo:

Autores, como J. P. Sartre, quiseram negar a existéncia do
inconsciente, afirmando, que o "ente da consciéncia é a consciéncia do
ente", isto é, que a consciéncia é necessariamente consciéncia de alguma
coisa. Portanto, inconsciente é termo contraditério, pois se é inconsciente
ndo pode ser conhecido. Logo ndo podemos falar dele (Tobias, 1962, p.
117).

Uma verbalizagdo simultanea da leitura poderia produzir, entre
outras possibilidades, e dependendo da bagagem intelectual do leitor, o
seguinte relato:

Ta bem. Vou comecgar. "Autores como J. P. Sartre..." Conheco,
fildsofo-poeta ou poeta-filosofo que tinha um problema no olho. Falou
sobre dialética. "... quiseram negar a existéncia do inconsciente..."
Inconsciente, coisa de Freud.  Sartre entdo era contra Freud. Claro,
materialista. "... afirmando que o ente da consciéncia é a consciéncia do
ente..." N&o entendo. Ah, mas vai explicar. Vou ler adiante entdo. "...
isto é, que a consciéncia é necessariamente consciéncia de alguma coisa".
Meio complicado, mas deu para entender alguma coisa. Vou continuar
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lendo. "Portanto, inconsciente é termo contraditorio, pois se é inconsciente
nio pode ser conhecido". E. Faz sentido. D& até para entender pela
etimologia da palavra: in, ndo. "Logo, ndo podemos falar dele”. Muito bem
colocado. Bom, mas entdo o que ndo podemos conhecer ndo existe. Acho
que também ndo é assim.

O pesquisador estd naturalmente interessado em determinados
aspectos do comportamento do leitor, preferencialmente aqueles mais
diretamente relacionados com as estratégias usadas para obter a
compreensdo do texto. Existem varias maneiras de conduzir o leitor a
uma descricdo mais precisa de suas estratégias, entre as quais se
destacam: (a) o uso de pausas na leitura, (b) o emprego de palavras sem
sentido, e (c) a aplicacdo do cloze.

Apos selecionar o texto a ser lido pelo sujeito, o pesquisador faz
uma analise cuidadosa do texto, levantando as partes criticas em termos
de estratégias que deseja verificar. Em cada uma dessas partes, pde-se,
por exemplo, uma barra vermelha. Ao ler o texto, o sujeito é instruido de
que deve parar cada vez que encontra uma barra vermelha e dizer
rapidamente o que estava pensando quando chegou aquele ponto, ou o
que pretendia fazer quando passasse por ele, ou outra instrugdo qualquer,
dependendo, entre outras coisas, do objetivo da pesquisa.

O roteiro abaixo (adaptado de Cavalcanti, 1989; Tomitch, 1995)
demonstra o procedimento que pode ser usado para a coleta de dados no
protocolo de pausa:

INSTRUGCOES PARA LEITURA:

1 Leia o texto silenciosamente. O objetivo da leitura é uma
compreensao geral do texto.

2 O texto deve ser lido silenciosamente; contudo, essa leitura
silenciosa deve ser interrompida quando vocé: (a) detectar uma pausa*
(ndo importa a duracdo) durante a leitura; (b) chegar ao final de cada
parégrafo.

pausa* - momento em que a atividade de leitura é interrompida e
vocé nota que esta, por exemplo, pensando sobre um problema que
encontrou ou sobre alguma coisa que tenha chamada sua atengéo.

2.1 Quando a leitura for interrompida devido a ocorréncia de uma
pausa, por favor

2.1.1 localize a pausa no texto, isto &, leia em voz alta a palavra,
expressao ou oracdo que a ocasionou.

2.1.2 comente sobre a razdo da pausa, isto &, se resultou de algum
problema encontrado na leitura ou de algo que lhe chamou a atencéo.

2.2 Ao terminar de ler cada paragrafo, por favor
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2.2.1 fale sobre o que acabou de ler, isto é, sobre o conteido do
paragrafo.

2.2.2 comente sobre o que estava pensando enquanto lia o
paragrafo.

OBS.: Se a pausa requer a solugdo de um problema antes que vocé
possa continuar a leitura, por favor, tente pensar em voz alta enquanto
tenta resolvé-lo.

3 Continue a ler o texto e a falar sobre ele até o final.

4 Tente ler como se vocé estivesse sozinho.

5 A sessdo sera gravada.

6 Sera feito um treinamento inicial

INSTRUCOES POS-LEITURA:
Por favor, tente verbalizar tudo o que vocé se lembrar do texto.
Tente usar frases completas.

A leitura de textos entremeados de palavras sem sentido pode ser
usada, por exemplo, quando se deseja medir a capacidade do leitor de
inferir o significado de uma palavra desconhecida usando o contexto.
Vamos supor que o sujeito seja solicitado a ler o seguinte texto,
explicando, a medida que vai lendo, o possivel significado de cada
palavra sublinhada:

O caprimulto em geral ndo constroi ninhos. Bradioso como ele s0,
pde os legos no chdao mesmo. Quando sente a aproximacdo do otinelo,
simplesmente foge para longe, abandonando tudo. O fato de que o ruidoso
invasor tem apenas a metade de seu tamanho ndo o grisca nem um
pouquinho.

O pesquisador devera sondar, tanto quanto possivel, as estratégias
usadas pelo leitor, fazendo perguntas indiretas para ndo induzir as
respostas. Um possivel exemplo (S = Sujeito; P = Pesquisador):
Caprimulto deve ser um péassaro.

Por que?

Porque ele ndo constréi ninho.

Como assim?.

N&o constrdi mas deveria, pelo contexto.

YOO W

A verbalizacdo simultanea também pode ser obtida com um texto
em cloze, onde cada lacuna seria preenchida "pensando em voz alta". O
protocolo seria provavelmente muito semelhante ao obtido com palavras
sem sentido. O texto seguinte pode ilustrar um possivel procedimento:
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Joana tinha lindos filhos; uma bela de trés anos e
dois meninos de cinco anos um. Eram os gémeos
bonitos que ja vi até hoje.

O sujeito seria instruido a preencher as lacunas, explicando em voz
alta a razdo de cada escolha. As explicacbes seriam gravadas e
posteriormente analisadas.

A verbalizacao retrospectiva ocorre ap6s a leitura de um texto.
Tem a vantagem de ndo interromper a leitura, mas a desvantagem de um
possivel esquecimento, pelo menos parcial, por parte do leitor, ao tentar
reproduzir o que pensou ou fez durante a leitura. Podem-se usar também
textos auténticos, textos com palavras sem sentido, ou textos em cloze.
As perguntas do pesquisador sdo feitas sobre o texto lido ou a tarefa
executada (ex.. O que vocé estava pensando quando chegou nesta
palavra? Vocé releu algum trecho? Qual? Nesta lacuna, por que vocé
escolheu esta palavra? O que vocé acha que significa esta expressdo?
Por qué?) O objetivo das perguntas é induzir o leitor a falar sobre a
leitura feita.

Uma das premissas basicas da analise de
protocolos é de que o sucesso ou o fracasso do leitor
depende do uso da estratégia adequada a um
determinado objetivo na leitura. A descri¢céo das
estratégias usadas pelo leitor seria fundamental,
portanto, ndo apenas para uma metodologia
instrucional, mas também para uma abordagem
teorica.

A verbalizacao refletida, finalmente, ndo envolve qualquer leitura
especifica; o sujeito é argliido em termos de sua prépria teoria do
processo da leitura. As perguntas podem girar em torno de diferentes
varidveis do processo da leitura: (a) varidvel leitor, (b) varidvel texto, (c)
variavel objetivo, (d) varidvel estratégia, (d) varidvel tarefa.
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Exemplos de algumas perguntas sobre a variavel leitor: Como
vocé descreveria um bom leitor? Qual a diferenca entre um leitor
eficiente e um leitor deficiente? O que faz com que uma pessoa goste de
ler? Que tipo de pessoa vocé acha que 1€ mais? O interesse pela leitura
varia com a idade? Com a classe social? Com o conhecimento do leitor?

Sobre a varidvel texto: O que faz com que um texto seja mais
facil ou mais dificil? Vocabulario? Assunto? Tamanho das frases?
Tamanho das letras? Organizacdo e sequenciamento das idéias? Que
tipos de texto vocé é capaz de listar? Que diferenca ha entre um artigo
de jornal e um artigo cientifico? Etc.

Sobre a variavel objetivo: Por que as pessoas léem? Para se
informar? Por lazer? Para selecionar um produto que vao comprar? Para
passar num exame? Para operar uma maquina? Etc.

Sobre a variavel estratégia: O que vocé faz quando encontra um
palavra que ndo entende? Faz isso sempre? N&o? Por qué? Se vocé
fosse ensinar alguém a ler, o que vocé ensinaria? E depois? E depois?
Ensinaria mais alguma coisa? Etc.

Sobre a variavel tarefa: Com suas proprias palavras, 0 que vocé
acha que acontece dentro da mente de uma pessoa quando ela esta lendo?
Que diferencas vocé acha que existe entre a leitura de um poema e a
leitura de um andncio classificado. Etc.

O objetivo principal da entrevista é fazer o sujeito refletir o
maximo possivel e fazé-lo verbalizar de modo espontaneo e completo o
seu conceito de leitura. A orientacdo e selecdo das perguntas vai
depender naturalmente do objetivo da pesquisa e da maturidade dos
sujeitos.

Uma das premissas basicas da analise de protocolos é de que o
sucesso ou o fracasso do leitor depende do uso da estratégia adequada a
um determinado objetivo na leitura. A descricdo das estratégias usadas
pelo leitor seria fundamental, portanto, ndo apenas para uma metodologia
instrucional, mas também para uma abordagem tedrica.

H& estratégias que sdo facilmente observaveis (ex.. o leitor
sublinha as palavras chave). Outras refletem processos mentais internos e
s6 podem ser detectadas indiretamente (ex.: o leitor avalia sua propria
compreensdo). O que segue sdo apenas alguns exemplos de possiveis
estratégias usadas por leitores em diferentes situacdes de leitura,
incluindo tanto as estratégias diretamente observaveis como as que
refletem processos mentais internos.
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NoopwhE

10.
11.
12.

13.
14.

15.
16.

17.
18.
19.
20.

Fazer anotagBes a margem do texto.

Correr os olhos pela pagina.

Usar o dicionério.

Fazer o rastreamento do texto em busca de uma informacéo especifica.
Reler o segmento que ndo foi compreendido.

Pronunciar os segmentos mais dificeis.

Parafrasear mentalmente um determinado trecho, com suas proprias
palavras.

Identificar a funcdo retérica (ex.. "Aqui o autor estd dando uma
definicdo™).

Identificar a macroestrutura de um segmento do texto (ex.: Nestes
paragrafos o autor esta concluindo que a alfabetizagdo é um problema
politico™).

Relacionar informacéo do texto com conhecimento prévio.

Avaliar a importancia de cada segmento lido.

Planejar a leitura de um texto (ex.: "Vou ler o titulo e subtitulos para
obter uma idéia geral primeiro").

Ajustar a velocidade da leitura de acordo com a dificuldade do texto.
Relacionar a informagéo nova do texto com a informagéo anterior do
proéprio texto.

Ignorar as palavras desconhecidas, prosseguindo na leitura.

Tentar decompor palavras maiores em suas partes menores para chegar
ao significado.

Fazer inferéncias sobre possiveis significados.

Reordenar as informagdes do texto.

Decompor frases complexas em proposic¢des simples.

Identificar os marcadores de coesdo implicitos.

As estratégias geralmente ndo possuem um meérito intrinseco. Seu
maior ou menor valor vai depender, entre outras coisas, do objetivo para
o0 qual estd sendo usada. O rastreamento, por exemplo, sera a estratégia
indicada se o objetivo for procurar um determinado nome na lista
telefbnica, mas ndo o sera se o objetivo for descobrir 0 nome do assassino
num romance policial.

A anélise de protocolos, como técnica de pesquisa
em leitura, € a que pde maior énfase nos aspectos
qualitativos do processo da compreensao.

A analise de protocolos, como técnica de pesquisa em leitura, é a
que pbe maior énfase nos aspectos qualitativos do  processo da
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compreensdo. N&o tem um procedimento rigido, como a analise dos
desvios orais; a sondagem feita na analise de protocolos deixa o
pesquisador mais solto, conseqlientemente exigindo mais de sua
criatividade.

CONCLUSAO

E possivel argumentar que ha tantas maneiras de se fazer pesquisa
em leitura quantos sdo os pesquisadores da area. Cada pesquisador
geralmente tem preferéncia por um determinado método e muitos até se
confundem com ele (ex.. Goodman e o0 método da analise dos desvios
orais). O objetivo deste capitulo ndo foi oferecer uma descrigdo
panoramica de indmeros métodos, mas uma analise detalhada daqueles
gue tém sido mais usados.

O critério adotado na apresentacdo dos detalhes foi levar a
descricdo de cada método até o ponto em que o leitor tivesse as
informagfes necessarias para usar em suas proprias pesquisas o0 método
descrito, caso o desejasse. Para isso incluiram-se, além de uma descrigdo
detalhada, exemplos com transcricbes de pesquisas realizadas.
Finalmente, para orientacdo de pesquisadores iniciantes na area da
leitura, acrescentou-se também uma avaliacdo das possibilidades e
limitacGes de cada método de pesquisa.

A ordem em que foram apresentados os trés métodos de pesquisa
selecionados para esta andlise reflete uma ordem crescente de
complexidade. A técnica do cloze é um dos métodos mais simples e de
mais facil aplicagdo na pesquisa da leitura, tanto para a obtencdo como
para a andlise de dados. A andlise dos desvios orais, embora ainda
relativamente facil na etapa de obtencdo dos dados, torna-se mais
complexa na etapa de analise e interpretacdo. A analise de protocolos,
finalmente, exige mais do pesquisador, tanto na coleta como na
interpretacdo dos dados.
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Glossario

Acomodagdo: Mudancga da estrutura cognitiva do individuo como
resultado do processo de interagdo com 0 meio que o cerca.

Andlise de protocolos: Técnica de pesquisa usada para fazer o
leitor refletir e falar sobre sua prépria leitura.

Assimilacdo: Incorporacdo pelo individuo de dados do meio
ambiente sem mudanca de sua estrutura cognitiva.

Automatico: Relativo ao processamento de certos dados do texto
que ficam abaixo do nivel da consciéncia.

Cloze: Técnica de pesquisa, ensino e avaliagdo que consiste no
lacunamento de um texto a ser preenchido pelo leitor.

Cognitivo: Relativo aos processos de percepcdo, solucdo de
problemas e compreenséo.

Compreensdo: Estabelecimento de uma relagdo entre a experiéncia
prévia do individuo e os dados do texto.

Desvio oral: Erro cometido na leitura oral e que pode refletir
determinadas hipoteses feitas pelo leitor.

Esquema: Representacdo mental tipica de acontecimentos,
lugares, tipos de textos, etc.

Estratégia: Determinado recurso, observavel ou ndo, usado pelo
leitor durante o processo da leitura para auxiliar a compreensdo do texto.

Estrutura cognitiva: Soma de todas as experiéncias prévias do
individuo, incluindo processos de aquisigdo.

Evocacdo: Capacidade de retirar maior ou menor parte da
informacéo contida na memdria.
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Fenomenologia: Modo de apreensdo do mundo a partir do ponto
de vista do proprio individuo.

Inferéncia: Capacidade de passar indiretamente de uma
proposicao para outra fazendo a ligagcdo com outras proposicdes.

Inteligibilidade: Qualidade de um texto quanto a sua capacidade
de proporcionar facilidade de compreenséo.

Interacdo: Processo de negociacdo entre o leitor e os dados do
texto.

Introspeccdo: Método de investigacdo que consiste no exame do
processo de leitura do préprio individuo.

Leitura: Processo de interacdo entre o leitor e um determinado
segmento da realidade, que é usado para representar um outro segmento.

Metacognitivo: Relativo & capacidade do leitor em avaliar sua
prépria compreensdo e corrigir possiveis falhas.

Processamento paralelo: Execugdo de varios procedimentos ao
mesmo tempo e, por isso, abaixo do nivel da consciéncia.

Processamento seqliencial: Execucdo de procedimentos um apds
0 outro, de modo a ndo sobrecarregar a atencéo.

Processo ascendente: Fluxo da informacdo enquanto se dirige do
texto para o leitor, dando portanto mais importancia aos dados do texto.

Processo descendente: Procedéncia do leitor para o texto, com
predominancia da experiéncia prévia do leitor sobre os dados do texto.

Rastreamento: Técnica de leitura que consiste em correr os olhos
pelo texto buscando uma informacgéo especifica.

Subsuncor: Conceito ou combinagdo de conceitos que apreendem
e organizam a informagao proveniente do meio ambiente.
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Tabula rasa: Premissa de que toda aprendizagem é fruto da
experiéncia.

Teoria de Esquemas: Teoria de que a compreensao sé é possivel
quando o leitor possui uma representacdo mental adequada do tdpico
tratado no texto.

Tracgo distintivo: Caracteristica que diferencia um determinado
objeto de todos os outros.
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énfase na compreenséo e producéo de textos.

KATO, Mary. No mundo da escrita; uma perspectiva psicolingiistica. Séo Paulo,
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Aborda diversos aspectos da leitura, ressaltando as diferengas
entre fala e escrita, o processo psicolingiistico da leitura e as diferentes
teorias da aquisicao da escrita.

KATO, Mary, org. A concep¢do da escrita pela crianca. Campinas, Pontes, 1988.
Relne diferentes trabalhos de pesquisa, desde a aquisicdo da

lingua escrita pela crianca pré-escolar até a aprendizagem das

diferencas entre lingua oral e escrita, ja na situacao formal de ensino.
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MAGALHAES, Ana Maria, ALCADA, Isabel. Ler ou ndo ler eis a questdo. Lisboa:
Caminho, 1988.
Apresenta uma pesquisa realizada com alunos da escola primaria
em Portugal e oferece sugestdes para o trabalho do professor.

ORLANDI, Eni Pulcinelli. Discurso e leitura. Sao Paulo: Cortez, 1988

Discute a leitura do ponto de vista da Analise do Dicurso,
ressaltando a importancia do contexto histérico-social na producéo de
sentidos.

RATHS, Louis, JONAS, Arthur, ROTHSTEIN, Arnold, Wassermann, Selma.
Ensinar a pensar; teoria e aplicacdo. Trad. Dante Moreira Leite. S&o Paulo,
EPU, 1977.

Os autores sugerem diversas técnicas para desenvoler o
raciocinio e a capacidade de pensar nas diversas matérias do curriculo.

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Leitura na escola e na biblioteca. Campinas:
Papirus, 1986.
Discute a falta de condi¢fes para a promogdo da leitura nas
escolas e argumenta em favor de uma reformulacdo, ressaltando a
importancia do professor e do bibliotecério

SMITH, Frank. Compreendendo a leitura: uma analise psicolingtistica da leitura e
do aprender a ler. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

Descreve em detalhes o processo da compreensdo de textos e sua
aprendizagem com indmeros exemplos e demonstracfes, combinando
linguagem acessivel com rigor académico.

ZANDWAIS, Ana. Estratégias de leitura. Porto Alegre: Sagra, 1990.

Analisa as significa¢des implicitas da linguagem segundo a teoria
de Ducrot, demonstrando, em diversos textos, 0 que é pressuposto e o
que é subentendido.

ZILBERMAN, Regina. A leitura e o ensino da literatura. S&o Paulo: Contexto,
1988. (Colecao Contexto Jovem)
Analisa a leitura do ponto de vista politico, focalizando o contexto
educacional brasileiro. Conclui com uma proposta metodol6gica para o
ensino da leitura no primeiro e segundo graus.

ZILBERMAN, Regina, SILVA, Ezequiel Theodoro da. Leitura; perspectivas
interdisciplinares. S&o Paulo: Atica, 1988. (Série Fundamentos)
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Procura abordar a leitura sob diversos enfoques, incluindo
aspectos socioldgicos, linguisticos e pedagdgicos.
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