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RESUMO

Sabe-se que a leitura é uma ferramenta indispensavel para o ensino. Além disso, hd uma
crenca entre os professores de linguas de que a leitura de obras literarias fornece elementos
fundamentais ndo apenas no &mbito linguistico, mas também na esfera cultural, pragmaética,
sociolinguistica etc. Quando se trata, porém de escolher entre obras literarias auténticas ou
obras adaptadas nem sempre ha um consenso entre os docentes. Tendo em vista essa
problematica, o principal objetivo do presente trabalho foi avaliar como o0 uso de textos
literdrios auténticos e de adaptacdes poderiam ajudar a melhorar o desempenho de
compreensdo leitora em lingua espanhola dos alunos do 2° ano do ensino médio de uma
escola publica de Fortaleza. Como suporte teérico, no que diz respeito as concepcdes de
leitura, bem como o ensino e a aprendizagem do ato de ler, foram usados os seguintes autores:
Colomer (2007), Cassany (2006), Colomer e Camps (2002), Mendoza (2002) e Solé (1998).
Relativamente ao uso da literatura como ferramenta para o ensino de E/LE contou-se com
Mendoza (2004, 2007) e Vivante (2006). J& com relagdo aos conceitos de Texto Literario
Auténtico, Texto adaptado e Leitura Graduada, usou-se como base Fontana (2004), Tsoulos
(2002) e Vieira (2010). Por fim, no que se refere & avaliacdo de compreensdo leitora, a
principal fonte foi Borddn (2006). Antes da realizacdo da pesquisa final, foram realizados dois
estudos piloto, a fim de testar os instrumentos e a viabilidade da presente investigagdo. A fim
de alcancar os objetivos propostos foi feita uma comparacdo do desempenho em compreensdo
leitora de trés grupos de alunos do segundo ano do ensino médio. Os estudantes, que
somavam um total de 16, foram divididos em trés turmas e participaram de um curso de
espanhol basico ministrado pela pesquisadora com duracdo de 24 horas/aula ao longo de dois
meses, agosto e setembro de 2011. Em todos os trés grupos, os alunos, além de estudarem os
contetdos programados para o curso basico, realizaram, em sala de aula e com a ajuda da
pesquisadora, quatro secdes de leitura: uma turma leu um texto literario em versdo completa,
ou seja, auténtico, outro grupo leu o texto adaptado e a outra turma ndo leu nem a versédo
simplificada nem a versdo auténtica, mas sim uma leitura graduada. Foram realizados testes
antes e depois das secOes de leitura com o objetivo de medir o desempenho dos alunos. Os
resultados desses testes serviram de parametro para comparar o nivel dos grupos no que se
refere a compreenséo leitora. De uma maneira geral, notou-se que nao houve uma diferencga
significativa no desempenho dos trés grupos antes e ap6s as aulas de leitura. 1sso se deu
devido a diversos fatores que incluem desde a falta de habito de ler em lingua estrangeira até a
auséncia de motivagdo para ler em outro idioma, esta advinda das dificuldades de
compreensdo enfrentadas durante a aventura de ler um texto escrito em uma lingua que néo €
a materna. Além dos testes e do questionario de sondagem, foi aplicado ao final do curso um
questionario que visava avaliar o trabalho realizado nas aulas de leitura com os textos
literdrios e com a leitura graduada. Os dados fornecidos por esse instrumento mostram uma
aprovacao de 100% dos alunos no que se refere ao trabalho de leitura realizado com os textos
e revelam o quanto o apoio do professor durante a ato de ler pode ser decisivo para ajudar os
alunos a irem compreendendo progressivamente os textos que lhe sejam oferecidos a leitura
seja em lingua materna ou em lingua estrangeira.

Palavras-chave: Texto literario Auténtico. Adaptagdes. Leitura. Ensino de espanhol como
Lingua Estrangeira.



ABSTRACT

It is known that reading is an indispensable tool for teaching. Moreover, there is a belief
among language teachers that the reading of literary texts provides key elements not only in
language but also in the cultural sphere, pragmatic, sociolinguistic and so on. When it comes,
but to choose between literary texts authentic or texts adapted is not always a consensus
among teachers. Cause this problem, the main objective of this study was to evaluate how the
use of literary texts and authentic adapted could help improve the performance of reading
comprehension in Spanish-speaking students of 2nd year of high school in a public school in
Fortaleza. Theoretical support, in relation to conceptions of reading and the teaching and
learning of the act of reading, we used the following authors: in Colomer (2007), Cassany
(2006), Colomer and Camps (2002), Mendoza (2002 ) and Solé (1998). Regarding the use of
literature as a tool for teaching and / LE relied on Mendoza (2004, 2007) and Vivante (2006).
Now with respect to the concepts of Original Literary Text, Literary Text and Readings
Adapted Graduated used as a basis Fontana (2004), Tsoulos (2002) and Vieira (2010).
Finally, as regards the evaluation of the reader understand the main source was Borddn
(2006). Before to the final survey, two pilot studies were conducted to test the instruments
and the viability of this research. To achieve this goal was a comparison of performance in
reading comprehension of three groups of students in second year high school. The students,
who numbered a total of 16 were divided into three groups and participated in a basic Spanish
course taught by the researcher with a duration of 24 hours / class over two months, August
and September 2011. In all the three groups, students, as well as studying the contents
programmed for the basic course, conducted in the classroom and with the help of the
researcher, four sections of reading: a class read a literary text in full version, ie , authentic,
another group read the text and the other adapted literary class did not even read the
simplified version or the authentic version, but a graded reading. Tests were performed before
and after the reading sections in order to measure the performance of students. The results of
these tests served as a parameter to compare the level of the groups with regard to the reader
understanding. In general, it was observed that there was no significant difference in
performance of the three groups before and after the reading classes. This was due to several
factors ranging from lack of habit of reading in a foreign language to the lack of motivation to
read in another language, this understanding of the difficulties arising encountered during the
adventure of reading a text written in a language other than is the mother. Besides the tests
and the questionnaire survey, was applied to the end of the course a questionnaire that focused
on evaluating the work done in class with reading literary texts and reading graduated. Data
from this instrument showed a 100% approval of the students in relation to work carried out
with reading the texts and show how the support of the teacher during the act of reading can
be crucial to help students go progressively comprising the texts you are reading is offered in
mother tongue or foreign language.

Keywords: Literary Text Authentic. Adapted Text. Reading. Teaching Spanish as a Foreign
Language.
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INTRODUCAO

La palabra, en la Literatura, siempre es “otra cosa”, dice mas, hace mas. Si la
palabra literaria puede ser caricia, llevemos a nuestros alumnos a recibirla.
(VIVANTE, 2006, p.149)

As contribuicGes da literatura no processo de ensino/aprendizagem de uma lingua
estrangeira séo cada vez mais evidentes, sobretudo a partir dos estudos de Mendoza (2004,
2009) e Colomer (2007). Durante a leitura de uma obra literaria o aprendiz entra em contato
com uma mostra real de lingua riquissima em informacbes de ordem funcional, cultural,
pragmética e linguistica. Sobre isso Mendoza (2007, p. 19) afirma: “E obvio que os textos
literarios contribuem em diversos aspectos formativos: do gramatical ao funcional, do
comunicativo ao cultural, do pragmatico ao formal, ete.”?

No entanto, apesar de ser reconhecido por muitos teéricos como uma ferramenta
indispensavel para o ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras, o texto literario (doravante
TL) é pouco utilizado nas aulas de Espanhol como lingua estrangeira (E/LE). Um relat6rio®
produzido pela Universidade Estadual do Ceara (UECE) como parte das atividades do projeto
de pesquisa “A literatura na formacéo de professores de LE na UECE como objeto de estudo,
recurso para o ensino e formadora de leitores: diagndstico e propostas de atuacdo”,
coordenado pela professora Dra. Cleudene de Oliveira Aragao e do qual essa dissertacédo faz
parte, confirmou que: a) Os manuais didaticos trazem uma diversidade enorme de géneros de
texto como anuncios, artigos, tirinhas etc, mas dificilmente apresentam atividades de
compreensdo leitora com o TL; b) Os professores tém uma grande quantidade de contetdos a
serem trabalhados ao longo do curso e como tém o compromisso de contemplar todas as

unidades do material didatico adotado ndo dispem de muito tempo para realizar atividades

! Resulta obvio que los textos literarios aportan diversos aspectos de interés formativo: desde lo gramatical a lo
funcional, desde lo comunicativo a lo cultural, de lo pragmatico a lo formal, etc. (Todas as tradugdes do espanhol
para o portugués apresentadas nesse trabalho foram realizadas pela pesquisadora, ja as tradugdes do inglés para o
portugués foram realizadas em parceria com professores de inglés que atuaram como colaboradores.)

20 documento acima mencionado foi produzido ap6s uma pesquisa com os professores-bolsistas em formagéo
na graduacdo da Universidade Estadual do Ceara, que atuam como professores de espanhol em dois projetos de
extensdo da mencionada universidade. Um deles é o Nucleo de Linguas Estrangeiras, gerido pelos professores do
Curso de Letras e vinculado a Prd-reitoria de Extensdo e o outro é o PROLIN (Projeto de Inclusdo de Linguas),
também gerido por professores de Letras, mas vinculado a Pro-reitoria de Politicas Estudantis. Ambos sdo cursos
de linguas estrangeiras abertos ao publico em geral, com pregos populares. Os professores que atuam nesses dois
cursos sao, em sua maioria, alunos dos cursos de licenciatura em Letras da Universidade Estadual do Ceara que
tém nesses dois projetos de extensdo a possibilidade de por em préatica os conhecimentos adquiridos ao longo de
sua formacao inicial. Tal relatorio estad em fase de preparacdo para publicagdo, portanto ainda ndo serd possivel
indicar a referéncia bibliografica.
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com o TL; c) Os professores ndo se sentem plenamente preparados para desenvolver
atividades com o TL apesar de terem sido orientados para isso em sua formacéo académica; d)
Os professores ndo leem com frequéncia e, por isso, ndo tem um amplo repertorio que lhes
permita escolher adequadamente um TL para usar em suas aulas.

Com relacdo a primeira justificativa, a pesquisa constatou que o manual didatico
adotado pelo curso de extensdo de E/LE da UECE possui poucos textos literarios. Esse fato
foi usado como justificativa por muitos professores para nao trabalhar com esse tipo de texto
em suas aulas.

A segunda justificativa também foi comprovada, tendo em vista que todos os
professores da instituicdo pesquisada, quando perguntados se usavam algum TL nas suas
aulas, responderam que utilizavam as vezes. E, quando foi solicitado que justificassem 69%
respondeu que usavam pouco por falta de tempo.

No que diz respeito a preparacdo para o uso do TL, no mesmo relatério, apenas
7% dos professores afirmaram estar muito preparados para usar o TL enquanto 86%
responderam estar apenas preparados. Esse fato é contrastante com outra resposta dada por
esses profissionais em formacdo, pois quando perguntados se as disciplinas de Literatura
Espanhola estudadas na faculdade tinham Ihes ajudado na sua atual atividade docente, 86%
afirmaram que as disciplinas haviam ajudado bastante. Isto nos faz concluir que apesar de
terem sido bem orientados na universidade sobre como usar o TL em suas aulas de E/LE, os
futuros professores de espanhol ndo se sentem completamente preparados para fazé-lo.

Por fim, com relacdo a Gltima justificativa, o relatério forneceu um dado bastante
significativo, pois ao serem perguntados sobre o que havia faltado, na sua formacao a maioria
dos professores, entre 0s nove entrevistados, respondeu “ter lido com mais freqiiéncia”. Outro
dado que fortalece a quarta justificativa é a questdo relativa a frequéncia com que estes
professores leem textos literarios. Ao serem questionados sobre esse ponto, a maioria, ou seja,
seis entrevistados afirmaram que leem uma vez por més, o que é uma frequéncia considerada
baixa. Como os professores informantes ndo especificaram que tipo de texto deveriam ter lido
com mais frequéncia, ndo se pode afirmar que eles se referiam especificamente aos textos
literarios. Mesmo assim, a baixa frequéncia de leitura € uma lacuna que necessita ser reparada
na formacéo destes profissionais.

No ensino médio, a situacdo ndo € muito diferente da que se constata nos cursos
livres de idiomas como os dois anteriormente mencionados. Silva (2011) investigou a relacdo
entre as crengas e a pratica docente de egressos da UECE no que se refere ao uso do texto

literario em aulas de espanhol como lingua estrangeira em escolas publicas de Ensino Médio
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de Fortaleza e constatou que ha uma preocupacao por parte dos professores em desenvolver a
habilidade leitora de seus alunos usando o TL, mas que na pratica esses profissionais ou ndo
usam o TL ou o exploram de forma bastante superficial.

Tendo em vista os dados anteriormente apresentados, esta dissertacdo propde,
portanto, uma avaliacdo sobre o uso do Texto Literario Auténtico (doravante TLA) e da
Adaptacdo de Texto Literario (doravante ATL) como ferramentas para melhorar o
desempenho da compreensao leitora em E/LE.

O desejo de trabalhar com este tema surgiu a partir da curiosidade da pesquisadora
em descobrir maneiras de usar esse tipo de recurso no ensino de E/LE em sua pratica
pedag6gica como um potencializador para o aprimoramento da habilidade de compreensédo
leitora.

E importante destacar que essa é uma temética que vem sendo bastante discutida
no ambito académico do ensino de LE e relevantes trabalhos tém sido publicados defendendo
a inclusdo do TL nas aulas de linguas estrangeiras, embora o destaque seja sempre para as
obras auténticas. Como exemplo, citamos primeiramente uma pesquisa realizada por Menezes
(2008) na Universidade de Brasilia, no curso de Letras-espanhol, mostrando como o TL pode
ajudar no desenvolvimento de habilidades comunicativas no ensino de E/LE. Outro estudo
realizado com estudantes de espanhol de nivel avangado, na Universidade de Caxias do Sul,
analisou como a leitura de obras literarias proporciona a compreensdo de aspectos culturais
(TRICHES, 2008). Ja Mariz (2008) em sua tese de doutorado, apds realizar uma sondagem
com professores e alunos de francés como lingua estrangeira em diversas universidades
federais do Nordeste sobre a abordagem do TL em aulas de lingua/literatura francesa no nivel
superior, defende a importancia do TL no ambito de ensino de francés como lingua
estrangeira, incluindo ao final de seu trabalho um exemplo de TL trabalhado em uma situagéo
real de ensino de lingua francesa no Brasil.

Ha& ainda uma dissertacdo de mestrado realizada na Universidade Federal do Rio
de Janeiro muito relevante para o presente trabalho. Nela, Albertino (2008) trata a questao da
recepcdo do TL original, aqui denominado auténtico, e do TL adaptado por parte de um grupo
de alunos de inglés avangado. Além das pesquisas aqui mencionadas, ha muitas outras como
Fontana (2004) e Iglesias (2005) que apresentam propostas de como trabalhar com o TL em
aulas de espanhol como LE; Jover-Faleiros (2006) que defende o uso do TL em aulas de
Francés Instrumental; e, no &mbito do Programa de Pos-graduacdo em Linguistica Aplicada
da UECE, Souza (2008) que defende a insercdo do TL em aulas de E/LE em um curso livre de

Fortaleza, Silva (2011) e Rodrigues (2011) que verificaram a relacdo entre as crencas e a
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pratica dos professores de espanhol da rede publica de ensino com relacdo ao uso de textos
liter&rios nas aulas de E/LE etc.

As diversas publicacbes defendendo a inclusdo do TL em aulas de linguas
estrangeiras e propondo formas de trabalhar com esse tipo de material apontam para uma

mudanca de visdo em relagdo ao uso do TL no ensino de linguas nos Gltimos anos.

A literatura tinha perdido prestigio para aqueles que escrevem sobre o ensino: no
curriculo estrutural/funcional, muitas vezes ndo havia espaco para a literatura, que
era vista como elitista, remota, desviada e inauténtica. Esta visdo tem sido
contestada nos Ultimos anos e, agora, na era "comunicativa", a literatura tem
recuperado terreno. A razdo para seu retorno parece ser a convergéncia de idéias a
partir de duas fontes principais: a primeira, a critica literaria, incluindo o debate
sobre a natureza da linguagem literaria e a teoria da recep¢do; a segunda, 0 ensino
comur;icativo da linguagem. (GILROY;PARKINSON apud MENDOZA, 2007,
p.14)

Esta pesquisa, portanto, se assemelha as outras aqui citadas na medida em que
defende a insercdo da literatura no contexto do ensino/aprendizagem de linguas estrangeiras.
Entretanto, a diferenca e a importancia dela em relacdo as outras residem no fato de convidar
os professores de linguas, em especial de espanhol, a refletir sobre questdes como: a) Por que
é importante usar o TL auténtico? ; b) Por que é importante usar o TL adaptado? ; ¢) Quando,
ou seja, em que nivel se deve usar o TL auténtico ou o adaptado?

Esta claro que ndo se pretende dar uma resposta final e definitiva a cada uma
dessas perguntas, mas o0 que se propde aqui € buscar discutir esses pontos especificos que ndo
foram suficientemente explorados pelas pesquisas relativas a esse tema.

Considerando tudo o que ja foi exposto até aqui, as questdes especificas que essa
pesquisa pretende responder séo:

1. Em que medida o uso do Texto Literario Auténtico contribui para melhorar o
desempenho na compreensao leitora em E/LE?

2. Em que medida o uso de Adaptacdes de Textos Literarios contribui para melhorar o
desempenho na compreensao leitora em E/LE?

3. Hadiferencas de desempenho na compreenséo leitora em E/LE para os alunos que ndo
trabalharam com o texto literario e aqueles que trabalharam com o texto literario

auténtico ou com adaptacdes de textos literarios?

® La literatura habfa perdido prestigio para aquellos que escriben acerca de la ensefianza: en el curriculo
estructural/funcional con frecuencia no habia espacio para la literatura, que era vista como elitista, remota,
desviada e inauténtica. Esta vision ha sido cuestionada en los ultimos afios, y ahora, en la era ‘comunicativa’, la
literatura ha recuperado terreno. La razon para su vuelta parece que es la convergencia de ideas procedentes de
dos fuentes principales: la primera, la critica literaria, incluyendo el debate sobre la naturaleza del lenguaje
literario y la teoria de la recepcion; la segunda, la ensefianza comunicativa del lenguaje.
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O objetivo geral é fazer uma comparagdo entre 0 uso de textos literarios auténticos
e de suas respectivas adaptacGes em turmas de nivel basico, a fim de verificar em que medida
o0 trabalho com esses materiais pode contribuir para melhorar o desempenho de compreenséo
leitora, em relacdo com uma turma em que n&o se trabalha com textos literarios.
Para a efetiva execugcdo do objetivo geral, delinearam-se, logo a seguir, 0s
objetivos especificos que orientam essa investigacao:
1. Avaliar em que medida o uso do texto literario auténtico contribui para melhorar o
desempenho na compreensao leitora em E/LE.
2. Avaliar em que medida o uso de adaptacbes de textos literarios contribui para
melhorar o desempenho na compreensao leitora em E/LE.
3. Comparar o desempenho de compreensdo leitora entre alunos que leram o texto
literario auténtico e alunos que leram uma adaptacdo do texto literdrio e ainda com

alunos que ndo trabalharam com textos literarios.

Apbs essa breve introducdo, apresenta-se, na sequéncia, um breve resumo dos
pontos discutidos ao longo dos trés capitulos que compde este trabalho.

O primeiro capitulo traz a revisdo bibliografica. Nele estdo expostos, em quatro
subtdpicos, todos 0s conceitos tedricos que norteiam essa dissertacdo. No primeiro subtopico
dessa secdo, esta tracado um panorama do ensino do espanhol nas escolas publicas do Ceara
apontando os principais avancos e deficiéncias relativas a disciplina de Lingua Espanhola no
Estado. Ja no segundo subtopico, faz-se uma reflex&o sobre o ensino e a aprendizagem da
leitura na escola. Passando primeiramente pelas concepcgdes e fundamentos da leitura, em
seguida, procurando-se delinear as definicbes de competéncia e compreensdo leitora e, por
fim, fazendo um apanhado das praticas de ensino/aprendizagem de leitura de uma maneira
geral, para depois, tratar do ensino de leitura em E/LE mais especificamente. Na parte final da
discussdo sobre o ensino e a aprendizagem da leitura, defende-se o ensino de estratégias de
leitura como uma ferramenta indispensavel no desenvolvimento da habilidade leitora dos
estudantes. J& no pendltimo ponto, foi feita uma breve reflexdo em torno da avaliagdo de
compreensdo leitora em E/LE.

No terceiro subtdpico do capitulo primeiro, discute-se 0 uso, a importancia e a

funcionalidade do TL nas aulas de E/LE.
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Para finalizar esse capitulo introdutério, no quarto subtédpico, busca-se esclarecer
as diferengas entre os textos literarios auténticos e as adaptacGes de textos literarios, fazendo-
se também uma breve explicacdo sobre a diferenca entre leitura graduada e textos adaptados.

O segundo capitulo desse trabalho apresenta a metodologia da pesquisa, contendo
inicialmente uma breve descri¢do dos dois estudos piloto realizados antes da pesquisa final,
para em seguida detalhar o tipo e o contexto da pesquisa, o perfil dos informantes, bem como
0s instrumentos e procedimentos que foram usados na coleta e analise dos dados.

Por fim, o terceiro capitulo apresenta os resultados obtidos nesse trabalho,
seguidos de uma analise e discussdo dos dados mais relevantes para os objetivos dessa
investigacao.
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CAPITULO 1- 0O USO DE TEXTO LITERARIO AUTENTICO E DE ADAPTACOES
DE TEXTOS LITERARIOS COMO FERRAMENTA PARA O ENSINO DE LEITURA
EM E/LE

O verdadeiro prazer do romance estd ligado a descoberta dessa intimidade
paradoxal: o autor e eu... A soliddo dessa escrita reclama a ressurrei¢do do texto por
minha propria voz, muda e solitéria.
O professor ndo é, aqui, mais do que um casamenteiro. Quando é chegada a hora, é
bom que ele saia de cena na ponta dos pés.

(PENNAC, 2011, p. 104)

1.1. Um breve panorama do ensino do espanhol nas escolas publicas do Ceara

Né&o se pode fazer um panorama do ensino do espanhol no Estado do Ceara sem
antes destacar a relevancia que esse idioma tem conquistado no cendrio internacional. Alguns
dados mencionados a seguir poderdo confirmar esse fato.

A crescente procura pelo ensino de espanhol é uma realidade em muitos paises.
Todos os anos o Instituto Cervantes recebe mais pedidos para abrir novas sedes em todo o
mundo. Nos Estados Unidos, por exemplo, experimenta-se atualmente um crescimento
constante da populacdo de falantes de espanhol e ja se cogita a possibilidade de converter o
espanhol em lingua oficial junto ao inglés em alguns estados (FONTANA, 2004).

Ao defender a ideia de que os brasileiros devem aprender espanhol, Sedycias
(2005) nos lembra que o espanhol € a lingua oficial em 21 paises (Argentina, Bolivia, Chile,
Colémbia, Costa Rica, Cuba, Equador, El Salvador, Espanha, Guatemala, Guiné Equatorial,
Honduras, México, Nicaradgua, Panama, Peru, Porto Rico, Republica Dominicana, Uruguai e
Venezuela). Além disso, o mesmo autor destaca que atualmente mais de 500 milhdes de
pessoas falam espanhol no mundo. Isto porque o castelhano é o segundo idioma mais
utilizado nas comunicagdes internacionais e o terceiro em politica, diplomacia, economia e
cultura. Além de ser idioma oficial de organizacdes internacionais como ONU (Organizacao
das Nacdes Unidas), UNESCO (Organizacdo das Nacbes Unidas para a Educacédo, a Cultura e
a Ciéncia) e UE (Unido Européia).

No Brasil, essa demanda pela lingua espanhola também tende a crescer. Mesmo
estando cercado quase que completamente por diversos paises hispanofalantes, o Brasil
manteve-se, por muitos anos, distante desse idioma. Entretanto, desde a criacdo do Mercado

Comum dos paises do sul da América (MERCOSUL), em 1991, a lingua espanhola vem
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conquistando mais espago no Brasil. Esse fato se confirma com a criagdo da Lei 11.161, de 5
de agosto de 2005, que torna obrigatoria, para as escolas, a oferta do espanhol nos curriculos
do Ensino Médio. Paralelo a isso a oferta de cursos livres de lingua espanhola nao para de
crescer. Diante desse contexto foi que Fernandez (2005) concluiu que em 2005 o ensino de
espanhol no Brasil estava no seu auge.

No entanto, apesar de o ensino do espanhol ter alcangado bastante relevancia no
Brasil, ainda ha uma série de questdes a serem discutidas para que a Lei 11.161 ndo fique
apenas no papel, mas que de fato possa se tornar real.

No Estado do Ceara, a realizacdo do primeiro concurso, apds a aprovacao da Lei
11.161, com oferta de vagas para professores licenciados em letras espanholas e realizado em
2009, foi um importante passo em direcdo ao cumprimento da Lei 11.161. Porém, a
guantidade de vagas ofertadas - apenas 17 - foi considerada pelos profissionais da area como
insuficiente porque, segundo Laseca (2008), o Estado do Ceara contava, até o ano de 2008,
com 184 municipios e 526 escolas estaduais. Isso sem contar que, atualmente, a quantidade de
escolas deve ter aumentado e a demanda por docentes também.

Essas informacdes evidenciam que a caréncia por professores de espanhol a época
do concurso era bastante superior ao nimero de vagas proposto pelo edital. Em seu panorama
do ensino do espanhol no sistema educativo brasileiro, Laseca (2008) informa os seguintes
dados relativos ao ensino do espanhol no Estado do Ceara:

Tendo como base a Resolugédo de dezembro de 2006, a SEDUC do Ceara consolidou
uma ampla rede de ensino do espanhol em suas escolas. Dessa forma, em junho de
2008 e de acordo com a informacdo proporcionada pela Célula de Tecnologia da
Informacdo da Secretaria da Educagdo Basica do Ceara, a rede estadual de Ensino
Médio conta com 56 professores efetivos e 101 professores temporarios de espanhol
(dos contemplados no Paragrafo Gnico do Art. 5° da Resolugdo), ou seja, um total de
157 professores somente na rede estadual.

E também importante destacar que esses professores estdo distribuidos pela
totalidade do Estado. Dessa forma, existem professores de espanhol em 17 das 21
Credes (Coordenadorias Regionais de Desenvolvimento da Educacdo) em que se
divide o Ceard para efeitos educativos e se ministra espanhol em um total de 87
escolas estaduais, 31 delas na capital Fortaleza, mas, também, nos municipios de
Caucaia; Maracanal; Tiangud; Santa Quitéria; Aracoiaba; Capistrano; Russas;
Quixada; Acopiara; Catarina; Iguatu; Ords; Lavras; Nova Olinda; Crato; Juazeiro;
Brejo Santo; S.G. do Amarante; Itapipoca; Granja; Pacatuba; Canindé; Itapilna:
Horizonte; Aracati; Cratels; lporanga; Dep. Irapuan Pinheiro; Taud; Carils e
Jardim. Se consideramos que existem 526 escolas de Ensino Médio na rede publica
estadual, a porcentagem de escolas com espanhol é de 16,53%.(...)

Considerando que existem 358.557 alunos matriculados no Ensino Médio, na rede
publica estadual do Cear, a porcentagem de alunos que recebem aulas de espanhol
é de 10,77%. (LASECA, 2008, p.149 a 151)
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Apesar de o autor considerar que os dados apontam para uma perspectiva bastante
otimista, o fato é que, analisando mais de perto, ha varios pontos negativos nas informacdes
coletadas por Laseca.

O primeiro € que ndo é o ideal, para que as escolas funcionem sem maiores
transtornos no que diz respeito a lotagcdo de professores, que exista praticamente o dobro do
namero de professores efetivos trabalhando em carater temporario pois, conforme Laseca
(2008, p.149 a 151), sdo 56 efetivos contra 101 temporarios. Se ha essa caréncia notoéria, o
mais l0gico parece ser convocar outro concurso para preencher essas vagas.

Manter essa grande quantidade de professores em carater temporario € muito
prejudicial para a escola, para os alunos e, sobretudo, para o professor por diversos motivos:
a) A remuneracdo dos professores temporarios € de no maximo 10 meses por ano,
diferentemente da do professor efetivo que é de 12 meses, somando-se ainda o 13° salario.
Essa situacdo pode provocar desmotivacdo para o professor temporario; b) Depois que é
contratado, o professor temporario espera em média dois meses para receber seu primeiro
salario, 0 que pode trazer problemas de assiduidade desse profissional ao seu local de trabalho
devido a falta de recursos financeiros para se deslocar até a escola; ¢) Quando o professor sai
da escola antes de acabar o contrato, o ndcleo gestor tem sérias dificuldades para encontrar,
em tempo habil, um profissional para assumir as turmas e essas, na maioria dos casos, fica
sem aulas até que se encontre um professor disponivel e que se tomem as devidas
providéncias burocraticas de contratacdo de um novo professor.

Outro ponto negativo é o fato de apenas 16,53% das escolas oferecerem a lingua
espanhola em sua grade curricular. Considerando que a Lei 11.151 foi decretada em 2005, que
os dados sdo de 2008 e que as escolas teriam até o ano de 2010 para se adequar, pode-se
constatar claramente que o cumprimento dessa Lei esta se dando a passos lentos no Estado do
Ceard.

Por fim, o ultimo dado fornecido por Laseca (2008) que merece comentario é o de
que apenas 10,77% dos alunos de nivel médio da rede estadual de ensino estejam estudando o
espanhol quando se sabe que o mercado de trabalho estd exigindo cada vez mais o
conhecimento de linguas estrangeiras a fim de abastecer a caréncia de profissionais
qualificados.

N&o restam ddavidas, portanto, de que os desafios sdo imensos porque 0s
problemas que o ensino do espanhol nas escolas publicas enfrenta ndo sdo poucos. A falta de
um material didatico, a carga horaria reduzida a apenas uma hora aula de quarenta e cinco

minutos por semana, a caréncia de professores licenciados na area, 0 preconceito por ser um
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idioma aparentemente facil devido a semelhanca com o portugués sao alguns dos pontos mais
criticos mencionados quando se fala de ensino de espanhol nas escolas de nivel médio do
Estado do Ceara.

Apesar de todos os percalcos, a lingua espanhola tem fortes chances de
permanecer nos curriculos escolares por muitos anos, especialmente devido a sua importancia
como disciplina que contribui na formacdo para o mercado de trabalho. Além disso, ela tem
aparecido com freqiiéncia em muitos documentos oficiais como os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), publicado em 1999 com o objetivo de melhorar a
qualidade do ensino brasileiro; os PCN+ Ensino Médio (2002) criados com a finalidade de
detalhar e complementar o PCNEM e, por fim, as Orientagdes Curriculares para o Ensino
Médio (OCEM), publicadas em 2006, visando apresentar um conjunto de reflexdes que
oriente as praticas pedagdgicas dos professores de cada area, incluindo ai a de Linguagens e
Cadigos onde esté inserido o espanhol.

Compreendendo a importancia da presenca dessa disciplina no curriculo escolar, é
gue sera apresentada, a seguir, uma discussdo sobre o ensino e a aprendizagem da leitura,
primeiramente em lingua materna, mas também especificamente em lingua estrangeira, em

especial o espanhol.

1.2. O ensino e a aprendizagem da leitura na escola

Antes de discorrer sobre 0 ensino e a aprendizagem de leitura em lingua materna e
em lingua estrangeira na escola, serdo delineadas brevemente as trés concepgfes mais
habituais de leitura, segundo foram descritas por Solé (1998) e de acordo como sao
compreendidas na proposta de Cassany (2006), bem como as concepgdes de leitura adotadas
neste trabalho. Esse esclarecimento se faz necessario, primeiramente, para definir 0s
parametros dos quais se partiu para avaliar a compreensdo leitora dos estudantes, informantes
desta pesquisa e, em segundo lugar, porque a concepgéo de leitura escolhida se relaciona com
a proposta aqui apresentada para o ensino de estratégias de leitura, conforme se mostrara

posteriormente.
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1.2.1. Concepgoes de leitura

Embora ndo se pretenda delinear em detalhes cada um dos modelos pelos quais a
leitura tem sido explicada, convém aqui fazer uma rapida revisdo de trés teorias principais
segundo foram interpretadas por Solé (1998) e também definidas por Cassany (2006).

A primeira teoria sobre leitura, segundo o que descreve Solé (1998), compreende
0 ato de ler como um processo ascendente (bottom up) em que o leitor parte das letras, passa
ao nivel das palavras, indo, em seguida, para o nivel da frase e assim por diante. A habilidade
mais valorizada nesse modelo é a decodificacéo e o texto é tido como elemento principal.

A segunda é justamente o oposto da primeira. Segundo o modelo descendente (top
down), o leitor parte de suas hipoteses e processa o texto de maneira global sem a necessidade
de reconhecer e decodificar todas as letras do texto. Nesse modelo, o leitor € o elemento
central, na medida em que é ele que desencadeia 0 processo usando seu conhecimento prévio.

Por fim, a terceira teoria, chamada de interativa, ndo se foca nem no texto nem no
leitor e une as duas teorias anteriores ao considerar que a leitura é, simultaneamente, um
processo ascendente, em gue a informacédo vai sendo processada dos niveis mais basicos até
0s mais elevados, e descendente, uma vez que o leitor confirma ou ndo suas expectativas e
previsdes com base em elementos de nivel inferior como os fonemas, as letras, as palavras
etc.

Em seu livro Tras las lineas, Cassany também defende a existéncia de trés
concepcdes de leitura. A primeira concepcao € a linguistica, a segunda é a psicolinguistica e a
terceira é a sociocultural.

Cassany afirma o seguinte sobre a primeira concepcéo:

Segundo essa concepgdo, o significado se aloja no escrito. Ler é recuperar o valor
semantico de cada palavra e relaciona-lo com o das palavras anteriores e posteriores.
O contetido do texto surge da soma do significado de todos os seus vocabulos e
oragdes. Assim, o significado é Unico, estavel, objetivo e independente dos leitores e
das condic@es de leitura. (CASSANY, 2006, p. 25)*

O mencionado autor considera essa concepgdo muito positivista e simples, pois

ndo alcanca toda a complexidade envolvida no ato de ler, mas se restringe apenas ao que esta

* Seglin esta concepcidn, el significado se aloja en el escrito. Leer es recuperar el valor seméntico de cada
palabra y relacionarlo con el de las palabras anteriores y posteriores. El contenido del texto surge de la suma del
significado de todos sus vocablos y oraciones. Asi el significado es Unico, estable, objetivo e independiente de
los lectores y de las condiciones de lectura.
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escrito sem considerar as contribuicOes e experiéncias trazidas pelo leitor na sua bagagem de
conhecimentos e o contexto de producéo e de leitura do texto escrito.

A segunda concepcdo de leitura € definida da seguinte maneira pelo mesmo autor:

Em definitiva, segundo a concepcéo psicolinglistica, ler ndo s6 exige conhecer as
unidades e as regras combinatorias do idioma. Também requer desenvolver as
habilidades cognitivas implicadas no ato de compreender: aportar conhecimento
prévio, fazer inferéncias, formular hipéteses e saber verificar ou reformular, etc.
(CASSANY, 2006, p. 32)°

Como se pode perceber, na concepcdo psicolinguistica, na verdade, se
acrescentam elementos sobre a primeira concepg¢do, ou seja, ja ndo basta apenas relacionar as
letras com os fonemas e as palavras com seus significados, restringindo o ato de ler apenas a
decodificacdo do texto escrito, mas é necessario também antecipar o contetdo do texto de
acordo com o conhecimento de mundo do leitor. Dessa forma, o significado ndo pode ser
concebido como Unico e estavel, mas estaria intimamente relacionado com os conhecimentos
aportados pelo leitor e pelas circunstancias de leitura.

Por fim, a concepcdo sociocultural é a mais complexa e a que envolve mais

elementos. Segundo Cassany:

Em resumo, para a orientacdo sociocultural, ler ndo é somente um processo
psicobiolégico realizado com unidades lingisticas e capacidades mentais. Também
é uma prética cultural inserida em uma comunidade particular, que possui uma
histéria, uma tradi¢do, uns héabitos e umas praticas comunicativas especiais.
Aprender a ler requer conhecer estas particularidades, préprias de cada comunidade.
N&o basta saber decodificar as palavras ou poder fazer as inferéncias necessérias. E
necessario conhecer a estrutura de cada género textual em cada disciplina, como o
utilizam o autor e os leitores, que funcdes desempenha, como se apresenta o autor
em prosa, que conhecimentos devem ser ditos e quais devem se pressupor, como se
citam as referéncias bibliogréficas, etc. (CASSANY, 2006, p. 38)°

Essa concepcdo considera que o ato de ler é, antes de tudo, uma prética cultural

gue se desenvolve ndo apenas mediante processos psicoldgicos e bioldgicos, mas também

> En definitiva, segiin la concepcién psicolingiiistica, leer no sélo exige conocer las unidades y las reglas
combinatorias del idioma. También requiere desarrollar las habilidades cognitivas implicadas en el acto de
comprender: aportar conocimiento previo, hacer inferencias, formular hip6tesis y saber verificar o reformular,
etc.

® En resumen, para la orientacion sociocultural, leer no es sélo un proceso psicobiolégico realizado con unidades
linglisticas y capacidades mentales. También es una préactica cultural insertada en una comunidad particular, que
posee una historia, una tradicion, unos habitos y unas practicas comunicativas especiales. Aprender a leer
requiere conocer estas particularidades, propias de cada comunidad. No basta con saber descodificar las palabras
0 con poder hacer las inferencias necesarias. Hay que conocer la estructura de cada género textual en cada
disciplina, cémo lo utilizan el autor y los lectores, qué funciones desarrolla, cémo se presenta el autor en la
prosa, qué conocimientos deben decirse y cuales deben presuponerse, como se citan las referencias
bibliograficas, etc.
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envolve elementos culturais e historicos. Ou seja, na leitura o individuo, além de estar
vivenciando uma prética cultural que tem um objetivo sociocomunicativo especifico, também
esta realizando uma série de processamentos no ambito psicoldgico e bioldgico. Na tentativa
de compreender o que estd escrito o leitor busca elementos, na sua bagagem de
conhecimentos, sejam eles linguisticos, textuais, sociais etc, que possam ajudar na
compreensdo do texto. E, todos esses fatores, embora sejam estudados separadamente por
muitos ramos da ciéncia, estéo relacionados entre si e combinam-se no ato de ler.

Levando-se em consideracao, a existéncia de mais de uma concepcao de leitura e
a necessidade de escolher, dentre as que foram acima mencionadas, aquela que mais se ajusta
aos objetivos desse trabalho, adotaram-se 0s pressupostos da terceira teoria, conforme descrita
por Solé, compreendendo que ela é a que explica de uma maneira mais proxima da realidade o
gue acontece no processo de leitura. Dessa maneira, considera-se que para ler é necessario
tanto o dominio da habilidade de decodificagdo como o controle ativo do processamento do

texto para que se chegue a compreensdo deste. Nas palavras da autora:

Para ler necessitamos, simultaneamente, manejar com destreza as habilidades de
decodificagdo e aportar ao texto nossos objetivos, ideias e experiéncias prévias;
precisamos nos envolver em um processo de previsdo e inferéncia continua, que se
apodia na informacéao proporcionada pelo texto e na nossa propria bagagem, e em um
processo que permita encontrar evidéncia ou rejeitar as previsoes e inferéncias antes
mencionadas. (SOLE, 1998, p. 23)

Além da terceira concepcao de leitura, acima descrita por Solé, se adotara também
a terceira concepcao de leitura de Cassany, que ele denomina de sociocultural.
Discurso, autor e leitor ndo sdo elementos isolados. Os atos de letramento, as
praticas de leitura e escrita, ddo-se em ambitos e instituicGes particulares. O jornal é
publicado por uma empresa editorial, um exame se faz na escola, uma sentenca se
emite em um juizado (...). Cada um destes discursos desenvolve uma funcdo na

instituicdo correspondente. O leitor de cada um também tem propdsitos sociais
concretos. (CASSANY, 2006, p. 34)’

Portanto, pode-se afirmar que esse trabalho adotara como base as duas concepgdes
ja que o objetivo central desta pesquisa é avaliar o desempenho em compreenséo leitora dos
estudantes atrelado a um contexto socio-cultural especifico e semelhante para todos os

informantes.

" Discurso, autor y lector tampoco son elementos aislados. Los actos de literacidad, las practicas de lectura y
escritura, se dan en ambitos e instituciones particulares. El periodico lo publica una empresa editorial, un examen
se hace en la escuela, una sentencia se emite en un juzgado (...). Cada uno de estos discursos desarrolla una
funcidn en la institucion correspondiente. El lector de cada uno también tiene propositos sociales concretos.
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Reiterando-se os pressupostos das concepcdes de leitura aqui adotadas, pode-se
afirmar que a leitura depende de trés atividades cognitivas realizadas pelo leitor: a
colaboracdo do leitor; a contribuicdo de seus saberes e experiéncias de acordo com 0s
estimulos e pistas fornecidos pelo texto; e a reconstrucdo do significado do texto realizada
pelo leitor a partir de seus conhecimentos.

Concebida por muitos anos como uma atividade passiva, agora a leitura passa a
ser vista como uma pratica ativa realizada pelo leitor na qual se integram habilidades de nivel
inferiores (decodificacdo, reconhecimento de estruturas sintaticas) e superiores (compreensao,
construcdo do significado e interpretacdo) a fim de se alcancar uma recepcao significativa a
partir da reestruturacdo dos varios conhecimentos envolvidos nesse processo.

Nos anos 70 os estudos de psicolinguistica de F. Smith (1983) o levam a propor pela
primeira vez a leitura em termos de interacéo entre o leitor e o texto. Para Smith, a
leitura ndo é uma atividade passiva, mas sim que implica complexos processos
intelectuais que devem ser ativados e dirigidos pelo leitor. PGe a énfase na
capacidade de predicdo do leitor para a compreensdo do texto e chama a atencéo
para a importancia de seus conhecimentos prévios e suas expectativas para a leitura
eficaz. Assim, a concepgdo interativa da leitura estabelece que ler € um processo
mediante o qual se compreende a linguagem escrita, assinala Solé (1992). Nele
intervém simultaneamente processamentos descendentes e ascendentes e o leitor

eficiente é aquele que utiliza diversas fontes de informacdo textual em sentido
amplo, paratextuais e contextuais, para construir o significado do texto. (IGLESIAS,

2005, p.12) 8

Contrapondo 0s pressupostos tradicionais que compreendiam a leitura apenas
como uma simples decodificacdo, as novas concepcdes sobre leitura inserem a decodificacao
como uma fase do processo de recepgéo leitora. Mendoza (2004, pp.164 a 166) enumera trés
fases basicas do processo de recep¢do de um texto e explicita as atividades envolvidas em
cada uma dessas fases.

A pré-compreensdo ¢é a primeira fase e ocorre antes do inicio da leitura. Nela, o
leitor faz previsdes e formula expectativas sobre o texto. A compreensdo constitui a segunda
fase e ocorre durante o processo da leitura. Aqui, o leitor decodifica as estruturas menores do

texto (fonemas, grafemas, palavras, significados literais etc). Essa etapa € fundamental e,

8 En los afios 70 los estudios de psicolingiiistica de F. Smith (1983) lo llevan a plantear por primera vez la lectura
en términos de interaccion entre el lector y el texto. Para Smith, la lectura no es una actividad pasiva sino que
implica complejos procesos intelectuales que deben ser activados y dirigidos por el lector. Pone el énfasis en la
capacidad de prediccion del lector para la comprension del texto y llama la atencién sobre la importancia de sus
conocimientos previos y sus expectativas para la lectura eficaz. Asi, la concepcion interactiva de la lectura
establece que leer es un proceso mediante el cual se comprende el lenguaje escrito, sefiala Solé (1992). En él
intervienen simultdneamente procesamientos descendentes y ascendentes y el lector eficiente es aquel que utiliza
diversas fuentes de informacion textuales en sentido amplio, paratextuales y contextuales, para construir el
significado del texto.
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somente a partir dela, o leitor podera ter acesso ao contetido do texto. Nessa fase, também sdo
realizadas inferéncias que vdo sendo confirmadas ou ndo ao longo da leitura. Por fim, a Gltima
etapa € a interpretacdo. Nesse ponto, o leitor faz suas apreciacfes subjetivas e amplia o
significado do que foi apresentado no texto a partir de seus conhecimentos, fazendo uma
reconstrucdo de saberes a partir das informac6es fornecidas pelo texto e pelo préprio leitor.

Todas essas novidades conceituais no ambito da leitura contribuiram para
significativas mudancas nos procedimentos didaticos de trabalho com a leitura tanto em
lingua materna quanto em lingua estrangeira.

Uma vez delimitada a concepgéo de leitura aqui adotada, pode-se seguir tratando
sobre os fundamentos da leitura e também sobre o ensino e a aprendizagem de leitura de uma

maneira geral e nas aulas de espanhol como lingua estrangeira especificamente.

1.2.2. Fundamentos da leitura

Durante a década de 80, os estudos sobre leitura tiveram um grande avanco,
decorrente de pesquisas realizadas em diversas areas entre elas a psicologia cognitiva, a
inteligéncia artificial e a linguistica textual etc.

Colomer & Camps (2002, p.32) apontam quatro fundamentos da leitura
sintetizados por Hall (1989):

1. A leitura eficiente é uma tarefa complexa que depende de processos
perceptivos, cognitivos e linglisticos.

2. A leitura é um processo interativo que ndo avanga em uma sequéncia estrita
desde as unidades perceptivas basicas até a interpretacao global de um texto.
Ao contrario, o leitor experiente deduz informacéao, de maneira simultanea, de
varios niveis distintos, integrando ao mesmo tempo informagdo grafofonica,
morfémica, semantica, sintatica, pragmatica, esquematica e interpretativa.

3. O sistema humano do processamento da informagdo é uma forca poderosa,
embora limitada, que determina nossa capacidade de processamento textual.
Sua limitacdo sugere que o0s processos de baixo nivel funcionam
automaticamente e que, portanto, o leitor pode atentar aos processos de
compreensdo de alto nivel.

4. A leitura é estratégica. O leitor eficiente atua deliberadamente e supervisiona
de forma constante sua prépria compreensdo. Estd alerta as interrupgdes da
compreensdo, é seletivo ao dirigir sua atengdo aos diferentes aspectos do texto
e progressivamente torna mais precisa sua interpretacdo textual.

Os progressos das pesquisas no campo da leitura interessam a essa discussao
porque é a partir das novas descobertas que se pode pensar em como o ensino de leitura esta
sendo realizado e em que direcdo deve caminhar considerando as novidades tedricas e

metodoldgicas relacionadas a esse tema.
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Analisando-se os fundamentos da leitura anteriormente mencionados, pode-se
constatar, pelo que se postula no primeiro fundamento, que a escola e os professores, em
especial estes ultimos, precisam levar em consideracdo, no planejamento e na execucao das
aulas de leitura, a complexidade que envolve essa atividade para, enfim, compreender que é
preciso ensinar a ler em todos os niveis de ensino.

Seguindo as implicacdes praticas desses fundamentos, pode-se perceber ainda que
h& uma necessidade de mudanca no que se refere ao planejamento e a execucéo das atividades
de leitura realizadas em sala de aula, a fim de abarcar todos os niveis de percepcao
simultaneamente ou de maneira isolada para depois integra-los. Ou seja, ndo se pode usar
todo o tempo das aulas destinadas ao ensino de leitura apenas para deixar os alunos lendo
aleatoriamente o0s textos e respondendo questdes sem ensinar-lhes efetivamente a
compreender os textos, focando ora em aspectos semaénticos, ora em estruturais, ora em
funcionais ou de forma mais completa em varios desses aspectos a0 mesmo tempo.

De acordo com o terceiro postulado de Hall (1989 apud Colomer & Camps,
2002), o ser humano apresenta limitacdes no processamento das informacdes, dai a
necessidade de preparar os alunos para automatizar de maneira mais rapida e eficiente os
processos de baixo nivel a fim de que a mente fique livre para incidir mais efetivamente sobre
0s processos de alto nivel, facilitando assim a compreensdo global dos textos escritos.

Por fim, relativamente ao quarto fundamento, pode-se concluir que é preciso
trabalhar de maneira mais incisiva sobre o autocontrole do processo de compreensao leitora,
ensinando aos alunos a usar as estratégias mais adequadas para realizar com sucesso a
compreensdo do texto. Esse autoconhecimento dos processos realizados mentalmente pode
ajudar a detectar as falhas de compreensdo que ocorrerem durante o processo e a corrigi-las

antes de avancar no texto.
1.2.3. A Competéncia leitora e a compreensao leitora
O MCER?® define a palavra competéncia da seguinte maneira: “As competéncias

sdo a soma de conhecimentos, destrezas e caracteristicas individuais que permitem a uma
pessoa realizar agdes.” (MCER, 2002, p. 9) 10

° O Marco Comin Europeu de Referencia (MCER, sigla em espanhol) é um documento produzido para servir
como base para a elaboragdo de programas de ensino/aprendizagem de linguas, orientagdes curriculares, testes,
provas e etc. em toda a Europa. Ele define o que os alunos de linguas tém que aprender para conseguir se
comunicar de maneira eficaz. Além disso, 0 MCER define os niveis de dominio de lingua que o aluno vai
adquirindo ao longo dos seus estudos. Ou seja, estabelece niveis de referéncia para medir o progresso da
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Partindo dessa definicdo, pode-se inferir que a competéncia é a capacidade, ou
seja, 0 conjunto de aptiddes e habilidades que uma pessoa possui para realizar uma
determinada tarefa. Trazendo esse conceito para o ambito da leitura, a competéncia leitora
seria a soma de todos 0s conhecimentos e habilidades pessoais usados por um individuo para
compreender um texto. Porém, esse conceito mostra-se ainda muito obscuro, pois ndo
explicita que conhecimentos e que habilidades compdem a competéncia leitora.

Fernandez (2005 apud SYDER, 2009, p.25) ajuda a esclarecer esse conceito ao

elencar quatro elementos que, segundo ela, comp&e a competéncia leitora:

...a competéncia leitora esta formada por um saber e por um saber fazer, ou dito de
outro modo, por ter uns conhecimentos e umas estratégias, que se pode resumir
assim:

-conhecimentos prévios e experiéncia socio-cultural;

-estratégias pessoais de leitura e aprendizagem;

-competéncia discursiva;

-competéncia linguistica.*

Como se V&, segundo a autora, a competéncia leitora englobaria todos os
conhecimentos adquiridos pela experiéncia de vida social do individuo, as estratégias pessoais
usadas para ler e aprender, além das competéncias discursiva e linguistica.

Do que exposto até aqui, pode-se concluir que a competéncia leitora varia de
individuo para individuo, pois cada pessoa tem um repertério de estratégias, uma competéncia
discursiva, uma competéncia linguistica e uma bagagem de experiéncias e conhecimentos
proprios acumulados ao longo da vida. A variacdo dessa série de elementos é que definira o
nivel de competéncia leitora e, consequentemente, os varios tipos de leitores.

Compreendendo que os diferentes tipos de leitor podem variar segundo a
competéncia leitora de cada um, Mendoza (2002, pp. 120 a 122) menciona 0s conceitos de
leitor implicito, leitor competente e leitor ingénuo ou inexperiente. Nas palavras do autor,

esses trés tipos de leitores sdo assim definidos respectivamente:

aprendizagem. Este documento rompeu as barreiras existentes entre os varios sistemas educativos europeus
facilitando assim a comunicacdo e o trabalho de profissionais que atuam area das linguas modernas.

191 as competencias son la suma de conocimientos, destrezas y caracteristicas individuales que permiten a una
persona realizar acciones.

1 _la competencia lectora esta formada por un saber y por un saber hacer, o dicho de otro modo, por
tener unos conocimientos y unas estrategias, que se pueden resumir asi:

-conocimientos previos y experiencia socio-cultural;

-estrategias personales de lectura y aprendizaje;

-competencia discursiva;

-competencia lingdistica.
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Com esta denominacdo (leitor implicito) se da nome ao leitor previsto pelo autor
como o destinatario ideal de seus textos. Este é concebido como um leitor dotado de
conhecimentos prévios especificos que lhe permitem identificar e interpretar
legitimamente as referéncias textuais...™

O leitor competente é, em certo modo, um leitor ideal, porque responde as
caracteristicas que podem corresponder a distintos tipos de leitores implicitos, pois
seria capaz de interpreta-los corretamente. O leitor competente 1€ buscando a
interpretacdo do texto, ou seja, realizando uma atividade cognitiva que supera o
nivel da descodificacdo e da compreensio.™

O leitor ingénuo prescinde da maioria dessas estratégias (porque as desconhece ou
ndo as aplica): enfrenta o texto com intengdo de descodificar ¢ de ‘compreender’.
Com essa simplicidade cognitiva so resolve a leitura de textos de simples elaboracdo
e de evidente significado, de textos de carater referencial e primario.**

Como se pode ver, 0 autor menciona trés diferentes niveis de leitor. O primeiro
seria 0 leitor ideal para cada autor, ou seja, aquele dotado de todos os conhecimentos,
competéncias e estratégias necessarias para detectar e interpretar corretamente todas as pistas
oferecidas pelo texto. J& o segundo, ou seja, 0 leitor competente seria aquele que possui
caracteristicas que lhe permitem superar o nivel da decodificagdo e compreensdo. E por
ultimo, o leitor ingénuo apresenta-se como aquele que possui conhecimentos e habilidades
minimas necessarias para a compreensao de textos simples.

Dos trés tipos de leitor apresentados logo acima, nesta pesquisa interessa
especialmente o tipo de leitor que Mendoza denominou de competente porque, dentro do
processo de ensino/aprendizagem de linguas, esse € o tipo de leitor que se visa formar.

A fim de definir melhor o que seria o leitor competente, Mendoza (2004) enumera

pelo menos treze tracos que caracterizam esse tipo de leitor:

1. Compreende as estruturas linguisticas dos textos poéticos e reconhece as
estruturas do discurso literario, segundo o grau de sua competéncia literaria.
Compreende que as estruturas poéticas sdo estruturas sobrepostas.

3. Possui um bom dominio do codigo lingiistico e conhecimentos suficientes para
a ativagdo de codigos culturais e os integra como parte de seu texto de leitor,
formado pela experiéncia e pela enciclopédia de mundo, como repertério da
memodria coletiva.

4. Interage com o texto.

N

12 Con esta denominacion se da nombre al lector previsto por el autor como destinatario ideal de sus textos. Este
se concibe como un lector dotado de especificos conocimientos previos que le permitan identificar e interpretar
legitimamente las referencias textuales...

13 El lector competente es, en cierto modo, un lector ideal, porque responde a las caracteristicas que pueda
corresponder a distintos tipos de lectores implicitos, pues seria capaz de interprétalos correctamente. El lector
competente lee buscando la interpretacidn del texto, o sea, realizando una actividad cognitiva que supera el nivel
de la descodificacion y de la comprension.

Y El lector ingenuo prescinde de mayoria de esas estrategias (porque las desconoce o no las aplica): se enfrenta
al texto con intencion de descodificar y de ‘comprender’. Con esta simplicidad cognitiva solo resuelve la lectura
de textos de simple elaboracion y de evidente significado, de textos de caracter referencial y primario.
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5. Possui um dominio metacognitivo de sua atividade leitora que lhe permite
ordenar sua leitura em direcdo a atualizacdo do texto: identifica chaves,
estimulos, orientacdes, etc, no texto.

6. Sabe distinguir entre atividades paralelas: descodificar, ler, compreender,

avaliar e interpretar.

Adota uma atitude ajustada ao tipo e intencionalidade do texto.

8. Emite hipdteses sobre o tipo de texto, identifica indices textuais e
especialmente, conhece e emprega as estratégias Uteis e eficazes para seguir o
processo leitor.

9. Ativa seus conhecimentos, os contelidos de seu intertexto, do repertorio e suas
estratégias de leitura.

10. Estabelece, com adequacdo e pertinéncia, a significacdo e a interpretacdo que o
texto lhe oferece.

11. Busca correlagdes logicas que lhe permitam articular os distintos componentes
textuais, com o fim de estabelecer normas de coeréncia que lhe permitam achar
uma (a) significacdo do texto.

12. Estabelece coerentemente uma interpretacdo que o texto ndo contradiz.

13. Desfruta com a propria atividade de recepcéo.

(MENDOZA, 2004, p. 155)*

~

Uma vez compreendido 0 que vem a ser a competéncia leitora e como esta se
relaciona com os tipos de leitores, & necessario esclarecer o que se entende, neste trabalho, por
compreensdo leitora e como esse conceito se relaciona com o conceito de competéncia
leitora.

Antes, porém, de encontrar uma definicdo adequada para compreensdo leitora
convém desmistificar algumas concepcdes equivocadas.

Segundo Mendoza (1998), a primeira concepcdo errdnea é a de que compreender
um texto é simplesmente saber decodificar. Se assim fosse, o leitor necessitaria apenas de

conhecimentos linguisticos para conseguir alcancar a compreenséo do texto.

1. Comprende las estructuras lingiisticas de los textos poéticos y reconoce las estructuras del discurso literario,
segln su grado de competencia literaria.

2. Comprende que las estructuras poéticas son estructuras sobrepuestas.

3. Posee un buen dominio del codigo linglistico y conocimientos suficientes para la activacion de cddigos
culturales y los integra como parte de su texto de lector, formado por la experiencia y por la enciclopedia de
mundo, como repertorio de la memoria colectiva.

4. Interactua con el texto.

5. Posee un dominio metacognitivo de su actividad lectora que le permite ordenar su lectura hacia la
actualizacion del texto: identifica claves, estimulos, orientaciones, etc..., en el texto.

6. Sabe distinguir entre actividades paralelas: descodificar, leer, comprender, valorar e interpretar.

7. Adopta una actitud ajustada al tipo e intencionalidad del texto.

8. Emite hipotesis sobre el tipo de texto, identifica indices textuales y, especialmente, conoce y emplea las
estrategias Utiles y eficaces para seguir el proceso lector.

9. Activa sus conocimientos, los contenidos de su intertexto, del repertorio y sus estrategias de lectura.

10. Establece, con adecuacion y pertinencia, la significacion y la interpretacion que el texto le ofrece.

11. Busca correlaciones ldgicas que le permitan articular los distintos componentes textuales, con el fin de
establecer normas de coherencia que le permitan hallar una (la) significacion del texto.

12. Establece coherentemente una interpretacion que el texto no contradice.

13. Disfruta con la propia actividad de recepcion.
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O processo de recepgédo tem a peculiar caracteristica de se iniciar antes de comecar a
prépria decodificacdo das unidades do cddigo lingiistico, pelo ato de antecipagdo
intuitiva que formulamos ante a simples presenca do texto. Por outro lado, na leitura
ndo basta a mera identificacdo linguistica e sua correspondente decodificacdo dos
elementos e unidades do sistema. (MENDOZA, 1998, p.52) *°

Conforme Mendoza, a decodificacdo € uma fase do processo de leitura, posterior a
fase de formulagéo de expectativas. Fase esta que inicia todo o processamento da leitura
culminando com a compreensao.

Ainda segundo o mesmo autor, a compreensdo ndo € um efeito imediato e ndo se
da de forma fracionada, pois a recepcao leitora ndo segue uma estrutura linear, mas depende
de uma (re)construcdo dos significados implicitos no texto. Para Mendoza (1998, p.54):
“Compreender ¢ entender algo em sua totalidade [grifo do autor], quer dizer, captar sem
fracionamentos, sem lapsos, sem ambiguidades nem vazios. Por isso a compreensdo nem
sempre resulta um efeito imediato”.!’

Para finalizar esta reflexdo sobre os falsos conceitos envolvendo a compreensao
leitora, veja-se o que afirma Gonzalez & Romero (2001, p. 21): “a compreensdo ndo ¢
simplesmente questdo de gravar e contar literalmente o que se leu, implica também fazer
inferéncias.” '8
Segundo os autores mencionados, portanto, compreender ndo € memorizar e
depois ser capaz de dizer ou escrever literalmente o que foi lido, mas consiste em (re)construir
o(s) significado(s) do texto expressando-o(s) de outra maneira, ou seja, com nossas proprias
palavras.

Uma vez esclarecido o que ndo é compreensao leitora, pode-se fechar essa

reflexdo mencionando como Mendoza (2007, p.93) a define:

A compreensdo é o resultado de uma adequada e coerente (re) construgdo de
significados que se estabelece a partir de inferéncias consolidadas apds seguir as
atividades do processo de recepcdo. A compreensdo tem carater global (se
compreende a totalidade de um texto em seu significado) e com ela se abre a Ultima
atividade do processo, a interpretacao.*®

16 El proceso de recepcidn tiene el peculiar rasgo de iniciarse antes de comenzar la misma descodificacion de las
unidades del codigo lingiistico, por el acto de anticipacion intuitiva que formulamos ante a sola presencia del
texto. Por otra parte, en la lectura no basta la mera identificacion lingiiistica y su correspondiente descodificacion
de los elementos y unidades del sistema.

Y7 Comprender es entender algo en su totalidad, es decir, captar sin fraccionamientos, sin lapsus, sin
ambiguedades ni vacios. Por ello, la comprension no siempre resulta un efecto inmediato.

8 ..la comprensién no es simplemente cuestion de grabar y contar literalmente lo que se ha leido,
implica también hacer inferencias.

19 La comprensioén es el resultado de una adecuada y coherente (re)construccién de significados que se establece

a partir de inferencias consolidadas, tras seguir las actividades del proceso de recepcion. La comprension tiene
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Segundo esse autor, portanto, compreender um texto é estabelecer um significado
coerente de acordo com os elementos oferecidos pelo texto depois de haver realizado todas as
etapas do processo de recepcdo leitora como a formulacdo de antecipacOes, expectativas,
inferéncias etc. Nesse sentido, a compreensdo deve ser entendida como o resultado desejado
do processo de leitura.

Por fim, no que diz respeito a relagéo entre os dois conceitos principais discutidos
neste topico, pode-se concluir que a compreensdo leitora depende do nivel de competéncia
leitora do individuo e que quanto maior for a sua habilidade para por em préatica todos os
conhecimentos necessarios para realizar uma adequada compreensao do texto, melhor sera o

seu desempenho em compreensao textual.

1.2.4. O ensino e a aprendizagem da leitura na escola

Aprender a ler é uma necessidade num mundo onde a lingua escrita ganha cada
dia mais espaco e importancia. Porém, como essa ndo é uma atividade nada simples busca-se
no contexto formal da escola a sua aprendizagem. E é através da linguagem, base do curriculo
escolar, que os alunos terdo acesso ao conhecimento de todas as outras matérias.

Sem o dominio da leitura e da escrita torna-se praticamente impossivel a
aprendizagem das outras disciplinas. Sendo assim, o ideal é que todo professor, e ndo s6 o de
linguas, ajude seus alunos a compreender e usar o cadigo escrito. Conforme afirmam Colomer
& Camps “...todo professor ¢ professor de lingua, j4 que o ensino de sua matéria implica
também ensinar a terminologia e o0 uso linguistico adequados para operar sobre 0s temas que
enfoca.” (COLOMER & CAMPS, 2002, p. 27)

Porém, ndo € isso o que de fato acontece. Mesmo sabendo que a aprendizagem na
sua disciplina implica em um bom dominio da leitura e da escrita, muitos professores
simplesmente fecham os olhos a essa realidade achando que ensinar a ler é uma
responsabilidade apenas do professor de lingua e que sua area é bem outra. Sobre esse ponto,

Colomer & Camps afirmam (2002, p. 71):

Os alunos leem textos relacionados com as diferentes matérias do curriculo para
aprender seus conteddos, sem que, de maneira geral, Ihes tenham ensinado a ler

caréacter global (se comprende la totalidad de un texto en su significado) y con ella se abre la Gltima actividad del
proceso, la interpretacion.
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textos informativos. Parece pressupor-se que os alunos ja sabem ler e que, nessas
situagBes, simplesmente devem fazé-lo e apropriar-se dos contetidos.

Ainda segundo as autoras acima mencionadas, além dessa falsa crenga, que tem
levado muitos estudantes ao fracasso em aprendizagem formal, ha outra bem enraizada na
cultura escolar: a de que os primeiros anos devem ser destinados a ensinar a ler e que nos
niveis superiores, 0 ensino médio, por exemplo, € 0 momento em que se deixa de aprender a

ler para por fim ler para aprender.

Isso comporta a negacdo da dicotomia escolar entre aprender a ler e ler para
aprender, dicotomia que centra as aprendizagens previstas para 0s primeiros niveis
na aquisicao do cédigo para passar a sua utilizagdo como veiculo de aprendizagens e
conhecimentos nos niveis seguintes. Ao contrério, a escola deve partir da ideia de
um sujeito que amplia suas possibilidades de expressdo lingiistica com a
incorporagdo de um novo cddigo de uso social, que aprende a elaborar e a encontrar
0 sentido de um texto dado e como constatou que funcionava socialmente esse tipo
de comunicacdo. E esse é um processo mental Unico, impossivel de dissociar em
duas etapas — aquisi¢do e utilizagdo —, ja que a aprendizagem do novo cddigo é
inseparavel da aprendizagem das finalidades para as quais foi inventado e da
utilizacdo que a sociedade faz dele. (COLOMER & CAMPS, 2002, p. 25)

Se esses processos realmente funcionassem em duas etapas bem distintas e
delimitadas como se ensina na escola, ndo teriamos nenhum tipo de problema porque uma vez
garantida que a etapa de aquisi¢do foi concluida com sucesso, a outra fase viria naturalmente
e sem maiores transtornos.

Entretanto, o que tem ocorrido com bastante frequéncia é que os alunos mal
aprendem a ler, ou melhor a decodificar, e ja sdo obrigados a ler com a finalidade de extrair
dos textos dos livros didaticos das matérias do curriculo escolar as informacdes necessarias
para 0 aprendizado desses contetidos. Ou seja, seguindo essa dindmica, muito comum na
escola, relativa ao ensino do ato de ler, ndo ha mais nada a aprender sobre leitura. Agora, é s6
usar essa ferramenta para conduzir o processo de aprendizagem. Assim, muitos alunos
chegam ao ensino médio com baixo desempenho ndo s6 em leitura como nas demais
disciplinas. Sera que ainda nédo esta claro que ndo se pode aprender tudo sobre leitura apenas
nas series da Educacdo Basica?

Seguindo o raciocinio das autoras, 0 que se pode concluir é que a dicotomia
aprender a ler e ler para aprender deve ser entendida como um processo continuo e que
avancga por todos os niveis de escolaridade chegando até a universidade, pois sempre havera
algo novo a ser aprendido com relagdo a ambas fases do complexo processamento da

linguagem escrita.
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Na Educacédo Bésica, como o proprio nome ja diz, o aluno adquire as informacgoes
essenciais com relacdo ao cddigo escrito e comeca a ter contato com 0s géneros de estrutura
mais simples que sdo usados no cotidiano, tanto dentro como fora da escola.

Ingressando no ensino superior, 0 processo de aprendizagem da leitura de da
escrita continua porque h& novas nomenclaturas, géneros textuais e uma série de elementos da
linguagem proprios do contexto universitario que o aluno precisa ir dominando aos poucos.

Fica claro, portanto que hd uma necessidade de mudanca no que se refere as
concepcdes de ensino de leitura em todos os niveis de ensino.

Na pratica, no &mbito das escolas, ja se observam alguns avancos nesse sentido
como, por exemplo, a enorme quantidade de projetos de leitura desenvolvidos em muitas
instituicdes e divulgados por revistas de divulgacéo cientifica.?

O que se pode constatar, portanto, é que embora ainda existam muitas instituicdes
de Educacdo Baésica que se enquadram na afirmacdo de E. Charmeux (apud MENDOZA,
2004, p. 157): “a escola afasta a leitura dos fins em que esta se inscreve socialmente; apesar
de que ler constitua uma atividade a servico do lazer, na escola, a leitura aparece na maioria
das vezes como uma imposi¢do do programa”, € preciso reconhecer que algumas mudangas
estdo se consolidando gradativamente. Esse fato pode ser comprovado a partir das
contribuicdes de autores como Colomer (2007), Cosson (2009) e especialmente de Mendoza
(2004, 2007).

Outro elemento que revela uma nova abordagem no tratamento didatico da leitura
é a renovacdo dos livros didaticos que antes apresentavam poucos textos e muitos exercicios
de gramatica e agora comecam a explorar uma grande variedade de géneros textuais que sao

usados pelos alunos no dia a dia conforme afirma Colomer (2007, p. 24):

Ao surgir um novo contexto de ensino, a escola comegou a mudar seus objetivos e o
uso didatico dos livros. (...) diversificaram-se os materiais escolares — divididos até
entdo em livros de texto e livros de leitura — incorporando a leitura de diversos
textos sociais (jornais e revistas; publicidade, livros informativos etc.);
introduziram-se praticas de leitura que, como no caso da biblioteca escolar,
procuraram tornar-se tdo parecidas quanto possivel ao uso social da leitura realizada
fora da escola; (...)

20 A Nova Escola é um exemplo de publicagdo desse tipo. Em abril de 2008, essa revista lancou uma edigdo
especial em que descreve, em detalhes, 29 projetos de leitura em lingua portuguesa que tém o objetivo de
desenvolver em criancgas, jovens e adultos o habito de ler literatura.
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No que se refere as se¢fes de gramatica, essas ndo desapareceram, mas agora
apresentam, em alguns casos, uma estreita relagdo com os aspectos linguisticos especificos do
género textual trabalhado na unidade e visam mais ensinar sobre o funcionamento de
determinada estrutura gramatical do que apenas mostrar a forma descontextualizada do uso. %

A proxima secdo trard& um aprofundamento dessa questdo, abordando
especificamente os materiais e 0s procedimentos didaticos para o ensino de leitura em

Espanhol como Lingua Estrangeira.

1.2.4.1. O ensino de leitura em E/LE: materiais e procedimentos didaticos

As mudancas ocorridas nas aulas de leitura em lingua portuguesa influenciaram os
procedimentos didaticos para o ensino de linguas estrangeiras. Assim, a leitura foi sendo
incorporada ao processo de ensino/aprendizagem como uma atividade necesséria e que deve
ser um suporte para o desenvolvimento das outras habilidades.

Dessa forma, a abordagem tradicional, focalizada na gramatica e no léxico,
comeca a dar lugar a um tratamento mais pragmatico da lingua, a partir do uso de textos em
lingua estrangeira que circulam na comunidade diariamente e que podem ser lidos impressos,
no caso de géneros mais simples como embalagens de produtos, e também em versdo digital,
através da internet, onde a gama de géneros disponiveis é bastante ampla.

Também ¢é possivel perceber essa caminhada em direcdo aos novos pressupostos
tedricos sobre leitura, analisando alguns livros didaticos de lingua espanhola adotados para o
Ensino Médio. N&o é preciso examinar muitos deles para perceber uma mudanca de

tratamento nas secdes de compreenséo textual.?

21 Em dois trabalhos sobre esse tema analiso as atividades de leitura de dois livros destinados a alunos do Ensino
Médio. O primeiro trabalho esta intitulado: Andlise de atividades de leitura: Livro Expansion. Ja o segundo
denomina-se Ensino de leitura em E/LE: analise de seis se¢Bes de atividades de leitura do livro didatico
Espafiol, esencial e aguarda publicacdo em um livro eletrdnico neste ano de 2012.

2.0 Grupo de pesquisa LEER (Literatura: Estudo, Ensino e (RE)Leitura do Mundo) no seu primeiro Col6quio
realizado na Universidade Estadual do Ceara no ano de 2011 apresentou uma série de trabalhos pioneiros de
analise de manuais de ensino de lingua espanhola. Os titulos dos trabalhos sobre esse tema expostos nesse evento
sdo: 1. Analise de textos literarios presentes nos manuais de espanhol para Ensino Fundamental 11 (6° ao
9° ano): Interaccion e Esencial. Alda Barros Vieira Fernandes (participante do GPLEER) e lvana Roberta
Siqueira Marreiro (Bolsista PROVIC). 2. Uso de textos literarios em manuais didaticos de lingua espanhola
para o Ensino Médio (3° ano): Ahora si!, Enlaces e Sintesis. Marcia Josélia Maia Moreira (bolsista PROVIC)
Sandra Maria Sousa (Bolsista PROVIC) e Izadora Vasconcelos Braga (participante do GPLEER). 3.0 uso de
textos literarios em manuais de espanhol como lingua estrangeira utilizados em cursos de idiomas:
Espafiol en marcha 1 e Aula Internacional 1. Dalila Monteiro Dantas (Bolsista PROVIC) e Maria Aparecida
Moura de Lima (Bolsista FUNCAP).
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Tendo em vista todas as reformulacbes teoricas e reorientacGes didaticas no
trabalho com a leitura, e compreendendo que esta tem um valor imprescindivel ndo sé no
processo de ensino/aprendizagem de linguas como também na construcdo de quase todo tipo
de conhecimentos é que esta pesquisa advoga a insercdo de textos literarios no contexto das
aulas de E/LE sob esse novo enfoque formativo.

Entretanto, é importante deixar claro que ndo se defende aqui a leitura
exclusivamente de materiais literarios. A escolha focada em textos literarios se deu por
considerar que este tipo de material fornece uma grande amostra de possibilidades de uso da
lingua, uma vez que pode englobar diversas tipologias e géneros textuais devido a sua
flexibilidade e suas multiplas possibilidades de recriar a realidade.

Quanto maior a diversidade de géneros de textos a que o leitor tiver acesso, maior
serd a sua bagagem para as proximas leituras. E necessario, portanto, variar 0 maximo
possivel, incluindo-se ai o texto literario.

Apos essa breve andlise das mudancas observadas nos materiais didaticos, faz-se
necessaria uma reflexdo sobre a maneira como esses materiais sdo usados efetivamente nas
aulas de leitura em lingua materna e também nas aulas de espanhol como lingua estrangeira.

Segundo Solé (1998), o trabalho com a leitura em sala de aula segue regularmente
uma sequéncia fixa: primeiro os alunos leem silenciosamente todo o texto ou em voz alta —
cada um Ié um fragmento — depois da leitura, o professor ou elabora as perguntas ou pede que
os alunos respondam a perguntas trazidas no livro sobre o texto e, por fim, o professor corrige
a atividade para avaliar se os alunos compreenderam ou nao o texto.

Ao analisar essa sequéncia comumente realizada nas aulas de leitura, tanto em
lingua materna como em lingua estrangeira, a autora chega a conclusao de que nesse modelo
ndo ha espacgo para o ensino de leitura, mas que, ao contrario, parte-se do pressuposto de que
os alunos ja sabem ler e as atividades servem apenas para avaliar o que os alunos entenderam
ou nao do texto sem considerar que dificuldades tiveram no percurso ou como eles chegaram
a determinada resposta.

Colomer e Camps (2002) confirmam as ideias de Solé (1998) ao listar trés tipos
de atividades consideradas de compreensédo textual, mas que de fato ndo ajudam o aluno a
compreender a ideia global do texto. A primeira delas é o questionario que segue cada texto
do livro, em que normalmente sé aparecem perguntas cujas respostas podem ser facilmente
localizadas explicitamente no texto, exigindo do aluno apenas que tenha boa memdria e que
saiba retirar do texto o fragmento que responde a determinada pergunta, independente de que

haja compreensdo ou ndo do texto. O segundo tipo de atividade é aquela que se centra
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exclusivamente nos aspectos formais do texto, exigindo do aluno conhecimentos gramaticais
descontextualizados. Por fim, a terceira atividade € aquela em que o professor monopoliza a
interpretacdo ao fazer perguntas que conduzem a uma resposta especifica, inibindo os alunos
de expressarem suas interpretacGes, pois isso forca o discente a dizer o que o professor
considera correto e quer ouvir como resposta.

O uso de sequéncias de atividades de leitura como estas descritas pelas duas
autoras explica porque ¢ comum os professores afirmarem sempre: “meus alunos nao sabem
ler” (KLEIMAN, 2007). E ndo saberdo nunca se nés, professores, ndo lhes ensinarmos
estratégias de compreensdo textual e caminhos que facilitem o acesso as ideias centrais do
texto. Mas a culpa de nossos alunos ndo saberem ler ndo é exclusivamente nossa. Para além
do uso de uma metodologia inadequada ao nosso objetivo, que é ensinar o aluno a
compreender os textos escritos, ha ainda inimeros fatores mencionados por Kleiman (2007)
como: a falta de um ambiente estimulador a habitos de leitura, tanto em casa como na escola;
a precaria formacdo inicial e continuada de um grande numero de professores de linguas;
dentre muitos outros que nédo serdo discutidos aqui para ndo alongar essa discussao.

Com essa reflexdo acerca das praticas de ensino de leitura na escola, pretende-se
apontar para a necessidade de uma renovacdo desse modelo, que deve passar, em primeiro
lugar, pela capacitacdo constante dos profissionais envolvidos no ensino de leitura e, em
segundo lugar, por uma mudanga continua na apresentacdo das propostas de trabalho com a
leitura, trazidas pelos livros didaticos. Essa mudanca deve ser no sentido de eliminar
atividades de leitura que sigam os moldes anteriormente mencionados, a fim de que sejam
inseridas atividades como realizagdo de inferéncias, ativacdo de conhecimentos prévios,

dentre outras que realmente ajudem os alunos a compreender 0s textos.

1.2.4.2. Possiveis causas das dificuldades de compreensdo leitora

Segundo Colomer & Camps (2002, pp.77 a 79), alguns estudos comparativos
realizados entre alunos que conseguem uma compreensdo satisfatoria e alunos que apresentam
um deficit nesse quesito, a impossibilidade de construir representacfes adequadas para uma
mensagem escrita € decorrente de dois fatores principais. O primeiro ¢ a falta de dominio dos
niveis intermediarios da informacdo (conhecimentos sobre marcas formais e estruturas
textuais, por exemplo) e o0 segundo ¢ a auséncia de controle da prépria compreensao.

S6 esses resultados ja deveriam provocar grandes mudancas no ensino de leitura,

pois incentivam a mudar a direcdo de um ensino focado na compreenséo literal do texto para
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um ensino que preconize uma compreensdo profunda e a busca pelo dominio de estratégias
proprias de compreensdo. Sem ter conhecimento das pistas em que pode se apoiar para
compreender 0s textos e sem a consciéncia de que precisa controlar a todo instante o
processamento da leitura, os alunos sdo conduzidos a pensar equivocadamente que ja sabem o
suficiente sobre leitura.

Por isso, 0 primeiro passo para ajudar os alunos a compreender 0s textos € ensinar
sobre os niveis intermediarios da informagdo do texto. Alem disso, € preciso estimular o
controle continuo das estratégias de compreensao a fim de que se possa avancar na leitura
solucionando, conforme seja necessario, 0s eventuais problemas de compreensao que possam
aparecer usando-se para isso as estratégias adequadas.

Uma vez conhecidas as principais dificuldades dos alunos para compreender
textos escritos, € preciso modificar ou adaptar certas praticas pedagdgicas relacionadas ao
ensino de compreenséo leitora.

Colomer & Camps (2002, pp.81 a 88) enumeram sete sugestbes para ajudar 0s
alunos a melhorarem seu desempenho em leitura. S&o elas: incrementar a iniciativa dos
alunos; utilizar formas graficas de representacdo; oferecer modelos de compreensdo e
controle; aumentar a sensibilidade as incoeréncias do texto; utilizar técnicas de discussao
coletiva; ajudar a interiorizar as orientacfes a serem seguidas e relacionar a compreensao com
a producéo de textos. Essas propostas séo interessantes porque fogem do padréo das aulas de
leitura que seguem sempre a mesma metodologia de leitura silenciosa e resolucao de questdes
sobre o texto, fazendo com que se reflita e se trabalhe em cima das ideias e da estrutura do
texto, além de tirar o foco do professor e voltar-se para o aluno, conforme afirmam as préprias

autoras:

E evidente que todas as atividades desse tipo, orientadas pelo professor, representam
uma ajuda para ter acesso a informacao, mas as observacGes realizadas indicam que
sua eficacia aumenta quando sdo os proprios alunos que elaboram os instrumentos
de exploracdo do texto em vez de limitar-se a seguir esquemas, resumos e
interpretagdes ja fixadas. (COLOMER & CAMPS, 2002, p. 82)

De acordo com as autoras, é preciso que o professor busque ao maximo fugir das
atividades tradicionais de perguntas e respostas propostas pelos livros didaticos e que mostre
aos seus alunos como eles podem explorar o texto de forma autdnoma.

Entretanto, os resultados de muitas pesquisas feitas sobre o ensino da leitura na
escola (Colomer & Camps, 2002; Solé, 1998) mostram que as atividades de leitura realizadas

nas aulas destinadas a esse fim ndo ensinam a entender textos, mas centram-se em avaliar o
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que os alunos compreenderam dos textos sem saber como chegaram a alcangar a compreensao
e que processos foram usados nesse caminho. Este pode ser, portanto, outro elemento que
explica a grande dificuldade de muitos alunos em realizar com sucesso a atividade bésica
resultante da leitura que é a compreensdo leitora.

Colomer & Camps confirmam essa pratica comum, na escola, de avaliar o que o
aluno entendeu em lugar de ensina-lo a compreender, mencionando os resultados de trés

pesquisas feitas sobre esse tema:

A andlise de Rockwell (1982) sobre os usos escolares da lingua escrita, por
exemplo, ou os estudos de Collins e Smith (1980) e de Solé (1987) revelam que nem
0s conceitos dos professores sobre o que é aprender a ler nem as atividades que se
desenvolvem normalmente nas classes para ensinar a fazé-lo incluem aspectos
referentes a compreensdo. (COLOMER & CAMPS, 2002, p. 70)

Além dessa auséncia do ensino da compreensdo leitora, hd ainda uma falsa crenca,
conforme se mencionou anteriormente, de que o aluno ja aprendeu a ler nas séries iniciais de
escolaridade. Esse pensamento impede que se continue ensinando sobre o0s processos e
estratégias que levam a compreensdo dos textos escritos, uma vez que ndo se considera que
essa seja mais uma atividade tdo necessaria como fora nos niveis iniciais.

Quando o professor, ou a escola de maneira geral, parte do pressuposto de que o
aluno, por estar cursando o ensino fundamental ou o ensino médio, ja sabe “ler”, deixa-se de
lado a possibilidade de que ele ndo sé apresente essa deficiéncia como também desconheca,
ele préprio, que tem esse déficit.

De tudo o que dissemos até agora pode depreender-se que a aprendizagem da leitura
estende-se ao longo de toda a escolaridade, ndo somente na etapa de ensino
fundamental, mas também na de ensino médio. Insistimos que saber ler ndo é saber

decifrar e, portanto, ndo se pode considerar que os alunos sabem ler ao concluir o
ensino inicial. (COLOMER & CAMPS, 2002, p.89)

A conseqliéncia dessa auséncia do ensino de compreensédo leitora pode ser vista
no baixo desempenho de muitos alunos em exames que medem o nivel de dominio em leitura.
Sdo exemplos desses exames: a Prova Brasil, destinada aos alunos de 5° ao 9° ano; o SPAECE
(Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Basica do Ceard) realizado a nivel estadual e
0 ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio) realizado em escala nacional. Ha, portanto, uma
urgéncia em reverter esses baixos indices de desempenho e isso s serd possivel se os alunos
forem ensinados a compreender profundamente os textos e ndao apenas a decodifica-los ou

extrair deles informacGes superficiais.
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Talvez a explicagdo para um desempenho t&o baixo se justifique, além da real
precariedade dos conhecimentos sobre leitura, pelo que afirmam Colomer & Camps (2002, p.
61): “Progressivamente, o ensino deixou de apoiar-se na simples memorizagdo de contetdos
e, portanto, a capacidade de compreender o que se I& foi adquirindo uma importancia
crescente...” Ou seja, como 0s exames exigem muito mais que a simples memorizagdo ou a
identificacdo da resposta em um parégrafo determinado do texto, os alunos ndo conseguem se
sair bem nos testes porque ndo foram ensinados a compreender, mas sim a decodificar e a
memorizar conteddos.

Esse abismo, que separa a realidade de ensino-aprendizagem dos estudantes dos
conhecimentos sobre leitura que lhes séo exigidos nos exames, tende a se aprofundar se a
escola ndo mudar de postura frente a essa questao.

Sendo assim, é preciso que se identifiguem quais sdo os principais problemas
enfrentados pelos alunos na hora de compreender um texto, para que, a partir dai, se possa

fazer um trabalho mais direcionado.

1.2.4.3. O ensino de estratégias de leitura aplicadas ao ensino de E/LE

Ler é, sem davida, uma atividade importante em todas as esferas da vida, mas
quando se trata de estudar uma lingua estrangeira, a leitura torna-se uma ferramenta
fundamental, pois através dela é possivel obter informacdes de ordem linguistica, social,
cultural, pragmatica etc.

As aulas de lingua estrangeira, portanto, ndo podem abrir mdo dessa habilidade
para ampliar conhecimentos sobre a lingua estudada. Sobre esse ponto, afirma Mendoza
(2004, p. 156): “A leitura sempre foi objeto de interesse especial no sistema educativo, porque
€ uma atividade basica para a construcao de quase todos os tipos de saberes.”

Apesar de ser uma atividade extremamente importante ndo s6 na aprendizagem,
mas na vida social, a leitura ainda é um desafio para muitos alunos que sentem dificuldades
em conseguir compreender e interpretar um texto escrito. Ja, para os professores, o desafio é
ensinar os alunos a manejar as informacoes transmitidas pelo codigo escrito.

Na pratica, ndo ha um Unico caminho exato a ser seguido para conseguir que 0S
estudantes superem suas dificuldades iniciais e cheguem a compreender e a usar, de maneira
eficaz e autbnoma, a linguagem escrita, porém ndo restam duvidas de que é preciso passar

pelo ensino de estratégias de leitura para que se consiga alcangar a compreensdo textual.
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Com relagdo ao uso do termo estratégia, € importante informar que este trabalho
usara como base o conceito de Solé (1998, pp.69 e 70): “...(Estratégias) sao procedimentos de
carater elevado, que envolvem a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das
acOes que se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliagdo ¢ possivel mudancga.”

Mas por que é importante ensinar estratégias de leitura?

Solé (1998) afirma que é ao ensinar as estratégias de leitura pode-se ajudar o
aluno a se tornar um leitor autbnomo, que enfrenta estrategicamente os problemas de
compreensdo que eventualmente possam aparecer nos textos, sejam estes bem ou mal escritos,
faceis ou dificeis.

Com relacdo ao modelo tedrico mais adequado para se ensinar as estratégias de
leitura, Solé(1998) salienta que ndo existe uma proposta ideal e perfeita. Porém, de uma
maneira geral, a maioria dos modelos orienta-se no sentido de que o aluno adquira
progressivamente as estratégias para depois usa-las de maneira autbnoma.

Solé (1998) cita dois modelos que considera bastante eficazes do ponto de vista da
concepcao construtivista do ensino. O primeiro € o Método do ensino direto e o segundo é o
Modelo de ensino reciproco. Sem pretender uma descri¢do exaustiva, na sequéncia apresenta-
se uma breve delimitacdo explicando resumidamente em que consiste cada modelo.

O Método do ensino direto esta dividido em cinco etapas. A primeira delas € a
introducdo. Nela, o professor explica aos alunos os objetivos do que seré trabalhado e de que
maneira isso podera ajuda-los na leitura. A segunda é o exemplo. Nesse ponto, o professor
mostra como se pode usar uma determinada estratégia aplicando-a diretamente a um texto
concreto. A terceira € o ensino direto. O professor mostra, explica e descreve a estratégia e
dirige toda a atividade. A quarta é a aplicacdo dirigida pelo professor. Agora, é a vez de 0s
alunos porem em prética o que aprenderam sob a supervisdo do professor. A Ultima é a pratica
individual. Nela, o aluno usa as estratégias que aprendeu em um material novo e de forma
independente.

O Modelo de ensino reciproco propde que o aluno assuma um papel ativo e esta
projetado para ensinar quatro estratégias bésicas: formulagdo de previsdes, formulacdo de
perguntas sobre o texto, esclarecimento de davidas e resumo do texto lido.

Cada método tem seus pontos positivos e negativos. O primeiro foca na
necessidade de ensinar de maneira sistematizada as estratégias de leitura, levando o estudante
a ir adquirindo progressivamente essas habilidades, porém centra as a¢Ges na pessoa do
professor, conferindo ao aluno um papel inicialmente passivo, para s6 na Ultima etapa

outorgar-lhe a participacéo ativa. Ja o segundo modelo defende a participacéo ativa do aluno e
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restringe a agdo do professor envolvendo o estudante no processo de construcdo da
compreensdo do texto. Nesse caso, é preciso que o docente tenha cuidado para que nao se
perca o objetivo da atividade e que o aluno, mesmo tendo ativa participacdo no processo, nao
dirija a discussdo para outros rumos que fogem da aplicacdo pratica da estratégia de leitura
que se pretende ensinar.

Esses modelos, se usados de maneira conveniente e adequada ao contexto de
ensino, podem ajudar a obter os propdsitos de ensino definidos no planejamento escolar.

Para concluir esse topico, sera apresentada uma sequéncia proposta por Solé
(1998) para o ensino das estratégias de leitura que de maneira nenhuma pretende ser
definitiva, mas que pode contribuir para planejar aulas de leitura que ajudem os alunos a
perceber os varios passos do processo de construcdo do significado no texto. Apesar de a
proposta de Solé ser direcionada para o ensino de espanhol como lingua materna, parece claro
que ela pode perfeitamente ser aplicada ao ensino de espanhol como lingua estrangeira,
considerando que os estudantes que realizem as atividades apresentem um minimo de
dominio do idioma meta.

A proposta esta dividida em trés fases - antes da leitura, durante a leitura e apos a
leitura - que seréo brevemente descritas a seguir.

A primeira fase estd composta por cinco passos que devem ser seguidos antes da
leitura. O primeiro consiste em motivar os alunos para a leitura mostrando como o ato de ler
pode ser extremamente interessante e prazeroso. O segundo consiste em esclarecer que
existem diversos objetivos para se ler algum texto e que é preciso definir que objetivos se
devem levar em consideracdo no momento da leitura, uma vez que é possivel obter diferentes
interpretacdes dependendo dos objetivos estabelecidos antes de iniciar a leitura. O terceiro é
ativar 0 que os alunos ja sabem sobre o tema de que trata o texto. O quarto é o
estabelecimento de previsdes sobre o texto partindo de alguns elementos mais evidentes no
layout do texto como o titulo, as imagens, os graficos etc. O quinto e ultimo passo é promover
perguntas sobre o texto produzidas pelos proprios alunos ajudando-os a assumir o controle do
seu processo de aprendizagem e de compreensao do texto escrito.

A segunda fase ocorre durante a leitura e consiste na aplicacdo de quatro passos
de uma sequéncia que a autora chamou de leitura compartilhada. O primeiro passo é formular
previsdes sobre o texto a medida que se vai avancando nas linhas, ou seja, fazer, avaliar e
refazer as previsdes constantemente durante toda a leitura. O segundo consiste em formular
perguntas sobre o texto lido a fim de que se perceba o que ja foi compreendido e o que ainda

falta compreender sobre o texto. O terceiro € o esclarecimento de possiveis davidas que
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podem ajudar a garantir a compreensao global do texto. O Ultimo passo consiste em resumir
as ideias do texto, ou seja, recapitular as informacfes essenciais do texto expondo
sucintamente o que foi lido.

A terceira e Ultima fase se da apos a leitura e consiste em ensinar aos alunos a
identificar as ideias principais do texto e a produzir resumos a partir dessa ideias principais.
Além disso, pode-se ensinar aos alunos a responder perguntas sobre o texto, pois essa também
é uma atividade que exige a ativacao de uma serie de estratégias especificas que muitas vezes
ndo sdo ensinadas, mas sdo cobradas nos exames e testes de compreensao textual.

Estd claro que a sequéncia aqui descrita ndo € fixa e pode sofrer adaptacoes

conforme as circunstancias e necessidades como esclarece a prépria autora:

...evidencia-se que ndo é possivel estabelecer limites claros entre o que acontece
antes, durante e depois da leitura. De qualquer forma, estamos falando de um leitor
ativo e daquilo que pode ser feito para incentivar a compreensdo durante 0 processo
de leitura, um processo que ndo pode ser assimilado a uma sequéncia de passos
rigidamente estabelecida, constituindo uma atividade cognitiva complexa guiada
pela intencionalidade do leitor. (SOLE, 1998, pp. 133 e 134)

Cabe, portanto a cada professor fazer suas adaptacGes ou até mesmo criar outros
percursos que possam auxiliar seus alunos a descobrir caminhos para uma ajustada
compreensdo textual, estimulando assim o habito de ler e de desenvolver o controle e a

autorregulacdo de estratégias préprias de leitura.

1.2.5. A importancia e a necessidade da avaliacao

A avaliacdo € uma ferramenta importante no processo de ensino-aprendizagem de
uma lingua estrangeira. Segundo Borddn (2006), a avaliacdo ndo é apenas importante, mas
necessaria. Primeiro por questdes praticas, ou seja, porque é através dela que se podera avaliar
0 que os alunos aprenderam e em segundo por seu valor pedagdgico, isto &, porque é um
componente fundamental no curriculo de ensino de L2. Além disso, a autora destaca a
utilidade deste recurso para a obtencdo de dados em estudos de Linguistica Aplicada.
Confirmando as palavras da mencionada autora, nesta pesquisa a avaliacdo tera um papel
fundamental.

Bordon (2006) lista ainda uma série de tipos de avaliacdo pautada em trés

critérios: o objetivo que se deseja alcangar com a avaliacdo; os procedimentos que se usara
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para realiza-la e a maneira de avaliar os resultados obtidos a partir da avaliacdo. De acordo
com o0s objetivos que se quer alcancar, deve-se usar um tipo diferente de avaliagdo. Por
exemplo, se 0 objetivo é conseguir informacg6es sobre o processo de aprendizagem de uma
pessoa o ideal é usar uma avaliacao do processo, porém se 0 objetivo € verificar apenas o que
0 aluno aprendeu independente de como ele tenha adquirido aquele conhecimento entdo o
mais adequado é usar uma avaliacdo dos resultados.

Além dos dois tipos acima citados, Bordon lista ainda: a avaliacéo formativa (em
que os resultados obtidos com a avaliacdo sdo usados para contribuir com a formacdo do
aluno melhorando a sua aprendizagem); a avaliacdo somativa (em que os resultados sé@o
usados para conferir ao aluno um nivel compativel com seu aprendizado); a avaliacdo
gualitativa (que necessita da avaliacdo e apreciacdo dos dados por parte de um professor-
avaliador ou do préprio aluno — autoavaliacdo); a avaliacdo quantitativa (que utiliza
basicamente exames) etc.

Diante da grande quantidade de tipos de avaliacdo como é possivel escolher ou
elaborar 0 modelo de avaliagdo mais adequado aos nossos objetivos? Segundo Rodriguez
(2000, pp.18-23 apud BORDON, 2006, p.53), é preciso levar em conta cinco aspectos: o que
se avalia, quem avalia, como se avalia, quando se vai avaliar, para que se avalia. Ao responder
adequadamente a esses cinco pontos, antes de elaborar e aplicar testes, as possibilidades de se
alcancar os objetivos desejados a partir da avaliagdo serdo ampliadas.

Neste trabalho, a pesquisadora pretende avaliar a compreensdo leitora em
espanhol como lingua estrangeira (E/LE), usando para isso quatro testes de compreensdo
leitora retirados dos ultimos exames de vestibular produzidos pela Universidade Federal do
Ceara (UFC): um pre-teste (composto de duas provas aplicadas antes da leitura do texto
literdrio) e um pos-teste (composto de duas provas aplicadas depois da leitura do texto
literario). Os detalhes sobre os testes e os procedimentos de aplicacdo destes serdo melhor
esclarecidos no capitulo 2.

Os objetivos, conforme mencionado na introducdo desse trabalho, sdo: avaliar em
que medida o trabalho com o texto literario auténtico ou com adaptacfes de textos literarios
contribuem para melhorar o desempenho da compreensao leitora em E/LE e comparar o
desempenho de compreensao leitora entre alunos que leram o texto literario auténtico e alunos
que leram uma adaptacdo do texto literario, e ainda, comparar esses dados com os dos alunos
que ndo leram textos literarios, mas sim uma leitura graduada.

Por questdes circunstanciais e decisfes de rotas da pesquisa, o0 tipo de avaliagéo

mais apropriado aos objetivos aqui propostos é a avaliacdo quantitativa (que utiliza
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basicamente exames) ja que se pretende avaliar quantitativamente o desempenho de
compreensdo leitora dos alunos antes e apds o trabalho com o texto literario auténtico ou com
a adaptacao de texto literéario.

Uma vez definido o tipo de avaliacdo convém especificar os parametros dos quais

se partiu para avaliar essa habilidade tdo complexa que é a compreenséo leitora.

1.2.5.1. A Avaliacdo da compreensao leitora

Nesse topico, pretende-se refletir um pouco sobre a avaliacdo da compreenséao
leitora. Para comecar serdo elencados alguns elementos que constituem os quatro niveis dos
componentes da compreensao leitora, segundo descrevem Catala et al. (2001).

As autoras lembram que esses componentes sdo usados a0 mesmo tempo no
processo leitor, mas que para efeitos de ensino e aprendizagem, bem como de avaliacdo da
leitura, convém estudé-los em separado, conforme se pode ver em seguida.

O primeiro nivel de componentes da compreensdo leitora descrito pelas
pesquisadoras é a compreensdo literal que consiste em reconhecer tudo aquilo que esta
explicitamente presente no texto. Essa € a etapa mais basica e é a primeira que se deve
ensinar. E possivel saber se o leitor tem o dominio desse componente de compreenséo quando
o aluno sabe, dentre outras coisas: “distinguir entre informacdo relevante e secundaria;
encontrar a ideia principal; identificar relaces de causa-efeito; seguir instrucdes; reconhecer
as sequéncias de uma acdo etc.”?® (CATALA et al., 2001, p. 16).

No segundo nivel esta a compreensdo reorganizativa que consiste em conseguir
sintetizar e reordenar a informacdo presente no texto. Para dominar esse componente da
compreensdo leitora o aluno deve saber: “suprimir informagao trivial e redundante; incluir
conjuntos de ideias em conceitos inclusivos; fazer um resumo de forma hierarquizada; dividir
um texto em partes significativas etc.”** (CATALA et al., 2001, pp. 16 e 17).

O terceiro nivel dos componentes denomina-se compreensdo inferencial ou
interpretativa. Esta se exerce quando sdo ativados os conhecimentos prévios através da
formulacdo de hipdteses e inferéncias sobre o significado de palavras desconhecidas e o
conteudo, a estrutura, e a organizacdo do texto. Sao atividades necessarias nesse nivel: “inferir

o significado de palavras desconhecidas; inferir efeitos previsiveis para determinadas causas;

2 Distinguir entre informacion relevante e secundaria; encontrar la idea principal; identificar relaciones de
causa-efecto; seguir unas instrucciones; reconocer las secuencias de una accion etc.

24 Suprimir informacién trivial o redundante; incluir conjuntos de ideas en conceptos inclusivos; hacer un
resumen de forma jerarquizada; dividir un texto en partes significativas etc.
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inferir sequéncias l6gicas; interpretar com correcéo a linguagem figurada etc.”® (CATALA et
al., 2001, p. 17).

Por fim, o quarto componente da compreensdo leitora é o critico ou profundo.
Nele, o leitor deve saber emitir suas apreciacdes e opinides sobre o assunto do texto. Para
dominar esse nivel € necessario saber: “julgar o contetido de um texto sob um ponto de vista
pessoal; distinguir fato de opinido; manifestar as reaces que lhes provoca um determinado
texto; comegar a analisar a intencdo do autor etc.”?® (CATALA et al., 2001, p. 18).

Todos esses quatro componentes se misturam e atuam juntos no processamento da
leitura de maneira que se torna praticamente impossivel avaliar apenas um componente de
forma isolada em um exame. Isso torna a avaliagdo da compreensdo leitora uma atividade
bastante complexa, conforme assinalam as autoras Cabrera, Donoso e Marin (1994, p. 131):
“A avaliagdo da leitura representa uma tarefa complexa e cheia de dificuldades devido a
quantidade de fatores que intervém no ato de ler. E importante conhecer como afetam cada
um deles na qualidade da compreensdo de cada individuo ou grupo.”

Embora avaliar a compreensédo leitora ndo seja uma tarefa simples, ainda mais
guando se trata de uma lingua estrangeira, devido a existéncia de todos os componentes
anteriormente mencionados, normalmente, nos exames produzidos com o objetivo de avaliar
o nivel de habilidade em compreenséo leitora, sdo produzidas perguntas que tentam identificar
se 0 aluno consegue demonstrar minimamente um elemento de um componente especifico. As
provas de vestibular da UFC (Universidade Federal do Ceard) na area de LE, por exemplo,
sempre solicitam que o aluno: identifique a ideia principal de um paragrafo ou do texto como
um todo; tente descobrir o significado de uma palavra pelo contexto; identifique as relagdes
entre as frases de um parégrafo ordenando-o em uma sequéncia logica.

Como se pode perceber as questdes produzidas por essa instituicdo tentam avaliar
se 0 aluno domina um elemento especifico de determinado componente, e embora, nao
consiga avaliar todos os elementos dos quatro componentes da compreensdo leitora em uma
unica prova, certamente pode ter uma noc¢édo do nivel de compreensao leitora do aluno a partir

dos elementos que escolheu avaliar em cada questao.

% Inferir el significado de palabras desconocidas; inferir efectos previsibles a determinadas causas; inferir
secuencias logicas; interpretar con correccion el lenguaje figurativo etc

% Juzgar el contenido de un texto bajo un punto de vista personal; distinguir un hecho de una opinién; manifestar
las reacciones que les provoca un determinado texto; comenzar a analizar la intencidn del autor etc.
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1.2.5.2. Avaliagdo da compreenséo leitora de E/LE

Complementando a reflexdo proposta neste topico, segue-se tratando sobre a
compreensdo leitora, porém agora com foco na avaliacdo compreensdo leitora de lingua
estrangeira, em especial o espanhol.

N&o restam davidas de que ler em lingua materna ndo é o mesmo que ler em
lingua estrangeira, porém também é certo que as habilidades e estratégias de leitura usadas
por um leitor nas suas leituras em lingua materna sao aplicadas, na medida do possivel para
facilitar a compreensdo textual quando lhe é solicitado ler em uma lingua que ndo é a sua

primeira.

O leitor que quer ler em lingua estrangeira leva consigo, possivelmente, um habito
de leitura da LM (lingua materna), com capacidade seletiva para deter-se em pontos
especificos e criar situacdes para que ocorra a compreensdo dos fatos do texto. Essas
situacdes e habitos sdo transferidos para a LE ainda que leve algum tempo, porém a
pratica vai acelerar dito processo. (BRITO, 2002)

Especificamente no caso do espanhol como lingua estrangeira, além disso, o leitor
pode contar com a semelhanca entre os dois idiomas: portugués e espanhol. Esses dois fatores
combinados sdo dois fortes pontos de apoio para facilitar a atividade de leitura, porém, como
ja foi mencionado anteriormente, outros fatores intervém nesse processo e € preciso
considerar cada um deles na hora de elaborar e aplicar um exame que pretenda testar essa
habilidade.

Cabrera, Donoso e Marin (1994, pp. 132 e 135) apontam pelo menos quatro
elementos que devem ser adequadamente definidos na hora de medir a compreenséo leitora
em lingua estrangeira.

O primeiro sdo os requisitos de producéo, ou seja, como se vai pedir que o aluno
expresse 0 produto da compreensédo leitora. Se for solicitado que o aluno dé a resposta por
escrito em lingua materna vai exigir menos do aprendiz, ao contrario se ele tiver que dar a
resposta por escrito em lingua estrangeira, com certeza, aumentara o nivel de dificuldade da
questdo e a possibilidade de erro. Nesse ultimo caso, é preciso ter muito cuidado para ndo
confundir um problema de expressdo escrita com um de compreensdo leitora, conforme

afirma Tsoulos ( 2002, p.39): “Assim, parece que a producdo na lingua meta que pedem os
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itens de “construcdao” pode dificultar a medicdo de compreensdo; ou seja, pode ser que os
alunos entendam o texto porém n&o sejam capazes de comunicar seu entendimento.”’

Em outro caso pode ser que seja solicitado que o aluno expresse o que
compreendeu, marcando um item numa questdo de multipla escolha que, em geral, pode
apresentar entre duas a cinco opcdes (Borddn, 2006). Esse tipo de questdo pode ter um grau
de dificuldade bastante variado de acordo com o que se deseja que o aluno identifique e
dependendo do idioma em que estd escrito. Por exemplo, se uma questdo como essa vier
completamente escrita em lingua materna e solicitar do aluno a habilidade de identificar nas
opcOes propostas a idéia principal de um paragrafo do texto, hd& uma maior possibilidade do
leitor acertar. Porém se for feita a mesma solicitacdo e a questdo estiver em lingua estrangeira,
h& mais possibilidades de erro porque pode haver alguma palavra que o leitor desconheca e
isso pode lhe desviar da resposta correta.

Ha também as questbes de Verdadeiro ou Falso (V ou F). Nesse caso, a chance de
acertar ou de errar € maior, ou seja, 50%. Aqui, ocorre 0 mesmo que foi mencionado para as
questdes de multipla escolha. Quando estdo escritas em lingua materna, facilitam e aumentam
as probabilidades de acerto, porém quando estdo em lingua estrangeira, podem causas
duvidas, especialmente, no que se refere ao vocabulario. Bordon (2006) recomenda que se use
esse tipo de questdo apenas nas atividades de sala de aula para que se possa solicitar ao aluno
que justifique suas respostas e assim obter um diagndstico da aprendizagem.

Segundo Bordon (2006), nas questdes de cloze, o nivel de dificuldade aumenta
dependendo do tipo de palavra que deve ser colocada no espaco que Ihe foi determinado.
Quando cabem no espaco substantivos, adjetivos, adverbios e verbos, ha uma maior
possibilidade de respostas corretas, porém se nos espagos sdo solicitadas preposicdes e
conjuncOes, por exemplo, a quantidade de respostas que podem ser consideradas corretas
diminui drasticamente. Dependendo do que se queira testar, essa questdo é bastante
abrangente. E possivel avaliar os conhecimentos de vocabulério, de gramatica e inclusive de
texto na lingua meta. Bordon (2006) aponta como ponto positivo dessa modalidade de questéo
a facilidade de correcdo em exames de grande escala. Porém, a autora também cita um ponto
negativo desse tipo de questdo. Segundo ela, pode ocorrer de o aluno preencher corretamente

todos 0s espagos sem que usar seus conhecimentos textuais, mas apenas de gramatica e

27 Asi, parece que la produccién en la lengua meta que piden los items de “construccion” puede dificultar la
medicion de comprensién; o sea, puede ser que los alumnos entiendan el texto pero que no sean capaces de
comunicar su entendimiento.
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vocabulério. Isto €, as questdes de cloze ndo garantem que o leitor seja obrigado a por em
pratica suas habilidade e estratégias de compreenséo textual.

Outra prova para avaliar a compreensdo leitora sdo as que solicitam a
reconstrucdo de um texto fragmentado. Segundo Bordon (2006), o ponto positivo desse tipo
de teste € que ele exige que o leitor ponha em acdo seus conhecimentos sobre como se
combinam as diversas partes do discurso e que estruturas da escrita podem expressar 0 nexo
entre as ideias do texto. Nela, também séo avaliados conhecimentos sobre a pontuacdo e a
sintaxe da lingua. Muitos leitores, porém, ndo se sentem a vontade com esse tipo de questdo
porque Ihes causa grande confusdo na hora de responder.

Todos os tipo de questdes e testes elencados aqui foram descritos por Borddon
(2006, p. 138), porém segundo ela: “Esta classificagdo ndo ¢ nenhum caso canonica e ndo ¢
mais que uma proposta para facilitar a selecdo e confeccédo de provas de exames.”

O segundo elemento que deve ser considerado € a memoria e recordaco.
Segundo Cabrera, Donoso e Marin (1994) os diferentes tipos de questdo, como os que foram
citados anteriormente, podem exigir diferentes esforcos da memoria e os dados solicitados
serdo recordados com maior ou menor facilidade, dependendo, dentre outras coisas, de como
a prova ¢ realizada, isto é, com a possibilidade de ler o texto novamente quantas vezes forem
necessarias ou sem essa possibilidade.

O terceiro é o Iéxico. Para as autoras, quanto maior a capacidade de reconhecer as
palavras, mais rapida sera a leitura e mais eficaz sera a compreensdo. Sobre isso, Cabrera,
Donoso e Marin (1994, p. 134) afirmam: “Quando a atengdo deixa de estar centrada no
estimulo gréafico e este processo se automatiza, se vai dedicando o esfor¢o de processamento
da informago, na memoéria de trabalho, ao contetido semantico.”?®

O léxico pode interferir na compreensdo de diversas maneiras, além da
anteriormente citada. Por exemplo, quando o Iéxico é muito técnico e especifico torna a
compreensdo dificil e o contrario, quando este se apresenta mais comum, facilita a
compreensdo. A existéncia de muitas palavras conhecidas no texto ajuda na compreenséo e o
excesso de palavras desconhecidas dificulta. O conhecimento prévio sobre o assunto do texto
ajuda a identificar o significado de palavras desconhecidas e a falta desse conhecimento pode
tornar a compreensao mais obscura.

O quarto € a motivagdo. Segundo Cabrera, Donoso e Marin (1994), o interesse no

contetdo do texto atua como um elemento motivador para a leitura. Desta maneira, é mais

28 Cuando la atencién deja de estar centrada en el estimulo gréfico y este proceso se automatiza, se va dedicando
el esfuerzo de procesamiento de la informacidn, en la memoria de trabajo, al contenido semantico.
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facil que um leitor se envolva no texto, tentando compreendé-lo quando o assunto lhe
interessa e resulta quase impossivel manter a motivacdo para ler quando o assunto tratado no
texto ndo tem relevancia para o leitor.

Dos quatro fatores que condicionam a compreensdo leitora apresentados acima,
talvez, o que menos pode interferir na compreensdo leitora em E/LE é o léxico devido a
semelhanga entre as linguas portuguesa e espanhola.

E preciso, portanto, equacionar muito bem cada um desses fatores ao elaborar um

exame que vise avaliar a compreensdo leitora em E/LE.

1.3. Uso do Texto Literario em aulas de leitura de E/LE

Apesar da sua importancia e utilidade, muitos professores ainda néo utilizam o TL
em suas aulas de leitura em E/LE. Para justificar tal postura sdo usados diversos argumentos.
Mendoza (2007) ao longo de sua obra Materiales literarios en el aprendizaje de lengua
extranjera aponta varios argumentos usados pelos professores como os de que o TL apresenta
um discurso demasiadamente complexo, ou que as obras literarias apresentam um uso muito
elaborado e, portanto distante das necessidades comunicativas do aprendiz que esta
interessado apenas em conhecimentos que lhe auxiliem em necessidades praticas de
comunicagdo, ou ainda que para uma “correta” abordagem desse tipo de material ¢ necessario
que professor e aluno tenham um amplo conhecimento do autor, da obra, da época literaria e
das caracteristicas formais de estilo.

Segundo Mendoza (2007) nenhuma dessas justificativas se sustenta. A primeira
delas, por exemplo, pode ser confrontada quando se observa que na linguagem oral se usam
muitos recursos expressivos (como metaforas, expressdes coloquiais, girias, ditos populares
etc) que podem ser tdo ou mais complexos que 0s recursos estilisticos usados nos textos
literarios. Alem disso, durante a situacdo comunicativa o usuario da lingua busca o registro
mais adequado (coloquial, formal, técnico, académico) variando assim o grau de
complexidade da linguagem conforme seja necessario. Como o TL é uma recriacdo da
realidade também apresenta essas variagGes e ndo se apresenta sempre complexo, mas se
atualiza também em uma linguagem simples a depender do texto e do contexto.

Com relagédo ao segundo argumento anteriormente citado, é preciso lembrar que
dentro de uma obra literaria podem aparecer diversas situagdes comunicativas que podem

servir de fonte input linguistico para o aprendiz. Além disso, ao ler um TL o aluno pode
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acessar informacg6es de ordem pragmatica e cultural altamente relevantes em futuras situaces

comunicativas. Para Mendoza:

Ha certa contradicdo entre deslocar a literatura em direcdo a uma margem de
ambigua funcionalidade, enquanto que por outro lado se necessita ampliar o espaco
dos conhecimentos pragmaticos na comunicacdo cotidiana e dos recursos
expressivos necessarios para determinadas situagdes convencionais. Esse fato deu
lugar a uma situacdo paradoxal: aspira-se apresentar amplos referentes pragmaticos
e a0 mesmo tempo se marginaliza uma modalidade que contem todo tipo de mostras
reais da producdo lingiistica e cultural como sdo as obras literarias, com sua ampla
gama de usos e opgdes pragméticas. (MENDOZA, 2007, p. 27) %

A leitura implica um desafio para o leitor [...] Desse modo, a recepcdo leitora e as
atividades realizadas com textos literarios sdo chaves para o autocontrole do
conhecimento lingliistico e para a regulagéo das competéncias em LE. (MENDOZA,
2007, p. 32) ¥

Por fim, com relacdo a terceira justificativa, devemos assinalar a diferenca entre
ensinar sobre literatura e ensinar a partir da literatura. O primeiro caso esta relacionado com a
abordagem tradicional da literatura em que o aluno conhece tudo sobre os periodos literarios,
caracteristicas de autores e obras, porém nada sabe com relacdo aos textos literarios
propriamente ditos. J& no segundo caso centra-se a atencdo principal no trabalho com o TL,
ou seja, realizando atividades de compreensdo e interpretacdo textual das obras literaria.
Sobre isso, afirma Mendoza (2007, p. 53):

E possivel aprender da (sobre) literatura, mas é muito dificil ensinar literatura. Entre
os conceitos de “ensino” e de “literatura” ha uma dificil conexdo de vinculos. A
literatura dificilmente suporta que lhe subordine a um objetivo tdo peculiar como é o
de seu ensino. Quando a literatura se faz objeto de estudo, se faz com que perca
parte de sua esséncia. Coisa distinta € ensinar e desenvolver habilidades, destrezas e
estratégias para ter acesso as obras, ou seja, aos textos. "

# Hay cierta contradiccion entre desplazar la literatura hacia un margen de ambigua funcionalidad, mientras que
por otra parte se necesita ampliar el espacio de los conocimientos pragmaticos en la comunicacion cotidiana y de
los recursos expresivos necesarios para determinadas situaciones convencionales. Este hecho ha dado lugar a una
situacion paradojica: se aspira a presentar amplios referentes pragmaticos y, a la vez, se margina una modalidad
que contiene todo tipo de muestras reales de la produccion linguisticas y cultural como son las obras literarias,
con su amplia gama de usos y de opciones pragmaticas.

% La lectura implica un desafio para el lector...De ese modo, la recepcion lectora y las actividades realizadas
con textos literarios son claves para el autocontrol del conocimiento linglistico y para la regulacion de las
competencias en LE.

31 Es posible aprender de la literatura; pero es muy dificil ensefiar literatura. Entre los conceptos de “ensefianza”
y de “literatura” hay una dificil conexion de vinculos. La literatura dificilmente soporta que se la subordine a un
objetivo tan peculiar como es el de su ensefianza. Cuando la literatura se hace objeto de estudio, se le hace perder
parte de su esencialidad. Cosa distinta es ensefiar y desarrollar habilidades, destrezas y estrategias para acceder a
las obras, 0 sea a los textos.
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Segundo Mendoza (2007, pp. 49 e 50), além do receio dos professores, que muitas
vezes, hesitam em levar textos literarios para as suas aulas de lingua estrangeira, os alunos
também apresentam certa antipatia quando se trata de literatura. De uma maneira geral, eles

consideram o TL como muito dificil e inadequado para seus objetivos.

Também os aprendizes tém seu grau de desconfianga sobre as obras literarias [...] A
desconfianca do aprendiz costuma estar motivada por suas pré-concepgdes sobre as
caracteristicas (formal, linglistica, estrutural, etc.) do uso da lingua no discurso
literario, por sua rejeicdo ante as dificuldades que pressupde a leitura de tudo o que
se considera literario. E, talvez, também ha a influencia de suas limita¢des, das
limitagdes de suas competéncias para enfrentar a compreensdo do discurso literario.
E, inclusive, sua desconfianca com relacdo a efetividade metodoldgica do que a
leitura de obras de valor ‘estético’ pode contribuir para a sua formagio.*

Como se pode perceber, ainda ha uma crenca por parte de professores e alunos de
que a literatura é inadequada para as necessidades comunicativas e 0s objetivos de uma
aprendizagem funcional. Essa postura frente ao TL, no entanto, tende a mudar com