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LEITURA: APRENDER PARA ENSINAR’

Nestes ultimos anos, a questdo da
leitura/escrita vem, cada vez mais,
posicionando-se de forma diferenciada no
ensino da lingua materna. Aos poucos, novos
espacos para discussdes tém sido abertos.

Problemas relacionados ao leitor e a
leitura apresentam-se de forma polémica em
congressos e seminarios. Novos grupos de
pesquisas ganham forgas, estabelecendo outras
metas, e a eles se unem diferentes pessoas das
mais variadas areas. Nesse trabalho conjunto,
que tem por tema central os estudos ligados
aos problemas da leitura/escrita, percebe-se que
um ponto os une - a preocupagiao com o assunto
e a busca de solugoes imediatas.

Paralelamente as pesquisas
desenvolvidas acerca do que € ler e de como a
leitura se apresenta no quadro escolar brasileiro,
existe um registro de baixa produtividade no
sistema escolar, contrapondo-se aos esforgos
de pesquisadores, pois persistem altas taxas de
evasio e repeténcia. Perpetua-se, apesar dos
avancgos alcangados, uma situagao critica em
que apenas 45 de cada mil criangas concluem
a escolaridade num periodo de oito anos sem
nenhuma reprovacao (CUNHA, 1994: 27).

O que nés, professores, diante desse
quadro, podemos fazer?

Observa-se, entdo, que, opondo-se aos
avangos de pesquisas e de debates, existe algo
muito mais profundo a ser devassado e
repensado. E pode-se perfeitamente acreditar
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que é preciso, antes de tudo, focalizar a ateng¢éo
nos problemas de leitura com novo olhar, o que
significa “procurar as suas raizes ideoldgicas,
sensibilizando as nossas retinas para ver aquilo
que anteriormente ndo viamos” (SILVA, 1992:
74-96).

E preciso, também, compreender a
leitura na totalidade das relagbes que a
dinamizam na sociedade, explicitadas em sua
pratica. Nesse sentido, evidencia-se um outro
ponto: um atraso na politica de incentivo a
leitura, desde o &mbito educacional, passando
pelo social, até o cultural, que faz com que se
tenha uma visao distorcida da realidade, pois

“..0 fracasso na escola passou a
ser encarado de forma tao natural
quanto a chuva, o sol, o calor e o
frio. Téo natural que passou a
fazer parte da nossa cultura.”
(UNICEF- ODEBRECHT).

Acredito ser possivel reverter esta visao
negativa da educacgéo, principalmente no que
se refere a leitura. Como a busca de solugdes,
ja ha alguns anos, tem feito parte da rotina do
meu trabalho em sala de aula, nesta exposigéo
pretendo:

a) apresentar alguns modelos recentes de leitura
que possibilitaram o reformular do fazer
pedagégico;

b) expor uma proposta de leitura aplicada a
alguns alunos.

* Os dados deste artigo fazem parte do projeto de doutorado em andamento: Desenvolvendo estratégias de leitura com criangas

de 32 série do Ensino Fundamental.

** Professora do Departamento de Principios e Organizagdo da Pritica Pedagdgica da Universidade Federal de Uberlandia,
Doutoranda em Linguistica, pela UNESP, Campus Araraquara, SP.
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1. MODELOS TEORICOS DE LEITURA:
PERSPECTIVAS ATUAIS

Dentre as varias pesquisas realizadas
nestes ultimos anos, quero ater-me aqui a
alguns aspectos do modelo que mais me
interessa - o modelo psicolingiiistico de leitura,
representado por Goodman (1967-1976-1987)
e Smith (1989).

A partir dos pressupostos inovadores
desses autores, foram dados 0s passos iniciais
para o estabelecimento do modelo cognitivista
de leitura.

Varias foram as contribuicoes do
modelo, dentre elas:

- a leitura passa a ser vista como um
processo ativo de construgdo mental;

- a estruturacdo do mundo visual do
leitor baseia-se mais em suas expectativas do
que naquilo que vé diante de seus olhos;

- 0 ato de ler € um processo de fazer
sentido, resultante da interacdo dos
conhecimentos prévios - o que o leitor ja sabe -
e do que ele retira do texto;

- 0 processamento das informagdes se
da através de algumas estratégias cognitivas:
iniciacdo ou reconhecimento da tarefa,
mapeamento, inferéncia, predigao, confirmacao
e ndo-confirmacao, corre¢ao e terminagao.

Estes e outros aspectos propostos pelo
modelo acabam por realizar mudancas
pedagdgicas significativas no ensino da leitura,
dentre elas:

. abandono da énfase a leitura em voz alta;

. valorizagdo do ler individual e silencioso;

. maior variedade e diferentes tipos de textos;

. valorizagdo do conhecimento de mundo
estruturado na mente do leitor;

. objetivos mais definidos de leitura de forma a

conduzir o leitor no uso de estratégias
adequadas para atingir a compreensao.

1.1. Modelos recentes de leitura

Tomando por base alguns aspectos da
visdo psicolinglistica, modelos mais recentes
aprofundaram discussdes e acabaram por
oferecer novas nogdes, contribuindo para que
o ensino da leitura passasse por outras
mudangas, em relagao as concepgdes do ato
de ler ao “como” situa-las no contexto
pedagogico.

Assim, a nogdo de esquemas se
propde a explicar de que maneira o conhe-
cimento se organiza na mente do leitor, como
ele seleciona, retém e recupera conhecimentos,
enfim, os meios utilizados para chegar a
compreensao.

A nogio de esquema s6 teve énfase a
partir de meados da década de 70. Os
esquemas sao vistos como

“..blocos de conhecimento que se
vdo construindo. Eles sé&o
elementos fundamentais para (...)
organizar agbes, determinar
objetivos (...) guiar o fluxo do
sistema de aperfeigcoamento...”
(RUMELHART, 1985).

Todos os seres passam por
experiéncias e estas servem de base para a
estruturagdo dos esquemas. A medida que
vivenciam novas experiéncias, os homens vao
alterando seus esquemas. Os esquemas Sao
influenciados pela cultura na qual o individuo
se encontra. Se a um leitor apresenta-se um
texto que nao reflita a sua propria cultura, sua
compreensdao e armazenamento das
informac0es sao afetadas, da mesma forma que
a interpretacao de um texto pode variar
drasticamente caso a cultura do escritor difira
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da do leitor. Pode ocorrer o fato de o leitor
oferecer uma resposta “errada”, o que,
evidentemente, pode n3o ter nada a ver com a
leitura ou compreensao.

Com a teoria de esquemas, algumas
estratégias de leitura passam a ser valorizadas,
buscando-se o aprimoramento do leitor em seu
processo de compreensao:

a) ler com uma finalidade (HALLIDAY, 1975)

. proporcionar atividade de leitura em tormo de
propostas relevantes para os leitores, com um
conteudo que lhes desperte o interesse;
“...compreendemos e lembramos seletivamente
aquela informagao que é importante ao nosso
propésito. “ (KLEIMAN, 1989:31);

b) ativar os esquemas (LANGER, 1981)

a compreensao leitora é influenciada pelo
conhecimento prévio que o leitor possui, e, an-
tes de ler, devem-se propor atividades em que
os esquemas relevantes para o contetido sejam
ativados. “E mediante a interagdo de diversos
niveis de conhecimento, como o conhecimento
lingliistico, o textual, o conhecimento de mundo,
que o leitor consegue construir o sentido do
texto.” (Idem:13);

¢) antecipar os contetidos (STRANGE, 1980)

. os leitores devem ser estimulados a antecipar
ou prever o que possam encontrar no texto.
Conhecimentos anteriores (esquemas) sao
elementos facilitadores ao levantamento de
expectativas.

Outra concepgao de leitura - a visao
interativa da leitura - entende o ato de ler
enquanto uma atividade interativa entre leitor,
texto e autor. Se antes a leitura era vista como

uma integracao entre o conhecimento do leitor
e a informagao fornecida pelo texto, o0 modelo
interativo prevé a interagao do leitor com o autor;
o texto é o meio de transmissao das intengdes
do autor.

Tanto a nogdo de esquemas como a
visdo interativa contribuiram para que novas
préticas se incorporassem ao fazer pedagégico:

- a valorizagdo das estratégias da
leitura, levando o leitor a automonitorar seu
processo de compreensao;

- a ativagado dos conhecimentos
prévios, uma vez que auxiliam na leitura
compreensiva;

- a valorizagdo do texto: em suas
marcas formais passa a ser visto como uma
“ocorréncia comunicativa” que tem “padroes de
textualidade” (cf. BRAGGIO, 1992:47-8) e, em
sua estrutura formal, como o texto foi
introduzido, seu desenvolvimento; que razdes
levaram o autor a dizer o que disse e do modo
que disse?

Com relagado as pesquisas realizadas
na area da leitura, observa-se, entdo, a
existéncia de grandes avangos. No entanto, a
sua implementagido pedagdgica ndo vem
acompanhando satisfatoriamente esses
avancgos, pois perduram graves problemas
como a evasdo e a repeténcia devidas as
deficiéncias dos leitores-criangas.

Ao discutir a questdo da pesquisa e a
sua extensao a pratica pedagdgica, CHAUVEAU
(1994) enumera algumas criticas:

12 - Alguns pesquisadores nao fazem
pesquisa - as teorias ndo se apéiam em dados
empiricos e em nenhum estudo experimental.

223 - Trabalhos especificos em psicologia
experimental ddo mais atengdo aos processos
que entram em jogo na leitura de palavras ou
frases. Segundo o pesquisador, dever-se-ia ter
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cuidado com “...0 modo como as crian¢as mais
ou menos experientes fazem para ler um livro.”

33 . As pesquisas tém sido
unidimensionais ou mono-disciplinares,
enquanto a agdo pedagégica € pluridimensional
ou interdisciplinar. Contentar-se apenas com as
contribuigbes da psicologia genética ou do
construtivismo é um erro. Deve-se considerar
as

“contribuigbes de  outras
disciplinas: a metodologia
(materiais, técnicas, situagées
didéticas), a psicologia social do
desenvolvimento cognitivo (o papel
da cooperagdo entre criangas, da
relagdo de tutela adulto/crianga, da
dinédmica de grupo), a psicologia
da leitura (os procedimentos e
condutas de tratamento de um
texto), a pragmética (as praticas e
as experiéncias com a escrita), a
sociologia (o lugar da leitura em
diferentes grupos sécio-culturais)
etc.” (CHAUVEAU, 1994:100).

42 - As interpretagdes pedagobgicas
apresentam os resultados de pesquisa que sdo
raramente univocos - CHAUVEAU propde
questionamentos. De inicio, com relagdo aos
estudos de E. Ferreiro sobre a compreensio do
sistema da escrita pela crianga, preocupando-
se com a questdo didatica: a descoberta indi-
vidual de como a escrita funciona é melhor, ou
deve-se “acelerar o movimento” com
intervencdoes dos adultos? Em seguida,
questiona se o desenvolvimento da consciéncia
fonica se da melhor pelo treinamento da crianca
com exercicios e jogos com sons, ou no
oferecimento de ocasides para questionamentos
e produgdes escritas facilitadoras de seu
desenvolvimento?

52 . Os pesquisadores encontram-se,
muitas vezes, divididos - questdes capitais sdo
mal vividas, rejeitadas ou ocultadas devido a
divergéncias.

62 - Alguns pesquisadores mostram-se
atrasados em relagado aos professores - conflitos
presentes no espago escolar forcam os
professores a criar e a inovar. Ndo podem
esperar pelos pesquisadores.

E consenso geral a preméncia de
aproximagao dos pesquisadores com aqueles
que trabalham com a leitura. Na opiniao de
CHAUVEAU (1994:102-3), além de os trabalhos
deverem ter um carater “mais cientifico”,
precisam necessariamente ser realizados por
profissionais que estejam realmente
comprometidos com a vida escolar, e, princi-
palmente, os trabalhos devem, ainda, estar
vinculados aos profissionais atuantes, pois a
eles compete a “delicada tarefa de fazer a
sintese dos trabalhos da pesquisa fundamental
e das inovagdes metodolégicas ou
pedagégicas.”

Tecidas essas consideragdes acerca
dos vinculos necessarios ao estabelecimento
de pontos comuns entre as pesquisas sobre o
ato de ler e a pratica em sala de aula, passo a
segunda parte do trabalho - a exposi¢cdo de uma
proposta de leitura que pretende, justamente,
aproximar estes dois pélos - pesquisa e pratica.

2. PROPOSTA DE LEITURA
A idéia de elaborar uma proposta de
leitura surgiu de constantes ddvidas presentes

em meu trabalho em sala de aula, dentre elas:

- Por que a leitura e a compreensao de
um texto pode ser tdo simples para algumas
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criangas, enquanto para outras € um processo
tao dificil?

- Por que criangas de uma mesma série,
ao realizarem a leitura de um mesmo texto,
entendem-no diferentemente?

Embora eu me esforgasse por realizar
um bom trabalho, persistiam as indagacdes a
respeito das dificuldades dos alunos com o ato
de ler, reforgcadas pelos parcos resultados
conseguidos ao longo de um ano de trabalho
efetivo.

Obtive parte das respostas em uma
pesquisa realizada, em que procurei examinar
como os elementos lingiistico-gramaticais e as
estratégias cognitivas interferem no processo
de construgdo de significado durante o ato de
ler (cf. MARQUEZ, 1991). Nela ficaram
evidentes alguns problemas de leitura e suas
provaveis causas.

De nada adiantaria perpetuar um
trabalho que vinha dando saldos negativos e
desestimulantes - seria persistir no problema!

Uma nova inquietagdo comecou a
ganhar espaco: que tipo de trabalho seria ideal,
para que aqueles problemas detectados
tivessem solugdes, se nao imediatas, ao menos
a longo prazo?

Idéias foram muitas. Sedimentaram-se
com leituras e diferentes tentativas
experimentais. Inicialmente com adultos,
pessoas interessadas como eu, e que também
sentiam a necessidade de fazer “algo” para
melhorar o desempenho de seus alunos com
relagao a leitura (cf. MARQUEZ, 1994).

A primeira idéia montada e executada
foi esta, que passo a relatar.

DA PROPOSTA

1. Objetivos

1.1. Gerais

. Demonstrar que a leitura compre-
ensiva € uma atividade dinamica de construgio
de sentidos, envolvendo o uso de estratégias
que facilitem a interacdo de conhecimentos
arquivados na memdria com aqueles fornecidos
pelo material impresso.

. Avaliar a vivéncia de leitura de
gravuras, com base nas produgdes escritas.

1.2. Especificos

Espera-se que os alunos-leitores
possam:

. levantar hipéteses acerca da histéria;

. formular previsdes sobre provaveis
fatos da narrativa;

. utilizar o conhecimento prévio durante
0 processo de apreensao da historia;

. construir um texto inicialmente oral, a
seguir, por escrito, a partir da observagio de
uma seqiiéncia de ilustragdes apresentadas;

. reavaliar seu desempenho enquanto
leitores.

2. Conteudo
Texto retirado de uma obra de Literatura

Infantil
- A Formiga Satva (Anexo 1).

3. Material

llustracdes do livro, xerocopiadas em
tamanho ampliado e coloridas de acordo com
as cores estabelecidas pelo ilustrador.

4. Sujeitos

Alunos-professores matriculados no
curso de pds-graduagio: Mestrado/Doutorado,
UNESP, 1994.
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5. Procedimento

O trabalho consiste basicamente em
uma atividades de leitura, feita através da
observacio de uma seqiiéncia de ilustragdes,
sem texto, retiradas de um livro de histérias para
criangas.

A leitura das ilustragoes

A apresentagao das gravuras se da
ordenadamente, uma a uma, e visa possibilitar
ao leitor uma observagao atenta para, a seguir,
criar uma possivel parte da histéria. Dessa
forma, & medida que as gravuras vao sendo
expostas e algumas perguntas sendo colocadas
pelo professor, o leitor vai construindo/
reconstruindo seu préprio texto. (Anexo 2)

Algumas pistas existentes nos detalhes
das gravuras podem ser eleitas pelo leitor para
compor o seu processo de elaboracdo, de tal
modo que a histéria-texto vai-se construindo ao
longo da exposicao de todas as cenas.

Esta forma de apresentagio e leitura
acaba por envolver no processo o leitor, que
passa a participar ativamente, recorrendo,
sempre que preciso, aos conhecimentos que
trouxer arquivados em sua memoria e testando
suas habilidades de leitura.

Segundo suas experiéncias individuais,
os leitores podem ter registrados, em seu campo
mental, alguns esquemas contendo um maior
ou menor nimero de informagdes. Assim, logo
a visado da primeira ilustragdo (a capa do livro,
por exemplo), o modelo do que seja uma histéria
€ acionado na mente do leitor e 0 esquema
basico de historia torna possivel o
estabelecimento de alguns elos da narrativa, a
partir de pistas fornecidas pela ilustragdo. Além
disso, o leitor podera levantar algumas hipoteses
sobre a histéria e fazer previsdes de

acontecimentos fadados ou ndo a se
concretizarem nas ilustragdes subseqiientes.

Esse processo de montagem do texto
da condigbes ao leitor de estabelecer relagoes
entre as informagdes fornecidas em cada
gravura e suas experiéncias anteriores,
advindas de seu contexto sociocultural. Auxilia-
o0, ainda, na selegdo das idéias, na escolha
daquelas que julgar relevantes, no
preenchimento de possiveis lacunas para, a
partir dai, interpretar o material.

Além disso, a medida que for fazendo
a “leitura” das gravuras, o leitor terd
oportunidade de avaliar suas predigcdes e
inferéncias, automonitorando-se no uso de suas
estratégias de leitura, na construcao e
reconstrucdo da histéria, fazendo com que a
atividade se torne dinamica e continua.

A produgdo escrita

Encerrada a analise das ilustragoes,
todas ja deverao estar afixadas em seqiiéncia,
de forma bem visivel ao leitor. Procede-se,
entdo, 4 segunda etapa da atividade: a producdo
escrita da histéria. Neste momento, o aluno
registrara seu texto, fazendo as alteragoes que
achar relevantes, pois ja observou todas as
ilustracoes. Imagens criadas e verbalizadas
anteriormente podem ja nao ter mais sentido,
porquanto s6 agora ele tem conhecimento de
toda a seqiiéncia da narrativa.

A leitura das produgdes escritas

E importante que os textos elaborados
pelos alunos sejam lidos. Assim, segue-se uma
outra fase da atividade: a leitura oral das
produgdes. Comentarios e observagdes dos
alunos deverdo ser aceitos e discutidos, no
sentido de esclarecer possiveis duvidas dos
colegas.
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A audigao da historia original

A quarta etapa do trabalho desenvolve-
se com a leitura da histéria, em voz alta, pelo
professor, seguida de uma discussao sobre os
diferentes textos construidos.

O confronto das historias

O grupo avalia o trabalho realizado,
confrontando seus textos com a histéria origi-
nal. Uma vez que a proposta visa a um exercicio
de leitura, deve-se chamar a atencgio dos alunos
para as vdrias e possiveis leituras, pois o
trabalho d4 margem para essa ocorréncia.

ANALISE DOS RESULTADOS

Um dos objetivos do desenvolvimento
dessa proposta com os alunos-professores era
o de demonstrar-lhes que o ato de ler € uma
atividade dindmica de construgdo de sentidos
e que cabe ao educador oferecer condi¢des para
que algumas habilidades interativas, cognitivas,
afetivas e fisicas ocorram, pois sédo
indispensaveis ao aprendizado do leitor.

Além dessas condigGes de leitura, o ato
de compreender um texto envolve um processo
complexo em que interagem outros fatores. O
conhecimento desses fatores e o uso de
estratégias adequadas auxiliam e facilitam a
leitura e, conseqiientemente, a compreensao.

Apesar de ter em maos para esta
andlise apenas os textos escritos’, de onde
seriam retirados alguns dados para a discussao,
ficou evidente para todos os participantes a
dinamicidade do processo.

Como a proposta foi aplicada a adultos,

e eles poderiam ter receios de se expor, procurei
criar um clima descontraido nessa etapa do
trabalho. Todos participaram ativamente,
falando sobre as imagens criadas em suas
mentes 3 visdo das ilustracées. Houve
momentos em que a fala de um aluno
contribuicdes foram dadas por outros elementos
do grupo, ou, entao, fatos foram reconsiderados
a partir de observagées a respeito de elementos
apontados e que nao haviam sido valorizados
pelo expositor.

E importante que o professor entenda
que no processo de aprendizagem da leitura
compreensiva o leitor nem sempre ira
compreender o texto durante o ato de ler, mas
num processo interativo de atividades realizadas
em conjunto, com colegas e com o proprio pro-
fessor, as quais devem estar submetidas a um
contexto de aprendizagem, mediado pelo pro-
fessor, sempre atento as necessidades
primordiais e significativas para os educandos.
Segundo KLEIMAN (1993:24)

“...é durante a interagdo que o
leitor mais inexperiente
compreende o texto: ndo é durante
a leitura silenciosa, nem durante a
leitura em voz alta, mas durante a
conversa sobre aspectos
relevantes do texto.”

Alguns pontos bem significativos,
registrados nas produgdes dos alunos, ilustram
que informacoes captadas nas gravuras pelo
olhar dos leitores fizeram emergir de suas
mentes conhecimentos associados a essas
pistas.

O primeiro aspecto refere-se a visdaoda
primeira ilustragdo. Como ela reproduz a capa

1. Uma vez que nao gravei a parte de leitura das gravuras, feita oralmente pelos alunos, acredito ser conveniente, numa outra
aplicagd@o do material, que isso ocorra, pois possibilitaria um aprofundamento na andlise dos resultados obtidos nas duas

etapas: elaboragdo oral e produgao escrita da histéria.
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do livro, estdo bem visiveis ao leitor a figura do
personagem da histéria e o titulo: A Formiga
Sauava (unica parte escrita na série de
ilustragoes). A partir destas duas informacgoes,
os leitores criaram uma primeira imagem a
respeito do que falariam as gravuras: uma
historia.

O conhecimento que utilizaram para
inferir esta informacao foi o conhecimento tex-
tual, que implica saber que uma histéria possui
uma estrutura narrativa com um cenario, onde
sao apresentados os personagens; o lugar, lo-
cal onde os fatos se desenrolam; a complicagao,
momento de inicio da trama; e, finaimente, a
resolucio, ou seja, o desfecho final da trama.

Alguns exemplos:

“Era uma vez uma formiguinha
sagva...”

“Certo dia uma vaidosa e
inquieta formiga sadva...”

“D. Formiga estava passeando
pelo formigueiro, quando...”

“Num pais africano, Bally, a
formiga sauva...”

“Certa vez, em um formigueiro
situado numa loja...”

“Era uma vez uma formiguinha
que vivia feliz no seu
formigueiro...”

A compreensdo das imagens
apresentadas e a elaboracdo das histdrias fo-
ram facilitadas por um outro aspecto: os alunos
possuiam familiaridade com o assunto. Esse
conhecimento também denominado de

conhecimento de mundo ou conhecimento
enciclopédico esta presente em suas narrativas.

Alguns exemplos retirados dos textos:

4

“..08 machos do formigueiro...”
“..inquieta formiga sauva...”

“... passou vdrios dias
acamada, aproveitando bem a
época do inverno.”

”

“...saiu para cagar alimentos...

“..reino maravilhoso das
formigas.”

“..reagédo hostil.”

“Formigueiros existem portoda
a parte...”

“..a sauva podia carregar pe-
sos maiores que sua forga...”

“Carregaram-na...”
“...porta de seu habitat...”
“..ela trabalhava bastante...”

“..vaidosa rainha.”

Fica bem evidente, na leitura das
produgdes, que o conhecimento de mundo dos
leitores foi ativado, pois estes trouxeram para o
texto informagdes relevantes ao assunto
arquivadas em sua memoria, principalmente
quando a formiga viu sua prépria imagem
refletida no espelho e decide:
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“...mergulhar num pote de
farinha.”

“... se jogar dentro de um pote
de talco.”

“..a mudar seu visual.”

“..apanhou um pé branco,
muito cheiroso, uma lata de
talco.”

“Banhou-se na montanha
branca...”

“...passar por um processo de
mudanga de cor.”

“...ao0 ver aquela farinha
branquinha (...) rolou no farelo.”
“..rolar naquele pozinho
branco.”

“..escorregou no pacote de
trigo.”

“..banho muito cheiroso com
talco.”

“..rolar na farinha.”

As expectativas dos leitores, ao
sugerirem a possibilidade de a formiga mudar
sua cor, vieram nao so do ato de ela se olhar no
espelho, mas também de outras pistas
provaveis fornecidas pelas gravuras.

Conhecimentos sobre assuntos,
situagGes e eventos tipicos da cultura vao sendo
estruturados na meméria dos individuos a partir
de vivéncias tipicas da cultura em que estejam
inseridos. Foi comum, para grande parte do
grupo, a idéia de que a formiga tentaria mudar
o que viu refletido no espelho. No entanto, o

porqué de seu desejo a visdo de sua propria
imagem sugeriu diferentes idéias, advindas de
conflitos comuns, presentes na realidade socio-
cultural dos leitores:

a) preconceitos de cor

“..viu sua imagem refietida pela
primeira vez. Ficou muito
surpresa ao saber que ela era
pretinha (...) se ela ficasse
branquinha, ela se
destacaria...”

“Ao0 se deparar com sua
imagem refletida no espelho,
Bally ndo gostou do que via: era
preta, feia...”

“...uma vaidosa e inquieta
formiga satva, apés muito
meditar sobre sua aparéncia,
olhou-se demoradamente no
espelho e decidiu que iria
mudar de cor.”

“Quando viu sua imagem
negrinha, ndo gostou...”

“...quando se olhou no espelho
pela primeira vez ndo gostou de
ver que era preta como as
outras...”

b) desejo de mudan¢a no visual

“..ao se olhar no espelho um
dia, achou-se feia, de uma cor
sem brilho e muito escura.
Entdo tomou uma decisdo:
haveria de mudar o visual.”
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“..uma formiga que um dia
resolveu mudar seu visual.”

c) o desejo de ser diferente

“..para sua felicidade, péde ver
que ja era uma outra formiga.”

“...0 que aconteceria se eu me
tornasse diferente?”

“..decidiu que naquele dia néo
seria marron, (...) além disso
igual a todas as outras
formigas.”

Uma capacidade comum e que pode
ocorrer em situagées diversas € a elaboracdo
de previsoes.

As previsbes sdao imagens criadas a
partir do que se acredita que possa acontecer e
se apdiam na experiéncia individual e nos
conhecimentos armazenados na memadria.
Assim, os leitores formularam previsoes acerca
do que esperavam que aparecesse na
seqiiéncia da histéria: as conseqiiéncias para
os atos da formiga sauva - a rejeicdo dos
companheiros e o desejo de retornar a sua cor
verdadeira.

Outro aspecto também observado nas
producoes foram as inferéncias criadas a partir
da visao do altimo quadro - a formiga acamada.
Para alguns, o final criado foi imaginado
enquanto um desejo da formiga de descansar
apls um dia tumultuado, buscando um sono
reparador e energias revigorantes para o dia
seguinte. Contudo, a imagem da formiga
acamada, associada as frustragoes acontecidas
com a personagem, levaram alguns leitores a
inferirem um final tragico para a mesma, quando
nao acompanhado de uma terrivel depressao.

Existem varios outros elementos nos

textos ligados aos conhecimentos lingiiistico,
lexical, sintatico e sintatico-semantico. As
discussdes aqui apontadas se prenderam
apenas aquelas que haviam sido propostas nos
objetivos do trabalho.

CONSIDERAGOES FINAIS

Procurei apresentar, neste trabalho,
como é possivel atribuir um papel mais
significativo e gratificante a leitura.

A partir da organizacdo de situagdes
criadas em torno de atividades relevantes para
a vida do leitor, ele tera motivos para gostar de
ler e de compreender o que estiver lendo.

Ao analisar as producgdes escritas, tentei
demonstrar ao colegas-professores que o
aprendizado da leitura se da a partir da interagcao
dos conhecimentos anteriores e de elementos
extraidos do texto. E isso nao nos foi ensinado
na escola. Aprendemos a ler sozinhos.

Outro ponto que quero salientar é que
a leitura que concebo é a que se processa pela
construcdo de sentidos, numa relagdo dinamica
entre autor-texto e leitor, na busca de
compreensao.

Ao lerum texto, o leitor elabora algumas
hipéteses a partir de esquemas internalizados
e de pistas observaveis no material escrito. A
medida que o texto vai sendo lido, essas
hipéteses poderdo ser confirmadas ou
descartadas pelo leitor. Confirmadas suas
hipéteses, ele prossegue na construgio de um
sentido. No entanto, se as informagdes contidas
no material escrito invalidam suas hipéteses, o
leitor deve retornar as hipéteses iniciais para
modifica-las.

Ver a leitura sob esta ética significa que
o professor deve dar uma nova orientacdo a
sua praxis pedagdgica, na elaboracao de
atividades significativas, no preparo e selecao
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de leituras diversas e contextualizadas. Se se
esperam progressos do leitor, todo o trabalho
deve estar condicionado a uma dinamica
continua e sistematizada de leituras, pois ela
nao se traduz na decodificagdo de simbolos
graficos apenas, mas requer, também, uma
reflexdo e compreensdo do que se lé. E essa
leitura ndo tem sido efetivada nem valorizada
pelos profissionais da educagio.
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ANEXO 1

HISTORIA DA FORMIGA SAUVA

Era uma vez uma formiguinha sauva.

Era pretinha e queria ser branca, porque
era tolinha.

Viu-se a um espelho e pensou:

- Como eu seria bonita, se fosse
branquinha!

E viu farinha no moinho.

A farinha era branquinha.

Formiga Saiva esfregou-se toda pela
farinha.

Entao
formiguinhas.

Viram aquela coisinha branca e
disseram:

- Olha, olha, que belo naco de farinha
para o nosso celeiro!

E carregaram a pobrezinha da Sadva
as costas.

- Eu ndo sou farinha! Eu sou a Formiga
Sauva! - ia ela dizendo, coitadinha.

- Tu ndo és formiga, que as formigas
sdo pretas. Tu és branca e és farinha! -
responderam as outras.

- Mas a farinha nao fala e eu falo!

Aqui entao é que foi o bom e o bonito!
As outras repararam que era verdade, que a
farinha nao fala e tiveram tanto medo que
desataram a fugir e atiraram a pobre da Salva
para o chéo.

Muito ferida, muito coxinha, a pobre da
Salva la foi andando para casa.

Passou por um alguidarinho de plastico
e lavou-se toda pra tirar a farinha. Mas, como
estava muito frio, ficou constipada.

Ficou de cama muitos dias, e, quando
se levantou, nunca mais quis ser branquinha.

passaram as outras
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ANEXO 2
ANALISE DAS GRAVURAS
Primeira llustragao
a) Exploragao do titulo:
A partir desse titulo, 0 que vocés acham
que vai ocorrer na histéria?
Por que pensam que isso possa
acontecer?
b) Exploragdo da personagem:
O que vocés sabem sobre a Formiga
Salva?
Obs.: Listar as informacgdes fornecidas pelos
alunos.
Segunda llustragao
E agora, o que esta acontecendo na
historia?
O que sera que vira a seguir?
Terceira llustragao
O que esta ocorrendo agora na historia?

Como vocés imaginam que a historia
continuara?

Quarta llustragao

E agora? O que aconteceu?
O que vocés acreditam que acontecera
a seguir na historia?

Quinta llustragao
Observem a ilustracéao.

imaginam que esteja acontecendo?
Como sera que a histéria continuara?

O que

Sexta llustragao

E agora? O que esta acontecendo?
Como sera que a historia vai continuar?

Sétima llustragao

O que acham que esteja acontecendo
na historia?

Por qué?

Oitava llustragao

Esta é a altima cena. O que aconteceu?
Por qué?
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