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O que é ler?

Ressaltei em outro texto (Sole, 1987a) que a leitura € um processo de interagao entre o leitor
e 0 texto; neste processo tenta-se satisfazer [obter uma informacdo pertinente para] os objetivos
que guiam sua leitura.

Esta afirmac@o tem vérias conseqiiéncias. Em primeiro lugar, envolve a presenca de um
leitor ativo que processa e examina o texto. Também implica que sempre deve existir um objetivo
para guiar a leitura; em outras palavras, sempre lemos algo, para alcancar alguma finalidade. O
leque de objetivos e finalidades que faz com que o leitor se situe perante um texto é amplo e
variado: devanear, preencher um momento de lazer e desfrutar; procurar uma informagdo concreta;
seguir uma pauta ou instrugdes para realizar uma determinada atividade (cozinhar, conhecer as
regras de um jogo); informar-se sobre um determinado fato (ler o jornal, ler um livro de consulta
sobre a Revolu¢do Francesa); confirmar ou refutar um conhecimento prévio; aplicar a informagao
obtida com a leitura de um texto na realizacdo de um trabalho, etc.

Uma nova implicacdo derivada da anterior € que a interpretacdo que nos, leitores, realizamos
dos textos que lemos depende em grande parte do objetivo da nossa leitura. Isto €, ainda que o
conteido de um texto permaneca invaridvel, é possivel que dois leitores com finalidades diferentes
extraiam informacdo distinta do mesmo. Assim, os objetivos da leitura sdo elementos que devem ser
levados em conta quando se trata de ensinar as criancas a ler e a compreender.

Ainda com relacdo as implica¢des da minha primeira afirmacao sobre o que € ler, gostaria de
ressaltar o fato de que o leitor constréi o significado do texto. Isto ndo quer dizer que o texto em si
mesmo ndo tenha sentido ou significado; felizmente para os leitores, essa condicdo costuma ser
respeitada. Estou tentando explicar que o significado que um escrito tem para o leitor ndo é uma
traducdo ou réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas uma constru¢do que envolve o
texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus objetivos.

Mas a variedade ndo afeta apenas os leitores, seus objetivos, conhecimentos e experiéncias
prévias. Os textos que lemos também sdo diferentes e oferecem diferentes possibilidades e
limitagOes para a transmissdo de informacdo escrita. Ndo encontramos a mesma coisa em um conto
que em um livro de texto, em um relatério de pesquisa que em um romance policial, em uma
enciclopédia que em um jornal. O contetido muda, naturalmente, mas ndo se trata apenas disto. As
diferentes estruturas do texto — ou “superestruturas” (Van Dijk, 1983) — impdem restri¢des a forma
em que se organiza a informagdo escrita, 0 que obriga a conhecé-las, mesmo que intuitivamente,
para se compreender esta informacdo de forma adequada.

Para terminar esta descricdo ndo-exaustiva das implicacdes da defini¢cdo sobre o que € ler,
teria que ressaltar a que me parece fundamental: o fato de que, com excecdo de informacdes muito
determinadas (um nimero telefdénico ou de conta bancéria, um enderego), a leitura sempre envolve
a compreensao do texto escrito. Isto, que hoje nos parece 6bvio, nem sempre foi claramente aceito
nas diversas defini¢des da leitura que foram emergindo ao longo da histéria (Venezky, 1984), nas
quais se detecta uma identificacio desta atividade cognitiva com aspectos de recitacdo, declamacao,
prontncia correta, etc.



A perspectiva adotada neste livro — perspectiva interativa: Rumelhart, 1977; Adams e
Coliins, 1979; Alonso e Mateos, 1985; Solé, 1987b, Colomer e Camps, 1991 — afirma que a leitura
€ o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita. Nesta compreensdo intervém
tanto o texto, sua forma e conteido, como o leitor, suas expectativas e conhecimentos prévios. Para
ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as habilidades de decodificacdo e aportar
ao texto nossos objetivos, idéias e experi€ncias prévias; precisamos nos envolver em um processo
de previsdo e inferéncia continua, que se apdia na informagao proporcionada pelo texto e na nossa
propria bagagem, € em um processo que permita encontrar evidéncia ou rejeitar as previsoes €
inferéncias antes mencionadas.

A leitura na escola

Um dos multiplos desafios a ser enfrentado pela escola € o de fazer com que os alunos aprendam a
ler corretamente. Isto € 16gico, pois a aquisicao da leitura € imprescindivel para agir com autonomia
nas sociedades letradas, e ela provoca uma desvantagem profunda nas pessoas que ndo conseguiram
realizar essa aprendizagem.

Considero que o problema do ensino da leitura na escola ndo se situa no nivel do método,
mas na préopria conceitualizacdo do que € a leitura, da forma em que é avaliada pelas equipes de
professores, do papel que ocupa no Projeto Curricular da Escola, dos meios que se arbitram para
favorecé-la e, naturalmente, das propostas metodoldgicas que se adotam para ensind-la. Estas
propostas ndo representam o Unico nem o primeiro aspecto; considerd-las de forma exclusiva
equivaleria, na minha opinido, a comegar a constru¢ao de uma casa pelo telhado.

Gostaria de acrescentar também que, quando a discussdo centra-se nos métodos, ou nas
idades em que deve ser iniciada a instrucdo formal, opera-se simultaneamente uma assimilacdo e
uma restricdo: assimila-se a aquisicdo e o ensino da leitura a aquisicdo e ensino do cddigo e se
restringe aquilo que a leitura envolve e que supera as habilidades de decodificacdo. Em outras
palavras, mesmo que o debate metodoldgico tivesse alguma possibilidade de chegar a acordos
construtivos, faltaria analisar os aspectos ligados a compreensao e as estratégias que a facilitam.

A leitura, um objeto de conhecimento

A leitura e a escrita aparecem como objetivos prioritarios da Educacao Fundamental. Espera-se que,
no final dessa etapa, os alunos possam ler textos adequados para a sua idade de forma autbnoma e
utilizar os recursos ao seu alcance para referir as dificuldades dessa drea — estabelecer inferéncias,
conjeturas; reler o texto; perguntar ao professor ou a outra pessoa mais capacitada,
fundamentalmente -; também se espera que tenham preferéncias na leitura e que possam exprimir
opinides proprias sobre o que leram. Um objetivo importante nesse periodo de escolaridade € que as
criancas aprendam progressivamente a utilizar a leitura com fins de informacao e aprendizagem.

Atualmente, na escola e ao longo da etapa fundamental, dedicam-se vérias horas por semana
a linguagem, em que se situa uma parte importante do trabalho da leitura (em geral, costuma-se
prever um hordrio de biblioteca nas escolas, tanto na sala de aula como nos aposentos destinados a
este objetivo). Além disso, a linguagem oral e escrita encontram-se presentes nas diferentes
atividades proprias das dreas que constituem o curriculo escolar. Assim, para muitos professores, a
linguagem € trabalhada continuamente.

No entanto, gostariamos de perguntar em que consiste este trabalho concretamente no
ambito da leitura. Ainda que a generalizac¢do obrigue a deixar de lado as caracteristicas responsaveis
pela riqueza de cada sala de aula e de cada situacdo de ensino/aprendizagem em particular, poderia
ser util recordar aqui a seqiiéncia de instru¢do que, com poucas variacdes, foi encontrada por
diversos pesquisadores que, em distintos contextos, abordaram o ensino da leitura nas salas de aula
(Durkin, 1978-79; Hodges, 1980; Pearson e Gallagher, 1983; Solé, 1987).

Em geral, essa seqiiéncia inclui a leitura em voz alta pelos alunos de um determinado texto —
cada um deles 1€ um fragmento, enquanto os outros “acompanham’ em seu préprio livro; se o leitor
cometer algum erro, este costuma ser corrigido diretamente pelo professor ou, a pedido deste, por
outro aluno. Depois da leitura elaboram-se diversas perguntas relacionadas ao contetido do texto,
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formuladas pelo professor. A seguir, se preenche uma ficha de trabalho mais ou menos relacionada
ao texto lido e que pode abranger aspectos de sintaxe morfoldgica, ortografia, vocabuldrio e,
eventualmente, a compreensao da leitura.

Esta seqiiéncia merece alguns comentédrios. Em primeiro lugar, deve-se dizer que, embora
seja freqiiente encontrd-la ao longo do Ensino Fundamental, sua continuidade também parece
garantida no atual Ensino Médio, o que ndo quer dizer que este seja o tratamento exclusivo que a
leitura recebe na escola; ndo devemos esquecer que, como ja mencionamos, o texto escrito € um
recurso de primeira linha em quase todas as dreas. Além disso, a medida que se progride na
escolaridade, a tipologia de textos se diversifica e sua complexidade aumenta. Em segundo lugar,
ndo reflete apenas o que costuma acontecer nas classes com relacdo ao trabalho de leitura, mas
resume bastante bem o que € indicado nas orientagdes diddticas usadas ou nas diretrizes que
geralmente acompanham o material didéatico destinado as criancas. Em terceiro lugar, na seqiiéncia
ha pouco espaco para as atividades destinadas a ensinar estratégias adequadas para a compreensao
de textos.

O ultimo aspecto comentado pode parecer polémico, e por isso tentarei justifici-lo. Nas
etapas iniciais da leitura, os professores dedicam grande quantidade de tempo e esfor¢os para iniciar
os pequenos nos segredos do codigo a partir de diversas abordagens. Esta etapa costuma comecar
antes da escolaridade obrigatdria, na Educacdo Infantil, e por isso uma grande parte dos alunos
dominam de forma incipiente a decodificacdo por volta da primeira série do Ensino Fundamental.

Logo que as criancas podem, com o apoio dos professores, enfrentar textos adequados para
elas, a seqiiéncia que descrevi anteriormente instala-se com relativa freqiiéncia. Entdo o trabalho de
leitura costuma se restringir aquilo que se relatou:ler o texto e, a seguir, responder a algumas
perguntas sobre ele, geralmente referentes a detalhes ou a aspectos concretos. Devemos assinalar
que a atividade de pergunta-resposta é categorizada pelos manuais, guias didaticos e pelos proprios
professores como uma atividade de compreensao leitora.

Em minha opinido, essa atividade se refere, neste caso, a avaliacdo da compreensao leitora.
Quando formula perguntas sobre o texto lido, o professor obtém um balanco do produto, uma
avaliacdo do que foi compreendido (embora também este aspecto seja discutivel, como veremos a
seguir). Entretanto, ndo se intervém no processo que conduz a esse resultado, ndo se incide na
evolugao da leitura para proporcionar guias e diretrizes que permitam compreendé-la; em suma — e
mesmo que isso possa parecer exagerado -, ndo se ensina a compreender. Devo acrescentar ainda
que, embora a seqiiéncia leitura-perguntas seja a mais freqiiente, outros exercicios que envolvem a
representacao grafica do compreendido, ou a indicacao de “o que vocé considera mais importante...
do que vocé gostou mais”, padecem do problema que mencionei antes, centram-se no resultado da
leitura, ndo em seu processo € ndo ensinam como se deve atuar no mesmo (Cooper, 1190).

Estes comentdrios baseiam-se nas conclusdes de algumas pesquisas, das quais citarei apenas
os dados que me parecem mais reveladores. Durkin (1978-89) observou 17.997 minutos de prética
de leitura em salas de aula da 3* a 6* série, dos quais apenas 50 (0,27% do tempo observado)
podiam ser considerados de ensino da compreensao — nos quais o professor aconselhava os alunos
para que estes pudessem compreender o texto. As intervengdes mais freqiientes dos professores
eram as dedicadas a avaliagdo — interrogar os alunos sobre o texto lido — e a dar instru¢des para a
realizacdo de exercicios do livro. Uma pesquisa que realizei com 2* e 3* séries do Ensino
Fundamental (Sole, 1987) também evidenciou que as intervengdes destinadas a avaliar o resultado
da leitura ultrapassavam amplamente as destinadas a ensinar. Além disso, estes e outros trabalhos
revelam que os materiais diddticos costumam aconselhar, para os alunos compreenderem os textos,
as sessoes de pergunta-resposta e o trabalho autbnomo em fichas ou exercicios.

A freqiiéncia e, em algumas ocasides, a exclusividade com que a seqiiéncia
leitura/perguntas/exercicios aparece, indica que para professores, autores e editores esta € a melhor
e talvez a uUnica forma de proceder no ensino da compreensao. Sem menosprezar a utilidade dessas
atividades na aprendizagem da leitura e de outros aspectos da linguagem, defenderei neste livro,
como o fizeram numerosos outros autores (Baumann, 1990; Colomer e Camps, 1991; Cooper,
1990; Smith e Dahl, 1988; entre muitos outros) que € possivel ensinar aos alunos outras estratégias
que propiciem a compreensao leitora e a utilizagdo do que foi lido para multiplas finalidades.



Por enquanto, e correndo o risco que estd sempre presente na generalizacado, € preciso convir
que, quando a leitura é considerada um objeto de conhecimento, seu tratamento na escola nio € tdo
amplo como seria de se desejar, pois em muitas ocasides a instru¢do explicita limita-se ao dominio
das habilidades de decodificagdo. A literatura a respeito indica que as intervengdes destinadas a
fomentar estratégias de compreensdo — ativar o conhecimento prévio relevante, estabelecer
objetivos de leitura, esclarecer duvidas, prever, estabelecer inferéncias, autoquestionar, resumir,
sintetizar etc. — sdo muito pouco freqiientes; também indica que uma estratégia de avaliagdo, como
a resposta a perguntas sobre o texto lido, tende a suplantar seu ensino.

Objetivos para Lingua Portuguesa:

Antecipar em relacdo ao conteiido da leitura, apoiando-se:
— em desenhos
— no titulo da historia
— na sucessdo de acontecimentos
— a partir da tipologia apresentada
— no conhecimento do género textual
— na intencionalidade do autor

Estabelecer previsoes sobre o texto

Embora toda a leitura seja um processo continuo de formulagdo e verificacdo de hipéteses e
previsdes sobre o que sucede no texto, vamos nos ocupar aqui das previsdes que podem ser
estabelecidas antes da leitura. Para estabelecer previsdes, nos baseamos nos mesmos aspectos do
texto que ja mencionamos: superestrutura, titulos, ilustracdes, cabecalhos etc. e, naturalmente, em
nossas proprias experiéncias € conhecimentos sobre o que estes indices textuais nos permitem
entrever sobre o conteddo do texto.

Transcrevo a seguir um fragmento de uma sessdo de leitura em uma classe de 3* série do
Ensino Fundamental na qual as criangas vao ler um texto intitulado “As sopas de alho”. (A
propdsito, sem olhar mais para baixo, o que pensa que vai encontrar nesse texto? De que ele vai
tratar? Depois veja se suas previsoes se realizaram).

(Todas as criancas estdo com o livro aberto na mesma pagina).

Prof: Vamos ver... escutem um momento. Ainda ndo vamos comecar a ler. Ndo vamos
comegar a ler porque antes temos que pensar um pouco olhando s6é para o titulo, certo?
Vamos ver... olhando o titulo... este titulo das “sopas de alho”... sobre o que serd esta
histéria?

Virias criancas: Sobre uma sopa de alho! (Algumas fazem caretas de nojo).

Prof: Sobre uma sopa de alho que ndo sabemos de quem € nem o que acontece, nem nada...
E se olharmos o desenho? Vamos olhar o desenho...

(Muitas criangas comecaram a falar simultaneamente. Prof. impde siléncio e pede que uma
menina dé sua opinido).

Marta: Bem... deve falar... de um senhor e de uma senhora que moram em um sitio e que...

Prof.: E que...? Que comem? Risoto de frango?

Marta: Naaao! Comem sopa de alho.

Prof.: Pode ser... ndo sabemos, certo? Vamos ver, David.

David: Um senhor que mora na casa de uma senhora e a senhora lhe prepara sopas de alho.



Outra crianga: Uns senhores que sdo velhos e que quase sempre comem sopas de alho e que
tém um sitio.

Prof.: Pode ser, nao sabemos. Alguém tem uma idéia diferente? Pode falar.

Uma menina: Um casal que mora em uma casa no campo e que normalmente comem alhos.
Prof.: Bem, isto é que nos parece olhando para o titulo e para o desenho. Pois agora todos
podem comegar a ler em siléncio para ver se € verdade que eles tomam sopas de alho.
Primeiro vamos ler a histdria inteira para nés mesmos e depois em voz alta, para ver se é
verdade que tudo o que dissemos acontece nesta historia.

(As criangas 1€em o texto em siléncio).

Que acharam? As previsdes de vocés eram parecidas com as formuladas pelas criancas?
Ajustavam-se ao conteido da histéria? Tornaremos a falar da questdao das previsdes no capitulo
seguinte. Por enquanto, gostaria de fazer alguns breves comentérios sobre o exemplo que acabaram
de ler.

Em primeiro lugar, e embora infelizmente seja muito dificil descrever o ambiente de uma
classe em um exemplo tdo concreto como este, temos que destacar o fato de que meninos € meninas
arriscam-se a formular abertamente suas previsdes. Isto € muito importante. Formular hipéteses,
fazer previsodes, exige correr riscos, pois por definicdo ndo envolvem a exatidao daquilo que se
previu ou formulou. Para correr riscos € preciso ter certeza de que isso € possivel, ou seja, que
ninguém vai ser sancionado por ter se aventurado. Mas por outro lado, o exemplo ilustra que as
previsoes feitas por alunos e alunas nunca sao absurdas, isto é, que com a informagao disponivel —
titulo e ilustracdes — formulam expectativas que, ainda que ndo se realizem, bem poderiam se
realizar; embora ndo sejam exatas, sao pertinentes.

Um segundo aspecto que queria ressaltar tem a professora como protagonista. J4 prestaram
atencdo no que ela faz? Nao se limita a suscitar as previsdes das criancas, mas o tempo todo faz
com que elas percebam que sdo isso, previsdes, que pode ser, mas que ndo se sabe, neste momento,
se as coisas sd0 como o grupo as imagina ou de outra maneira. Por isso, quando induz os alunos a
ler, indica-lhes que “com a leitura vdo ver se é verdade tudo o que disseram”. Indica um objetivo
claro e contribui para dar significancia a atividade que as criangas vao realizar. Isto € bastante
diferente de “leiam a pdgina 36”, ndo acham?

O ultimo comentéario refere-se as criancas e deriva diretamente do anterior. Nesta seqiiéncia,
as criancas se tornam protagonistas da atividade de leitura, ndo s6 porque l€em, mas porque
transformam a leitura em algo seu — o que é que eu penso, até que ponto minha opinido € correta.
Aprendem que suas contribuicdes sdo necessarias para a leitura e véem nesta um meio de conhecer
a historia e de verificar suas proprias previsoes.

As previsdes podem ser suscitadas ante qualquer texto. Quando nos deparamos com uma
narragdo ou com uma poesia, pode ser mais dificil ajustd-las ao conteido real, e por isso &
importante ajudar as criancas a utilizar simultaneamente diversos indicadores — titulos, ilustracdes,
0 que se conhece sobre o autor, etc. — assim como os elementos que a compdem: cendrio,
personagens, problema, agado, resolu¢do. Considero fundamental trabalhar esta estratégia com outros
tipos de textos narrativos, as manchetes das noticias costumam se ajustar perfeitamente ao contetido
ao qual servem de cabecalho e em geral proporcionam bastante informacdo sobre ele (com alunos
maiores também podemos trabalhar manchetes sensacionalistas, como forma de adquirir uma leitura
critica). Os alunos verdao como, a partir da manchete, suas expectativas costumam se realizar, total
ou parcialmente, o que contribui para que adquiram seguranca.

Outro caso € o dos textos expositivos. Os titulos ndo costumam enganar neste caso, porém
muitas vezes resultam de dificil compreensdo para as criangas. Nao é por acaso. Em diversas
ocasides, um texto expositivo nos introduz em um tema desconhecido para nés. Contudo, é bom
que os alunos reflitam sobre esses titulos, pois eles lhes dao a oportunidade nao s6 de saber o que
sabem, mas também aquilo que ndo conhecem, permitindo que orientem a atividade de leitura.

Nestes textos, em que geralmente aparecem subtitulos para cada item, palavras sublinhadas
e mudancas de letra, enumeracdes e expressdes utilizadas para marcar o que vai ser tratado, as
previsdes dos alunos ndo deveriam se limitar aos titulos, mas levar em conta todos estes indicadores
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como meio de prever e atualizar o conhecimento prévio necessario. Para encerrar este subcapitulo,
vou reproduzir o titulo e os subtitulos de um capitulo de uma enciclopédia tematica, que dedica um

N

dos seus volumes a “Modernizacdo de Barcelona”.

“2. Barcelona: da cidade dos Jogos Olimpicos.

A Cidadela e a cidade tradicional (século X VIII).

As reformas da cidade tradicional (primeira terca parte do século XIX).
A demolicdo das muralhas (1841-1856).

O Plano Cerda e os projetos de uma grande cidade.

A constru¢do do Ensanche (alargamento) e os equipamentos urbanos.
Sexénio revoluciondrio e parque da Cidadela.

A ligacdo entre Barcelona e os povoados do Plano.

A Exposicao Universal de Barcelona de 1888.

Da agregacao dos povoados do Plano aos Jogos Olimpicos de 1992”.

Como pode-se ver, s6 com a leitura do titulo e dos subtitulos é possivel imaginar o que

vamos encontrar no texto, e isso inclui tanto uma delimitacdo temporal como uma primeira
cronologia. A partir destes enunciados, podem ser formuladas algumas previsdes, como:

No texto explicar-se-4 como eram as muralhas.

Nem sempre houve parque Zooldgico na Cidadela (atualmente, ele estd situado no parque
que tem aquele nome).

Em Barcelona houve uma revolugao.

Implantaram-se linhas de transporte para ligar Barcelona a outros povoados.

Et cetera.

Por outro lado, mediante a informacdo proporcionada, podemos ver alguns dos marcos mais
importantes da modernizagdo da cidade no periodo em questdo € ao mesmo tempo nos
conscientizamos de que sabemos algumas coisas e desconhecemos outras.

Orientacao de leitura:

Leia o texto, no minimo, duas vezes.
Grife os pontos relevantes apenas na segunda leitura efetuada.

Para Casa:

Escreva um texto para o préximo encontro, abordando as seguintes questdes:

— Qual a diferenca existente entre “ensinar a compreensdo leitora” e “avaliar a
compreensao leitora”?

— Que relagdo existe entre “antecipar o conteido da leitura” e “estabelecer objetivos de
leitura”?



