A UTILIZACAO DE ESTRATEGIAS DE LEITURA: REFLEXOES
SOBRE A HABILIDADE DA COMPREENSAO LEITORA EM
ADOLESCENTES

Gerliane Kellvia Amancio Barbosa®
Andrea Maria Rocha Rodrigues 2

Marilandia Sabino De Oliveira ®

Introducéo

A dificuldade na compreensdo leitora € um tema que provoca preocupacdo entre 0S
profissionais da educacdo, sendo um dos impedimentos para que se consiga atingir o seu
objetivo maior: formar sujeitos autdbnomos e cidaddos criticos, tendo em vista que esta
competéncia é uma das exigéncias do atual estdgio de desenvolvimento social, concebido

como a era do conhecimento.

Como o objeto da psicopedagogia € a aprendizagem e suas dificuldades, este trabalho
pretende contribuir nas discussdes sobre a compreensdo leitora em jovens que poucas
oportunidades tiveram para tornarem-se leitores criticos. Com base nessas afirmacfes, 0
objetivo principal deste estudo foi descrever e analisar a compreensdo leitora de um grupo de
jovens, buscando refletir, ainda, fatores e acdes que possam interferir para o desenvolvimento

dessa referida compreenséo.

A escolha dos sujeitos da pesquisa contemplou 0s seguintes critérios: adolescentes
participantes do Projeto Atleta, matriculados em escola da rede publica (estadual e municipal)
de Fortaleza, Ceard, cursando a 82 série do Ensino Fundamental. Partimos do principio de que
esses adolescentes ja teriam que ter desenvolvido a habilidade autbnoma de leitura: a
compreensdo. Para atender de maneira satisfatoria aos objetivos propostos na metodologia
adotada, apropriamos-no da pesquisa de abordagem qualitativa, que segundo Bogdan e Biklen
(apud LUDKE, 1986, p.13) “envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato
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direto do pesquisador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se

preocupa em retratar a perspectiva dos participantes.”

Utilizamos como técnica de coleta a entrevista, no modelo semiestruturada (LUDKE, 1986) e
a observacdo. A entrevista, composta por seis questdes em sua estrutura, constituiu-se de
perguntas abertas e subjetivas, permitindo inferéncias do entrevistador no sentido de facilitar
a obtencdo das informacGes necessarias. O objetivo da entrevista foi identificar no discurso
dos informantes o significado que a leitura tem para eles, apreender por meio dos
entrevistados a maneira como a escola do sistema formal de ensino publico, no qual os
mesmos estdo inseridos, trabalha as atividades de leitura. As entrevistas foram transcritas
visando a possibilitar o levantamento dos temas de analise. Tais temas foram: opinifes sobre

a escola, caracteristicas das atividades de leitura e o que 0s sujeitos gostam de ler.

Ocupando um lugar privilegiado nas novas abordagens de pesquisa educacional, a
observacdo, segundo Ludke (1986, p.26), “possibilita um contato pessoal e estreito do

pesquisador com o fendmeno pesquisado”. Por esse motivo, esta foi escolhida.

Apds as entrevistas, elaboramos e aplicamos duas atividades de compreensédo leitora com o
objetivo de descrever as caracteristicas da habilidade de leitura dos sujeitos. A primeira
atividade estruturou-se em torno da letra da musica “Uma partida de futebol”. Durante a
execucdo da atividade, utilizaram-se estratégias de ativacdo dos conhecimentos prévios
(execucdo da musica, leitura do texto e conversa sobre o texto). Ja na segunda atividade, que
trazia o texto jornalistico “Agora é tudo ou nada no futebol”, nenhuma estratégia foi

propositalmente utilizada pela pesquisadora.

A primeira atividade foi aplicada para quatro sujeitos, 35 dias apds a entrevista. A segunda
avaliacdo realizou—se um més depois com dois dos entrevistados, devido ao desligamento dos
demais. Os dados foram coletados entre os meses de junho e agosto de 2004. O trabalho
apresentado, longe de pretender esgotar as questdes analisadas, propde-se, acima de tudo, a
contribuir com a producéo cientifica académica sobre o tema em pauta, através das reflexdes

nele contidas e consideradas emergentes na pratica do campo educacional.

A constituicdo da compreenséo leitora como objeto de estudo

A leitura (ou a baixa qualidade da leitura) tem sido sempre apontada como causa para o

fracasso escolar. E costume ouvir de professores das diversas disciplinas que determinados
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alunos ndo aprendem os conteudos escolares porque ndo sabem ler. A aquisicdo da leitura €
indispensavel nas sociedades letradas, sendo considerada uma condicdo para dar voz ativa aos
cidaddos na medida em que auxilia na formacdo da consciéncia critica. No entanto, é
necessario preparar o leitor para torna-lo sujeito do ato de ler. Caso isso ndo ocorra, ele ndo
desempenhard autonomamente a atividade de leitura e, por consequéncia, serd um sujeito

excluido nessa sociedade.

Refiro-me a que a leitura do mundo precede sempre a leitura da palavra (...)
De alguma maneira, porém podemos ir mais longe e dizer que a leitura da
palavra ndo é apenas precedida do mundo, mas por certa forma de
escrevé-lo ou de reescrevé-lo, quer dizer, de transformé-lo através de nossa
prética consciente. (FREIRE, 2000, p.20).

Mas por que a maioria dos alunos ndo adquire proficiéncia em leitura? Talvez porque a
atividade de leitura nas escolas ndo esteja organizada como agédo prazerosa, capaz de permitir
a construcdo de significados e que tenha como objetivo formar leitores autbnomos, ou seja,

leitores capazes de aprender e compreender através de textos.

Quem Ié constroi significado. Ler implica unir o conhecimento do mundo e esquemas mentais
relacionados ao assunto abordado no texto. A leitura é o resultado da interagdo entre as

informagdes visuais e ndo-visuais, sendo considerado um ato cognitivo.

Ler € compreender e que compreender €, sobretudo, um processo de construcdo de
significados sobre o texto que pretendemos compreender. E um processo que envolve
ativamente o leitor, a medida que a compreensdo que realiza ndo deriva da recitacdo do
contetdo em questdo. Ninguém gosta de fazer aquilo que é dificil demais, nem aquilo do qual
n&o consegue extrair sentido (SOLE, 1998, p. 44).

Kleiman (2000) nos aponta algumas das concepcOes da leitura que as préaticas na escola
legitimam e perpetuam. Somente com 0 rompimento dessas praticas a escola podera
responder satisfatoriamente ao conceito de leitura. Na escola, em geral, a leitura é concebida
de duas formas. A primeira é a leitura como decodificacdo, atividade composta de
automatismos que em nada modificam a visdo de mundo do aluno. Essa atividade, muitas
vezes denominada pelos livros como “interpretacdo”, exige apenas que o aluno responda a
perguntas sobre informacgdes ja expressas no texto. A segunda forma € a leitura como
avaliagdo, pratica que permitiria ao professor avaliar se 0 aluno esta entendendo ou ndo o
texto. Contudo, é reduzida exclusivamente & leitura em voz alta.
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Tais concepgdes “legitimadas” pela escola necessitam urgentemente de serem modificadas,
pois acabam produzindo grandes quantidades de leitores capazes de decodificar qualquer
texto, porém com enormes dificuldades para compreenderem o que leem. Este seja talvez o
maior desafio enfrentado pela escola, segundo Solé (1998). A construgdo de significados na
leitura nos aponta a intervencdo de um leitor ativo, que realiza um importante esforgo
cognitivo durante o processo de leitura. Quando necessario, 0 leitor intervém para que possa

processar e atribuir significado ao que esta escrito.

Enquanto lemos e compreendemos, ndo acontece nada, o processamento das informacdes se
da automaticamente, porém, quando surge no texto algum obstaculo, uma frase
incompreensivel, por exemplo, ou uma pagina colocada de forma incorreta e que vem
interferir na nossa compreensdo, a maneira automatica até entdo utilizada entra em “estado de
alerta”, ou seja, é necessario parar a leitura e prestar atencdo ao problema surgido, o que nos
leva a realizacdo de diversas acOGes, como reler o contexto da frase e rever as previsdes
estabelecidas. O leitor ativo esta consciente da sua prépria compreensdo. A leitura para esse
leitor € um processo continuo de elaboracdo de inferéncias, durante o qual este avalia a
validade e a significacdo dos textos em relacdo a sua experiéncia, seus conhecimentos prévios
(SOLE, 1998).

Como o leitor ativo é capaz de atribuir significados ao que 16? Através de seus conhecimentos
prévios, diante de uma informacdo escrita (um titulo ou uma manchete de jornal, por
exemplo). O leitor ativa seus esquemas mentais e elabora hipo6teses sobre o conteido do texto,
isto é, faz previsdes acerca das informacbes que podera encontrar. Ao iniciar a leitura do
texto, o leitor vai confirmando ou rejeitando suas hipdtese iniciais, e elaborando outras ao
fazer isso, pois contribuiu com informacGes que ja faziam parte de seus esquemas sobre 0
assunto e de suas experiéncias. Esses conhecimentos resultam da interacdo social, e através

deles vamos construindo representagdes da realidade.

Segundo Coll (1983 apud SOLE, 1998, p.40):

Esses esquemas de conhecimento que podem ser mais ou menos elaborados,
manter maior ou menor numero de relagcdes entre si, apresentar um grau
varidvel de organizacdo interna, representam em um determinado momento da
nossa historia 0 nosso conhecimento relativo e sempre ampliavel (grifo
Nosso).
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E mediante esses esquemas que compreendemos situacBes nas quais sdo transmitidas
informagdes. A ativacdo desses conhecimentos que ja possuimos poderd nos ajudar na
compreensdo do que j& conhecemos. Somos, portanto, capazes de estabelecer relacbes com
que estamos lendo.

Para que ocorra a compreensdo leitora, Solé (1998) nos aponta ainda dois fatores importantes
além dos conhecimentos prévios, que ela conceitua como “questdes proprias do leitor”. Sdo
eles os objetivos e a motivacédo relacionada a leitura. Os objetivos pretendidos pelo leitor sdo
fatores determinantes tanto na utilizac@o de estratégias responsaveis pela compreensao quanto
no controle exercido sobre ela, mesmo que de forma inconsciente, pois “nossa atividade de

leitura esta dirigida pelos objetivos que pretendemos mediante ela” (SOLE, 1998, p.44).

As intencbes de leitura podem ser as mais variadas possiveis. Ler para relaxar, descontrair,
informar ou escrever um trabalho académico. Dependendo do objetivo, o leitor estard mais
atento e, quando necessario, entrara no “estado de alerta” ao qual nos referimos
anteriormente. Quando a tarefa da leitura em si corresponde a um objetivo, essa atividade
torna-se motivadora para o leitor ativo, jA que seus interesses se interligam e, assim, essa
motivacdo agird como facilitadora do processo. Dentro da realidade escolar, mais
particularmente de uma sala de aula, é tarefa dificil contentar os interesses de todos os alunos
e fazé-los coincidir com os do professor, mas nesse ambito “escolar” existem espagos

“democraticos” para que isso ocorra, como a biblioteca ou o cantinho da leitura.

Dentro da sala de aula, a abordagem metodoldgica rotineira pode ser um determinante
desmotivador. Kleiman (2000) apresenta o resultado de uma pesquisa realizada com sessenta
professores sobre a forma como geralmente abordavam o texto. Houve unanimidade no modo
de fazer a leitura de qualquer texto e do papel secundario que a leitura tinha em relacdo as
atividades em torno desse mesmo texto. O roteiro abaixo apresenta as etapas indicadas pela

maioria dos professores na pesquisa de Kleiman (2000, p.24):

1. Motivacdo do aluno, através de uma conversa sobre o assunto; 2. Leitura
silenciosa, sublinhando as palavras desconhecidas; 3. Leitura em voz alta
por alguns alunos, ou por todos os alunos em grupo; 4. Leitura em voz alta
pelo professor; 5. Elaboracdo de perguntas sobre o texto, por parte do
professor, como ,Onde ocorreu a estéria?*, ,Quando?”, ,A quem?“ e outras
perguntas sobre elementos explicitos; 6.Reproducdo do texto (ou outra
atividade de redacdo ligada ao tema do texto).
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Esse roteiro reproduz a proposta de trabalho da maioria dos livros didaticos, nos quais se
apresentam unidades em torno de um texto, o que se transforma num pretexto para as
atividades acima discutidas. Essa pratica ndo propicia a interacdo professor /aluno, ja que
temos primeiro a leitura silenciosa ou em voz alta. Os pontos discutidos posteriormente nao
levam em consideracdo se o aluno compreendeu, a aula se transforma em um mondlogo do

professor e este, por sua vez, transmite sua versao, que passa a ser a autorizada.

Algumas consideragdes sobre o conceito de leitura

Seré apresentada nesta se¢do uma andlise do conceito de leitura apresentado por Solé (1998,
p.42): “a leitura € um processo de interacdo entre o leitor e 0 texto, nesse processo tenta-se
satisfazer [obter uma informacdo pertinente para] os objetivos que geram a leitura”. Esta
definicdo nos permite fazer algumas observacdes e rever alguns elementos ja citados. A
primeira é que a leitura deve envolver a presenca de um “leitor ativo™ que processa e examina
0 texto; a segunda implica que sempre deve existir um objetivo quanto a leitura; a terceira
aplicacdo deriva da anterior e diz respeito aos objetivos da leitura, 0s quais serdo
determinantes para a “interpretacdo” que o leitor realizara do texto que 1€, para que assim haja
a construcdo de significados, ndo sendo a interpretacdo uma traducdo ou réplica do
significado que o autor quis dizer. Para finalizar, a quarta observacgdo relaciona-se a leitura

sempre envolvendo a compreensao do texto escrito.

O que hoje nos parece 6bvio nem sempre foi claramente aceito nas diversas defini¢cbes da
leitura que foram emergindo ao longo da histéria, nas quais se detecta uma identificacdo dessa
atividade cognitiva com aspectos de recitacdo, declamacéo, pronuncia correta, etc.

No processo no qual se compreende a linguagem escrita intervém tanto o texto, sua forma e
conteudo, como o leitor, suas expectativas e conhecimentos prévios. Desse modo, a
compreensdo da leitura se constroi no seio de atividades compartilhadas. Para que ocorra a
compreensdo, o0 leitor realiza operagdes mentais, denominadas estratégias, usadas na
construgdo do sentido de um texto. Tais estratégias sdo normalmente utilizadas de modo
intuitivo por leitores proficientes, podendo ter seu desenvolvimento estimulado nos alunos por
meio de condigOes (atividades) criadas pelo professor que propiciem o desenvolvimento

desses mecanismos.
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Estratégias de leitura, formando leitores ativos

O termo “estratégia”, assim como a maioria das palavras da lingua portuguesa, é polissémico,
isto é, pode ser empregado com diferentes sentidos, dependendo do contexto. Conforme
afirma Solé (1998), uma estratégia poderia ser considerada um procedimento, vista na
literatura especializada e na tradicdo psicopedagogica como “estratégias de leitura”.
“Procedimento, com frequéncia chamado também de regra, técnica, método, destreza ou
habilidade, € um conjunto de a¢Bes ordenadas e finalizadas dirigidas a consecu¢do de uma
meta” (COLL, 1987, apud SOLE, 1998, P.68 ).

Devemos compreender estratégias aqui como um procedimento de cunho elevado que abrange
a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento de ac¢Bes desenvolvidas no intuito

de atingi-las, bem como sua avaliacio (SOLE, 1998).

As estratégias usadas na compreensdo de um texto constituem um conjunto de a¢es mentais
desenvolvidas pelo leitor para a construcdo de um sentido. As estratégias de leitura fazem
parte do processo cognitivo da leitura, e constituem as operacdes mentais que o leitor realiza

(na maioria das vezes instintivamente) na interacdo com o texto para construir o sentido.

N&o podemos dizer que o professor aplica estratégias de leitura. Elas sdo, na verdade,
construidas pelos leitores, embora possam ser estimuladas por meio de atividades
desafiadoras. Ao professor, cabe o papel de mediador e criador de situacdes de ensino que
Solé (1998) concebe como processos de construcdo conjunta, nos quais se estabelece uma
“participacdo guiada” (ROGOFF, 1984, apud SOLE, 1998, p.76) exemplificada pela
descricdo do processo de "andaimes”.

Nesse processo, o professor proporciona aos alunos os andaimes necessarios para que eles
possam dominar progressivamente as estratégias e sejam capazes de utiliza-las mesmo depois

da retirada das ajudas iniciais.

Para Kleiman (2000), as estratégias de leitura podem ser classificadas como estratégias

cognitivas e estratégias metacognitivas.

As estratégias cognitivas da leitura sdo as operacGes inconscientes do leitor, aquelas que ndo
chegam ao nivel consciente com perspectivas de utilizacdo das mesmas para o alcance dos
objetivos da leitura. E possivel considerar que em Condemarin (1994) o préprio ato de
decodificagdo, que implica em realizar a relagdo entre palavras impressas e 0S sons que

representam, esta no ambito das estratégias cognitivas.
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As estratégias metacognitivas, por sua vez, estdo diretamente relacionadas & metacognigéo, ou
seja, a capacidade do leitor conhecer o proprio conhecimento, de pensar sobre sua atuacédo, de
planeja-la e regular a atuacdo inteligente. Assim, as estratégias metacognitivas sdo aquelas
operacdes sobre as quais temos controle, no sentido de podermos dizer quando lemos sem

entender um texto e de sabermos a finalidade da leitura.

As habilidades e estratégias enfeixadas na denominacgéo de estratégias metacognitivas (...). Na
literatura atual, elas sdo chamadas de ‘“aptidGes metacognitivas” porque podem ser
conscientemente invocadas pelo leitor como suporte para focalizar a atencdo nos contetidos
importantes, no monitoramento da compreensdo, na determinacdo de metas, na sua bem
sucedida consecugdo e na resolucdo das dificuldades na compreensdo (CONDEMARIN,
1994, p.163).

Segundo Solé (1998), existem estratégias de facilitacdo da compreensdo leitora, que poderao
ser invocadas nas trés etapas da leitura: antes, permitindo situar o leitor diante da leitura,
instigando-o a assumir papel ativo no processo; durante, permitindo construir uma
interpretacdo que auxilie na resolucdo de problemas; e depois da leitura, predispondo-se a

unificar as etapas anteriores de forma concreta.

Solé (1998) apresenta essas estratégias levando em consideracdo a presenca de um leitor ativo
e considerando o que pode ser feito para incentivar a compreensao durante o processo de

leitura, ndo podendo essa sequéncia ser vista como passos rigidamente estabelecidos.

Neste trabalho, utilizaremos como aporte tedrico apenas as estratégias metacognitivas,
compartilhando o pensamento defendido por Solé (1998, p.72):

Consideramos as estratégias de compreensdo leitora como um tipo
particular de procedimento de ordem elevada. Como poderdo verificar,
cumprem todos os requisitos: tendem a obtengdo de uma meta, permitem
avancar o custo da acdo de leitor, embora ndo a preservem totalmente;
caracterizam-se por ndo estarem sujeitas de forma exclusiva a um tipo de
contetido ou a um tipo de texto.

A partir do conhecimento das estratégias da leitura, a escola deve ligar a atividade de ler com
as necessidades pessoais e sociais do aluno, destacando a importancia da leitura em todos 0s
ambitos da vida. Assim, ao longo da sua existéncia, o individuo terd condicGes de lutar por

aquilo que realmente almeja, utilizando a leitura num plano pessoal e social, proporcionando
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experiéncias atraves das quais poderd expandir suas limitacGes, obtendo conhecimentos

profundos de si proprio, de outros seres humanos e da sociedade em que vive.

Dificuldades de aprendizagem, uma analise a luz da teoria

As inumeras definicdes sobre dificuldade de aprendizagem ndo possibilitam um conceito
anico, no entanto, diversos autores como Fonseca (1995), Garcia (1998), Sisto (2001) e Smith
e Strick (2001) concordam e adotam a definicdo do National Joint Comittee of Learning

Desabilities (NJCLD, 1998), por considerarem-na mais consensual.

Dificuldades de Aprendizagem (DA) é um termo geral que se refere a um grupo heterogéneo
de transtornos que se manifestam por dificuldades significativas na aquisi¢do e uso da escrita,
escuta, fala, leitura, raciocinio ou habilidades matematicas. Esses transtornos sdo intrinsecos
ao individuo, supondo-se devido a disfuncdo do sistema nervoso central, e podem ocorrer ao
longo do ciclo vital. Podem existir, junto com as dificuldades de aprendizagem, problemas
nas condutas de autorregulacdo, percepcdo e interacdo social, mas ndo constituem, por si
proprias, uma dificuldade de aprendizagem”. (NJCLD apud GARCIA, 1998, P.31).

O termo dificuldade de aprendizagem ndo se refere a um Unico fator, mas a mdaltiplos
problemas que podem afetar qualquer area do desempenho académico. A dificuldade pode ser
especifica, quando apresentada dificuldade na leitura, ou pode ser geral, quando apresentado
um aprendizado mais lento que o normal. As dificuldades de aprendizagem ndo podem ser
atribuidas a um Unico fator. Drauet (1997) apresenta-nos as principais causas das dificuldades
de aprendizagem e de ajustamento escolar: causas fisicas, sensoriais, neuroldgicas,

emocionais, intelectuais e cognitivas, educacionais e socioeconémicas.

A discrepancia entre o que deveria ser capaz de fazer e o que o aprendente realmente faz

constitui a caracteristica maior das dificuldades de aprendizagem.

O que as criangas com dificuldades de aprendizagem tém em comum é o
baixo desempenho inesperado. Na maior parte do tempo, elas funcionam de
um modo consciente com o que seria esperado de sua capacidade intelectual e
da bagagem familiar e educacional, mas dé-lhes certos tipos de tarefas e seus
cérebros parecem congelar (SMITH e STRICK, 2001, p.15).

A forma rotineira e desmotivadora com que sdo realizadas as atividades de leitura pode ser
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considerada uma das causas do fracasso escolar e, por conseguinte, das dificuldades de
aprendizagem na leitura, o que nos permitiria chamarmos de “dificuldades de ensinagem”. Ou
seja, a causa das dificuldades € extrinseca ao sujeito e intrinseca a um “sistema educacional
congenitamente gerador de obstaculos a realizagdo de seus objetivos” (PATTO apud BOSSA,
2002, p.24), desencadeando, mesmo em alunos sem dificuldade, uma aprendizagem

deficitaria que ndo os permite adquirir a proficiéncia em leitura.

As dificuldades de aprendizagem de leitura

No inicio desse trabalho tratamos da relacdo existente entre a leitura (ou sua baixa qualidade)
e o fracasso escolar, este caracterizado como uma resposta insuficiente do aluno as exigéncias
da escola. Pois, se 0 aprendente que ndo consegue ler ou ndo 1€ de forma autdnoma, fracassa
na maioria das matérias escolares e seu desenvolvimento intelectual, social e emocional ficam
comprometidos. Segundo a revista Viver Psicologia (CAMPQOS, 2002, p. 25), “no Brasil
existem cerca de 60 milhdes de analfabetos funcionais. A maior dificuldade é a leitura e a

interpretacdo.”
Para Garcia (1998, p.173), a dificuldade de aprendizagem de leitura.

Define-se pela presenca de um déficit no desenvolvimento do reconhecimento e compreenséo
dos textos escritos. Este transtorno ndo € devido nem a inadequada ou escassa escolarizacéo,
nem a um déficit visual ou auditivo, nem a um problema neuroldgico. Somente se classifica
como tal se é produzida uma alteracdo relevante do rendimento académico ou da vida

cotidiana.

Compreensao leitora

Em geral, nas salas de aula, os alunos podem até ler bem as palavras, no entanto, ndo
compreenderem o que leem. Mas o que leva o leitor a essa situagédo? Alcancar o significado
de um texto exige o desenvolvimento de algumas habilidades do leitor, dentre as quais,
embasados pelas consideracbes de Kleiman (2000), gostariamos de destacar os seguintes
fatores: a capacidade de construir uma estrutura; de inferir ou de atribuir uma intencéo ao que
foi transmitido pelo autor; de contar o texto com suas proprias palavras (parafrases); assim

como ser capaz de responder perguntas sobre o texto e de fazer um resumo.

No processo de construcdo de significados, o leitor perpassa trés ciclos que se inter-
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relacionam (BASTOS, 2003). O primeiro refere-se a identificacdo das letras; o segundo faz a
relacdo entre as palavras, frases e o texto como um todo; e, finalmente, o terceiro culmina na
compreensdo leitora. Para Emilio Sanchez (2002, p.18), “os alunos com problemas na
compreensdo encontram importantes dificuldades em operar a informacdo do texto e

processar linearmente (palavra por palavra, oragdo por oragao) os textos que leem.

Complementando as afirmac@es acima, Bastos (2003, p.143) apresenta-nos trés caracteristicas
comuns aos alunos com dificuldades de compreenséo leitora. Sdo elas: desconhecimento total
ou parcial do significado das palavras, dificuldade em extrair a ideia central dos paragrafos ou

textos (macroestruturas) e ndo conseguir expressar o que leu com suas palavras.

Ao professor, cabe estar atento ao leitor que apresenta dificuldade na compreensao, podendo
aquele desenvolver atividades que permitam: a organizacdo das informacgdes apresentadas no
texto de forma ldgica; a construcdo do significado global do texto e o dominio do seu
processo de compreensdo, ou seja, permitir ao leitor evocar as estratégias de leitura que o

fardo entrar em “estado de alerta” sempre que necessario.

Dockrell e Mcshane (2000, p.108) nos apresentam 0 que ocorre com o0s leitores com
dificuldades de compreensdo e sua dificil relacdo com as estratégias de leitura:

Os estudos de entrevistas revelam que as criancas com dificuldades de
compreensdo apresentam menos conhecimento explicito de leitura e das
estratégias de leitura que os bons leitores. (...) A evidéncia é bastante
consistente de que as criangcas com dificuldades de compreensdo sé&o
menos eficazes que o grupo sem dificuldade no uso de estratégias de
execucdo para leitura. O porqué disto ainda permanece indefinido. A
compreensdo fraca pode ser o resultado de uma dificuldade em dispor de
estratégias de execucdo.

Ressaltamos mais uma vez que o professor desempenhara um papel importante e fundamental
no desenvolvimento da habilidade de compreensdo em leitores que apresentam essa
dificuldade —como ja falamos, a construcéo do sentido de um texto —, ou seja, a compreensédo
exigira o envolvimento do leitor e a utilizacdo de estratégias mentais que podem ser

estimuladas por atividades criadas pelo facilitador.

As dislexias
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Antigamente denominada de dificuldade especifica de aprendizagem da leitura e escrita, a
dislexia é uma das dificuldades de leitura mais estudadas. Caracteriza-se pela dificuldade em
aprender a ler, acompanhada de erros ortograficos e gramaticais na escrita. Manifesta-se por
uma leitura oral lenta, com omissdes, distor¢des e substituicbes de palavras, produzindo

também uma afetacdo na compreensdo leitora.

Jardine (2001, p.36) nos apresenta a definicdo adotada pela International Dyslexia

Association (IDA), considerada pela autora abrangente e atual.

A dislexia € uma dificuldade que ocorre no processo de leitura e escrita, soletracdo e
ortografia. Ndo € uma doenca, mas um distirbio com uma série de caracteristicas. Torna-se
evidente na época da alfabetizacdo, embora alguns sintomas ja estejam presentes em fases
anteriores. Apesar da instrucdo convencional, inteligéncia adequada, oportunidade
sociocultural e auséncia de disturbios cognitivos fundamentais, a crianca disléxica falha no
processo de aquisicdo de linguagem. A dislexia independe de causas intelectuais, emocionais
e culturais. H& uma discrepancia inesperada entre seu potencial para aprender e seu

desempenho escolar.

Afetando 0os meninos em uma proporc¢do maior do que as meninas, costuma aparecer em torno
dos sete anos, havendo uma incidéncia familiar de tipo hereditario mais frequente entre 0s

parentes de primeiro grau.

Com o intuito de diferenciar as dislexias das demais causas de dificuldade de leitura,
Condemarin e Blomquist (1986) apresentam as seguintes premissas baseadas em Critchley
(1966).

- As dificuldades para ler persiste até a idade adulta.

- Os erros na leitura e na escrita séo de natureza peculiar e especifica.

- Existe uma incidéncia familiar de tipo hereditario da sindrome.

- A dificuldade se associa, também, a interpretacdo de outros simbolos.”
(CRITCHLEY, 1966, apud CONDEMARIN e BLOMQUIST, 1986, p.21)

A dislexia pode ocorrer em criangas ou em adultos, seu curso depende do nivel. Sendo leve, é
superada com a intervencgdo, sem que permanegam sinais na idade adulta. No entanto, se for
grave, ainda que com tratamento, podem ficar manifestacbes posteriores desse transtorno,
lembrando que devem ser excluidos dos diagnoésticos: deficiéncia mental, escolarizagdo

escassa ou inadequada e déficits auditivos ou visuais. Segundo Zenti (2002), “a dislexia
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atinge 10% a 15% da populacdo mundial”. Ha dois tipos de dislexias: as adquirida e as de

desenvolvimento.

As dislexias adquiridas sdo aquelas provenientes de um acidente vascular-cerebral, fazendo o
individuo apresentar uma dificuldade quando anteriormente ja havia construido a linguagem e
a escrita, ou seja, s passa a ter uma dificuldade apds o problema cerebral. A compreenséo ou
a producédo da linguagem falada fica comprometida em consequéncia do dano cerebral. Estes

transtornos sdo chamados de afasias (ELLIS, 1995, p.48).

As dislexias adquiridas periféricas sdo transtornos nos quais o sistema de analise visual esta
danificado, impossibilitando a percepcdo de letras nas palavras. Ja as dislexias adquiridas
centrais afetam a compreensdo e/ou comunicagdo de palavras escritas, por se tratar de um

agrupamento de transtornos nos quais 0s processos estdo danificados.

As dislexias de desenvolvimento, também chamadas de dislexias de evolugdo, resultam de
perturbacdes do desenvolvimento neuroldgico. Difere da dislexia adquirida pois nesta as
dificuldades surgem ap6s uma lesdo consequente de um acidente vascular-cérebral, em

individuos que j& haviam constituido a linguagem escrita.

O disléxico apresenta varios tipos de erros ao ler e ao escrever, a inversao de letras, leitura
lenta e a troca de fonemas semelhantes - b por p, f por v - ou de letras visualmente parecidas -
q por p, d por b, m por n, b por g, d por p, d por g, n por v. Estes sdo exemplos de algumas das
caracteristicas mais comuns aos disléxicos, que costumam ser chamados de preguicosos ou

apontados como problematicos, o que pode causar outros danos do ponto de vista emocional.

A funcdo da leitura para adolescentes em situacéo de vulnerabilidade

A pesquisa foi realizada no Projeto Atleta, instituicdo pertencente a Secretaria da Acéo Social
(SAS) do governo do estado do Ceard. Fundada em abril de 1991, tal instituicdo tem como
objetivo maior o atendimento a criancas e adolescentes expostos a condicdes de
vulnerabilidade social, oriundos dos bairros periféricos da cidade de Fortaleza e atuando

como protagonistas desse contexto.

As atividades desenvolvidas no Projeto Atleta funcionam de forma complementar a escola e

estdo dispostas em trés eixos: capacitacao profissional, atividades artisticas e desportivas.

Os critérios de atendimento de adolescente no Projeto Atleta sdo: faixa etaria de 14 a 18 anos

incompletos; estar regularmente matriculado e frequentando a escola formal da rede publica;
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e residir em area onde ndo haja equipamento social de atendimento a adolescente, exceto em
situacdo na qual o mesmo n&o possa, por motivo de forga maior, frequentar o equipamento da

area.

Conhecendo os sujeitos da pesquisa

Esta amostra contou com quatro entrevistados, e com o intuito de resguardar a identidade dos
informantes, utilizamos-nos de nomes ficticios. Séo eles: Rainha e Torre do sexo feminino, e
Rei e Bispo, do sexo masculino, todos cursando a 82 série do Ensino Fundamental, com idade
e anos de escolarizacdo distribuidos da seguinte forma: Rainha, 14 anos de idade e 9 de
escolarizacdo; Torre, 17anos de idade e 14 de escolarizacdo; Rei, 16 anos de idade e 13 de

escolarizacéo; e Bispo, 16 anos de idade e 13 de escolarizagéo.

Destes trés, Rainha, Torre e Rei estudam em escolas diferentes da rede estadual, e Bispo em

escola da rede municipal de Fortaleza.

Conceitos de leitura e opiniGes sobre escola: com a palavra, os sujeitos

Partindo das entrevistas, projetamos 0s seguintes temas de analise: a)opinides sobre a escola,

gue mostrou a percep¢do gque o adolescente tem da escola, 0 que mais gosta nela e como se

da a relacdo aprendente-escola; b)_as caracteristicas das atividades de leitura, em que podem

ser conhecidas a metodologia utilizada pelos professores e os temas abordados nas aulas.
Analisamos se esses temas realmente séo pertinentes para os alunos. Em seguida, analisamos
também qual o objetivo da leitura, se esta € utilizada apenas como forma de avalia¢do ou

como estratégia para a formacdo dos leitores. E, para finalizar, o tema ¢) 0 que 0S sujeitos

gostam de ler, buscando identificar qual leitura interessa aos adolescentes, se ha relagdo dos
temas com o contexto social em que estdo inseridos e se fora do ambiente escolar a atividade

de leitura é uma realidade vivenciada por eles.

a) Opinides sobre a escola

Rainha analisou a escola enfocando a postura profissional do professor, por ela julgado como
aquele que tem interesse em explicar aquilo que ndo é entendido. “(...) se a gente nao

entender, ele explica tudo que a gente quer. ”

167



Torre enfatiza, como produto da disciplina na escola, a postura dos colegas no ambiente
escolar. “E uma escola boa, ndo tem muito aluno brincalhdo (...). L4 a disciplina é muito

boa.” Somando-se a isso, afirma serem as aulas de artes suas atividades preferidas na escola.

Rei analisa a escola de acordo com as condicdes fisicas. Para ele, esta ndo apresenta muitas
opcodes de lazer no horario do intervalo. “(...) € ruim na hora do recreio, porque nao tem nada

pra fazer, num tem quadra, s6 o patio mesmo.”

Bispo tem a mesma percepcdo de Rei, assinalando o intervalo como um momento que precisa
ser prazeroso e produtivo. “A hora do intervalo, que a professora deixa a gente ir para sala
de computacdo, a gente acessa a Internet la. La fora no pétio, também, tem mdsica 1a pra

’

gente ficar se divertindo e € bom 14, legal o colégio /4.’

Os depoimentos dos adolescentes deixam transparecer a necessidade de liberdade para que
eles mesmos possam fazer escolhas. Quanto ao horario do intervalo, este se configura como o
momento de suprir seus desejos de liberdade para escolherem o que desejam fazer, quebrando
a rotina da sala de aula.

b) Caracteristicas da atividade de leitura

Os entrevistados Torre, Rei e Bispo relatam que a atividade de leitura é orientada da seguinte
maneira: o professor determina os textos que serdo lidos pelos alunos e utilizam a leitura
como avaliacdo. Essa perspectiva de leitura foi descrita por Kleiman (2000), a qual citamos
anteriormente. Os entrevistados, no entanto, diferem aos descreverem a metodologia aplicada

pelos professores nas atividades de leitura.

Rei relatou que a professora orienta a leitura numa sequéncia numérica, convocando 0s
leitores de maneira aleat6ria “(...) pra pegar quem num ta prestando atencao (...) ai, se num

tiver prestando atencéo leva ponto negativo.”

O professor de Torre utiliza a ordem alfabética para chamar os leitores “(...) ndo pode ler de

voz baixa e, se voceé errar, ai volta de novo. Vocé tem que dizer tudim...”.

Tal metodologia deixa os alunos expostos a criticas dos colegas de sala, colocando-0s numa
situacdo de constrangimento; esta ndo nos parece a forma mais adequada de se trabalhar a
leitura, j& que ndo permite extrair os beneficios que essa atividade pode proporcionar,
produzindo leitores capazes de decodificar, mas com dificuldades em compreender o que

leem.
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Imaginemos que, nesse universo, algum aluno apresente, qualquer que seja, uma das
dificuldades especificas de leitura. Que motivacdo estes terdo para superarem suas
dificuldades, j& que tal exposi¢do em nada os ajudard, podendo até leva-los a uma situagdo de
estigmatizacéo?

Bispo fala: “Ela escolhe o texto pra gente e chama a gente pessoalmente até o bird e fica so
entre eu e a professora lendo, ai ela avalia a nossa leitura, se errou palavra, se fez a
pontuacdo correta.” Apesar de a professora de Bispo oferecer um atendimento
individualizado, esta incorre no mesmo equivoco do professor de Rei e de Torre, pois a

atividade é realizada em sala, na presenca dos outros alunos.

O roteiro da atividade de leitura relatado por Rainha ndo apresentou o carater avaliativo. “O
professor 1& primeiro, depois ele faz as pergunta, ndés Ié de novo todo mundo junto sem
ninguém ter vergonha.” O conteldo da leitura é adaptado a outros tipos de linguagem, como
a producdo textual (resumo) e a dramatizacgdo, sendo esta Ultima sua preferida.

As estratégias utilizadas pela professora da Rainha parecem levar os alunos a uma melhor
apropriacdo do conteudo abordado, permitindo-lhes um desenvolvimento na oralidade,
expressao corporal, perpassando por atividades escritas, facilitando seu processo de

aprendizagem, incorporando elementos mais abrangentes.

O Bispo, quando perguntado sobre sua atividade favorita, respondeu “E a producéo textual
que ela manda a gente fazer, ela da o tema, quarta-feira ela mandou fazer uma carta para o

amigo, s que o meu amigo faleceu, até que ela mostrou a diretoria. ”

As experiéncias vivenciadas por Bispo e Rainha, nos expGem a importancia de atrelar a
comunicacdo ao uso da lingua, o que para ambos permitiu-lhes um avanco no

desenvolvimento das competéncias da leitura e da escrita.

c) O que gosta de ler

Dos quatros entrevistados, apenas a Rainha disse ndo possuir material de leitura em casa. No
entanto, a aluna sempre pega livros na biblioteca do colégio. Embora Torre, Rei e Bispo
possuam livros em casa, raramente os consultam, ndo sabendo informar os contetidos, como
podemos perceber na fala de Bispo “Tem um livro 14, aquele livro grosso que falam todas as

matérias ”, referindo-se, provavelmente, a alguma enciclopédia.

Quanto ao empréstimo de livros junto a biblioteca da escola, Rei e Bispo apresentam as

especificidades de suas escolas e o acesso limitado a alguns espagos. “Pego dia de quarta,
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porque é dividido os horarios, cada sala tem seu dia de pegar seu livro na biblioteca” (Rei).
“De vez em quando eu pego, porque, assim, sdo dois tempos e a professora ndo deixa a gente
fazer nada. E so tarefa, tarefa em cima de tarefa” (Bispo). Torre ndo pega livros na escola,
limitando-se a leitura aos textos indicados pelo professor.

Quando perguntados sobre o que gostam de ler, os adolescentes apresentaram assuntos
referentes ao seu cotidiano, retratando sua leitura de mundo (FREIRE, 2000), estando esta
relacionada as mudancas bioldgicas e psicoldgicas, caracteristicas da adolescéncia, as suas
relacbes mais proximas ao contexto em que estdo inseridos. Os assuntos de interesse
apontados pelos sujeitos foram: juventude, aids, drogas, pobreza no Brasil, comunidade,

saneamento, politica e esporte.

Diante das falas, nos “temas de discusséo”, podemos perceber qual a funcdo da leitura para
esses adolescentes. Utilizada em sala de aula de maneira coadjuvante frente as outras
atividades, a leitura possui carater avaliativo, punitivo e, muitas vezes, desmotivador. Porém,
os adolescentes parecem sentir necessidade de acesso a textos que discutam suas necessidades

mais prementes e tragam informacdes que possam auxilia-los no cotidiano.

A postura adotada pela escola produz cada vez mais leitores deficientes e mecanicos. No
entanto, diante do que foi mencionado, podemos culpar os alunos de seus fracassos? E
necessario que a escola valorize e descubra o conhecimento dos alunos, permitindo sua

expansao.

Para que isso ocorra, a escola precisa se inserir no mundo dos educandos, o professor precisa
permitir-se adentrar no mundo de seus alunos, trabalhar diante dos anseios da turma,

utilizando temas pertinentes aos seus desejos e ao contexto no qual estdo inseridos.

O fato de me perceber no mundo com 0 mundo e com 0s outros me pde numa
posicdo em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal
minha presenca no mundo ndo é a de quem a ele se adapta, mas a de quem
nele se insere (FREIRE, 1996, p.60).

Proporcionar ao aluno se reconhecer como ser atuante requer uma formacéo critica que soO
sera alcangada quando a escola transportar-se até o aluno e der a leitura sua devida
importancia enquanto formadora critica de opinido e do conhecimento, fazendo-se necessaria

ja uma mudancga filosofica da escola e, nesta, da leitura.
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Desempenho dos sujeitos em situacdo de leitura

Referindo-se a primeira avaliagdo, que tinha como texto a letra da mdsica “Uma partida de
futebol”, na primeira questdo, todos o0s sujeitos entrevistados colocaram os titulos

relacionados a mensagem global do texto.

“Um time de futebol” (Torre), “Uma partida de futebo/” (Rei ), “Paixdo pelo futebol”
(Bispo) e “Shwo de futebo!/’ (Rainha).

O que nos chamou a atencdo nessa questao foi a resposta de Rainha, que utilizou uma palavra
»inglesa“, muito presente no contexto e no linguajar dos adolescentes. Mesmo escrita de
maneira errada, observou-se que a aluna se apropriou bem do sentido e a palavra se adequou a
mensagem do texto. Ressaltamos, novamente, que foram estabelecidas estratégias de leitura
para facilitar a compreensdo do texto. Além disso, tratava-se da letra de uma cancao
conhecida pelos sujeitos.

Observando o local onde os adolescentes escreveram os titulos do texto, podemos detectar
gue embora ndo houvesse espaco para responder logo apds a pergunta, e sim no topo do texto,

alguns deles ndo utilizaram tal espaco.

No espaco designado ao titulo, Torre escreveu seu nome, talvez seguindo os modelos
tradicionais de provas, em que sempre ha uma linha destinada a identificacdo do aluno.

A segunda questdo que perguntava sobre qual “paix@o dos brasileiros” 0 texto nos fala,
exigiu-se dos adolescentes um conhecimento prévio, que se relaciona a um elemento muito

forte na cultura brasileira, o futebol, considerado uma das “paixdes nacionais”.

Rei e Bispo apresentaram respostas coerentes e objetivas, respectivamente “Futebol” e “O
futebol . Ja Torre recorreu a uma frase literalmente copiada do texto, “Bola na rede pra fazer
0 go/”, o que, em uma primeira andlise, levaria a acreditar que a aluna nao tivesse feito um
exercicio de abstracdo da ideia central do texto. No entanto, analisando mais cautelosamente,
parece haver ai a necessidade de respaldar uma interpretacdo até certo ponto critica feita em

relacdo ao que ela acredita ser uma paixdo do brasileiro: “o gol”.

Rainha teve em sua resposta um forte contetido subjetivo — “E que tem varias pessoas que
amam muito o futebo/” —, 0 que demonstra uma associacdo das ideias do texto com o
cotidiano que ela vivencia, justificando inclusive porque o futebol € considerado uma paixao

do povo brasileiro. A resposta deixa claro que néo se trata de uma unanimidade.
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«,,0 tapete da realeza é verde™, nesse trecho, a quem o autor se refere?”, intitulava a terceira
questdo, na qual todos os informantes apresentaram dificuldades, possivelmente porque a

resposta ndo esta explicita no texto e trata-se de uma linguagem metaforica.

Bispo, tendo respondido “o gramado do estadio”, fez mencdo ao que ele interpretou ser o
tapete da realeza. No entanto, a pergunta se referia a quem seria a realeza. Talvez sua

dificuldade estivesse relacionado & compreensdo da pergunta em si € ndo ao contexto do texto.

Os demais entrevistados, Rainha, Torre e Reli, responderam a questdo se utilizando de frases
do texto. Rei, respondeu: “uma partida de futebo/”, e Torre: “nego para a bola eu vejo logo
que rolando é uma partida de futebol”. Parecendo ndo terem entendido a pergunta,
associaram a resposta ao periodo em que se encontrava o trecho citado. No entanto, Rainha
respondeu: “Ao goleiro porgue ele é um homem de elastico ”, demonstrando néo ter entendido

a questéo.

Os roteiros utilizados nas atividades estruturadas em torno do texto de livros didaticos
organizam seus questionamentos em perguntas implicitas ao que estd escrito. N&o
desenvolvendo um ato mecanico nos leitores de sempre buscarem as respostas no texto, ndo
desenvolvendo nem estimulando a subjetividade, o leitor fica “condicionado” a respaldar sua

resposta com trechos do textos.

Em relacdo a quarta questdo, que pedia para circular o trecho que apresentava as sensacdes

vivenciadas pelos torcedores, todos 0s sujeitos conseguiram atingir o objetivo da questao.

Rainha, Rei e Torre, circularam o paragrafo inteiro. Bispo circulou fragmentos do texto nos
quais havia verbos relacionados as emocdes e também circulou um trecho do paragrafo
anterior que ndo se referia a qualquer contetdo emotivo, mas talvez a um distintivo de valor

que seria um uniforme de futebol “distintivo na camisa do uniforme”.

Rei e Rainha demonstraram dificuldade na questdo em si. Rei, no momento da execucdo da
avaliacdo, perguntou “E pra circular?”’, muito embora isso estivesse explicito na questdo.
Rainha ndo dirigiu nenhuma pergunta no momento da avaliacdo, mas além de circular

transcreveu o trecho.

E certo que, apesar de a quest&o ter como objetivo circular o trecho do texto, propositalmente
foi deixado um espago em que um leitor menos atento automaticamente poderia ser levado a
copiar, 0 que se contrapde a primeira pergunta, pois trés dos informantes, mesmo nao
havendo espaco adequado, escreveram ap0s a pergunta. O espaco mais adequado para

intitular o texto seria acima dele.
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Propositadamente, tais questdes foram pensadas dessa forma, longe de querer constranger 0s
informantes, mas com a proposta real de provocar uma interlocugéo entre os alunos e a

pesquisadora, possibilitando assim uma maior quantidade de dados para as analises.

A quinta questdo trazia o seguinte enunciado “O texto apresenta um determinado sonho
comum aos brasileiros. Que sonho é esse?”. Relativa a essa pergunta, trés dos sujeitos
utilizaram-se de frases do texto para fundamentarem suas respostas. Bispo utilizou o periodo
inteiro: “Quem ndo sonhou em ser um jogador de futebol.” Rei e Torre extrairam, ambos, o
trecho mais significativo: “Ser um jogador de futebol.” Rainha apresentou uma resposta
utilizando suas proprias palavras, com ideias coerentes com as do texto: “E que o futebol
sempre ganhe mas se ndo ganhar eles vao gostar mesmo assim”, mas que ndo atingiu o

objetivo da questéo.

As avaliacBes foram realizadas pelos informantes num tempo que variou de 5 a 13 minutos. E
importante salientar que a cronometragem se iniciou apos a execu¢do da mausica, conversa

sobre o texto e sua leitura integral.

A avaliacgdo foi aplicada inicialmente com Rainha e Rei, no dia seguinte com Bispo, e alguns
dias depois com Torre. Isso deveu-se a disponibilidade dos alunos, que, por estarem
engajados em atividades ligadas ao projeto, ndo dispuseram de um horario unanime para a
tarefa. Tal fato, apesar de ndo ter sido intencional, acabou por facilitar a observagdo e
descricdo das reagdes de cada um.

A metodologia, dessa forma, procurou se diferenciar daquela utilizada nas avaliacbes
escolares. Tentou-se criar um momento intimista, no qual o informante pudesse sentir-se mais
a vontade para esclarecer suas duvidas. Por outro lado, tal metodologia pode ter privado os

informantes de, em conjunto, terem esclarecido duvidas comuns.

Na segunda avaliacao, do texto “Agora é tudo ou nada no futebol”, as respostas relacionadas a

questdo 1 — “A qual evento esportivo refere-se o0 texto?”” — foram as seguintes:

Rainha respondeu “Futebol”, o que nos sugere a compreensdo da modalidade esportiva, e
ndo pode ser considerado incorreto, ja que o texto faz referéncias ao futebol brasileiro
feminino, muito embora a questdo tenha sido elaborada tendo como referéncia de evento as

olimpiadas da Grécia.

Torre deu como resposta o titulo do texto “Agora é tudo ou nada no futebol ”, ndo atingindo

0 objetivo proposto pela questéo.
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Tratava-se de um texto retirado de um jornal de grande circulacdo. Ressaltamos, novamente,

que ndo foram utilizadas estratégias de estimulacdo a atividade leitora.

A questdo 2 pedia: “O texto relata momentos opostos sofridos pela selecdo feminina de
futebol. Identifique esse trecho no texto e copie-0”. No entanto, Torre e Rainha nao

conseguiram identificar os momentos opostos citando um deles apenas.

“O desligamento da atacante Kelly da delegacdo para voltar ao Brasil, ja
gue o Comité Organizador do Jogos Olimpicos precisava anular sua
credencial para permitir a substituicdo da atacante por Dayane que
desembarcou ontem em Irakilo.” (RAINHA)

“Por causa do desligamento da atacante Kelly a Selecdo Feminina de
futebol enfrenta a do México hoje as 15h (de Brasilia), no estadio Pankritio,
em lraklio (na ilha de Creta) pelas quartas de final do torneio Olimpio.”
(TORRE)

Na questdo 3, as adolescentes responderam coerentemente a pergunta “Qual serd o
procedimento adotado em caso de empate?”, possivelmente por se tratar de um contetdo

objetivo e trazer a resposta explicita no texto.

Rainha respondeu ‘“haveria prorrogacdo em dois tempos de 15 minutos, presistindo a
igualdade, a decisdo da vaga acontece por pénalti”. J& Torre, “terminar empada havera
prorrogacao com dois tempos de 15minutos .

No que se refere a questdo 4: “Buscando um ,efeito psicoldgico®, qual treinamento foi
adotado pelo técnico?”, Rainha utilizou uma resposta objetiva, utilizando as palavras do texto
“treinou com cobranca de pénaltis”. No entanto, Torre ndo conseguiu localizar a resposta no
texto, apresentando uma frase desassociada do objetivo da questdo: “O técnico deu a triste

noticia as jogadoras: Kelly teria de ser desligada da delegagéo para voltar ao Brasil.”

Apenas as duas informantes foram localizadas para realizar a segunda avaliacdo. Porém,
como trata-se aqui de uma pesquisa qualitativa, consideramos que é de fundamental

importancia a analise de cada resposta.

As reagOes apresentadas por Rainha, ao receber o texto, foram de estranhamento e averséo,
possivelmente por se tratar de um artigo de jornal, recortado e colado em papel oficio, e que
se contrapunha ao adotado na primeira avaliacdo, por ser mais extenso, narrativo e com uma

linguagem jornalistica. O texto da primeira avaliacdo tratava-se da letra de uma mdsica, de
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um grupo de rock brasileiro, bastante divulgada nos eventos de futebol veiculados pela midia
televisiva, o que a torna um elemento cotidiano desses adolescentes. Tal mdusica
possivelmente tenha proporcionado aos informantes uma leitura mais prazerosa, uma vez que

a linguagem utilizada apresenta-se de maneira poética (rimas e metaforas).

O fato de a letra da musica ser um elemento cotidiano pode ter facilitado para uma melhor
compreensdo das ideias do texto. Os sujeitos ndo fizeram perguntas referentes as avaliacoes,
mas quando perguntamos & Rainha sobre sua percepc¢do a respeito da segunda avaliacdo, a
mesma afirmou néo ter sentido dificuldade, pois tinha acompanhado os fatos ocorridos nas

olimpiadas, demonstrando ter conhecimento prévio das ideias apresentadas no texto.

Rainha e Torre realizaram as avaliacbes separadamente e em dias diferentes devido a

disponibilidade de horarios de cada uma.

Com o intuito de estabelecer um quadro comparativo no tocante ao desempenho dos sujeitos
nas atividades 1 e 2, selecionamos Rainha, por ter participado das duas atividades.

Desempenho de Rainha

Atividade 1 Atividade 2
Universo vocabular Reacdo de aversdo
Conhecimentos prévios ativados Dificuldade nas questdes de contetdos

Contetdo subjetivo subjetivos

Construgdo  de  um significado Exito nas respostas objetivas

(macroestrutura) Conhecimentos prévios possivelmente néo
ativados

E de suma importancia o estimulo da atividade de leitura entre os alunos através da inclusdo
de textos que tenham ligacéo direta com o cotidiano dos leitores. Faz-se necessario respeitar a
progressividade dos processos de aprendizagem, fazendo a inclusdo de novos conteddos para
que esses adolescentes desenvolvam a subjetividade, trabalhando também temas fora do

cotidiano e ampliando sua capacidade cognitiva.
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Considerac0es finais

Este trabalho ndo se pretendeu a conclusfes fechadas, mas, sim, existiu aqui a proposta de
formular algumas reflexdes sobre o desempenho dos adolescentes e sua compreenséo leitora.
Muito mais que uma mera critica a instituicdo da escola e seus modos de atuacdo, buscou-se

construir caminhos que possam contribuir para que a educagéo alcance seu objetivo maior.

Refletimos, nesse sentido, a necessidade de ligar a atividade leitora na escola as necessidades
pessoais e sociais do aluno, destacando, dessa forma, a importancia da leitura em todas as
relacbes deste enquanto sujeito e ser atuante de uma sociedade letrada. Tornar possivel essa
ligacdo exigird da escola permitir inserir-se no mundo de seus aprendentes e romper com a
forma rotineira e desmotivadora com que concebe e reproduz a leitura. Com 0 objetivo de
tornar prazerosas as aulas e atividades relacionadas a leitura, inclusive para leitores menos
experientes, que ndo desenvolveram ainda eficazmente a habilidade leitora da compreenséo,
sugerimos a utilizagdo de temas ligados ao cotidiano e ao contexto em que os alunos estejam

inseridos, seus anseios e desejos.

Quando analisado o desempenho final dos sujeitos nas avaliacdes, observamos um resultado
satisfatorio na atividade que tinha como texto a letra da musica “Uma partida de futebol”. A
preparacdo para a execuc¢do da avaliacdo estruturou-se em trés etapas: execucdo da mdusica,
conversa informal e a leitura do texto junto com os informantes. A sequéncia objetivou
envolver os sujeitos e prepard-los para a realizacdo da atividade, proporcionando facilidades

na resolucéo.

Contrapondo-se a situacdo acima citada, na atividade que tinha o texto jornalistico intitulado
“Agora é tudo ou nada no futebol”, nenhuma estratégia foi utilizada na preparacdo do
exercicio, 0 que pode ndo ter propiciado uma leitura prazerosa. Durante a aplicacdo, um dos
sujeitos apresentou reacdo de aversdo e estranhamento, atitude que talvez se justifique por se

tratar de um artigo de jornal recortado e colado em papel oficio.

Quanto ao desempenho dos sujeitos, detectamos uma melhor aceitacdo na realizagdo da
atividade que continha uma metodologia motivadora e atraente. No tocante ao
desenvolvimento da compreensdo leitora desses adolescentes, ha ainda a necessidade do

desenvolvimento de tal habilidade.

N&o concebemos o fato de estarem expostos a vulnerabilidade social e econémica como fator
Unico e determinante do ndo-desenvolvimento eficiente da compreensdo leitora. No entanto,

nas entrevistas, pudemos perceber como ocorrem as aulas de leitura e as atividades que giram
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em torno delas. Isso sim pode ser um determinante nas dificuldades encontradas pelos
informantes, desmitificando a existéncia de uma dificuldade de aprendizagem e resultando no
que chamamos de dificuldades provenientes da forma como se estruturam as metodologias e

técnicas de ensino-aprendizagem existentes na escola.

A perspectiva apontada pela psicopedagogia nos alerta para o fato de que o desenvolvimento
do processo de leitura pode apresentar problemas referentes a decodificacdo e compreensédo
leitora, as vezes de forma combinada. Porém, as dificuldades de nossos sujeitos apontam para
a ndo-existéncia de dificuldades de leitura permanentes. Suas dificuldades seriam atrasos
atrelados a incapacidade da escola em estabelecer uma pratica da leitura significativa fazendo

uso de estratégias estimuladoras.

Assim, consideramos importante o desenvolvimento de agdes para que se difunda a producao
tedrica sobre leitura (processos, estratégias e dificuldades) junto aos profissionais da
educacdo, fomentando, talvez, uma politica publica educacional para que essas acdes
cheguem & préatica no cotidiano das escolas.
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