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RESUMO

Neste estudo, investigamos o desempenho em compreenséao leitora de estudantes
com Sindrome de Asperger (SA) apos aplicacdo de uma proposta de ensino. Nossa
pesquisa tem como base a abordagem conciliadora de leitura, que propde que a
compreensao leitora é construida pelo leitor, com base na decifra¢éo do cédigo escrito
somado ao seu conhecimento de mundo e considerando diversos contextos
(linguistico, temporal, espacial, social, cultural, de escrita, de leitura etc). Assim,
adotamos o modelo de leitura proposto por Kintsch e Van Dijk (1983), que tem por
base a Teoria dos esquemas (RUMELHART, 1980) e que entende a compreensao de
leitura como um processo dinamico, online e estratégico. Além disso, nos baseamos
na ideia de Solé (1998) para abordar as estratégias basicas de leitura e em Marcuschi
(1989), para tratar acerca dos conceitos e tipos de inferéncia. Para tal, realizamos uma
pesquisa descritiva/explicativa, de natureza aplicada e procedimento experimental,
cuja amostra foi composta por 6 (seis) estudantes diagnosticados com SA com idades
a partir de 11 anos e que ja concluiram o Ensino Fundamental I. Além disso, todos os
participantes fazem parte do corpo discente de uma instituicdo de Fortaleza,
especializada em tratamentos e intervencdes clinicas e pedagogicas de pessoas
autistas. Tais participantes foram divididos em 2 grupos, um grupo experimental, que
foi submetido a intervencdo com uma proposta de ensino baseada no uso das
estratégias basicas de leitura, e um grupo controle, que vivenciou outro tipo de
atividade, com o uso de livros de imagens. Desse modo, utilizamos quatro
instrumentos, sendo os dois primeiros, Questionario e Teste de Descodificacao,
relacionados a definicdo da amostra, e o terceiro e o quarto, Teste de Compreensao
Leitora Geral e Teste de Compreensao Leitora Inferencial, utilizados na fase de coleta
de dados. Apos a primeira coleta de dados e as andlises referentes a esta, cada
informante foi submetido ao Teste de Compreensao Leitora Inferencial duas vezes
(antes e depois das intervenc¢des), de modo controlado, em ambiente silencioso, tendo
seus dados atualizados em gabaritos e posteriormente tabulados e analisados. Os
resultados de nossa pesquisa apontam: 1) estudantes com SA apresentam maiores
dificuldades na compreensao inferencial do que na compreenséo literal, sobretudo no
que diz respeito a realizacdo de deducdes e inferéncias e ao desvendar de mensagens
textuais implicitas; 2) as quatro estratégias basicas de leitura, combinadas em tarefas

direcionadas, sistematicas e continuas, podem contribuir efetivamente para a



minoragao das dificuldades leitoras de estudantes com SA; 3) atividades de ensino
gue sugiram um caminho a ser seguido durante a leitura, servindo como uma espécie
de guia de leitura e estimulando o aluno a refletir acerca de seus conhecimentos, de
sua compreensao e que o levem ao automonitoramento constituem um meio seguro

para minorar as dificuldades de compreensao leitora de pessoas com SA.

Palavras-chave: Estratégias de leitura. Transtorno do Espectro Autista. Desempenho

leitor.



ABSTRACT

In this study, we investigated the performance in reading comprehension of students
with Asperger's Syndrome (AS) and their reading development after experiencing an
intervention. Our research is founded on the conciliatory approach of reading, which
proposes that reader comprehension is built by the reader, based on the decipherment
of the written code added to the reader’s prior knowledge, considering different
contexts (linguistic, temporal, spatial, social, cultural, writing, reading etc.). Thus, we
adopted the reading model proposed by Kintsch and Van Dijk (1983), which is based
on Schema Theory (RUMELHART, 1980) and designs reading comprehension as a
dynamic, online and strategic process. In addition to that, we based on the idea of Solé
(1998) to talk about the basic reading strategies, and in Marcuschi (1989) to deal with
the concepts and types of inference. In order to reach our goals, we conducted a
descriptive / explanatory research, with applied nature and experimental procedure.
The sample was composed by 6 (six) students diagnosed with AS aged 11 and over,
who had already completed Elementary School. All participants are part of a group of
students/patients of an institution in Fortaleza city, which is specialized in treatments
and clinical and pedagogical interventions for autistic people. Those participants were
divided into 2 groups. The first was the experimental group, which was submitted to an
intervention that we called teaching proposal, and which was based on the use of basic
reading strategies. The second group was the control group, the participants of this
group experienced another type of activity, making use of picture books. Thus, we used
four instruments, two of them were related to the definition of the sample: a
Questionnaire and a Decoding Test. The other two instruments were both used in data
collection: the General Reading Comprehension Test and the Inferential Reading
Comprehension Test. After the first data collection and analysis, the participants were
submitted to the Inferential Reader Comprehension Test twice (before and after the
intervention), in a controlled manner, in a quiet environment, with their data updated in
templates and later tabulated and analyzed. The outcomes of our research point out:
1) students with AS present greater difficulties in inferential comprehension than in
literal comprehension, especially regarding deductions and inferences, and the
unveiling of implicit textual messages; 2) the four basic reading strategies, combined
in directed, systematic and continuous tasks, can effectively contribute to the reduction

of the reading difficulties of students with AS; 3) teaching activities which suggest a



way to be followed during reading, such as a kind of reading guide, and stimulating the
student to reflect on their knowledge, understanding and self-monitoring are a safe

way to reduce the difficulties of reading comprehension of people with AS.

Keywords: Reading strategies. Autistic Spectrum Disorder. Reading Performance.
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1 INTRODUCAO

“Isso se deve ao fato de ndo conseguirmos ler uma
histdria e imagina-la ao mesmo tempo. O proprio
ato de ler demanda um grande esfor¢o — ordenar as
palavras e dizé-las em voz alta ja é em si uma tarefa
exaustiva. Porém, com a pratica, isso melhora. Por
favor, ndo ria de ndés, mesmo que nNOSSO
desempenho ndo chegue nem perto do ideal”.
(HIGASHIDA, 2014, p. 42)

Esta tese é resultado de um estudo que relaciona a compreensao leitora e
a Sindrome de Asperger (SA)!. Mais especificamente, o foco de nossa pesquisa gira
em torno da compreensao leitora de pessoas com SA, considerando individuos que
tenham concluido, pelo menos, o Ensino Fundamental | ou curso equivalente
(Educacao de Jovens e Adultos - EJA) na rede de ensino da cidade de Fortaleza e
regido metropolitana e que apresentem bom desempenho quanto a descodificacdo?
do cobdigo escrito. Assim, nosso trabalho tem por objetivo geral investigar o
desempenho em compreensao leitora de pessoas com SA, apés a aplicacéo de
uma proposta de ensino.

Nosso estudo, como referido, foca seu interesse em uma ramificacdo dos
Transtornos do Espectro Autista (TEA) identificada na quarta edicdo do Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM - 1) como AS (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2002). Ressaltamos, entretanto, que na versdo mais
recente do manual (DSM - V), a SA foi incorporada a um novo termo “guarda-chuva”
gue engloba diversos transtornos em um s6 grupo, sendo este chamado TEA, de
modo que, com a nova definicdo, a SA passou a ser considerada uma forma mais
branda de autismo (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013). Assim,
pacientes que, segundo o DSM — IV (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION,
2002), seriam diagnosticados como acometidos pela SA séo, segundo o DSM - V
(AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013), rotulados apenas em grau de

comprometimento.

1 A Sindrome de Asperger é um transtorno inserido dentro do grupo de Transtornos do Espectro Autista
(TEA), sendo a forma mais leve de manifestacéo do autismo. Posteriormente, trataremos acerca do
assunto.

2 A descodificagcdo normalmente esta associada a leitura pela aplicacdo do principio alfabético ou pela
rota fonolégica. Nesse caso, refere-se a leitura em que a crianga tem que aplicar as regras de
correspondéncia entre letras e sons das palavras (MOTA, 2015, p. 348).
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A nomenclatura SA, portanto, ndo aparece no manual mais recente que
auxilia meédicos no diagndstico de questbes relativas aos transtornos do
neurodesenvolvimento; contudo, no Brasil, o manual de referéncia para tal diagndstico
€, ainda, o DSM - 1V, no qual, o termo SA é largamente utilizado, resultando, portanto,
em diagndosticos realizados no Brasil apontarem ainda a nomenclatura SA, e nao TEA
sem comprometimento linguistico e intelectual. Do mesmo modo, a atual Classificagéo
Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a Saude (CID10)3 também
reconhece a nomenclatura SA, sob o codigo F845 (ORGANIZACAO MUNDIAL DE
SAUDE, 1994). Sendo assim, em nosso estudo, demos preferéncia & utilizacéo do
termo SA com base no DSM - IV e na CID10, adotando-o.

O grupo de sindromes englobadas pelo espectro autista esta entre os
transtornos do desenvolvimento com ocorréncia mais comum entre as criangas na
atualidade. Sobre a epidemiologia do TEA, um estudo desenvolvido por Fombonne
(2009) aponta um indice aproximado de 1 crianga autista a cada 140 criangas
investigadas, isso em uma perspectiva mundial. Desde entdo, o numero de
diagnosticos de criancas dentro do espectro tem crescido de maneira alarmante. Na
América do Norte, um estudo realizado pelo Centro de Controle e Prevencao de
Doenca*, sob a conducéo do grupo Rede de Monitoramento de Autismo e Dificuldades
de Desenvolvimento®, publicado sob a coordenacdo de Christensen, Baio e Braun
(2016), reportou, na ultima década, nUmeros que indicaram as seguintes prevaléncias:
em 2007, 1 crianca autista a cada 150 criancas investigadas; em 2009, 1 crianca
autista a cada 110 investigadas; no ano de 2012, 1 crianca autista a cada 88
investigadas e em 2014, 1 crianca autista a cada 68 criancas investigadas.

Em uma pesquisa mais recente, Baio, Wiggins e Christensen (2018)
atualizaram os numeros referidos por Christensen, Baio e Braun (2016), apontando a
prevaléncia de 1 crianca autista a cada 59 criancas investigadas, um numero que
aumentou em 15% os dados anteriormente referidos.

No Brasil, assim como em outros paises em desenvolvimento, pouco se
sabe acerca dos indices de TEA. Elsabbagh et al. (2012) observa que nédo ha estudos

completos acerca da prevaléncia de TEA na América Latina. O autor ressalta que

3 A CID 10 é uma publicacdo oficial da Organizacdo Mundial de Salide (OMS) que tem como objetivo
padronizar a codificagdo de doencgas, sob a utilizacdo de um esquema de cédigo alfanumérico, que
consiste em uma letra seguida por trés nimeros a nivel de quatro caracteres.

4 Centers for Disease Control and Prevention (CDC).

5 Autism and Developmental Disabilities Monitoring (ADDM) Network.
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faltam dados coletados, faltam servigos especializados e ha grandes barreiras que
interferem nas pesquisas, sobretudo no que se refere a falta de instrumentos
padronizados e de profissionais especializados. Contudo, a estimativa brasileira era
de cerca de 30 casos para cada 10.000 criancas em 2011, dados estes apresentados
no estudo de Paula et al. (2011). Estima-se que o numero de pessoas inseridas no
espectro € crescente também em nosso pais, entretanto, até a socializacdo da
presente pesquisa, ndo nos foi possivel identificar estudos mais recentes que
reportem tal indice. No que se refere a SA especificamente, os dados quanto a
epidemiologia s&o ainda mais escassos.

Embora tenhamos dados que apontam a grande incidéncia de TEA entre
criancas em idade escolar, estudos que versam a respeito do tema sao ainda poucos,
sobretudo no que se refere as habilidades leitoras das pessoas com SA. Quando se
trata de adolescentes, adultos e idosos, 0 numero de pesquisas cai ainda mais, de
modo que, até hoje, pouco foi revelado acerca da leitura e, mais especificamente, da
compreensao leitora, de pessoas com SA.

De acordo com Moore (2007), as pessoas com SA apresentam prejuizos
em cinco areas especificas do desenvolvimento:

a) desenvolvimento da linguagem;

b) interacdo social;

c) integracdo sensorial;

d) funcionamento motor e

€) processamento cognitivo.

Esta ultima area, por sua vez, € caracterizada por um funcionamento
cognitivo variado. Além disso, 0 autor aponta que as pessoas com SA tendem a
apresentar como pontos negativos as habilidades motoras e como pontos positivos o
desenvolvimento do vocabulario, a memoria e a fluéncia verbal.

Em relacdo a linguagem, dentre as caracteristicas apontadas por Carvalho,
B. (2013), estdo seis que interessam, particularmente, a nosso foco de estudo:

a) possibilidade ou ndo de atraso no inicio da fala e, em alguns casos,

fluéncia instalada apenas entre trés e quatro anos de idade;

b) dificuldade em tornar a linguagem efetiva nas situacdes cotidianas;

¢) linguagem usada de forma automéatica e pouco espontanea;

d) dificuldades na compreensao de figuras de linguagem, como metéaforas;

e) dificuldade na interpretacéo de significados literais ou implicitos e
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f) maior dificudade com leitura e escrita do que com célculos

matematicos.

Pessoas com SA, embora apresentem um nivel de inteligéncia normal ou,
muitas vezes, superior aos indices de individuos que nao tém a sindrome em questao
— ou qualquer outro transtorno neurocomportamental, sendo, portanto, consideradas
com desenvolvimento tipico (FLETCHER et al.,, 2007) — tém como caracteristica
proveniente de sua condicdo apresentar dificuldades significativas no que engloba a
inteligéncia social, de modo que chegam a parecer “analfabetas sociais” (FITO, 2012).

Além disso, essas pessoas, apesar de ndo apresentarem, em geral, atrasos
significativos na aquisi¢cao da linguagem oral, parecem atrasadas quando o assunto €
aquisicédo do coadigo escrito (CARVALHO, B., 2013; SANTOS; PEIXOTO, 2009). No
gue se refere a leitura, entdo, pessoas com SA tendem a adquirir a mecanica da leitura
com muita facilidade, enquanto, por outro lado, sua compreensao leitora costuma ser
deficitaria (FITO, 2012).

Tendo em vista as dificuldades recorrentes em compreensao leitora que
surgem na crianca durante o processo de desenvolvimento da leitura somadas as
dificuldades tipicas de criancas com SA, pessoas com esse quadro
neurocomportamental, se nao vislumbradas de modo profissional, no intuito de
alavancar seu conhecimento, dando énfase as suas potencialidades e tirando o foco
de seu déficit, podem se prejudicar grandemente em sua vida escolar e académica,
tendo em vista que a leitura é essencial para o aprendizado de, praticamente, todas
as outras disciplinas escolares, sem falar o quéao importante a compreensao leitora é
para a vivéncia social de qualquer ser humano.

Ainda sobre a leitura, Corso (2012) afirma que dificuldades de leitura séo
normais no inicio do desenvolvimento da leitura e comuns nas outras fases, contudo,
a tendéncia € que quanto mais experiente o leitor for, melhor seja a sua leitura,
inclusive no que se refere a compreensao leitora. Nesse caso, € esperado que as
pessoas que concluem o Ensino Fundamental | tenham um nivel adequado de leitura
para sua escolaridade, isto é, saibam descodificar sem grandes dificuldades, de
maneira fluente e linear e com capacidade de compreensao, tendo em vista que estas
sdo alfabetizadas no 1° ano de Ensino Fundamental e seguem adquirindo
experiéncias leitoras ao longo de sua vida escolar. Ao concluirem o Ensino
Fundamental I, portanto, j& devem ter vivenciado, pelo menos, 4 anos de experiéncia

leitora.
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E esperado, por conseguinte, que o aluno o qual chega ao Ensino
Fundamental Il tenha um bom nivel de leitura (saiba descodificar fluentemente e
consiga compreender o que |€), tendo em vista que ndo € interessante que ele chegue
ao Ensino Médio com grandes dificuldades, sobretudo no que se refere a
compreensao leitora. Eis 0 motivo pelo qual nossos participantes devem ter nivel de
escolaridade a partir do 6° ano do Ensino Fundamental Il. Adotamos, portanto, em
nosso estudo, o pressuposto de que alunos que ja concluiram o Ensino Fundamental
| ttm um bom nivel de leitura.

O fato é que, como dito anteriormente, pessoas com SA tendem a
apresentar dificuldades especificas na compreensao leitora, ainda que descodifiquem
a contento, ainda que tenham vivido um processo de hiperlexia®, ainda que estejam
avancando nos anos escolares. Aléem disso, como percebem e se fixam muito nos
detalhes (CARVALHO, B., 2013; FITO, 2012; KLIN, 2006), essas pessoas tém
grandes dificuldades de apreender “o todo”, isto €, a mensagem central em um texto;
apresentando, além de tudo, problemas na compreensao de metaforas, mensagens
subliminares, sarcasmos e ironias.

Desse modo, com base na ideia de que quanto mais experiente € o leitor,
menores sao suas dificuldades de compreensao, surgiu em nos a reflexdo de que,
talvez, uma intervencdo adequada, por meio de procedimentos adequados, possa
ajudar as pessoas com SA a minorar suas dificuldades de compreenséo leitora, tendo
em vista, inclusive, que estes ndo apresentam problemas cognitivos que os impegcam
de avancar no desenvolvimento da leitura. Talvez, isso reduza os indices que apontam
dificuldades de compreensdo leitora em, por exemplo, estudantes universitarios
diagnosticados com alguma sindrome do TEA.

Observamos, assim, que, embora com boa fluéncia verbal e sem aparentes
problemas relevantes de ordem cognitiva, pessoas com SA costumam apresentar
certa dificuldade na compreensdo de fenbmenos linguisticos. Especificamente em
relacdo a leitura, estudos tém sugerido que tais pessoas, em geral, demonstram
excelente capacidade quanto ao processamento fonolégico, isto é, quanto a

descodificacdo do codigo grafico, ao passo que sua compreensao leitora, por outro

8 A hiperlexia consiste na capacidade precoce para a leitura, em que a crianga, ainda que jamais tenha
frequentado a escola ou um ambiente de educacao formal, aprende a descodificar sozinha e em uma
idade em que a leitura ainda ndo é um fendbmeno esperado. (FITO, 2012).
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lado, parece comprometida. (CARVALHO, B., 2013; FITO, 2012; GOMES, 2011;
SOUSA, 2015; SURIAN, 2010).

Em todo caso, para que haja reducdo neste comprometimento em
compreensao leitora, ha diversos processos metacognitivos que podem ser utilizados
por meio de estratégias de compreensao, visando que os referidos leitores sejam
capazes de controlar e checar sua propria compreensao simultaneamente a sua
leitura (FLETCHER et al., 2007). Para se atingir tal nivel de monitoramento, entretanto,
€ necessario que haja um mediador que guie o aluno, mostrando-lhe e modelando
esse caminho, até que esse mesmo aluno se torne um leitor autbnomo, independente
guanto a compreensao.

Na mesma direcéo, Kleiman (2008a) sugere que as estratégias de leitura
devem ser ensinadas e aplicadas pelo professor em sala de aula para orientar os
alunos na construcdo dos significados em um texto e também para facilitar o
aprimoramento dos alunos no desenvolvimento da compreensao da leitura. Além
disso, motivar os alunos na préatica de tal habilidade faz parte do papel dos
professores.

Sob essa Otica, o professor € considerado o principal mediador da leitura,
devendo ter a nocdo de que ha adaptacdes necessarias que podem ser feitas no
decorrer do processo de ensino para facilitar a aprendizagem de alunos com alguma
necessidade especifica. Em relacdo aos estudantes com SA, embora muitos
estudantes tenham problemas quanto a compreensédo leitora (SENOKOSSOFF,
2016), eles podem aprender e melhorar seus conhecimentos e compreensao,
inclusive a compreenséo leitora, durante toda a vida.

Ao trabalhar com criancas com SA na sala de aula, os professores
precisam fornecer instrucédo explicita em estratégias cognitivas que levem a melhorias
significativas na compreenséo de leitura. Por mais desafiante que seja, esses alunos
podem e devem ser ensinados a entender o que estdo lendo. (SENOKOSSOFF,
2016).

Dentre os estudos realizados no Brasil que versam acerca da leitura de
pessoas com alguma sindrome do TEA, destacamos e descrevemos em nossa secao
de revisdo da literatura, o trabalho de Gomes (2007), cujo foco incidiu sobre as
estratégias de ensino de leitura para criancas com autismo e nao sobre a
compreensao leitora do autista em si e as estratégias de compreensdo leitora

utilizadas por tais participantes; o de Gomes (2011), cujo objetivo geral foi investigar
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varidveis relevantes para a aprendizagem relacional e para a emergéncia de
comportamento simbolico em pessoas com autismo, no ambito do ensino da leitura e
da compreensao de palavras soltas, desconsiderando contextos de uso; e o de
Carvalho, B. (2013), um estudo de caso, o qual buscou identificar os pontos positivos
e os déficits académicos em leitura e escrita de um participante com SA, apresentando
a importancia da elaboracdo de estratégias de ensino baseadas na verificacdo das
necessidades e potencialidades de cada individuo, além do desenvolvimento de
ensino e avaliagbes coerentes, sistematicos e consistentes. Apresentamos, ainda,
diversos estudos realizados no exterior que tratam acerca do tema em questéo.

Com base nos estudos descritos, percebemos que had muito o que se
estudar a respeito do tema em pauta (compreensao leitora de pessoas com SA),
sobretudo no estado do Ceard, onde ndo ha sequer dados registrados que
possibilitem o desenvolvimento de pesquisas que tratem acerca da compreensao
leitora de pessoas com SA, sequer, com TEA.

Desse modo, a partir das nossas observacOes referentes as leituras
realizadas somadas as nossas impressdes pessoais no convivio com criangas em
periodo de desenvolvimento da leitura, diagnosticadas ou sob suspeita de
acometimento de alguma sindrome inserida no grupo TEA, além de reflexdes
pessoais acerca do atual cenario de educacdo especial em nosso estado, surgiu
Nnosso interesse em compreender mais sobre a leitura de pessoas com SA e ir além
na ideia, no sentido de elaborar, ao longo da pesquisa, uma proposta de intervencao
didatica que possa auxiliar tal publico quanto as suas dificuldades de compreenséao
leitora, assim como beneficiar professores que recebem a incumbéncia de ensinar
leitura ao publico em questdo. Dessa forma, ressaltamos que as pessoas com TEA
gue interessam a nossa pesquisa sdo aquelas que manifestam o transtorno em sua
forma mais branda, portanto, aquelas que sdo acometidas pela SA.

Destarte, nos propomos a investigar os seguintes questionamentos: Quais
dificuldades comuns de compreensao leitora ocorrem em leitores com SA e como
podemos caracteriza-las?; Quais estratégias de leitura podem contribuir mais
efetivamente para a minoragéo das dificuldades de compreensdo leitora de pessoas
com SA?; Que atividades de ensino podem ser desenvolvidas para a minoragao das
dificuldades de compreensao leitora de pessoas com SA?; Dessa forma, nossos

objetivos especificos sédo:
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a) Descrever as possiveis dificuldades de compreensdo leitora que
ocorrem em leitores com SA, no sentido de caracteriza-las;

b) Investigar quais estratégias de leitura podem contribuir mais
efetivamente para a minoracao das dificuldades de compreensao
leitora de pessoas com AS;

c) Verificar que atividades de ensino podem ser desenvolvidas para
a minoracao das dificuldades de compreenséao leitora de pessoas
com SA.

Para alcancar nossos objetivos, ao tratarmos acerca das estratégias de
leitura, adotamos a visdo conciliadora de leitura sob uma perspectiva teérica com base
no sociointeracionismo, destacando o modelo de leitura proposto por Kintsch e Van
Dijk (1983), que ressalta no texto as super, macro e microestruturas, e as quatro
estratégias béasicas de leitura com base em Solé (1998): selecdo, antecipacéo,
inferéncia e verificacdo. Posteriormente, em meio as nossas primeiras descobertas,
gue apontaram a inferéncia como a estratégia deficitaria na leitura de nossos
participantes, adotamos a noc¢ao de inferéncia apresentada por Marcuschi (1989) e
revisada por Ferreira e Dias (2004), que ressalta a existéncia de diferentes tipos de
inferéncia, dentre eles, a inferéncia textual e a contextual, as quais consideramos para
o desenvolvimento do presente trabalho.

Apontar as caracteristicas de leitores com SA no intuito de desenvolver
uma proposta de ensino que possa melhor auxilia-los nas atividades de compreensao
leitora pode contribuir para os estudos de desenvolvimento da leitura, estudos
didatico-pedagogicos que focam, sobretudo, a educacéo especial, e até estudos na
area de neurolinguistica e cognicdo, em que €, extremamente necessario o
desenvolvimento de pesquisas, de coletas de dados, em uma area em que estudos
sdo tdo escassos. Desse modo, o estudo que propomos pode ser uma maneira de
armazenar dados para futuras pesquisas, dando margem para futuros estudos que
tenham como obijetivo relacionar leitura e TEA.

Além disso, se faz relevante voltar o interesse para a questdo da
compreensao leitora pelo individuo com SA, no sentido de que isso pode auxiliar na
identificagdo e diagndstico do referido transtorno; diagnostico por profissionais da
clinica neuroldgica, pediatrica, psiquiatrica, assim como identificacdo de
caracteristicas por educadores, pedagogos, psicologos, fonoaudidlogos e até por pais

gue, muitas vezes, desconhecem o nivel da dificuldade de suas criancas.
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A presente pesquisa poderd, ainda, ser Util a professores alfabetizadores e
professores de leitura, no sentido de esclarecer-lhes acerca das dificuldades de
compreensao leitora enfrentadas por pessoas com SA; além disso, a pesquisa se faz
também relevante a professores de outras areas de conhecimento, tendo em vista que
a leitura é base para a aprendizagem de praticamente todas as outras disciplinas,
como ja apontado. Dessa maneira, nossa pesquisa podera, ainda, alertar quanto a
importancia de que tais profissionais dediguem mais do seu tempo a desenvolver e
direcionar atividades que possam beneficiar o publico com SA, no intuito de ressaltar
suas habilidades em detrimento de seus déficits.

Outro ponto a ser ressaltado refere-se aimportancia que esta pesquisa tera
dentro do Programa de Pdés-Graduagdo em Linguistica Aplicada (PosLA), mais
especificamente na linha 2: Multiinguagem, Cognicdo e Interacdo, afinal, nossa
pesquisa se insere no contexto de investigacdo das relacbes entre linguagem e
cognicao, girando em torno das dificuldades de aprendizagem e desenvolvimento da
leitura por pessoas com SA, com base em observactes, descricdes e andlises de
situacOes reais e com énfase no desenvolvimento de um instrumento de intervencao
didatica ou procedimento metodoldgico, isto é, uma proposta de ensino, que possa
auxiliar estudantes com SA no que se refere a compreensao leitora, assim como
auxiliar, também, os profissionais que acompanham essas pessoas.

Além disso, nossa pesquisa esta situada dentro do projeto do PosLA,
intitulado “A interacdo entre lingua(gem), cognicdo e aprendizagem no
desenvolvimento fonolégico”, uma vez que um dos objetivos especificos de tal projeto
gira em torno da investigacdo acerca das interacdes entre o desenvolvimento das
habilidades (meta)fonoldgicas e o processamento da leitura/escrita, especialmente no
gue concerne a utilizacdo das rotas e estratégias de leitura no inicio do processo de
alfabetizacdo, tanto em condi¢cdes normais quanto desviantes. Assim, embora sob
perspectiva diversa, estudar acerca da leitura, das estratégias nela envolvidas e da
condicdo leitora de pessoas com SA, tem sido fundamental para engrandecer o aporte
tedrico e metodologico do referido projeto.

Compreendemos, por fim, que o presente estudo possa oferecer a
comunidade académica em geral, em especial aos profissionais e pesquisadores das
areas de linguistica, pedagogia, educagdo, psicologia, fonoaudiologia,
psicomotricidade, psicolinguistica e neurolinguistica (e a quem mais possa tal assunto

interessar), analises que versam acerca do desenvolvimento da compreensao leitora
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por pessoas com SA, baseadas em dados coletados através da observacdo de
situagdes auténticas.

Quanto a estrutura retérica, além desta primeira secdo, Introducédo, em
que discutimos o problema central, os objetivos, 0s motivos e as possiveis
contribuicdes que nos levaram a desenvolver a presente pesquisa, este trabalho
apresenta mais 4 partes. A segunda secéo é a de Fundamentacao Teodrica, na qual
abordamos as quatro principais visdes de leitura (linguistica, psicolinguistica,
conciliadora e complexa), os conceitos de estratégias de leitura a luz da visédo
conciliadora, a qual adotamos, assim como o modelo que trata a leitura com base em
suas super, micro e macroestruturas. Apresentamos também os conceitos
relacionados a SA. Além disso, ao final desta secdo, apresentamos uma breve
discusséao acerca de algumas pesquisas que, de alguma maneira, estao diretamente
relacionadas ao nosso trabalho. A terceira € a secédo da Metodologia, que trata acerca
dos procedimentos experimentais e analiticos empregados no desenvolvimento de
nossa pesquisa. A quarta é a secao de Analise dos Dados e Discussédo dos
Resultados, em que apresentamos a descri¢cao e a analise dos dados coletados, no
intuito de respondermos 0s guestionamentos propostos, além disso, a partir de tais
analises, buscamos confrontar, concomitantemente, os achados desta pesquisa com
os dados de outros estudos e, discutimo-los a luz da viséo conciliadora de leitura. Por
fim, nossa Ultima secéo é a das Conclusdes, na qual apontamos, de maneira objetiva,
0 proposito, os resultados preliminares e as reflexdes de nosso estudo, assim como
ressaltamos se 0s objetivos estabelecidos foram alcancados e apresentamos
possiveis desdobramentos para esta pesquisa. Passamos, agora, para a proxima

secdo, a Fundamentacao Teorica.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA

“Quem pensa de acordo com roétulos quer
respostas. Esse tipo de pensamento pode causar
muitos danos. Para algumas pessoas, o rotulo pode
se tornar o que as define. Pode facilmente levar ao
que denomino uma mentalidade deficiente. Quando
alguém recebe o diagnéstico de Sindrome de
Asperger, por exemplo, pode comegar a pensar
Qual o sentido? Ou Nunca terei um emprego. Toda
sua vida comeca a girar em torno do que ela nao
pode fazer, e ndo do que ela pode fazer, ou pelo
menos do que ela pode tentar melhorar”.
(GRANDIN, 2013, p. 115)

2.1 APRESENTACAO

A perspectiva tedrica que adotamos para a presente pesquisa tem como
base o modelo conciliador de leitura sob uma perspectiva sociointeracionista, que visa
a leitura como um processo interativo resultante da integracdo de processamentos
ascendentes e descendentes realizados pelo leitor, considerando, para tanto, os
diversos contextos que envolvem a leitura e o fluxo de informacgdes. Caracterizando-
se, pois, esta, a leitura, como um processo que abrange quatro elementos principais:
autor, texto, leitor e contexto.

Para se chegar a tal visdo conciliadora de leitura, os teéricos da area de
leitura perpassaram, ao longo de décadas, outras visbes, dentre elas, a visao
linguistica de leitura, que entende a leitura como um processo de descodificacéo e a
visdo psicolinguistica de leitura, que trata a compreensao leitora a partir da mente do
leitor, como um processo puramente cognitivo que desconsidera outros elementos.
H4, ainda, a visdo complexa de leitura, que entende a leitura como uma integralizacao
de incontaveis elementos, sendo, pois, um processo tao individual que chega a
comprometer o senso comum presente na compreensao dos sentidos de um texto, de
modo que ndo haveria dois leitores que pudessem entender uma mensagem de
maneiras semelhantes, tendo em vista que cada individuo € Unico, tem conhecimentos
prévios particulares e experiéncias jamais vividas por qualquer outro leitor.

No Brasil, a perspectiva de leitura adotada nas escolas atualmente é a
visdo conciliadora. Dessa forma, em nosso trabalho, mostramos as caracteristicas das
guatro principais visoes de leitura, no intuito de podermos compreender melhor cada

visdo, entretanto, adotamos em nossa base tedrica, sobretudo para o
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desenvolvimento de nossa metodologia de coleta de dados, a visdo conciliadora de
leitura, por acreditarmos ser esta a visdo que melhor se adequa aos propdésitos de
nossa pesquisa.

O fato é que a leitura tem sido alvo de diversos estudos sob diferentes
perspectivas. Muitos estudiosos, por sua vez, buscam um consenso no que diz
respeito a natureza da leitura. Nado sendo esta entendida como simplesmente a
identificacdo de letras e palavras por meio do reconhecimento de simbolos graficos,
mas, muito mais que isso, envolve elementos linguisticos presentes na superficie do
texto, assim como na sua forma de organizacdo e, também, elementos cognitivos,
requerendo a mobilizagcdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento
comunicativo, caracterizando-se, portanto, como “uma atividade interativa altamente
complexa de producéo (construcédo) de sentidos” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 11, grifo
Nosso0).

Dessa maneira, 0 objetivo do presente capitulo é discutir os principios
tedricos que regem nossa pesquisa de maneira a constituir nosso referencial tedrico.
Primeiramente, na secédo 2.2, intitulada LEITURA, discutimos acerca dos conceitos
gerais de leitura, salientando sua importancia e separando em subsecfes as quatro
ja citadas vis@es de leitura, além de pontuarmos as estratégias de leitura sob um olhar
conciliador e destacar a compreensao leitora a luz do modelo tedrico de Kintsch e Van
Dijk (1983); posteriormente, na secédo 2.3, SINDROME DE ASPERGER, tratamos
acerca da sindrome abordada em nossa pesquisa, ressaltando desde seu histoérico e
nosologia até as caracteristicas comuns das pessoas com SA; na se¢ao seguinte, 2.4,
ESTUDOS RELEVANTES, apresentamos uma revisdo de trabalhos que versam
acerca da leitura de pessoas autistas desenvolvidos em nosso pais; Por fim, na secéo
2.5, RESUMO, apresentamos, como o proéprio titulo prop&e, um resumo dos principais

pontos discutidos ao longo deste capitulo.

2.2 LEITURA

A leitura ocupa papel fundamental na educacéao formal, tendo em vista que,
juntamente com a escrita, constitui a base da aprendizagem escolar, sendo, portanto,
essencial para o avanco escolar do aprendiz. Entretanto, a leitura ndo € importante
apenas nha escola, tendo em vista que nao é este o Unico contexto beneficiado pelo

uso da linguagem escrita; ao contrario, a leitura esta presente em praticamente todos
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0s contextos do nosso dia-a-dia: no caminho para o trabalho, na escolha de que
Onibus tomar, na lista de compras do supermercado, na programacao de um passeio,
nos dados impressos em um convite de aniversario e em tantas outras préaticas as
guais somos diariamente expostos, sejam elas formais ou informais.

Devemos, portanto, levar em consideracao o fato de que nossa sociedade
€ organizada a partir de uma cultura letrada, de modo que até aqueles que jamais
frequentaram as escolas tém a noc¢éo do valor que o codigo escrito exerce em nosso
cotidiano. A leitura é motivo de valorizacdo do homem social, seu dominio é percebido
de maneira positiva, ao passo que sua auséncia € sempre vista de maneira negativa.

Em nossa sociedade, a leitura é estimulada como um meio de ascenséo
social; nas escolas, sobretudo da rede publica de ensino, diversos sdo os programas
destinados a “solucionar” a incapacidade de ler ou o analfabetismo classico’,
sobretudo entre os adultos; quanto as criancas, mesmo antes de serem alfabetizadas
ou de iniciarem sua vida estudantil, sdo expostas (propositalmente ou ndo) a uma
vivéncia com o mundo da escrita e, consequentemente, direcionadas a entender o
papel da leitura e do individuo leitor imerso em uma sociedade letrada.

Por meio da leitura, nos é possivel ultrapassar muitas barreiras sociais,
atender a nossa necessidade de nos atualizarmos culturalmente, suprir com
informacfes facilmente acessiveis uma parte das lacunas de nossa formacéo,
vivenciar uma forma segura de lazer. Assim, ler, mais do que nos proporcionar um
bom lugar nas academias e no austero mercado de trabalho, € um poderoso meio de
incluséo social.

Tal importancia em relacéo a leitura é ressaltada em muitos estudos. Fala-
se sobre a essencialidade do habito da leitura entre criancas e jovens; sobre o papel
da escola na formacdo de leitores competentes; sobre as dificuldades possiveis
durante o processo de desenvolvimento da leitura; sobre a relagdo descodificacéo,
compreensao, interpretacao e seu papel; dentre tantos outros toépicos.

O fato é que a leitura tem sido alvo de diversos estudos sob diferentes
perspectivas, que vao desde pesquisas que envolvem o mapeamento cerebral no

momento da leitura até a realizacdo de projetos destinados a promover e desenvolver

” Tendo em vista que a alfabetizagdo, em sentido estrito, “designa, na leitura, a capacidade de
decodificar os sinais gréficos, transformando-os em sons, e, na escrita, a capacidade de codificar os
sons da lingua, transformando-os em sinais graficos” (BATISTA, 2006, p.16), o analfabetismo
classico, portanto, caracteriza-se pela incapacidade de codificar e decodificar os sinais graficos.
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o dominio de tal habilidade. Muitos estudiosos, por sua vez, buscam um consenso no
que diz respeito & natureza da leitura. Nao sendo esta, a leitura, entendida como
simplesmente a identificagcdo de letras e palavras por meio do reconhecimento de
simbolos graficos, mas, muito mais que isso, a leitura é tida como uma habilidade que
envolve elementos linguisticos presentes na superficie do texto, assim como na sua
forma de organizacgéo e, também, elementos cognitivos, requerendo a mobilizacdo de
um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo, caracterizando-se,
portanto, como “uma atividade interativa altamente complexa de producédo de
sentidos”. (KOCH; ELIAS, 2015, p. 11).

Essa ideia de leitura corrobora a “Visao Simples de Leitura”, uma teoria
proposta por Gough e Tunmer (1986), que defende que a leitura € um composto de
dois elementos principais: 1) descodificacdo e 2) compreensédo, sendo esta, por sua
vez, calculada em uma férmula em que a multiplicacdo “descodificacdo x
compreensao linguistica” resulta em compreensao leitora (ROBERTS; SCOTT, 2006),
de modo que: D x LC = RC8.

Em um cenério mais recente, as teorias da leitura caminham para novas
concepcdes e perspectivas que envolvem a referida habilidade. O tema em questao
parece nunca se esgotar. Assim, além da descodificacdo e do processamento
cognitivo (que envolve a compreensao do texto lido e as estratégias utilizadas para
tal), se faz de suma importancia considerar também os diversos contextos que
envolvem o texto e a leitura dele, incluindo-se, aqui, todo o aporte social, cultural e
historico que resultam nas e das interpretaces além da compreenséo.

Em sintese, a leitura é por muitos percebida como um dialogo, um ato
comunicativo, por meio do qual se é possivel construir sentidos. Olhada por esta Gtica,
a leitura é considerada “uma competéncia individual e social, um processo de
producéo (e construcao) de sentidos que envolve quatro elementos: o leitor, o autor,
o texto e o contexto”. (COSSON, 2017, p. 36, grifo nosso).

Ao longo dos anos, diversos foram os modelos de leitura ou de
processamento de leitura que foram propostos por diversos estudiosos na busca por
explicacbes e entendimentos de como a leitura se da. Diante da necessidade de

conhecermos tais concepc¢oes, figuradas em diferentes teorias e modelos de leitura

8 As siglas D x LC = RC significam (D) Decoding x (LC) Language Comprehension = (RC) Reading
Comprehension — Descodificacdo x Compreensdo Linguistica = Compreensédo Leitora,
respectivamente, adaptado de Gough e Tunmer (1986) e traduzido pela autora.
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no intuito de abordé-la de forma cientifica, na busca pela compreensdo do que
acontece na mente de um leitor durante a leitura de um texto, iniciemos uma discussao
geral sobre as quatro concepc¢des de leitura formuladas e mais refletidas ao longo de
décadas, sao elas: visao linguistica de leitura (modelo ascendente); visdo
psicolinguistica de leitura (modelo descendente); visao conciliadora de leitura (modelo
interacionista/sociointeracionista); visdo complexa de leitura (de base na Teoria da

Complexidade).

2.2.1 Visao linguistica de leitura

O modelo linguistico de leitura é reflexo de uma visédo estruturalista de
linguagem, predominante entre as décadas de 1930 e 1960. Nesse modelo, a énfase
paira sobre o produto linguistico, de modo que nenhuma importancia é dada ao
processo cognitivo ou a parte social, sendo a leitura, portanto, um processo de
decifracdo, de descodificacdo do cddigo escrito, devendo, assim, o leitor decifrar o
texto, que, por sua vez, teria um sentido original e Unico a ser extraido pelo leitor.

Como um modelo ascendente® de processamento de leitura, a viséo
linguistica parte da verificacdo de um elemento escrito qualquer para, sO entao,
mobilizar outros conhecimentos. Assim, o movimento realizado para que o leitor
chegue a compreensao segue o caminho do texto para o cérebro (KLEIMAN, 2008b).
Dessa forma, o leitor partiria do material escrito e, com base nas pistas linguisticas
deixadas pelo autor, conseguiria extrair o sentido do texto.

O modelo em questéo foi proposto por Gough (1972), que debruca seu
olhar sobre a importancia das partes menores do texto. Para o autor, o processamento
da leitura se da de maneira linear, seguindo a sequéncia letras, sons, palavras,
sentencas e, finalmente, significado. Assim, o estudioso afirma que o leitor chega ao
sentido do texto por meio da analise e da sintese do significado de cada parte menor.
Além disso, Gough (1972) hipotetiza que todas as letras alcancadas pelo campo visual

do leitor devem ser consideradas individualmente por este e que cada letra é

® No modelo ascendente de leitura (bottom-up), “o leitor tenta entender todo o texto por meio do
significado de cada palavra ou de cada unidade gramatical. Nessa abordagem, a constru¢do do
sentido € feita a partir do texto, ou seja, o leitor, que tem um papel receptivo, extrai significados do
gue esta escrito na pagina, decodificando o codigo escrito, pois a visdo adotada é de que todo o
conteudo esta inserido somente no texto e ndo no leitor.” (FRANCO, 2011, p. 27).
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associada aos significados finais do texto, sem, entretanto, considerar os contextos
além do texto.

O conteudo significativo do texto, assim, segundo tal concepcao, € produto
da soma do sentido de todas as suas palavras e oracdes, de modo que o sentido,
aqui, € unico, ndo podendo ser modificado, de modo que h& apenas uma
interpretacdo?’® possivel para o texto lido. Ndo ha, na concepcéo linguistica de leitura,
espaco para diferentes interpretacdes de um mesmo texto, independente do leitor ou
das condicdes de leitura nas quais este esteja envolvido. Assim, diferentes leitores em
diferentes contextos devem chegar as mesmas conclusdes, ao mesmo significado,
tendo em vista que o sentido reside exclusivamente no texto, sendo este, por sua vez,
produto do pensamento do autor. Nesse sentido, “ler é recuperar o valor semantico
de cada palavra e relaciona-lo com o das palavras anteriores e posteriores”
(CASSANY, 2006, p. 23, traducéo nossa)!?.

Sobre 0 modelo ascendente de leitura, Kato (1995) reafirma o postulado de
Gough (1972) ao reforcar a ideia de que, segundo tal concepcao, o leitor faz uso linear
e indutivo das diversas informacfes visuais e linguisticas existentes no texto, de
maneira a resgatar os significados por meio de analises e sinteses do significado das
partes, partindo das partes menores para as maiores, do mais simples para o mais
complexo.

A partir da metafora do recipiente, expressa na figura 1, nos é possivel
reconhecer o leitor como mero recipiente passivo de informacfes, de modo que o
conteudo do autor é “derramado” no texto, devendo ser completamente “absorvido”

pelo leitor, sem acréscimos interpretativos.

10A concepcdo de interpretacdo e de compreensido que adotamos no presente trabalho tem base em
Leffa (2012), que percebe ambas com conceitos distintos. De modo que, de acordo com o autor, a
compreensdo € a base conceitual da interpretacao.

11“Leer es recuperar el valor semantico de cada palabra y relacionarlo con las otras.”
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Figura 1 — Metéfora do canal: leitor recipiente
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Fonte: Dominio publico

Com base na figura, percebemos o leitor como um sujeito passivo, cabendo
a este a tarefa de mero descodificador, sem que haja importancia sob o seu
conhecimento prévio e sem que seja considerado o seu contexto de leitura. O texto,
gue é simplesmente derramado na cabeca do leitor, € onde residem todos o0s
significados possiveis.

Ao fazer um levantamento de diversas teorias de leitura, Koch e Elias
(2015) apontam sobre a concepcéao linguistica da leitura duas vertentes ascendentes:
a primeira, com foco no autor e a segunda, no texto.

A leitura com foco no autor considera este como “sujeito psicoldgico,
individual, dono de sua vontade e de suas agbes” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 9), de modo
gue seria 0 autor o Unico detentor do significado, do sentido real do texto, da
mensagem central, pois é, o autor, responsavel pela construcdo de uma
representacdo mental especifica que deve ser captada pelo interlocutor tal qual foi
mentalizada, reforca-se, neste ponto, a metafora do recipiente apresentada acima.

Nessa perspectiva, o autor € tido como sendo o senhor absoluto de suas
acles e de seu dizer, o texto, entdo, € considerado como sendo apenas um produto
do pensamento do autor, ao passo que o leitor, por sua vez, tem um papel passivo de
tdo somente captar a representacdo mental lancada pelo autor. A leitura, portanto,
nesse primeiro conceito ascendente, tem o foco direcionado ao autor, no sentido de
gue neste, esta centrado o significado Unico do texto, bastando ao leitor o papel de
captar as intengdes do autor, ndo se levando em consideracdo suas proprias

experiéncias e conhecimentos.
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Em um segundo conceito, Koch e Elias (2015) trazem a ideia de leitura com
foco no texto. Tal conceito apresenta a lingua como estrutura, como codigo, como
mero instrumento de comunicacao, sendo o sujeito da acdo comunicativa determinado
ou pré-determinado pelo sistema. Assim, o texto é visto como “simples produto de
codificagcdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor / ouvinte, bastando a este,
para tanto, o conhecimento do codigo utilizado”. (KOCH; ELIAS, 2015, p. 10)

Desse modo, a leitura teria total foco no texto, ndo interessando 0s anseios
do autor, tampouco os do leitor, mas apenas a descodificacdo do cédigo grafico em si
e a total linearidade significativa.

Ao comparar os dois vieses de leitura apresentados, Koch e Elias (2015)

ressaltam:

(...) a leitura é uma atividade que exige do leitor o foco no texto, em sua
linearidade, uma vez que tudo esta “dito no dito”. Se, na concepgéo anterior
(leitura com foco no autor), ao leitor cabia o reconhecimento das intencdes
do autor, nesta concepcdo (leitura com foco no texto), cabe-lhe o
reconhecimento do sentido das palavras e estruturas do texto. Em ambas,
porém, o leitor € caracterizado por realizar uma atividade de reconhecimento,
de reproducao. (KOCH; ELIAS, 2015, p. 10, grifos nossos)

Na concepcéo linguistica da leitura, portanto, ler consiste em reconhecer
as unidades léxicas de um certo idioma, assim como as regras que regulam sua
combinacgéo, seja no nivel oral ou discursivo (CASSANY, 2006), estando o sentido,
por sua vez, preso ao texto (seja porque o autor Ia colocou suas impressdes ou porque
0 texto se basta por si mesmo) e o leitor € um mero agente extrator, reprodutor de
conteudo.

Ainda que a visdo linguistica de leitura seja vista como tradicional,
associada aos estudos classicos no passado e atualmente “recusada” de maneira
explicita nos documentos escolares oficiais (em que predomina a visao conciliadora
da leitura), tal visdo € ainda uma abordagem bastante comum nas praticas escolares
(COSSON, 2017), tendo em vista que muitas das atividades de “interpretacao”
propostas pelo professor, muitas vezes com base nos livros didaticos adotados ou nas
fichas de leitura que costumam acompanhar os livros paradidaticos, séo realizadas
com base no entendimento literal do que o texto traz, na coleta de informacdes
expostas, de modo que a leitura, nesse contexto, parece mais com um exercicio de

ouvir o que disse o autor a respeito de determinado tépico.
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2.2.2 Visao psicolinguistica de leitura

Em meados da década de 1960, em oposicdo a abordagem estruturalista,
surge 0 modelo psicolinguistico de leitura, influenciado por abordagens cognitivas,
figurando uma abordagem descendente!?, em que o leitor passa a ser o principal (e
para os tedricos mais radicais, o Unico) elemento importante na leitura de um texto.

O modelo, que defende que a leitura se da por meio de hipéteses realizadas
a partir do conhecimento prévio do leitor, foi originalmente apresentado por Goodman
(1967). O referido autor contestou a visdo de leitura até entdo vigente, propondo,

assim, um novo olhar. Para ele,

(...) A'leitura € um processo seletivo. Ela envolve, de maneira parcial, o uso
de pistas minimas de linguagem disponiveis, que sédo selecionadas a partir
de um input perceptual na base de expectativas do leitor. A medida que essas
informaces parciais sdo processadas, hipoteses sdo geradas para serem
confirmadas, refutadas ou redefinidas ao longo do avanco da leitura.
(GOODMAN, 1967, p. 126)*2

Desse modo, Goodman (1967) refere-se a leitura como um “ogo
psicolinguistico de adivinhag¢des”, que envolve interagao entre linguagem (minima) e
pensamento (principal elemento da leitura).

Assim, a perspectiva psicolinguistica de leitura considera importantes os
processos empregados pelo leitor durante o ato da leitura, de modo que ler é
entendido como “uma negociagao do leitor com o texto” (COSSON, 2017, p. 38),
sendo, pois, a leitura, uma experiéncia de isolamento leitor/texto, em que ha uma
atribuicdo de sentidos ao texto a partir dos conhecimentos prévios carregados
exclusivamente pelo leitor, desconsiderando, de certa forma, a existéncia do autor. O
leitor, assim, no referido modelo, inscreve o seu conhecimento de mundo e suas
expectativas no processo de atribuicdo de sentidos ao que € lido. Ler, assim, deixa de

ser extracao de sentido e passa a ser atribuicado de significados.

127 visdo psicolinguistica de leitura, abordagem descendente (top-down), “refere-se a perspectiva do
leitor, isto €, a construcao do significado ndo € mais um processo de extragdo, mas de atribuicdo de
sentidos, algo que ocorre na mente desse leitor. Dessa forma, considera-se o conhecimento prévio
do leitor, que € acionado durante o processo de leitura.” (FRANCO, 2011, p. 28)

1BReading is a selective process. It involves partial use of available minimal language cues selected
from perceptual input on the basis of the reader’s expectation. As this partial information is processed,
tentative decisions are made to be confirmed, rejected or refined as reading progresses.
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O modelo descendente postula que o processamento da leitura tem seu
inicio no conhecimento de mundo do leitor e segue para o nivel da descodificacdo da
palavra (GODMAN, 1967), de modo que o movimento realizado para que o leitor
chegue a compreensao segue o caminho que vai do cérebro para o texto (KLEIMAN,
2008a), movimento inverso ao apresentado na viséo ascendente de leitura.

De acordo com o modelo em questdo, o leitor utiliza o0 maximo de seu
conhecimento prévio, de maneira que o foco da compreensao leitora parece estar
fincado no leitor, em seus conhecimentos consolidados, em sua memoéria. Esta, por
sua vez, € ativada através das pistas linguisticas deixadas no texto pelo autor, pistas
estas que, por sinal, sdo ou devem ser utilizadas pelo leitor no decorrer da leitura.

Além disso, o processamento descendente acontece de forma instantanea,
de maneira que as informacdes apresentadas no texto sdo apreendidas pelo leitor
como um todo; isso se da porque ndo apenas 0 que acontece durante a leitura é
levado em consideracdo, mas também e, principalmente, as experiéncias de vida e 0s
conhecimentos prévios que antecedem o encontro do leitor com o texto sédo levados
em conta.

O olhar mostrado por Cassany (2006) acerca da concepcao psicolinguistica
de leitura, apresenta-a como 0 processo cognitivo responsavel pela compreensao.
Nessa concepcéao, o leitor é tido como aquele que aporta ao texto dados procedentes
de seu conhecimento de mundo, de modo que o significado do texto ndo reside
apenas nas palavras expressas no escrito, tampouco é unico, estavel ou objetivo.
Destarte, o sentido estabelecido a um texto parte do conhecimento prévio do leitor e
varia segundo tais conhecimentos, considerando, assim, que cada individuo € unico
e traz consigo experiéncias Unicas, 0 que, certamente, levara a diferentes
interpretacdes de acordo com a vivéncia prévia de cada leitor.

Outro ponto considerado em tal concepcéao é relativo as circunstancias de
leitura, tendo em vista que um mesmo leitor, em contextos diferentes, pode inferir
diferentes ideias em relacdo a um texto, atribuindo, assim, a este, diferentes sentidos,
tendo em vista que os entendimentos atribuidos a um texto ndo sdo sempre 0s
mesmos, em todos os lugares ou momentos. Levando o dito em consideracgéo, o ato
de ler centrado no leitor “ndo tarda a mostrar que o leitor enquanto individuo ndo é o
unico responsavel pelos sentidos do texto” (COSSON, 2017, p. 38), o que parece uma
contradicdo dentro do que postula a abordagem psicolinguistica, entretanto, antes de

chegar ao texto e atribuir sentido a este, o leitor € “construido” enquanto tal por suas
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vivéncias prévias, por suas experiéncias na comunidade da qual é parte, pelos
contextos sociais em que se insere.

Assim, na visdo psicolinguistica de leitura, a énfase dada deixa de ser nas
pistas textuais e passa a ser nas pistas contextuais entranhadas no leitor (GOODMAN,
1967), assim como na previsibilidade, isto é, “na capacidade de o leitor antecipar
informacgdes contidas no texto sem que precise confirma-las no texto” (FRANCO,
2011, p. 29).

Ao sugerir pela primeira vez a ideia de previsibilidade/antecipagéo para a
compreensao de um texto (SMITH, 1989), a abordagem psicolinguistica passou a
conceber a leitura, enquanto compreensdo, como um processo individual
psicolinguistico, resultado da aplicacao de estratégias de leitura (AMORIM, 1997). Eis
gue nessa epoca, surgiu 0 primeiro conceito para a expressao estratégias de leitura,
entendidas, entdo, como meios para ajudar o aluno com deficiéncias linguisticas e
lexicais a compreender os sentidos de um texto; eram elas: leitura para a
compreensao geral (skimming) e leitura de pontos especificos para a compreensao
detalhada (scanning).

Ao mencionar as estratégias cognitivas de leitura, Cassany (2006) afirma
que,

segundo a concepcao psicolinguistica, ler ndo exige apenas conhecer as
unidades e as regras combinatérias do idioma. Também requer o
desenvolvimento das habilidades cognitivas envolvidas no ato de
compreender: ativar conhecimento prévio, fazer inferéncias, formular

hip6teses e saber verifica-las ou reformulé-las, etc. (CASSANY, 2006, p. 25,
traducdo nossa'4)!®

Dessa maneira, 0 autor ressalta a importancia das estratégias de leitura
COMO processos cognitivos, parte de um processo cognitivo maior, na formulacédo dos
significados a serem atribuidos ou extraidos de um texto pelo leitor. O autor continua

seu raciocinio explicando sua ideia por meio da seguinte metafora:

4 Todas as tradugOes presentes no corpo deste trabalho foram feitas pela autora.

15Segun la concepcién psicolinguistica, ler no s6lo exige conocer las unidades y las reglas
combinatorias del idioma. También requiere desarrollar las habilidades cognitivas implicadas em el
acto de compreender: aportar conocimiento previo, hacer inferéncias, formular hipotesis y saberlas
verificar o reformular, etc.
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o significado é como um edificio que se deve construir; o texto e o
conhecimento prévio sao os tijolos e 0os processos cognitivos, as ferramentas
de alvenaria. (CASSANY, 2006, p. 26).1°

A citagdo anterior ressalta a essencialidade dos processos cognitivos para
gue se chegue a compreensao leitora por meio da metafora do edificio, a qual prop&e
gue os processos envolvidos na leitura (estratégias de leitura) sdo as ferramentas de
alvenaria estrutural que, na construcédo civil, fazem parte do alicerce, da base
estrutural de qualquer construcédo, daquilo que permite qualquer obra, por mais
grandiosa que seja, permanecer de pé.

Assim, na perspectiva psicolinguistica, a leitura é considerada o processo
cognitivo responsavel pela compreenséo, sendo, portanto, resultado da interacao
entre aquilo que o leitor traz armazenado em sua memoria e as informagodes trazidas
pelo texto, que, por sua vez, sO se fazem importantes a partir do olhar do leitor, de
maneira que, como afirma Boeff (2011), resgatando o impetrado por Goodman (1967),
“o universo cognitivo do leitor € fundamental para alcangar a compreensao” (BOEFF,
2011, p. 23).

Apesar de ter tido seu auge ha décadas, no atual contexto escolar
brasileiro, ainda se encontram praticas baseadas na abordagem psicolinguistica.
Muitos manuais de ensino de Lingua Portuguesa tratam o texto sob o aspecto da
leitura com base no leitor (CARVALHO, M., 2013). Atividades de ‘“interpretagao
textual” trazem, muitas vezes, questionamentos como “o que vocé acha?” e “qual sua
opiniao?”; por outro lado, as mesmas atividades, ao sugerirem o uso das estratégias
cognitivas se aproximam muito de exercicios onde o aluno deve copiar informacdes
literais do texto, 0 que pouco considera os contextos do leitor e, muito menos, estimula
neste dialogos ou reflexdes criticas acerca dos temas abordados.

Embora tenha sido observado um avanc¢o no que diz respeito ao dar sentido
ao texto e nao extrair dele um significado, a abordagem psicolinguistica da leitura traz
uma lacuna referente aos diversos contextos (sociais, culturais historicos, linguisticos,
discursivos etc.) a serem considerados para a compreensao leitora, tendo em vista
gue cada leitor compreende o texto com base nas possibilidades que lhe séo

oferecidas pelos contextos especificos de cada um. Assim, surgiu a visao conciliadora

18E| significado es como um edificio que debe construirse; el texto y el conocimiento previo son los
ladrillos y los processos cognitivos, las herramientas de albafiileria.
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de leitura, posteriormente conectada a ideia de ler como um compartilhamento de

sentidos de uma sociedade.

2.2.3 Visao conciliadora de leitura

O modelo conciliador de leitura foi pensado por Rumelhart (1977), que
utilizou a ideia dos esquemas mentais para tratar acerca do modelo de leitura em
guestdo, também denominado interativo. Neste modelo, ha a integracdo do
processamento ascendente com o processamento descendente, de forma que ambos
0s processamentos ocorrem de maneira simultanea (embora uma fonte de significado
passe a ser primaria em determinado momento), ndo sendo o leitor visto como aquele
gue tem um papel de atribuidor de sentido, muito menos de extrator de sentido, o
leitor, em tal perspectiva, passa a ser entendido como um construtor do sentido ou

dos sentidos de um texto. Sobre isso, Kleiman (2008b) retrata que

o0 processamento INTERATIVO corresponde ao uso de dois tipos de
estratégias, segundo as exigéncias da tarefa e as necessidades do leitor:
aguelas que vao do conhecimento do mundo para o nivel da decodificacdo
da palavra, envolvendo um tipo de processamento denominado TOP-DOWN,
ou descendente, conjuntamente com estratégias de processamento
BOTTOM-UP, ou ascendente, que comecam pela verificagdo de um elemento
escrito qualquer para, a partir dai, mobilizar outros conhecimentos.
(KLEIMAN, 2008b, p. 35, grifos da autora)

A abordagem conciliadora da leitura ganhou espaco no cenario tedrico
durante a década de 1980, trazendo como primeira grande novidade a énfase na
interacéo leitor-texto no ato da leitura. O modelo, entdo proposto, combinou pontos
fortes das perspectivas linguistica e psicolinguistica, intuindo o leitor como aquele que
usa o texto impresso como input e tem o significado como output (GOODMAN, 1981),
além de também fornecer ao texto input na medida em que € seletivo, usa pistas
textuais e colabora ativamente na constru¢cdo de significado. Por essa otica,
entendemos que o significado a ser construido ndo se encontra no texto nem no leitor,
mas brota das interacdes entre ambos.

Desse modo, o modelo conciliador considera tanto o conhecimento prévio
do leitor e suas experiéncias, quanto a interacdo do leitor com o autor através do texto
(RUMELHART, 1977; 1980), sem desconsiderar, porém, os contextos de producéo e

de leitura, abrangendo, ainda, aspectos psicolégicos e sociais do autor e do leitor.
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A viséo conciliadora de leitura enfatiza, portanto, a interagao existente entre
autor, texto e leitor. Nessa concepcéo, autor e leitor sdo ativos e dialégicos, de modo
gue se constroem e sdo construidos no texto, considerando-se, para tanto, o lugar da
interacdo e da constituicdo dos interlocutores.

Assim, o modelo defende que a compreenséo leitora acontece se houver
antes interagdo entre leitor e texto. Nessa relacdo, a leitura implica uma
correspondéncia entre o conhecimento prévio do leitor e os dados fornecidos pelo
texto, como ja apontado, abrangendo, para tanto, aspectos psicolégicos e também
sociais dos interlocutores (BOEFF, 2011). Dessa maneira, 0 contexto sociocognitivo
dos sujeitos da interacdo é de fundamental importancia, tendo em vista que o texto
abrange uma gama de implicitos que apenas é detectavel por meio do referido
contexto.

Levando em consideracdao que “o sentido de um texto é construido na
interacdo texto-sujeito e ndo algo que preexista a essa interagdo” (KOCH; ELIAS,
2015, p. 11), a leitura é considerada uma atividade complexa, interativa e que,
necessariamente, apresenta um sentido o qual, por sua vez, tem base nos elementos
linguisticos apresentados na superficie de um texto e na sua organizacado textual
somados a importancia de um vasto conjunto de saberes existentes no evento
comunicativo, de tal modo que a leitura, vista dessa maneira, valoriza as experiéncias
e 0s conhecimentos do leitor, exigindo deste mais que um mero conhecimento prévio
do caddigo linguistico.

Nuttall (1982) aloca a leitura como integrada, uma habilidade que nem parte
apenas do texto nem apenas do leitor, de modo que a leitura, sobretudo no que se
refere ao sentido do que é lido, ndo € um processo puramente ativo, muito menos é
um processo passivo, mas sim um processo interativo, no qual autor, texto e leitor
tém, cada um, um papel especifico e extremamente representativo para o “fazer
sentido”. Sentido o qual conta com a importancia do conhecimento prévio do leitor
para ser construido.

A autora aponta, ainda, que tdo importante quanto as habilidades de
descodificacdo e articulacao, relevantes sobretudo para o processamento fonolégico,

€ a compreensdo dos significados, proveniente das experiéncias vividas e dos
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conhecimentos adquiridos pelo leitor, sobretudo durante o processo de letramento?’
inicial.

A segunda grande novidade trazida pela concepc¢édo conciliadora, ja numa
perspectiva sociointeracionista, aponta a leitura como uma “atividade social em
grande parte determinada pelos limites e restricbes impostos por uma comunidade”
(COSSON, 2017, p. 40), de maneira que a compreensaol/interpretacdo de um texto
depende das regras impostas pela comunidade a qual pertence o leitor, que, por sua
vez, deve dominar tais regras no intuito de construir sentidos que sejam considerados
legitimos. Na abordagem conciliadora sociointeracionista, portanto, a leitura ndo é
entendida como mera soma de processo perceptivo e processo cognitivo, mas &€,
principalmente, uma atividade social.

Na visdo de Cassany (2006),

ler implica descodificar as palavras do texto, exige que o leitor ative
conhecimentos prévios, obriga a inferir tudo aquilo que ndo se diz... mas a
compreensdo provém da comunidade de falantes; o significado nasce da
cultura compartilhada entre o autor e o leitor. (CASSANY, 2006, p.13)!8

A concepcéo de leitura apresentada por Cassany (2006) corrobora a ideia
postulada por Rumelhart (1977) de que a leitura € um composto de descodificacao
mais compreensdo — assim como postulado na “Visdo simples de leitura”
anteriormente citada — sendo a compreensdo a parte cognitiva da leitura e a
descodificacdo, a parte mecanica, técnica, a mera decifracdo do cddigo escrito.
Contudo, o autor vai além da teoria, e ressalta a importancia de se considerar os
contextos sociais em que leitor e autor estdo inseridos, assim como a cultura, que
ajuda na formacdo do homem pensante, interpretador e, consequentemente, na

construcao dos sentidos de um texto.

"Street (1995) sugere que a expressao “letramento” seja referida no plural. O autor explica que o que
temos sao diferentes préaticas de letramento e ndo o letramento, no singular. O autor aponta, ainda,
gue ndo se pode confundir as diversas manifesta¢des sociais do letramento com a escrita como tal,
tendo em vista que esta ndo passaria de apenas uma das formas de letramento, mais
especificamente, o letramento pedagogico. Desse modo, Street (1995) ressalta que os letramentos
se manifestam como eventos em que a escrita, a compreensao e a interacao se acham integralmente
imbricadas. Mais recentemente, Marcuschi (2008) aponta o letramento como sendo um conjunto de
praticas sociais, frisando, em sua obra, a natureza social do letramento, assim como o carater multiplo
das préticas de letramento.

8L eer implica decodificar las palabras del texto, exige que el lector aporte conocimientos previos,
obliga a inferir todo lo que no se dice... Pero la comprension proviene de la comunidad de hablantes;
el significado nace de la cultura que comparten el autor y el lector.”
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Em seu estudo sobre a leitura contemporanea, Cassany (2006) argumenta
acerca da importancia do componente sociocultural na leitura. O autor ressalta a
existéncia de uma influéncia sociocultural sobre a significagdo de um texto por um
leitor, apontando que tanto o significado das palavras em um texto quanto o
conhecimento prévio do leitor tém origem social.

Além disso, tal concepcédo defende o ponto de vista de que por tras de um
texto, ha sempre alguém cuja reflexdo dos pontos de vista e da visdo de mundo é
essencial para se atingir a compreenséo leitora. O componente cultural da leitura,
assim, é latente na compreensao leitora.

Cassany (2006) indica, ainda, que texto, autor e leitor ndo sé&o elementos
isolados, mas cada um destes desempenha uma funcdo especifica na atividade
leitora, tendo propdsitos sociais concretos. Texto, autor e leitor sdo, segundo a
concepcao conciliadora e sociocultural de leitura, “pecas de um entrelagamento mais
complexo, com normas e tradi¢des fixas™® (CASSANY, 2006, p. 32), sendo a leitura,
por sua vez, uma pratica social complexa englobadora de diversos elementos,

podemos entender que

ler ndo € apenas um processo psicobioldgico realizado com unidades
linguisticas e capacidades mentais. Também é uma prética cultural inserida
em uma comunidade particular, que possui uma historia, uma tradicao,
habitos e praticas comunicativas especiais. (CASSANY, 2006, p. 39)%°

Os significados atribuidos ao texto dependem, portanto, da comunidade do
leitor e de suas experiéncias de vivéncia social e cultural, tendo em vista que cada
ambito social, cada instituicdo, usa o discurso de modo particular, de acordo com sua
identidade e sua propria histéria. Assim, para Cassany (2006), os significados e
sentidos que constroem um texto dependerdo sempre do background sociocultural do
leitor.

Desse modo, ao pensarmos nas estratégias de leitura dentro de tal
perspectiva, elas ndo deixam de ser consideradas para o aprimoramento da leitura,
mas sao revistas e ampliadas, no sentido de que deixam de ser atividades puramente

cognitivas e passam a ser refletidas como sociocognitivas e metacognitivas.

19(...) piezas de un entramado mas complejo, con normas y tradiciones fijadas.

20(,..) para la orientacién sociocultural, ler no es sélo um proceso psicobioldgico realizado con las
unidades linguisticas y capacidades mentales. También es uma practica cultural insertada em uma
comunidad particular, que posee uma historia, uma tradicion, unos habitos y unas précticas
comunicativas especiales.
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A medida em que as estratégias de leitura continuam sendo instrumentos
de ajuda ao aluno para que este melhor compreenda os sentidos de um texto, o leitor
passa a ser chamado a refletir, a criticar, a ter posicionamento critico diante do que I€é.
Mais que isso, as estratégias passam a ser incentivadas como metacognitivas, de
modo que o leitor € levado a refletir sobre o0 seu préprio processo de leitura, no sentido
de poder usar as estratégias conscientemente, favorecendo a si mesmo tanto na
compreensao do texto quanto no monitoramento de seu entendimento.

Quanto ao atual cenario escolar brasileiro, € perceptivel a influéncia que os
preceitos da visdo conciliadora exerceram e exercem no desenvolvimento de
abordagens pedagdgicas para o ensino de leitura, tais praticas, por sua vez, parecem
apontar como alternativas socioeducacionalmente sdlidas, a medida em que
atividades baseadas nessa perspectiva devem estimular a constru¢ao e reconstrucao
de sentidos ao longo das interacdes de diversos contextos e diferentes culturas, no
intuito de desenvolver no leitor uma visao critica, possibilitando a este posicionar-se
criticamente diante dos fatos e refletir acerca de sua propria leitura. Cabe, assim, ao
professor, selecionar textos adequados aos leitores, de acordo com seus contextos,
idades, vivéncias... concedendo a estes a oportunidade de ampliar seu repertorio por
meio de textos variados, assim como as condi¢des favoraveis a sua reflexdo acerca

da propria compreensao leitora.

2.2.4 Visao complexa de leitura

A visdo complexa de leitura, que tem como base a Teoria da
Complexidade??, figura ainda de modo timido entre os estudiosos da area. O novo
olhar traz a ideia de leitura como um “fenbmeno que compreende inumeras
possibilidades de interagdes e indeterminagdes” (FRANCO, 2011, p. 41), de modo que
devemos considerar que a leitura se faz de tudo aquilo que nos cerca: acontecimentos,

acles, acasos, interacfes, conhecimentos, determinacdes, enfim, a leitura envolve

2A Teoria da Complexidade é pautada no pensamento do epistemologo francés da contemporaneidade
Edgar Morin, cujas ideias séo construidas considerando a complexidade do mundo e da vida, os quais
rejeitam respostas simples aos problemas multifatoriais do planeta, rejeitando, assim, o pensamento
simplificador e fragmentado que marca a educacdo classica e tendo, pois, como principio, 0
pensamento que busca (re)ligar saberes que, por muito tempo, vém sendo tratados em lacunas, em
fragmentos. (SALLES; MATOS, 2017)
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todo o sistema de construcdo do homem, caracterizando-se, portanto, como uma
atividade dinamica e complexa.

A leitura se d4 por meio de uma multiplicidade. Na visdo complexa de
leitura, ndo ha apenas o leitor, 0 autor, o texto e o contexto, mas mdultiplos agentes:
autor, leitor, texto, outros textos, contextos, conhecimentos prévios, frustracoes,
expectativas, ansiedades, crencas etc, que interagem uns com os outros (FRANCO,
2011) em um fluxo de informacdes totalmente irregular e imprevisivel. Assim, tais
agentes se relacionam entre si durante o ato da leitura de maneira dinamica, de modo
gue é possivel ao leitor compreender e se posicionar em relacdo ao texto de modo
inédito a cada leitura ou até durante a mesma leitura. Além disso, é possivel que haja
uma complexificacdo também dos outros agentes, o conhecimento prévio ganhara
uma soma, as expectativas e crencas podem ser alteradas, diferentes contextos
gerardo diferentes sentidos ao mesmo leitor e até o autor pode ser modificado do
ponto de vista do grau afetivo empregado a este pelo leitor a cada leitura.

Assim sendo, a leitura € um processo em constante movimento, sendo a
todo tempo organizada e reorganizada, de modo que o comportamento de
compreensao do agente leitor € baseado nas interacbes correntes e passadas e
delineiam as interacdes futuras, sendo, pois, a compreensao leitora construida a partir
da consequéncia da competicdo de valores que variam desde a percepcao do leitor
até as suas motivacdes individuais e socioculturais, de modo que cada interacdo gera
novas interacdes e assim por diante, sem que seja possivel prever a quantidade
presumivel de interacdes e, consequentemente, de interpretacdes nesse sistema
complexo, sobretudo porque cada leitor tem diferentes conhecimentos e vivéncias ao
se deparar com os textos, além de que, cada qual lida de maneira diversa com a
leitura. A Figura 2, a seguir, tenta representar os diversos caminhos possiveis de
serem seguidos durante a leitura de um texto por meio de um fluxo de informacéo
multidimensional em um sistema de leitura, o que demonstra a complexidade do ato

de ler.
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Figura 2 — Modelo de fluxo de informag&o multidimensional em um sistema de
leitura
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Fonte: FRANCO, 2011, p. 42
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Quanto a caracteristica dinamica da leitura, ela € encontrada tanto na

nocéao de leitura, quanto no papel do leitor, tendo em vista que a este € possibilitado
fazer escolhas diante de um texto, participando, assim, ativamente das interacdes
(complexas) durante a construcao dos significados.

Abordar a leitura a partir de uma perspectiva complexa € aborda-la para
além da decifracdo do cédigo gréafico, da compreensdo por meio de estratégias
cognitivas e metacognitivas ou da criticidade de um leitor em relacdo a um texto com
base em seus conhecimentos prévios. E, pois, considerar a leitura como um construir
e reconstruir o mundo, levando em conta um universo que ultrapassa o texto escrito e
alcanca a todos, inclusive aqueles que jamais foram alfabetizados, tendo em vista que,
nessa perspectiva, a nocdo do que é um texto é mais ampla do que uma teia de
sentidos registrada em signos (COSSON, 2017), abrangendo desde figuras rupestres,
até sinais de transito, cartas de tard, expressoes climaticas, e tudo o que representa
uma configuracéo de signos.

Sendo assim, na construcao interpretativa com base na visdo complexa de
leitura, um texto ndo pode se limitar a ter um sentido comum. Tendo em vista que cada
leitor € um leitor e que cada contexto € um contexto, cada leitura gerara um sentido

proprio, individual e certo, de maneira que “o significado ndo esta localizado em
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nenhum campo especifico. Ele emerge a partir da interacao do leitor com os multiplos
elementos presentes tanto dentro quanto fora do sistema adaptativo complexo de
leitura” (FRANCO, 2011, p. 43).

No cenario escolar brasileiro, a perspectiva complexa de leitura ndo € ainda
abordada pedagogicamente, pelo menos ndo em um cenario oficial. Embora, muitas
vezes, haja a tentativa de professores estimularem seus alunos leitores a fazerem
interpretagBes criticas de conteudos diversos com base em diferentes textos e
contextos e promocéao de reflexdes e discussdes, ainda ndo se sabe como realizar
atividades interpretativas sem considerar a existéncia de respostas pré-estabelecidas
para nortear as atividades em questdo, sobretudo em um contexto sociocultural no
qual somos todos “formados” para a resolugdo de questdes objetivas em provas de
concursos e vestibulares.

Assim, no intuito de fazer uma retrospectiva comparativa das abordagens
de leitura descritas por nos e sistematizar de forma resumida o0s principais pontos de
cada visao de leitura abordada, elaboramos o Quadro 1, o qual apresenta um resumo

acerca das principais abordagens de leitura.

Quadro 1 — Comparacéo das principais abordagens de leitura

Linguistica | Psicolinguistica Conciliadora Complexa
Base Teorica | Estruturalismo Cognitivismo Sociointeracionismo Teoria da
Complexidade
Viséo de Sistema Sistema mental | Sistema cognitivo e Sistema
lingua(gem) estrutural social adaptativo
complexo
Viséo de Atividade Atividade Atividade Atividade
leitura perceptiva cognitiva perceptiva, complexa e
cognitiva e social dindmica
Fluxo de Ascendente Descendente Bidirecional Multidimensional
informacéao (ascendente e
descendente)
Papel do Receptivo Ativo Interativo Dinamico
leitor
Significado Extraido do Atribuido por Construido a partir Emergido a
texto pelo meio da ativagdo | da interacao leitor- partir da
leitor de autor, considerando interacéo do
conhecimentos seus contextos leitor com
prévios multiplos
elementos
dentro e fora do
sistema de
leitura

Fonte: Adaptado de Franco, (2011, p. 44)
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Diante das quatro diferentes abordagens de leitura apresentadas,
concebemos a ideia de que, independente da visao de leitura adotada, reconhecer os
simbolos graficos em um texto, identificando letras e palavras, ndo é o suficiente para
gue leitor algum, por mais experiente que seja, acesse 0 significado do texto.

Entendemos, ainda, que o leitor iniciante utiliza, predominantemente, o
processamento ascendente, tendo em vista que, no inicio, a leitura é muito mais dificil
para o leitor do que quando ele ja tem certa experiéncia leitora, ficando ela, a leitura,
praticamente limitada a descodificacdo. Dessa forma, a decifracdo do codigo escrito
precederia a ativagao tanto do conhecimento semantico quando do conhecimento
pragmatico e, ainda, do conhecimento enciclopédico.

Kleiman (2008b), contudo, sugere que estratégias de leitura devem ser
sistematicamente empregadas pelo professor no intuito de focalizar o sentido no texto
e facilitar a compreenséo leitora por parte dos alunos, “fugindo da forma, ja saliente
demais devido as dificuldades iniciais do leitor” (KLEIMAN, 2008b, p. 35). O professor,
assim, é considerado o principal mediador da leitura, podendo incentivar o
conhecimento pela contextualizacao da producéo do texto lido, levar o aluno-leitor a
refletir acerca de suas motivacdes para a leitura de cada texto, orienta-lo a fazer
relacbes com outros textos ja lidos, enfim, ensinar ao aluno que ha estratégias as
guais ele, enquanto leitor, pode fazer uso, de maneira consciente e sistematica, para
a compreensaolinterpretacédo daquilo o que Ié. A principio, tais estratégias passam de
cognitivas para metacognitivas (exercendo um certo esforco mental por parte do
leitor), em um segundo momento, no qual o leitor se torna cada vez mais experiente,
elas tendem a se tornar automaticas.

Seguindo esse mesmo caminho, Rojo (2004) argumenta que a leitura é um
ato discursivo que leva o leitor a relacionar o texto que Ié com outros textos (quase
sempre de modo inconsciente), situando-o em diferentes contextos, em uma situacao
de réplica sempre aberta a novas constru¢des e contribuicdes. Por esse lado, é
importante que o leitor seja orientado a refletir conscientemente acerca de suas
escolhas para a compreensdo de um texto durante a leitura, vivenciando, assim, um
processo de busca pela construcdo do sentido e ndo mais entender a compreensao
leitora e suas conexdes como algo que simplesmente “surge” na mente no momento
de contato com o texto.

Destarte, com base no referido anteriormente, percebemos que nao é o

leitor quem decide o modelo de leitura a ser utilizado, mas € sua condicdo enquanto
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leitor iniciante ou experiente que ir4 ditar o processamento mais adequado para
determinado leitor no momento de sua leitura. Processamento este que, em um
primeiro momento, acontece naturalmente e de maneira inconsciente, embora possa
ser estimulado por meio das estratégias de leitura.

Vale ressaltar, ainda, que nenhuma abordagem de leitura invalida os
resultados das outras abordagens, o que acontece € que “fomos conhecendo cada
vez mais a respeito dos procedimentos e capacidades envolvidos no ato de ler”
(ROJO, 2004, p. 4).

Em nosso estudo, contudo, nos importa abordar a leitura como um
processo que envolve, pelo menos, quatro elementos essenciais (autor, leitor, texto e
contexto). Tendo em vista que, quando se trata de leitura, “qualquer que seja o seu
ponto de partida tedrico, passa necessariamente pelo leitor, autor, texto e contexto”
(COSSON, 2017, p. 41), de modo que, independentemente do tipo de processamento
gue acontece no ato na leitura, a auséncia de um dos quatro elementos essenciais
resulta em uma quebra do processo, impossibilitando a chegada a compreenséo e
induzindo a um entendimento incompleto e falho, afinal, se ndo ha autor, nédo ha texto;
se néo ha texto ou leitor, n&o ha leitura; se ndo ha contexto, n&o ha leitor.

Tendo em vista que nossa proposta € de aplicabilidade no atual cenério
educacional brasileiro, o conceito que mais se aproxima de nossa perspectiva de
estudo € o terceiro: visdo conciliadora da leitura; tanto por ser a abordagem
oficialmente adotada em nosso pais??> nos dias atuais, quanto por sugerir atividades

gue correspondem as nossas perspectivas metodoldgicas.

2.2.5 Leitura aluz da abordagem conciliadora: um processo que tem inicio no

biolégico e fim no social

Dehaene (2009) considera a leitura como sendo uma capacidade humana

adquirida, ndo natural, tendo em vista as adaptacdes realizadas pelo cérebro humano

22Como aponta o trecho retirado dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs): “A leitura € o processo
no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensao e interpretacdo do texto, a partir de seus
objetivos, de seu conhecimento sobre o assunto, sobre o autor, de tudo o que sabe sobre a linguagem
etc. ndo se trata de extrair informacgéo, decodificando letra por letra, palavra por palavra. Trata-se de
uma atividade que implica estratégias de sele¢éo, antecipacao, inferéncias e verificagdo, sem as quais
n&o é possivel proficiéncia. E o uso desses procedimentos que possibilita controlar o que vai sendo
lido, permitindo tomar decisdes diante de dificuldades de compreensdo, avancar na busca de
esclarecimentos, validar no texto suposicoes feitas (BRASIL, 1998, p. 69 - 70).
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ao longo do tempo, isto é, desde os primordios da existéncia humana, em que a leitura
ndo era uma atividade cotidiana, até a atualidade.

O autor postula que a aptidao leitora € fruto de um construto evolutivo
originado a partir da area do cérebro primeiramente responsavel pela distincdo de
formas que, ao se aprimorar tendo em vista as necessidades humanas, evoluiu até
conseguir a maturidade de distinguir letras de diferentes sistemas ortogréficos.

Dehaene (2009) explica, ainda, que, anatomicamente falando, o
processamento da leitura no cérebro tem inicio no olho, mais especificamente na area
ocular central da retina, denominada fovea. Esta, segundo o autor, capta os detalhes
das letras de maneira a reconhecé-las e diferencia-las de outras letras por meio de
células fotorreceptoras, chamadas de cones, que, por sua vez, tém alta resolucao,
sendo capazes de reconhecer os detalhes das letras.

Apoés o reconhecimento das letras, os neurdnios da févea desmembram,
automaticamente, as palavras em constituintes menores, reconstituindo-os em uma
velocidade tdo alta que o leitor ndo tem como reconhecer o processo em curso, de
modo que ele se da de maneira inconsciente. Se o leitor ja tiver sido treinado quanto
ao valor de cada simbolo gréfico, conclui-se o processo de descodificacdo do cédigo
escrito.

A medida em que as palavras descodificadas s&o facetadas em fragmentos
menores e, imediatamente, recompostas, 0 cérebro processa as informacdes na
regido occipital-temporal ventral do hemisfério esquerdo cerebral, cujos neurénios
estdo ligados as regides responsaveis pelo processamento da linguagem verbal e
aguelas que processam os significados (DEHAENE, 2009).

Enquanto todo esse processo acontece, 0 movimento ocular continua, de
modo que os olhos vao para frente, em um movimento progressivo e para tras, emum
movimento regressivo. Esses movimentos dependem, além da habilidade do leitor, do
grau de dificuldade do material lido, tendo em vista que quanto mais dificil € o texto,
em maior nimero sao 0S Movimentos regressivos.

Kleiman (2008b) afirma que, durante a leitura, 0 movimento ocular nao
acontece de maneira linear, mas em um movimento sacadico, em que os olhos se
fixam em um lugar do texto e, em seguida, pulam um trecho para fixar-se em outro
ponto mais adiante, fato que permite uma maior velocidade da leitura. Sobre este

movimento sacadico, Daheane (2009) aponta que a févea é capaz de abranger até 4
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letras a esquerda e até 8 letras a direita do olhar, levando em consideracéo sistemas
alfabéticos, em cuja leitura se da em um movimento da esquerda para a direita.

Ao mesmo tempo em que ocorre o movimento ocular aliado ao
processamento de informagfes, o cérebro vai dando som e sentido ao que é
descodificado. Isso se d&, segundo Daheane (2009), por meio de duas vias: a via
fonoldgica e a via lexical.

Ellis (1995), ja havia tratado a leitura sob a visdo reforgcada por Daheane
(2009). Segundo a autora, a leitura competente (significativa) pode acontecer de
acordo com um modelo de duplo-processo, de modo que ela sera fonoldgica (por
associacgao) ou lexical (por localizacao).

Ellis (1995) explica que a leitura lexical é utilizada quando lemos palavras
familiares, que ja estdo armazenadas em nosso léxico, em nossa memoria ortografica,
assim, nosso cérebro faz o reconhecimento visual da palavra em questédo, sem que
seja necessario recorrermos as regras grafofonémicas, isso se da em decorréncia de
nossas repetidas experiéncias de leitura.

Tendo feito o reconhecimento visual da palavra, 0 acesso ao sistema
semantico permite a significacdo da palavra, tornando possivel a producdo da
prondncia, o que resultaria em uma leitura oral significativa.

Ellis (1995) afirma, ainda, que os modelos cognitivos sugerem a existéncia
de um local de armazenamento lexical ortografico de palavras familiares, que ela
chama de léxico de input visual, e que contém todas as palavras cuja ortografia foi
armazenada na memodria, sendo utilizado no momento da leitura. Segundo a autora,
tal Iéxico possui conexdes tanto com o sistema semantico quanto com o sistema de
producdo da fala. Assim, o reconhecimento da forma ortografica da palavra nos
permite acessar tanto o significado quanto a pronuncia das palavras que ja
conhecemos, no momento da leitura.

A leitura fonologica, por sua vez, € utilizada quando lemos palavras
desconhecidas ou pouco frequentes em nosso vocabulério diario. Ao fazermos a
leitura fonoldgica, a sequéncia grafémica € segmentada em unidades menores e
associada aos seus respectivos sons, de modo que a utilizacdo dos recursos
grafofonémicos é indispensavel. Apés a segmentacdo dos grafemas em unidades
menores, acontece a jungdo dos elementos fonolégicos, de modo que efetivamos a
prondncia da palavra em questdo. O acesso semantico acontece posteriormente, por

meio do feedback acustico.
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Assim, a forma fonoldgica de uma palavra sera obtida ou por meio da
descodificacdo ou por meio da ativacdo da forma ortografica correspondente. O fato
€ que o leitor faz uso das duas vias de maneira simultanea, pois uma sustenta a outra.

Em se tratando de leitura oral significativa, é essencial que haja tanto a
capacidade de descodificar (em voz alta) uma mensagem escrita quanto a capacidade
linguistica de compreender tal mensagem, dando, assim, sentido a uma informacao
léxica, as frases ou a um discurso verbal. Desse modo, a leitura oral significativa
apenas ocorre se houver a integracdo desses dois elementos essenciais
(descodificagéo e compreenséol/interpretagao).

Ressaltamos a importancia desses aspectos do processamento da leitura
para a evolucédo do leitor, tendo em vista que, para o leitor iniciante, a leitura parece
dificil, ficando praticamente limitada a descodificacéo. Assim, a medida que o leitor vai
se tornando mais experiente, a leitura passa a ser uma atividade comunicativa
sociocultural, de modo que o foco da leitura passa, naturalmente, a ser o sentido
(KLEIMAN, 2008b).

O significado, entretanto, ndo é proprio do texto, mas sim resultado
construido pelo leitor (que traz todo um arcabouco de conteudos adquiridos e
experiéncias vividas, além do aporte sociocultural da comunidade a qual faz parte)
durante o processo de leitura, por meio da interacdo autor-texto-leitor-contexto. Assim,
para nés, o texto serve como ponto de partida para a compreensaol/interpretacao,
tornando-se uma unidade de sentido na interagcdo com o leitor que, para chegar a tal,
faz uso de estratégias encaminhadas.

Assim, considerando que todo texto “apresenta um discurso elaborado por
um produtor (autor) que tem algo a comunicar” (CARVALHO, M., 2013, p. 47, grifo
nosso), entendemos que, em cada texto, ha conteddos implicitos a serem inferidos
pelo leitor, que, para chegar a tal, lanca mao de estratégias direcionadas por seu
cérebro, conforme niveis de conhecimento linguistico, textual, social e cultural.

Nosso pensamento corrobora a ideia de que a presenca do autor no texto
pode ser percebida pelo leitor por meio de pistas linguisticas deixadas pelo escritor no
sentido de tracar um caminho para a compreensao; mas vai além, pois o leitor é Unico,
assim como suas experiéncias e seus conhecimentos e também seu modo de lidar
com o texto e buscar por meio de estratégias préprias os significados, e é isso 0 que
possibilita a construcdo do sentido de um texto, de modo que haja varias

possibilidades de compreenséo e interpretacdo de sentidos.
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A sequir, trataremos acerca das estratégias de leitura, tendo em vista sua
importancia para a metodologia seguida em trabalho, sobretudo no que se refere aos

procedimentos de auxilio & compreensao leitora.

2.2.6 Estratégias de leitura sob um olhar conciliador

Toda leitura, antes de mais nada, requer, por parte do leitor, motivacdes
individuais que influenciam no modo de ler. Seguindo esse pensamento, Nuttall (1982)
sugere gque motivos auténticos sao essenciais para o alavancamento da pratica leitora,
sobretudo em virtude de ndo ser a leitura, como ja vimos, apenas um exercicio
linguistico, mas tem a ver com a construcéo de sentido, com a interpretacéo de fatos
dentro e fora do texto, com o conhecimento prévio que o leitor traz para 0 momento
da leitura e com um propaosito a ser atingido. Assim, quanto mais concreta for a razao
gue estimula o leitor a realizar certa leitura em certo momento, maior sera sua
motivacdo, o que torna a leitura, além de tudo, um ato individual.

Kleiman (2008b), ao tratar acerca da leitura como ato individual, propde que
“a leitura é uma atividade individual, singular até na maneira de ler, pois o que
queremos de uma leitura determina como faremos essa leitura” (KLEIMAN, 2008b, p.
29). Dessa forma, a leitura é vista como um ato individual no sentido em que é
especifica de cada leitor, que traz consigo uma rede de particularidades que nenhum
outro alcanca.

A autora revela que ndo ha leitura sem um objetivo, isto &, toda leitura
requer um porqué, tendo em vista que sédo “os objetivos do leitor que norteardo o modo
de leitura, em mais tempo ou em menos tempo; com mais atencdo ou com menos
atenc¢ao; com maior interagao ou com menor interacédo” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 19).
Dessa maneira, ao se deparar com um texto, se o leitor ndo tiver tracado, ainda que
inconscientemente, um objetivo, a leitura, certamente, ndo se concretizara.

Para um leitor inexperiente, cuja leitura é, naturalmente, mais dificil, muitas
vezes 0 objetivo da leitura é, simplesmente, ler (no sentido de descodificar,
compreender e refletir). De acordo com Nuttall (1982), o que torna um texto dificil de
ler séo, basicamente, cinco meios:

a) falta de conhecimento do cédigo linguistico;

b) falta de conhecimento prévio a ser relacionado com o assunto em

questao;
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c) complexidade dos conceitos expressados;

d) falta de conhecimento do vocabulario utilizado no texto e

e) auséncia de coesao e/ou coeréncia no texto.

A autora ressalta que basta haver a presenca de uma dessas cinco
dificuldades para que a leitura do texto se torne inviavel.

O fato € que, independentemente das dificuldades do leitor inexperiente,
um leitor mais experiente pode ajuda-lo a desvendar os caminhos complexos da
leitura, auxiliando na formacéo de um leitor mais maduro e servindo como mediador

no processo de compreensao leitora. Assim, podemos ressaltar que

essa flexibilidade propria do leitor maduro deve ser modelada desde os
primeiros contatos com a escrita, num primeiro momento para fornecer um
modelo que valha a pena ser imitado, para depois ser incorporado como parte
constitutiva das estratégias de leitura e das atitudes do leitor. (KLEIMAN,
2008b, p. 29)

A citacdo de Kleiman (2008b) corrobora o pensamento de Bruner, Wood e
Ross (1976), os quais afirmam que, no processo de aprendizagem, um aprendiz mais
experiente € fundamental para auxiliar, dar suporte, aquele menos maduro.
Entretanto, mais do que um modelo a ser imitado, 0 mais maduro deve figurar como
um mediador de conhecimento que levara o aprendiz menos experiente a
independéncia, depois de certo tempo (intervencdo), de maneira que este deve
incorporar as estratégias utilizadas pelo tutor de forma independente e diante de
escolhas proprias, ndo se limitando a imitacées.

Bruner, Wood e Ross (1976) lancam a ideia dos andaimes do
conhecimento, que envolve um tipo de suporte ao leitor para que este solucione
problemas, conduza as préprias tarefas, atinja um objetivo que vai além do que
costuma conseguir. Assim, consiste, essencialmente, na conduc¢ao de um tutor, o qual
controla os elementos de uma tarefa que, a principio, estdo além da capacidade do
aprendiz, permitindo a este se concentrar apenas nos elementos da tarefa cujas suas
competéncias alcancam. A tendéncias, assim, € que a tarefa progrida até um final
bem-sucedido, em que o aprendiz menos maduro jA ndo dependera do auxilio do
outro, mais experiente.

Dessa maneira, a modelagem de estratégias de leitura ndo consiste em

modelar alguns procedimentos, mas em tentar reproduzir as condi¢des que d&do ao
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leitor flexibilidade e independéncia (KLEIMAN, 2008b). Assim, cabe ao professor,
como um leitor mais maduro, guiar seus alunos a experiéncias independentes de
compreensao leitora por meio do uso de estratégias préprias que podem facilitar o
caminho a ser percorrido pelo leitor.

As estratégias de leitura sdo, portanto, recursos (ou técnicas, ou métodos)
usados para ajudar na compreensao leitora, caracterizando-se por serem planos
flexiveis os quais os leitores usam, adaptados as situacdes, variando de acordo com
0 texto a ser lido e o plano ou abordagem elaborados previamente pelo leitor.
Seguindo esse pensamento, Solé (1998) remonta o conceito de estratégias de leitura,
frisando que estas sao procedimentos de conducao para a compreensao do leitor e
gue representam um conjunto de acbes ordenadas e dirigidas a consecucédo de uma
meta, sendo também chamadas, com frequéncia, de regras, técnicas, métodos,
destrezas ou, ainda, habilidades.

E relevante ressaltar que “a compreensao leitora é um processo complexo
que envolve multiplas habilidades” (MOTA, 2015, p. 347). Desse modo, ler envolve o
reconhecimento de palavras, a compreensao da linguagem, o processamento de
aspectos graficos do texto, a integracdo de tais aspectos graficos com os aspectos
sintaticos e semanticos e, além de tudo, o conhecimento de mundo do leitor (MOTA,
2015).

Desse leitor, por sua vez, é esperado que processe, critique, contradiga,
avalie as informacfes, desfrute ou rechace essas mesmas informacdes, tudo no
intuito de dar sentido ao que € lido por ele (SOLE, 2003).

Kleiman (2008b) trata as estratégias de leitura como

ocupacodes regulares para abordar o texto [que] podem ser inferidas a partir
da compreensdo do texto, que por sua vez é inferida a partir do
comportamento verbal do leitor, isto é, do tipo de respostas que ele da a
perguntas sobre o texto, dos resumos que ele faz, de suas parafrases, como
também da maneira com que ele manipula o objeto: se sublinha, se apenas
folheia sem se deter em parte alguma, se passa os olhos rapidamente e

espera a proxima atividade comecar, se relé. (KLEIMAN, 2008b, p. 49)

Desse modo, embora sejam as estratégias de leitura recursos utilizados
pelo leitor, muitas vezes inconscientemente, no trabalho de construcdo de sentido, o
leitor pode tomar conhecimento dessas estratégias e buscar treina-las, seguindo
sempre um percurso que envolve passos que o leitor sabe que o ajudardo, que

facilitardo sua compreensao.
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As estratégias de leitura sdo classificadas em estratégias cognitivas e
estratégias metacognitivas, sendo estas “operagdes (néo regras), realizadas com
algum objetivo em mente, sobre as quais temos controle consciente, no sentido de
sermos capazes de dizer e explicar a nossa a¢ao” (KLEIMAN, 2008b, p. 50); e aquelas
“operacdes inconscientes do leitor, no sentido de ndo ter chegado ainda ao nivel
consciente, que ele realiza para atingir algum objetivo de leitura” (KLEIMAN, 2008b,
p. 50).

Ao tratar acerca das estratégias utilizadas na aprendizagem, Oxford (1990)
categoriza tais estratégias em dois grupos: estratégias diretas e estratégias indiretas.
Segundo a autora, as estratégias diretas sdo aquelas que estdo envolvidas no
processamento e no uso da lingua, enquanto as estratégias indiretas sdo aquelas
relacionadas ao monitoramento ou gerenciamento da aprendizagem.

A autora divide as estratégias diretas em estratégias de memorizacao,
estratégias compensatorias e estratégias cognitivas, de modo que as estratégias de
memorizacao sao aquelas que auxiliam no armazenamento de informacgdes por meio
de recursos como, por exemplo, associacdo, contextualizacdo e agrupamento de
ideias; as estratégias compensatérias sdo, segundo a mesma autora, as que
amparam o aprendiz quando este ndo consegue fazer as conexdes necessarias, seja
por falta de conhecimento ou pelo esquecimento de conteddo prévio, por meio de
acOes como o0 uso de sindnimos, de gestos ou, ainda, de formas alternativas de
comunicacdo; ja as estratégias cognitivas sdo aquelas que auxiliam no
processamento das informacfes a partir do texto, como a busca por informacdes
especificas ou a predicao de ideias, por exemplo.

Quanto as estratégias indiretas, estas também sdo separadas em trés
grupos por Oxford (1990): estratégias afetivas, estratégias sociais e estratégias
metacognitivas. Assim, as estratégias afetivas sdo aquelas que amparam quanto as
guestdes emocionais envolvidas na aprendizagem, como motivacoes, reflexdes e
avaliacdes acerca da propria vontade e ansiedades; as estratégias sociais, por sua
vez, auxiliam no processo de aprendizagem cooperativa, que envolve, acima de tudo,
interacdo entre as partes envolvidas no processo; e, por fim, as estratégias
metacognitivas sdo aquelas que refletem o auto monitoramento da aprendizagem,
uma vez que elas auxiliam na organizacado, na avaliacdo e na reavaliagdo da propria
aprendizagem, levando o leitor, por exemplo, a refletir acerca de suas a¢des durante

a leitura para atingir os objetivos desejados.
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Sob essa perspectiva, 0 ensino estratégico de leitura se d4, por um lado,
na modelagem de estratégias cognitivas e, por outro, no desenvolvimento de
habilidades verbais subjacentes aos automatismos das estratégias cognitivas. O fato
€ que “se as estratégias de leitura sdo procedimentos, sdo conteudos de ensino,
ent&o, é preciso ensinar estratégias para a compreensao de textos” (SOLE, 1998, p.
70).

O professor de leitura pode e deve, assim, ser o modelador da
compreensao leitora, o0 mediador desta, guiando seus alunos, por meio de atividades
praticas de compreensao leitora e estratégias de leitura. Cantalice (2004) defende que

o professor exerce um papel de grande importancia ao propiciar ndo somente
a aprendizagem em leitura, mas também ao propor modelos técnicos e
procedimentos que proporcionem a compreensdo em leitura. O processo de
ensinar seria uma forma de possibilitar ao estudante desenvolver estruturas
conceituais e procedimentais que implementem seu desempenho. / Dentre
as estratégias de leitura que professores podem ensinar esta focar atencao
dos alunos nas ideias principais; perguntar aos alunos questdes sobre seu
entendimento para ajudd-lo a monitorar sua compreensao; relacionar o
conhecimento prévio dos alunos com nova informacédo; professores podem
questionar e designar feedback para ajudar os alunos a aplicarem técnicas e
estratégias de estudo apropriadas; podem treinar os alunos a usarem essas
estratégias e técnicas de maneira mais efetiva; utilizar reforcos positivos
verbais e de escrita com os alunos que apresentam baixa compreensao;
pode-se fazer questBes aos alunos para ajudar a reconhecer a contradicao
entre o que ele realmente conhece e o que ele pensou conhecer, mas nao
conhece; além de considerarem a variedade dos textos estruturados na
preparacdo dos textos para alunos e plano de aula. (CANTALICE, 2004, p.
105 - 106)

Com base na citacédo anterior, podemos perceber que na aula de leitura
possivel e cabivel a criacdo de condi¢des, por parte do professor e de sua orientacao,
para que o aluno utilize as estratégias de leitura conscientemente a seu favor, de modo
gue o professor ampare o aluno, inclusive, na definicdo de seus objetivos de leitura,
ajudando, assim, na formacao de leitores ativos, que estabelecam relacdes entre
conhecimentos anteriormente constituidos e as novas informacfes contidas no texto,
fazendo inferéncias, comparac@es, formulando hipéteses e as verificando.

O leitor experiente, portanto, € norteado por seus objetivos e age
estrategicamente, fato que o permite dirigir e autorregular o préprio processo de

leitura. Destarte,

a questdo dos objetivos que o leitor se prop8e a alcangar com a leitura é
crucial, porque determina tanto as estratégias responsaveis pela
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compreensao, quanto o controle que, de forma inconsciente, vai exercendo
sobre ela, & medida que 1é. (SOLE, 1998, p. 41)

Em se tratando, ainda, de propésitos de compreensdo, em uma tarefa de
leitura, é possivel observar que o leitor atinge tanto informacfes explicitas no texto,
que é o que chamamos de compreensao literal, quanto formula ideias, antecipa
conteudos e faz suposicbes sobre o texto, a partir do que esta implicito, o que
caracteriza a compreensao inferencial.

Além da compreensao literal (Que envolve atividades como reconhecimento
de toda a informacéo explicitamente incluida no texto e reconhecimento de detalhes,
por exemplo) e da compreensdao inferencial (que propde exercicios de deducéo da
ideia principal de um texto, hipoteses de continuidade de uma narrativa e interpretacao
de linguagem figurativa, dentre outros), Carvalho, M. (2013) destaca mais dois tipos
de compreensdo: reorganizacdo (que envolve tarefas de sistematizacao,
classificacao, sintese etc) e a compreenséao critica (que compreende formacao de
juizos proprios e subjetivos).

Acerca das estratégias de leitura, Solé (1998) seleciona quatro que, para
ela, sdo as “estratégias basicas de leitura”; sado elas: 1) selegcdo (estratégia de
compreensao literal); 2) antecipacdo (estratégia de compreensao inferencial); 3)
inferéncia (estratégia de compreensédo inferencial) e 4) verificacdo (estratégia de

compreensao literal).

2.2.6.1 Estratégia de selecao

A estratégia de selecdo permite ao leitor retirar, de um texto, apenas o que
€ de seu interesse, de maneira a dispensar detalhes, “é como se nosso cérebro tivesse
um filtro que selecionasse apenas o que nos interessa no momento” (BUCHLER,
2009, p. 55).

Tendo em vista que cada leitor € um individuo em particular e que a leitura
€, por sua vez, como ja citamos, um ato individual, cada leitor tem interesses proprios
e especificos durante a leitura de um texto e na construcédo de significados; sendo
assim, a estratégia de selecdo se atém as caracteristicas que cada leitor considera
relevantes para si, ndo sendo, portanto, igual para todos os leitores, pelo contrario,

chega a ser uma acgao subjetiva que se faz mediante a leitura de um texto.
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Além disso, ao utilizar a estratégia de selecdo, o leitor faz uma sintese da
parte do texto que considera mais interessante para os objetivos que determinam sua
leitura (SOLE, 1998), de modo que tal estratégia é “um procedimento de controle
consciente” (BUCHLER, 2009, p. 55), sobretudo pelo fato de o leitor reconhecer, por
sua capacidade de descodificacédo, o caminho que sua leitura perfaz. Desse modo, a
estratégia de selecdo pode ser estimulada como uma estratégia além da cognicéo,
isto €, um exercicio metacognitivo.

Sabendo que no ato da leitura ha um processo de construcéo de sentido, a
relacdo estabelecida entre leitor, texto e contexto por meio da estratégia de selecéo
da-se, de certo modo, conscientemente, embora, também, de maneira implicita.
Seguindo o referido pensamento, Silveira (2005) considera a estratégia de selecao
como sendo uma habilidade de selecionar apenas os indices que séo relevantes a
compreensao e propoésitos do leitor. Desse modo, a estratégia de selecdo é
caracterizada como uma estratégia de compreenséao literal, ndo sendo necessarias
habilidades de predicédo e deducéo, por exemplo.

Assim, na confeccdo de um resumo, por exemplo, seja ele escrito ou oral,
a estratégia de selecdo € a que se faz mais necessaria, tendo em vista que € papel
do leitor nesse tipo de atividade selecionar as informa¢cdes que |he parecem mais
relevantes para a producdo de um reconto resumitivo; em uma atividade como o
reconto de histérias, o uso de tal estratégia também € de fundamental importancia,

pelos mesmos motivos ja citados anteriormente.

2.2.6.2 Estratégia de antecipacéo

A estratégia de antecipacdo permite ao leitor, como o nome propde,
antecipar ideias ainda ndo expostas, "adivinhar o que ainda esta por vir’ (BUCHLER,
2009, p. 55); ao contrario da estratégia de selecdo, que esta diretamente ligada a
compreensao literal, a estratégia de antecipacéo € um claro exercicio de compreensao
inferencial. Esse processo de antecipacdo se da por meio da retomada de
conhecimentos prévios do leitor somado ao embasamento de informacdes implicitas
percebidas durante sua leitura e suposi¢des feitas pelo leitor.

Elementos textuais como o género do texto, o autor, o titulo, o vocabulario
utilizado, etc. sdo indices que nos informam acerca do que é possivel encontrarmos

em um texto, assim, a estratégia de antecipacdo € uma forma de predi¢cdo, em que o
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leitor levanta hipoteses acerca do conteddo do texto que serdo confirmadas ou
refutadas ao longo da leitura. Tendo isso em vista, a partir do momento em que o
aluno escolhe refletir sobre os elementos que o texto oferece, no sentido de fazer
antecipacdes a seu respeito, ele estd tornando a estratégia de antecipacdo
consciente, deixando esta pois de ser cognitiva e passando a ser metacognitiva.

O leitor utiliza todo seu conhecimento prévio relevante a determinado
conteudo para predizer o que vird no texto na busca por compreendé-lo. Assim, a
forma como lemos, 0 que antecipamos, as hipoteses que formulamos, sdo essenciais
para a construcdo do sentido, € o que aponta Buchler (2009) ao declarar que a forma
como lemos é um diferencial para a constru¢do de significados” (BUCHLER, 2009, p.
56).

Desse modo, durante a leitura de um texto, todas as informacfes estarao
sendo processadas com uma logica de organizacdo, de maneira que a estratégia de
antecipacao, ou predicdo, € um meio auxiliar de ordenar todo o conhecimento
disponivel em vista da construcéo dos significados de um texto.

Atividades como reconhecer o assunto geral de um texto por meio de seu
titulo, ou até das gravuras que podem fazer parte dele, sdo tarefas nas quais o leitor
utiliza prioritariamente a estratégia de antecipacdo. Na leitura de imagens, de livros
compostos apenas por imagens, a estratégia de antecipacdo se faz ndo apenas

necessaria, mas essencial.

2.2.6.3 Estratégia de inferéncia

A estratégia de inferéncia permite ao leitor captar as informac¢des implicitas
gue o texto traz, com base em pistas dadas pelo proprio texto (marcas textuais) ou
com base em seu conhecimento de mundo (ativacdo de contexto). Dessa maneira,
entendemos que é possivel ao leitor inferir acerca ndo apenas do contetdo de um
texto, mas também das inten¢des do autor ou até mesmo da significacdo de uma
palavra. Buchler (2009) aponta que, por meio da estratégia de inferéncia, lemos sem
estar escrito, isto €, lemos nas entrelinhas.

Antes de mais nada, vale ressaltar que, em nosso trabalho, demos
preferéncia a classificagdo de inferéncias apresentada por Marcuschi (1989), o qual
categoriza as inferéncias em trés tipos: de base textual, de base contextual e sem

base textual, esta ultima ndo foi incluida em nossa pesquisa, tendo em vista que
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envolve extrapolagdes e falseamentos, sendo, portanto, inferéncias problematicas e
indevidas. Na obra em questao, cada categoria € subdivida em varias outras, que nao
cabem trazer em nosso trabalho por questéo de objetividade. Assim, a partir de agora,
nos referiremos aos tipos de inferéncia apresentados por Marcuschi (1989), segundo
a revisédo de Ferreira e Dias (2004). Desse modo, passaremos a tratar as inferéncias
gue dependem mais das marcas textuais como “inferéncias textuais” e as inferéncias
gue ativam contexto, conhecimento prévio, experiéncias e avaliacbes pessoais
daremos o0 nome de “inferéncias contextuais”.

Segundo o principio da economia, nenhum texto explicita toda a informacao
gue se quer comunicar através dele, tendo em vista que grande parte dos sentidos de
um texto esta presente no conhecimento partilhado pelos interlocutores, sendo assim,
h& muitas informacfes em um texto que, embora nao sejam ditas, sdo implicitamente
comunicadas. O principio da interpretabilidade, por sua vez, postula que o leitor tende
a se esforcar, ainda que inconscientemente, para colaborar com a constru¢do do
sentido de um texto, buscando completar com inferéncias, as lacunas deixadas pelo
explicito. Dessa forma, o processo de compreensdo de leitura € o resultado da
combinacao de conteddos semanticos presentes no texto, mas nao necessariamente
expressos em sua superficie linguistica (MACHADO, 2010).

A inferéncia é, portanto, uma estratégia de leitura por meio da qual o leitor
complementa a informacdo disponivel no texto, fazendo, para isso, uso de seus
conhecimentos prévios, dentre eles, conhecimentos conceituais e linguisticos. E
possivel, ao leitor, inferir, além das informacdes textuais explicitas, uma gama de
implicitas, do conteudo textual.

Apés realizar uma reflexdo acerca de diversos conceitos de inferéncia,
Santos (2008) estabelece um conceito geral, completo e atualizado, o qual

adotaremos no decorrer da presente pesquisa. A autora afirma que

inferéncia é o resultado de uma estratégia cognitiva cujo produto final é a
obtenc¢éo de uma informacao que ndo esté totalmente explicita no texto. Ou
seja, inferir ndo é mais do que fazer emergir informagéo adicional a partir
daquela que é disponibilizada ao leitor através do texto base. Portanto, inferir
€ suplementar informacao néo verbalizada no texto. (SANTOS, 2008, p. 65)

Destacamos, pois, que, em relacdo a inferéncia, observamos que suas
caracteristicas basicas sdo: 1) o leitor faz um acréscimo de informacgéo ao texto com

base em seu conhecimento prévio; 2) o leitor consegue conectar, consciente ou
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inconscientemente, partes implicitas do texto com seu objetivo de construir sentido,
de preencher lacunas de sentido.

Assim, tendo em vista que, ao utilizar a estratégia de inferéncia, os leitores
leem o que néo esta escrito, desvendando pontos implicitos no texto, mediante pistas
e adivinha¢Oes dadas por este, esta estratégia se faz essencial para a compreensao
do sentido de um texto, auxiliando, desse modo, na construg&o do significado textual,

sendo, pois, a estratégia de compreensao inferencial por exceléncia.

2.2.6.4 Estratégia de verificacéo

A estratégia de verificacdo permite ao leitor monitorar as demais
estratégias, permitindo-lhe confirmar ou refutar as hipoteses especuladas. Nesse
caso, tal checagem é indispensavel a compreensao leitora e, assim como as outras
estratégias de leitura, no leitor maduro, se da de maneira automatica e inconsciente,
podendo, entretanto, ser estimulada e tornar-se consciente durante o processo de
leitura de um texto.

Além disso, a estratégia de verificacdo acontece simultaneamente a outras
estratégias, sendo, ainda, inerente a leitura, de maneira que todas as estratégias de
leitura acontecem mais ou menos a0 mesmo tempo sem que o leitor precise tomar
consciéncia disso (BUCHLER, 2009)

Ao utilizar a estratégia de verificacdo no processo de leitura, o leitor pode
fazer uma autocorrecao daquilo que predisse e que nao se confirma no texto, ao passo
gue reconsidera as informacdes que foram assimiladas, obtendo novas informacdes,
sobretudo por ocasido de ndo confirmar suas expectativas. Desse modo, a estratégia
de verificacdo é uma estratégia de compreensao literal.

Assim, a estratégia de verificacdo é uma forma de agrupar todas as outras
estratégias de leitura, de modo que sua utilizacao é caracterizada pelo uso tanto de
estratégias cognitivas (inconscientes) quanto de estratégias metacognitivas
(conscientes), podendo o leitor, portanto, ter controle sobre o que |€, o que pode ajudar
na compreensao dos sentidos no texto.

Por fim, é importante considerarmos que as estratégias de leitura existem
na mente humana como agao abstrata inconsciente, podendo se tornar consciente

caso o leitor identifique algum problema e busque corrigi-lo por meio de uma atitude
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gue possa solucionar sua questdo, dando sentido significativo a sua construcéo.

Sobre tal transformacgao, Buchler (2009) afirma que

a inter-relagcdo criada entre leitor-texto cria uma mudanca de atitude,
comportamento, pois o leitor logo executa uma forma de adquirir meios para
que sua compreensao textual seja efetivada. (BUCHLER, 2009, p. 60)

Com base nesse olhar, podemos entender que independentemente do
objetivo de leitura e do tipo de tarefa a ser realizada pelo leitor, este utiliza estratégias
de leitura para construir o sentido do texto. Assim, as estratégias sdo as operacoes
mentais que particularizam a construgdo do sentido da leitura, uma vez que ler exige
a ativacao de diversas competéncias e de esquemas apropriados (BOSO et al., 2010),
dependendo, portanto, do conhecimento de cada leitor, da maneira como trabalha no
processo de compreenséo textual.

Considerando isso, contemplamos que algumas estratégias de leitura sao
passiveis de trocas, enquanto outras estdo presentes ao longo de toda atividade de
leitura, sendo, consequentemente, fundamentais para a compreensao do leitor sobre

0 texto.

2.2.7 A compreenséo leitora e um modelo conciliador

Os estudos de Corso (2012) versam acerca do foco atual dos estudos na
area de leitura, que tém, ultimamente, voltado seu interesse para 0 modo como ocorre
a compreensao leitora, em substituicdo de estudos mais antigos que tinham como
objetivo, em sua maioria, descrever as caracteristicas do texto.

Desse modo, percebemos que os estudos tém mudado o seu foco quando
0 assunto € compreensao leitora, tendo em vista que os primeiros trabalhos tratavam,
sobretudo, acerca das caracteristicas do texto em si e, aos poucos, o interesse dos
estudiosos pelo processamento do texto foi ganhando espa¢o nas pesquisas, de
modo que, atualmente, muitos apoiam a ideia de que a leitura eficiente tanto € uma
atividade complexa que depende dos processos perceptivos, linguisticos e cognitivos
guanto € um processo interativo, em que o leitor realiza processamentos ascendentes
e descendentes simultaneamente (CORSO, 2012).

Dentre os modelos que versam acerca do processo de compreensao de

leitura a luz da abordagem conciliadora de fluxo da informagéo, esta o modelo de
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Kintsch e Van Dijk (1983), adotado na nesta pesquisa. Tal modelo foi desenvolvido no
contexto da Psicologia Cognitiva e tem como teoria de base, a Teoria dos esquemas??,
figurando, atualmente, como um dos modelos mais influentes em relagdo a
compreensao leitora, que postula a existéncia de diferentes niveis de processamento
do texto.

Kintsch e Van Dijk (1983) prop6e um modelo dindmico de compreensédo
textual, a medida em que concebem o processamento textual como online, isto €, com
conceitos que surgem na cabecga do leitor em momento simultdneo a leitura, e
estratégico, no qual os diversos niveis linguisticos (fonoldgico, morfolégico, sintatico,
semantico e pragmatico) interagem entre si, de maneira intricada e néo linear, de
modo que tais niveis ndo devem ser tratados separadamente nem devem obedecer a
uma hierarquia de processamento, tendo em vista que o leitor pode processar as
informagdes disponiveis explicita e implicitamente em um texto em ordens diferentes,
a depender de seus objetivos particulares, de seu conhecimento prévio, de seu nivel
de processamento e até do grau de coeréncia que € necessario a cada leitor para a
compreensao de determinado enunciado.

Na visdo dos autores, ha diversos pressupostos cognitivos e contextuais
nos quais sua visdo se fundamenta. Kintsch e Van Dijk (1983) ressaltam que, para
entender o modelo proposto por eles, é necessario que entendamos 0s seguintes
pressupostos cognitivos:

a) Pressuposto construtivista: o leitor constroi representacdes mentais na

memdaria com base em informacgdes visuais e linguisticas.

b) Pressuposto interpretativo: o leitor constréi significados das

informacdes que recebe com base em seus esquemas internalizados.

c) Pressuposicao online: o processamento das informacdes acontece de

maneira gradual, instantdnea e simultdnea ao recebimento de
informacoes.

d) Pressuposicdo de conjectura pressuposicional: a compreensao

envolve, além do processamento e interpretacdo de informacdes

A Teoria dos esquemas, proposta por Rumelhart (1980), busca explicar como o conhecimento é
representado e como tal representacao facilita o uso do conhecimento. Esta € uma teoria que versa
acerca de nosso conhecimento prévio, ao tratar acerca do modo como as informacfes sdo
armazenadas e organizadas em nossa memoéria. Assim, a teoria em questdo propde que 0s
esquemas representam 0 Nosso conhecimento sobre conceitos, eventos, sequéncias de eventos,
acoes e sequéncias de ac¢des, defendendo que muitas inferéncias envolvem a formacgéo de conexdes
entre proposi¢des presentes no texto e o conhecimento existente na memoéria. (RUMELHART, 1980)
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externas ao leitor, a ativacdo e o uso de informagles internas e
cognitivas, tais como crencgas, opinides, motivacoes etc.

e) Pressuposto estratégico: o leitor utiliza as informagbes de maneira
flexivel, de modo que tais informacdes podem ser processadas em
diversas ordens, com o proposito de construir um sentido.

Assim como 0s seguintes pressupostos contextuais:

a) Pressuposto da funcionalidade: para construir o sentido do texto, o leitor
se utiliza também do contexto social.

b) Pressuposto pragmatico: as situacdes de discurso, nas quais o leitor
esta inserido, envolvem tanto objetos linguisticos quanto resultados
provenientes de acdes sociais pretendidas e conduzidas pelo ato de
enunciacao.

c) Pressuposto interacionista: a compreensdo de um texto envolve
motivacdes, interesses, intencbes, propositos de ambos o0s
interlocutores, além de que usuarios de um sistema linguistico
constroem representacdes cognitivas da interacéo verbal e também da
interacéo nao-verbal em curso em dada situacao.

d) Pressuposto situacional: ha o estabelecimento de uma relacéao entre a
funcdo pragmatica do discurso e a situacdo social representada
cognitivamente no modelo interpretativo.

Embora Kintsch e Van Dijk (1983) se baseiem nos pressupostos descritos
para fundamentar sua visdo de compreenséo leitora, os autores admitem que nao
existe um Uunico processo de compreensdo, pelo contrario, 0os processos de
compreensao variam a depender do leitor, do texto e de tudo que os envolve.

Os autores em questdo entendem a estrutura da superficie textual como
um conjunto de proposicdes, como referido, o qual é ordenado por diversas relacées
semanticas. Estas relacdes semanticas, por sua vez, podem ser expressas na
superficie do texto ou, ainda, inferidas durante a leitura por meio dos conhecimentos
prévios do leitor, assim como através do contexto de leitura. Podemos estabelecer
aqui uma relacéo entre os niveis de leitura determinados por Kintsch e Van Dijk (1893)
com as estratégias que adotaremos em nossa pesquisa, as estratégias de leitura
apontadas por Solé (1998). Para tanto, elaboramos o Quadro 2, o qual apresenta o

modo como as estratégias de leitura se relacionam com micro e macroestruturas,
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inserindo-se, pois, estratégias de selecao e verificagdo na microestrutura e estratégias

de antecipacao e inferéncia na macroestrutura).

Quadro 2 — Relacdo nivel de leitura e estratégia de leitura

Superficie do | Compreenséo | Estratégia de selecéo
texto literal Estratégia de verificacao
Compreenséo | Estratégia de antecipagdo
inferencial | Estratégia de inferéncia

Microestrutura

Macroestrutura | Entrelinhas

Fonte: Elaborado pela autora

Tendo observado o quadro acima, se faz necessario esclarecer que Kintsch
e Van Dijk (1983) falam sobre a estrutura do texto em trés niveis: o nivel da
superestrutura, o nivel da microestrutura e o nivel da macroestrutura, sendo os dois
ultimos elencados em relacdo a semantica e o primeiro, em relacao a estrutura do
texto em si.

O conceito de superestruturas esta relacionado a forma do texto, a
estrutura global que organiza as macroposi¢cfes do texto, ao formato estrutural em
gue o texto se organiza. Por outro lado, micro e macroestruturas fazem parte da
significacado do texto, sendo o primeiro o que ha de literal (compreensao literal) e 0
segundo o que ha de inferencial (compreensao inferencial) no corpo de um texto.

Dessa maneira, o processamento das palavras e frases em um texto
caracteriza um nivel inicial do processamento, tendo em vista que seu apoio € a
superficie do texto, de modo que, primeiramente, o leitor deve descodificar os
simbolos graficos, reconhecendo as palavras para s6 depois combinar significados,
formando unidades de ideias que se relacionam em uma rede complexa.

A rede complexa em que se relacionam as unidades de ideias as quais nos
referimos no paragrafo anterior deve estar organizada dentro de uma estrutura mais
global do texto, de maneira que microestrutura (significacéo das palavras e formacao
de proposicées individuais) e macroestrutura (estrutura global do texto) formam,
juntas, o texto-base, isto €, o significado do texto, tal como ele é realmente expresso.

A construcdo do modelo mental interativo, para Kintsch e Van Dijk (1983),
exige a integracdo de informacdes do texto com o conhecimento prévio e com 0s
objetivos do leitor, assim como a relacdo que este faz com outras tantas formas de

texto e com seus esquemas de vida.
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Sendo assim, com base em tudo o que foi aqui exposto, tendo entendido a
necessidade da juncao das informac¢Bes do texto, com o conhecimento prévio e com
0s objetivos do leitor, assim como com os diversos contextos que envolvem a leitura
de um texto, nos deteremos a abordar as quatro ja referidas estratégias de leitura, no
sentindo de estimular nos participantes de nossa pesquisa, mediante a leitura de um

texto, tanto a sua compreensao literal quanto a sua compreensao inferencial.

2.3 SINDROME DE ASPERGER

A SA estainserida em uma familia de transtornos do neurodesenvolvimento
nos quais ocorre uma ruptura nos processos fundamentais de socializagéo,
comunicacgdo e aprendizado, se manifestando através de dificuldades marcantes e
persistentes tanto na interagdo social, quanto na comunicacao e no que se refere ao
repertério de interesses e de atividades.

O DSM-V (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013) aponta duas
caracteristicas fundamentais que devem ser exploradas na identificacdo de uma
sindrome do grupo TEA. A primeira € o déficit na comunicacéo e na interacdo social
e 0 segundo critério € um padréao de comportamento, interesses e atividades restritos
e repetitivos ou estereotipados.

Ressaltamos, contudo, que cada uma das sindromes englobadas no
espectro em questdo apresenta caracteristicas especificas, de modo que, apesar de
apresentarem em comum uma interrupcao precoce dos processos de sociabilizacao,
podem variar tanto em relacdo ao perfil da sintomatologia quanto ao grau de
acometimento (KLIN, 2006).

A SA é a versdo do TEA menos agressiva ao desenvolvimento intelectual,
tendo em vista que as pessoas acometidas pelo transtorno nesse grau de
comprometimento, embora, como caracteristica da sindrome em questao, apresentem
dificuldades significativas naquilo que denominamos, segundo Fit6 (2012), inteligéncia
social, possuem um nivel de inteligéncia normal ou, até mesmo, superior ao das
pessoas acometidas por outras versdes do TEA ou por sindrome nenhuma.

Desse modo, podemos entender a SA como sendo uma perturbacao
neurocomportamental de base genética (GRANDIN, 2013), que se manifesta por meio
de alteracbes, sobretudo, na interagdo social, na comunicagao e no comportamento.

Além disso, embora seja uma disfun¢cdo com origem em um funcionamento cerebral
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particular, ndo existe marcador biolégico, de modo que o diagndstico se baseia num
conjunto de critérios comportamentais.

Sobre o referido conjunto de critérios a ser considerado no diagnéstico de
SA, Klin (2006), referindo-se ao transtorno em questéo, indica, como principais
caracteristicas deste: prejuizos na interacdo social, interesses e comportamentos
limitados, interesses circunscritos intensos que podem ocupar totalmente o foco da
atencdo do individuo portador da sindrome de que tratamos, tendéncia a falar em
monologo e dificuldades na coordenacao motora.

O autor ressalta, entretanto, que, embora sejam essas as caracteristicas
tipicas da condicdo de pessoas com SA, ndo é necessaria a presenca de todas elas
para o fechamento do diagnéstico clinico de SA.

Em comparacdo ao Autismo Classico (AC), Ferrari (2012) afirma que os
individuos com SA apresentam um melhor desenvolvimento da linguagem, de maneira
gue seu curso de desenvolvimento € marcado pela falta de qualquer retardo
clinicamente significativo tanto na percepcdo da linguagem, quanto na fala, no
desenvolvimento cognitivo, nas habilidades de autocuidado e na curiosidade sobre o
ambiente (KLIN, 2006).

O autor ressalta, entretanto, que geralmente a linguagem das pessoas com
SA “permanece atrapalhada, frequentemente com inadaptacdes de prosddia e, as
vezes, com tracos caracteristicos da linguagem psicaética, principalmente na utilizacéo
dos pronomes” (FERRARI, 2012, p.88).

Esta ultima caracteristica se manifesta, sobretudo, nas trocas pronominais
em que a pessoa inserida no espectro do autismo, ainda que em seu grau mais leve,
tende a utilizar os pronomes pessoais de terceira pessoa ou, ainda, seu préprio nome,
ao invés dos pronomes pessoais de primeira pessoa.

Pessoas acometidas pela SA, em geral, desenvolvem modos de
pensamentos muito particulares, Ferrari (2012) sugere que tais pensamentos s&o
baseados em modalidades de raciocinio pseudologicos, complexos e, na maioria das
vezes, rigidos. Assim, € comum que tais individuos sejam pouco permedveis as ideias
dos outros. Além disso, Ferrari (2012) frisa que pessoas com tal diagnéstico podem
desenvolver interesses particulares em campos especificos, de carater, muitas vezes,
técnico, em que conseguem demonstrar uma memoria extraordinaria, sendo capazes

de memorizar listas imensas de nomes incomuns para a maioria das pessoas, como,
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por exemplo, espécies de dinossauros, modelos de avido ou nomes cientificos de

flores.

2.3.1 Historico e nosologia da sindrome de Asperger

Antes mesmo da existéncia do termo SA, o transtorno foi descrito, pela
primeira vez, em 1944, pelo pediatra austriaco com interesse em educacédo especial,
Hans Asperger. O médico descreveu quatro criancas com claras dificuldades de
interacao social.

De acordo com os estudos do pediatra, as pessoas com SA, denominada,
entdo, psicopatia autistica, apresentam, além de dificuldades de socializacéo, fala
pedante e interesses restritos. Por outro lado, 0 médico ressaltou que tais pessoas
apresentam uma grande originalidade de pensamento.

No estudo de Asperger, em 1944, a sindrome € indicada como sendo um
transtorno estavel de personalidade, marcado pelo isolamento social, porém, com a
compleicdo da linguagem sem indicios relevantes de retardamento e, também, com a
presenca de boa capacidade intelectual.

Em 1981, o trabalho de Hans Asperger, que ficara esquecido por décadas,
foi retomado por Lorna Wing, tornando-se amplamente conhecido no mundo
anglofono. A autora publicou uma série de casos em que o informante manifestava
sintomas similares aos descritos nos casos de Asperger, descrevendo as
caracteristicas mais frequentes da sindrome em questao.

Fit6 (2012) enumera tais caracteristicas:

e Auséncia de empatia e de sendo comum.

¢ Dificuldade de interacéo social, que além de tudo é ingénua e improépria
para o contexto: a pessoa parece viver em um mundo a parte.

e Pouca comunicagdo ndo-verbal: escassa entonacéo e gesticulagéo.

e Linguagem com bom nivel de vocabulério e gramatica.

e Interesses circunscritos, com tendéncia a colecionar objetos e
informacdes relacionadas a eles.

e Apesar de possuir inteligéncia normal ou superior, apresenta dificuldades
na aprendizagem escolar convencional; em compensacéo, € capaz de
juntar vasta informacao sobre assuntos de seu interesse.

Pouca coordenacdo motora. (FITO, 2012. p. 144)

Desde o trabalho de Wing, em 1981, diversos estudos tiveram como

objetivo a validagcdo da SA como sendo diferente do Autismo sem retardo mental, no
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entanto, a comparacdo dos achados se torna dificil & medida em que ndo ha um
consenso relativo aos critérios diagndsticos da condi¢do (KLIN, 2006).

Embora muitos pesquisadores influentes na América e na Europa tenham
tentado codificar os escritos de Hans Asperger em uma definicdo categorial da
condicao dos participantes acometidos pela sindrome em questao, ndo havia surgido
nenhuma definicho consensual até a publicagdo do DSM-IV (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2002) e da CID10 (ORGANIZAC}AO MUNDIAL DE
SAUDE, 1994). Antes disso, a SA sequer havia recebido um reconhecimento oficial
como patologia ou perturbacédo neurocomportamental.

Com a reduzida validagdo empirica dos critérios apresentados no DSM-1V,
surgiu uma nova perspectiva para a sindrome de que tratamos, sendo esta englobada
no grupo TEA, de modo que a rotulacdo SA passou a ndo ser mais considerada
individualmente, como constatamos no DSM-V (AMERICAN PSYCHIATRIC
ASSOCIATION, 2013), anteriormente citado. Dessa forma, a pessoa que antes era
rotulada como acometida pela SA, segundo o DSM-V, devem ser diagnosticadas com
TEA sem comprometimento linguistico ou intelectual®®. Nés, entretanto, optamos por
utilizar o termo SA, por ser este termo, em nosso pais, mantido pela CID 10
(ORGANIZACAO MUNDIAL DE SAUDE, 1994).

Frisamos, porém, que a medida em que novas pesquisas e mais rigorosos
estudos forem sendo realizados, ha a tendéncia de que a definicdo da condicao seja,
ainda, alterada, tendo em vista que, hoje, os estudos relativos a tal topico sdo ainda

€SCassos.

2.3.2 Caracteristicas da pessoa com SA

Apenas ao ingressar na Educacéo Infantil, por volta dos 2 anos de idade,

as dificuldades das criancas com SA para se adaptar a um novo ambiente e se

2No diagndstico do transtorno do espectro autista, as caracteristicas clinicas individuais s&o
registradas por meio do uso de especificadores (com ou sem comprometimento intelectual
concomitante; com ou sem comprometimento da linguagem concomitante; associado a alguma
condicdo médica ou genética conhecida ou a fator ambiental), bem como especificadores que
descrevem os sintomas autistas (idade da primeira preocupacao; com ou sem perda de habilidades
estabelecidas; gravidade). Tais especificadores oportunizam aos clinicos a individualizacdo do
diagnéstico e a comunicacdo de uma descricdo clinica mais rica dos individuos afetados. Por
exemplo, muitos individuos anteriormente diagnosticados com transtorno de Asperger atualmente
receberiam um diagndstico de transtorno do espectro autista sem comprometimento linguistico ou
intelectual (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013, p. 32).
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relacionar com criangas da mesma idade sdo postas em evidéncia; por isso, na
maioria dos casos de pessoas acometidas por tal sindrome, até essa idade, as
manifestacdes clinicas proprias de sua condicdo neurocomportamental podem passar
despercebidas, inclusive para os pais, cuidadores e pessoas que convivem
diariamente com a crianga.

As limitagGes das criangcas com SA acontecem, sobretudo, na motricidade,
na linguagem, na sensibilidade aos estimulos sensoriais, na inteligéncia, nas relacées
sociais e no aprendizado escolar (FERRARI, 2012). A seguir, abordaremos
brevemente cada um dos referidos itens, no intuito de tornar mais claras as condi¢des
e caracteristicas de cada uma dessas areas do desenvolvimento em casos de

pessoas diagnosticadas com o transtorno foco de nosso estudo.

2.3.2.1 Motricidade

As pessoas com SA geralmente apresentam pouca habilidade motora,
expressando isso, sobretudo na infancia, em um modo desengonc¢ado de correr, de
pular, de pegar em uma bola e, ainda mais, em atividades que envolvem tarefas de
motricidade fina, como fazer recortes ou pinturas com lapis de cor.

Além disso, tarefas que exigem disciplina de coordenacao parecem, para
as pessoas com o referido problema do neurodesenvolvimento, extremamente dificeis
e desinteressantes (GRANDIN, 2013).

Outro ponto relacionado as limitacdes da motricidade de pessoas com SA
em situacbes de conflito e nervosismo, em que tais criancas podem apresentar
movimentos estereotipados, como fazer caretas em que ndo conseguem controlar a
rigidez dos musculos da face ou, ainda, balancar os bracos esvoacadamente em
movimentos repetitivos (HIGASHIDA, 2014).

2.3.2.2 Linguagem

A linguagem das criancas com SA, em geral, ocorre sem retardos
significativos no que se refere a forma da lingua. Além disso, uma vez iniciada a
linguagem, tais criangas costumam desenvolver rica e rapidamente seu vocabulério,
apresentando uma estrutura sintatica que se assemelha a utilizada pelos adultos. No

gue se refere a semantica, entretanto, tais pessoas tendem a apresentar
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comprometimento semantico-pragmatico (FRITH, 1989) e, também, déficit
metacognitivo (FERRARI, 2012); o que pode afetar seu desempenho em
compreensao linguistica, tanto no que se refere a linguagem oral quanto no que se
refere a linguagem escrita, leitura.

Assim, mesmo em meio a um bom desempenho sintético, as pessoas com
SA manifestam grandes dificuldades no que rege a semantica da lingua, de maneira
gue, apesar de compreenderem bem frases concretas ou o significado de palavras
soltas, tém limitac6es quanto a interpretacdo das mesmas palavras em um contexto
mais abrangente. Isso ocorre, sobretudo, porque pessoas com esse quadro do
neurodesenvolvimento tendem a sempre interpretarem de modo literal, sendo, para
elas, extremamente dificil, entender a linguagem metaférica ou sarcastica.

Ainda em relacéo a linguagem, o discurso de criangas com SA costuma ser
enfadonho, exagerado e unidirecional (FITO, 2012), muitas vezes, elas ndo sio
capazes de perceber que, para seu interlocutor, a conversa parece prolixa e tediosa.

Uma outra caracteristica que costuma estar presente na fala de criancas
com SA é o fato de que elas podem referir-se a si proprias usando os pronomes da
terceira pessoa do singular ao invés dos pronomes de primeira pessoa. Aléem de
apresentarem, muitas vezes, o fenbmeno da ecolalia, que consiste em “repetir uma
palavra ou frase dita por seu interlocutor” (FITO, 2012, p.155), ou, até mesmo,

fragmentos de didlogos de programas televisivos, em contextos inesperados.

2.3.2.3 Sensibilidade aos estimulos sensoriais

As pessoas com SA tendem a apresentar uma hipersensibilidade ou
hipossensibilidade auditiva, tatil, olfativa, gustativa e visual (GRANDIN, 2013); de
modo que, diante de um inesperado ou novo audio intenso, por exemplo, se
incomodam extremamente, podendo reagir, sobretudo nos primeiros anos de vida,
levando bruscamente e de maneira irritada as maos aos ouvidos ou com repentina
alteracao de humor.

Diante de alimentos desconhecidos ou novos aromas, os individuos com o
transtorno em questéo costumam agir com recusa e, diante de certas texturas, evitam
o contato fisico. Até um abraco pode representar uma limitacdo para esse publico,

tendo em vista que podem né&o se sentir confortaveis em tais situacoes.
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2.3.2.4 Inteligéncia

O nivel de inteligéncia de pessoas com SA parece ser normal ou, muitas
vezes, superior ao de outras pessoas (FLETCHER et al., 2007), o que faz com que
frequentemente criangas acometidas pelo transtorno sejam erroneamente
classificadas como superdotadas, atribuindo-se, entéo, as esquisitices e o isolamento
social tipicos de pessoas nessa condicdo como resultado de sua excepcional
inteligéncia.

O transtorno é, ainda, referido popularmente como a Sindrome do Génio.
Isso porque muitas pessoas acometidas pela SA possuem grande inteligéncia logico-
matematica e grande facilidade em se especializarem em determinados temas. E
comum que pessoas com o referido problema do neurodesenvolvimento sejam
extremamente talentosas nas areas das ciéncias exatas, informatica, musica e
desenho; além de habilidades extraordinarias para calculo, sem falar na ja
mencionada grande capacidade de memorizacgao.

Fit6 (2012), ao tratar acerca da capacidade de inteligéncia de pessoas com

SA, ressalta que € caracteristico que tais pessoas manifestem

grande heterogeneidade nos diferentes subtestes que compfem as Escalas
de Inteligéncia de Wechsler, apresentando como pontos fortes os subtestes
de Semelhancas, Informac@o e Vocabulario na parte verbal e Figuras
Incompletas na manipulativa. Os escores mais baixos sdo obtidos em
Compreensao, Digitos e Simbolos. Nos resultados manipulativos, algumas
pessoas com Sindrome de Asperger obtém bons resultados em Cubos, ja
gue esse teste permite uma execuc¢do sequencial. Em compensacgéo, o
resultado no subteste Quebra-Cabecas requer uma avaliacéo de globalidade
e nele costumam apresentar escores baixos (FITO, 2012, p. 156).

A partir disso, entendemos gque raros Sao 0s casos em gue, com base em
escalas gerais, pessoas com SA apresentam niveis de quociente intelectual inferiores

aos de pessoas que nao sdo acometidas pela sindrome.
2.3.2.5 Relacdes sociais
Os problemas de relacionamento e adaptacdo ao meio-ambiente tipicos de

pessoas com SA sdo, em geral, condicionadas por pouco contato visual com o

interlocutor; rigidez no cumprimento de normas explicitas; grande dificuldade para
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respeitar e compreender normas implicitas; dificuldade para interpretar o estado de
espirito das pessoas, isto €, falta de empatia; dificuldade de reconhecer expressfes
faciais; dificuldade de medir ou esconder a verdade, ainda que seja por uma “boa
causa”’; dificuldade de entender zombarias e piadas; pouca tolerancia diante de
frustracdes, contrariedades ou quebra de rotina; interesses restritos, repetitivos e, até

mesmo, obsessivos.

2.3.2.6 Aprendizados escolares

De acordo com o DSM-V (AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATION,
2013), “o transtorno do espectro autista ndo € um transtorno degenerativo, sendo
comum que aprendizagem e compreensao continuem ao longo da vida” (AMERICAN
PSYCHIATRIC ASSOCIATION, 2013, p. 56), o que significa dizer que 0s sujeitos com
SA néo estao fadados a um estancamento cognitivo, mas, do contrario, estdo aptos a
adquirir uma vasta gama de conhecimentos ao longo da vida.

Na escola, de maneira geral, criancas com SA nédo apresentam grandes
dificuldades para aprender os conteudos, sobretudo se 0 assunto em questéo é de
seu interesse, apresentam, como caracteristica de sua condicdo, uma enorme
capacidade de fixar e memorizar muito conteudo, inclusive detalhes minuciosos, por
vezes, até supérfluos, contudo, necessitam de um plano de ensino diferenciado, que
contemple suas habilidades e jamais ressalte suas limitacdes.

De modo geral, pessoas SA demonstram maior preferéncia pelas ciéncias
naturais e, na maioria das vezes, dificuldades especificas de aprendizagem que
envolvem leitura, escrita, operacées em papel e/ou problemas que necessitam de
abstracdo. O motivo indicado para que tal situacdo ocorra pode ser a dificuldade na
percepcao global em favor dos detalhes tipica de pessoas com SA, sendo, para elas,
extremamente complicada a tarefa de extrair a ideia principal de um texto, filme ou
conversa. Fit6 (2012, p.158), sobre a tarefa em questao, propde que “...a dificuldade
para captar a globalidade, junto de sua rigidez, sdo a causa da grande dificuldade de
generalizar os aprendizados para outras situagdes”.

As pessoas com SA sao, frequentemente, lentas na realizacao de qualquer
tarefa. Outra caracteristica marcante de alunos que enfrentam a sindrome em questao

by

€ a pobreza no grafismo, tanto em relagdo a escrita quanto no que se refere a
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desenhos; estes, por sinal, costumam ser repetitivos, geométricos, com inimeros
detalhes supérfluos e auséncia de detalhes essenciais.
Acerca da leitura, Fité (2012) afirma que as pessoas com TEA

adquirem a mecéanica da leitura com muita facilidade e, inclusive,
podem apresentar hiperlexia ou capacidade precoce para a leitura, até
mesmo sem receberem aulas especificas. A compreensao daquilo que
leem, em compensagao, costuma ser deficitaria (FITO, 2012, p. 162).

Assim, € comum observar que as pessoas com SA, em geral, conseguem
descodificar muito bem, demonstrando grande capacidade na habilidade de decifrar o
codigo gréafico, mas, em compensacédo, tém grande dificuldade de compreensao e
interpretacdo (CARVALHO, B., 2013; FITO, 2012; GOMES, 2011; SOUSA, 2015;
SURIAN, 2010), sobretudo pelo fato de ser o comprometimento semantico-pragmatico

e 0 déficit cognitivo caracteristicos de sua sindrome.

2.3.3 O professor e 0 aluno com SA

Como citado anteriormente, € de extrema necessidade para o bom
desempenho do aluno com SA na escola, que este seja contemplado com um plano
de ensino especifico, adaptado a sua realidade. No Brasil, entretanto, embora os
beneficios da educacdo adaptada para alunos com condicfes especiais sejam
descritos em estudos (BELISARIO JUNIOR, 2010; BOTTGER; LOURENCO;
CAPELLINI, 2013; ORRU, 2009; VITALIANO et al., 2012), o assunto parece
controverso, sobretudo no gque se refere a capacidade das escolas, como um todo, de
acolher e lidar com as necessidades de alunos inseridos no espectro do autismo.

Além disso, nas universidades, os professores em formacéo, em geral, ndo
sdo suficientemente (in)formados para lidar com alunos autistas ou com qualquer
outra necessidade especial (VITALIANO et al., 2012). Desse modo, no cenario
educacional brasileiro, ha ainda um grande espaco entre a formacéo dos professores
e as necessidades de alunos com SA.

Vitaliano et al. (2012) sugere gue o corpo de profissionais que compdem as
escolas brasileiras atualmente ndo tem o conhecimento requerido para lidar com
alunos com necessidades especiais, incluimos, aqui, os estudantes com autismo em

qualquer grau. Na mesma dire¢do, a autora afirma que as estratégias de ensino
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utilizadas no Brasil exercem efeito minimo na aprendizagem de tais estudantes,
sobretudo pela mé& formacédo dos professores, em especial, dos pedagogos.

Professores de alunos com SA, embora muitas vezes nao tenham os
recursos necessarios para apoiar tais estudantes, devem saber, como um primeiro
passo, que estes precisam receber instrucdes explicitas, diretas e literais para um
melhor desenvolvimento de suas tarefas.

Em relacdo a compreenséo leitora, por meio do conhecimento e uso de
estratégias cognitivas, os alunos com SA podem alcancar melhoras significativas,
assim, tais estudantes podem e devem ser ensinados a “dar sentido” ao que leem
(SENOKOSSOFF, 2016).

2.4 ESTUDOS RELEVANTES

2.4.1 Principais estudos no cenario nacional®

Dentre os estudos que abordam a leitura de pessoas com alguma sindrome
do TEA realizados no Brasil, estd o de Gomes (2007), cuja pesquisa foi dividida em
dois estudos, em que o primeiro avaliou o desempenho de 20 participantes autistas
em tarefas de emparelhamento com modelo?, no intuito de estabelecer as condi¢bes
para o ensino de leitura a esse publico; enquanto o segundo estudo, por sua vez,
investigou, em 4 criancas autistas, a emergéncia de desempenhos ndo diretamente
ensinados, dentre eles, a leitura funcional de palavras impressas.

Gomes (2007) testou as relacdes entre figuras e palavras impressas e
também a identificacdo e nomeacéo de palavras impressas. Os resultados destas
pesquisas indicaram a emergéncia de desempenhos que ndo foram diretamente
ensinados as criancas colaboradoras, assim como a formacdo de classes de

estimulos equivalentes. Desse modo, o conjunto de dados sugere a importancia da

?Na descricdo dos estudos apresentados nesta secéo, 2.4.1, assim como na secdo subsequente,
2.4.2, por questdo de fidedignidade, preferimos manter a terminologia utilizada por cada autor para
tratar acerca das questdes relacionadas as sindromes englobadas no espectro do autismo.

2Procedimentos de emparelhamento com modelo (ECM) s&o utilizados como paradigma
comportamental na investigacdo experimental de uma gama variada de processos comportamentais
complexos. As tarefas de ECM s&o convenientes para gerar condi¢gdes analogas aquelas que estao
envolvidas na aten¢do, memoria, formacao de conceitos, categorizagdo, comportamento simbdlico
entre outros processos cognitivos que, desse modo, podem ser estudados sob circunstancias mais
controladas (GOMES, 2007).
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organizacdo dos estimulos nas tarefas, assim como o ensino de relagfes arbitrarias
como parte das condicbes necessarias para promover o estabelecimento de
comportamento simbdlico em pessoas com autismo.

Com base na indicacdo de que pessoas autistas apresentam severas
limitacbes na compreensdo leitora, ainda que tenham adquirido fluéncia na
descodificacdo, Gomes (2007) nutriu o interesse de utilizar um procedimento de
ensino de leitura que pudesse favorecer a aquisicdo ndao apenas da nomeacao de
palavras impressas, mas que também possibilitasse indicios de leitura compreensiva.
Ao final do trabalho, a autora mostrou que a opc¢ao de escolha por um paradigma de
equivaléncia pareceu ser uma boa alternativa para melhorar o desempenho do publico
alvo de sua pesquisa quanto a compreensao leitora, tendo em vista que, como a
propria autora aponta, “os processos envolvidos na formacgao de classes de estimulos
equivalentes estao diretamente relacionados ao comportamento simbdlico” (GOMES,
2007, p. 147).

Outro ponto positivo ligado a referida forma de intervencdo apontado por
Gomes (2007) foi a emergéncia de comportamentos que nao foram diretamente
ensinados aos participantes autistas, o que possibilitou uma economia no processo
de ensino de leitura, tendo em vista que ndo foi necessario ensinar ao aprendiz todas
as relacfes exigidas no processo.

Assim, o trabalho de Gomes (2007) teve um maior foco sobre as estratégias
de ensino de leitura para criancas com autismo do que sobre a compreenséo leitora
do autista em si e as estratégias de compreensao leitora utilizadas por tais
participantes, deixando, entdo, uma lacuna a ser preenchida no que se refere as
estratégias de compreenséao leitora que devem ser estimuladas e praticadas pelo leitor
com TEA, no intuito de alavancar sua compreensao leitora.

Outro estudo foi realizado por Gomes (2011), cujo objetivo geral foi
investigar variaveis relevantes para a aprendizagem relacional e para a emergéncia
de comportamento simbélico em pessoas com autismo, no ambito do ensino de
leitura.

O referido trabalho € composto por trés estudos independentes e
complementares. Assim, no primeiro, a autora avaliou e comparou o desempenho de
80 participantes divididos em dois grupos, sendo o primeiro grupo composto por 40
individuos autistas e o segundo, por 40 individuos ndo-autistas com deficiéncia

intelectual. O teste se deu por meio da avaliacdo de tentativas de emparelhamento
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com modelo por identidade, na organizacao tipica (um modelo e trés comparacdes) e
na multimodelo (trés modelos e trés comparacoes), apresentadas em duas formas
distintas de estimulos que requeriam modos de respostas diferentes: em papel e em
tela.

Os dados gerais dos participantes nessa primeira pesquisa indicaram
melhores desempenhos dos participantes dos dois grupos nas tentativas multimodelo,
tanto em papel quanto no computador.

O segundo estudo pretendeu ensinar habilidades basicas de leitura a cinco
participantes com autismo, sendo quatro desses participantes falantes e um nao-
falante. O método utilizado para tal se deu a partir do ensino de relagdes arbitrarias
entre figuras e palavras impressas, por meio de tentativas de emparelhamento com o
modelo multimodelo.

Os resultados desse segundo estudo apontam que o0s participantes
aprenderam habilidades basicas e iniciais de leitura, contudo, ndo chegaram a
demonstrar leitura recombinativa?’ com compreenséo.

O terceiro estudo, por sua vez, teve como foco executar um estudo
planejado para ensinar leitura combinatéria com compreensdo a trés participantes
com autismo, a partir do ensino da nomeacao de silabas, palavras, figuras e da
formacédo de classes de estimulos equivalentes.

Os resultados apontam que o0s participantes aprenderam leitura
combinatéria com compreensao em poucas sessdes de treino e com baixo numero de
erros durante o ensino.

Assim, o conjunto de estudos desenvolvidos por Gomes (2011) indica que
h& possibilidade de aprendizagem simbdlica no que se refere a leitura por pessoas
com transtorno autista, desde que procedimentos de ensino adequados sejam
utilizados. Entretanto, o trabalho focou a compreensédo leitora de palavras soltas,
desconsiderando, assim, contextos de uso, de modo que a lacuna existente ao fim do
referido trabalho paira sobre a compreensao leitora de textos por estudantes com
TEA.

27A ideia da leitura recombinativa busca, além de obter relagdes de equivaléncia entre palavras lidas,
investigar e obter controle de unidades verbais menores (silabas e letras), promovendo leitura
generalizada por meio do uso de novas palavras construidas com as mesmas unidades verbais das
palavras de treino, assim, o ensino de algumas palavras poderia proporcionar as criangas a aquisicao
de uma leitura com compreensao e sob controle de seus componentes (LEITE; HUBNER, 2009).
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Ha, ainda, a pesquisa de Carvalho, B. (2013), a qual € um estudo de caso
cujo participante € um estudante de 9 anos e 11 meses de idade diagnosticado com
SA. A pesquisa em questdo buscou identificar os pontos positivos e os déficits
académicos em leitura e escrita do participante. Além disso, a pesquisa apresentou
estratégias, programacdes e avaliagdes de ensino das habilidades de leitura e escrita
e, também, mostrou os resultados alcancados com as programacfes de ensino
individualizado que foram realizadas com o garoto.

Cinco programacdes de ensino foram implementadas com base nas
dificuldades especificas do participante, previamente identificadas, com critério de
progressao a partir do desenvolvimento dos repertérios do aluno:

a) aplicacdo do Modulo 2 do programa de leitura e ditado gerenciado pelo

software Aprendendo a ler e escrever em pequenos passos;

b) atividade complementar de discriminagao auditiva;

C) programa para trocas fonémicas surdas e sonoras;

d) programa de encontros vocalicos;

e) leitura de textos.

No que se refere a leitura, os objetivos gerais da pesquisa de Carvalho, B.
(2013) a serem alcancados pelo participante consistiram em:

a) ler com preciséo palavras complexas da lingua portuguesa, assim como

textos;

b) ler com fluéncia;

c) ler com compreensdo. Os resultados mostraram-se satisfatorios, a

medida em que o participante atingiu 0s objetivos propostos.

Por fim, a pesquisa de Carvalho, B. (2013) mostrou a importancia da
elaboracdo de estratégias de ensino baseadas na verificacdo das necessidades e
potencialidades de cada individuo em particular, além do desenvolvimento de ensino
e avaliacdes coerentes, sistematicos e consistentes. Entretanto, por ser um estudo de
caso, a pesquisa abre uma lacuna referente a um estudo que ressalte estratégias de
compreensao leitora que possam ser aplicadas em diferentes participantes de modo

a atender as necessidades comuns a partir das necessidades especificas.
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2.4.2 Principais estudos no cenério internacional

Dentre os estudos que investigam acerca da leitura de pessoas com
alguma sindrome do TEA realizados no cenario mundial, estd o de Jolliffe e Baron-
Cohen (1999), o mais antigo que encontramos sobre o assunto. O estudo aborda a
compreensao leitora sob a ética da Teoria da Coeréncia Central (FRITH, 1989), no
intuito de testar em dois grupos de pessoas com autismo (Asperger e de auto-
funcionamento) e outro com desenvolvimento tipico, o nivel de coeréncia local, isto é,
a capacidade de estabelecer conexdes contextualmente significativas entre
informacgdes do texto e informagBes da memdria, algo essencial ao uso da estratégia
de inferéncia.

Os autores tiveram um total de 51 participantes divididos em 3 grupos, cada
um com 17 sujeitos; apos a aplicacéo de trés experimentos, os resultados apontaram
gue pessoas autistas, independente do grau, sdo menos propensas a fazer uso da
inferéncia contextual do que pessoas com desenvolvimento tipico, assim, 0s
resultados sugerem que tais pessoas tém dificuldade em alcancar a coeréncia local
em um texto, de modo que precisam ser instruidas na busca pelos sentidos de um
texto.

Além disso, o estudo sugere que a coeréncia central pode ser uma forca
gue, ao ser constantemente estimulada, é facilitadora do alcance das inferéncias que,
por sua vez, geram melhorias na compreensao leitora.

Um segundo estudo, realizado por Holman (2004), comparou o
desenvolvimento da compreenséo de leitura de 5 estudantes, entre 0 3° e 0 5° ano do
ensino fundamental, diagnosticados com autismo de alto-funcionamento com a
compreensao leitora de 6 estudantes das mesmas sérias e idades, porém com
desenvolvimento tipico.

Além disso, o estudo comparou, dentro do grupo de autistas, os alunos que
apresentaram hiperlexia com os alunos que apresentaram desenvolvimento da
descodificacdo compativel com suas séries e idades.

Os resultados da pesquisa em questdo apontaram que, tanto em relacéo a
descodificacdo quanto no que se refere & compreensdao leitora, os participantes com
desenvolvimento tipico se sairam melhor nos testes do que os participantes autistas,
com ou sem hiperlexia. Quanto & comparacéo da descodificagdo dentro do grupo de

autistas, os resultados apontaram que os alunos com autismo e hiperlexia tiveram
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melhor desempenho do que os participantes com autismo e sem hiperlexia. Em
relacdo a compreensao leitora, entretanto, todos os participantes do grupo em questao
mostraram grandes dificuldades, sobretudo no que se refere a realizagcdo de
inferéncias.

O estudo de Holman (2004) concluiu que pessoas com TEA, ainda que
apresentem um bom nivel de descodificacdo, tém grandes dificuldades referentes a
compreensao textual no nivel além do literal.

No mesmo em ano que o estudo de Holman (2004) foi publicado, O’Connor
e Klein (2004) realizaram um estudo que contou com a participacdo de 20
adolescentes, 19 garotos e 1 garota, sendo 6 participantes com SA e 14 com outros
niveis de autismo.

Ao observar que muitos estudantes com TEA, ainda que apresentassem
boa descodificacdo, tendiam a ter problemas quanto a compreensdo textual, os
autores delinearam um estudo cujo foco seria a aplicacéo de intervengcdes em que as
atividades, ou tarefas, pudessem facilitar a compreensdo leitora do publico em
guestdo. Assim, O’Connor e Klein (2004) implementaram diferentes tipos de tarefas
de facilitacdo da compreenséo leitora, que envolveram a leitura de passagens de
textos em quatro condi¢cdes: respondendo as questbes prévias (antecipacéo),
completando frases de clausula incorporadas no texto (selecdo e verificacdo),
resolvendo a anafora identificando antecedentes relevantes (inferéncias e selecdo) e
controlando a leitura (verificacao).

No final da pesquisa, os resultados apontaram um médio aproveitamento
no que se refere a estratégia de antecipacéo. As demais estratégias ndo apontaram
melhorias significantes.

Ainda naquele ano, Silla (2004) desenvolveu uma pesquisa com 28
participantes com autismo de alto-funcionamento entre as idades de 5 e 10 anos. O
principal objetivo da autora nesse estudo foi promover compreensdo por meio de
analises de figuras e consideracdo de palavras e frases-chaves, que a autora
denominou “dicas visuais” e “dicas textuais”, respectivamente.

No intuito de desenvolver estratégias que ajudassem 0s participantes a
obterem um melhor desempenho, a autora desenvolveu sua intervengdo com base
nas dificuldades de compreenséo leitora comuns a pessoas com TEA, buscando,
assim, apoiar a compreensao leitora dos alunos considerando para tal seus pontos

positivos e déficits académicos.
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Os resultados da pesquisa de Silla (2004) concluem que o uso de dicas
visuais e de dicas textuais combinados em tarefas em que ambas sédo exploradas é
eficiente no ensino de leitura, ajudando, sobretudo, a desenvolver a compreensao
leitora de textos narrativos de alunos com autismo de alto-funcionamento.

Anos mais tarde, Flores e Ganz (2007) desenvolveram um estudo que
investigou os efeitos de um programa de compreensao de leitura direta, implementado
com 4 estudantes com idades entre 11 e 14 anos, dos quais dois tinham diagnosticos
de autismo e dois apresentavam desenvolvimento tipico, porém todos com atrasos de
leitura.

A pesquisa em questao foi a primeira a avaliar as implicagbes de uma
intervencdo com instrucdes diretas e explicitas para alunos com TEA. A metodologia
aplicada (um projeto de multiplos comportamentos em todos 0os comportamentos) se
mostrou eficaz, segundo os resultados de Flores e Ganz (2007), que apontaram a
existéncia de uma relagdo funcional entre instrugcdo direta e habilidades e
comportamentos de compreensdo de leitura, o que resultou em melhorias no
desempenho leitor em todas as condi¢des comportamentais e nos quatro participantes
da pesquisa, independentemente de suas condi¢cdes neuropsicoldgicas.

Outro estudo foi desenvolvido por Newman et al. (2007), no qual os autores
compararam dados referentes as habilidades leitoras de 59 participantes, dos quais
20 eram autistas com hiperlexia, 21 autistas sem hiperlexia e 18 apresentavam
desenvolvimento tipico.

Apoés a analise dos dados, os resultados da pesquisa de Newman et al.
(2007) confirmaram que a leitura hiperléxica € caracterizada por uma discrepancia
entre a leitura de palavras isoladas e a compreensdo leitora. Em relacdo a
descodificacdo, os participantes com autismo mais hiperlexia tiveram desempenhos
semelhantes aos dos participantes com desenvolvimento tipico, porém, superiores
aos dos alunos autistas sem hiperlexia. Quanto a compreensao leitora, todos os
participantes autistas, independentemente da presenca ou ndo de hiperlexia,
demonstraram grandes dificuldades, sobretudo no que se refere ao nivel inferencial
da leitura.

Hundert e van Delft (2009) conduziram uma pesquisa com trés criancas em
idades entre 7 e 13 anos diagnosticadas com Transtorno Global do Desenvolvimento

sem outra especificagéo, transtorno do grupo TEA. Durante a referida pesquisa, 0s
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autores realizaram uma intervengé&o cujo objetivo principal foi ensinar os participantes
a responderem perguntas inferenciais iniciadas por “por que”.

Durante a aplicacéo da intervengao, que acontecia 2 vezes por semana e
durava 20 minutos, no periodo de 6 a 8 semanas, 0s participantes eram submetidos
a uma metodologia que envolvia instrucfes explicitas e sondagens multiplas. As
atividades consistiam em responder questdes de trés tipos: baseadas em sequéncias
de trés imagens; baseadas em uma breve histéria apresentada verbalmente; e
baseadas em informacgdes gerais.

A andlise dos dados finais concluiu que todas as criangas aprenderam com
éxito a responder perguntas inferenciais do tipo "por que", assim como passaram a
utilizar o treinamento para a resposta correta de perguntas do mesmo tipo néo
treinadas. No entanto, tais participantes ndo conseguiram responder a outros tipos de
perguntas inferenciais, ainda que envolvessem "por que"; os autores observaram que
para se chegar a tal resultado, era necessario intervir diretamente nesse formato, com
instrucdes explicitas.

Outro estudo realizado em 2009 foi o de Le Sourn-Bissaoui et al. (2009), a
autora, junto com seus colegas, teve por objetivo principal investigar o papel da
competéncia mental no processo de inferéncia em adolescentes franceses com SA,
tendo como base tedrica a Teoria da Mente e a Teoria da Coeréncia Central.

Contando com 20 participantes com idades, séries e niveis de QI
compativeis, dos quais 10 tinham SA (grupo experimental) e 10 apresentavam
desenvolvimento tipico (grupo controle), a pesquisa buscou identificar o nivel no qual
0s participantes com SA manifestavam maiores dificuldades em realizar inferéncias,
além disso, o estudo procurou identificar os fatores que explicam tais problemas
inferenciais.

Diante da hipotese de que as dificuldades inferenciais de estudantes com
SA poderiam estar relacionadas a um déficit da Teoria da Mente, a autora conduziu
um experimento, o qual investigava o processamento de inferéncias causais,
preditivas e pragmaticas.

Os resultados da pesquisa de Le Sourn-Bissaoui et al. (2009) indicaram
gue os estudantes com SA apresentaram maior dificuldade na realizacdo de
inferéncias (tanto semanticas quanto pragmaticas) do que os participantes do grupo

controle. Além disso, apesar de seus maiores déficits de compreensao leitora estarem
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relacionados ao uso da inferéncia em si, 0s mesmos poderiam ser amenizados por
meio de intervencdo, com base na Teoria da Mente.

Ha ainda o estudo de Whalon e Hart (2011), o qual foi centrado na analise
dos dados de trés participantes com autismo de alto-funcionamento que vivenciaram
uma intervencdo que envolveu tarefas relacionadas a descodificacdo e outras
relacionadas a compreensao leitora.

Os participantes da pesquisa em questao receberam instrucdes explicitas
de leitura (descodificacdo e compreenséo leitora) em contexto de sala de aula de
educacéo geral. Os dados dos participantes foram coletados e analisados sob o intuito
de desvendar e discutir o modo como os alunos com TEA tendem a receber instrucdes
explicitas de leitura, assim como tendem a corresponder a aplicacao de estratégias
de leitura empregadas em sala de aula para facilitar a aprendizagem.

No final da pesquisa, as autoras concluiram que a descodificagdo € um
ponto forte na leitura de pessoas com autismo de alto-funcionamento, por outro lado,
a compreensao leitora € um ponto desafiante para tal publico. As autoras ressaltam,
ainda, a importancia de instrucdes explicitas para a aprendizagem desses alunos,
tendo em vista que, como aponta a pesquisa, a exposicao limitada a instrucdes de
tarefas de compreenséao pode ter impedido um melhor desempenho dos participantes
em tal aspecto.

Por fim, a pesquisa de Stringfield, Luscre e Gast (2011) foi conduzida com
a participacéo de 3 meninos, com idades entre 8 e 11 anos, todos diagnosticados com
autismo de alto-funcionamento, que foram submetidos a intervencéo para melhoria da
compreensao leitora.

Os procedimentos da pesquisa consistiam no ensino, por meio de
instrucdes explicitas que aconteciam todos os dias durante 15 minutos, do uso de um
organizador grafico (mapa da histéria) como uma ferramenta de auxilio a
compreensao leitora. Assim, os alunos participantes aprenderam a completar com
precisdo o0 mapa da histéria, de modo que os efeitos da intervencdo sobre a
compreensao leitora dos participantes eram monitorados semanalmente por meio de
testes que pretendiam acompanhar a evolugdo do desempenho leitor dos
participantes.

Os efeitos positivos pretendidos pela intervencdo foram alcancados
rapidamente e mantidos durante todo o estudo. Os trés participantes apresentaram

melhorias de 70% a 100%, que, por sua vez, foram mantidas ao longo do estudo.
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Destarte, os resultados apontaram que um mapa da historia pode ser um organizador
grafico util para professores, sobretudo do ensino fundamental, que tenham alunos
com autismo de alto-funcionamento em suas salas de aula.

Com base nos estudos descritos, percebemos que ainda hd muito o que se
estudar a respeito do tema em pauta (compreensao leitora de pessoas com TEA),
embora haja estudos na area, estes sao ainda poucos. As lacunas que nosso trabalho
tenta preencher estdo relacionadas tanto a metodologia de intervencao, no caso do
nosso trabalho, com base nas estratégias de leitura sendo aplicadas no
aprimoramento da compreenséo de bons descodificadores; assim como no foco dado
a compreensao leitora de pessoas, especificamente, com SA, sem comparacées com
outros grupos. Além disso, em termos teodricos, percebemos que a maioria dos
estudos realizados até o0 momento tem suas bases em teorias da area da psicologia,
nosso estudo, entretanto, foi realizado a luz de um modelo conciliador de leitura, com
base linguistica.

Em nosso pais, até o momento, nenhum estudo apontou dados que
relacionassem a SA a compreensdao leitora de textos e o ensino das estratégias
basicas de leitura para um grupo de pessoas. No estado do Ceara, a realidade
académica no que se refere ao assunto parece ainda mais carente, tendo em vista
gue, no citado estado, ndo ha sequer dados registrados que possibilitem o
desenvolvimento de pesquisas que tratem acerca da compreensao leitora de autistas.
Sentimos, assim, a necessidade de pesquisar sobre o assunto e desenvolver o

presente estudo.

2.5 RESUMO

Esta secdo apresentou a fundamentacéao teorica da presente pesquisa: Na
primeira parte (2.1), fizemos uma breve introdu¢do do contetdo a ser abordado ao
longo da secao, ressaltando a justificativa de nossas escolhas tedricas; na segunda
parte (2.2), nos detemos a tratar acerca dos conceitos de leitura, enfatizando as
principais visdes apresentadas pelos estudiosos da area de Teoria da Leitura e
ressaltando nossa escolha pela visdo conciliadora de leitura, sem deixar de abordar,
também, os conceitos que envolvem as estratégias de leitura a partir da abordagem
conciliadora, por ser a que esta diretamente ligada ao nosso objetivo master; na

subsecado seguinte (2.3), abordamos a Sindrome de Asperger, perpassando desde
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sua histdria e nosologia até as principais caracteristicas das pessoas com SA; por fim,
apresentamos uma subsecéao (2.4) de reviséo de literatura, na qual revisamos estudos
acerca da leituras de pessoas com TEA. A proxima secdo deste estudo apresenta
consideracdes acerca dos passos metodoldgicos seguidos na coleta e na analise de

dados do presente estudo.
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3 METODOLOGIA

“Estudantes ndo adquirem a habilidade de procurar
por significados mais profundos por osmose. Os
professores devem estruturar oportunidades para
que as criancas aprendam a analisar e refletir
acerca do que elas leem”?,

(KNAPP, 1995, p. 8)

3.1 APRESENTACAO

Tendo em vista que a escolha da metodologia a ser adotada em uma
pesquisa € de suma relevancia para o0 bom andamento desta, tanto no que se refere
a coleta de dados, quanto no que abrange a sua analise, apresentamos na presente
secao as etapas metodologicas que compuseram a trajetoria de execucéo do presente
estudo. Para tanto, dividimos a secdo em subsecdes, de modo que na subsecao 3.2,
TIPO DE PESQUISA, classificamos 0 nosso estudo como uma pesquisa aplicada de
carater descritivo/explicativo, procedimento experimental e abordagem ao mesmo
tempo qualitativa e quantitativa; na subsecdo seguinte 3.3, CONTEXTO DA
PESQUISA, descrevemos, detalhadamente, o contexto em que nossos dados foram
coletados e nossa intervencdo realizada; na subsecdo seguinte, 3.4,
PARTICIPANTES, descrevemos o perfil de nossos informantes e 0os passos utilizados
para a escolha destes; em 3.5, A CONSTITUICAO DO CORPUS, caracterizamos 0s
nossos dados; em 3.6, COLETA DE DADOS, apresentamos as etapas de nossa
coleta de dados; na subsecdo 3.7, INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE
COLETA DE DADOS, descrevemos os instrumentos utilizados tanto na fase de
escolha dos participantes quanto na fase de coleta de dados, assim como
descrevemos o0s procedimentos utilizados na aplicacdo da proposta de ensino e no
desenvolvimento das cirandas literarias, além de tratarmos acerca da coleta de dados
e de como a realizamos; em 3.8, ESTUDO-PILOTO, descrevemos o estudo piloto que
realizamos para a testagem dos instrumentos de descodificacdo e de compreenséo
leitora, assim como os resultados obtidos a partir dele; na proxima subsecéo, 3.9,
ANALISE DE DADOS, nos detemos & descricdo dos procedimentos referentes a

analise dos dados; em 3.10 ASPECTOS ETICOS, tratamos acerca dos procedimentos

28Students do nor acquire the ability to search for deeper meaning by osmosis. Teachers must structure
opportunities for children to learn how to analyze and think about what they have read.
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éticos que seguimos antes e durante o desenvolvimento de nossa pesquisa e, por fim,

na subsecao 3.11, RESUMO, apresentamos uma breve sintese da presente secao.

3.2 TIPO DE PESQUISA

Nossa pesquisa tem carater descritivo/explicativo, no sentido de que
buscamos caracterizar a compreenséo leitora de um grupo de pessoas com SA,
analisando fatos ou fendbmenos relacionados a leitura dos participantes de nossa
pesquisa, na busca por conhecer as diversas situacdes e relacdes que podem ocorrer
no processo de compreensao leitora do publico em questéo.

Por outro lado, caracteriza-se como uma pesquisa aplicada, uma vez que
seus dados podem ser Uteis para a resolucdo de demandas especificas da leitura de
pessoas com SA. Além disso, apds a descricdo inicial das caracteristicas ja
mencionadas, buscamos gerar conhecimentos para a aplicacédo pratica, no intuito de
direcionar uma proposta de ensino de leitura com base nas estratégias de leitura
basicas, segundo Solé (1998), em vista de implementar a pratica leitora de estudantes
com SA e, sobretudo, disponibilizar recursos de melhoramento da compreensao
leitora dos participantes de nossa pesquisa, visando, além de tudo, obter ao fim da
pesquisa, um material direcionado a compreensao leitora, que possa auxiliar outras
pessoas acometidas pela sindrome em questdo, assim como a seus professores.

Desse modo, tipificamos nossa pesquisa como pesquisa de natureza
aplicada com base em Gerhardt e Silveira (2009), que definem tal pesquisa como
aquela em que “se pretende gerar conhecimentos para a aplicacao pratica, dirigidos
a solugao de problemas especificos” (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p.35).

Nosso estudo se ampara no desenvolvimento de uma proposta de ensino
gue envolve procedimentos metodolégicos com base em estratégias de leitura, como
ja dito, no intuito de observarmos a minoracdo das limitacbes e dificuldades de
compreensao leitora tipicos de pessoas com SA, contando com intervencao e testes
antes e depois desta, 0 que caracteriza nossa pesquisa, quanto aos procedimentos,
como pesquisa experimental (GERHARDT; SILVEIRA, 2009).

As estratégias de leitura que investigamos foram, em um primeiro
momento, quatro: estratégia de selecdo, estratégia de verificacdo, estratégia de
antecipacao e estratégia de inferéncia, sendo as duas primeiras utilizadas na prética

da compreensao literal e as duas ultimas, na pratica da compreensao inferencial.
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ApOs nossos primeiros resultados serem alcangados, readaptamos Nnosso
instrumento com foco no uso da estratégia de inferéncia, tendo em vista que os
resultados, até entdo obtidos, apontaram o uso da referida estratégia como o Unico
em que os participantes de nossa pesquisa apontaram certo grau de dificuldade.

Ao conduzir a investigacdo descrita, hossa pretensao esta relacionada a
realizacdo de um estudo cuja abordagem € ao mesmo tempo qualitativa e quantitativa
(GERHARDT; SILVEIRA, 2009). Nossa énfase investigativa gira em torno da
descricao das especificidades académicas de leitores com SA, no que se refere a
compreensao leitora, no intuito de investigar a minoracdo de suas dificuldades de
leitura por meio da aplicacdo de uma proposta de intervencdo em auxilio a leitura,
mais especificamente, a compreensao leitora.

Assim, quantitativamente, buscamos calcular o nivel de compreensédo
leitora de cada participante com base nas questdes respondidas por eles no
instrumento de compreensao leitora, antes e depois da aplicacdo da proposta de
ensino com base nas estratégias de leitura ja mencionadas. Ainda quantitativamente,
buscamos calcular os indices de uso das quatro estratégias selecionadas, fazendo,
ainda, a comparacéao entre os dois momentos (antes e ap0s a aplicacédo da proposta
de ensino). Nesse ponto, buscamos identificar, ainda, quais as estratégias de leitura
gue podem ser melhor aproveitadas, servindo como ponte para um alavancamento da
compreensao leitora de estudantes com SA.

Em termos qualitativos, buscamos identificar se a aplicacdo de um
procedimento direcionado ao auxilio da compreensao leitora, isto €, de uma proposta
de ensino, com base nas estratégias basicas de leitura, de pessoas com SA pode, de
fato, ajuda-las a terem melhor desempenho quanto a compreensdo do que leem,
diminuindo, assim, suas possiveis dificuldades e limitacdes.

Nossa preocupacao investigativa levou em consideracdo o critério de
inclusdo escolaridade dos alunos, tendo em vista que objetivamos concretizar nossa
investigacdo com pessoas que tivessem concluido a partir do Ensino Fundamental |,
estando ainda inseridas em ambiente escolar, independentemente de ser sua
procedéncia a escola publica ou a privada.

Dessa forma, esperamos, a partir do desenvolvimento de nosso trabalho,
poder colaborar com o trabalho daqueles que lidam com a educacédo e o ensino de
pessoas com algum transtorno do grupo TEA, sobretudo a SA, incluindo pais e

professores; assim como materializar fonte de pesquisa para o aprimoramento de
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todos os profissionais que, seja por qual motivacdo, se interessarem pelo assunto em

guestao.

3.3 CONTEXTO DA PESQUISA

Tendo em vista que investigamos pontos relacionados a leitura de pessoas
com SA, sobretudo, sua compreensao leitora, no intuito de viabilizar nossa pesquisa,
escolhemos uma entidade que é referéncia nacional no tratamento de autistas.

O local em questdo esta localizado em um bairro afastado do centro
comercial da cidade de Fortaleza. A instituicdo foi fundada em 1993 para atender as
necessidades de criancas autistas; atualmente, o local atende cerca de 400 autistas,
dentre criancgas, jovens e adultos, oferecendo-lhes acompanhamento multidisciplinar.

O local conta com recursos clinicos, escolares e pedagogicos, que auxiliam
no diagnostico de TEA, assim como ajudam nos tratamentos e nas intervencdes
necessarias para uma melhor qualidade de vida, tanto dos pacientes autistas quanto
de seus familiares e cuidadores.

Todos os ambientes do referido local foram planejados para corresponder
as necessidades educacionais e clinicas de pessoas com TEA, sendo inteiramente
projetado para que os frequentadores se sentissem a vontade em todos os ambientes
e para que os alunos-pacientes pudessem constituir rotinas, tdo necessarias a seu
guadro neuropsicologico.

A missao objetivada pelo local que escolhemos para cenario de nossa
pesquisa € oferecer terapia, auxiliar na educacéo e proporcionar vida plena a pessoas
com TEA, independente de seu grau de acometimento, tendo em vista que o intuito
desta instituicdo é sempre melhorar a qualidade de vida de seus alunos/pacientes;
para tal, conta com o servico de mais de 200 profissionais das areas de salude e
educacdo, além de ser conveniada ao Sistema Unico de Salde (SUS) e de receber
doacdes de benfeitores.

O local atende pessoas em diversas condi¢cbes de vida, desde aqueles
oriundos de familias financeiramente desestruturadas até aqueles provenientes da
classe socioeconémica abastada. Além disso, ha pessoas acometidas por TEA em
todos os graus, desde o0 mais leve, isto €, SA, até o mais severo; desde sujeitos com

outras sindromes associadas até aqueles que ndo apresentam outros transtornos.
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O local conta com profissionais como neurologistas, psicologos, terapeutas
ocupacionais, fonoaudidlogos, pedagogos, assistentes sociais, que juntos formam
uma equipe multidisciplinar que, além de revelarem o diagnéstico dos pacientes, 0s
ajudam na evolucdo de seus tratamentos. Assim, uma vez diagnosticados, o0s
pacientes sdo encaminhados para um dos quatro programas de tratamento existentes
na instituicao.

O primeiro programa € a intervencdo precoce, em que sdo atendidas
criangas com suspeita de autismo, a fim de serem acompanhadas quanto ao seu
crescimento e desenvolvimento, no intuito de, sobretudo, minimizar os problemas
apresentados em seu desenvolvimento que apontam uma possivel sindrome do grupo
TEA.

No segundo programa, o chamado programa educacional, o objetivo é
trabalhar a relac&o entre o paciente e sua escola. Nesse programa, os beneficiarios
recebem apoio escolar na instituicdo, contudo, a maioria frequenta outra instituicao de
ensino regular onde sdo matriculados e cursam o ensino regular. Ha, ainda, pessoas
inseridas neste grupo que fazem supletivo ou curso equivalente, seja na cidade de
Fortaleza ou na regidao metropolitana.

O terceiro grupo é formado principalmente por adolescentes, com grau de
autismo mais avancado. Nesse caso, 0 tratamento € baseado especialmente em
terapias ocupacionais.

J4 o quarto programa incentiva a insercdo no mercado de trabalho,
descobrindo as habilidades dos pacientes e encaminhando-os para empresas
publicas e privadas. Além disso, a entidade oferece acompanhamento as familias.

A seguir, um quadro especificador acerca dos programas desenvolvidos na
instituicdo na qual realizamos nossa coleta de dados. A partir das caracteristicas
encontradas em cada grupo, percebemos que, de acordo com 0S n0Ssos critérios de
escolha dos participantes, nos seria possivel encontrar pessoas que
correspondessem as perspectivas de nosso estudo, participantes em potencial, nos

programas 2 e 4.
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Quadro 3 — Perfil do publico-alvo de cada programa

Programa 1 Programa 2 Programa 3 Programa 4
Intervencao Programa Controle de Autistas no
precoce educacional Autismo severo mercado de
trabalho
De 2 anos até 7 A partir de 7 Indefinido A partir de 18
anos de idade anos anos
Até ensino Do Ensino Indefinido A partir do
infantil Fundamental | Ensino
até o nivel Fundamental Il
universitario
Indefinido Todos Severo Leve (SA) e
moderado

Fonte: Elaborado pela autora

3.4 PARTICIPANTES

3.4.1 O perfil esperado

Antes da etapa de definicdo da amostra, tracamos o perfil que
esperavamos de nossos participantes para 0 bom desenvolvimento de nossa
pesquisa. Assim, era esperado que todos os participantes tivessem diagndéstico de SA
(por neurologista, neuropediatra ou equipe multidisciplinar), que ja tivessem concluido
o Ensino Fundamental | em escolas da cidade de Fortaleza ou regido metropolitana e
gue ainda estivessem em atividade estudantil, além de que era esperado que todos
0s participantes estivessem, necessariamente, na faixa-etaria acima de 11 anos de
idade, tendo em vista que € essa a idade minima esperada para alunos que concluem
o Ensino Fundamental I.

Para atender aos principios éticos da pesquisa, antes da coleta de dados,
foi necessario que todos os interessados em colaborar com a pesquisa fossem
devidamente autorizados pelos pais a participarem da pesquisa por meio do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (APENCIDE A), o qual deveria ser assinado
pelos responsaveis por cada pessoa em idade inferior a 18 anos??; a assinatura do
Termo de Assentimento para Participacdo na Pesquisa (APENDICE B) pelos préprios

participantes também foi necessaria, tendo em vista que tais pessoas apenas

2°Em virtude da condicdo neuropsicolégica dos participantes, solicitamos aos pais dos informantes
maiores de 18 anos que também lessem e assinassem o termo. Em alguns momentos, em virtude da
baixa escolaridade de alguns responsaveis, foi necessario que nds Iéssemos o termo em voz alta
para que eles pudessem tirar suas duvidas e, logo apos, confirmar a participacdo de seus filhos
mediante assinatura do termo.
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participaram da pesquisa enquanto colaboradores mediante confirmagéo explicita por
meio de assinatura.

Além disso, h4, ainda, um terceiro documento, Termo de Anuéncia
(APDENDICE C), o qual foi assinado pelo responsavel pela instituicdo onde
realizamos nossa pesquisa. Por meio deste, o responséavel pela instituicdo nos
autorizou a realizar a pesquisa nos espacos da instituicdo em questao, desobrigando,
contudo, de participagédo na pesquisa a qualquer aluno que nao quisesse ou desistisse
de participar do estudo.

Por fim, ha o Termo de Consentimento de uso de banco de dados
(APENDICE D), o qual, pesquisador e responsavel pela instituicio assinaram, se
comprometendo, respectivamente, a autorizar acesso a dados de fichas e prontuarios
e utilizar os dados acessados apenas para fins da presente pesquisa.

Desse modo, era esperado que todos os participantes de nossa pesquisa

atendessem aos seguintes critérios éticos:

a) Ser autorizado pelos pais e/ou responsaveis.

b) Querer participar da pesquisa livremente.

Além disso, deveriam atender aos seguintes critérios de inclusao:

a) Ser aluno/paciente da instituicdo contexto de nossa pesquisa.

b) Ter diagnostico de SA.

c) Ter concluido o Ensino Fundamental | e estar matriculado em instituicao
de ensino regular, na cidade de Fortaleza ou regido metropolitana.

d) Ter idade minima de 11 anos.

Por fim, deveriamos excluir do grupo de participantes, aguele que:

a) Nao apresentasse nivel de descodificacdo adequado para sua idade e
escolaridade, de acordo com os critérios de corte definidos no

instrumento de avaliagao da descodificacao.

Sendo este, 0 nosso Unico critério de exclusao.
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3.4.2 A definicdo da amostra

A etapa de definicdo da amostra se deu em trés momentos. No primeiro
momento, nos reunimos com o coordenador pedagogico, as duas assistentes sociais
e 0s pedagogos responsaveis por cada turma. Na reunido em questao, explicamos os
objetivos de nossa pesquisa, os procedimentos a serem aplicados, 0s riscos de nosso
estudo e os beneficios que poderiam resultar. Na ocasido, pudemos apresentar a
metodologia de nossa pesquisa, e, ao final de nossa explanacao, fomos indagados
acerca das duvidas que surgiram.

Ao término da reunido, ficou acordado que os pedagogos responsaveis
selecionariam, dentro de cada turma, participantes em potencial. Foi pedido que a
pesquisadora visitasse cada turma durante pelo menos uma semana para que 0S
informantes pudessem se familiarizar com a sua presenca. Além disso, nos foi pedido
para intitularmos o projeto a ser aplicado, no intuito de registra-lo nos eventos extra
realizados na instituicdo. Chamamo-lo, entéo, de “Leitura e compreensao € dignidade
e inclusédo”.

Desse modo, antes de recebermos os nomes dos possiveis participantes,
ficamos durante 1 semana, de 06 a 10 de marco de 2017, observando o cenario das
turmas. Ressaltamos, aqui, que todos 0S nossos participantes fazem parte do
programa educacional (programa 2) oferecido pela instituicio em questéao.

Desse modo, apés o periodo de visitacdo, recebemos 0s seguintes dados

de 21 pessoas:
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Quadro 4 — Dados de 21 participantes em potencial

AM1 05/07/2004 Programa 2 — Grupo ensino regular - manha

AM2 29/03/2003 Programa 2 — Grupo ensino regular - manha

AM3 10/02/2006 Programa 2 — Grupo ensino regular - manha

AMA4 27/01/2006 Programa 2 — Grupo ensino regular - manha

AM5 11/11/2006 Programa 2 — Grupo ensino regular - manha

AM6 08/07/2003 Programa 2 — Grupo ensino regular - manha

AM7 01/03/2002 Programa 2 — Grupo ensino regular - manha

AF1 05/01/2006 Programa 2 — Grupo ensino regular - manha

AMS8 08/02/2003 Programa 2 — Grupo ensino regular - tarde

AM9 24/09/2000 Programa 2 — Grupo ensino regular - tarde
AM10 31/10/2002 Programa 2 — Grupo ensino regular - tarde
AM11 17/06/2000 Programa 2 — Grupo ensino regular - tarde
AM12 27/03/2004 Programa 2 — Grupo ensino regular - tarde
AM13 09/11/1997 Programa 2 — Grupo ensino EJA — manha + Programa 4
AM14 29/05/1995 Programa 2 — Grupo ensino EJA — manha

AF2 19/03/1998 Programa 2 — Grupo ensino EJA — manha + Programa 4
AM15 27/04/2000 Programa 2 — Grupo ensino EJA — tarde
AM16 01/07/1989 Programa 2 — Grupo ensino EJA — tarde + Programa 4
AM17 08/09/1990 Programa 2 — Grupo ensino EJA — tarde + Programa 4
AM18 25/03/1998 Programa 2 — Grupo ensino EJA — tarde
AM19 09/01/1994 Programa 2 — Grupo ensino EJA — tarde

Fonte: Elaborado pela autora

Estando com os nomes dos possiveis participantes em maos, partimos
para o segundo momento da definicdo da amostra, que se deu em uma sequéncia:
a) checagem de idade, escolaridade e diagndstico de SA;
b) conversa com os pais para autorizacdo e preenchimento das fichas de
participacao;
C) conversa com 0s possiveis participantes para confirmacao ou descarte
de participacao.
A checagem das informacdes de idade, escolaridade e diagnéstico foi feita
a partir das informacfes existentes em fichas de acompanhamento existentes na
instituicdo. Tais informacfes foram posteriormente confirmadas ou ndo, durante o
preenchimento dos questionarios junto aos responsaveis por cada participante. Apos
a checagem inicial das informacdes, 6 dos 21 participantes foram descartados, como

podemos contemplar no Quadro 5.
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Quadro 5 — Primeiro descarte

AM1 Afastado das atividades escolares
AM5 Idade inferior ao esperado (11 anos)
AF1 Sem diagnostico de SA
AM13 Afastado das atividades escolares
AM14 Sem diagnéstico de SA
AM15 Afastado das atividades escolares

Fonte: Elaborado pela autora

Tendo descartado 6 possiveis participantes, nos restaram 15. Desse modo,
passamos as entrevistas. Alguns responsaveis costumam ficar na instituicdo durante
o turno em que seus filhos a frequentam, de modo que nos foi possivel encontra-los
facilmente nas dependéncias da instituicdo, para explicar a proposta de nosso
trabalho e pedir autorizacédo para a participacdo de seus filhos, assim como para a
realizacéo do preenchimento dos questionarios, que se deu em forma de entrevista.

Os pais que nao costumam ficar na instituicdo, foram contatados por
telefone. De modo que, ao fim desta etapa, nos restaram 10 possiveis participantes,
tendo em vista que ndo conseguimos a autorizacao de 5 responsaveis, seja por nao
conseguirmos contata-los ou por estes ndo terem se interessado pelo projeto,
recusando-se a autorizar a participacdo de seus filhos. Desse modo, o segundo

descarte foi realizado, como apresentado no Quadro 6.

Quadro 6 — Segundo descarte

AM2 Responsavel ndo autorizou a participagéo
AM6 Responsavel ndo localizado

AM 9 Responsavel ndo autorizou a participagéo
AM11 Responsavel ndo autorizou a participacéo
AM12 Responsavel ndo autorizou a participacéo

Fonte: Elaborado pela autora

Nos restando 10 possiveis participantes, passamos para a etapa seguinte,
a da definicdo da amostra, em que conversamos com cada um deles. Apenas 1 nao
manifestou interesse em participar do projeto, realizamos, entéo, o terceiro descarte,

de acordo com o descrito no Quadro 7.
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Quadro 7 — Terceiro descarte

AM17 N&o confirmou participagéao

Fonte: Elaborado pela autora

Sendo assim, 9 pessoas foram submetidas ao teste de descodificacéo.
Contudo, ao final do teste, nossa amostra ficou definida em 8 participantes, tendo em
vista que 1 dos informantes ndo obteve o percentual minimo de acertos (90%, de
acordo com nossos critérios — vide secdo 3.7.2), ndo sendo considerado com
desempenho em descodificagdo adequado para participagdo em nossa pesquisa,
assim, geramos o Quadro 8, em que expomos o resultado do teste de descodificacao
dos 9 alunos a ele submetidos.

Quadro 8 — Resultados do Teste de descodificacéo

AM3 14/03 57 95%
AM4 14/03 56 93,33%
AM7 17/03 56 93,33%
AMS8 14/03 60 100%
AM10 15/03 54 90%
AF2 14/03 60 100%
AM16 15/03 60 100%
AM18 15/03 51 85%
AM19 17/03 59 98,33%

Fonte: Elaborado pela autora

O teste de descodificacdo aconteceu individualmente, em uma sala
reservada exclusivamente para esse fim. Cada participante foi submetido ao teste no
turno que costuma frequentar a instituicdo. A aplicacdo do teste foi programada para
os dias 14 e 15 de marco de 2017, porém, 0s participantes que ndo compareceram
nos dias programados foram submetidos ao teste de descodificacdo em outras datas,
0 que ndo comprometeu o andamento do teste nem a coleta.

Cada aplicacdo do teste de descodificacdo durou um tempo meédio
aproximado de 4 minutos (considerado apenas o tempo de gravacgéo). Os objetivos

do teste, assim como seus procedimentos, foram oralmente explicados a cada
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participante individualmente. O tempo total das 9 gravagfes, que incluem treino e
teste, foi de 35min26seg.

Assim, nosso estudo passou a contar com 8 participantes, sendo este o
namero de pessoas que corresponderam a todos os critérios esperados em nossa
pesquisa. Os 8 participantes foram entdo divididos em 3 grupos, de acordo com seus
horarios de frequéncia a instituicdo onde realizamos a pesquisa. Nesse momento, com
a divisdo dos participantes em grupos, por questdes de organizacdo e didatica,
sentimos a necessidade de renomear os participantes. A divisdo e renomeacao se

deram conforme apresentamos no Quadro 9.

Quadro 9 — Divisdo em grupos e renomeacao dos participantes conforme sua
disponibilidade

AM7 GP1 Quarta e sexta
" manhé
SR AM 8 GP2 Terca e quinta
tarde
AMS GE1 Tercga e quinta
Grupo Experimental AM4 GE2 gmanﬁé
AF2 GE3
AM10 GC1 Quarta e sexta
Grupo Controle AM16 GC2 tarde
AM19 GC3

Fonte: Elaborado pela autora

Ressaltamos, assim, que a divisdo dos grupos se deu de acordo com 0s
horarios em que os participantes frequentam o local de coleta em virtude da
praticidade para a pesquisadora e para 0s participantes, caracterizando, assim, uma
alocacdo por conveniéncia, no intuito de tornar o momento de intervencdo mais
dindmico.

Desse modo, tendo descartado os informantes que participaram do estudo-
piloto, nos restaram 6 participantes, divididos em 2 grupos, como ja referido: grupo

controle (GC) e grupo experimental (GE), como exposto no Quadro 10.
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Quadro 10 — Divis&o dos participantes em GC e GE*

Participante Sexo Idade (primeira coleta) | Escolaridade | Descodificacao
GC1 Masculino 14:4 9° ANO / REG 90%
GC 2 Masculino 277 7° ANO / EJA 100%
GC3 Masculino 23:1 Universitario 98,33%
GE1 Masculino 11:0 6° ANO / REG 95%
GE 2 Masculino 11:1 6° ANO / REG 93,33%
GE 3 Feminino 18:11 2° ANO / EJA 100%

Fonte: Elaborado pela autora

Sendo assim, nossa pesquisa se deu com base na observacdo de um
grupo de 6 pessoas diagnosticadas com SA, com idades superiores a 11 anos,
escolaridade acima do Ensino Fundamental | e nivel de descodificagdo adequado para
sua idade e série, portanto, correspondendo ao perfil esperado para participacdo em

nossa pesquisa.

3.5 CONSTITUICAO DO CORPUS

Nosso corpus é constituido pelos registros de 6 informantes, estando tais
informantes, como afirmado anteriormente, divididos em 2 grupos, de acordo com o
Quadro 10.

O corpus em questdo abrange, pois, as atividades de compreenséo leitora
realizadas por cada participante em um somatorio de 54 tarefas de multipla-escolha
no final da pesquisa. Assim, tendo em vista que, na etapa de coleta dos dados de
leitura inferencial, que contou com pré-teste, em que cada participante realizou trés
tarefas de mdultipla-escolha, pos-teste, em que cada participante realizou outras trés
tarefas, nosso corpus conta, portanto, com os registros em 18 atividades de mdltipla-
escolha do pré-teste mais 18 do pos-teste. Além dos dados coletados em um momento
anterior ao citado, em que constatamos a presenca de dificuldades de leitura
relevantes apenas quanto a estratégia de inferéncia, momento em que registramos
dados com base em um somatdério de mais 18 atividades de multipla-escolha, que
envolveram as quatro estratégias de leitura inicialmente investigadas.

Tendo em vista que o Teste de Compreenséo Leitora Geral (vide secao
3.7.3) apresentou 5 questdes objetivas, nosso corpus inicialmente analisado envolveu

um repertério de 90 questbes, dentre as quais 18 avaliaram o uso da estratégia de

30 A sigla GC significa Grupo Controle e a sigla GE representa Grupo Experimental.
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antecipacao, 18 verificaram o uso da estratégia de selecéo, 36 verificaram o uso da
estratégia de inferéncia e as Ultimas 18 averiguam o uso da estratégia de verificagdo.

Quanto ao Teste de Compreenséo Leitora Inferencial (vide seg¢ao 3.7.4),
este apresentou 6 questdes objetivas, das quais 3 verificaram a inferéncia textual e 3
envolveram a inferéncia contextual, tendo sido aplicado em dois momentos (pré-teste
e poOs-teste). Desse modo, nosso corpus contou, ainda, com um repertério de 216
guestdes, dentre as quais 108 avaliaram o0 uso da estratégia de inferéncia textual e

108 averiguaram o uso da estratégia de inferéncia contextual.

3.6 COLETA DE DADOS

A etapa da coleta de dados foi dividida em trés momentos: 1) aplicacao do
Teste de Compreenséo Leitora Geral (APENDICE J); 2) primeira aplicacdo do Teste
de Compreenséo Leitora Inferencial (pré-teste) (APENDICE N) e 3) segunda aplicag&o
do Teste de Compreensio Leitora Inferencial (pos-teste) (APENDICE O). Assim, entre
as duas aplicacbes do Teste de Compreensao Leitora Inferencial, realizamos a
intervencdo por meio de uma proposta de ensino (vide secédo 3.7.5), com base no
desenvolvimento das estratégias de leitura com o grupo experimental, assim como
desenvolvemos as cirandas literarias (vide secdo 3.7.6) com os participantes inseridos
no grupo controle. Desse modo, nossa pesquisa seguiu as etapas expostas no
seguinte Quadro 11.

Ressaltamos, ainda, que todos os textos utilizados em nossa pesquisa
foram extraidos de livros didaticos de lingua portuguesa utilizados no Ensino
Fundamental de escolas publicas e privadas de todo o territério nacional brasileiro
(ALBERGARIA; FERNANDES; ESPECHIT, 2002; CARPANEDA; BRAGANCA, 2014;
CEREJA; MAGALHAES, 2012; OLIVEIRA; CASTRO, 2006; TAVARES, BECHER;
FRANCO, 2011; TRAVAGLIA, 2014; VALLE, 2014).
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Quadro 11 — Etapas de execucao metodoldgica da pesquisa
ETAPA ATIVIDADE

Definicdo da amostra -

Busca por participantes 2) Aplicacdo do instrumento de avaliagdo da

descodificacéo — teste de descodificacéo

Coleta de dados 4) Aplicacdo do Teste de Compreensdo Leitora
Geral

6) Aplicacdo da intervencdo — proposta de ensino
com base no desenvolvimento da estratégia de
inferéncia®® / Desenvolvimento das cirandas
literarias

Fonte: Elaborado pela autora

Dessa maneira, primeiramente, passamos pela etapa da definicdo da
amostra, em que, ap0s 0 preenchimento dos questionarios, com base nas
informacdes ja existentes na instituicdo onde nossa pesquisa foi realizada e com
informacdes obtidas a partir dos pais ou cuidadores dos participantes, em seguida,
realizamos o teste de descodificacdo com o0s possiveis participantes de nossa
pesquisa.

Cada participante foi submetido ao instrumento em questédo, teste de
descodificacdo, uma Unica vez. Assim, ao término dessa etapa, nossos participantes
ja haviam sido devidamente selecionados, respeitando os critérios de corte para
inclusdo na pesquisa, levando em consideracdo a avaliacdo de sua performance.
Assim, nossa amostra foi definida.

A aplicagdo do Teste de Compreenséo Leitora Geral também se deu uma

Unica vez, pois, ao observarmos que as analises desta primeira coleta apontaram

3lEmbora esta fase ndo faca parte da coleta de dados em si, aconteceu no intersticio entre os dois
momentos em que se deram as coletas referentes ao Teste de Compreenséo Leitora Inferencial.
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resultados que envolviam o uso deficitario apenas da estratégia de inferéncia pelos
participantes de nossa pesquisa, entendemos que nossa pesquisa deveria focar
somente na referida estratégia.

A aplicacdo do Teste de Compreenséo Leitora Inferencial, por sua vez, se
deu em dois momentos: antes e apos a intervencao de ensino que realizamos (vide
subsecéo 3.7.5) e o desenvolvimento das cirandas literarias (vide subsecéo 3.7.6).

A aplicacédo da intervencdo de ensino, por sua vez, visou minimizar as
lacunas em comum de nossos participantes quanto a leitura; neste ponto, nosso
objetivo foi verificar se h4 minoracdo das dificuldades de compreenséao leitora de
pessoas com SA mediante pratica direcionada de estratégias de leitura (grupo
experimental) em relacdo a outros participantes com o mesmo diagndstico que nao
receberam a mesma instrucao (grupo controle).

Lembramos, assim, que apenas a metade dos participantes de nossa
pesquisa foi submetida a intervencado em questéo, ou seja, 0s trés participantes que
formaram o grupo GE, como ja apontado, embora todos os participantes tenham sido
submetidos aos testes de compreensdo leitora nos trés diferentes momentos e
embora, tenhamos, para ambos o0s grupos, desenvolvido atividades que o0s

beneficiaram quanto a sua leitura, de acordo com o Quadro 12.

Quadro 12 — Divisdo do grupo de participantes e atividades desenvolvidas por
cada subgrupo (GC e GE)

Fonte: Elaborado pela autora
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Destarte, os alunos que nao foram submetidos a intervencdo com base nas
estratégias basicas de leitura participaram das cirandas literarias, momento em que
Nos reunimos em grupo para interpretar e contar histérias presentes em livros de
ilustracGes, também conhecidos como “livros sem letras”?. Na ocasido, que se deu
uma vez por semana, a pesquisadora levou os livros que serviram de foco de
exploracdo. Dessa maneira, os dois grupos de alunos foram beneficiados por

atividades de incentivo a leitura, como referido no paragrafo anterior.

3.7 INSTRUMENTOS E PROCEDIMENTOS DE COLETA DE DADOS

Para a realizacdo de nossa pesquisa, utilizamos 4 instrumentos e 2
recursos metodolégicos. Os dois primeiros instrumentos foram utilizados na fase de
escolha dos participantes, caracterizando-se, portanto, como instrumentos de
amostragem, foram eles: 1) questionario e 2) teste de descodificacdo; o terceiro e 0
guarto instrumentos foram utilizados na fase da coleta de dados: 3) Teste de
Compreenséo Leitora Geral e 4) Teste de Compreenséo Leitora Inferencial. Quanto
aos recursos metodologicos, o primeiro foi o procedimento de intervencdo que
realizamos, a proposta de ensino com base nas estratégias de leitura em si, e 0

segundo, por sua vez, foi a ciranda literaria. A seguir, descreveremos cada um deles:

3.7.1 Instrumento 1: questionario

O primeiro instrumento consistiu em um questionario que foi preenchido
pela pesquisadora com base em informacdes obtidas acerca dos participantes
interessados em colaborar com nosso estudo. Desse modo, as referidas informacdes
foram obtidas com base em relatérios e fichas de cada participante, disponiveis na
instituicdo descrita, assim como em conversa/entrevista com os professores, pais,

cuidadores ou 0s proprios alunos.

320s livros sem letras sdo uma tendéncia na atualidade, sobretudo na Educac&o infantil, contudo, ndo
se detém a histoérias para criangas, mas devem ser explorados por pessoas de todas as idades. Tais
livros sdo constituidos apenas por imagens, de modo que o leitor é levado a explorar detalhes dos
tracos, das cores utilizadas, da técnica empregada, da ocupacéo do espaco na folha, da materialidade
do livro, lendo, portanto, as imagens que lhe sdo apresentadas. Os livros sem letras sdo 6timos
instrumentos de formacao de leitores, além de despertar o gosto pela leitura.
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Nosso objetivo foi garantir que todos os participantes tivessem o perfil que
buscdvamos, correspondendo a todas as exigéncias necessérias para obtermos
confiabilidade em nossa pesquisa, ja que trabalhamos com dados auténticos.

O questionario contém questdes relacionadas aos dados pessoais dos
participantes; coleta informag6es relacionadas a escolaridade e leitura dos mesmos;

além de buscar dados acerca de sua sindrome (APENDICE E).

3.7.2 Instrumento 2: teste de descodificacéo

O segundo instrumento a ser utilizado na fase de definicdo da amostra foi
um teste de descodificacdo de palavras e pseudopalavras. Tal teste foi baseado nas
tarefas de avaliacdo de leitura de palavras/pseudopalavras isoladas (LPI),
desenvolvidas por Salles (2001) e aprimorada por Salles e Parente (2002, 2007) e
Salles et al. (2013). Assim, tivemos como base a ultima verséo.

O teste em questdo avaliou a leitura oral de palavras e pseudopalavras
isoladas, com base na lista de Salles et al. (2013), que contém palavras que variam
em suas caracteristicas psicolinguisticas de regularidade (palavras regulares e
irregulares)®3; lexicalidade (palavras reais e nao reais - pseudopalavras); extensdo
(palavras curtas e longas)3* e frequéncia de ocorréncia na lingua (palavras frequentes
e nao frequentes)®®, de modo que o teste consiste de 20 palavras regulares e 20
palavras irregulares, variando em extensao e frequéncia, além de 20 pseudopalavras,
variando em extensao, totalizando, assim, 60 estimulos.

As palavras foram dispostas sempre na mesma ordem, apresentadas uma
por vez, em letra maiuscula, fonte Arial, preta, negritada, tamanho 32, no centro da

tela branca de um laptop com auxilio do programa Power Point.

33Quanto a regularidade das palavras, foram consideradas palavras irregulares aquelas que néo s&o
regidas por regras ortograficas, ou seja, aquelas que se referem aos casos em gque os fonemas (sons),
ainda que em contextos idénticos, podem ser representados por diferentes grafemas. (SALLES et al.,
2013).

34Quanto a extensdo das palavras, foram consideradas palavras curtas, estimulos dissilabicos,
constituidos por até cinco letras, e palavras longas, estimulos polissildbicos, contendo oito ou mais
letras. (SALLES et al., 2013).

35Quanto a frequéncia, as palavras reais variam segundo a lista de frequéncia de ocorréncia de palavras
expostas a criangas na faixa de pré-escola e séries iniciais, desenvolvida por Pinheiro (1996).
(SALLES et al., 2013).
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A aplicacédo do teste aconteceu de modo individual, em uma sala silenciosa,

onde permaneceram o participante submetido ao teste, a pesquisadora e um

componente da equipe pedagdgica do local contexto de nossa pesquisa.

O procedimento de aplicacéo do teste foi 0 seguinte:

a)

b)
c)

d)

O participante sentou-se a mesa, onde havia apenas o laptop, ja ligado
na tela inicial do teste, em que estava escrito TESTE DE LEITURA;

O participante recebeu as devidas instru¢des oralmente.

O treinamento teve inicio e se deu por meio da apresentacdo de trés
palavras regulares, trés palavras irregulares e duas pseudopalavras,
segundo a orientacdo de aplicacdo do teste por seus autores, desse
modo, o0s participantes poderiam entender melhor a proposta
procedimental de aplicacdo do teste®s,

Apoés a 92 tela, em que aparecia a 22 pseudopalavra, surgia uma tela
totalmente em branco. Nesse momento, o participante era avisado de
gue acabara o treinamento e, a partir de entdo, sua fala seria gravada
para posteriores analises.

Na 112 tela, o teste de descodificacdo se iniciava. Devendo o
participante ler todas as palavras em voz alta e, apés a leitura de cada
palavra, apertar a tecla enter para que surgisse um novo estimulo. Cada
estimulo permaneceria na tela segundo o tempo do participante, isto é,
até que este lesse a palavra em voz alta e voltasse a pressionar a tecla

indicada.

Quanto aos critérios de analise do referido teste, a identificacdo de

respostas corretas e incorretas foi feita com base nas categorias de respostas

descritas por Salles et al. (2013). De modo que foram considerados leitores eficientes,

com base em sua idade e escolaridade, todos aqueles que atingiram o minimo de 90%

de acertos na descodificacdo de palavras e pseudopalavras isoladas, isto €, o

candidato a participante, para ser considerado com desempenho em descodificacdo

adequado precisou de um minimo de 54 producdes esperadas.

Para a pontuacao, foram somadas as producfes esperadas totais, sendo o

maximo, 60 pontos, divididos em trés categorias: palavras reais regulares (maximo =

360s participantes foram orientados a ler as palavras e pseudopalavras em voz alta, desse modo, a
tarefa realizada no teste de descodificacdo foi uma espécie de ditado simples de palavras e
pseudopalavras.
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20 pontos); palavras reais irregulares (méaximo = 20 pontos) e pseudopalavras (20
pontos). Desse modo, apenas os estimulos do teste foram computados, os dados
coletados durante o treinamento foram descartados.

Em relacdo as pseudopalavras, foram aceitas como descodificacoes
corretas, isto €, como producdes esperadas, todas as possibilidades de leitura
conforme as regras fonotaticas e fonologicas do portugués brasileiro, de modo que,
por exemplo, a pseudopalavra “nefoxosa” foi considerada corretamente descodificada
em trés casos (nefoch6za; nefokséza ou nefossoza).

Por ser tal instrumento de cunho quantitativo, ndo consideramos a primeira
resposta em casos de autocorrecdo imediata. Estas, as autocorre¢cbes, foram
consideradas acertos, producdes esperadas, pois ndo nos interessa fazer analise
gualitativa dos tipos de erros.

Nosso intuito com a aplicacdo do teste de descodificacdo foi garantir que
todas as pessoas selecionadas na fase inicial apresentassem um desempenho em
descodificacdo adequado para a sua escolaridade.

Desse modo, com a aplicacdo dos dois referidos instrumentos,

conseguimos definir nossa amostra (vide Quadros 8 e 9).

3.7.3 Instrumento 3: Teste de Compreenséao Leitora Geral

3.7.3.1 A construcado do Teste de Compreenséao Leitora Geral

Tendo em vista que a compreensao leitora envolve multiplas habilidades
cognitivas e metacognitivas que culminam na construcdo de uma representacao
mental (KIDA; CHIARI; AVILA, 2010; MOTA, 2015), é possivel que diferentes testes
exijam habilidades e competéncias distintas, de modo que conhecer as habilidades
cognitivas e metacognitivas que se deseja verificar e implementar é de extrema
importancia para a escolha de um determinado teste de compreenséao leitora.

As capacidades implicadas na compreensdo de um texto podem ser
avaliadas de diversas formas, por meio de diferentes procedimentos. E importante,
contudo, considerar protocolos, métodos e procedimentos de avaliagdo
reconhecidamente confiaveis e validos, pois tais caracteristicas podem garantir a
seguranca na coleta de evidéncias e na analise das respostas obtidas com o teste em
questdo (KIDA; CHIARI; AVILA, 2010).
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Dentre os métodos mais utilizados atualmente para a avaliagdo da
compreensao leitora em nosso pais, estdo o reconto oral, o reconto escrito, 0
preenchimento de lacunas com pistas, o preenchimento de lacunas sem pistas (teste
cloze), a tarefa de multipla escolha, a tarefa de analise de sentencas verdadeiras ou
falsas e a tarefa de perguntas e respostas subjetivas (questionario).

No que se refere aos resultados de compreensao leitora obtidos por meio
de testes de compreenséo leitora em pesquisas atuais, cujas metodologias diferem
entre si, eles tém sido, ainda, considerados equivalentes, talvez por falta de estudos
mais especificos na area. Assim, Mota (2015) aponta que

durante muito tempo as pesquisas internacionais trataram a compreenséo de
leitura como um construto unitario. Dessa forma, assumia-se que os testes
gque avaliavam esse construto seriam equivalentes na sua afericdo (...). Hoje,
uma pergunta que os pesquisadores fazem é se todos os testes estdo
testando 0s mesmos componentes cognitivos e se, portanto, sdo de fato
equivalentes (...) Embora os trabalhos cientificos tenham apontado a
complexidade desse processo, do ponto de vista pratico, quando se verifica
como a literatura aborda a avaliacdo da compreensdo leitora, ha uma
tendéncia a se tratar esse construto como unidimensional e os testes como
equivalentes. (MOTA, 2015, p. 347 - 350)

Dessa maneira, 0os estudos que versam acerca das demandas cognitivas
envolvidas nos testes de compreensao leitora tém se baseado, segundo Mota (2015),
ou em um modelo tedrico que considera a compreensao leitora como produto da
descodificacdo versus a compreensédo da linguagem oral — Visdo Simples de Leitura
(GOUGH; TUNMER, 1986), ou em um modelo que sugere que a representacao mental
coerente do texto € um aspecto fundamental da compreensao (KINTSCH, 1978).

Desse modo, o teste de compreensdao leitora escolhido por nés, como o
nome propde, avaliou o nivel de compreensao leitora dos participantes sob a
perspectiva da multipla escolha. Ainda que estudiosos como MOTA (2015) tenham
ressaltado que “a escolha de uma medida apenas pode nao ser suficiente para avaliar
a compreensao do texto” (MOTA, 2015, p. 350) e outros, como Campbell (2005)
tenham sinalizado a importancia da utilizacdo de mais de um formato de teste ou
coleta, no nosso trabalho, com o publico foco de nossa pesquisa, a realiza¢do de mais
de um tipo de teste de compreensao leitora foi inviabilizada no momento da aplicagéao
do teste piloto, tendo em vista que, a partir da aplicacéo do referido teste, percebemos
0 baixo grau de aceitabilidade dos participantes em realizacdo a tarefas diferentes da

de multipla escolha, como foi o caso das tarefas de reconto.
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Quanto a preferéncia pelo teste de multipla-escolha, embora Corso et al.
(2015) tenha observado que sua tarefa de compreenséo leitora com questbes de
multipla escolha apresentara menor sensibilidade na distincdo de niveis de
desempenho quando comparada a tarefa de reconto, ao realizarmos o estudo-piloto,
observamos que 0s nossos participantes ndo se sentiram a vontade com a tarefa de
reconto. Nem tanto pela leitura em si, mas mais por sua dificuldade de estabelecer
trocas linguisticas com seu interlocutor, caracteristica propria de pessoas com SA.

Desse modo, nossa coleta referente aos dados de compreensao leitora
contou com um teste de multipla escolha. O instrumento em questao foi composto por
trés textos curtos de diferentes géneros textuais (resenha de livro, informativo
cientifico e poema), cada texto seguido por cinco questdes objetivas, totalizando 15
guestdes (3 de antecipacdo, 3 de selecdo, 3 de verificagcdo e 6 de inferéncia —
envolvendo tanto a inferéncia textual quanto a inferéncia contextual), no intuito de
avaliar a compreensédo leitora do participante tanto em termos literais quanto em
termos inferenciais.

Nossa opc¢ao por utilizar géneros textuais diversos recai sobre o fato de
gue, como defende Campbell (2005), as variacdes entre os textos e as tarefas séo tao

grandes que utilizar um Unico trecho ndo é confiavel. Sousa (2015) afirma que

(...) muitos testes padronizados, ao invés de usarem apenas um texto longo,
preferem diversificar os géneros e usar textos mais curtos, tentando assim
minimizar os efeitos como conhecimento prévio, interesse e caracteristicas
préprias dos géneros textuais. (SOUSA, 2015, p. 118)

A selecédo dos textos foi feita com base em livros didaticos de portugués e
literatura publicados no Brasil e direcionados aos 5° e 6° anos do Ensino Fundamental,
tendo em vista que o instrumento em questdo, teste de compreensao leitora, foi
desenvolvido para ser utilizado na avaliacédo leitora de alunos com esse nivel minimo
de escolaridade. Entendemos, assim, que a inclusdo dos textos apresentados nos
livros utilizados por 5° e 6° anos, supde uma analise prévia deles em termos de sua
adequacdao para a referida faixa etaria e escolaridade.

Desse modo, quando da selecéo dos textos, hos preocupamos com alguns
critérios: 1) qualidade literaria do texto; 2) familiaridade do contetdo em relacdo ao
universo da crianca em geral (independentemente de sua situagdo neuropsicoldgica,

socioeconbmica e familiar); 3) extensao do texto.
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3.7.3.2 O Teste de Compreensao Leitora Geral

O instrumento de compreensao leitora foi composto por trés textos curtos,

semelhantes em extensdao e leiturabilidade, porém de géneros diferentes (resenha de

livro, informativo cientifico e poema). Cada texto foi seguido por cinco questdes de

multipla escolha que avaliaram o nivel de compreensao literal e inferencial dos

participantes.

Para cada um dos trés textos, atribuimos uma questdo de antecipacao;

uma questao de selecédo; duas questdes de inferéncia e uma questao de verificagéo,

somando-se, assim, cinco questdes.

A sequéncia de aplicacéo do teste seguiu 0s procedimentos:

a)
b)

c)
d)

e)

f)

g9)

h)

Explicacdo oral do teste aos participantes;

Entrega de uma atividade contendo trés titulos e trés questdes de
antecipacao;

Recebimento da atividade respondida;

Entrega da atividade contendo o texto 1 e suas 5 questbes
correspondentes;

Recebimento da atividade referente ao texto 1 com todas as questdes
respondidas;

Entrega da atividade contendo o texto 2 e suas 5 questbes
correspondentes;

Recebimento da atividade referente ao texto 2 com todas as questdes
respondidas;

Entrega da atividade contendo o texto 3 e suas 5 questbes
correspondentes;

Recebimento da atividade referente ao texto 3 com todas as questdes

respondidas.

Quanto a andlise da compreensao leitora no Teste de Compreensao Leitora

Geral, seguimos os parametros expostos no Quadro 13, com base na quantidade de

guestdes corretamente respondidas.
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Quadro 13 — Critérios para analise do teste de compreenséo leitora geral

Cadigo Nivel de Parametros — quantidade | Minimo de questbes
compreensao de acertos certas por texto
leitora

N1 Frustracao 0-3 0

N2 Baixa compreensao 4-6 1

N3 Compreenséo 7-9 2
razoavel

N4 Compreenséo 10-12 3
satisfatoria

N5 Compreenséo total 13- 15 4

Fonte: Elaborado pela autora

Ressaltamos que a pontuacao do participante foi obtida de acordo com a
guantidade de acertos total, assim como com a quantidade de acertos minimo em
cada texto. De modo que caso o participante tenha atingido o referente total
satisfatorio para um determinado nivel, contudo, ndo tenha atingido a quantidade
minima de acertos por texto, foi alocado em um grupo abaixo. Assim, apos a
realizacdo do teste, caso o participante tenha atingido uma pontuacao total de, por
exemplo, 10 acertos, foi alocado no nivel — Compreenséo satisfatoria -, entretanto, se
0 numero de acertos minimo em cada texto nédo alcangou 3 pontos, como no caso de
0 participante obter 4 pontos no texto 1, 4 pontos no texto 2 e 2 pontos no texto 3, por

exemplo, este foi alocado no nivel — Compreenséao razoavel.

3.7.4 Instrumento 4: Teste de Compreenséo Leitora Inferencial

Tendo o Teste de Compreensdao Leitora Geral apresentado, apés andlise,
dados que apontaram que as dificuldades de leitura dos participantes de nossa
pesquisa se restringiram ao uso diminuto da estratégia de inferéncia, nos foi
necessario desenvolver um novo teste, o Teste de Compreenséo Leitora Inferencial,
no intuito de direcionar o foco de nossa pesquisa a referida estratégia.

O instrumento em questdo foi elaborado com base no Teste de
Compreensédo Leitora Geral, anteriormente testado e estruturado segundo nosso
estudo-piloto (vide secdo 3.8). Assim, o instrumento de compreensdao leitora que
testou a inferéncia, assim como o instrumento de compreenséo leitora que envolveu
todas as estratégias, foi composto por trés textos curtos, semelhantes em extenséo e
leiturabilidade, porém de géneros diferentes (resenha de livro, informativo cientifico e

poema). Cada texto foi seguido por seis questdes de multipla escolha que avaliaram
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o nivel de compreensao inferencial dos participantes, sendo, para cada texto, 3

guestdes relacionadas a inferéncia textual e as 3 demais, relacionadas a inferéncia

contextual.

A sequéncia de aplicacdo do teste em questdo seguiu procedimentos

semelhantes aos utilizados no teste que envolveu as quatro estratégias de leitura,

portanto, os passos foram os seguintes:

a)
b)

c)

d)

f)

9)

Explicacéo oral do teste aos participantes;

Entrega da atividade contendo o texto 1 e suas 6 questdes
correspondentes;

Recebimento da atividade referente ao texto 1 com todas as questdes
respondidas;

Entrega da atividade contendo o texto 2 e suas 6 questdes
correspondentes;

Recebimento da atividade referente ao texto 2 com todas as questdes
respondidas;

Entrega da atividade contendo o texto 3 e suas 6 questbes
correspondentes;

Recebimento da atividade referente ao texto 3 com todas as questdes

respondidas.

Quanto a andlise da compreensao leitora do Teste de Compreensao Leitora

Inferencial, seguimos o0s parametros expressos no Quadro 14, com base ha

guantidade de questdes corretamente respondidas.

Quadro 14 — Critérios para analise do teste de compreensao leitora inferencial

Caodigo Nivel de Parametros — quantidade Minimo de questbes
compreensao de acertos certas por texto
leitora

N1 Frustracéo 0-3 0

N2 Baixa compreensao 4-7 2

N3 Compreensao 8-11 3
razoavel

N4 Compreensao 12 -15 4
satisfatoria

N5 Compreenséo total 16 -18 5

Fonte: Elaborado pela autora
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Observamos, ainda, que a pontuagédo do participante e sua consequente
alocacdo em cada nivel na tabela de andlise do Teste de Compreensdo Leitora
Inferencial seguiu a mesma dindmica e l6gica utilizada na andlise dos dados coletados
no teste de compreenséao leitora, apresentado na explicacdo do Quadro 13, na
subsecao anterior a esta.

3.7.5 Proposta de ensino

Quanto a proposta de ensino, esta aconteceu com base na classificacdo
de estratégias basicas de leitura definida por Solé (1998), com foco, sobretudo, na
estratégia de inferéncia, tendo em vista que os resultados coletados no primeiro teste
de compreenséo leitora aplicado apontaram que € na estratégia de inferéncia que os
estudantes com SA apresentam maiores dificuldades. As evidéncias apontaram,
ainda, que o publico em guestdo ndo tem as outras estratégias como um problema
comum que interfere em sua compreenséao leitora. Entretanto, elaboramos nossa
proposta de intervencédo acreditando que os estimulos ao uso das estratégias basicas
de leitura, como um guia para a compreensao de textos, podem ajudar a melhorar a
compreensao inferencial e, consequentemente, a compreensao leitora de nosso
publico alvo.

Assim, nos propusemos a elaborar meios para que 0s participantes
pudessem refletir acerca das estratégias que empregam durante a leitura de um texto,
e de como elas podem facilitar seu processo de compreensdo, estimulando,
sobretudo, atividades que envolvessem inferéncia com base em seus conhecimentos
prévios, permitindo-lhes que tal estratégia para eles, além de automatica,
inconsciente, cognitiva, fosse metacognitiva. Lembrando que as estratégias
acontecem simultaneamente, sendo incoerente tentar desenvolver ou aplicar tarefas
gue envolvam apenas a inferéncia. As estratégias de leitura parecem contribuir umas
as outras durante o processo de compreensao leitora.

Dessa maneira, os procedimentos que compuseram nossa proposta de
ensino envolveram as quatro estratégias basicas de leitura definidas por Solé (1998),

distribuidas em 7 tarefas especificas, como dispostas no Quadro 15.
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Quadro 15 - Sequéncia de tarefas da proposta de ensino

Ordem de Tarefa Estratégia central
aplicacéo
12 Ativacédo ou construcao do conhecimento | Antecipacao
22 Leitura lenta com foco na compreensao | Sele¢céo e antecipacéo
32 Verificacdo de informacdes antecipadas | Verificacao
42 Localizacao de “palavras importantes” Selecéo
5a Observacao de ligacdes referenciais Inferéncia (textual)
62 Deducéao de informagéo Inferéncia (contextual)
72 Resumo do texto lido Selecéo

Fonte: Elaborado pela autora

As tarefas apresentadas foram utilizadas como um guia, o qual os
participantes foram orientados a seguir, no intuito de se tornarem autbnomos no que
se refere a sua compreensao leitora. A ideia era que cada participante, apds conhecer
as tarefas e aprender a usa-las, pudesse refletir durante sua leitura na aplicacéo
consciente de cada tarefa; deixamos claro, entretanto, que as sete tarefas utilizadas
em nossos procedimentos ndo eram limitadas nem dnicas, deixamos 0s participantes
cientes de que qualquer outra tarefa que eles tivessem aprendido até aquele momento
nao eram incorretas ou desnecessarias, hdo devendo, portanto, serem descartadas
durante sua leitura.

Durante o desenvolvimento do procedimento descrito, cada tarefa era
estimulada em um momento especifico, na ordem referida no quadro anterior, o que
nao significa dizer que as tarefas sempre aconteciam a este tempo, tendo em vista
gue as estratégias e consequentemente as tarefas, inevitavelmente, se misturam
durante a construcéo dos sentidos de um texto.

Cada tarefa foi orientada seguindo um padrédo caracteristico de uso, como
definido a seguir:

Ativacdo ou construcdo de conhecimento. Todas as sessbes da
intervencdo foram iniciadas pela tarefa de ativacdo de conhecimento prévio ou
construcdo de conhecimento, dependendo do que a pesquisadora obtinha dos
participantes a partir da apresentacéo do titulo do texto. Desse modo, ao apresentar
o titulo do texto isoladamente, escrito em preto negritado no centro de uma folha

branca de papel A4, a pesquisadora estimulava os participantes a responderem
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questbes do tipo: 1) Vocé j& ouviu falar sobre isso? Comente; 2) Qual o seu
conhecimento acerca disso? Comente; 3) Vocé ja vivenciou alguma experiéncia que
envolveu isso? Comente; 4) Com base no titulo apresentado, sobre o que deve falar
0 texto que vamos ler? Por que vocé acha isso?; e assim por diante. Muitas vezes, as
respostas, ou falta de respostas, por parte dos participantes gerou fala da
pesquisadora que levou a outros comentarios dos participantes, resultando em trocas
linguisticas bem-sucedidas.

Leitura lenta com foco na compreenséo. Esta tarefa consistiu na leitura
do texto paragrafo por paragrafo; apds a andlise do titulo, os participantes eram
orientados a ler e reler, se necessario, calmamente cada paragrafo tentando observar
as diferencas e os acréscimos de informacgao que cada paragrafo trazia, de modo que,
antes de ler cada paragrafo, os participantes eram estimulados a verbalizarem o que
eles achavam que viria no paragrafo a ser lido, do mesmo modo, apos a leitura de
cada paragrafo, os alunos eram estimulados a resumirem aquele paragrafo especifico
ou destacarem a ideia principal que ele refletia. Um dos participantes submetidos ao
procedimento (GE3) preferia escrever suas predicdes, do mesmo modo, seus
resumos eram compostos por palavras-chaves retiradas do texto e reescritas.
Observamos, além disso, que durante o desenvolvimento desta tarefa, este mesmo
participante utilizava o lapis para riscar a folha, escrever informacfes especificas ao
lado (geralmente cépia de um trecho do texto), tentar grifar ou sublinhar alguma
informac&o, enquanto os outros dois participantes tendiam a “passar os olhos” no
papel e tentar memorizar aquilo que estava escrito de maneira literal, com muita
dificuldade de comparar sua ideia anterior com a ideia expressa no texto. Desse modo,
desde a primeira sessdo, sentimos a necessidade de, ja nesta tarefa, estimular os
participantes a buscarem informacgdes “escondidas”, sob a justificativa de enriquecer
seus resumos. Assim, o0s participantes foram orientados a apenas mudarem para o
paragrafo subsequente quando explorassem ao maximo o paragrafo em que estavam,
assim como apos tentarem “adivinhar” o que viria no paragrafo seguinte.

Verificacdo de informacdes antecipadas. A dinamica desta terceira
tarefa se misturava com o desenvolvimento da tarefa anterior. Os participantes eram
instruidos a comparar seus “achismos” com as informagdes trazidas pelo texto (de
maneira explicita ou implicita) com o objetivo de observarem quais de suas predi¢cdes
eram confirmadas, quais eram refutadas e quais simplesmente ndo apareciam no

texto.
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Localizacdo de palavras importantes. A localizacdo do que chamamos
de “palavras importantes” consistia na busca por palavras-chaves, que ajudavam os
alunos na fixacao das ideias principais expressadas no texto, assim como na procura
por palavras desconhecidas. No caso das palavras-chaves, estimulavamos os alunos
a selecionarem aquelas palavras que os lembrassem de fatos expressos no texto, por
outro lado, em se tratando das palavras desconhecidas, incentivhvamos o0s
participantes a tentarem desvendar o significado de tais palavras olhando o contexto,
se nédo fosse possivel, a pesquisadora ajudava dando pistas ou sinénimos.

Observacéao de ligacoes referenciais. Neste ponto, durante a primeira
sessdo, a pesquisadora elencou diversos exemplos de links referenciais, incluindo,
sobretudo, elementos cataforicos e anaforicos (sem citar tais termos), tanto em frases
soltas quanto dentro do texto em estudo. Ao longo do desenvolvimento de tal
procedimento, os participantes foram estimulados a encontrarem palavras de
referenciacdo, assim como a figurarem no texto a que elementos tais termos se
referiam. Ainda que com certa dificuldade de compreender a tarefa inicialmente,
percebemos que os trés participantes submetidos a intervencéo conseguiram fazer
bom uso de tal tarefa, talvez de todas as tarefas, aquela que os trés participantes mais
se identificaram, segundo observacdo pessoal da pesquisadora e relatos dos
participantes.

Deducéao de informacéo. Nesta tarefa, os participantes eram direcionados
a procura de informacdes "escondidas” no texto; sua realizacdo consistia ha busca
por informacgdes implicitas ou, ainda, no desvendamento ou inferéncia de informacdes
gue, embora l6gicas, ndo estavam literalmente apresentadas. O detalhe, em relacéo
a esta tarefa, era a necessidade de os participantes relacionarem as informacdes
explicitamente trazidas no texto com suas informacdes de mundo, suas experiéncias
préprias, realizando deducao de informacao pelo seu contexto. De todas as tarefas,
esta foi a de mais dificil conducao, tendo em vista que muitas informacdes implicitas,
mesmo diante de repetidas leituras, apenas eram percebidas pelos participantes,
guando a pesquisadora os guiava por meio de perguntas ou, em alguns casos, as
apontava, ressaltando sua légica no texto e fazendo a ligacdo necessaria para a
compreensao com 0s contextos sociais. Entretanto, diante dos estimulos nos passos
anteriores, sobretudo no 2°, a dedugéo de informacdes foi beneficiada no passo 6°.

Resumo do texto lido. O dltimo passo de cada sessao de nossa proposta

de intervencao foi o resumo do texto lido, o qual podia ser feito de modo oral ou escrito,



120

segundo a preferéncia do participante. Percebemos que, com o passar das sessoes,
este Ultimo procedimento passou a fluir cada vez mais naturalmente.

A “proposta de ensino” foi aplicada em 8 sessdes, que aconteceram
durante quatro semanas, sendo, portanto, aplicado duas vezes por semana®’. Desse
modo, a intervencao realizada teve duragéo de 1 més.

As sessOes contaram com as tarefas descritas acima, como apontado,
sendo realizadas com o grupo de trés alunos participantes reunidos, em tempo
estimado de, aproximadamente, 30 minutos.

Assim, a proposta de ensino em questéo consistiu em um meio para auxiliar
a leitura de pessoas com SA, caracterizando-se, pois, como um procedimento de
intervencgéao didatica.

As tarefas foram desenvolvidas com auxilio de textos que, assim como no
teste de compreenséo leitora, foram escolhidos a partir de livros de portugués
utilizados nos 5° e 6° anos do Ensino Fundamental. Nossa pretenséo foi tentar tracar
um caminho a ser seguido durante cada leitura, no sentido de apontar aos
participantes de nossa pesquisa que eles poderiam se beneficiar das estratégias de
leitura se conhecessem sua dinamica e soubessem realizar tarefas em que,
conscientemente, as envolvessem.

Apenas 50% dos participantes foram submetidos a tal intervencao,
portanto, 3 dos 6 alunos selecionados. Entretanto, € necessario ressaltar que os
participantes que ndo foram submetidos ao exposto participaram de atividades de
incentivo a leitura para que pudessem, também, ser beneficiados por nossa pesquisa.
Isso, também, para que tivéssemos uma base comparativa entre os dois grupos ao
final da pesquisa, no intuito de investigar se, de fato, a proposta de ensino aplicada
resultaria em melhores resultados no grupo que foi submetido a intervengéo com base
nas estratégias de leitura em comparacao ao que néo foi.

O procedimento em questdo apenas foi desenvolvido apds a primeira
aplicacdo do Teste de Compreensao Leitora Inferencial, tendo em vista a necessidade
de observarmos as potencialidades e os possiveis déficits comuns presentes na
leitura de pessoas com SA; tendo em vista o que diz Mota (2015), ao retratar que “as
intervengbes pedagogicas devem ser delineadas com base nas dificuldades

encontradas pelas criangas” (MOTA, 2015, p. 350).

S’Cada participante submetido a intervencéo vivenciou 8 sessfes do procedimento “proposta de
ensino”, sendo 2 sessdes a cada semana.
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3.7.6 Cirandas literarias

As cirandas literarias foram oferecidas para o grupo de participantes que
nao vivenciou a proposta de ensino com base nas estratégias de leitura, sendo, pois,
realizada para cumprir as exigéncias éticas de nosso estudo. Desse modo, as
cirandas literarias aconteceram em grupos, as sextas-feiras, durante um tempo
estimado de 30 minutos cada encontro, pelo periodo de 4 semanas, de modo que, ao
final da coleta de dados, foram realizados 4 encontros de ciranda literaria.

Para a realizacdo das cirandas literarias, escolhemos 4 textos graficos
(livros sem letras)®, cuja utilizacdo constitui tendéncia no atual cenario da educacéo
infantil, sobretudo, no que se refere ao letramento e a alfabetizacdo. O material é
largamente utilizado para o desenvolvimento da leitura e do letramento, sobretudo no
gue diz respeito a interpretacdo de imagens.

Assim, durante a conducédo das cirandas literarias, ndo seguimos uma
ordem pré-definida de tarefas, como aconteceu na proposta de ensino ja descrita, 0
gue fez com que as cirandas literarias tivessem tom mais informal do que a proposta
de ensino aplicada com o outro grupo. Os procedimentos realizados durante as
cirandas literarias foram, basicamente, os citados a seguir:

a) Exploracao do titulo do livro e das imagens impressas em sua capa.

Neste ponto, os alunos eram estimulados a apresentar suas
impressdes, ideias, conhecimentos, perguntas, fazer relacdes com suas
experiéncias pessoais e com aquilo que achavam que aconteceria ao
longo do livro.

b) Construcao e reconstrucéo de sentidos. Observando as figuras do livro,
pagina por pagina, o0s participantes eram estimulados a, juntos,
construirem e reconstruirem a histéria do livro. Os participantes ficavam
livres para expor suas ideias uns aos outros, assim como a
pesquisadora, concordarem, discordarem, além de poderem fazer
anotacoes. Percebemos que esta atividade favoreceu muito a

percepcao e a sociabilizagdo entre os participantes.

38 As Uinicas palavras existentes em tais livros séo as que formam o titulo.
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c) Exposicdo de ideias. Apds a construcdo da histéria do livro a partir de
suas imagens, pediamos que um dos alunos se voluntariasse para
contar a histéria construida pelo grupo.

d) Reconstrucdo da histéria. No final de cada encontro, a pesquisadora
lancava desafios por meio de perguntas do tipo: 1) O que teria
acontecido se...?; 2) Qual seria um final melhor para o personagem x?;
3) Que outro titulo poderiamos atribuir ao livro?. Assim, encerrdvamos
cada sesséo.

Os livros utilizados para o desenvolvimento das cirandas literarias foram:

a) Do outro lado da rua (EICH, 2011)

b) Quem mexeu na minha floresta? (CORNAVACA, 2014)
c) Ourso (PIRES, 2012)

d) O baldo (CABRAL, 2013)

3.8 ESTUDO-PILOTO

Tendo em vista a necessidade de ajustarmos da melhor maneira possivel
0S No0ssos instrumentos de pesquisa, sobretudo o instrumento 2: teste de
descodificacdo e os instrumentos 3 e 4: testes de compreensao leitora, realizamos

testes-pilotos.

3.8.1 Teste-piloto do instrumento 2: teste de descodificacéo

A realizacdo do estudo-piloto aconteceu em dois momentos. Para a
testagem do instrumento 2: teste de descodificacdo, escolhnemos 3 criancas, filhos de
amigos da pesquisadora, sendo duas delas com desenvolvimento tipico, isto €, sem
nenhum problema neuropsicolégico e 1 crianca diagnosticada com SA. Todos
estudantes da mesma escola privada, cursando a mesma série e o mesmo turno. Os
participantes SR e MF* sdo irmédos gémeos e o participante LA é primo dos outros

dois informantes.

¥As siglas referidas, SR, MF e LA, foram formuladas com base nas letras iniciais de nomes ficticios
gue criamos para as trés criangas — (Sofia Raquel, Matheus Fernando e Luis Alberto).
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Tendo em vista que o teste de descodificagdo segue uma proposta de
‘medicdo” da capacidade de descodificagcdo de criancas de acordo com sua
escolaridade. Sentimos a necessidade de também observarmos no teste o
desempenho de criangas com o desenvolvimento tipico, no intuito de garantir que
nossos participantes fossem classificados de maneira acertada. Assim, para a
realizacéo do teste de descodificacdo, elegemos informantes segundo apresentado
no Quadro 16.

Quadro 16 — Informantes do teste-piloto de descodificacéo

Participante Sexo Idade Escolaridade Dlagnositlco €13
SR Feminino 11:9 6° ANO / REG NAO
MF Masculino 11:9 6° ANO / REG SIM
LA Masculino 11:5 6° ANO / REG NAO

Fonte: Elaborado pela autora

Os testes foram realizados na mesma tarde, na casa da avd dos
informantes. Todos aconteceram individualmente no quarto de estudos existente na
casa, ambiente tranquilo e silencioso, sob a supervisdo da méae de LA.

A primeira crian¢ca submetida ao teste foi LA, que obteve, ao término do
teste, 54 acertos (pronuncias esperadas), tendo pronunciado de forma ndo esperada
2 palavras irregulares (belo e saxofone) e 4 pseudopalavras (tapi, lobe, nefoxosa e
tonecote), obtendo, assim, 90% de pronuncias esperadas.

A segunda crianca a ser submetida ao teste de descodificacdo foi SR, que
obteve, no final do teste, 56 acertos, tendo pronunciado de maneira ndo esperada 1
palavra irregular (6nix) e 3 pseudopalavras (lobe, surso e laberinja), obtendo, entao,
93,33% de pronuncias esperadas.

A terceira crianca submetida ao teste foi, portanto, MF, que somou 54
acertos, tendo pronunciado de modo ndo esperado 2 palavras irregulares (lebre e
saxofone), 3 pseudopalavras (cusbe, brele e nefoxosa), além de nao ter pronunciado
a palavra transporte. Assim, ao final do teste, obteve 90% de pronuncias esperadas.

Os resultados do teste-piloto de descodificacdo apontaram os resultados

esperados, conforme expresso no Quadro 17.
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Quadro 17 — Resultados do teste-piloto de descodificacdo

Participante Pronancia | Prondncia néo Ausénpia_de Percentual de pro_nuncia
esperada esperada prondncia esperada obtido
SR 56 4 - 93,33%
MF 54 5 1 90%
LA 54 6 - 90%

Fonte: Elaborado pela autora

O tempo total de gravacOes realizadas a partir do teste-piloto de
descodificacao foi de 6min2seg, totalizando um tempo médio de aproximadamente 2
minutos para cada aplicacéo do teste de descodificacdo. O que nos ajudou a fazer
uma estimativa do tempo a ser gasto quando da aplicagéo do teste real.

N&o tendo observado nenhum detalhe que comprometesse o andamento
do teste de descodificacdo, decidimos prosseguir com a aplicacdo do referido teste

conforme fora programado, sem a necessidade de realizar alteragdes.

3.8.2 Teste-piloto do instrumento 3: Teste de Compreensao Leitora Geral

A aplicacdo piloto dos testes de compreensao leitora se deu na mesma
instituicdo onde realizamos a nossa pesquisa. Os informantes foram selecionados a
partir do processo de escolha dos participantes da pesquisa (vide subsecéo 3.4.2),
apresentando, portanto, as mesmas caracteristicas de nossa amostra.

A escolha dos informantes do teste-piloto foi baseada nos horarios em que
estes frequentam o local onde realizamos a pesquisa. Tendo em vista que era de
nosso interesse manter dois grupos de participantes para facilitar o momento de
aplicacdo da proposta de intervencao leitora, decidimos eleger para informantes do
teste piloto 2 participantes que estavam isolados em seus horarios. Assim,
escolhemos os participantes AM7 e AM8, renomeados EP1 e EP2, respectivamente.

Em nosso projeto de tese, sugerimos um teste de compreenséao leitora
composto por duas tarefas: 1) tarefa de reconto; 2) tarefa de multipla escolha, segundo

a descricao a sequir.

3.8.2.1 Tarefa de reconto (teste-piloto)

A tarefa de reconto aplicada no teste-piloto consistiu em uma atividade de

leitura em que os participantes foram expostos a um texto narrativo, individualmente,
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devendo lerem tal narrativa livremente (em voz alta ou silenciosamente, quantas
vezes quisessem e durante o tempo que precisassem, seguindo o limite de 30
minutos) e, apos a leitura, era esperado que os participantes recontassem oralmente
a historia lida no texto.

Quanto ao formato de apresentacdo do texto aos participantes, este foi
disposto em folha de papel A4 branca, em fonte Times New Roman 12, espagcamento
1,5, justificado e sem qualquer gravura.

A ideia era gravar a realizacdo da atividade em audio e, posteriormente, a
pesquisadora faria a correcdo das ideias recordadas com base em uma lista de ideias
previamente estabelecidas, no intuito de facilitar a correcdo dessa primeira etapa do
teste, tornando-a mais objetiva. Nesse caso, a avaliagdo deveria acontecer com base
no numero de ideias recordadas quando comparadas a uma lista de ideias
previamente estabelecidas, seguindo a ideia do teste Qualitative Reading Inventory —
QRI (LESLIE; CALDWELL, 2001).

As ideias principais, ou clausulas, foram previamente estabelecidas pela
pesquisadora; contudo, um dos objetivos do teste-piloto era revisar as tais clausulas,
no intuito de estabelecer se as ideias postuladas eram, de fato, as mais relevantes e
significativas para a reconstru¢ao do texto pelos participantes.

Quanto aos critérios de analise da compreensao leitora para o teste de
compreensao leitora — tarefa de reconto, estabelecemos parametros exibidos no

Quadro 18, com base na quantidade de acertos, isto €, de ideias recordadas.

Quadro 18 - Critérios para analise do teste de compreenséo leitora (reconto)

Caodigo Nivel de Numero de ideias Parametros
compreensao leitora | principais recordadas | percentuais — (%) —
(considerando 10 guantidade de
ideias pré- acertos
estabelecidas)

N1 Frustracao 0-2 0-20

N2 Baixa compreensao 3-4 21 -40

N3 Compreensao 5-6 41 - 60
razoavel

N4 Compreensao 7-8 61 - 80
satisfatoria

N5 Compreenséo total 9-10 81 -100

Fonte: Elaborado pela autora
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A primeira tentativa de aplicacdo do teste-piloto se deu com EP1. Frisamos
gue a instituicio em que realizamos nossa pesquisa disponibilizou um espaco
segundo nossos critérios para este fim. Apos termos explicado que o participante leria
um texto durante o tempo que quisesse e, quando se sentisse preparado para recontar
a historia que acabara de ler, poderia indicar isso e nos gravariamos a sua voz, 0
aluno se predispos.

Entregamos o texto e, ao observar a folha, olhando sua frente e seu verso,
o aluno apontou que ndo gostaria de ler o texto porque ele era muito grande,
entretanto, queria ouvir sua voz no gravador. Insistimos, entdo, para que o aluno pelo
menos tentasse. Ele, entdo, pediu que a pesquisadora lesse o texto para ele em voz
alta, assim a pesquisadora o fez e, em seguida, EP1 recontou a histéria. O fato de a
pesquisadora ter lido o texto para EP1 descaracterizou a tarefa de reconto, que
deveria ter tido EP1 como leitor e ndo como ouvinte.

No encontro seguinte, trouxemos um outro texto para uma nova aplicagao.
O texto era menor que o primeiro, entretanto, EP1 disse que ndo conseguiria |é-lo. Ele
pareceu inseguro em relacdo a sua leitura. Novamente, pediu para que a
pesquisadora lesse o texto para que ele pudesse recontar a histéria. Mesmo diante
da insisténcia da pesquisadora, EP1 ndo quis realizar a tarefa de reconto com base
em sua proépria leitura.

A aplicacéo do teste-piloto com EP2 aconteceu em dias e turnos diferentes
de EP1, porém, no mesmo espaco. Apds termos explicado que o participante leria um
texto durante o tempo que precisasse para, em seguida, recontar a histéria que lera,
EP2 se mostrou empolgado com a atividade.

Ao entregarmos o texto, EP2 observou a frente e o verso da folha, assim
como fez EP1. EP2, entdo, iniciou a leitura em voz alta, observamos que, vez por
outra, o participante voltava sua leitura, relendo alguns trechos. Entretanto, antes de
finalizar a leitura, EP2 pediu para voltar para sua sala, dizendo que estava na hora de
estudar e que ja havia acabado a leitura. Insistimos para que o participante finalizasse
a leitura, mas ele disse que faria isso em outro momento. A auxiliar (agente) que nos
acompanhava, pediu gque nao insistissemos, tendo em vista o baixissimo limiar de
tolerancia do referido participante.

Na segunda tentativa de aplicacdo da tarefa de reconto com EP2, o
participante leu o novo texto, sempre em voz alta, porém, ao tentar recontar a historia,

elencou ideias que néo se relacionavam ao texto. Nao atingindo nenhuma clausula. O
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participante “fugiu do tema”, dizendo que o transporte de que mais gostava era 6nibus
e que seu aniverséario havia sido de 6nibus, recontou, assim, sua recordacdo em
relagdo a sua festa de aniversario e prometeu que na “aula” seguinte, vestiria sua
blusa de 6nibus.

Na terceira tentativa, a pesquisadora procurou um texto ainda menor,
contudo, ndo foi possivel localizar um texto narrativo pequeno com clausulas
suficientes para avaliarmos a compreensao leitora, segundo nosso objetivo. Desse
modo, decidimos descartar a aplicagéo do teste de reconto com os participantes de
nossa pesquisa, pois, percebemos, durante a aplicacao da referida tarefa, um certo
desgaste dos participantes somado a um grande desconforto dos mesmos. Uma
tarefa que nos pareceu simples, se tornou inviavel com o publico de nosso estudo.
Tendo em vista que nosso intuito Ndo era constranger os participantes, tdo pouco

dificultar o andamento da pesquisa, tomamos a referida deciséo.

3.8.2.2 Tarefa de multipla-escolha (teste-piloto)

A tarefa de multipla-escolha que propusemos seguiu 0 modelo utilizado por
Sousa (2015) em sua pesquisa, o instrumento em questao foi composto por trés textos
curtos, semelhantes em extensdo e leiturabilidade, porém de géneros diferentes
(resenha de livro, informativo cientifico e poema). Cada texto foi seguido por cinco
guestdes de multipla-escolha no sentido de avaliar o nivel de compreensao literal e
inferencial dos participantes.

Para cada um dos trés textos, atribuimos: uma questdo de antecipacéo a
partir do titulo (tal questéo foi feita isoladamente, nesse momento, o participante teve
acesso somente ao titulo do texto); uma questdo de selecdo; duas questbes de
inferéncia e uma questdo de antecipacéo e verificacao.

Para a construcao do Teste de Compreenséo Leitora Geral, tomamos como
base diversas tarefas de compreenséao leitora que compdem os testes de leitura
internacionais validados: Gates-MacGinitie Reading Test (GMRT), de MacGinitie et al.
(2002) e Qualitative Reading Inventory (QRI), de Leslie e Caldwell (2001).

Desse modo, a sequéncia de aplicacdo desse teste enquanto piloto

aconteceu seguindo os procedimentos:



a)

b)

d)

f)
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Realizamos a explicacdo oral daquilo que os participantes deveriam
fazer: ler os textos e responder, para cada texto, 5 questdes objetivas,
nas quais, haveria a expresséao de 4 itens em que apenas 1 deles seria
identificado como correto, seguindo o modelo A, B, C e D. Os alunos
foram informados que poderiam fazer o teste durante o tempo que
achassem necessério, ndo devendo, porém, deixar nenhuma questao
em branco. Ao final, caso quisessem, por algum motivo, mudar o item
de uma questdo ja marcada no gabarito, deveriam pedir um novo
gabarito a pesquisadora, tendo em vista que nenhuma questao deveria
ficar em branco nem ter dois itens marcados.

Entregamos aos participantes uma folha com os titulos dos textos a
serem lidos e, para cada titulo, uma questdo com seus itens,
enumeradas, respectivamente, (1); (6) e (11).

Ao realizarem a tarefa de marcar uma resposta correta para cada item,
a pesquisadora entregou o gabarito em que os alunos deveriam marcar
suas respostas nas questdes (1); (6) e (11), de acordo com a
numeracao das questodes.

A pesquisadora entregou um texto por vez e suas questbes
correspondentes — texto 1 (questdes 2, 3, 4 e 5); texto 2 (questdes 7, 8,
9 e 10) e texto 3 (questbes 12, 13, 14 e 15). Assim, sempre que
terminassem a marcacao das respostas referentes a um texto, deveriam
responder ao gabarito referente aquelas questdes e, em seguida, pedir
0 proximo texto.

Era esperado que os participantes fizessem o teste (leitura dos textos e
marcacao do gabarito) individualmente e sem consulta, pelo tempo que
achassem necesséario, devendo, porém, ndo deixarem nenhuma
guestdo em branco no gabarito, assim como nenhuma questdo com
dois itens marcados.

Ao terminarem todo o teste, que incluia o preenchimento do gabarito, o
participante deveria devolver as folhas de teste para a pesquisadora
(folhas onde ha os textos, assim como o gabarito), para posterior

andlise.
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Quanto a andlise da compreensao leitora dessa parte do teste (tarefa de
multipla escolha), nosso objetivo era seguir parametros mostrados no Quadro 19, com
base na quantidade de questbes corretamente respondidas.

Quadro 19 - Critérios para andlise do teste de compreensdao leitora (multipla

escolha)
Cadigo Nivel de Parametros — quantidade | Minimo de questbes
compreensao de acertos certas por texto
leitora

N1 Frustracao 0-3 0

N2 Baixa compreenséo 4-6 1

N3 Compreenséo 7-9 2
razoavel

N4 Compreenséo 10-12 3
satisfatoria

N5 Compreensao total 13-15 4

Fonte: Elaborado pela autora

Assim, todos os participantes deveriam concluir o teste, devolvendo-o com
todas as questdes respondidas. Ao final da leitura, ap0s responder as questdes, 0s
participantes deveriam sinalizar a pesquisadora para entregar o texto avaliado e
receber o texto seguinte. As questdes do teste deveriam ser respondidas diretamente
no gabarito, a ser entregue juntamente aos textos, em uma unica folha-resposta.

Como apontado, as instrucdes do teste foram dadas oralmente no inicio do
encontro; na ocasiao, esclarecemos que, para o bom desempenho da pesquisa, 0s
participantes ndo poderiam receber auxilio na realizacdo das tarefas que, embora
pudessem ser aplicadas coletivamente, deveriam ser respondidas individualmente,
sem consulta a qualquer material, além do entregue pela pesquisadora. Entretanto, a
pesquisadora se colocou a disposicdo para atender aos participantes que tivessem
dificuldades quanto ao uso do gabarito ou que tivessem duvidas nédo relativas aos
textos ou as questoes.

Quanto as andlises, a proposta era que as analises dos resultados obtidos
nas diferentes tarefas do teste (inicialmente, reconto e multipla-escolha) fossem
realizadas de forma individual, de modo que a tarefa de reconto ndo deveria influenciar
na tarefa de mdaltipla-escolha e vice-versa. Entretanto, os resultados deveriam ser
comparados entre si. Contudo, ndo sendo viavel levar a frente a tarefa de reconto, ndo

nos foi possivel efetuar tal agéo.
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A aplicacédo do teste de multipla-escolha com EP1 e com EP2 se deu em
momentos distintos. Em virtude de termos observado, ainda no teste piloto de reconto,
gue os participantes, muitas vezes, demonstravam a necessidade de realizar leitura
em voz alta, ndo achamos pertinente aplicar a tarefa conjuntamente.

Assim, realizamos o teste piloto de multipla escolha com EP1 em uma sala
destinada para esse fim. Explicamos oralmente a atividade e iniciamos o teste com as
guestdes referentes aos titulos. Ja no primeiro momento, percebemos incompreenséao
referente ao uso do gabarito, de modo que, ap6s EPL1 ter respondido as questdes
referentes aos titulos, recolhemos o gabarito e entregamos o primeiro texto. Pedimos,
entdo, que o participante respondesse as questdes normalmente de acordo com suas
leituras®.

EP1, entéo, realizou a leitura do primeiro texto e respondeu as questbes
referentes a este. Em seguida, avisou que houvera terminado a atividade;
entregamos, assim, o proximo texto e EP1 fez o mesmo com o segundo texto e, em
seguida, com o terceiro.

Durante a aplicacéo do teste-piloto com EP1, algumas incongruéncias nas
guestdes foram reveladas, de modo que precisamos reformula-las. A primeira
incongruéncia que percebemos aconteceu nas questdes relativas aos titulos.
Percebemos que verificar a estratégia de antecipacdo da maneira como foi proposta,
ainda que o que quiséssemos fosse atingir o senso comum, apenas faria sentido se
observassemos, também, a estratégia de verificacdo para a mesma questdo. Desse
modo, optamos por refazer o teste, colocando questdes de verificacao referentes a

cada titulo, seguindo a légica apresentada no Quadro 20.

“°Nossa opg¢édo por ndo exigir dos alunos que respondessem ao gabarito se deu por termos percebido
certa incompreensao referente ao uso deste. Assim, achamos preferivel solicitar que os participantes
respondessem no gabarito apenas as questdes relativas aos titulos, até para podermos avaliar
posteriormente a estratégia de verificacdo. Destarte, a pesquisadora se responsabilizou por
responder os gabaritos dos participantes, de acordo com as respostas expressas pelos mesmos na
tarefa.
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Quadro 20 — Reelaboracéo das questdes do teste de compreenséo leitora que
envolveram a estratégia de verificacao

Antes da leitura do texto

Apoés a leitura do texto

Texto 1 — Martini Seco

A partir do titulo
apresentado, o texto deve
citar (...)

O texto cita (...)

Texto 2 - Planeta Terra ou
Planeta Agua

A partir do titulo
apresentado, o texto deve
falar sobre (...)

O texto fala sobre (...)

Texto 3 — Teresa

Com base no titulo
apresentado, o texto deve

descrever (...)

O texto descreve (...)

Fonte: Elaborado pela autora

Em relacdo as questbes que verificavam a estratégia de selecao,

percebemos que no Texto Martini Seco, a questao 2, destinada a tal fim, ndo apontava

a resposta correta. EP1 percebeu a falha na questédo e contestou o fato de nao ter

encontrado a resposta ao que se pedia. Assim, marcou o item que considerou mais

préximo ao que deveria apontar a resposta. No texto 3, também houve uma falha, ao

relacionarmos as respostas de EP1, percebemos que nenhuma das questdes

averiguava a estratégia de selecao.

Quanto a estratégia de inferéncia, percebemos que o texto 1 apontava 3

guestdes que observava tal estratégia, o texto 2, 2 questdes e o texto 3, 4 questdes.

Desse modo, precisamos eliminar algumas questdes e reelaborar o instrumento, de

modo que chegassemos ao modelo sugerido no Quadro 21.

Quadro 21 — Reelaboracao das questdes do Teste de Compreenséo Leitora

Geral
Texto 1 — Texto 2 —
Martini Seco Planeta Terra
ou Planeta
agua?

~

Estratégia
de leitura
gue a
guestdo
testa

Inferéncia

Selecao Selecao

Texto 3 —
Teresa

Selecao

Inferéncia

Fonte: Elaborado pela autora

Inferéncia
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Em virtude de termos modificado o instrumento, ndo nos foi possivel tabular
as respostas de EP1 para analisar o seu nivel de leitura. Contudo, percebemos que
0s textos estavam adequados para os propésitos do instrumento.

Tendo reformulado o instrumento, passamos a aplicacéo do teste piloto de
multipla escolha com EP2. Tal aplicacdo também se deu de forma tranquila, porém
em dois momentos e contextos distintos. Em um primeiro momento, na sala reservada
para a aplicacao do referido teste, explicamos a atividade e iniciamos o teste com as
guestdes relativas ao titulo (questdes de antecipacdo). Apés EP2 ter respondido as
ditas questdes, entregamos o primeiro texto, o qual foi lido por EP2. Ao finalizar a
leitura e o preenchimento das questdes do texto 1, entregamos o segundo texto. EP2
realizou a atividade referente ao texto 2 e disse que estava na hora de voltar para a
sala. No mesmo dia, ap0os outras atividades da instituicdo, pedimos ao participante
gue fizesse a ultima atividade de leitura. Mediante seu consentimento, entregamos 0
texto 3, o qual foi lido e respondido na prépria sala em que EP2 recebe apoio
pedagogico.

Apbs a aplicacéo do teste-piloto com EP2, tabulamos suas respostas para
verificacdo do nivel de compreenséo leitora de EP2, com o objetivo de averiguar se
nosso instrumento estava adequado a aplicacdo com os participantes de nossa
pesquisa e observar a melhor forma de analise dos dados a serem posteriormente
coletados. Desse modo, em relagcdo a compreenséo leitora de EP2, verificamos o

revelado no Quadro 22.

Quadro 22 — Tabulagcdo dos dados coletados de EP2

Texto 1l Texto2 Texto3 Total de respostas
esperadas (por estratégia)

Questio L [ 2 atecpaao)

Questao 2 2 (selecao)
Questo 3 ———_
Questao 4 1 (inferéncia)

Questao s | N N SIS GG

Total de respostas
esperadas (por 3 2 3 8

texto)
Fonte: Elaborado pela autora
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A tabela acima expde os dados coletados de EP2. A partir de tais dados,
percebemos que o nivel de compreensao leitora de EP2 para o teste que aplicamos,
segundo 0s nossos critérios de andlise, foi o nivel da compreenséo razoavel, tendo
em vista que o participante respondeu de forma esperada 8 das quinze questoes,
sendo 0 minimo de 2 questbes em cada texto.

Entretanto, observamos também que a quantidade de respostas esperadas
nas questdes que avaliam a estratégia de inferéncia foi muito baixa, das 6 questdes
propostas, EP2 acertou apenas 1, isto € 16,66%, o que nos levou a pensar que a
maior dificuldade que encontrariamos na compreensao leitora de nossos participantes
seria quanto a estratégia de inferéncia (0 que veio a se confirmar posteriormente),
tendo em vista que o0 mesmo ndo aconteceu em relacdao as demais questbes, que
averiguavam o uso das outras estratégias, como podemos observar no Grafico 1.

Grafico 1 — Percentual de uso das estratégias basicas de leitura por EP2

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Estratégias

B ANT 67%
W SEL 67%
INF 17%
VER 100%

B ANT BSEL ®INF ®VER

Fonte: Elaborado pela autora

A partir do grafico 1, percebemos que, ao que parece, EP2 apresenta
maiores dificuldades quanto ao uso da estratégia de inferéncia, ao passo que nao
apresenta dificuldade no uso da estratégia de verificagdo. A partir dos dados,
concebemos que o que prejudica em grande parte a compreensao do texto por EP2,

hY 7

sobretudo no que diz respeito a compreensao inferencial, € o uso deficitario da
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estratégia de leitura inferéncia. O uso das outras duas estratégias, selecdo e
antecipacao, se apresentou nos dados de EP2 de forma mediana.

Desse modo, acreditamos ser possivel revelar as dificuldades comuns em
relacdo a leitura de pessoas com SA, de modo a elaborar uma proposta de ensino
direcionada a minorar suas dificuldades.

3.9 ANALISE DOS DADOS

3.9.1 Tabulacao

Para que as ocorréncias relacionadas ao uso das quatro estratégias
basicas de leitura pudessem ser computadas e, consequentemente, analisadas,
necessitamos elaborar 1 tipo de quadro e 3 tipos de grafico. Da mesma maneira, para
gue as ocorréncias relacionadas ao uso da estratégia especifica de inferéncia, tanto
textual quanto contextual, pudessem ser computadas e analisadas, elaboramos 1 tipo
de quadro e 2 tipos de grafico, somando-se, assim, 2 tipos de quadro e 5 tipos de

graficos.

3.9.1.1 Quadro

Quadro tipo 1: “Numero de respostas certas e percentual de uso das
estratégias correspondente em (informante)”. A funcdo desse tipo de quadro é
possibilitar o registro do niumero de questdes que cada participante respondeu da
forma esperada, isto é, de acordo com o gabarito do teste*!, assim como o percentual
de uso de cada uma das quatro estratégias investigadas, com base nas respostas
esperadas dadas pelo participante. Além disso, o quadro nos permite calcular a
guantidade total de questbes acertadas e nos d4 uma nocdo exata quanto a
guantidade de questdes certas com base em cada texto (Ultima linha) e com base no
tipo de estratégia (penultima coluna). O total de questdes eliciadas é sempre 0 mesmo,
15 questbes, sendo 5 por texto, de maneira que em cada texto ha 1 questdo de

antecipacdo, uma questdo de selecdo, 2 questbes de inferéncia e 1 questdo de

41Sempre que nos referirmos a uma resposta como resposta certa, resposta esperada ou questdo certa,
estamos nos referindo a respostas correspondentes as do gabarito do Teste de Compreensao Leitora
Geral ou do Teste de Compreenséo Leitora Inferencial.
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verificagdo, somando-se 3 questdes de antecipacdo, selecdo e verificagdo e 6
questdes de inferéncia. Assim, o 100% tomado como referéncia para calcular os
percentuais do uso das estratégias nunca ird variar, sendo sempre 3 respostas
corretas = 100% para questdes que analisam as estratégias de antecipacéo, selecao
e verificacdo e 6 = 100% para questdes que analisam a estratégia de inferéncia. Este
procedimento € adotado em todos os quadros do tipo 1. A seguir, na Figura 3,
podemos visualizar o modelo de quadro tipo 1.

Figura 3 — Modelo de quadro tipo 1

Questao 2
selecéao

Questao 4
inferéncia

Fonte: Elaborado pela autora

Quadro tipo 2: “Numero de respostas certas e percentuais de uso dos tipos de
inferéncia por (informante) - (pré-teste ou pds-teste)”. A funcao desse tipo de quadro
€ possibilitar o registro do niumero de questdes que cada participante respondeu de
acordo com o gabarito do Teste de Compreenséao Leitora Inferencial, assim como o
percentual de uso de cada tipo de inferéncia investigada, com base nas respostas
esperadas dadas pelo participante. Além disso, o quadro nos permite calcular a
guantidade total de questdes acertadas e nos da uma nocdo exata quanto a
guantidade de questbBes certas com base em cada texto (Gltima linha). O total de
guestdes eliciadas é sempre o mesmo, 18 questdes, sendo 6 por texto, de maneira
gue em cada texto ha 3 questdes que envolvem a inferéncia textual e 3 questdes que

verificam o uso da inferéncia contextual. Assim, o0 100% tomado como referéncia para
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calcular os percentuais do uso dos diferentes tipos de inferéncia nunca ir4 variar,
sendo sempre 9 respostas corretas = 100% para questdes que analisam inferéncia
textual e, do mesmo modo, 9 respostas corretas = 100% para questdes que analisam
inferéncia do tipo contextual. Este procedimento é adotado em todas os quadros do
tipo 2. A seguir, podemos visualizar o modelo de quadro tipo 2, na Figura 4.

Figura 4 — Modelo de quadro tipo 2

1 0 11%
3 1 44%
4 1 28%

Fonte: Elaborado pela autora

3.9.1.2 Graficos

Para cada quadro apresentado em nosso trabalho, geramos pelo menos
um gréfico correspondente, no sentido de facilitar a visualizagcdo e,

consequentemente, a analise dos dados tabulados.

Grafico tipo 1: “Percentual de uso das estratégias de leitura por
(participante)”. O gréfico desse tipo € correspondente ao Quadro tipo 1, de modo que
sua funcéo é apresentar, de maneira mais objetiva, o numero percentual total de uso
de cada estratégia de leitura com base nas respostas de cada participante registradas
durante o Teste de Compreensdao Leitora. Nos é possivel, assim, por meio desse tipo
de gréfico, analisar o uso das quatro estratégias em cada participante individualmente,
comparando, dessa maneira, quais as estratégias nas quais cada participante
apresenta maiores e menores dificuldades. Assim como no Quadro tipo 1, o total
percentual de ocorréncias por grupo € sempre o mesmo, de maneira que o 100%
tomado como referéncia para calcular os percentuais do uso das estratégias nunca
ira variar, sendo sempre 3 respostas corretas = 100% para questdes que analisam o
uso das estratégias de antecipacao, selecao e verificagdo e 6 = 100% para questdes
gue analisam o uso da estratégia de inferéncia. A seguir, na Figura 5, apresentamos

um modelo de gréfico tipo 1.
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Figura 5 — Modelo de grafico tipo 1

100%
80%
60%
40%
20%

0%

Estratégias

B ANT 100%
W SEL 33%
W INF 17%

VER 100%

B ANT WmSEL mINF = VER

Fonte: Elaborado pela autora

Gréfico tipo 2: “Uso da estratégia de (estratégia)’. Esse tipo de gréfico
também foi gerado a partir dos dados tabulados no Quadro tipo 1, sua funcéo é
comparar os percentuais de uso das quatro estratégias basicas de leitura investigadas
individualmente de acordo com os dados fornecidos pelos 6 participantes, de maneira
gue, no grafico tipo 2, comparamos as informacdes dos 6 participantes quanto a cada
estratégia de leitura isoladamente. Desse modo, cada grafico do tipo 2 apresenta
dados relativos a apenas uma das quatro estratégias. A seguir, na Figura 6,

mostramos um modelo de grafico tipo 2.

Figura 6 — Modelo de grafico tipo 2

100%
100%
100%

Estratégia de antecipagdo
100%

100%

0% 20% 40% 60% 80% 100% 120%

BMGE3 EMGE2 WGE1 mGC3 mGC2 mGCl

Fonte: Elaborado pela autora
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Gréfico tipo 3: Questbes de (estratégia). O gréafico do tipo 3 foi gerado a
partir dos dados referentes a quantidade total de questdes por estratégia,
considerando-se, portanto, todas as questbes do Teste de Compreenséo Leitora,
assim como as respostas dos 6 participantes. De modo que esse tipo de gréafico nos
permite visualizar o total de respostas esperadas em cada uma das estratégias
comparado ao total de outras respostas (respostas ndo esperadas) dadas pelos 6
participantes. Sua funcao é, portanto, comparar os percentuais de uso das quatro
estratégias basicas de leitura investigadas individualmente com base no total de
respostas esperadas e ndo esperadas. No grafico tipo 3, o 100% tomado como
referéncia para calcular os percentuais foi de 18 questdes = 100% para questdes que
analisam o uso das estratégias de antecipacao, selecao e verificacao e 36 = 100%
para questbes que analisam o uso da estratégia de inferéncia. Dessa forma, assim
como no gréfico tipo 2, cada grafico do tipo 3 apresenta dados relativos a apenas uma
das quatro estratégias de leitura investigadas. A seguir, na Figura 7, expomos um

modelo de gréfico tipo 3.

Figura 7 — Modelo de grafico tipo 3

M Respostas esperadas

B QOutras respostas

Fonte: Elaborado pela autora

Gréfico tipo 4: “Percentual de uso dos tipos de inferéncia por (participante)

— (pré-teste ou poés-teste)”. O grafico desse tipo é correspondente ao Quadro tipo 2,



139

de maneira que sua funcao é apresentar, objetivamente, o nimero percentual total de
uso de cada tipo de inferéncia (textual e contextual), assim como o percentual total
médio de uso da estratégia de inferéncia, com base nas respostas de cada
participante registradas durante o Teste de Compreensédo Leitora Inferencial. Nos é
possivel, assim, por meio desse tipo de gréafico, analisar o desempenho de uso dos
dois tipos de inferéncia considerados em nosso estudo, em cada participante
individualmente, comparando, sobretudo, o tipo de inferéncia em que cada
participante apresenta maior deficiéncia. Assim como no Quadro tipo 2, o total
percentual de ocorréncias por grupo € sempre 0 mesmo, de maneira que o 100%
tomado como referéncia para calcular os percentuais do uso das estratégias nunca
ira variar, sendo sempre 9 respostas corretas = 100% para questdes que analisam o
uso da inferéncia textual e 9 respostas corretas = 100% para questbes que analisam
0 uso da inferéncia contextual. A seguir, na Figura 8, apresentamos um modelo de

gréfico tipo 4.

Figura 8 — Modelo de grafico tipo 4
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Fonte: Elaborado pela autora

Grafico tipo 5: “Desenvolvimento da compreensao leitora inferencial por
(participante)”. A fungao do grafico tipo 5 é apresentar os dados obtidos no pré-teste

em comparacdo aos dados obtidos no pos-teste de cada participante de modo
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individual, tragcando um vértice referente a cada tipo de inferéncia investigada, textual
e contextual, assim como ao valor médio total de uso da estratégia de inferéncia. O
grafico deste tipo, nos possibilita visualizarmos objetivamente a evolugédo de cada
participante quanto a sua compreenséao leitora inferencial ao longo da pesquisa. A
seguir, na Figura 9, apresentamos um modelo de gréfico do tipo 5.

Figura 9 — Modelo de gréfico tipo 5
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Inf. Total 28% 50%
Inf. Textual Inf. Contextual Inf. Total

Fonte: Elaborado pela autora

3.9.2 Procedimentos analiticos

A analise dos dados da presente pesquisa foi fundamentada no modelo
conciliador sociointerativo de compreensao leitora proposto por Kintsch e Van Dijk
(1983) e teve como base a classificacdo das estratégias basicas de leitura realizada
por Solé (1998). Tal classificacao foi adotada por ser objetiva e didatica.

Apoés realizarmos a coleta de dados, iniciamos a andlise de tais dados, de
modo que eles foram, primeiramente, computados, tabulados e transformados em
guadros e, em seguida, em gréficos, a fim de que pudéssemos identificar as respostas
dadas de maneira esperada, as respostas dadas de outras maneiras e,

consequentemente, o uso das estratégias de leitura analisadas em nosso estudo.
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Tal tabulagdo permitiu que realizassemos nossa andlise, que revela a
estratégia de leitura na qual os estudantes com SA apresentam maiores dificuldades
guando da leitura de um texto, assim como aquelas cujo uso nao lhes parece
problematico.

A tabulacdo nos permitiu, ainda, contabilizar as ocorréncias de respostas
esperadas vs. as ocorréncias de respostas ndo esperadas para cada estratégia, no
sentido de verificar qual a estratégia a ser focada para a minoracdo das dificuldades
de compreensao leitora de nossos participantes. Além de nos permitir comparar 0s
dados dos 6 participantes de nossa pesquisa.

Quanto aos critérios de porcentagem de uso das quatro estratégias basicas
de leitura investigadas, consideramos baixos os percentuais entre 0% e 50%, médios,
0s percentuais entre 51 e 85% e altos, 0s percentuais entre 86% e 100%.

Apos estabelecidos tais padrées, descrevemos os dados e chegamos aos

resultados apresentados no proximo capitulo.

3.10 ASPECTOS ETICOS

Esta pesquisa foi desenvolvida em consonancia com as diretrizes
estabelecidas pela Resolucdo N° 466, de 12 de dezembro de 2012, do Conselho
Nacional de Saude e, portanto, de acordo com os padrdes éticos em vigor. A mesma
foi previamente submetida ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual
do Ceara e registrada e aprovada pela Plataforma Brasil com parecer n® 1.906.619
(ANEXO A).

Antes da execucdo da pesquisa, informamos aos participantes e aos
responsaveis por eles que os mesmos teriam total liberdade para cessarem sua
participacdo na pesquisa a qualquer momento que l|hes fosse conveniente.
Solicitamos dos responsaveis pelos participantes assinassem o0 Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) — (APENDICE A), como forma de autorizar
a participacdo de seus filhos na pesquisa, assim como a pesquisadora analisar e
divulgar a analise do material coletado. Além disso, pedimos que o0s proprios
participantes assinassem o Termo de Assentimento (APENDICE B), como meio de
declarar livre e espontanea vontade na participagdo da pesquisa. Quanto a instituicdo

em que coletamos 0s nossos dados, esta assinou tanto o Termo de Anuéncia
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(APENDICE C) quanto o Termo de assentimento ao uso do banco de dados
(APENDICE D).

3.11 RESUMO

A presente secdo descreveu os procedimentos metodoldgicos utilizados na
realizacdo desta pesquisa. Na primeira subsecéo, 3.1, apresentamos uma breve
introducado acerca do que fariamos em cada subsec¢éo do capitulo; na subsecao 3.2,
classificamos nossa pesquisa de acordo com o tipo de metodologia adotada; em
seguida, na subsecéo 3.3, descrevemos o contexto de coleta de nossos dados; na
subsecao seguinte, 3.4, descrevemos em detalhes o perfil de nossos informantes,
assim como os passos utilizados para a escolha destes; em 3.5, descrevemos o
corpus de nossa Pesquisa; na subsecao 3.6, versamos sobre as etapas de nossa
coleta de dados, além de ressaltarmos o modo como a realizamos; em 3.7,
descrevemos os instrumentos utilizados tanto na fase de escolha dos informantes
guanto na fase de coleta de dados; em 3.8 descrevemos todos 0s passos e resultados
da aplicacdo dos testes-pilotos; na proxima subsecdo, 3.9, tracamos o0s
procedimentos relativos ao tratamento dos dados analisados até o momento; em 3.10
expomos os detalhes éticos de nossa pesquisa,; finalizando a sec¢do, em 3.11, fazemos

uma sintese retorica de todo a secao.
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4  ANALISE DOS DADOS E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

“‘Retomando a constatagdo clinica de que na
crianca autista a compreensdo da linguagem é
extremamente literal, U. Frith estima que as
dificuldades nesse ambito ndo se situariam nem no
nivel fonético nem no sintatico, mas no semantico,
isto é, na capacidade de compreender e dar sentido
a linguagem, e no nivel pragmaético, isto é, na
capacidade de utilizar a linguagem para fins de
comunicagao”.

(FERRARI, 2012, p. 50)

4.1 APRESENTACAO

Esta secdo tem o intuito de apresentar os resultados que obtivemos em
nossa pesquisa, assim como promover uma discussdo pautada nas teorias
empregadas na presente pesquisa e na revisdo da literatura realizada. Assim,
apresentaremos as analises, os resultados e as discussdes em trés secdes, de acordo
com as questdes investigativas propostas, tentando, na medida do possivel, sugerir
respostas plausiveis para elas.

Desse modo, na subsecéao 4.2, tratamos acerca da primeira indagacéo, que
guestiona: Quais dificuldades comuns de compreenséao leitora ocorrem em leitores
com SA e como podemos caracteriza-las?; Em seguida, na subsecao 4.3, versamos
a respeito do segundo questionamento apresentado: Quais estratégias de leitura
podem contribuir mais efetivamente para a minoracdo das dificuldades de
compreensao leitora de pessoas com SA?; Nosso terceiro questionamento é
abordado na secéo 4.4, em que discutimos a seguinte questdo: Que atividades de
ensino podem ser desenvolvidas para a minoracdo das dificuldades de compreenséao
leitora de pessoas com SA?

Por fim, finalizamos o presente capitulo com a subsecdo 4.5, em que
apresentamos um breve sumario, destacando os achados mais relevantes aqui

apresentados.
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4.2 QUESTIONAMENTO 1: FOCO NAS DIFICULDADES DE COMPREENSAO
LEITORA DE PESSOAS COM SA

Quais as dificuldades comuns de compreensao leitora ocorrem

em leitores com SA e como podemos caracteriza-las?

Ao verificarmos o nivel de compreenséao leitora de GC1, obtivemos os

dados destacados no Quadro 23, a seguir:

Quadro 23 — Numero de respostas certas e percentual de uso das estratégias
correspondente em GC1

Questao 2
selecéao

Questao 4
inferéncia

1 1 1
Total de
respostas 3 5 3
esperadas

(por texto)
Fonte: Elaborado pela autora

A partir de tais dados, classificamos que o nivel de compreenséao leitora de
GC1 se enquadrou no nivel da compreenséao razoavel. Notamos, porém, que o maior
grau de dificuldade de compreenséo leitora do participante se deu na compreensao
inferencial. Observamos que, embora o participante tenha obtido 100% de respostas
esperadas para as questfes que mediram o uso da estratégia de antecipagéo, que é
uma estratégia de compreensao inferencial, na estratégia de inferéncia em si, GC1
obteve um percentual muito baixo, de apenas 17%.

Percebemos, ainda, que, quanto a compreensao literal, o participante
apresentou desempenho de 100% nas questdes que verificaram o uso da estratégia
de verificagdo, por outro lado, o baixo indice de apenas 33% nas questdes que
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verificaram o uso da estratégia de selecdo. O Grafico 2, a seguir, mostra o percentual
de uso das estratégias de leitura avaliadas pelo Teste de Compreensdao Leitora a partir
dos dados de CG1.

Grafico 2 — Percentual de uso das estratégias de leitura por GC1
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B ANT mSEL ®INF ®VER

Fonte: Elaborado pela autora

Desse modo, ainda que GC1 tenha apresentado o nivel maximo de uso da
estratégia de antecipacdo, como referido anteriormente, na outra estratégia
inferencial, estratégia de inferéncia, o participante parece ter apresentado suas
maiores dificuldades, o que provavelmente prejudicou um melhor desempenho em
sua compreensao leitora.

Percebemos, ainda, nos dados de GC1, sua dificuldade em utilizar a
estratégia de selecdo. Cogitamos a possibilidade de o participante ter preferido ndo
recorrer a releitura do texto para localizar os dados solicitados pelas questes, o que
pode ter tornado o percentual de uso da referida estratégia baixo.

O Quadro 24, a seguir, expde os dados e os percentuais relacionados a

compreensao leitora de GC2.
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Quadro 24 — Numero de respostas certas e percentual de uso das estratégias
correspondente em GC2

Questéao 2
selecéao

Questao 4
inferéncia

1 1 1
Total de
respostas
esperadas 2 € 2

(por texto)
Fonte: Elaborado pela autora

A partir dos dados obtidos por meio do Teste de Compreenséo Leitora de
CG2, classificamos seu nivel de compreensao leitora como compreenséao
satisfatéria, tendo em vista que, embora o participante tenha apontado um total de
13 respostas certas, o0 que o classificaria como tendo nivel de compreenséo total, o
mesmo ndo apresentou, porém, o minimo de 4 respostas esperadas em cada texto,
tendo em vista que no texto 2, 3 das 5 questdes foram respondidas como esperado,
nao podendo, portanto, ser classificado como estando no nivel de compreenséo total.

Atestamos que o uso das estratégias que favorecem o uso da compreensao
literal foi de 100%, de modo que nas questdes que verificaram o uso da estratégia de
selecdo e 0 uso da estratégia de verificacdo, o participante respondeu de forma
esperada a todas elas, 0 que indica um excelente nivel de compreenséao literal.

Por outro lado, embora ndo tenha obtido percentuais baixissimos no uso
das estratégias de antecipacao e inferéncia, que mediram o nivel de compreenséo
inferencial do participante, GC2 nédo obteve o0 mesmo desempenho nas questées que
verificaram tais estratégias que teve nas questfes que verificaram as estratégias de
compreensao literal, obtendo, para a estratégia de antecipacdo, o percentual de uso
de 67% e, para a estratégia de inferéncia, o percentual de uso de 83%, niumeros que
representam uma compreensédo inferencial mediana, como podemos observar no
Gréfico 3.
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Gréafico 3 — Percentual de uso das estratégias de leitura por GC2
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Fonte: Elaborado pela autora

Com base no gréfico, notamos que GC2 apresentou um bom nivel de
compreensao leitora se considerarmos o0 uso das estratégias de leitura, sobretudo as
estratégias que auxiliam na compreensdo literal. Desse modo, os dados do
participante indicam que suas dificuldades em relacdo a compreensao leitora residem
nas tarefas que envolvem antecipacdes e inferéncias. Entendemos, portanto, que o
fato de o participante em questao néo ter alcancado o nivel maximo de compreensao
leitora, segundo 0s nossos critérios, se deu em virtude de sua falta no uso das
estratégias que envolvem a compreensao inferencial, o que néo é proprio apenas de
leitores com SA, mas sim comum em qualquer leitor.

Assim, com base nos dados obtidos a partir da aplicacdo do teste de
compreensao leitora com GC2, consideramos que ha certa dificuldade por parte do
participante na compreensao inferencial, apresentando, porém, total aproveitamento
em relacdo a compreensédo literal, o que indica um alto nivel de alcance da
microestrutura em contraste com um médio nivel de alcance da macroestrutura.

O Quadro 25 expbe os dados e os percentuais relativos a compreensao
leitora de GC3.
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Quadro 25: Numero de respostas certas e percentual de uso das estratégias
correspondente em GC3

Questéao 2
selecéao

Questao 4
inferéncia

1 1 1
Total de
respostas
esperadas & 2 >

(por texto)
Fonte: Elaborado pela autora

Os dados obtidos através do Teste de Compreensao Leitora realizado com
CG3 nos permitiu classificar o nivel de compreenséo leitora de tal participante como
nivel de compreensédo total. Assim como GC2, GC3 apresentou um total de 13
respostas certas ao término do teste, entretanto, ao contrario do participante anterior,
os dados de CG3 indicaram o minimo de 4 respostas esperadas por texto.

Em relacdo as questbes que verificaram o0 uso das estratégias de
compreensao literal, selecdo e verificacdo, GC3 demonstrou total dominio
compreensivo, obtendo o percentual de 100% de respostas esperadas, o que
caracteriza a néao dificuldade do participante em lidar com as mensagens expostas no
nivel da microestrutura textual.

Quanto as questbes que envolveram o0 uso das estratégias de
compreensao inferencial, GC3 apresentou alguma dificuldade apenas no que tange a
estratégia de inferéncia, tendo em vista que, nesta, o participante obteve o percentual
de 67% de respostas certas, enquanto que na estratégia de antecipacdo, GC3
apresentou o aproveitamento maximo, isto é, 100% de respostas esperadas, como

podemos observar no Gréfico 4.
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Grafico 4 — Percentual de uso das estratégias de leitura por GC3
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Fonte: Elaborado pela autora

Desse modo, atestamos que a compreensao literal de GC3, ao que parece,
nao apresenta dificuldades. Por outro lado, sua compreensédo inferencial pode ser
melhorada. Ainda que CG3 tenha sido classificado, de acordo com os critérios
estabelecidos no Teste de Compreensao Leitora, como tendo nivel de compreensao
total, observamos que sua unica dificuldade parece residir no uso da estratégia de
inferéncia, a qual pode e deve ser estimulada, para que o participante obtenha ainda
melhores resultados quanto a sua compreensao leitora.

A seguir, o Quadro 26 apresenta os dados e 0s percentuais relativos a

compreensao leitora de GEL1.
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Quadro 26 - Numero de respostas certas e percentual de uso das estratégias
correspondente em GE1

Questéao 2
selecao

Questao 4
inferéncia

1 1 1
Total de
respostas
esperadas & 