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    APRESENTAÇÃO




    Ensinar a língua portuguesa em uma situação em que os adolescentes estão profundamente imersos na tecnologia, e as aulas são mantidas em um formato tradicional, significa cada vez mais conduzir a um fracasso no incentivo à leitura, ocasionando outras dificuldades.




    Como professora de língua portuguesa e literatura, vejo os adolescentes cada vez mais longe de ler um texto com profundidade e proficiência, criando um momento para produzir questionamentos, construir conhecimento com base no texto lido.




    Isso tudo se deve ao fato de ao perceberem que ler é um ato monótono e obrigatório devido às atividades escolarizadas, preferem se manter conectados tecnologicamente, porque a interatividade é muito mais dinâmica, a rapidez das informações nas plataformas digitais é muito mais excitante.




    É preciso haver uma análise mais minuciosa e uma avaliação a respeito de como aulas expositivas e as leituras extensas, que culminam sempre em atividades enfadonhas e desmotivadoras são o rastilho para os questionamentos dos jovens em relação a relevância do que estão aprendendo, especialmente quando não veem uma conexão clara entre o conteúdo das aulas e a vida diária, muitas vezes moldadas por redes sociais e outras formas de comunicação digital.




    Então, fica a dúvida: “Será que estamos no caminho certo ao permanecer estagnados na estrada que está sendo trilhada?




    Assim, já de prenúncio, deixo a pergunta: “É possível resgatar o interesse pela leitura dos jovens que já não estão mais ouvindo as histórias de contos de fadas?”
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    Há escolas que são gaiolas e há escolas que são asas.




    Escolas que são gaiolas existem para que os pássaros desaprendam a arte do voo.




    Pássaros engaiolados são pássaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode levá-los para onde quiser. Pássaros engaiolados sempre têm um dono.




    Deixaram de ser pássaros.




    Porque a essência dos pássaros é o voo.




    Escolas que são asas não amam pássaros engaiolados. O que elas amam são pássaros em voo. Existem para dar aos pássaros coragem para voar. Ensinar o voo, isso elas não podem fazer, porque o voo já nasce dentro dos pássaros.




    O voo não pode ser ensinado.




    Só pode ser encorajado.




    (Rubem Alves)


  




  

    INTRODUÇÃO




    Os livros de aprender a ler e as histórias que imediatamente se seguem, como aplicação da leitura, podem, excepcionalmente, possuir interesse literário, por um milagre do autor. Pois, como o que se tem em vista é o exercício da linguagem, e a obediência a estas ou àquelas recomendações pedagógicas, o texto fica mais ou menos na dependência desse mecanismo, sem grandes possibilidades para a imaginação (MEIRELES, Cecília, 2016, p. 16).




    A origem desta pesquisa foi devido à minha preocupação com a forma tradicional de ensino-aprendizagem, ainda predominante nas salas de aula, da leitura de textos literários e de outros gêneros textuais.




    Por trabalhar com alunos do Ensino Fundamental II, observo que, quando saem do Ensino Fundamental I, já estão desencantados com o universo da leitura e também já demonstram ter o hábito de fazer a leitura do texto somente para responder às questões propostas no material didático. Desejam saber se as respostas que formularam estão corretas, dessa forma, demonstram insegurança e necessidade de garantir sucesso nas avaliações.




    Outro problema é que, constantemente, nos materiais didáticos, são colocados poemas para que sejam feitas análises sintáticas neles. Ora, se o aluno já se vê limitado para realizar uma leitura de poemas devido às incongruências que este gênero traz, com certeza, as atividades de análise sintática criarão um distanciamento muito maior ainda. Essas experiências nas aulas de Língua Materna tornam o processo desgastante e, consequentemente, provocam a perda do prazer pela leitura tanto dos gêneros literários quanto de outros.




    Este tipo de trabalho com a leitura, denominada monológica, cujas respostas já estão prontas no material didático e o aluno as aguarda passivamente para fazer anotações no seu material, faz com que o aluno não precise pensar, pois o sentido está no texto e todos terão a mesma concepção acerca do que leram.




    Minha experiência como professora de Língua Portuguesa tem me levado a refletir sobre essa prática de ensino viciosa, que também enfatiza o estudo da gramática normativa, sem dar a devida atenção às lacunas de desenvolvimento que o aluno possa apresentar em relação às competências de leitura específicas para o Ensino Fundamental, conforme vêm sendo propostas pela BNCC - Base Nacional Comum Curricular (2018) e que serão abordadas no próximo capítulo.




    De acordo com Meireles (2016, p. 16), o livro didático poderia exercer um fascínio sobre o leitor infantojuvenil se não fosse a forma como é aplicada a leitura, pois o que se tem por objetivo é o exercício da linguagem, e deixam-se de lado as possibilidades que existem para que a criança ou o adolescente deem asas à imaginação.




    A leitura de textos realizada com o objetivo de responder ao questionário mantém a aula num ritmo cansativo e culmina no desgaste e no desinteresse dos alunos em aprender o próprio idioma. É desmotivadora, perversa e gera consequências prejudiciais tanto dentro como fora da escola (KLEIMAN, 2002, p. 16).




    Para Kleiman (2002, p. 16), as práticas limitadoras também funcionam como um mecanismo poderoso para a exclusão fora da escola:




    Os diversos concursos para cargos públicos e para vagas em colégios e universidades, sejam estes a nível federal, estadual ou municipal, ou do setor privado, exigem do candidato o conhecimento fragmentado e mecânico sobre a gramática da língua decorrente de uma abordagem de ensino que é ativamente contrária a uma abordagem global, significativa, baseada no uso da língua.




    Sendo assim, acredito que as atividades escolarizadas de leitura pouco contribuem para a formação de um leitor ativo e responsivo, porque o aluno não é considerado como um ser que já possui algum conhecimento que pode ser ativado no momento da leitura. Pelo contrário, é visto como alguém inserido no mundo e que irá receber o conhecimento de outras pessoas que decidiram o que lhe será importante e útil. É um receptor passivo e que se tornará um propagador a outro daquilo que recebeu.




    No ano de 1998, assumi o cargo de professora de Língua Portuguesa em uma escola estadual situada num bairro de classe média na região sudeste de São Paulo. Todavia, em sua maioria, os alunos que frequentavam essa Unidade de Ensino pertenciam a classes mais baixas.




    Na época, observei que não havia material didático suficiente disponível, nem para o aluno nem para o professor, pois os livros eram reutilizados no ano seguinte pelos alunos e os que lá encontrei já estavam muito rabiscados e rasgados, portanto, os alunos não queriam usá-los novamente.




    Diante disso, tive que elaborar um plano de aula no qual previ a organização e a distribuição de cópias, com conteúdo e com atividades para os alunos. Todavia, enfrentava problemas para organizar essas atividades, pois ainda não possuía experiência suficiente para modificar a forma de organizar as atividades para que os alunos se tornassem leitores ativos e responsivos.




    Como eu não era a professora titular, no ano 2000, ao participar da atribuição de aulas feita pela Diretoria de Ensino que abrangia a região, eu não consegui aulas para aquele ano.




    Por este motivo, migrei para a educação privada, onde, naquela época, a disponibilidade de material era maior, porém percebi que ficamos limitados a ele e ao planejamento anual, pois há cobranças advindas tanto da escola quanto da sociedade. Logo, o processo de ensino-aprendizagem se torna mecânico, pois, em vista da necessidade de cumprir o planejamento, as lacunas de aprendizagem apresentadas pelos estudantes são deixadas de lado.




    Observei que, tanto na escola pública – que, atualmente, na Rede Estadual Paulista, conta com material didático próprio – quanto na escola privada, o professor ficava limitado ao planejamento. De forma que tal limitação se reflete no atendimento adequado aos alunos que, ao longo de suas trajetórias de aprendizagem, desenvolvem hiatos de conhecimento, particularmente, no que diz respeito à leitura.




    Senti a necessidade de aprimorar a minha ação em sala de aula. Assim, no ano de 2012, ingressei em uma pós-graduação lato sensu a distância, pois foi a forma que melhor se adequou às minhas condições. Enfrentei muitas dificuldades, foi preciso muita determinação e disciplina para chegar ao final do curso.




    Nesta pesquisa realizada para a obtenção de meu título de especialista em Didática do Ensino de Língua Portuguesa e Estrangeira, coletei dados empíricos através da observação em sala de aula com alunos do Ensino Fundamental II. Utilizando o questionário como instrumento de coleta, constatei que, dos 60 estudantes participantes da investigação, 90% alegaram não gostarem da quantidade de regras ensinadas na disciplina, tampouco da leitura de textos e de livros.




    Pude analisar e concluir que tendem a gerar descontentamento as aulas ministradas com ênfase em nomenclaturas gramaticais, sintaxe, seguidas de exercícios de fixação sem que haja uma contextualização e leituras de textos, com a finalidade única de responder aos questionários. A maior parte dos alunos não via sentido nessa proposta de aprendizagem.




    Apesar de tudo que relatei sobre minhas experiências em sala de aula e pela minha busca por um aprimoramento profissional, confesso que tinha dificuldade de encontrar uma forma de mudar as minhas ações, especialmente em relação à leitura. Foi devido a essa insistência que, concernente à leitura de livros paradidáticos,




    tive a iniciativa de direcionar um trabalho proporcionando mais liberdade aos alunos do Fundamental II.




    Dessa forma, desde 2016, os livros não eram escolhidos por mim, mas dei a eles a liberdade de escolha dos livros durante os bimestres. Além disso, a avaliação1 não era feita por provas tradicionais, mas, mesmo não tendo um conhecimento aprofundado sobre letramento, eu os orientava a que fizessem apresentações orais, slides, vídeos, peças teatrais sobre as obras que leram.




    A partir das experiências que vivenciei como docente na área de Língua Portuguesa, procurava encontrar um meio de contribuir com um trabalho com a leitura de forma que transformasse as perspectivas dos alunos em algo positivo.




    Surgiu, então, o interesse de realizar um curso para melhorar a minha metodologia em sala de aula no trabalho com a leitura, pois, na minha concepção, trabalhar a leitura deveria ser mais que pedir para ler um texto e responder a um questionário ou pedir para ler um livro e depois realizar uma prova, eu almejava trabalhar com a leitura para a formação do leitor crítico.




    Essas são as causas que, em 2017, me levaram a conhecer na COGEAE o curso “Construindo uma Prática de Letramento para Formação de Leitores”, sob a coordenação da Prof.ª Mara Sophia Zanotto, cuja técnica é o Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1992, 1998, 2014, 2016).




    A forma como se desenvolve a competência leitora nos educandos tem promovido reflexões e discussões sobre duas práticas distintas: a leitura monológica, que é dominante no contexto escolar, e a dialógica, denominada Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1992, 1998, 2014).




    O Pensar Alto em Grupo, afinado ao interpretativismo, é um fenômeno híbrido, isto é, é um método de pesquisa e, ao mesmo tempo, uma prática pedagógica de leitura com grande potencial a ser utilizada em sala de aula, porque, por esta prática, eu descobri o direito de dar voz aos alunos, de permitir-lhes que exercitem o direito de pensar sem ser direcionados, de ampliar o seu contato com a obra literária de forma mais profunda, de ser um professor que faz a mediação em sala de aula de forma que a vivência de leitura seja uma prática social na qual as vozes de todos são ouvidas, acolhidas e validadas e, no final, o grupo descobre as relevâncias sobre o que juntos pensaram e expressaram com liberdade sobre o texto.




    Embora soubesse que algo precisava ser transformado, eu não tinha consciência teórica a respeito, e, depois que fiz o curso, pude refletir sobre a prática monológica que vinha ministrando no Ensino Fundamental II, que me deixava tão infeliz no final do ano letivo, pois percebia nos alunos tanto um descontentamento quanto um insucesso em relação à construção de sentidos do texto.




    Por esses motivos, esta pesquisa teve por objetivo investigar se a prática dialógica de leitura, denominada Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1992, 1998, 2014, 2016), pode contribuir para resgatar o interesse pela leitura na transição do Ensino Fundamental I para o II e, consequentemente, gerar benefícios para a formação de leitores.




    A pesquisa foi desenvolvida junto a um grupo de alunos regularmente matriculados no 6.º ano do Ensino Fundamental II, em uma escola de rede privada da zona sul de São Paulo.




    Como ponto de partida para esta pesquisa, proponho os seguintes questionamentos:




    1. Como construir relações dialógicas e ações responsivas entre os alunos envolvidos no processo de letramento por meio da prática Pensar Alto em Grupo?




    2. De que forma essa prática dialógica de letramento denominada Pensar Alto em Grupo possibilita mudanças na formação dos alunos como leitores?




    Para responder a essa interrogação, a pesquisa estará centrada na investigação sobre a forma como têm sido trabalhadas as leituras de textos literários com os alunos do Ensino Fundamental II, mais especificamente do 6.º ano de uma escola privada na zona sul de São Paulo.




    Este trabalho tem por objetivo geral investigar se a prática dialógica de leitura do Pensar Alto em Grupo pode contribuir para resgatar o interesse pela leitura na transição do Ensino Fundamental I para o II. E os objetivos específicos são:




    • Construir relações dialógicas na prática de letramento, como um desafio para a professora de Língua Portuguesa, mediadora do processo de leitura;




    • Investigar como a prática dialógica contribui para a formação dos alunos como leitores reflexivos e críticos;




    • Investigar as percepções que os alunos têm da atividade de leitura por meio de entrevista em grupo não-diretiva (CHIZZOTTI, 1998) e se essas percepções mudaram após as vivências da prática dialógica através do instrumento introspectivo, o diário de leitura.




    Sendo assim, a investigação aqui proposta será realizada em consonância com a prática Pensar Alto em Grupo (ZANOTTO, 1992, 1998, 2014, 2016), pois esta corrobora a abertura de espaço para ouvir o posicionamento do aluno diante da leitura de um texto ou de um livro.




    Essa prática dialógica configura-se como um caminho que propicia ações transformadoras tanto para os alunos, que poderão se tornar leitores ativos, críticos e responsivos, quanto para a professora, como mediadora dessa prática. Pois, se falar do texto é reler e descobrir algo novo, enquanto sujeito participante no decorrer desse processo, posso aprender com as interpretações dos alunos.




    Dessa forma, o fazer pedagógico deve ser engajado num trabalho mais crítico, mais humanizado que possa prestar mais atenção aos conflitos, às aflições que estão tão transparentes e gritantes nas sociedades. De acordo com Pennycook (1998), um projeto político-pedagógico deve buscar a transformação da sociedade oprimida pelas desigualdades tendo como base uma pedagogia crítica, que visa a mudanças na forma de escolarização e, consequentemente, gera transformações sociais. Com base nesses aspectos, podem-se criar condições para que a voz do aluno e suas subjetividades sejam valorizadas e que também sejam legitimados os conhecimentos que ele traz para a escola.




    Assim, no campo da educação, a sala de aula é o lugar onde ocorre um engajamento perfeito. Por isso, optei pela pesquisa qualitativa (CHIZZOTTI, 1998), construída com base no interpretativismo crítico (MOITA LOPES, 2004; PENNYCOOK, 1998), pois a sala de aula é um lugar onde existem as relações de poder, as diferenças socioeconômicas e culturais.




    Logo, é imprescindível ao pesquisador que vivencia experiências neste local, em vez de tratar quantitativamente, investigar qualitativamente, pois, na visão interpretativista, com base no paradigma qualitativo, podem-se atribuir várias significações, uma vez que vai além de considerar a subjetividade dos participantes, mas considera-se a intersubjetividade deles, porque não é possível ao homem na individualidade atingir um resultado.




    Na verdade, a intersubjetividade promove a discussão entre os participantes, ou seja, na contraposição entre eles, constroem-se ideias, soluções, caminhos novos. Ao optar por engajar-me num projeto político-pedagógico, optei por fazer uma pesquisa-ação crítica (KEMMIS; McTAGGART, 2005), pela qual também observo o meu posicionamento junto aos participantes, ou seja, procuro verificar se as minhas ações promovem transformações que emancipem o educando no processo de ensino-aprendizagem.




    A estrutura desta dissertação é a seguinte:




    • Capítulo 1: Letramento na escola: breve panorama do ensino de leitura nas escolas dando ênfase à perda do interesse pela leitura na transição do Ensino Fundamental I para o II. Apresento, concomitantemente, os modelos de leitura nas perspectivas tradicional, cognitiva e interacionista. Sendo que será dado maior enfoque à perspectiva interacionista, afinada ao paradigma sociocultural, pois já traz novas perspectivas rumo ao letramento ideológico, a fim de promover mudanças no ensino-aprendizagem de leitura.




    • Capítulo 2: São abordados os problemas em relação à imersão do cérebro no mundo digital e as implicações que isso traz para o ensino de leitura crítica no contexto escolar. Em relação a esse aspecto, o Pensar Alto em Grupo é abordado, neste capítulo, como uma prática social de letramento com grande potencial pedagógico em sala de aula em prol da leitura profunda e crítica e da emancipação do aluno. São tratados também a importância da construção de relações dialógicas na prática de letramento, o papel da mediação do professor nas aulas de leitura, a importância da leitura na construção da empatia e da alteridade e a contribuição da prática dialógica para a formação de leitores reflexivos e críticos.




    • Capítulo 3: Neste capítulo, são abordadas a caracterização da metodologia, a importância da pesquisa em Linguística Aplicada em sala de aula e a pesquisa- ação. A metodologia de análise e instrumentos de geração de dados foram o Pensar Alto em Grupo, que é abordado, neste capítulo, como método de pesquisa; a entrevista em grupo e o diário de leitura. Na sequência, são apresentadas a caracterização do contexto e dos participantes; a escolha dos textos literários e as normas de transcrição.




    • Capítulo 4: Neste capítulo, são apresentadas a análise e a discussão dos dados que foram gerados nas entrevistas em grupo, nas duas vivências do Pensar Alto em Grupo e nos diários de leitura. Primeiramente, são analisadas as duas primeiras entrevistas. Depois, é apresentada a análise da primeira vivência de leitura, com a fábula “A Águia e a Galinha”, de Leonardo Boff, e da quarta vivência, com o poema “O Menino Azul”, de Cecília Meireles. Na sequência, apresento a análise a respeito da entrevista retrospectiva, que foi uma reflexão em relação à primeira vivência, e também analiso os diários de leitura.




    Finalmente, apresento as respostas às perguntas da pesquisa e as considerações finais.




    




    

      

        	1 Em relação à leitura dos livros paradidáticos, eu não aplicava avaliações convencionais, porque já buscava uma forma de proporcionar a leitura para fruição ou para formar o pensamento crítico do leitor. Conforme mencionei, eu já procurava uma forma de promover mudanças, houve várias apresentações de trabalho, mas o que descrevo aqui é um dos diversos trabalhos desenvolvidos em sala de aula depois que participei do curso “Construindo uma Prática de Letramento para Formação de leitores”, no qual uma das minhas alunas optou por fazer uma animação virtual para falar sobre o livro que havia lido no bimestre. Segundo seu relatório, ela disse que leu o livro “A Pequena Livraria dos Corações Solitários”, de Annie Darling, fez um roteiro e desenhou as cenas que formaram a animação virtual. Utilizou um programa chamado “Audacity” e, por último, juntou os desenhos com o áudio em um editor de vídeo chamado “Movie Maker”. Em sua criação virtual, a aluna construiu um diálogo com o texto pautado em reflexões sobre a vida das personagens. Esse tipo de produção envolve o domínio de uma série de multiletramentos, é o que Rojo (2012) denomina de “coleções culturais”, pois envolve áudio, vídeo, tratamento de imagem, edição e diagramação. Consequentemente, o professor acaba aprendendo muito com o aluno.



      


    


  




  

    CAPÍTULO 1




    LETRAMENTO: O ENSINO DE LEITURA E A TRANSIÇÃO DO FUNDAMENTAL I PARA O II




    Neste capítulo, são apresentadas teorias que abordam questões sobre o ensino de leitura e letramento na escola, dando um enfoque especial à perda de interesse pela leitura na transição do ensino Fundamental I para o II. São abordados também o papel do professor como um mediador e a possibilidade de gerar mudanças na formação desse aluno como leitor, a fim de proporcionar-lhe condições de participar de forma ativa e responsiva do processo de leitura.




    Primeiramente, é abordado o modelo de leitura monológica, que sustenta a prática de leitura tradicional, cujos pressupostos ontológicos e metodológicos desconsideram a relação intrínseca que ocorre entre o pensamento do homem e o que está no texto, ou seja, o texto é um objeto separado do sujeito e o sentido está nele, portanto, não é o homem que, através do seu pensamento, lhe atribui sentidos. Depois de apresentar o paradigma que norteou a prática de leitura tradicional,




    será exposta a importância de se compreender a definição de paradigma e por quais motivos pode haver uma mudança paradigmática no campo da ciência em Linguística Aplicada. Essas explicações são importantes para que sejam compreendidos os pressupostos de um dos paradigmas que surgiram em oposição ao Positivismo e que influenciou a Linguística Aplicada: o Cognitivismo. Explico a importância dos modelos de leitura cognitivistas para o ensino de leitura e para a construção dos sentidos do texto.




    São apresentados aspectos da interação entre leitor-texto-autor que se enquadram nos pressupostos do paradigma sociocultural, cujas teorias também trouxeram propostas para mudanças paradigmáticas em prol da construção do sujeito histórico-cultural. Finalmente, abordo a alfabetização e o letramento autônomo e ideológico. No entanto, haverá uma ênfase maior a respeito do letramento ideológico (versão radical do letramento crítico) para me aprofundar sobre a leitura como uma prática social.




    A sequência da explicação dessas abordagens de leitura, concomitantemente aos paradigmas com os quais estão afinadas, corroborará a nossa proposta de mudança em relação ao ensino-aprendizagem de leitura em sala de aula para uma prática de letramento dialógica. Além disso, também será importante para que eu possa atingir os objetivos e responder às perguntas da pesquisa.




    1.1 Modelo de leitura tradicional: a desmotivação em sala de aula




    A forma como tem sido trabalhada a leitura em sala de aula tem causado preocupações há décadas, porque se nota que a criança aprende a ler, percorre o Ensino Fundamental I e, quando ingressa no Fundamental II, mostra-se desmotivada em relação à leitura tanto de textos quanto de livros e tem dificuldade de atingir um nível de leitor proficiente.




    Ficam duas indagações: em que momento a criança perde o interesse pela leitura? Onde fica o seu encantamento pelas personagens, pelo mundo maravilhoso pelo qual viajava com tanto prazer?




    É bem difícil responder a essas perguntas, pois isso pode ter acontecido quando se aproximava o término do Ensino Fundamental I ou após a transição para o Ensino Fundamental II.




    Antes de discorrer sobre a falta ou a perda de interesse pela leitura, é relevante discutir a concepção de leitura regida pela epistemologia objetivista, a leitura monológica ainda bem presente no contexto escolar. De acordo com Zanotto e Sugayama (2016, p. 23), a prática de leitura monológica é predominante nas salas de aulas e não há uma teoria que a sustente, no entanto, é importante compreender a epistemologia subjacente a ela.




    Zanotto e Sugayama (2016, p. 24) definem o monologismo da seguinte forma:




    O monologismo, na ciência, concebe os objetos de conhecimento como entidades discretas. O processo do conhecimento, por sua vez, consiste na análise objetiva, de um ponto de vista neutro, ou seja, sem envolver a subjetividade do sujeito conhecedor. Este relaciona as entidades discretas, agrupando-as em categorias que são partes de sistemas maiores com uma organização hierárquica.




    No século XIX, eram predominantes uma ciência e uma filosofia pautadas pelas características impostas pelo Positivismo, no qual o único conhecimento válido era o científico e a realidade era analisada de forma objetiva. Sendo assim, o conhecimento do mundo era adquirido experienciando-se os objetos e conhecendo a composição de suas propriedades, ou seja, através da observação dos fenômenos. Logo, a razão era valorizada em detrimento da introspecção, da subjetividade, da crença, que eram características que não produziriam conhecimento científico nessa época.




    Dessa forma, entende-se que, no monologismo, o objeto é separado do sujeito, ou seja, no processo de leitura, o sentido está no texto, portanto, não importa como o leitor lê e interpreta, valendo-se de suas crenças, conhecimentos prévios, suas sensibilidades, porque, se o sentido está no texto, ele já está pronto, acabado.




    De acordo com Zanotto e Sugayama (2016), é importante compreender a epistemologia que serve de aporte para essa concepção de leitura ainda presente nas escolas, no entanto, as autoras não consideram que há uma teoria científica que a sustente, e, sim, uma teoria popular monológica representada pela metáfora do canal. Antes de mencionar a metáfora do canal, é relevante abordar o mito do objetivismo, que foi predominante em todas as correntes da filosofia ocidental e




    influenciou a visão de que, na linguagem, o sentido está no texto.




    Segundo Lakoff & Johnson (2002, p. 293-297), por esse mito, considerava-se ser possível ter acesso às verdades absolutas de forma objetiva e, através da linguagem, podia-se descrever a realidade objetivamente de forma que fosse apreendida tal como foi transmitida a outrem. Portanto, a linguagem metafórica ou outra manifestação de linguagem figurada eram desprivilegiadas, devendo ser evitadas.




    De acordo com Lakoff & Johnson (2002, p. 55), a metáfora do canal proposta por Reddy (1979) evidenciou que a linguagem funciona como um canal pelo qual são transferidos os pensamentos, e, nessa concepção, a mente, as palavras ou expressões podem ser como um recipiente; as palavras ou ideias são objetos que podem ser lançados por uma pessoa e a outra deve pegá-las tal como foram lançadas, portanto, a comunicação é realizada pela transmissão sem sofrer influência dos pontos de vista do receptor.




    Conforme Zanotto (2014, p. 199, 200), Reddy teve o objetivo de investigar os problemas da comunicação humana e, por isso, resolveu analisar alguns enunciados produzidos por falantes da língua inglesa, ele ficou com uma incógnita sobre o que os falantes diziam quando a comunicação entre os interlocutores não ocorria conforme o esperado. Para isso, ele propôs alguns enunciados que são comuns de ocorrer na comunicação, pelos quais ideias (ou significados) são objetos, expressões linguísticas são recipientes e comunicação é enviar. Depois, foi feita por ele uma ampliação dos enunciados que são utilizados cotidianamente pelas pessoas para se comunicar.




    A metáfora do canal também foi explicada por Lakoff & Johnson (2002, p. 54, 55). Segundo eles, há vários enunciados produzidos pelas pessoas que trazem implícitos conceitos metafóricos (representados dentro dos parênteses por maiúsculas).




    • Não consigo tirar essa música da minha cabeça. (A MENTE É UM RECIPIENTE)




    • Eu lhe dei aquela ideia. (IDEIAS SÃO OBJETOS)




    • É difícil pôr minhas ideias em palavras. (PALAVRAS SÃO RECIPIENTES)




    • Até que enfim você está conseguindo passar suas ideias para mim. (COMUNICAR É ENVIAR OU TRANSFERIR)




    • Não consegui pegar o que você quis dizer. (COMPREENDER É PEGAR)




    A metáfora do canal trouxe à luz uma preocupante situação, pois, nela, há uma concepção objetivista no ato da comunicação humana cotidiana, porque o sentido está nas palavras e o ouvinte não é considerado como um sujeito ativo, dono de seus pensamentos, ao contrário disso, ele tem que pegar o significado que está nas palavras e colocá-lo em sua cabeça da forma como foi transmitido. Essa mesma concepção se aplica à leitura, pois o sentido está no texto; logo, todos os leitores devem compreender e interpretar da mesma forma.




    No modelo de ensino-aprendizagem tradicional, é predominante a transmissão do conhecimento como se houvesse um canal por onde são enviadas as mensagens entre os interlocutores que devem compreendê-las da forma como foi enviada. A abordagem tradicional, segundo Mizukami (1986, p. 11), é




    (...) caracterizada pela concepção de educação como um produto, já que os modelos a serem alcançados estão estabelecidos, daí a ausência de ênfase no processo. Trata-se, pois, da transmissão de ideias selecionadas e organizadas logicamente.




    Isso significa que, nesse tipo de educação, o professor é protagonista, pois é considerado como uma pessoa preparada para transmitir os conhecimentos aos alunos, que, por sua vez, são receptores passivos. Assim que esses alunos estiverem repletos de conhecimentos, estarão prontos para transmiti-los a outros, criando um círculo vicioso.




    Dessa forma, a abordagem de ensino tradicional é embasa no monologismo, pois o sistema escolar exige um modelo de professor que detém o poder do discurso em sala de aula, ou seja, é uma educação pautada pela transmissão de conhecimentos, e, quando o professor não preenche quase todo o espaço de tempo da aula falando, é visto com maus olhos, pela instituição de ensino, pelos próprios alunos e também pela família, que, talvez de forma inconsciente e por considerá-lo promissor, apoia esse tipo de ensino nas escolas.




    As concepções do ensino-aprendizagem tradicional também têm influenciado a prática de leitura no contexto escolar, porque o aluno é mantido numa posição de passividade e não lhe são dadas condições para que construa inferências acerca do que foi lido, no entanto, essa habilidade será cobrada nas diversas avaliações. “Desse modo, na prática de leitura escolar, em geral, não há espaço para as vozes dos leitores, que se limitam apenas a decodificar, copiar, memorizar e parafrasear” (ZANOTTO E SUGAYAMA, 2016, p. 25).




    Para Coracini (2002, p. 74), ocorre o silenciamento dos alunos pelo professor, que, por se guiar pelo material didático, acaba sendo silenciado por ele ou pela instituição e ambos pelo sistema de ensino e pela sociedade.




    É uma prática perversa e nociva, pois, pela prática em sala de aula, não são dadas as condições necessárias para que o aluno, no processo de leitura, faça inferências, no entanto, essa competência e outras mais são cobradas dos alunos tanto nas avaliações dentro da instituição em que estudam quanto nas avaliações em outras agências externas. Por isso, os índices de proficiência em leitura são baixos nas avaliações como SARESP (Sistema de Avaliação do Rendimento Escolar do Estado de São Paulo), ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), PISA (Programa Internacional de Avaliação de Estudantes).




    Toda essa problemática apresentada acerca da forma predominante do ensino de leitura no contexto escolar foi importante para haver uma reflexão sobre o fato de os alunos, na sua maioria, terem dificuldade e falta de apreço pela leitura. Retomam- se aqui os questionamentos: em que momento a criança perde o interesse pela leitura? Na transição para o Ensino Fundamental II, o que acontece com o seu encantamento pelas personagens, pelo mundo maravilhoso pelo qual viajava com tanto prazer?




    Para discorrer sobre essas perguntas, foi necessário mencionar essa complexa situação, ainda predominante nas salas de aula, que é a leitura tradicional, trabalhada dentro dos moldes do monologismo, isto é, a leitura única, e, assim, poder refletir sobre como a criança foi introduzida no mundo da literatura e como é que o seu prazer vai desvanecendo.




    Na obra “Como um Romance”, Daniel Pennac2 expõe como se desenvolve o gosto pela leitura desde a mais tenra idade, quando os adultos se transformam em contadores de histórias, e, a princípio, esses contadores visam a apenas proporcionar o prazer ao pequeno ouvinte. Dessa forma, ocorre o nascimento de uma cumplicidade entre o contador e o ouvinte, pois o segundo citado inspira o primeiro, que passa a multiplicar os personagens, a encadear os episódios, enquanto isso, ele, como ouvinte, vivencia esses momentos como um verdadeiro leitor. Pennac (1993, p. 18) narra a relação entre o adulto que lê para a criança assim:




    Como gostávamos de amedrontá-lo, pelo puro prazer de o consolar! E como ele reclamava esse medo! Nada bobo, já, e, no entanto, todo trêmulo. Em suma, um verdadeiro leitor. Assim era a dupla que formávamos na época, ele leitor, e tão sagaz, e nós o livro, e tão cúmplice!




    Era dessa forma que a criança ia sendo introduzida nas alegrias do mundo da leitura e tinha o direito de estabelecer relações particulares com as personagens ou, até mesmo, podia manter-se em silêncio depois da leitura, ou seja, podia ter seu momento de fruição.




    Meireles (2016, p. 30, 31) também afirma que, mesmo que a criança não tenha aberto um livro, alguém lhe contou uma lenda, uma fábula, uma cantiga de ninar, um provérbio, uma adivinhação ou, até mesmo, uma história sagrada. Dessa forma, ela afirma que a literatura tradicional consegue quebrar os espaços e as distâncias e abre o caminho para a comunicação e a formação humanas desde a infância.




    Segundo Pennac (1993, p. 20), o adulto, ao ler para a criança, abria-lhe o apetite de leitor, de tal forma que a criança acabava tendo pressa em aprender a ler.




    Dessa forma, o contato com a leitura deve ser iniciado bem cedo, de preferência, no ambiente familiar, tornando esse contato prazeroso, e a sua continuidade deve ser na escola. De acordo com Charmeux (1994, p. 100), a partir dos dois anos, já deve iniciar o contato com o mundo da leitura escrita, ou seja, a criança deve manusear objetos passíveis de leitura para poder ancorar profundamente o querer ler e o querer aprender a ler. Esse contato pode ser subdividido em três etapas: a pequena infância (dois a cinco anos); a etapa intermediária (a pré-escola) e a etapa de aprendizagens sistemáticas do escrito, que se estenderia até o terceiro ano do Fundamental I. Essa extensão não tem o objetivo de tornar o processo mais longo, e, sim, garantir que se vá mais longe, que se atinjam resultados mais ricos, mais complexos no processo de leitura e também conhecimentos linguísticos, com condições de realizar processamentos que levem a criança a construir hipóteses de sentido para o texto.




    Sendo assim, retornando ao questionamento sobre a perda de interesse pela leitura, é possível dizer que haveria muitos vilões que poderiam ser encadeados como culpados por isso. Atualmente, há possibilidade de se culpar a televisão, os jogos de videogame, o acesso precoce aos celulares e às redes sociais. Mas, antes de atribuir a culpa a todas essas novidades que também ocupam um papel relevante na atualidade, principalmente, porque a transição da leitura impressa para a digital está ocorrendo de forma veloz, pode-se, de acordo com Pennac (1993), afirmar que a criança, ao estar próxima de entrar para a adolescência, começa a perder o contato com a literatura porque perdeu a afinidade que tinha no tempo em que foi introduzida às delícias da leitura.




    Um dos motivos dessa perda de afinidade com a leitura é o fato de que ela já cresceu, já sabe ler, por isso, seus avós, pais, babás não precisam mais encantá-la com histórias na hora de dormir e nem em outro momento. Então, por que ela não dá continuidade à leitura de forma individual, por que perdeu o interesse? Isso acontece, provavelmente, devido ao fato de que, na transição para o Fundamental II, além de ainda ser predominante a leitura monológica, ou seja, não haver espaço para pensar de forma autêntica, tudo mudou e ficou muito sério. Dessa forma, a vida escolar se tornou cheia de responsabilidades, compromissos, cronogramas a ser cumpridos, e a criança já não pode mais ler para fruir sozinha ou para compartilhar suas sensações com alguém de forma espontânea, sem que alguém lhe pergunte quem é o narrador da história, qual é o foco narrativo e outras coisas mais.




    Os alunos estranham muito quando ocorre a transição do Ensino Fundamental I para o II, pois passam a ter muitos professores que trabalham de formas diferentes. Tudo isso assusta a criança que tinha uma professora polivalente, que arranjava tempo para ler para eles, para fazer contações de histórias e, através disso, levava- os a viajar por diversos lugares, a conhecer diversas personagens, a sonhar durante suas apresentações.




    Após essa transição, em alguns momentos, as leituras de textos polissêmicos ou ricos em metáforas são feitas visando à análise morfossintática, ou seja, para serem verificados os substantivos, os verbos no contexto ou para que seja descoberto onde está o sujeito e se a concordância verbal está correta. O outro fator que desmotiva é o fato de ter que ler o texto para responder às questões de compreensão e interpretação, cujas respostas, normalmente, são encontradas numa sequência linear no texto e devem ser parecidas com o que é esperado pelo professor ou devem ser similares às que estão no material didático. Há também as leituras de livros para se preparar para realizar uma avaliação. Pennac (1993) faz uma crítica a esse respeito, pois, para esse tipo de atividade, há prazos a ser cumpridos pelo aluno, que, às vezes, pelo fato de a obra escolhida pelo professor ser extensa, o aluno se sente desmotivado a ler, pois sabe que o produto final daquilo será a realização de uma avaliação que o qualificará ou o desqualificará como leitor.




    Pennac (1993, p. 54) cita em sua obra um discurso que Paul Valéry3 fez às jovens da Légion d’Honneur sobre o amor:




    “Senhoritas, não é, de modo algum, sob o aspecto do vocabulário e da sintaxe que a Literatura começa a nos seduzir. Lembrai-vos simplesmente de como as Letras se introduzem em nossas vidas. Na idade mais tenra, mal cessam de nos cantar a cantiga que faz o recém-nascido sorrir e adormecer, abre-se a era dos contos. A criança os bebe como bebia seu leite. Ela exige a sequência e a repetição das maravilhas; ela é um público implacável e excelente. Sabe Deus as horas que perdi em alimentar de mágicos e monstros, piratas e fadas, os pequeninos que gritavam: Mais! a seu pai fatigado.”




    Esse público implacável e excelente pode ser incentivado a continuar como bom leitor. Por isso, a sua competência não precisa ser posta à prova em todos os momentos. É preciso estimulá-lo, dar-lhe espaço para ler sem avaliá-lo, sem desqualificá-lo. Especialmente no Ensino Fundamental I e II, é possível reservar alguns momentos para a leitura de textos ou livros sem que haja a intenção avaliativa, mas apenas com o objetivo de acompanhar seus esforços até que estejam prontos para transformar esse prazer em obrigação, unindo, assim, o dever com a aprendizagem cultural. Dessa forma, será permitido que eles próprios encontrem o prazer na leitura, garantindo-lhes o seu enriquecimento cultural e, acima de tudo, dando-lhes o direito de ser leitores, de ser curadores daquilo que leem, seja por livre iniciativa ou, em outros momentos, por obrigação.




    Após toda essa problemática que envolve o ensino da leitura, é importante mencionar que, nos tempos atuais, as pessoas estão extremamente ocupadas, devido ao imenso número de tarefas a ser cumpridas todos os dias. Por isso, já não possuem tempo de ler para os filhos, e, como consequência, os pequenos acabam sendo adotados pelos jogos de videogame, pela televisão, pelos celulares e pelo acesso prematuro às redes sociais, que estão repletas de muitas informações que exigem que eles se tornem curadores daquilo que leem, pois nem tudo que é postado tem procedência confiável.




    Dessa forma, pode-se afirmar que, atualmente, o educando tem muito mais contato com a cultura escrita do que antigamente, pois ele tem acesso a diversos gêneros textuais (impressos ou virtuais). O acesso às redes sociais é considerado uma prática contemporânea de ler, curtir, comentar, redistribuir, publicar notícias, curar etc. Logo, tudo isso requer que o leitor se valha de habilidades específicas, como: fazer inferências, analisar o conteúdo, perceber o nível de persuasão que há por trás das palavras. De acordo com a BNCC — Base Nacional Comum Curricular (2018 p. 137), a proposta de se desenvolver um trabalho pedagógico referente à leitura é a de que




    (...) não se trata de promover o silenciamento de vozes dissonantes, mas, antes de explicitá-las, convocá-las, confrontá-las, de forma a propiciar uma autonomia de pensamento, pautada pela ética, como convém a Estados democráticos.




    Para que essas competências sejam desenvolvidas, é necessário que seja eliminada a leitura feita de forma tradicional, cujos principais objetivos são: cumprir o planejamento, seguir criteriosamente a sequência de atividades propostas pelo material didático, ter como escopo a avaliação quantitativa do processo de ensino-aprendizagem, na qual o aluno será submetido a uma classificação.




    Sendo assim, o trabalho de leitura na visão tradicional requer que o aluno decodifique, e o texto é usado como instrumento para a identificação de elementos gramaticais; portanto, há pouca inferência durante o processo de leitura. Nesse aspecto, eliminam-se as negociações dos sentidos que podem ser construídos considerando a intersubjetividade dos participantes. Isso transforma a sala de aula em um ambiente escolar que gera o descontentamento e o desinteresse pela leitura.




    Na sequência, será abordada a definição de paradigma e possíveis anomalias que geram uma mudança paradigmática no modo de se produzir conhecimento científico em Linguística Aplicada.




    1.2 Definição de paradigma e rupturas paradigmáticas




    Há duas definições da palavra “paradigma”, que são: 1. um conjunto básico de crenças que guiam a ação. 2. um conjunto de princípios que são construções humanas e que definem a visão de mundo do pesquisador. Elas foram analisadas por Denzin e Lincoln (2006), os quais optaram por defini-la como um conjunto de pressupostos ontológicos, epistemológicos e metodológicos.




    É muito importante para quem produz ciência saber com qual paradigma sua pesquisa está afinada, porque, para responder às inquietações que movem a pesquisa, é necessário, primeiramente, que o pesquisador compreenda tanto a realidade na qual está inserido como também a concepção de mundo que possui e partilha com os demais.




    Conforme Dascal (1978), a evolução que vem acontecendo na Linguística tem levado os que fazem pesquisa sobre a linguagem humana a compreender as condições sociológicas, psicológicas, históricas e epistemológicas em que estão produzindo trabalho científico.




    No entanto, aos que iniciam pesquisas científicas, não é possível ignorar os paradigmas que antecederam o que está em vigor, ou seja, é necessário conhecer a perspectiva histórica dos paradigmas anteriores, cujas teorias talvez sejam rivais, porém são importantes para se compreender o percurso histórico.




    A origem das crises paradigmáticas advém de resultados experimentais contrários aos que estavam pressupostos pelo paradigma dominante. Mas um paradigma só pode ser substituído por outro se o problema que o fez entrar em crise tiver sido solucionado. “A ciência evolui, assim, de um paradigma reconhecido que é caracterizado como ciência normal até quando este entra em crise, revoluciona os modelos de solução e produz um novo paradigma de ciência” (CHIZZOTTI, 2006, p. 21). A ciência normal seria aquela cujos pressupostos são aceitos para se produzir conhecimento, ou seja, não há postulações que o refutem e o levem a entrar em crise com um novo paradigma.




    Contudo, faz-se necessário observar que, mesmo após o paradigma entrar em crise e ser substituído por outro, alguns traços dele ainda podem permanecer em vigor. Isso explica o porquê de ainda ser comum encontrar no ensino-aprendizagem de leitura um modelo pautado no monologismo, conforme foi abordado no tópico anterior.




    No próximo tópico, serão apresentados os pressupostos de um dos paradigmas que foram o início de mudanças significativas no modo tradicional de se abordar a leitura, que foi o Cognitivismo. Dentro desse paradigma, serão abordados os modelos cognitivistas de leitura (top-down, bottom-up e interativo), pois, mesmo sendo um paradigma cujos pressupostos não deram conta de abarcar as mudanças sociais, eles ainda são importantes para quem faz pesquisa sobre leitura, pois ajudam a compreender o processo de construção de sentidos feitos pelo leitor e a promover uma educação libertadora como propõe Freire (2014).




    1.3 Paradigma cognitivista




    No paradigma cognitivista, passaram a ser investigados os fenômenos não observáveis, porque os estudiosos queriam saber como se sucediam os processos do conhecimento na mente humana; ou seja, já houve uma mudança paradigmática, porque a mente humana começou a ser considerada no processo.




    Pela abordagem cognitivista, passou-se a estudar como ocorrem os processos de aprendizagem na mente do homem, portanto, não havia mais uma crença na aprendizagem como um produto. O conhecimento, nessa perspectiva, passou a ser o produto da interação entre o sujeito e o objeto. As emoções do sujeito têm um papel relevante na articulação com o conhecimento, portanto, é considerada a forma como as pessoas lidam com os estímulos ambientais, como elas sentem e resolvem problemas.




    De acordo com Mizukami (1986), para Piaget, o ensino-aprendizagem no Cognitivismo não ocorre pela transmissão de verdades, informações, demonstrações, modelos, mas, ao contrário disso, o aluno deve aprender por si próprio e o professor deve promover atividades que estimulem o aluno a ir em busca de soluções de problemas, ou seja, torna-o um construtor criativo. Nessa abordagem, não é dada ênfase na interação social, mas é enfatizada a capacidade que o indivíduo tem de integrar informações e processá-las.




    “Em Piaget, encontra-se a noção de desenvolvimento do ser humano por fases que se inter-relacionam e se sucedem até que se atinjam estágios da inteligência caracterizados por maior mobilidade e estabilidade” (MIZUKAMI, 1986, p. 60). Dessa forma, o sujeito passa por um processo progressivo de adaptação e maturação, isto é, ele se desenvolve por estágios e está sempre em busca de superações.




    Devido à plasticidade do cérebro humano, o desenvolvimento da inteligência se dá tanto ontogeneticamente como filogeneticamente. Logo, há uma construção histórica, porque, de acordo com a necessidade, o ser humano vai agir sobre o meio em que vive e irá reinventá-lo se for necessário.




    Conforme Soares (2016, p. 69), nesse paradigma, a leitura é trabalhada de forma que o aluno constrói os sentidos do texto, formula conclusões, faz julgamentos sobre os conteúdos, apoia-se na sua subjetividade e no contexto no qual está inserido, porém não ocorre a interação entre os leitores de forma a se considerar a intersubjetividade e a relação social, ou seja, o letramento no Cognitivismo possui uma dimensão individual.




    Apesar de estar ancorada numa dimensão individual e no letramento autônomo que serão abordados mais adiante, é relevante perceber que no paradigma cognitivista já se consideravam os processos internos da mente humana e os modelos cognitivistas de leitura proporcionaram uma compreensão maior desses processos.




    1.3.1 Os modelos cognitivistas de leitura




    A compreensão dos modelos cognitivistas de leitura que serão abordados neste tópico está centrada em averiguar como são processadas as informações obtidas através da leitura de textos pela mente do leitor.




    Ângela Kleiman (2002, p. 31) afirma que esses modelos lidam com




    (...) os aspectos cognitivos da leitura, isto é, aspectos ligados à relação entre o sujeito leitor e o texto enquanto objeto, entre linguagem escrita e compreensão, memória, inferência e pensamento. Eles vão tentar incorporar aspectos socioculturais da leitura, uma vez que vão desde a percepção das letras até o uso do conhecimento armazenado na memória.




    Assim, o processamento de leitura é uma atividade intelectual que abrange aspectos psicológicos profundos que se iniciam pela apreensão do objeto através dos olhos e atingem planos profundos da mente humana, onde as funções superiores estão envolvidas para construir os sentidos do texto.




    Dependendo da complexidade da tarefa de leitura, o mecanismo de apreensão pela mente humana passa por etapas nas quais o leitor utilizará estratégias que serão abordadas a seguir pelos modelos cognitivistas de leitura.




    Os modelos de leitura cognitivistas denominados top-down (ou descendente), bottom-up (ou ascendente) e interativo têm grande importância para quem trabalha com a leitura, pois ajudam a compreender como ocorre o processo de construção de sentidos na mente do leitor.




    1.3.2 O modelo bottom-up (ou ascendente) de leitura




    Segundo Kleiman (1989, p. 23-24), no modelo de Gough (1976), os processos de leitura ocorrem de forma sequencial, ou seja, pelo processamento de leitura bottom-up (ou ascendente), pelo qual é dada maior importância ao texto, pois, nesse tipo de processamento, o leitor constrói o significado com base nos dados do texto, faz poucas inferências, é vagaroso e pouco fluente.




    Para Solé (1998, p. 23), no modelo bottom-up (ou ascendente), o leitor lê vagarosamente, processa as informações de forma linear, pois começa pelas letras, continua com as palavras, frases e, dessa forma, segue num movimento sequencial que leva à compreensão do texto.




    O leitor iniciante usa predominantemente o processamento ascendente, ou seja, a decifração da letra ou palavra escrita precede à ativação de conhecimento semântico, ou pragmático, ou enciclopédico (KLEIMAN, 2002, p. 36).




    Lodi (2004, p. 48) faz uma analogia entre esse modelo de leitura e as práticas pedagógicas ancoradas num trabalho com letras, sílabas, palavras e sentenças isoladas de qualquer contexto e que os alunos devem decodificar. Além disso, ela menciona outro fator importante que já foi abordado aqui, que é a utilização dos textos para se ensinar análise morfossintática. Os poemas, as tirinhas apresentam de forma implícita uma mensagem valiosa, mas, ao se colocar a priori a análise da estrutura textual, perde-se o que seria mais precioso, que seriam as múltiplas construções de sentidos que emergiriam das vozes dos alunos leitores.




    Dessa forma, o leitor usa a habilidade de decodificação; logo, o texto é o foco central e ele não compreende os elementos do texto em sua totalidade e o seu poder de fazer inferências e previsões não é acionado.




    A forma linear, em que são montadas as perguntas sobre o texto a ser lido no material didático, também conduz o aluno a fazer uma leitura de forma ascendente.




    Assim, a consequência disso é que, ao se valer dessa estratégia, o leitor fará uma leitura vagarosa e, provavelmente, quando chegar ao final do texto, não se lembrará do que leu no início.




    1.3.3 O modelo top-down (ou descendente) de leitura




    De acordo com Kleiman (1989, p. 29), para Goodman (1976), a leitura é uma atividade que engloba a interação entre o pensamento e a linguagem, portanto, é um processo complexo, pelo qual o leitor busca reconstruir aquilo que o autor deixou implícito na mensagem encodificada.




    Dessa forma, o leitor procura prever, adivinhar o que está por trás da mensagem e, para isso, ele utiliza, simultaneamente, processos que vão desde a informação gráfica, fonológica, sintática, construída numa sequência que gera significações, até suas experiências.




    Para Solé (1998, p. 23, 24), no modelo descendente ou top-down, ocorre o contrário do modelo ascendente ou bottom-up, porque o leitor não processa a leitura vagarosamente letra por letra, palavra por palavra. Ele passa a acionar o seu conhecimento prévio e a fazer previsões sobre o que foi lido.




    Para haver compreensão, durante a leitura, aquela parte do nosso conhecimento de mundo que é relevante à leitura do texto deve estar ativada, isto é, deve estar num nível ciente, e não perdida no fundo de nossa memória (KLEIMAN, 1989, p. 21).




    Dessa forma, a ativação do conhecimento prévio é essencial para que o leitor possa compreender o texto, pois é através dele que é possível fazer as inferências que o guiarão na construção dos sentidos do texto.




    Nesse modelo de leitura, dá-se maior importância ao leitor, por ele apreender as ideias gerais do texto de forma veloz e usar mais o seu conhecimento que as informações do texto.




    Para Kato (1985, p. 41), no processamento descendente,




    (...) o estímulo visual apenas aciona o que Rumelhart e outros chamam de Esquemas. Estes são pacotes de conhecimentos estruturados, acompanhados de instruções para seu uso. Tais esquemas ligam-se a subesquemas e a outros esquemas formando uma rede de inter-relações que podem ser sucessivamente ativadas.




    O leitor, ao acionar esses esquemas ou subesquemas, está acionando elementos que estão armazenados na memória profunda, ou seja, aciona pacotes de conhecimentos estruturados.




    Pode-se concluir que, se o texto trata de um assunto que abrange o campo de conhecimento do leitor, ficará mais fácil para ele fazer previsões e verificar a plausibilidade, no entanto, se o assunto do texto não lhe for familiar, encontrará obstáculos e o processamento passará a ser ascendente (bottom-up).




    De forma geral, nesse modelo, a leitura é processada reconhecendo o conteúdo de forma global, e não tanto por decodificação, portanto, parte da macroestrutura para a microestrutura de um texto.




    1.3.4 O modelo interativo de leitura




    O modelo interativo de leitura é constituído pela interação do processo ascendente (bottom-up) com o descendente (top-down), isto é, o leitor consegue fazer uso dos dois processos de forma adequada porque já é considerado um leitor maduro. É o leitor para quem a escolha desses processos é já uma estratégia metacognitiva, isto é, é o leitor que tem um controle consciente e ativo de seu comportamento (KATO, 1985, p. 41).




    No modelo interativo, o leitor procura entender o texto conforme a concepção do autor e também faz outras leituras diferentes da pretensão do autor.




    Para ler, é necessário dominar as habilidades de decodificação e aprender as distintas estratégias que levam à compreensão (SOLÉ, 1998, p. 24).




    Dessa maneira, o leitor é um processador ativo que, além de se valer das habilidades de decodificação, também utiliza seus conhecimentos prévios, faz previsões e analisa as suas proposições em relação ao que está no texto, no entanto, a interação ainda ficará somente entre leitor e texto.




    Discorro sobre esse aspecto na abordagem interacionista que vai adentrando nos eventos de leitura como uma prática social e está em consonância com o paradigma sociocultural.




    1.4 Paradigma sociocultural




    Nas proposições deste paradigma, o homem é visto como um sujeito que participa do processo da construção cultural, ou seja, ele está inserido em um contexto no qual constrói sua história e sua cultura e a si mesmo. No Brasil, esses aspectos foram enfatizados por Paulo Freire devido a sua preocupação em relação às classes populares e às suas reflexões sobre as condições na esfera pedagógica, pois ele lutava para que os educandos pudessem participar ativamente do processo de ensino- aprendizagem, principalmente no que concerne ao processo do ensino-aprendizagem de leitura.




    Para este autor, o homem era visto como um ser inserido num contexto sócio- histórico-cultural. Ele trabalhou alfabetizando as pessoas que pertenciam às classes populares. Havia em suas concepções evidências interacionistas, pelas quais o homem interagia com o objeto, com o mundo e entre si. Dessa forma, o homem está integrado em um contexto social, no qual ele interage, vivencia desafios, encontra respostas, constrói cultura.




    Mizukami (1986) observa que, para Freire, cultura “constitui a aquisição sistemática da experiência humana, aquisição esta que será crítica e criadora e não simplesmente armazenamento de informações justapostas, que não foram incorporadas ao indivíduo total”. Assim, o ser humano não fica isolado do objeto de conhecimento, isto é, não é um observador passivo, ao contrário disso, ele é um investigador crítico.




    De acordo com essas ideias, Paulo Freire acreditava que poderia haver a construção de uma sociedade mais justa e que pensamento e linguagem não deveriam ser alienados, mas, ao contrário disso, deveria haver uma educação que proporcionasse a liberdade de pensamento, de criação, de interação com o mundo e com o objeto, enfim, a liberdade de participar e transformar a realidade.




    É evidente que tudo isso é permeado pelo diálogo, pela interação entre os homens. Logo, a relação professor-aluno, nesta abordagem, é horizontal, ou seja, o aluno aprende com o professor e o professor também aprende com o aluno.




    Assim, ambos partem para um processo engajado numa prática transformadora. O professor abre espaço para que os textos lidos sejam analisados e discutidos, a fim de expressarem tanto os pontos de vista do autor quanto os do grupo (metodologia). Através do diálogo, são criadas oportunidades de cooperação, de união, de organização e de solução em comum dos problemas.




    É dessa forma que surge o sujeito da práxis, um ser que procura explicitar seu pensamento sobre a realidade posta em questão e, acima disso, procura encontrar um meio de agir sobre ela, a fim de transformá-la, de recriá-la. Dessa forma, aprofunda sua consciência crítica sobre a realidade.




    A seguir, haverá a exposição do processo de interação na leitura na sala de aula, no qual será evidenciada a relação entre leitor e autor via texto e, de acordo com as ideias de Paulo Freire, também será abordada a interação entre os participantes através do diálogo a respeito do objeto de conhecimento construído de forma partilhada.




    1.4.1 Processo de interação na leitura na sala de aula




    A relevância da interação leitor-texto gerou um avanço na Linguística Aplicada que encontrou aporte teórico na Linguística da Enunciação e na Pragmática, na qual estão imbricadas as pessoas do discurso: enunciador-enunciatário-enunciado e os atos de fala.




    Assim, na abordagem de leitura em consonância com o paradigma sociocultural, como já observamos no tópico anterior, é valorizado não somente a interação entre leitor e texto, mas considera-se a interação via texto com o autor, porque ele, o autor, consegue, através da linguagem, interferir na vida interior dos outros.




    O papel do leitor é construir o significado global para o texto, e, para isso, ele procura por pistas que foram semeadas pelo autor, que busca a interação do leitor com o texto que foi construído para alcançar um objetivo. Isso quer dizer que, na perspectiva da abordagem sociocultural, o autor não é relegado ao esquecimento.




    Mediante a leitura, estabelece-se uma relação entre leitor e autor que tem sido definida como de responsabilidade mútua, pois ambos têm a zelar para que os pontos de contato sejam mantidos, apesar das divergências possíveis em opiniões e objetivos (KLEIMAN, 1989, p. 65).




    Dessa forma, a compreensão do texto será difícil se o leitor for ao texto com ideias preconcebidas, com crenças imutáveis, ou seja, se ele se valer do processamento top-down de leitura e apoiar-se somente no seu conhecimento prévio, que não vai ao encontro do que o autor apresenta, e não aceitar outras possibilidades. A esse respeito, Kleiman (1989, p. 66) afirma que, como leitor,




    Ao invés de ir pensando junto com o autor, como fazemos ao falar, quando podemos até suprir a palavra que o nosso interlocutor tem na ponta da língua, o leitor fica ensimesmado em seus próprios pensamentos, escutando apenas a voz interior, e depois atribue (sic) ao autor informações e opiniões consistentes com suas crenças que não permitiriam essa conclusão. (Grifo nosso)




    É assim que a leitura vai sendo definida por muitos como uma atividade difícil. Por isso, a construção do conhecimento do objeto de estudo através da interação entre os participantes é importante, pois une elementos pelos quais é possível chegar à compreensão do objeto.




    Ao perceber que era necessária uma nova metáfora para contrastar com a metáfora do canal, Reddy (2000, apud ZANOTTO, 2014) cria a metáfora dos construtores de instrumentos, segundo a qual os indivíduos A e B estão isolados em ambientes diferentes e têm como forma de comunicação a troca de rascunhos com instruções sobre como construir instrumentos. Através dessa troca constante de instruções, eles vão interagindo, negociando até chegarem a um consenso.




    No entanto, conforme Zanotto (2014), essa metáfora gera a indeterminação dos sentidos, porque os sujeitos, estando separados em mundos diferentes, só conseguem transmitir, um ao outro, instruções parciais de suas interpretações.




    Por isso, em relação ao processo de interação, é necessário haver uma mudança paradigmática em relação à forma de se trabalhar a leitura, que significa abandonar a perspectiva de um trabalho pautado na leitura de forma monológica, pelo qual o sentido está no texto, e o leitor, mediado pelo texto, precisa interagir com o autor, que pertence a um mundo diferente do leitor.




    De acordo com Zanotto (2014), a metáfora dos construtores de instrumentos significa




    (...) uma mudança paradigmática que leva a uma nova concepção da comunicação humana, segundo a qual há necessidade de um esforço cooperativo e muita negociação... É assim que concebemos a interação com o autor, mediados pelo texto, ao investigar a leitura e interpretação da metáfora no texto literário. O leitor tenta ‘reconstruir’ o que o autor pretendeu através de inúmeras inferências e não consegue chegar a uma certeza sobre o que o autor realmente quis dizer.




    Essa metáfora se aproxima do pressuposto de que o sujeito, mesmo estando longe do autor, interage com o texto. Dessa forma, ela se aproxima do paradigma pós- moderno pelo qual, nos processos de leitura, o sujeito via texto negocia os sentidos do texto, mesmo que não consiga descobrir na íntegra o que o autor pretendeu ao escrevê-lo.




    É importante o pesquisador conhecer os pressupostos dos paradigmas para compreender a trajetória do ensino-aprendizagem de leitura em sala de aula e verificar em que paradigma sua pesquisa se enquadra.




    Os modelos de leitura cognitivistas e os pressupostos do paradigma sociocultural serão aportes teóricos que irão corroborar a proposta desta pesquisa, que é investigar o evento de leitura como uma prática social através do Pensar Alto em Grupo, investigado pelo GEIM (Grupo de Estudos da Indeterminação e da Metáfora), sob a coordenação da Prof.ª Dr.ª Mara Sophia Zanotto, porque, através dele, é possível verificar como o leitor processa as informações através da leitura do texto e, melhor ainda, é possível abrir espaço do diálogo, condição indispensável para se conhecer o objeto de estudo.




    É uma tarefa árdua, cheia de obstáculos, pois o professor, primeiramente, tem que abandonar posicionamentos que o colocam numa concepção de ensino vertical, e, para isso, é preciso haver muito esforço, muita humildade, pois a maioria dos que estão trabalhando em sala de aula foi ensinada na perspectiva, conforme foi definida por Paulo Freire, “educação bancária”.




    Finalmente, é preciso assumir que estamos vivendo numa sociedade que está constantemente se modificando e requer a formação de leitores críticos, responsivos. É a partir desse ponto que passo a abordar a alfabetização e o letramento autônomo e ideológico, porque são abordagens importantes para se compreender a leitura como uma prática social.




    1.5 Alfabetização e letramento




    Já foram apresentados a abordagem de leitura tradicional, os modelos de leitura cognitivistas, o interacionista e os paradigmas aos quais estão embasados (Positivismo, Cognitivismo e Sociocultural), situando o sujeito na visão ontológica, epistemológica e metodológica na qual estava inserido.




    A partir de agora, será abordada a leitura como uma prática social. Pretende- se aprofundar o letramento ideológico, a fim de tomar um caminho que leve ao letramento crítico, mas é importante, antes de adentrar nesse assunto, discorrer, primeiramente, sobre alfabetização e letramento.




    A alfabetização está relacionada à capacidade de saber ler e escrever, isto é, possuir o conhecimento do alfabeto, mas não significa que o indivíduo alfabetizado tenha condições de ler e interpretar textos mais complexos.




    Devido aos estudos a respeito da cultura escrita, às discussões sobre as relações entre as dicotomias “fala” e “escrita”, à preocupação com o número de pessoas não alfabetizadas que convivem nos contextos onde é preciso lidar com a escrita, foi surgindo um novo fenômeno, denominado letramento.




    O termo “letramento”, etimologicamente, vem do latim littera (letra), que, com o sufixo -cy, confere à palavra qualidade ou condição. Portanto, pode-se inferir que a pessoa letrada é aquela que tem a condição de envolver-se em práticas sociais e, além disso, tem condição de exercer o papel de transformador em vários aspectos, como o social, o psicológico, o cultural e o econômico.




    Segundo Soares (2016), o letramento é um fenômeno difícil de definir, devido a sua dimensão complexa e abrangente, o que torna impossível delimitá-lo com precisão. Tudo isso se deve ao fato de que o letramento envolve muita coisa: conhecimento, habilidades, valores, usos, tempo, espaço e funções sociais.




    De acordo com Soares (2016, p. 69), a leitura




    (...) estende-se da habilidade de traduzir em sons sílabas sem sentido a habilidades cognitivas e metacognitivas; inclui, dentre outras: a habilidade de decodificar símbolos escritos; a habilidade de captar significados; a capacidade de interpretar sequências de ideias ou eventos, analogias, comparações, linguagem figurada, relações complexas, anáforas; e, ainda, a habilidade de fazer previsões iniciais sobre o sentido do texto, de construir significado combinando conhecimentos prévios e informação textual, de monitorar a compreensão e modificar previsões iniciais quando necessário, de refletir sobre o significado do que foi lido, tirando conclusões e fazendo julgamentos sobre o conteúdo.




    Há duas dimensões do letramento, que é associado, primeiramente, à dimensão individual, no entanto, há uma profundidade na questão, porque a outra dimensão é social. Esse último quesito envolve o tempo e o espaço, ou seja, é preciso levar em conta a época e o contexto social dos envolvidos no processo.




    Tanto na dimensão individual quanto na dimensão social, o leitor se vale das habilidades cognitivas e metacognitivas durante o processo de leitura. Em ambas, o leitor pode utilizar os processamentos de leitura: bottom-up ou ascendente (leitor- texto-texto-leitor), realizando uma leitura de forma detalhada; top-down ou descendente, projetando na leitura seu conhecimento prévio, suas experiências de vida; e o interativo, no qual utiliza tanto o processamento bottom-up como o top-down. A diferença entre as duas dimensões está no fato de que, na dimensão individual, o leitor tem interesses individuais, como sucesso escolar, sucesso profissional, e, na dimensão social, o letramento está associado às finalidades de cunho social, ou seja, os indivíduos, inseridos em um contexto social, participam de práticas sociais ligadas à leitura e à escrita.




    A dimensão individual remete ao letramento funcional, pelo qual os indivíduos se ajustam às demandas que a sociedade impõe e, dessa forma, funcionam adequadamente, a fim de produzir resultados benéficos ao desenvolvimento cognitivo e econômico.




    No entanto, a globalização e a crescente complexidade das sociedades fazem surgir variadas práticas de uso da língua escrita. O mundo letrado passa a exercer outros apelos sobre as pessoas e outras capacidades passam a ser necessárias (GOMES, 2017, p. 51).




    Dessa forma, viver em tempos pós-globalização e não dar atenção a essas diversidades e mutabilidades constantes de um mundo complexo, no qual estamos inseridos, pode estar contribuindo para o aumento da violência social e, por conseguinte, da falta de interesse da juventude pelo futuro. Embora o letramento seja adquirido em outros lugares nos quais se convive, a escola ainda é a principal fonte de aquisição da leitura e da escrita. Por isso, é fundamental atentar às questões sobre o letramento na dimensão social em sala de aula.




    O ano de 1990 ficou marcado como Ano Internacional da Alfabetização, e, a partir dessa data, buscou-se criar uma consciência mundial sobre esse problema e por possíveis soluções. De acordo com Street (2014), há inadequações no modo como o letramento é tratado no debate público, pois ocorre um mascaramento da complexidade do problema por parte da imprensa, que procura dar ênfase aos números apavorantes de “analfabetos” tanto de países de Terceiro Mundo quanto em sociedades “avançadas” e deixa escondidas as reais dificuldades de leitura e escrita na sociedade contemporânea. Na verdade, é necessária uma análise mais qualitativa que quantitativa.




    Conforme Street (2014), estudos recentes têm mostrado que, na hora de se conseguir um emprego, em vez de avaliar o nível de letramento, são avaliados os seguintes aspectos: classe social, gênero e etnia.




    Street (2014) afirma que, para Levine (1986), os pesquisadores apontam que os testes feitos em empresas para admissão de pessoal não são elaborados para verificar habilidades letradas, e, sim, para filtrar o nível social do candidato ou dos grupos avaliados. Isso se explica pelo fato de crerem que os candidatos com nível social mais elevado possuem maior acessibilidade aos aparelhos que permitem lidar com as novas tecnologias, como computadores e outros dispositivos tecnológicos.




    Assim, fica fácil, por parte dos governos, encontrar uma culpa para o elevado número de desempregados em um país, pois a explicação seria a incapacidade deles de exercer determinadas funções. No entanto, há diversas tarefas que exigem um letramento mínimo e outras exigem um letramento diferente ao do ensinado nas escolas.




    Para Soares (2016), é difícil dar uma definição ao termo “letramento”. Por isso, há uma tendência contemporânea, principalmente nos países desenvolvidos, de fazer várias distinções entre letramento, como: letramento básico e letramento crítico, letramento adequado e inadequado, letramento funcional e integral, letramento geral e especializado, letramento domesticador e libertador, letramento descritivo e avaliativo etc. A proposta de alguns autores é que o mais adequado para se referir ao termo é colocá-lo no plural, evitando, assim, a concepção de um único letramento, no singular.




    A partir de agora, serão abordados o letramento autônomo e o ideológico, pois, nesta pesquisa, é importante distinguir essas abordagens, a fim de compreender e buscar caminhos para promover em sala de aula os eventos e as práticas em prol do letramento crítico conforme foram propostos por Paulo Freire.




    1.5.1 Confronto entre o letramento autônomo e o ideológico: a busca por um letramento crítico em sala de aula




    O letramento passou a ser visto como uma prática social, isto é, são as práticas que os indivíduos utilizam cotidianamente ligadas à leitura e à escrita.




    No entanto, é imprescindível analisar as duas vertentes conflitantes do letramento, pois uma delas, que é o letramento autônomo, defende o letramento funcional, pelo qual os indivíduos em posse das habilidades de leitura e escrita conseguem sobreviver em sociedade, manter seus empregos, engajar-se em todas as atividades que exigem a cultura letrada. Logo, está em consonância com a dimensão individual de letramento.




    É dominante esse modelo de letramento nas escolas, pois é uma forma de se manter a neutralidade e promover a individualidade, a separação de classes sociais, deixando à margem do sucesso os pobres, os que não têm acesso ao mundo tecnológico, que está em constante mutação.
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