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	PREFÁCIO


			A compreensão em leitura, aquém e além dela


			A compreensão em leitura – tema unificador deste livro, coordenado pelas psicolinguistas professora Sandra R. K. Guimaraes e professora Fraulein V. de Paula – é a charneira das atividades reguladas pelas capacidades que intervêm no que hoje se chama, mais globalmente, literacia. Nascida dos mecanismos inconscientes de processamento das palavras, é o luzeiro que faz tão amiúde a leitora e o leitor levantarem os olhos do texto rumo à reflexão crítica e criadora que o seu pensamento letrado lhes possibilita. Sem ela, nada na leitura pode alimentar a nossa razão e imaginação. A sua parceira – a produção de texto –, que tem lugar na escrita, percorre o caminho inverso. Porém – isto deve ser reconhecido –, nenhum desses caminhos é estritamente linear, porque, tanto na atividade de leitura como na de escrita, razão e imaginação podem permear, em um caso, a compreensão, no outro, a produção, gerando influências mútuas, dificilmente discrimináveis. Assim, sem deixar de reconhecer o caráter crucial da compreensão em situação de leitura, um dos objetivos deste introito é situá-la no conjunto muito mais vasto dos processos de linguagem e de cognição.


			Definido o quadro no qual julgo inserir-se o tema deste livro, é tempo de saudar a presente obra e explicar o que a torna um objeto importante de leitura, de compreensão, de estudo e, como sempre deve ser, também de reflexão crítica.


			 No campo definido pelo encontro da linguagem com as questões de educação e de ensino, uma característica que este livro partilha com outros recentes publicados no Brasil é a clara e excelente concretização de uma perspectiva psicolinguística que toma em consideração os conhecimentos da psicologia cognitiva e a sua fundamentação na metodologia experimental. Vinte anos atrás, creio que essa perspectiva quase não existia e tal mudança se deve ao interesse e entendimento mútuos que linguistas e psicólogos souberam criar e aplicar em pesquisas conjuntas. Espero que sirva de exemplo para mais desenvolvimento, que também só poderá ocorrer por meio de colaborações interdisciplinares (a própria noção de disciplina torna-se arcaica), incluindo o que hoje se chama ciências cognitivas e neurocognitivas.


			 A distinção entre essas ciências reflete a importância que dou à recusa de expressões redutoras como: “O cérebro aprende a ler e escrever”. Isto porque, pelo menos entre os seres vivos, somos nós, humanos, o gênero animal que soube, mediante a exploração das suas potencialidades biológicas (que incluem as do cérebro, mas não só), desenvolver a cultura social da linguagem e a diversificação das suas expressões e dos seus instrumentos. Somos, portanto, nós, e não o nosso cérebro, nem sequer a nossa “mente”, que lemos, escrevemos e adquirimos as habilidades indispensáveis para ler e escrever. Somos “nós”, não no sentido do plural de “indivíduo”, mas de seres biológicos culturalmente determinados, que pela nossa atividade nos transformamos e criamos uma realidade única que só conseguimos descrever de maneira abrangente utilizando duas “linguagens”, a cerebral e a mental.


			Acredito que cada “pequena realidade”, como o fato de compreendermos textos, só seja inteiramente compreensível quando vista à luz de uma perspectiva que abrange todas. Porém, requer sempre um exame específico. Neste livro, dedicado à compreensão em leitura, ao longo dos capítulos se demonstra como esta depende obrigatoriamente do desenvolvimento das habilidades de identificação e de reconhecimento das palavras escritas, inicialmente mediante a aquisição das relações fono-ortográficas da língua, como o reconhecimento das palavras depende, em parte, do progressivo enriquecimento do léxico e da sua morfologia, como a prosódia e a fluência nas leituras oral e silenciosa dependem de todos aqueles fatores, mas também, em um jogo interativo, da própria compreensão que o leitor faz dos vários sentidos do texto (isto é, o das proposições, das frases e da sua globalidade), e como a compreensão comporta e, ao mesmo tempo, suscita a elaboração de inferências e de avaliações críticas, incluindo na perspectiva da formação de cidadãos alertas e ativos. São, ainda, examinados, em capítulos específicos, transtornos de aprendizagem e as várias dimensões de engajamento na leitura.


			Para professores, educadores e também mães e pais, a mensagem principal deste livro é que a compreensão em leitura é algo que se pode e, portanto, deve ensinar, e tal ensino pode e deve incluir uma parte importante de explicitação apropriada. De fato, há estratégias de compreensão em leitura que têm sido objeto de estudos científicos. Quase todo o livro insiste nessa ideia fundamental e abunda em propostas pedagógicas com as esperadas explicações e justificações.


			Por meio deste prefácio, quero assinalar, para reflexão dos leitores, e em particular dos professores, três outras questões que me parecem importantes:


			1. Quando se fala em compreensão de um texto, há o risco de subentender-se que este veicula uma mensagem inequívoca, seja verdadeira, seja falsa, esteja-se ou não de acordo com ela. Porém, em certos casos, como é possível garantir que uma determinada “compreensão” não é mais do que uma interpretação entre outras possíveis? Como decidir entre várias interpretações? Por que dever-se-ia dar crédito àquele que decide que certa interpretação é a compreensão “certa”?


			 2. Em geral, os textos contêm afirmações que podem ser verdadeiras ou falsas. Deve a compreensão de um texto ter em conta a veracidade ou a falsidade das afirmações? Compreender uma afirmação falsa sem a rejeitar, por qualquer uma dessas razões: ignorância, respeito à “autoridade”, tendência a confiar em outrem, em particular quando se trata de textos publicados, pode ser considerado, ou mesmo encorajado, como “compreensão”? Relativamente a uma questão candente e atual, mas que é de todos os tempos, devemos reconhecer como compreensão a aceitação de uma “falsa notícia” sem mesmo a questionar? Assim, “compreender” não é já, em alguma medida, a aceitação de algo que pode ser verdadeiro, mas também falso? Nesse caso, em vez de considerarmos dois processos sucessivos, o da compreensão e o da crítica, não deveremos associá-los, quiçá incluir a verificação epistêmica na compreensão? 


			3. Ao consideramos a compreensão em leitura, não deveremos ter em conta o nível de literacia do leitor? Na realidade, a compreensão de um texto por alguém depende do seu grau de capacidade de literacia e da familiaridade com o domínio abordado no texto. A compreensão em leitura depende, em particular, da capacidade de escrita de textos, e – reciprocamente – o desenvolvimento de ambas não se faz isoladamente, mas em interação constante. Sendo assim, não só a compreensão pode ser questionável porque (veja 1) há mais de uma interpretação possível ou porque (veja 2) a interpretação literal é correta, mas a informação transmitida é falsa e não foi posta em dúvida, também porque (3) a interpretação correta e verdadeira está muito acima do grau de literacia do leitor. 


			Aos autores deste livro, os meus parabéns! Aos seus leitores, os meus desejos de boa compreensão e de boa reflexão, para o bom desenvolvimento da literacia no Brasil e no mundo lusófono em geral. 


			 José Morais


			Professor emérito da 


			Universidade Livre de Bruxelas, Bélgica


		








	APRESENTAÇÃO


			Compreensão da leitura: processos cognitivos e estratégias de ensino é o segundo volume da Trilogia A criança, a leitura e a escrita, que está sendo publicada pela Vetor. O primeiro volume versa sobre a aprendizagem inicial da leitura e da escrita, o segundo focaliza a compreensão leitora e o terceiro trata de temas acerca da escrita de textos por alunos do ensino fundamental.


			Como reiterado em vários capítulos deste volume, a compreensão na leitura envolve a atribuição de significado ao registro escrito. Tal atribuição envolve a confluência de significados compartilhados e idiossincráticos, elaborados mediante a interação de aspectos do próprio leitor, do texto e do contexto em que a leitura é realizada. Aprender a compreender é, portanto, uma tarefa complexa, que depende de outras aquisições e das condições educacionais disponíveis ao aprendiz. 


			Por essas razões, a compreensão de leitura é um conteúdo curricular que precisa ser ensinado e aprendido, mas também está subjacente a uma gama enorme de outras aprendizagens, definindo grande parte do sucesso educacional nas diferentes disciplinas escolares e no trabalho. A compreensão do que lemos é importante até mesmo para a nossa vida social, tendo em vista os relacionamentos por e-mails e sites de redes sociais. Entretanto, a leitura com compreensão é uma tarefa complexa, que requer a orquestração de muitas habilidades linguístico-cognitivas e, por isso, um processo desafiador, especialmente quando o tema do texto é complexo e/ou não familiar ao leitor. Para alguns leitores, é possível dizer que o entendimento ultrapassa o nível do desafio e passa a constituir-se em um processo penoso. Tais leitores podem entender cada palavra separadamente, mas não possuem habilidades suficientes para englobá-las em um texto significativo. Por isso, não atingem o objetivo principal da leitura, que não é a mera decifração das palavras, mas, sim, a possibilidade de extrair sentido do que é lido. 


			Atualmente, tem-se enfatizado sobremaneira a importância da compreensão leitora desde os anos iniciais da escolarização, ênfase esta que não vem sendo suficientemente acompanhada pelo aperfeiçoamento das práticas pedagógicas no ensino fundamental. Acredita-se que um dos principais empecilhos para o aprimoramento das práticas pedagógicas reside no fato de que muito da produção científica brasileira relativa ao processo de ensino-aprendizagem da compreensão leitora não é suficientemente conhecida no País, apesar da sua relevância para a educação. Vários desses estudos, embora publicados em periódicos científicos, não são acessados pela maioria dos estudantes de graduação nem, especialmente, pelos professores das redes de ensino. Acredita-se que esta obra vem preencher, pelo menos parcialmente, essa lacuna, pois apresenta, de maneira acessível, os processos cognitivos envolvidos na compreensão, bem como as estratégias que auxiliam o leitor a aumentar a proficiência em leitura. Os capítulos reunidos neste volume abordam modelos explicativos sobre compreensão de textos, enfatizando que esse é um processo que demanda ensino explícito. O livro focaliza tanto o desenvolvimento da compreensão leitora como as dificuldades experimentadas na aprendizagem da leitura, sugerindo atividades que podem ser implementadas por diferentes mediadores (pais, professores), para promover a aprendizagem inicial e o aperfeiçoamento do processo de compreensão. 


			Considera-se que a compreensão deriva de diferentes habilidades do leitor, como decifração das palavras, habilidades metalinguísticas e metacognitivas, além das habilidades linguísticas e cognitivas relativas à própria compreensão do discurso oral (como aporte de vocabulário e habilidade de fazer inferência). Ademais, somam-se a esses fatores a importância da fluência em leitura no desenvolvimento da compreensão leitora, bem como o engajamento escolar como elemento relacionado ao desempenho em leitura. O conjunto dos capítulos apresentados neste livro discute a contribuição dessas habilidades no desenvolvimento da compreensão leitora, considerando a interação entre as diferentes habilidades linguístico-cognitivas e como os problemas no desenvolvimento destas podem comprometer a referida compreensão. 


			Nessa perspectiva, os dois primeiros capítulos, Compreensão de textos e seus processos: para uma didática da compreensão e O modelo simples de leitura revisitado, apresentam, no âmbito da psicologia cognitiva, teorias e modelos básicos capazes de representar os processos de leitura e compreensão de textos, subdivididos segundo três diferentes processos que os caracterizam – ascendentes (bottom-up: de baixo para cima, com ênfase nas características do estímulo a ser registrado e processado pelo leitor), descendentes (top-down: de cima para baixo, com ênfase nos recursos e conhecimentos anteriores do leitor acionados na leitura) e interativos (levando em conta a importância da integração bottom-up e top-down durante a leitura). Além disso, os autores discutem as implicações educacionais desses modelos e, em uma abordagem crítica da compreensão leitora, sugerem diferentes práticas pedagógicas para o contexto escolar.


			No texto seguinte, Níveis de compreensão da leitura: pressupostos teóricos e implicações pedagógicas, as autoras abordam os processos cognitivos envolvidos na leitura, apresentando e discutindo quatro componentes ou níveis de compreensão classificados como: compreensão literal, reorganizativa, inferencial e crítica. Nesta perspectiva, o capítulo expõe propostas pedagógicas que visam ao ensino explícito da compreensão leitora em sala de aula, para que os alunos alcancem os diferentes níveis de compreensão.


			Os capítulos 4 e 5, Fluência em leitura e compreensão de textos: implicações para a sala de aula e O modo como se lê: a prosódia na e na compreensão de textos leitura, têm como objeto abordar a fluência em leitura e suas dimensões, além de como estas contribuem para a compreensão. 


			No capítulo 4, as autoras apresentam as dimensões da fluência em leitura – precisão, automaticidade e prosódia – e sua contribuição para a construção da compreensão de textos, realizando uma discussão acerca de resultados de pesquisas na área e sugerindo implicações desses resultados e sugestões de atividades para situações voltadas à avaliação e ao desenvolvimento das habilidades de fluência em leitura em sala de aula, com vistas a impactar a compreensão leitora. 


			O capítulo 5 discute mais especificamente as habilidades prosódicas que compõem a fluência e dizem respeito ao modo como lemos. Descreve seu desenvolvimento na linguagem oral e na escrita, além do uso dos diferentes aspectos da prosódia, que ajudam a modular a atenção a aspectos relevantes para uma compreensão mais apurada na leitura. Sugere atividades com foco na prosódia, que podem ser realizadas na escola ou em outros contextos, e seus benefícios para ler com mais fluência e compreensão. 


			No capítulo 6, as autoras abordam O processo de ensino-aprendizagem da compreensão leitora: o papel do vocabulário e das habilidades morfológicas. Neste, argumentam sobre a relação de complementaridade que existe entre vocabulário e contexto para viabilizar a compreensão leitora; o primeiro se constituindo de características morfológicas que, apoiadas no aporte de informações do segundo, permite estabelecer uma rede de significados que possibilita a (re)construção do(s) sentido(s) do texto. Embasam-se em evidências providas por estudos recentes, nos quais se apoiam também para sugerir atividades que podem ser replicadas ou inspirar outras novas a serem realizadas em sala de aula. 


			Com o título Mediação docente e aprendizagem da compreensão de leitura em sala de aula no ensino fundamental, no capítulo 7 as autoras apresentam conceitos de língua (linguagem), leitura, gênero textual e inferência. De modo ilustrado, promovem uma reflexão a respeito da interação entre estes na produção de sentidos, que resulta na compreensão textual. Por último, descrevem cenas de atividades desenvolvidas em turmas do ensino fundamental, em que analisam as estratégias de mediação docente que promovem a compreensão textual e a constituição do sujeito-leitor.


			No capítulo 8, O ensino explícito da compreensão: os tipos e objetos de inferência, as autoras apresentam conhecimentos linguísticos e processos cognitivos envolvidos na produção de inferências textuais, discutem teorias contemporâneas que classificam os tipos de inferência, necessários à compreensão ampla do texto. Analisam a constituição de lacunas na compreensão de texto, decorrentes da carência de habilidades inferenciais. Defendem que tais habilidades são aprendidas do ensino explícito, que mobiliza reflexão do leitor aprendiz a respeito do modo como procede na leitura e elaboração de sua compreensão do texto. 


			O texto Ensinar a compreender: perspectivas e propostas, produzido por pesquisadoras de Portugal, capítulo 9 deste livro, parte do pressuposto de que as intervenções para o desenvolvimento da compreensão leitora têm sido impulsionadas pelo impacto que os baixos níveis de compreensão em leitura têm no desenvolvimento pessoal e no social dos indivíduos, inclusive nas possibilidades de exercício da cidadania plena. Segundo essa perspectiva, analisam as principais abordagens relativamente à intervenção na compreensão da leitura e destacam que a natureza da intervenção realizada em sala de aula deve considerar o nível de desempenho dos alunos para que os encaminhamentos pedagógicos sejam adequados às necessidades dos aprendizes. Por último, descrevem as principais linhas orientadoras de duas propostas de intervenção desenhadas para a língua portuguesa. 


			No ensaio Transtornos de aprendizagem da leitura, que constitui o capítulo 10, as autoras descrevem as habilidades de leitura e os diferentes tipos de dificuldades que envolvem a sua aprendizagem, tendo como referência o Modelo Simples de Leitura. Assim, são descritas as diferenças entre dislexia e dificuldades gerais de leitura e apresentados os correlatos linguístico-cognitivos associados ­­­­­a tais transtornos, descrevendo como tais habilidades se relacionam às dificuldades experimentadas pelas crianças no aprendizado da linguagem escrita. O capítulo é especialmente interessante na medida em que apresenta recomendações – sugestões de jogos e atividades – para cada tipo de dificuldade de leitura, visando à aprendizagem escolar de todas as crianças.


			Por fim, em Engajamento escolar e compreensão da leitura, os autores definem as diferentes dimensões e níveis de engajamento do aprendiz em suas atividades escolares, como este se diferencia e se relaciona com a motivação e o desempenho. Discutem também o lugar central que a leitura possui na vida escolar, o quanto a qualidade do engajamento escolar depende do desempenho alçado na compreensão da leitura, e vice-versa. Descrevem as boas condições para o desenvolvimento das habilidades necessárias ao aprendizado e o despertar do gosto pela leitura no início da escolarização, bem como as consequências da presença ou ausência dessas condições para o engajamento escolar e a compreensão da leitura do estudante. 


			Destaca-se mais uma vez que o objetivo deste livro é prover um exame das habilidades que contribuem para a compreensão leitora e das características dos alunos que apresentam dificuldades de compreensão, sugerindo estratégias de ensino que possam promover e/ou implementar maior nível de compreensão. Todos os capítulos seguem a mesma estruturação, ao apresentar os objetivos do texto; seu desenvolvimento teórico; exercícios propostos ao leitor para facilitar a retenção e ampliar a compreensão do conteúdo abordado; sugestões de estratégias de ensino com vistas a promover o aperfeiçoamento da compreensão na leitura, além de um pequeno glossário de termos-chave e referências bibliográficas fundamentais e contemporâneas a esse respeito. Assim, os textos que compõem esta obra buscam encontrar ressonância nos estudantes dos diferentes cursos de formação de professores, bem como nos profissionais da educação que reconhecem a compreensão leitora como instrumento essencial no processo de ensino-aprendizagem de todos os conhecimentos humanos. 


			Sandra Regina Kirchner Guimarães


			Fraulein Vidigal de Paula


		








	Capítulo 1 – Compreensão de textos e seus processos: para uma didática da compreensão


			Antonio Roazzi


			Luciana Hodges


			Alena Nobre


			Objetivos do capítulo


			

					Definir as diferenças entre os processos de leitura e compreensão de texto;


					Apresentar algumas formas de processamento de leitura e modelos de compreensão de textos;


					Descrever intervenções pedagógicas que favorecem a construção de estratégias de compreensão textual;


					Discutir as peculiaridades de um modelo teórico favorável à formação de um leitor eficiente.


			


			O estudo dos processos envolvidos na compreensão de textos tem sido objeto de interesse de pesquisadores nas áreas de psicologia cognitiva, linguística e educação há décadas. Esse interesse é facilmente justificável, visto que a habilidade de compreender textos é essencial para o acesso a conteúdos escolares e a informações diversas do cotidiano que permitem o funcionamento do indivíduo em sociedades letradas. 


			A compreensão de textos pode ser definida como uma atividade de construção que permite ao leitor alcançar uma representação integrada e coerente da situação descrita pelo texto. Essa habilidade decorre tanto de competências linguísticas quanto de competências sociais, cognitivas e metacognitivas, isto é, o conhecimento que um indivíduo possui de suas habilidades cognitivas e o controle que é capaz de praticar sobre estas (Alves, Minervino, Melo, & Roazzi, 2015; Garner, 1987). 


			É importante ressaltar que a habilidade de compreender textos é aprendida e desenvolvida mediante interações socioculturais qual é o meio em que se vive, não sendo uma capacidade genética. Portanto, é crucial que professores e educadores atuem para intervir precocemente, visando evitar que a leitura se torne um mero exercício de identificação de material escrito desprovido de conteúdo mental.


			A perspectiva teórica traz informações relevantes, que podem e devem fundamentar práticas pedagógicas voltadas ao desenvolvimento das habilidades de compreensão textual e à superação de dificuldades que possam ser encontradas durante os anos escolares. O ensino da leitura não é suficiente, por si, para garantir que se desenvolva a compreensão de textos, pois são habilidades diferentes. Na prática, uma pessoa pode ser hábil em leitura, e, ainda assim, apresentar dificuldades de compreensão (Yuill & Oakhill, 1991; Hodges, 2010). Compreender é uma atividade dinâmica de produção de sentidos, portanto a compreensão textual deriva do texto, mas vai além dele (Lajolo, 1991; Marcuschi, 2008; Roazzi, Hodges, Queiroga, Asfora, & Roazzi, 2013; Solé, 1998; Solé, 2003). 


			Autores como Graesser (2007) e King (2007) ressaltam que se o parâmetro para a compreensão for apenas o reconhecimento de palavras e frases, o leitor não atingirá uma compreensão profunda. De fato, a compreensão de textos não consiste no simples somatório linear e progressivo de significados atribuídos a frases isoladas, mas, sim, em um processo sofisticado no qual o leitor procura verificar a congruência expressa no texto e inferir significados que assegurem a coerência da representação mental, isto é, o leitor gera um modelo mental do conteúdo do texto que se configura em um processo de integração contínua que envolve memória e conhecimentos prévios. 


			Atividade 1


			

					Observe a imagem a seguir. Neste caso, a habilidade de leitura seria suficiente para que as instruções sejam devidamente cumpridas? 


					Quais esquemas seriam necessários para uma compreensão efetiva do texto?[image: ]

[image: ]




			


			Há um consenso entre os pesquisadores de que a compreensão de textos é complexa, pois é influenciada por variados e numerosos aspectos (linguísticos, sociais, cognitivos, metacognitivos, características pessoais do leitor etc.) que se relacionam entre si. Em razão dessa complexidade, existem modelos teóricos diversos que se propõem a explicar a compreensão de textos, cada qual enfatizando a influência de alguns fatores sobre outros.


			Nas últimas décadas, houve contribuição significativa da psicologia cognitiva para o entendimento dos processos de leitura e escrita (Cain, Oakhill, & Bryant, 2000; Nunes, Bryant, & Bindman, 1997; Roazzi, Nascimento, Cidrim, & Roazzi, 2015; Roazzi, Paula, & Santos, 2014; Roazzi, Salles, & Justi, 2013; Snowling & Hulme, 2013; Yuill & Oakhill, 1991). Pesquisas e debates em psicologia e educação visaram assegurar não apenas o domínio de habilidades alfabéticas (Melo, Roazzi, Minervino, & Nascimento, 2015), mas cada vez mais se voltaram para a mais ampla capacidade de produzir e, sobretudo, compreender textos escritos. 


			Entre esses processos, especial atenção tem sido direcionada à habilidade de compreender textos, diferenciando-a da leitura, visto que nem sempre quem possui boa habilidade de decodificação é capaz de compreender um texto com desempenho semelhante (e vice-versa). 


			Os modelos teóricos de compreensão de texto tentam explicar como o leitor consegue construir uma representação mental coerente e integrada do texto mediante o uso de determinadas estratégias. 


			Um melhor entendimento dos processos de compreensão é um elemento importante para os professores, visto que possibilita detectar direcionamentos na maneira de organizar e estruturar a forma de ensino (Haggblom, 2006). 


			No presente capítulo, serão apresentados, no âmbito da psicologia cognitiva, teorias e modelos básicos existentes capazes de representar os processos de leitura e compreensão de textos, visando elaborar uma perspectiva crítica da compreensão leitora que possibilite elaborar práticas pedagógicas no contexto escolar. Tais modelos podem ser subdivididos em três diferentes processos que os caracterizam – ascendentes (bottom-up: de baixo para cima), descendentes (top-down: de cima para baixo) e interacionais (bottom-up/top-down).


			Modelos de compreensão de texto caracterizados por processos ascendentes (bottom-up)


			Os modelos ascendentes (bottom-up; Gough, 1972; 1985; LaBerge & Samuels, 1974) são caracterizados por centrarem-se na decodificação do texto. Nos processos bottom-up, o leitor decodifica a informação disponível no nível de aspectos perceptíveis sensorialmente. Essa denominação decorre do fato de tais modelos se fundamentarem no uso de estratégias ascendentes, ou seja, de baixo para cima. De forma prática, nesses modelos, pode-se dizer que a compreensão parte do processo de decodificação da escrita, seguindo uma sequência linear: das letras para sons, para palavras, para frases e sentenças e, por fim, para significado. Assim, o texto é elaborado pelo leitor a partir de pequenas unidades e o processo básico que o caracteriza é a decodificação.


			De acordo com esses modelos, a maior parte das informações é tratada de forma passiva no processo de decodificação do input (o texto impresso, como é dado ao leitor) e a leitura ocorre por meio de uma série de estágios que se sucedem de maneira linear, de acordo com uma ordem fixa, partindo do nível sensorial até o output, que é a compreensão. A Figura 1.1 mostra o desenvolvimento dessa sequência:
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			Figura 1.1. Modelo de compreensão bottom-up.


			Assim, nesse modelo de compreensão de textos, a palavra é reconhecida de forma isolada e pouca importância é dada às informações contextuais, pois esses modelos consideram que estas não contribuem na definição do significado. Nos modelos ascendentes, vale ressaltar que o papel do leitor é passivo. Suas experiências, conhecimentos prévios e escolhas de estratégias cognitivas são minimizados.


			Atividade 2


			Observe o texto a seguir. Trata-se de uma música. Com base nela, refletiremos de que forma cada um desses modelos pode ser abordado na prática de sala de aula. 
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					Agora, observe o tipo de perguntas que o professor propôs para os alunos.


					1. De acordo com o texto, cite uma característica do rei. 


					2. Onde morava o rei?


					3. O que acontece ao rei no final dos versos?


					 Você consegue identificar qual tipo de modelo de compreensão textual o aluno será estimulado a usar enquanto as responde? Explique.


			


			O processamento do tipo bottom-up é encontrado com frequência no modelo tradicional de alfabetização. Os elementos mais valorizados dentro dessa abordagem são percepção e memória, enquanto a interpretação do leitor é entendida como resultado da decodificação do input. Assim, a fluência leitora é resultado dos treinos perceptivos que favorecem a automação da decodificação e a compreensão textual é baseada em significados fixos. Esse tipo de prática habilita o sujeito a compreender a linguagem escrita nos seus aspectos morfológicos, sintáticos e semânticos e a compreender os inputs de informação de um texto. A intervenção do professor na apropriação desse modelo refere-se aos estímulos de proficiência leitora advindos e centrados no texto.


			Dentre variadas e possíveis estratégias didáticas, a formulação de perguntas durante ou após a leitura de um texto, aos poucos, pode levar os alunos a se apropriarem de estratégias de monitoramento de compreensão.


			Modelos de compreensão de texto caracterizados por processos descendentes (top-down)


			O modelo descendente (top-down; Norman & Bobrow, 1975; Goodman, 1976a, 1976b, 1985; 1988; Smith, 1971) é caracterizado por processos que priorizam mais o conhecimento prévio do que a informação propriamente dita do texto. 


			Tais modelos pressupõem que o processamento na leitura é elaborado em sentido descendente, de unidades mais globais para as mais discretas, em um processo guiado por conceitos, no qual o leitor exerce o papel mais importante, visto que a leitura é direcionada pelas metas e expectativas que o próprio leitor estabelece. Nesse processo, o leitor cria expectativas e procura no texto só as informações que deseja encontrar e que são, de certa forma, importantes para a leitura do texto e sua compreensão. 


			Ao fazer um contraponto com os processos bottom-up, nos processos top-down (ou de cima para baixo) considera-se que o leitor desempenha, de fato, um papel ativo na compreensão textual, pois baseia-se em seus conhecimentos prévios e contextuais para interagir com o texto e, assim, compreendê-lo. Por exemplo, os estudos de (Gernsbacher, 1990; Gernsbacher, Varner, & Faust, 1990) investigaram quais informações contextuais foram ativadas durante a leitura. De acordo com a “Hipótese da Construção da Estrutura” (Structure Building Hypothesis, Gernsbacher, 1990), tais autores verificaram que, durante a compreensão de um texto, são ativados múltiplos conhecimentos e informações; algumas delas eram relevantes para a construção do sentido global do texto, enquanto outras eram irrelevantes, interferindo negativamente na compreensão do texto quando não inibidas (mais detalhes em Gernsbacher, Keysar, Robertson, & Werner, 2001; Gersnbacher & Faust, 1991, 1995). 


			Para Gersnbacher et al., no ato de ler é necessário inibir as informações menos relevantes e destacar as mais adequadas e apropriadas. Desta forma, um leitor menos habilidoso apresenta menos habilidade, por exemplo, em rejeitar um significado inapropriado que pode decorrer de uma palavra imprecisa, ambígua, equivocada, implicando não ser capaz de utilizar, de forma adequada, o mecanismo de inibição, impossibilitado de elaborar, de forma satisfatória, a estrutura do texto e sua compreensão.


			Sendo assim, é necessário ir além das competências linguísticas (sintáticas, semânticas, pragmáticas), pois o significado não decorre somente do texto em si, mas também do próprio leitor com suas experiências passadas e seus conhecimentos de mundo, processos cognitivos não estáveis, mas que mudam ao longo do tempo com novas informações e experiências (Devi, 2010; Goodman, 1976ª, b). 


			Por exemplo, Goodman (1967) considera a leitura um jogo psicolinguístico, um processo ativo no qual o leitor investe nos seus conhecimentos para se livrar da dependência dos elementos fônicos e gráficos do texto. Considere-se também Cain, Oakhill e Lemmon (2005), que têm demonstrado que crianças com boa ou limitada habilidade de compreensão de texto fazem uso diferenciado da informação contextual na compreensão de expressões idiomáticas (por exemplo, em língua portuguesa do Brasil: “acertar na mosca”, “aos trancos e barrancos”, “armar um barraco”, entre outras), demonstrando que aquelas com boas habilidades de compreensão de texto são capazes de utilizar melhor as informações contextuais do que outras com limitada compreensão, visando construir uma representação semântica global e coerente do texto, objeto de leitura.


			Esse papel ativo do leitor resulta na construção de significados subjetivos e pessoais, muito embora sejam limitados pelo texto. A compreensão do texto é centrada no leitor (Solé, 1998), ao contrário do processo ascendente, cuja compreensão é centrada no texto. 


			Tais modelos são referendados pela psicologia cognitiva, que considera a compreensão textual um fenômeno processual que implica estabelecer conexões entre o que se lê e conhecimentos prévios do leitor. No processo de compreensão segundo o modelo descendente, o leitor tem como ponto de partida conhecimentos já estruturados (esquemas), os quais se conectariam a outros esquemas, formando uma rede de interconexões acionadas durante a leitura, determinando a elaboração de novos sentidos e situações, tornando até possível que um indivíduo consiga compreender e elaborar frases e sentenças que nunca tinha ouvido antes. 


			Ao considerar a forma de operar desse modelo top-down, estão envolvidos processos cognitivos que podem ser definidos como altos, ou seja, processos que se relacionam à construção de sentido, visto que decorrem de interpretações de considerações, ideias e conceitos representados no texto. Um dos modelos mais representativos que enfatizam os processos descendentes é a Teoria dos Esquemas, que se tornou conhecida pelo impacto da psicologia cognitiva na ciência psicológica no final da década de 1970 (Neisser, 1967; 1980; 1982) por meio de uma série de investigações direcionadas ao papel desempenhado pelo conhecimento prévio (schemata) no processo de leitura (Anderson & Pearson, 1984; Mandler, 1984; Rumelhart, 1975; 1980; 1984).


			Em essência, é um modelo que representa a maneira pela qual o conhecimento é assimilado na memória. De acordo com essa teoria, a realidade é percebida e assimilada pela mente humana por meio de esquemas preexistentes. Os esquemas (schemata, plural de schema) são conhecimentos armazenados na memória por meio de experiência ou senso comum, são estruturas cognitivas inerentes aos objetos, pessoas, situações, incluindo seus atributos e relações que existem entre eles (Bruning, Schraw, Monica, & Ronning, 2004; Seifert, Mckoon, Abelson, & Ratcliff, 1986; Seifert, 1990). 


			Os esquemas não devem ser confundidos com simples memórias, pois trata-se de representações mentais, ou seja, as memórias e os significados atribuídos a elas estão conectados de forma inseparável (Schwartz & Reisberg, 1991). Sendo assim, os esquemas se tornam maneiras de dar sentido ao mundo e as pessoas entendem suas novas experiências por meio dos esquemas existentes ativados por estas (Cook, 1997). 


			A aplicação da teoria dos esquemas para a leitura implica o estudo da estrutura geral do texto, o quadro de referência, e ressalta o papel do conhecimento preexistente do leitor e as inferências feitas no texto, focalizando o processo de leitura top-down (ou schema-driven, isto é, um modelo que se fundamenta no uso de estratégias de leituras descendentes que decorrem das experiências prévias obtidas no decorrer da vida _ e.g., conceitos, conhecimentos e teorias presentes na memória _ que é usado para fazer previsões a respeito do conteúdo de um texto. Nesse tipo de processo, as informações contextuais desempenham um papel essencial, uma vez que permitem que o leitor possa elaborar e fazer suposições sobre o que está lendo. 


			Assim, para que algo seja compreendido, é necessário que sejam ativados os conhecimentos prévios, isto é, todas as nossas experiências em conjunto que formam os esquemas durante o processo de leitura. Os esquemas tornam-se importantes estruturas cognitivas capazes de organizar, de maneira significativa, uma série de conceitos inter-relacionados, tendo como base experiências vivenciadas anteriormente que facilitam o entendimento de textos, visto que as informações armazenadas na memória podem ser usadas para fazer inferências, sobretudo em situações novas. Assim, a habilidade de leitura e de compreensão reside, de fato, na identificação das informações contextuais suficientes para criar pressupostos apropriados sobre o conteúdo que está sendo lido.


			Portanto, os esquemas permitem ao leitor estabelecer inferências. Por exemplo, nas frases: “A geladeira quebrou. O sorvete derreteu”, há três partes relevantes para entender e interpretar ambas:


			1. A geladeira quebrou, portanto parou de funcionar (inferência extratextual). 


			2. O sorvete estava dentro da geladeira (inferência do texto).


			3. O sorvete derreteu.


			Para que o leitor chegue a essas partes, foi necessário ativar os seguintes esquemas ou unidades de conhecimentos:


			1. Uma geladeira que não funciona não esfria.


			2. Um sorvete fora da geladeira derrete.


			Uma correta compreensão do texto decorre das conexões que o sujeito é capaz de estabelecer entre as duas frases que compõem o texto. Nesse exemplo, a palavra foco da primeira frase é “geladeira”, desempenhando um papel de “causa”, e a palavra foco da segunda frase é “sorvete”, desempenhando um papel de “efeito”. Mediante o estabelecimento dessa relação entre os esquemas ativados e as inferências produzidas, tanto textual como extratextual, é possível compreender o texto.


			Decorre que quanto mais esquemas um indivíduo possuir, mais recursos terá à disposição para compreender o significado em um texto. Vários estudos têm verificado que um texto pode ser mais bem compreendido por um leitor que possui um maior número de esquemas de conteúdo (Aebersold & Field, 1997; 2007; Johnson,1982; Langer, 1981).


			Um exemplo disso é o anúncio publicitário de uma marca de creme dental (Figura 1.2). Acompanhado da imagem da caixa do produto e de uma escala de cor, do amarelo ao branco, o anúncio chama atenção para a seguinte sentença: “Vai usar ou vai amarelar?”. Os reconhecimentos lexical, morfológico e semântico em si da palavra “amarelar” não seriam suficientes para uma compreensão sofisticada do texto. Os conhecimentos prévios do leitor poderiam facilitar a compreensão de que, mais do que coloração, a expressão “amarelar” é utilizada, na nossa cultura, no sentido de “desistir”. Desta forma, o modelo top-down mostra sua eficiência no que se refere ao processo de compreensão textual. 
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			Figura 1.2. Anúncio publicitário (adaptação de: Piezas de comunicacíon – Close up. Recuperado de: http://www.adlatina.com.ar/campa%C3%B1as/vai-usar-ou-vai-amarelar. Acesso em: 8 mar de 2017).


			De acordo com essa abordagem, ensinar e praticar a leitura, como também a sua avaliação dos resultados, implica que o educador adote posturas diferentes em relação às práticas tradicionais. As tarefas normais de decodificação do texto tornam-se obsoletas, restritivas e limitantes, tornando-se incoerente o uso de textos artificiais, sendo mais útil o uso de textos mais longos e naturais, que possibilitem ao leitor captar a estrutura geral do tema objeto da leitura. Dessa forma, as atividades de reflexão e de reprocessamento tornam-se centrais. 


			Atividade 3


			

					Ao retomar o texto “O rei chato”, observe quais tipos de perguntas poderiam ser propostos em uma sala de aula, com base no modelo top-down.


					1. De acordo com o título “O rei chato”, quais atitudes esse rei deveria ter? 


					2. Descreva, ao menos, três palavras que caracterizem um rei. Depois, relacione-as às características citadas no texto. Elas se assemelham? Diferenciam-se? Explique.


					3. O que você entende sobre a expressão “mas chegou a sua hora”, contida no texto?


					Agora, explique por que esse tipo de pergunta se refere a esse modelo.


			


			Esse modelo provoca reflexões não só acerca das estratégias didáticas. Implica também mudanças na forma de avaliação da compreensão leitora. Por exemplo, várias críticas foram feitas sobre o frequente uso de itens de múltipla escolha em atividades de compreensão textual. Sobre esse tipo de tarefa, argumenta-se que não promove a reflexão dos alunos nem o aprendizado interativo (Sarroub & Pearson, 1998), não exige que os alunos tenham lido nem compreendido os textos que acompanham os itens de teste para responder corretamente (Allington, Chodos, Domaracki, & Trueax, 1977; Coleman, Lindstrom, Nelson, Lindstrom, & Gregg, 2010; Freedle & Kostin, 1999; Tuinman, 1973), nem também focam, principalmente, habilidades cognitivas de nível mais baixo Allington et al., 1977. 


			Modelos de compreensão de texto caracterizados por processos interacionais ou interativos (bottom-up/top-down)


			O modelo interacional ou interativo (bottom-up/top-down; Rumelhart, 1977; 1985) argumenta em prol da ocorrência dos dois processos bottom-up e top-down, simultânea ou alternadamente, na busca de significado. Nesse modelo, tanto as informações que o leitor traz para o texto como as do texto são combinadas, visando compreender melhor o texto objeto de leitura – interação leitor/texto. Nessa perspectiva, decorre que o ato de ler não se caracteriza em um simples mecanismo que possibilita captar informações do texto, mas consiste também na ativação do conhecimento que o leitor tem na mente e usa enquanto lê o texto, tornando a leitura um processo interativo que possibilita o diálogo entre os elementos linguísticos do texto e o leitor. 


			Desta forma, nesta abordagem interativa, para que um texto seja compreendido, os modelos bottom-up e top-down precisam interagir. Isso implica reconhecer a importância de ambos os processos, visto que para ler e entender o que está sendo lido é necessário tanto o reconhecimento rápido e eficiente das palavras como a capacidade de prever o que aparecerá no texto. O tipo de leitor que adota esse modelo interacional é aquele que processa os dois modelos paralelamente, de acordo com as necessidades do texto e da situação do contexto. É possível afirmar que se trata de um leitor maduro e competente, com alto grau de competência na compreensão.


			Para exemplificar a importância desses dois processos, observe a tirinha sinalizada na Figura 1.3. A expressão “tiponite aguda” é resultado de um neologismo. Como tal, o conhecimento prévio pode facilitar a compreensão, mas não a assegurar. Nesse exemplo, a compreensão do sufixo “ite”, advindo do sentido de inflamação, pode colaborar, de forma muito significativa, em uma compreensão sofisticada de que “tiponite” se relaciona a uma doença. Por meio de outros inputs do texto, o leitor percebe que o autor tem a intenção de se referir ao vício de linguagem ao utilizar a palavra “tipo” nas construções sintáticas. Isto também se aplica à palavra “gerundismo” na continuidade do texto.
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			Figura 1.3. Tirinha (Cereja & Magalhães, 2014, p. 46).


			A compreensão sofisticada do texto anterior requer estratégias ascendentes e descentes. A ausência de uma delas pode comprometer o entendimento. O leitor precisa tanto de um repertório sobre questões morfológicas, léxicas, semânticas e sintáticas quanto lançar mão de estratégias para levantar e verificar hipóteses. 


			Um questionamento parcial dos modelos top-down tem levado os pesquisadores a propor um modelo de construção/integração do conhecimento no qual existe interação entre os processos e fases bottom-up e top-down, isto é, ascendentes e descendentes, respectivamente. Podem ocorrer situações nas quais a fase bottom-up, às vezes, prevaleça sobre à top-down. Por exemplo, segundo a proposta de Kintsch (1988), os esquemas não são “dados” uma vez por todas, mas construídos por meio de conhecimento e experiência do leitor, portanto também é possível que se revelem incorretos ou incompletos.


			Ao abordar com mais detalhes esse modelo interativo, o processo de compreensão é o resultado de uma interação bidirecional que implica o envolvimento tanto das faculdades cognitivas de ordem superior como dos processos de codificação de input sensorial. Combinam-se as informações do texto com as que o leitor traz para o texto. Após a palavra percebida ser codificada foneticamente, ativa-se o processo inferencial, que leva à compreensão, tendo como ponto de partida a informação contextual. Se a fase de codificação ocorre de forma correta, a representação mental do vocábulo pode ser elaborada com processos cognitivos superiores, que relacionam os significados do item a outros significados armazenados na memória. Por sua vez, esse processo associativo favorece a codificação do item sucessivo de acordo com os princípios de coerência e coesão do enunciado.


			Assim, o modelo interativo implica a integração de processos envolvidos nos modelos bottom-up e top-down. No entanto, apesar de ir além das contribuições desses dois modelos, sua corrente teórica é mais conexa à do modelo top-down. No momento da leitura, ocorre um intercâmbio de processamentos descendentes e ascendentes, concomitante ou alternadamente, na procura do significado (Adam, 1985; Carrell, Devine, & Eskey, 1988; Goodman, 1988; Rumelhart, 1977; 1985; Stanovich, 1989).


			O Modelo de Construção-Integração (CI) de Kintsch (1993; 1988; 1998) é um exemplo de modelo interativo. Nele, são considerados os elementos textuais, o leitor e a interação entre ambos. 


			O modelo propõe a existência de três níveis de representação cognitiva: o código de superfície, que corresponde à captura das palavras e da sintaxe das frases; o texto-base, que é uma representação baseada na integração das proposições do texto; o modelo situacional, que resulta da integração do texto-base com aspectos relevantes dos conhecimentos prévios do leitor. 


			Esse modelo defende a existência de duas fases distintas de processamento: na fase de construção, o processamento parte do input textual. Os significados das palavras são combinados, formando proposições que se interconectam, e há ativação dos conhecimentos de mundo do leitor, que estabelece relações destes com as ideias veiculadas no texto. 


			Nessa fase, podem ocorrer associações irrelevantes. É na fase de integração que o leitor descarta as associações inadequadas e gradativamente integra as informações textuais entre si e as reuni a seus conhecimentos prévios. Ambas as fases se sucedem ciclicamente durante todo o processo de compreensão. Portanto, conforme apontam Corso, Sperb e Salles (2013), esse modelo defende que a compreensão leitora resulta do interjogo de processos ascendentes e descendentes, sendo ambos importantes (veja mais detalhes em Graesser, 2007; Roazzi, Hodges, Queiroga, Asfora, & Roazzi, 2013). 


			Ao trazer essa discussão para o contexto da sala de aula, cabe ao professor incentivar o leitor aprendente a usar estratégias ascendentes e descendentes, por meio de questionamentos que acessem não apenas a relação entre o léxico e o semântico, mas seu conhecimento de mundo. Tal habilidade deve promover no leitor a competência de manipular aspectos léxicos, por exemplo, trocando palavras, sem extrapolar os sentidos propostos pelo autor do texto. Inevitavelmente, deve incentivar o aluno a reconhecer informações implícitas e explícitas do texto, preparando-o para fazer uso, sempre que necessário, de uma consciência metalinguística sofisticada. 


			Atividade 4


			

					As perguntas sobre o texto “O rei chato” requerem o domínio de estratégias nestes dois modelos: bottom-up e top-down. Analise-as e tente identificar quais delas referem como ponto de partida o texto e quais exigem uma relação interativa e bidirecional desses dois aspectos.


			


			1. No texto, circule três palavras que definem o rei.


			2. De acordo com o texto, o rei se achava “o mais importante” e era “mesquinho”. Que atitudes deveria ter para que as pessoas pensassem isso dele?


			3. Leia a expressão a seguir:


			 “Mas chegou a sua hora e todo mundo foi embora”. Como poderíamos substituir essa frase sem que o sentido do texto fosse perdido?


			4. Leia a frase: “Bem feito, seu mesquinho!”. O que significa a palavra em destaque?


			Tais propostas exigem que o professor seja não só hábil didaticamente, mas também um leitor experiente e competente na compreensão complexa dos textos. Caso contrário, terá dificuldades em propor perguntas que levem o aluno a inferir e operar metalinguisticamente.


			Considerações finais 


			Os estudos relativos aos processos cognitivos que possibilitam a leitura e a compreensão do texto lido têm cada vez mais apontado como determinantes na construção do significado as características do texto e/ou as do indivíduo que está lendo, que vêm sendo ilustradas nos modelos ascendentes (bottom-up), descendentes (top-down) e interativos. Neste capítulo, esses três modelos foram apresentados, visando entender melhor os processos envolvidos na compreensão de texto, que estão resumidos a seguir. 


			Os modelos ascendentes consideram que a leitura se desenvolve em fases sucessivas e hierárquicas, iniciando pela análise perceptual dos grafemas, a transformação em fonemas, a aprendizagem das unidades lexicais, operações e cálculos sintático-semânticos e, no final, o tratamento do significado. Essa abordagem considera de forma isolada os elementos que constituem o texto e não confere nenhuma importância ao contexto no processo de atribuição de significados, mesmo sendo possível que, às vezes, os leitores menos habilidosos o possam utilizar como forma de compensar as próprias limitações. 


			Os modelos descendentes lidam com a leitura como um processo guiado por mecanismos cognitivos superiores, portanto o significado do texto seria elaborado por informações contextuais e esquemas conceituais pré-constituídos do leitor. O processo de leitura, portanto, funcionaria mediante um mecanismo de contínua verificação das hipóteses sobre o texto objeto de leitura. 


			Os modelos interativos combinam os processos descendentes e ascendentes, propondo um esquema do processo de leitura que compreende, para o sujeito, tanto a fase de reconhecimento dos grafemas como a aplicação de esquemas de conhecimento. O fluxo das informações não é, portanto, unidirecional, mas procede do texto para o leitor e do leitor para o texto, e contribuem para a informação os níveis sensorial, semântico e pragmático de maneira conjunta, e não de forma serial. 


			Segundo os três modelos de leitura apresentados, é possível concluir que compreender um texto não é um processo simples, muito pelo contrário, mas uma atividade complexa, que exige do leitor possuir e coordenar habilidades cognitivas relacionadas a diferentes níveis de processamento: a palavra, a frase e, finalmente, o texto. Compreender corretamente um texto vai além da simples compreensão de palavras e frases, visto que é essencial também entender as relações entre as várias partes que compõem o texto e integrá-las. 


			Essa capacidade de integração entre as partes que possibilitam uma melhor compreensão envolve uma série de habilidades cognitivas, como a integração entre os aspectos sintáticos, semânticos e narrativos da linguagem, a supressão de informações semânticas não relevantes para a compreensão do texto e, por último, uma série de habilidades metalinguísticas e metacognitivas do leitor. 


				Ao partir do entendimento de que a compreensão textual é uma habilidade multifacetada e complexa, não redutível ao processo de leitura, mas relacionada a ele, é cabível argumentar que as estratégias didáticas voltadas avaliá-la devem dar conta dessa complexidade. 


			Não há uma estratégia única que seja igualmente eficaz para todos os leitores e todas as situações e propósitos de leitura possíveis. Há, contudo, um conjunto de operações importantes para a compreensão de qualquer tipo de texto: a) focalização, isto é, decodificação seletiva dos dados considerados úteis e funcionais, tornando o leitor capaz de reconhecer as informações importantes no texto; b) capacidade de fazer inferências, isto é, perceber e reconhecer, coerentemente, as informações implícitas e explícitas do texto; c) interpretação, isto é, conexão entre as informações presentes no texto e conhecimentos prévios armazenados na memória, para avaliá-las e, eventualmente, aprendê-las.


			É possível, entretanto, como apontam Corso, Sperb, e Salles (2013), que o leitor tenha demandas diferentes em função das características dos textos. No caso de um laudo médico, lido por um leigo, a estratégia bottom-up será a mais indicada. Não tendo o leitor conhecimentos prévios sobre alguns dos contextos ali expostos, precisará recorrer às pistas semânticas e morfológicas para produzir algum sentido inicial sobre o texto.


			Já em uma charge, por exemplo, se requer muito mais o uso de estratégias top-down do que bottom-up. Como visto na Figura 1.4, é da natureza desse tipo de texto usar recursos implícitos e de ironia para comunicar uma mensagem ao leitor. Sem fazer uso dos conhecimentos prévios e contextuais da história de Chapeuzinho Vermelho, é provável que o leitor não conseguisse desenvolver uma compreensão adequada do texto. Nesse caso, observe também que fazer uso de uma estratégia bottom-up levaria o leitor a uma compreensão errônea do sentido do texto. Se ele realizasse uma análise morfológica da palavra “desmatamento”, considerando o prefixo “des” “ação contrária”, o texto poderia ser interpretado em uma perspectiva completamente diferente e inadequada: “Ajude a gente a combater tudo aquilo que se opõe à ideia de matar”.


			[image: ]


			Figura 1.4. Anúncio de desmatamento.


			Ao pensar em uma perspectiva de letramento, as escolhas didáticas dos professores devem contemplar sempre a que melhor atenda ao contexto do gênero e do tipo textual, bem como a habilidade que se quer desenvolver no aprendente. Nesse caso, não há regras fixas, mas é necessário reflexão constante. É preciso que o professor-leitor seja maduro e competente no uso de diversas estratégias de leitura e, com isso, sensível à didática mais adequada ao desenvolvimento de uma consciência metalinguística mais sofisticada ao ler, interpretar e compreender textos. 


			Glossário


			Monitoramento da compreensão: trata-se de uma capacidade metacognitiva (ou seja, capacidade reflexiva de tomada de consciência sobre o próprio pensamento) que permite ao leitor acompanhar seu processo de compreensão de textos. Por meio dessa capacidade, o leitor percebe quando compreendeu ou não um texto lido. Ao detectar que não o compreendeu bem, busca entender os motivos pelos quais teve dificuldade na compreensão textual, escolhe e adota estratégias para melhorar sua compreensão.


			Processamento de leitura: trata-se dos processos, operações mentais, conhecimentos e estratégias envolvidos na leitura. Os modelos deste capítulo apresentam concepções diferentes sobre o funcionamento desses mecanismos.


			Representação cognitiva: na leitura, trata-se de uma representação ou modelo mental que corresponde às elaborações pessoais do leitor que, com base em seus conhecimentos e experiências, contextualiza e interpreta o que lê. Portanto, não corresponde ao texto em si, mas baseia-se fortemente nele.


			Respostas das atividades


			Atividade 1


			Nas direções para cozinhar um pacote de macarrão instantâneo, o entendimento léxico e sintático da frase “Ferva dois copos de água” não é suficiente para garantir a compreensão da instrução dada; é necessário que o leitor ative seus conhecimentos acerca das formas mais convencionais e seguras para ferver a água e considere o contexto de uso da água que será fervida. Nesse caso, ferver a água em dois copos separados de vidro não atinge o propósito. 


			É necessário que o leitor possa acessar seus esquemas específicos sobre sistemas de medidas, as finalidades e estruturas específicas de cada gênero textual (neste caso, um texto instrucional), bem como do próprio conhecimento de mundo. Observe que ainda que lhe faltassem conhecimentos formais sobre gêneros textuais e medidas, na prática o sujeito compreenderia que teria dificuldade em manusear os copos após a fervura da água e que o macarrão instantâneo não caberia dentro dos dois copos separados. Isso ratifica a importância da transposição das experiências de leitura de mundo para as leituras de outra ordem.


			Atividade 2


			Considerando que no modelo ascendente o leitor parte de seu conhecimento de texto, é interessante ressaltar que as perguntas sugeridas usam o repertório léxico do leitor como principal fonte de monitoramento do texto. É suficiente que o leitor relacione os elementos léxicos aos semânticos, a fim de processar o input textual.


			Atividade 3


			No modelo descendente, o leitor desempenha um papel ativo, pois baseia-se em seus conhecimentos prévios e contextuais para interagir com o texto. Por meio dos questionamentos sugeridos, o professor pode ajudar o aluno a acessar seu conhecimento do mundo a fim de incorporar um sentido às informações, considerando o contexto construído pelo autor. Observe que o conceito de “chato” vem dos esquemas do leitor e, a partir dele, o leitor compara-os com os do autor. Dessa forma, o leitor interage com o texto, tornando-se importante não só o que o autor “quis dizer”, mas também o que o leitor compreende sobre o input e a representação léxica escolhida por quem o escreveu.


			Atividade 4


			Enquanto o conhecimento léxico pode ser suficiente para responder à questão 1, as questões seguintes exigem que o leitor faça uso dos seus conhecimentos prévios e manipule deliberadamente a língua, a fim de que corresponda ao que se pede. Explicar a palavra “mesquinho” faz o leitor acessar seu conhecimento semântico e verificar como se aplica no contexto sugerido pelo autor, o que exige, portanto, estratégias bottom-up e top-down, caracterizando aqui o modelo interacional.
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