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Resumo: Este artigo apresenta uma breve anilise de alguns
modelos tedricos de leitura existentes na literatura sobre o
processo de leitura, bem com a descrigdo de um estudo relativo
as crencas de leitores sobre tal processo. Os referidos modelos
tedricos, por propiciarem um panorama da evolugdo da pesquisa
na area de leitura, possibilitam ndo somente uma intravisio das
crengas dos leitores e sua influéncia no processo de leitura, mas
podem também contribuir para a melhoria da prética de leitura
na aula de lingua estrangeira.
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Abstract: This article presents a brief analysis of some theoretical
models of reading in the literature on the reading process, as well
as an account of a study on readers’ beliefs about this process.
By providing an outlook of the evolution of the reading research,
such theoretical models can not only shed some light on readers’
beliefs and their influence upon the reading process, but also
contribute to the improvement of current reading practice in the
foreign language class.
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Resumen: Este artigo presenta un breve anélisis de algunos
modelos tedricos de lectura existentes en la literatura sobre el
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proceso de lectura, bien como la descripcién de un estudio relativo
a las creencias de lectores sobre ese proceso. Los referidos
modelos tedricos, propician un panorama de la evolucion de la
investigacion en el drea de la lectura, posibilitando no solamente
una visioén de las creencias de los lectores, y su influjo en el
proceso de lectura, sino también la posibilidad de contribuir para
la practica de la lectura en la clase de lengua extranjera.

Palabras-clave: proceso de lectura, modelos teéricos, creencias

Introducao

Na drea de pesquisa em Lingiiistica Aplicada no Brasil,
a leitura em lingua estrangeira (LE), mais especificamente em
lingua inglesa, tem sido objeto de constante estudo (vide Fantini,
1997; Pinto, 1996; Scaramucci, 1997, entre outros).

Entretanto, apesar dos vdrios trabalhos ja realizados,
sabe-se que, na pratica, o ensino de leitura em sala de aula tem
em geral privilegiado o exercicio “fragmentado e mecanico da
gramatica”, em detrimento da construcao de sentido do texto -
Kleiman (1992:16). Essa postura, que dificulta qualquer
possibilidade de levar o aluno a uma interagao real com o texto,
acaba incutindo nele concepg¢oes erroneas, tais como: ‘o texto é
um conjunto de elementos gramaticais’; ‘o texto € um repositorio
de mensagens e informagdes’; ‘a leitura é um processo de
decodificacao’, entre outras - (Kleiman, 1992).

Considero entretanto essencial que, em se tratando de
leitura, tal habilidade ndo seja tratada como um simples
instrumento para a prética de outras atividades (oralidade, escrita,
gramdtica, etc.), mas contribua de forma efetiva para a formagao
do aluno como “sujeito-leitor”, ao invés de mero “decodificador”
das informagdes contidas no texto (Kleiman, 1989). Para que
isso ocorra, € preciso primeiramente, a meu ver, investigar os
processos mentais desenvolvidos pelo leitor durante o ato de
leitura. Acredito, assim como Schraw & Bruning (1996), que

138 SioNUM: Estud. Ling., Londrina, n. 6/1, p. 137-166, dez. 2003



cada leitor traz um conjunto de crengas para o processo de leitura,
as quais afetam o modo como um determinado texto é
processado. Tais conjuntos de crengas sdo muitas vezes oriundos
das experiéncias acumuladas no decorrer da fase escolar, e
acabam funcionando como filtros na aprendizagem.

Com a recente introdugao do documento oficial intitulado
‘Parimetros Curriculares Nacionais’ (PCNs) no contexto de
ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras no Brasil, a
habilidade de leitura encontra-se, mais do que nunca, em posi¢do
de grande destaque. Para os autores do documento (Celani &
Moita Lopes, 1998:9) tal énfase justifica-se, entre outras razdes,
pelo fato da leitura em LE:

e constituir-se a habilidade mais vidvel para ser trabalhada em
sala de aula, dadas as condig¢des existentes na maior parte
das escolas do pais (i.e., carga horaria minima, falta de
material didatico, niimero excessivo de alunos por sala, etc.);

e atender aos requisitos de educacdo formal (restritos, no Brasil,
ao vestibular e aos exames de admissdo em cursos de pos-
graduagio);

e ser a habilidade que o aluno pode empregar em seu meio
social de forma imediata;

e auxiliarno “desenvolvimento integral do letramento do aluno”.

Face, portanto, a nossa realidade de ensino, e tendo em
mente os PCNs, considero fundamental que os estudos realizados
na drea de Lingiiistica Aplicada, em particular os de leitura em
LE, sejam sempre divulgados. Acredito que tais estudos, pelo
fato de propiciarem mais e mais informagdes sobre o referido
processo, podem colaborar para levar o professor a reflexdo
constante sobre sua prépria pratica pedagégica e, desta forma,
contribuir para a melhoria das condi¢oes do ensino/aprendizagem
de LE no pais.
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1. Modelos teoricos de leitura

No ambito da pesquisa sobre leitura, muito se tem
investigado o modo como se da esse processo tao complexo.
Uma prova disso sdo os vdrios modelos tedricos, desenvolvidos
ao longo das trés tltimas décadas, na tentativa de solucionar ou,
pelo menos, langar novas luzes sobre o processo de leitura.

Ruddell, Ruddell & Singer (1994:812) descrevem o termo
‘teoria’ como uma explica¢@o de um fendmeno (e.g. o processo
de leitura), e ‘modelo’ como uma metafora para explicar e
representar a teoria em questdo. Os referidos autores
acrescentam ainda que a teoria €, por natureza, mais dindmica
que o modelo — apesar de descrever o modo como tal modelo
opera. O modelo, por sua vez, € normalmente mais esttico e
representa um momento de um processo dindmico, em geral sob
a forma de uma ilustracdo das relacGes entre as varidveis de
uma teoria.

Na literatura educacional, o processo de leitura tem sido
freqiientemente pesquisado a partir das seguintes dicotomias:
‘bottom-up’ (de processamento ascendente) e ‘top-down’ (de
processamento descendente); ‘data-driven’ (movido a dados) e
‘conceptually-driven’ (movido a conceitos); ‘text-based’ (com
base no texto) e ‘reader-based’ (com base no leitor) — entre
outras. Essa visao bipartida parece apontar para a leitura como
sendo, basicamente, um processo de extracdo ou de
construcao de significado, e pode ser percebida em diversos
modelos surgidos nas décadas de 70 e 80. Alguns desses modelos,
de base essencialmente cognitiva, sdo descritos a seguir.

Os modelos com énfase no texto investigam o modo como
a informagao contida no mesmo € processada e transformada
em significado. E importante ressaltar, contudo, que a leitura é
aqui concebida como um ato estritamente individual, constituido
de etapas de processamento separadas e mensurdveis — ainda
que interdependentes. Segundo essa visdo, a soma dessas etapas
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individuais de processamento caracteriza o ato de leitura. Como
exemplos podem ser citados os modelos desenvolvidos por Gough
(1972) e LaBerge & Samuels (1974).

No modelo de processamento serial de Gough (1972),
buscava-se descrever a seqiiéncia de acontecimentos ocorridos
em um segundo de leitura, com o intuito de inferir os processos
subjacentes a esses acontecimentos. Contudo, conforme aponta
Kleiman (1989:24), esse modelo seqiiencial considera os
processamentos de primeira ordem (low-level processing) e os
de ordem superior (higher-level processing) separadamente,
acarretando assim um desvirtuamento da natureza da leitura, uma
vez que ndo considera a interag@o entre o processamento visual
e os processamentos lingliistico-cognitivos.

J4 no modelo de processamento automatico de LaBerge
& Samuels (1974), o objetivo era relatar os estigios pelos quais
os padrdes escritos eram transformados em significado. Tal
modelo, assim como o anterior, estd calcado exclusivamente no
texto, na medida em que focaliza as caracteristicas do simbolo
impresso como a esséncia do processo que busca descrever.
Como bem observa Bernhardt (1991:7), essa super-valorizagio
da percep¢ao em detrimento do significado deixa transparecer
uma visdo do texto como um conjunto de palavras individuais,
isoladas.

Vale mencionar contudo que, no artigo intitulado ‘Toward
a Theory of Automatic Information Processing in Reading:
Revisited’, Samuels (1994) defende-se das criticas ao referido
modelo afirmando que — ap6s pesquisas adicionais — o conceito
de automatismo, inicialmente bastante limitado, passou a incluir
praticamente todo aspecto envolvido na leitura, desde a auto-
monitoragdo da compreensio até o préprio processo de
compreensdo. O autor enfatiza, ainda, o valor aplicativo da teoria
da automacgdo no contexto educacional, uma vez que a mesma
oferece recursos para diagnosticar problemas de leitura e
oferecer solugdes priticas. Um exemplo seria a dificuldade
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encontrada por alunos universitdrios para lembrar as informacoes
lidas, a qual € atribuida nao a uma deficiéncia da memdria, mas
sim a falta de atencao direcionada, durante o processo de leitura,
ao significado do texto. Como solugao, Samuels (1994) sugere
estimular o leitor a se auto-testar ao final de cada pagina, a fim
de manter a atencao voltada as idéias discutidas e, dessa forma,
obter um melhor desempenho nas dreas de compreensao e
memoria.

Outros exemplos de modelos essencialmente cognitivos
sdo aqueles propostos por Goodman (1988); Kintsch & van Dijk
(1978), e Rumelhart (1984).

O conhecido modelo de testagem de hipoteses de
Goodman (1988) focaliza aspectos caracteristicos do
processamento descendente na leitura, a saber: a selecao, a
hipétese e a predi¢ao. Contudo, apesar de algar o leitor a uma
posicdo de destaque, limita-se a descrever a atividade mental
envolvida no processo de leitura de forma seqiiencial,
fundamentalmente ascendente — isto é, a partir do confronto linear
com informagdes lingiiisticas e visuais. Além disso, tal modelo é
bastante criticado por ndo oferecer uma base para confirmagao
de hipéteses e predi¢gdes — muito embora postule a retomada do
texto quantas vezes forem necessdrias quando essas hipéteses e
predi¢oes nao se concretizam no decorrer da leitura (Cavalcanti,
1989:22).

Nesse sentido, Kato (1985) comenta que modelos que
advogam uma abordagem descendente, tais como o de Goodman,
servem, na verdade, de base para descrever o tipo de leitor que
“apreende facilmente as idéias gerais e principais do texto; €
fluente e veloz, mas por outro lado (...) faz mais uso de seu
conhecimento prévio do que da informagdo efetivamente dada
pelo texto” (:51).

Por sua vez, os modelos ja de cunho interativo — tais
como os elaborados por Kintsch & van Dijk (1978) e Rumelhart
(1984) — passam a entender a leitura como uma atividade
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construtiva, na qual ambos os tipos de processamento (i.e.,
ascendente e descendente) se interrelacionam durante o processo
de aquisi¢ao de significado. Essa inter-relagdo envolve diferentes
niveis de conhecimento nao-hierarquizados, utilizados pelo leitor
durante o ato da leitura: desde o conhecimento grifico até o
conhecimento de mundo do sujeito. Na tentativa de descrever e
utilizar a interagdo entre tais niveis de conhecimento, esses
modelos em geral focalizam um determinado aspecto dessa
interagao.

Kintsch & van Dijk (1978), por exemplo, priorizam o
conhecimento lingiiistico-discursivo e a compreensao. Eles
defendem a visdao de que a compreensdo € composta de varios
processos complexos que podem operar tanto em série como
paralelamente, e que o significado do texto é expresso através
de um conjunto de proposi¢oes representativas da sua estrutura
semantica global. Esse conjunto de proposi¢des é ordenado
segundo as suas relagdes semanticas, enquanto que a estrutura
semdntica € caracterizada — em dois niveis diferentes — através
de micro e macro estruturas. A Microestrutura se refere a
estrutura das proposi¢des individuais e suas relagdes, ao passo
que a Macroestrutura carateriza o discurso como um todo. O
relacionamento entre esses dois niveis se da através de uma
série de regras semanticas de mapeamento denominadas regras-
macro (apagamento, generalizagc@o e construgdo).

Apesar de se mostrar bastante eficaz no sentido de
demonstrar o processo de compreensio, o modelo de Kintsch &
van Dijk é, entretanto, deficiente no que diz respeito ao
componente pragmdtico (Cavalcanti, 1989). Com efeito, um
requisito bédsico para dar inicio ao processamento de um
determinado texto (e, conseqiientemente, a sua compreensao) €,
segundo essa proposta, uma lista das proposi¢des contidas no
referido texto.

Por outro lado, Rumelhart (1984) se detém, de modo
especial, na investigagiao do conhecimento de mundo do leitor e

SiGNuM: Estud. Ling, Londrina, n. 6/1, p. 137-166, dez. 2003 143



na compreensdo. Em seu modelo denominado ‘Teoria dos
Esquemas’, ele define esquema como uma unidade de
conhecimento cuja fungao é disponibilizar estruturas para
interpretar o mundo (no caso da leitura, o mundo do texto). De
acordo com Rumelhart (1984), tanto a informacao visual quanto
as palavras de um texto somente serao passiveis de interpretacao
se forem relacionadas ao conhecimento e experiéncia prévios
do leitor. Nesse sentido, a compreensao é uma questao de
identificar um esquema para acomodar o novo insumo recebido:
quanto mais préxima for a correspondéncia entre eles, menor
serd a exigéncia em termos de processamento.

O autor observa, contudo, que os esquemas nao devem
ser entendidos como fixos ou estdveis, mas sim como unidades
de conhecimento sujeitas a modificagao constante — ao longo do
tempo e conforme novas experiéncias sio vivenciadas. E
importante salientar, porém, que os esquemas por si s6 nao sao
condi¢do suficiente para se obter uma compreensao adequada:
€ preciso que o leitor acione esquemas relevantes de
conhecimento — muito embora, segundo Carrell (1988:105), os
processos pelos quais tais esquemas sao acionados permanegam
ainda bastante obscuros.

Um outro exemplo de modelo interativo € aquele proposto
por Kirby (1988). De acordo com o autor, para que seja possivel
tecer quaisquer consideracdes sobre o processo de leitura, é
necessario primeiramente reconhecer uma variedade de niveis
hierarquicos nos quais tal processo pode ocorrer. Sdo eles, em
uma escala progressiva: caracteristicas, letras, sons, palavras,
trechos, idéias, idéias principais e, por ultimo, temas.

O primeiro nivel, caracteristicas, corresponde as linhas
ou curvas que compdem as letras; o segundo, letras, refere-se
aos padroes visuais compostos de caracteristicas e os quais sao,
por sua vez, componentes de unidades maiores de significado; o
terceiro, sons, diz respeito a sonorizagao de letras ou combinagoes
de letras. O autor observa, entretanto, que esse nivel parece

144 SioNUM: Estud. Ling., Londrina, n. 6/1, p. 137-166, dez. 2003



opcional, porquanto o leitor dispde de dois caminhos possiveis
para ir das letras as palavras — um deles envolve uma anélise
fonolégica, passando pelo nivel dos sons, ao passo que o outro
pressupde uma andalise mais visual, indo diretamente das letras
as palavras. O quarto nivel refere-se as palavras armazenadas
na memoria de longa duragdo e acessadas através de suas
caracteristicas visuais ou fonoldgicas; o quinto nivel, trechos,
corresponde aos agrupamentos sintdticos de palavras em
unidades maiores de significado. O sexto nivel envolve idéias
(ou microproposigdes), isto &, afirmagdes basicas contendo pelo
menos um sujeito e um predicado. Ao contririo dos niveis
anteriores, as idéias ndo sao réplicas exatas ou associagoes diretas
das informagdes contidas no texto, mas sim abstracdes de
significado. O sétimo nivel abrange idéias principais (ou
macroproposi¢des), as quais fornecem um resumo, i.e., a esséncia
do texto, e sdo construidas a partir das microproposi¢des ou idéias.
Finalmente, o oitavo e iltimo nivel, temas, refere-se as abstragoes
das idéias principais — ou seja, interpretagdes do significado do
texto — e ndo aparece expresso de forma explicita no mesmo. E
considerado, por essa razao, o nivel mais distante da estrutura
superficial do texto.

Kirby (1988) argumenta que o processamento de
informagdo pode ocorrer em todos os niveis simultaneamente —
apesar do leitor s6 ter consciéncia de estar enfocando um nivel
em particular. Para que o processamento em um determinado
nivel ocorra, porém, ele enfatiza que é necessario que niveis mais
baixos funcionem automaticamente. Se, por exemplo, o leitor est4
tendo dificuldades para identificar palavras (nivel 4), o
agrupamento das mesmas em unidades maiores de significados
(trechos, nivel 5) poderd se tornar uma tarefa bastante complicada.

Segundo o referido autor, estratégias e estilos' estdo
envolvidos em todos os niveis de processamento de informagio

' Kirby (1988) reporta-se a Das (1988:103) para conceituar estilo e estratégia.
Estilos refletem a soma total de conhecimento, experiéncia, memdria e
inclinagoes de um individuo, enquanto que estratégias referem-se a execugio de
um conjunto ou série de agdes.
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durante a leitura: se, por exemplo, o leitor decide processar o
texto no nivel da palavra, € pouco provavel que efetue uma analise
temadtica para interpretar o significado do mesmo; da mesma
forma, se o leitor decide trabalhar em um nivel mais alto, tal
como o de interpreta¢ao temdtica, € provavel que distingdes em
niveis inferiores passem-lhe desapercebidas.

Vale mencionar, ainda em relagao ao modelo de Kirby,
os trés estilos de leitura identificados pelo autor — global, analitico
e sintético — como indicativos do desempenho do leitor no
processamento de um texto.

O estilo global caracteriza-se por uma abordagem
excessivamente movida por expectativas e hipéteses relacionadas
ao contexto, e uma relutincia em analisar detalhes de forma
cuidadosa e sistematica.

O estilo analitico apdia-se demasiadamente nos dados
contidos no texto, priorizando o reconhecimento de palavras ao
invés da construcao de significado.

Finalmente, o terceiro constitui uma integra¢ao dos
aspectos positivos dos modos de processamento global e analitico,
em um unico estilo mais versatil e flexivel. Kirby (1988)
acrescenta que o estilo sintético é nitidamente superior aos outros
dois, uma vez que implica na associagao inteligente de estratégias
— condic¢ao indispensdvel para uma leitura competente.

Diferentes dos modelos cognitivos, os modelos de cunho
social tém como pressuposto que textos sao manifestagoes de
culturas — envolvendo esquemas de referéncia socialmente
adquiridos, sistema de valores, bem como conhecimentos e
crengas inerentes ao escritor e ao leitor. Dessa forma, o texto,
sob uma perspectiva social, € passivel de miiltiplas interpretacoes.

Bernhardt (1991:10) acrescenta que, segundo tal
perspectiva, nio ha leitores ou comportamentos de leitura
considerados padroes, generalizados — mas, sim, vdrios leitores
contidos em uma s6 pessoa; dependendo do contexto um
determinado leitor ‘vem a tona’. Além disso, ndo ha tampouco,
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neste enfoque, textos generalizados; ao contrario, cada texto
contém dentro dele varios outros textos, uma vez que € resultante
de uma série de sistemas de valores implicitos. Por conseqiiéncia,
a busca por principios gerais relativos ao processamento durante
a leitura é descartada, ja que qualquer conjunto de dados é
dependente do local e época em que foi coletado.

Para Tierney et al. (1987), o leitor eficiente é aquele
que ndo apenas interage de forma reflexiva com o autor, mas
também exerce a fungdo de co-autor, construindo seus proprios
significados, como se estivesse rescrevendo o texto sendo lido:

“... a leitura bem sucedida assemelha-se
mais a uma composi¢cdo do que a uma
regurgitacdo da informagao apresentada,
ou uma mera combinagcdo da mensagem
escrita e do conhecimento préoprio do
leitor. (...) ler e escrever sao eventos
sociais que envolvem transacdes
multidimensionais entre leitores,
escritores, leitores enquanto escritores, e
escritores enquanto leitores.” (:223,
tradugdo minha)

Dessa forma, o modelo tedrico desenvolvido por
Rosenblatt (1994), ‘Teoria Transacional de Leitura e Escrita’,
apresenta um enfoque predominantemente social. Segundo tal
modelo, todo e qualquer ato de leitura € um evento ou negociac¢ao
entre um determinado leitor e um determinado texto, e ocorre
em um espaco de tempo e contexto especificos. Texto e leitor
sdo vistos ndo como duas entidades fixas, mas sim como dois
aspectos de uma situa¢do dindmica; nesse sentido, o ‘significado’
ndo ¢ algo pronto, acabado, inerente ao texto ou ao leitor — ele
surge durante a negociacdo entre os mesmos (Rosenblatt,
1994:1063).
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Para a autora, o ato de ler é fundamentalmente uma
atividade de escolha: logo no inicio da leitura (ou mesmo antes),
varios fatores sdo ativados — desde o reservatério lingiiistico-
experiencial do leitor, condicionado a sua histdria pessoal, social
e cultural, até seus objetivos quanto a leitura, interesses atuais e
a situagao presente. Impulsionada por tais fatores, a atengao
seletiva do leitor elege elementos que serdo entao organizados e
sintetizados em ‘significado’.

Rosenblatt (1994) observa, ainda, que textos geralmente
considerados opostos, tais como os cientificos e artisticos,
representam na verdade um continuo, e que, portanto, o tipo de
leitura a ser realizada nao depende exclusivamente da natureza
do material, mas também (e principalmente) da postura que o
leitor decide adotar — consciente ou inconscientemente — ao entrar
em contato com o material. Essa postura reflete o propésito do
leitor em relacao ao texto, direcionando-o no sentido de ativar
porcoes especificas de elementos piblicos e particulares de
significado, e relegando todo o resto a um segundo plano. Dessa
maneira, o ato de leitura € entdo determinado conforme a postura
adotada pelo leitor, a saber: predominantemente ‘eferente’
(voltada, em especial, a aspectos cognitivos, factuais, e
quantitativos de significado) ou predominantemente ‘estética’
(voltada a aspectos afetivos, emotivos e qualitativos).

Ela salienta, porém, que enquanto algumas leituras se
aproximam mais de um dos extremos do continuo ‘eferente-
estético’, outras se aproximam mais do centro — acarretando,
assim, uma indeterminagao em relacdo a postura dominante e,
conseqiientemente, uma maior probabilidade da leitura ser
contraproducente. Contudo, apesar da preocupac¢ao da autora
em mesclar dimensoes cognitivas e estéticas ao longo de toda
sua discussdo, Tierney (1994) observa que o uso de continuos
acaba propiciando um tratamento distinto dos aspectos cognitivos
e afetivos.
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Por sua vez, o modelo proposto por Ruddell & Unrau

(1994) — de carater s6cio-cognitivo — concentra-se de modo

especial na pritica em sala de aula e oferece uma andlise das

transagdes cognitivas, sociais e afetivas que ocorrem entre leitor,
texto e professor durante o processo de construgdo de significado.

Ao desenvolver sua proposta, os autores tiveram como objetivo

nao apenas fornecer uma explicagdo sobre o modo como o

processo de leitura se dd no contexto de sala de aula, mas também

tornar sua proposta util — tanto para professores quanto
pesquisadores.

Algumas das suposi¢coes que permeiam esse modelo sdo
descritas a seguir:

e O leitor constréi significados nao somente através de material
impresso, mas também através do discurso, de eventos e
comportamentos em geral — tais como: gestos, imagens,
simbolos e sinais que subjazem os contextos sociais e culturais.

e Textos sdo constantemente reinventados a medida em que
leitores constréem significados diferentes. Os significados
sdo, dessa forma, dindmicos (ao invés de estaticos) conforme
individuos, textos e contextos se modificam e interagem entre
si.

e O papel do professor € essencial como agente negociador e
facilitador durante a constru¢io de significado do texto no
contexto social da sala de aula.

Os trés principais componentes do modelo de Ruddell &
Unrau (1994) - leitor, professor, e texto & contexto de sala de
aula — sdo detalhados separadamente.

O primeiro (leitor) refere-se as experiéncias prévias do
aluno, e é composto por duas partes interrelacionadas, a saber:
condicoes afetivas (que incluem desde a motivagao para ler até
valores sécio-culturais e crengas sobre leitura e educacdo na
escola) e condi¢des cognitivas (conhecimento prévio da lingua,
estratégias de processamento de textos, e discernimento em
relag@o a interacdo social e de sala de aula).
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O segundo componente (professor) também remete as
experiéncias prévias resultantes de condicoes afetivas e
cognitivas. As primeiras incluem as crencas e filosofia pedagégica
do professor e abrangem aspectos tais como: motivacao para
envolver os alunos, pertinéncia da postura pedagégica adotada,
valores e crengas sécio-culturais; as segundas, por outro lado,
fazem referéncia a representacao conceitual de conhecimento
e ao conhecimento pedagdgico, como por exemplo: a
compreensao do processo de construgao de significado do aluno-
leitor e o ensino de estratégias.

Finalmente, o terceiro componente do modelo (texto &
contexto de sala de aula) envolve o ambiente de aprendizagem
no qual se dd o processo de negociacao de significado. Tal
processo tem inicio quando o aluno interage com o texto pela
primeira vez, e representa uma fusao de significado construido e
compartilhado entre o aluno, o professor e a comunidade da sala
de aula. Ruddell & Unrau (1994:1000) ressaltam que é no
contexto da sala de aula que aluno e professor negociam planos
e objetivos e se apéiam em experiéncias prévias para dar forma
ao texto e as representagdes pedagdgicas — a0 mesmo tempo
em que monitoram o processo de construcao de significado. Os
autores enfatizam, ainda, que essa negociagdo influencia de forma
direta tanto os resultados da construgao de significado para o
leitor, quanto os resultados das tomadas de decisoes pedagdgicas
para o professor.

Uma limitacao desse modelo reside, entretanto, no fato
de privilegiar a leitura de textos isolados. Tierney (1994:1172)
observa, a esse respeito, que a leitura de um s6 texto pode ser
comparada a um dos fios que compdem um tecido: se tomarmos
por foco apenas o fio, ao invés do tecido como um todo, podemos
acabar maximizando o trago e limitando (ou, até mesmo,
distorcendo) sua relagao com o processo de construg¢do de
significado — o que, segundo o referido autor, poderia levar a
uma representacio falha da leitura como sendo uma experiéncia
monolégica.
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Com um enfoque bastante diverso dos modelos ilustrados
acima, o modelo de Mathewson (1985;1994) incorpora aspectos
afetivos — drea que o autor considera extremamente negligenciada
na pesquisa sobre leitura. Ele sugere como possiveis causas
dessa falta de interesse, por um lado, a reconhecida dificuldade
de se investigar varidveis afetivas e, por outro, a énfase que
vem sido dada recentemente a abordagem cognitiva — em grande
parte devido a elevag¢do do computador a categoria de modelo
de pensamento (principalmente em estudos na drea de inteligéncia
artificial).

A proposta de Mathewson (1985) eleva o contexto de
leitura do mundo real a uma posic¢ao de destaque, sendo iniciada
ainda no nivel em que o leitor deve decidir se I& ou ndo um
determinado texto. Esse processo inicial de tomada de decisao
utiliza, como insumo, os seguintes fatores afetivos: atitude,
motivagdo, afeto, e sensagdes fisicas.

‘Atitude’ exerce papel preponderante nesse modelo e
refere-se aos valores, crencas e interesses do leitor, além de
incluir reagdes quanto as caracteristicas do texto — tais como
conteddo, formato (layout e figuras), e forma (registro, estilo,
dialeto). ‘Atitude’ abrange também aspectos mais gerais, como
por exemplo: gostar ou n@o de ler, achar que a leitura é ou néao
importante, etc.

‘Motivacdo’ refere-se ao desejo de conhecer e
compreender, e as sensagoes de alta/baixa estima, de realizacao,
e de pertenca — entre outros aspectos.

‘Afeto’, por sua vez, apesar de estreitamente associado
a ‘atitude’ e ‘motivagdo’, € tratado como uma varidvel distinta, e
envolve sentimento, emogdo e disposicdo de dnimo (i.e.,
‘humor’).

Finalmente, o quarto fator afetivo — ‘sensagdes fisicas’
— pode, segundo Mathewson (1985), se manifestar através de
canais diferentes durante a leitura, isto €, ele pode vir a tona por
meio de fontes externas, ou pode estar diretamente vinculado
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ao significado do texto sendo lido e acabar penetrando a
consciénciado leitor.

A ativagao do processo envolvido nessa proposta somente
tera inicio quando o insumo proporcionado por esses quatro fatores
resultar na decisao de ler, ou de continuar a ler. Imediatamente,
processos de leitura primdrios e secunddrios sdo ativados,
passando a interagir entre si: os primeiros referem-se a orientacao
fisica e atividade, atengcdo e compreensio, enquanto que os
segundos envolvem memdria (‘recall’), reflexdo, e aplicacao.
Para o autor, os processos secunddrios sdo primordiais porque
evidenciam o fato de que o leitor faz muito mais do que meramente
ler materiais de leitura.

Na versao mais recente de seu modelo, Mathewson
(1994) amplia o escopo de ‘atitude’, que passa a incluir trés
componentes, a saber: o cognitivo (avalia¢ao), o afetivo
(sentimento), e o conativo (prontidao de acao). Além disso, o
autor acrescenta também um novo componente — intencdo de
ler — que passa a exercer funcao mediadora entre a relacao
atitude e ato de ler. Os trés componentes da atitude em relag@o
a leitura formam uma atitude global que exerce influéncia sobre
a intencdo de ler — a qual, por sua vez, exerce influéncia sobre o
comportamento adotado na leitura.

A formagao da intengdo sempre precede a leitura, muito
embora tais intengoes possam as vezes — segundo Mathewson
(1994) — se apresentar de modo breve e nao-verbalizado. E
importante acrescentar ainda que, além da atitude, esse
componente mediador (i.e., intencdo de ler) recebe também
influéncia de motivadores externos (incentivos, objetivos, normas),
e do estado emocional interno do leitor. Para o autor, o estado
emocional interior é especialmente importante, uma vez que a
leitura requer grande atencdo ao fluxo de idéias que vai sendo
construido a partir da pagina impressa. Todo o processo de
reconstrucdo de significado e subseqiiente elaboragao de
associacoes depende da concentragdo do leitor, e da exclusao
de possiveis emogdes ndo-compativeis.
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Mathewson (1994:1137) acredita, entretanto, que as
emogoes podem atuar como agentes facilitadores se a construgao
de significado durante a leitura for acompanhada por uma
construg¢do simultanea de emogdo ‘de apoio’. Essa construgao
muitua de significado e emogao se baseia no pressuposto de que
as emogodes sdo experiéncias que envolvem tanto a andlise
cognitiva quanto reagdes fisiologicas.

Tendo em vista, portanto, que aspectos cognitivos e
afetivos estdo ligados de forma indissoltivel tanto na leitura quanto
em qualquer outra atividade humana, Mathewson (1994)
argumenta que seu modelo ndo €, e nem tampouco pode ser
taxado apenas de afetivo. Ele acrescenta que o objetivo maior,
ao propor tal modelo, foi resgatar o aspecto afetivo do plano
secundério ao qual estava relegado e firmar seu papel
preponderante nas inter-relagdes com a cogni¢dao na pesquisa
sobre leitura.

Com base nos vérios modelos expostos acima, pode-se
dizer que qualquer tentativa de avaliagdo, ou mesmo de sele¢ao
de um modelo ‘ideal’, torna-se uma tarefa extremamente
complicada e, por que nao dizer, infrutifera — ja que cada um
deles enfatiza um aspecto diferente do processo de leitura. Essa
énfase diferenciada €, por sua vez, reflexo direto da metodologia
e dos dados nos quais cada um dos modelos se baseia.

Com efeito, de acordo com Tierney (1994:1163), a busca
por um tinico modelo de leitura estd aos poucos sendo suplantada
pelo reconhecimento do valor dos diversos modelos existentes.
O autor aponta que, gragas a sensivel e gradativa mudancga de
paradigmas observada no decorrer destas trés iltimas décadas
— em que o positivismo e a busca por um conjunto de verdades
absolutas cedeu lugar ao relativismo e ao reconhecimento das
complexidades inerentes a cada contexto em particular — modelos
que antes pareciam competir entre si por uma melhor
representacio da natureza da leitura, passam agora a admitir o
cardter relativo de seus esforgos (vide, por exemplo, Tierney &
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Pearson, 1994 e Samuels, 1994). Faz-se entao imprescindivel,
dentro dessa nova perspectiva, reconhecer o cariter
multifacetado da leitura e, dessa forma, considerar os vdrios
modelos teéricos como visoes distintas desse processo, que ora
se complementam, ora se opdem, e que podem ser apreciadas
de muitas maneiras diferentes.

2. Estudos sobre crencas relativas a leitura

Pesquisas na drea de leitura t¢ém demonstrado que o leitor
possui uma variedade de crencas, as quais afetam o modo como
ele processa um determinado texto, tais como: ideologias pessoais
(Wade, Thompson & Watkins, 1994), auto-conceito (McCarthy
& Schmeck, 1988), intencdes (Mathewson, 1994), entre outras.

Para Schraw & Bruning (1996), entretanto, o leitor traz
um conjunto ainda mais geral de crengas para o processo de
leitura, isto €, aquelas que dizem respeito ao seu papel nesse
processo. Os autores acreditam que cada leitor invoca uma
epistemologia do texto — i.e., um modelo mental do processo de
leitura — que exerce fun¢do mediadora entre o leitor, o autor e o
texto. Segundo tal proposta, as epistemologias diferem em
conseqiiéncia das experiéncias sécio-lingiiisticas prévias de cada
leitor — determinando a forma como o leitor interage com o texto.

Os referidos autores acreditam ser possivel identificar
trés diferentes modelos mentais do processo de leitura (i.e., trés
diferentes visoes do mundo), trazidos a tona pelo leitor:

e modelo de transmissdo, em que o significado é transmitido
diretamente do autor para o leitor. O leitor, um receptor
passivo, tem por objetivo principal resgatar o significado
pretendido pelo autor — ao invés de participar ativamente de
sua construgao.

e modelo de traducdo, em que o significado reside no
texto, independentemente da mensagem veiculada pelo autor
ou da habilidade do leitor de construir interpretacdes
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alternativas. O leitor decodifica a mensagem apresentada
implicita ou explicitamente pelo texto, sem referéncia as suas
préprias experiéncias ou as possiveis inten¢des do autor.

* modelo transacional, em que o significado é construido pelo
leitor a partir do seu conhecimento prévio do assunto tratado
no texto, experiéncias anteriores de leitura, e objetivos
situacionais. A leitura € vista, aqui, como um processo subjetivo
por natureza, i.e., cada leitor interpreta um dado texto com
base em seus objetivos e propdsitos pessoais dentro de um
contexto especifico.

Schraw & Bruning (1996) observam, porém, que o leitor,
em geral, tem pouca consciéncia explicita de sua postura
epistemolégica. Tal fato pode, segundo os autores, predispor o
leitor a adotar uma epistemologia centrada no autor/texto.

Eles apontam trés razoes para essa opgao, a saber: falta
de experiéncia de leitura critica, medo de destoar da interpretagdo
privilegiada pelo professor e crenga de que os modelos de
transmissao e tradugdo tém maior probabilidade de serem
aprovados no contexto de sala de aula.

Com base nas informagdes acima, Schraw & Bruning
(1996) realizaram um estudo para examinar as relagoes entre as
epistemologias de texto de leitores adultos (i.e., modelos mentais
implicitos sobre o processo de leitura) e sua compreensao e
apreciagdo de textos. Uma vez que as diferengas entre os modelos
de transmissdo e tradugdo sao bem menos salientes do que
aquelas existentes entre tais modelos e o transacional, os autores
optaram por agrupar os dois primeiros em um tnico tipo, passando
a denomind-lo modelo de transmissao/tradugao.

Eles entendem que esses modelos implicitos do processo
de leitura levam a diferentes padroes de envolvimento entre os
leitores — ocasionando, conseqiientemente, diferengas no modo
como os mesmos constréem significados e interagem com o texto.
Nesse sentido, crencgas consistentes com o modelo de
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transmissao/tradugdo pressupdem uma maior énfase na extragao
de idéias transmitidas pelo texto e/ou autor, ao passo que crengas
consistentes com o modelo transacional pressupdem a construgdo
de significado através da interacao entre leitor, autor e texto —
acarretando uma postura mais critica e um envolvimento pessoal
com o texto.

Participaram do estudo um total de 154 alunos
universitdrios de uma institui¢@o situada no meio-oeste dos EUA.
Todos eles estavam inscritos na disciplina ‘Introduc¢ao a Psicologia
Educacional’ — abrangendo aprendizagem, memoria, motivacao
e avaliac@o — sendo que 90% faziam parte de programas voltados
a formagdo de professores.

Os dados foram coletados através de dois instrumentos
diferentes, a saber: um questiondrio contendo 14 itens
caracteristicos tanto do modelo de transmissao/traducdo (ex:
‘Quando leio, concentro-me naquilo que o autor considera
importante.’), quanto do modelo transacional (ex: ‘Quando estou
lendo, gosto de imaginar que estou vivenciando a experiéncia.’),
e relatos escritos dos informantes apés a leitura de um texto de
800 palavras contendo elementos descritivos e narrativos (éxtraido
darevista Time). Segundo os autores, a escolha do referido texto,
o qual discute os efeitos ambientais causados pela guerra do
Golfo Pérsico, se deu por pelo menos duas razdes: os leitores
provavelmente teriam algum conhecimento do assunto (ainda que
superficial), e o contelido — por ser interessante e estimular a
reflexdo — possibilitaria uma variedade de reacdes durante a
leitura.

A andlise dos itens contidos no questiondrio revelou que
as crengas relativas a cada um dos modelos (i.e., de transmissao/
traducao e transacional) sdo independentes, possibilitando a cada
leitor adotar uma configuragdao de modelo tnica, ou seja, um
conjunto de crencas distintas envolvendo — em maior ou menor
grau — os dois referidos modelos do processo de leitura
simultaneamente. Dois leitores podem, por exemplo, estabelecer
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um forte vinculo com o modelo transacional, mas diferir quanto a
énfase dada ao modelo de transmissao/tradugao.

A andlise dos relatos escritos dos informantes (com base
no resgate das proposi¢oes do texto lido, bem como nas reagdes
dos leitores) demonstrou, por sua vez, que as crengas sobre cada
modelo contribuiu separadamente para produzir determinados
comportamentos de leitura. Leitores com grande apoio no modelo
de transmissio/traducdo teceram um nimero bem inferior de
avaliagdes criticas e de reagdes afetivas, procurando se manter
emocionalmente afastados dos principais eventos e implicagoes
sociais do texto. Por outro lado, leitores com grande apoio no
modelo transacional, além de relacionarem informagio textual
ao seu conhecimento prévio com mais freqiiéncia, teceram
também um maior nimero de avaliag¢Ges criticas do texto — desde
comentdrios relacionados a estrutura e organizagao do mesmo
até reagOes afetivas intensas (tais como raiva ou empatia por
acontecimentos e personagens do texto).

Schraw & Bruning (1996) observam, porém, que embora
os leitores predominantemente transacionais tenham reagido de
forma bastante pessoal e afetiva, eles ndo sacrificaram sua
compreensao das idéias contidas no texto; ao contrdrio, seus
relatos escritos caracterizaram-se por apresentar um maior
nimero de proposi¢des textuais do que aqueles realizados pelos
leitores com enfoque predominante no modelo de transmissao/
tradugdo. Os autores concluem, portanto, que o leitor que possui
um modelo mental transacional tem maior probabilidade de
interagir com um texto, ao invés de meramente processa-lo.

Um outro estudo, realizado por Gupta & Saravanan
(1995), investigou as crengas de professores em pré-servico sobre
o modo como a leitura deve ser ensinada. Gupta & Saravanan
(1995) acreditam que essas crengas, muitas vezes oriundas das
experiéncias dos professores durante a sua prépria fase escolar,
sao mais ou menos passiveis de mudanga — e salientam que a
congruéncia entre as crencas de professores e alunos é um dos
fatores que afetam tal mudanca.
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O estudo contou com 6 grupos de 16 professores em
pré-servico (de um total de 140), inscritos em um programa de
treinamento para o ensino de lingua inglesa, com duracdo de um
ano, nas escolas secundarias de Singapura. A maioria dos
participantes jd tinha tido alguma experiéncia pedagégica informal
— ministrando aulas particulares ou substituindo professores do
ensino regular.

O programa abrangeu tanto aspectos priticos quanto
tedricos. Em relacao a parte tedrica, foram realizados médulos
(de 12 horas de duracao cada) envolvendo as seguintes dreas:
oralidade, leitura, escrita e gramética.

O médulo de leitura foi ministrado pelos referidos autores
e contou com trés abordagens centrais: um elemento
construtivista, que procurou tornar transparentes para os
estagidrios suas estratégias de leitura; discussao de conceitos
centrais a teoria atual sobre leitura — tal como o papel do
conhecimento prévio e a importdncia da organizacado textual na
compreensao e, finalmente, investigacao das técnicas que podem
ser utilizadas para desenvolver estratégias de leitura.

Para a coleta e andlise dos dados, Gupta & Saravanan
(1995) utilizaram mapas conceituais, questionarios e uma tarefa
de leitura— a fim de investigar as representagoes dos participantes
sobre o ensino de leitura (i.e., suas crencas ao iniciarem o
programa de treinamento, os aspectos do médulo de leitura que
foram incorporados mais facilmente e a forma como eles tentaram
conciliar o conhecimento construido durante o programa de
treinamento com os seus sistemas de crengas ja existentes).

Os mapas conceituais, utilizados para examinar as
crencas dos participantes ao iniciarem o programa de treinamento,
propiciaram uma visao de suas memorias, bem como de elementos
que poderiam oferecer resisténcia a novas teorias e técnicas.
Os estagidrios foram requisitados a elaborar dois mapas com
base nas seguintes instru¢des: Como se deu o ensino de leitura
em sua fase escolar? E o ensino de vocabulario?
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Dois questiondrios foram utilizados para monitorar o
impacto da instru¢do durante o médulo de leitura e, desta forma,
verificar os elos estabelecidos entre a teoria/instrugao e a
experiéncia pedagdgica dos participantes. No primeiro, foi-lhes
requisitado listar os objetivos que consideravam mais importantes
no ensino de leitura, bem como os componentes de uma aula de
leitura. Em encontros posteriores, eles puderam rever suas
listagens e modifica-las como bem lhes aprouvesse. No segundo,
eles listaram as estratégias empregadas para ler um determinado
texto (uma apreciagao critica da pesquisa na drea de leitura).
Segundo Gupta & Saravanan (1995), esse procedimento (i.e.,
listar estratégias durante a leitura de um texto) teve por objetivo
verificar se 0 médulo — ao conscientizar os participantes sobre
seus habitos de leitura — ocasionou mudangas quanto ao seu
proéprio uso de estratégias.

Finalmente, na tarefa de leitura, os participantes tiveram
que selecionar quatro artigos versando sobre dreas/estratégias
(tais como: ensino de vocabuldrio e conhecimento prévio), relatar
as razdes para sua escolha, resumir as idéias lidas e relacionar
possiveis ‘insights’ ao contexto local.

A andlise dos dados demonstrou que certas crengas
permaneceram inalteradas: a maioria dos estagiarios acreditava
firmemente, ao final do curso, que a leitura em voz alta e a
avaliacdo exerciam um papel essencial nas aulas de leitura e
compreensdo. Para Gupta & Saravanan (1995), tais concepgdes
erroneas se devem tanto as experiéncias prévias de leitura durante
a fase escolar — consideradas pelos alunos como adequadas,
quanto as suas habilidades deficientes de leitura.

Os autores observaram, ainda, que enquanto as aulas
voltadas para procedimentos de leitura encontraram bastante
resisténcia, aquelas voltadas ao ensino de vocabuldrio surtiram
efeito imediato. Eles atribuem essa reacdo as experiéncias
negativas vivenciadas pelos estagidrios ao longo de sua propria
educagdo escolar. Em resumo: quando os estagidrios reconheciam
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que suas experiéncias anteriores eram falhas, eles se mostraram
abertos a explorar estratégias em sua pratica pedagdgica:
contudo, quando consideravam tais experiéncias apropriadas, eles
demonstraram um certo ceticismo a mudancas.

Com base nos resultados obtidos, Gupta & Saravanan
(1995) enfatizam que € primordial, em programas de treinamento,
levar em conta as representacoes dos estagidrios, e demonstrar
que técnicas tradicionais nao funcionam. Do contrdrio, esses
professores em pré-servigo terdo dificuldades para conciliar
teorias e instrucao com sua realidade pedagégica, e acabarao
retomando métodos tradicionais para o ensino de leitura.

Conclusoes

O conhecimento dos modelos tedricos existentes na
literatura é de fundamental importancia, na medida em que
proporcionam um panorama da evolugao da pesquisa na drea de
leitura, isto é, um panorama do modo como o préprio
desenvolvimento da area foi se fazendo. Tais modelos, além de
fornecerem uma fonte inestimavel de subsidios sobre a leitura,
possibilitam a pesquisadores e professores um melhor
entendimento das crencas que os leitores possuem sobre esse
processo.

Acredito que este artigo propicia a reflexao sobre alguns
aspectos bastante relevantes para a pratica pedagdégica:

e adiscussdo em sala de aula sobre as crengas dos alunos em
relacdo ao processo de leitura pode leva-los a uma maior
conscientizacao sobre os modelos mentais que parecem
adotar, bem como a um reconhecimento da existéncia de
outros modelos — talvez mais eficazes — para processar e
interagir com o texto.

e aquestdo, tdo controversa, da interpretacio (dada a infinita
variedade de interpretacoes que os leitores podem construir
para um determinado texto), deveria ser trabalhada através
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de uma constante negociagao entre professor e alunos. De
fato, segundo uma perspectiva sécio-cognitivista (v. Ruddell
& Unrau, 1994:1032), a interpretagio — resultado do processo
de construgao de significados do leitor — é criada através
das interagdes entre leitor, texto, professor e a comunidade
de sala de aula. Para atingir esse objetivo, Tierney & Pearson
(1994: 517) sugerem que o professor propicie atividades em
que os alunos explorem, descubram, e reflitam criticamente
enquanto léem buscando contetido que poder4 servir aos seus
préprios objetivos informacionais pessoais;

e 0sesquemas de conhecimento do leitor (i.e., schemata) estao
diretamente relacionados a construgao de significados e
interpretagao do texto. O leitor que tem uma base de
conhecimento mais ampla tem maiores chances de construir
uma representacao textual mais consistente e coerente.
Nesse sentido, uma abordagem priorizando a
intertextualidade, ao invés da leitura de textos isolados, poderia
contribuir eficazmente para a ampliagdo dos esquemas de
conhecimento do leitor e, conseqiientemente, para o
enriquecimento de seu processo de constru¢do de significados
durante a leitura.

Vale ressaltar, em tltima analise, as palavras de Bernhardt
(1991:17, tradugdo minha):
A pesquisa e a teoria devem levar a implicacées e aplicacoes
prdticas porque o mais importante é o aprendizado efetivo e
eficiente do aluno.
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