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RESUMO

A pratica da leitura no contexto escolar ndo pode ser compreendida somente como
decodificacdo de signos linguisticos, mas como produtora de sentidos e
experiéncias. Com base nesses principios, este trabalho se propde a investigar em
gue medida as teorias do campo e 0s documentos normativos, como a Base
Nacional Curricular — BNCC (2018), tém abordado a leitura (literaria, cientifica,
jornalistica etc.) em seus variados suportes, usos e contextos. Ao se considerar a
leitura como um processo complexo, que exige abordagens diversificadas e
assertivas, buscou-se, com os resultados deste trabalho, contribuir para a pratica
pedagogica dos professores de lingua portuguesa, em todos os segmentos de
ensino, a partir de teorias, conceitos, abordagens e metodologias sobre o ensino da
leitura, que deve ocupar lugar central no processo de formacdo do aluno. A
metodologia utilizada para a producdo das analises se baseia em revisdo
bibliografica e documental, com énfase nos textos e autores fundantes sobre o
processo de escolarizagdo da leitura, considerando, sobretudo, as pesquisas
advindas do campo da linguistica textual.
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INTRODUCAO

A leitura autbnomal/voluntaria e critica de diversos tipos de texto
(literarios, cientificos, jornalisticos etc.) deve ser considerada como uma das

condicdes béasicas para o pleno exercicio da cidadania. Sendo assim, faz-se
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necessario considerarmos 0 espaco escolar como contexto privilegiado para a
construcdo de propostas significativas de leitura, possibilitando aos alunos fazer
andlise, compreensdo e interpretacdo dos textos que perpassam a interacdo

desses individuos na sociedade.

Definir o que vem a ser “leitura” € uma questdo complexa, pois temos
uma infinidade de textos produzidos por diversos autores sobre esse tema e que
apresentam uma variedade de enfoques e aportes tedricos. No Brasil, temos
percebido que as discussbes em torno da tematica leitura tém sido alvo de
interesse de diferentes instancias e € possivel observar que o aperfeicoamento de
estudos e as diversas teorias sobre o ensino da leitura nas escolas brasileiras estdo
interligados ao desenvolvimento da linguistica. Sendo assim, o ponto basilar para
entender ou construir o conceito de leitura comeca a partir das concepcdes sobre a
leitura e dos estudos tedricos que a cercam. Diante de tais pressupostos, este
artigo se propbe a realizar uma revisdo bibliografica e documental (textos
normativos do curriculo) sobre o processo de leitura na escola — teorias,
concepcles, abordagens, métodos etc. —, com destaque para textos fundantes e

para os principais pesquisadores e tedricos do campo.

A leitura é um processo que exige varios conhecimentos do leitor — ou
varias camadas de compreensédo ;— para ser concretizada e, assim, ela ndo pode
ser considerada apenas uma habilidade de decodificagcdo de letras ou signos
linguisticos. O ato de ler necessita da interacdo do leitor com o texto, para que
possa ser promovida uma reflexdo sobre diversos assuntos e para que se possa
favorecer a formacédo de um leitor critico. Sabemos que um dos caminhos principais
para aquisicdo de conhecimentos é mediante a leitura. Leffa (1996) considera que o
ato de ler é um processo. Segundo a autora, esse processo € “extremamente
complexo, composto de inimeros subprocessos que se encadeiam de modo a
estabelecer canais de comunicacdo por onde, em via dupla, passam inUmeras

informacgdes entre leitor e o texto” (Leffa, 1996, p. 24). A ideia de processos e
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subprocessos nos remete, pois, a uma sobreposicdo de camadas de compreensao

e interpretagdo interpostas entre leitor e texto.

A escola, como ja destacado, tem seu papel fundamental para a
formacéo leitora e a sala de aula torna-se um dos principais espacos para essa
formacdo. Com isso, o livro didatico (LD) ocupa um espaco favoravel para a
formacdo de um leitor capaz de interagir com o0s textos e as atividades de leitura
trabalhadas no LD. Destacamos que a pratica do professor como mediador de
aprendizagem e a utlizacdo adequada do recurso LD constituem pecas
fundamentais para realizar o processo de leitura e aprendizagem. Dessa forma, as
concepcOes acerca da leitura sdo diversificadas, cada autor(a) traz em seus

estudos a evolucao da leitura vista por diferentes angulos; vejamos a seguir.

Kleiman (1997) explica que a leitura € um conjunto de processamento,
sendo que este € constituido de trés niveis de conhecimento: o conhecimento
linguistico (o leitor compreende e atribui significados ao texto), o conhecimento
textual (percebemos se o texto é coerente ou ndo) e o conhecimento prévio (a visao
do leitor sobre 0 mundo em geral). Esses trés niveis sdo interligados quando
ativados para que se possa ter uma compreensao global de um determinado texto.
Nessa perspectiva, a leitura é uma atividade interativa, pois as pessoas utilizam
diferentes conhecimentos e sentidos para realiza-la. Portanto, a leitura, para
Kleiman (1997), € uma forma de obtengcdo de conhecimentos e uma maneira de
interacdo social com o mundo, constituindo-se assim uma pratica social do uso da

linguagem.

Em outro estudo, Kleiman (2009) interpreta que a atividade de leitura
corresponde a uma interacdo a distancia entre leitor e autor via texto. A leitura
constitui um processo de construgdo de sentidos que é adquirido nas interacdes
entre autor, texto e leitor. Em consonancia com essa perspectiva, Antunes (2010)
aponta que o texto, ao ser lido, precisa ser o lugar de um encontro entre autor e
leitor; nesse encontro, a subjetividade do leitor (conhecimentos prévios), decorrente
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do processo cognitivo, € acionada no momento da leitura. O autor tem a
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responsabilidade de apresentar, da melhor forma possivel, os argumentos
convincentes, que sao organizados no texto e deixam pistas formais a fim de que o
leitor construa um significado global para o texto a partir do seu conhecimento de

mundo.

Ja4 Koch e Elias (2010) defendem que a leitura é uma atividade de
producdo de sentidos, ou seja, essa atividade é como uma interacdo entre autor-
texto-leitor. Nesse contexto, o leitor possui papel fundamental como construtor de
sentidos. Assim, por mais que o texto tenha uma acepcao pretendida pelo autor, o
texto é polissémico e oferece possibilidades de ser reconstruido com base nos seus
sentidos que |he atribuem significados. Nessa perspectiva, as atividades de leitura
devem provocar no leitor uma busca por informacgdes implicitas do texto e deixadas
por meio das pistas do autor, ou seja, devem direcionar o foco interpretativo para a
interacdo entre os envolvidos nesse canal de comunicacdo, fazendo do texto,

entdo, um lugar de encontro, do dialogo e da interacao.

Nas palavras de Bakhtin (2003), trata-se da situacao de interacdo do
leitor com o autor e com o texto, pois o leitor “ocupa simultaneamente uma posi¢cao
ativa e responsiva: concorda ou discorda dele (total ou parcialmente) [,] completa-o,
aplica-o, prepara para usa-lo, etc. [...] Toda compreensédo é prenhe de resposta”
(Bakhtin, 2003, p. 271). Dessa forma, as questdes de leitura deverdo explorar o
linguistico e o extralinguistico do texto. Além disso, a leitura a partir do uso da
atividade cognitiva do leitor aciona diferentes tipos de conhecimentos, mas também

usa algumas estratégias.

Solé (1996/1998) explica que a estratégia de leitura ndo direciona as
acOes, mas indica qual o caminho para alcancar um objetivo. Entendemos, assim,
gue o uso de estratégias para compreensédo de leitura desenvolve a capacidade de
“pensamento estratégico” e, de acordo com Solé (1996/1998), isso se refletira de
forma fundamental na atividade de leitura. Sendo assim, o ensino de estratégias de
leitura permite ao aluno um olhar planejador, avaliador e modificador que implicara

nas suas acdes e objetivos de leitura, conforme pontuado por Solé (1996/1998).
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Para tanto, a referida autora fala dos procedimentos estratégicos de leitura que

estado listados no Quadro 1.

Quadro 1 — Estratégias de leitura ou camadas de compreensao/interpretacdo
Questdes Procedimentos:

1. Os elementos implicitos e explicitos da leitura devem ser compreendidos.

2. Ativagédo, por meio da leitura, dos conhecimentos prévios relevantes para o
contexto.

3. Focar a atencdo no que € essencial a fim de conseguir alcangar o objetivo
da leitura.

4. Avaliar o sentido do contexto, a partir da coeréncia e estrutura
argumentativa, para que haja relacées entre o texto e 0os conhecimentos
prévios.

5. Fazer retomadas de informacdes para perceber se a compreensao ocorre
atraveés dos elementos implicitos e explicitos do texto.

6. Produzir inferéncias de diverso tipo, por meio de interpretacoes, hipdteses,

previsbes e conclusoes.

Fonte: Solé, 1996/1998, p. 73-74, adaptado pelas autoras.

Essas estratégias permitem que o0s objetivos de leitura sejam
alcancados, estabelecendo o acionamento das habilidades de leitura. Dentre elas,
destacamos as inferéncias como ponto essencial para compreensao, retomada,
resumo e a ampliacdo dos conhecimentos construidos durante e apés a leitura.
Vale salientar que todo o processo cognitivo ocorre de forma integrada. Conforme
Solé (1996), durante a leitura, ndo se deve limitar a atuacdo desse processo, mas
oferecer ao aluno leitor o suporte necessario para sua formacdo e seu
desenvolvimento. A “participagdo guiada” é definida por Rogoff (1984) como
estratégia educativa, na qual possa ser trabalhada a leitura por meio da ativacao do

conhecimento prévio em determinadas situacoes.

Além disso, segundo Collins e Smith (1980), o ensino das estratégias de

leitura podera ocorrer em trés etapas: a primeira € a etapa “modelo”, na qual o
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professor faz a leitura para os alunos e 0s guia para a compreensao do texto; a
segunda é a etapa da “participacdo do aluno”, quando, a partir da interacdo
professor-aluno, as hipoteses e duvidas sao solucionadas e o uso das estratégias é
ensinado; a terceira etapa é da “leitura silenciosa”, na qual os estudantes fazem
uso das estratégias ensinadas por meio dos diversos textos intervindos do
professor e que demandam dos alunos o uso das inferéncias para que possa ser
feita a interpretacdo do texto. Tais medidas e procedimentos de leituras possibilitam
a autonomia e o desenvolvimento de um leitor critico. Dessa forma, entender sobre
compreensao e interpretacao textual torna-se um caminho para assimilar a leitura
como estratégia e processo. Diante disso, apresentamos, no préoximo tépico, um
breve conceito e a discussdo sobre compreensdo e interpretacdo por meio da

leitura.

COMPREENSAO E INTERPRETAGAO TEXTUAL: CONCEITOS PROXIMOS,
POREM SINGULARES

O processo de leitura, conforme descrito no topico anterior, aciona
diversas habilidades, como: decodificacdo, inferéncia etc. Essas habilidades
exercem influéncias significativas no ato da leitura e producédo de sentidos, que
constituem os conhecimentos prévios, experiéncias e ideias do leitor, permitindo
uma compreensdo sobre o contexto que lhe é exposto. Desse modo, segundo
Chartier (1999, p. 11), “[...] um texto sé existe se houver um leitor para lhe dar um

significado”.

E importante compreender que, para a leitura de diferentes textos, sera
necessario usar estratégias especificas de leitura, que serdo acionadas a partir do
objetivo do leitor num dado contexto de comunicacdo. Para tanto, na leitura ha uma
interacdo entre leitor e autor, por meio do texto, e durante essa interacdo ocorre
uma mobilizacdo do contexto por meio dos elementos explicitos e implicitos do
texto. Diante disso, a participagcdao ativa dos envolvidos na interacao reforca o

quanto a leitura e a compreenséo estao entrelacadas para producao de sentidos.
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Marcuschi (2008) aborda dois modelos tedricos sobre compreensao: A)
compreender é decodificar e B) compreender é inferir. O modelo A traz a nogéo de
lingua como cédigo e, nesse modelo tedrico, “compreender seria uma acgao objetiva
de apreender ou decodificar o que fora codificado” (Marcuschi, 2008, p. 238, grifo
do autor). No modelo B, temos a nocao de lingua como atividade social, interativa e
cognitiva, na qual a compreensao torna-se uma atividade de construgao
envolvendo a participagao do leitor. A partir dessas explicagdes, referentes aos dois
modelos tedricos para a compreensao, entendemos que, para a compreensao
textual, os conhecimentos prévios sao suportes essenciais. Sendo assim, de
acordo com Marcuschi (2008),

[n]Jo processo de compreensdo, desenvolvemos atividades inferenciais.
[Com esta posicdo admitimos que compreender ¢é partir dos
conhecimentos (informacdes) trazidos pelo texto e dos conhecimentos
pessoais (chamados de conhecimentos enciclopédicos) para produzir
(inferir) um sentido como produto de nossa leitura. Compreender um texto
€ realizar inferéncias a partir das informa¢des dadas no texto e situadas
em contextos mais amplos]. (Marcuschi, 2008, p. 239).

Logo, a compreensado acontece de maneira efetiva por meio da interacéao
do leitor com o texto, a fim de adquirir e construir sentido. A partir disso, € possivel
entender que as inferéncias se tornam um caminho estratégico durante a leitura,

pois a ativacdo dos conhecimentos prévios sera acionada a todo o momento.

Quanto a interpretacdo textual, na qual a capacidade de compreensao
do individuo é observada, valem-se as palavras de Paulo Freire (1998): “a leitura do
mundo precede sempre a leitura da palavra”, por isso a leitura pode ter varias
interpretacdes, uma vez que ela é um ato particular de cada individuo que envolve

conhecimento prévio advindos das areas social e cultural.

E importante estabelecer que existe uma diferenca entre os termos
compreensao textual e interpretacédo textual, visto que 0s seus conceitos podem
assumir significados diversos. Porém, como o foco deste artigo € a utilizacdo da
habilidade de inferéncia na resolucdo de atividades de leitura de anuncios
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publicitarios, a ndo diferenciacdo ndo implica em perdas tedricas para as analises

desta pesquisa. Assim sendo, os dois termos serédo utilizados como sinénimos.

No proximo topico, sera apresentada a habilidade da leitura com foco
nas inferéncias e sua importancia quanto a leitura e a compreensao textual, bem

como as principais teorias sobre a tematica.

PERSPECTIVAS SOBRE INFERENCIAS: GATILHOS ACIONADOS PELO TEXTO

Durante o processo de leitura, varias habilidades cognitivas sao
acionadas e, dentre elas, destaca-se a inferéncia como parte relevante desse
processo. Inferéncia é entendida, em linhas gerais, como a revelacdo de uma
conclusdo de um raciocinio, uma expectativa ou uma pista, a fim de que se possa
fazer uma interligagdo entre o implicito e o explicito para que a compreensédo de
algo seja feita (Dell'lsola, 2001). O modo pelo qual se lida com esse processamento
€ a atividade de inferir, que pressupde uma forma associativa de relacionar os

elementos de um texto (Koch; Elias, 2010).

A nocdo de inferéncia é de extrema importdncia para os estudos
relacionados a compreensao de textos, apesar desse conceito ndo ser homogéneo,
pois ha diferentes definicdes e abordagens. Nesse sentido, o termo inferéncia sera

trabalhado de forma polissémica, por ndo haver apenas uma teoria que a define.

Valem-se, inicialmente, das palavras de Coscarelli (2002), que discorre

sobre o termo inferéncia:

A nocéo de inferéncia tem sido usada para descrever operacdes cognitivas
gue vao desde a identificacdo do referente de elementos anaféricos e
exoféricos até a construcdo da organizacdo tematica do texto. Essa
excessiva abrangéncia do conceito de inferéncia é problematica para a
caracterizacdo desse fendmeno, pois reline sob o mesmo titulo operagées
muito diversas, trazendo assim dificuldades para o estudo dele.
(Coscarelli, 2002, p. 2).
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Na leitura de um texto, € possivel perceber que a compreensao depende
das inferéncias geradas pelo leitor, pois os textos, mesmo que tragam informacdes
explicitas, possuem lacunas a serem preenchidas devido as informacdes implicitas

neles.

O leitor aplica ao texto um esquema baseado em conhecimentos
armazenados na memoria®, pois esta arquiva as ideias, as impressées e 0s
conhecimentos que tém relacdo direta com a capacidade de inferir. Tudo isso
contribui para o preenchimento das lacunas textuais. Ao inferir por meio da
associacdo das formas explicitas e dos seus conhecimentos prévios, o leitor
constroi sentido através do que o texto lhe expde, e esse processamento é feito a
partir das inferéncias. Portanto, a inferéncia ndo esta s6 no texto, mas no processo
de leitura, e ela passa a ser construida a medida que os leitores interagem com o

texto.

Inferéncias, para Coscarelli (2002), ndo devem ser confundidas com o
conceito de pensar. A autora chama atenc¢ao para o fato de que as inferéncias sao
informacdes que o leitor ou ouvinte adiciona ao estimulo linguistico por ele
recebido. Com o aval desse estimulo, as inferéncias sdo parte do processo de
producdo de sentidos. Esse processo inferencial ocorre de forma dinamica e
conduz o leitor a uma organizagcdo constante das informac¢des para processar e
compreender o que se |é. Percebemos também que a nocédo de inferéncia é de
extrema importancia para os estudos relacionados a compreensédo de textos, uma
vez gue esse conceito ndo é homogéneo e ele sera trabalhado de forma

polissémica.

Kintsch e Rawson (2013, p. 237) destacam que “as inferéncias séo

necessarias na construcdo da base textual (nos niveis micro e macro) e

3 Segundo estudos da Psicolinguistica, memoria é a capacidade que os seres vivos tém de armazenar,
adquirir e repassar informacdes, sendo assim ela é vista como um dos mais importantes processos
psicolégicos, pois, além de ser responséavel pela nossa identidade pessoal, tem a fungcdo executiva e o
aprendizado. Todo processo de armazenamento por ela feito obtém informacdes da memoria de curto
prazo e as de longo prazo. A memoria de curto prazo tem acdo momentanea e é porta de entrada para
memoria de longo prazo. Dessa forma todo conhecimento ou informagdes novas ficardo armazenadas em
uma parte do cérebro durante um curto tempo até que seja direcionada ou néo ao espaco de longo prazo.
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desempenham um papel crucial na formacédo de um modelo coerente da situacao”.
Segundo os autores, 0s textos ndo sdo completamente explicitos, sempre ha
lacunas que precisam ser preenchidas. A esse preenchimento de lacunas, os
autores denominam de inferéncia. De acordo com Santos (2008, p. 63), “as
inferéncias emergem, assim, cOomo mecanismos essenciails no processo de
suplementacéo de estados de coisas e como atos de raciocinio indispensaveis para

a qualidade do rumo interpretativo instituido no momento da recepcao textual”.

Para Dell'lsola (2001, p. 12), a inferéncia pode ser definida, de forma
simplificada, como “atividade cognitiva de gerar informacdes novas a partir de
informacOes dadas”. Essas informacdes novas sédo parciais e as dadas séo
explicitas, e a grande parte textual é obtida através da capacidade do leitor de
adentrar, conforme seus conhecimentos, para a compreensao e, para isto, o ato de
inferir é a habilidade usada. Ainda segundo Dell'lsola (2001, p. 52), “grande parte
da informacéo textual é obtida apenas por implicacdo. Essa parte implicita de
representacdo € a inferéncia’. As inferéncias, desse modo, emergem dos

processamentos cognitivos do leitor, durante 0 momento da leitura.

Cafiero (2005, p. 34) afirma que “inferir significa produzir informacdes
novas a partir da relacdo estabelecida entre informacdes que o texto traz e outras
que ja fazem parte dos conhecimentos do leitor”. A autora aborda que esses
conhecimentos provém de informacgdes a partir das experiéncias, conhecimentos de
mundo, entre outros. Vargas (2015), por sua vez, relata que a inferenciacdo €
necessaria em todo entorno social e que o processo de realizacdo de inferéncias
ndo permeia somente o texto escrito, mas a linguagem de forma geral, na qual ha
interacdo entre o leitor, conhecimento prévio e as informagcdes do texto. Ainda
segundo o autor, as inferéncias s@o Unicas e partem dos mesmos esguemas
cognitivos que ativam por meio da informacéo visual recebida (Vargas, 2015, p.
313).

Percebemos que a construcdo de inferéncias é um processo de criacao

de significados, na qual o leitor consegue construir sentidos a partir do que Ihe é

10
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exposto. Por isso, € importante desenvolver estratégias de leitura que sé&o
necessarias para a compreensao de textos e textos multimodais, a fim de que o
aluno desenvolva sua competéncia leitora. Portanto, concebemos a inferéncia
como um fator essencial tanto para a interpretacdo quanto para o processo de
interacdo autor-texto-leitor, por meio do texto escrito ou oral. Uma vez que as
informacgdes trazidas no texto ndo se apresentam de forma completa para o leitor,
necessita que este processe, por meio do armazenamento na memoria de longo
prazo, a busca do seu conhecimento adquirido para que seja feita a compreensao
dos textos. Sendo assim, o leitor deve ser capaz de construir uma representacao
mental do significado do texto, fazendo um tipo de conexdo para preencher as

lacunas. Para tanto, as inferéncias sdo um recurso essencial.

Para que a compreensao do processo inferencial seja melhor analisado,
os autores Rickheit, Schnotz e Strohner (1985) apresentam trés processos que
originam a inferéncia:

1. Decodificacdo: é a geracdo de informacdo seméntica a partir de
informac&o ndo-semantica.

2. Codificacdo: é a geracdo de informagcdo ndo-semantica a partir de
informac&o semantica.

3. Inferéncia: é a geracdo de informacdo seméantica a partir de informacéo
semantica. (Rickheit; Schnotz; Strohner, 1985, p. 7).

A producdo de inferéncias é uma das habilidades mais importantes como
estratégias para compreensdo de texto. Para entender essa proporcao, Marcuschi
(2008) relata que, para se ter leitura, € necessario a compreensao, e somente sera
compreendido um texto, se o leitor conseguir produzir inferéncias conforme as
pistas deixadas no texto. Caso ndo haja a compreensdo de leitura, apenas sera

feita a decodificacdo das informacdes do texto.

Marcuschi (2008) aponta a inferéncia como foco principal na produgéo
de sentido de um texto, pois, segundo o autor, a inferéncia é indispensavel para a
compreensao leitora e também garante a coeréncia textual. Num ensaio sobre a

origem das inferéncias, Marcuschi (2008) propde o seguinte esquema (Figura 1):

11
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Figura 1 - Categorias das inferéncias
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Fonte: Marcuschi, 2008.

Marcuschi (2008) chama a atencédo para a diversidade de inferéncias e

relata que, no cotidiano, utiliza-se a de praticidade e légicas, por isso ndao ha como

resumir a inferéncia apenas como uma acéo natural. No entanto, Koch (2000), em

seu estudo sobre inferéncias, apresenta uma definicdo que é pertinente e melhor

fundamenta a realizagcéo desta pesquisa:

[as] inferéncias constituem estratégias cognitivas extremamente
poderosas, que permitem estabelecer a ponte entre o material linguistico
presente na superficie textual e os conhecimentos prévios e/ou partilhados
dos parceiros da comunicacdo. Isto €, é em grande parte através das
inferéncias que se pode (re)construir os sentidos que o texto implicita.
(Koch, 2000, p. 23-24).

Além do mais, Marcuschi (1996) demonstra um exemplo que auxilia a

nocéo de inferéncias:
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[...] suponhamos que Pedro e Jodo se encontrem e mantenham o seguinte
dialogo:

Pedro: — Acabei de vender meu carro!

Jodo: — Mas que cara de sorte heim?!

A observacdo de Jodo mostra que ele tomou (compreendeu) o enunciado
de Pedro ndo como sendo uma informacédo, mas como uma expressao de
alivio. Isso s foi possivel porque Jodo conhecia muito bem o carro de
Pedro — velho, completamente enferrujado e caindo aos pedacos. A
inferéncia que o levou a considerar a venda como um lance de sorte, e ndo
uma simples transacdo normal, baseou-se nos conhecimentos partilhados
por ambos e ndo em uma informacao textual explicita. Para inferir, Jodo
reuniu as informagfes de que ele dispunha e as informacBes dadas por
Pedro (Marcuschi, 1996, p. 74).

Diante do exemplo acima, segundo o autor, para a compreensao, serao
necessarios dois tipos de informacdes: as textuais e as ndo textuais. As textuais
serdo aquelas apresentadas pelo autor ou falante mediante ao seu discurso; ja as
nao textuais serdo as informacdes acrescentadas pelo leitor por meio de seu

conhecimento prévio.

Assim, através das informacfes textuais explicitas, o leitor construira os
sentidos (produzird inferéncias) e realizard a compreensdo do contexto. Dessa
forma, podemos reconhecer que a “[...] compreenséao textual se da em boa medida
como um processo inferencial, isto €, como uma atividade de construcéo de sentido
em que compreender € mais do que extrair informacdes do texto: é uma atividade

de producéo de sentidos” (Marcuschi, 1996, p. 74).

Portanto, com base nos estudos apresentados, consideramos a nogao
de inferéncias, para a analise do anuncio publicitario, como uma estratégia
cognitiva em que ha uma construcdo do sentido para a compreensao do texto como
um todo. No qual, o uso da habilidade de leitura inferencial da-se por meio da
juncdo dos elementos implicitos e explicitos em conformidade com os

conhecimentos prévios do leitor.

Ja que a elaboracédo de inferéncias, durante a leitura, para a construcao
de sentidos de um texto, pode ser vista como um dos processos essenciais, faz-se

necessario discutir com mais detalhes dois diferentes tipos de inferéncias: as
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conectivas e as elaborativas, de acordo com suas respectivas funcdes no texto.
Coscarelli (2002) afirma que as inferéncias do tipo conectivas sédo indispensaveis
para a construgédo do sentido na leitura, pois essas facilitam a coeréncia textual. As
elaborativas sdo as inferéncias que ndo sdo necessarias para a coeréncia e que

sao feitas para enriquecer a informacéao textual.

O préximo topico de discussao aborda as orientacfes da BNCC (Brasil,
2018) sobre a leitura.

ORIENTACOES DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR (BNCC) SOBRE
LEITURA

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), aprovada pelo Ministério da
Educacao (MEC) em 2017, teve sua versao final em 2018, Base Nacional Comum
Curricular (BNCC): Educacdo Infantii e Ensino Fundamental, disponivel na
internet, e se constitui em um documento norteador “para a formulacdo dos
curriculos dos sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e
dos municipios e das propostas pedagoégicas das instituicdes escolares” (Brasil,
2018, p. 8).

Destacamos que a BNCC (2018) traz em seu formato uma ampliacéo
dos objetos de leitura que vado além dos géneros impressos e passa a incluir
géneros multissemidticos e multimidiaticos. Dessa forma, contempla as producdes

de linguagem que sao veiculadas pelas tecnologias digitais atuais.

Para o segmento do Ensino Fundamental I, do 6° ao 9° ano, as préticas
de leitura sdo expostas para géneros discursivos, géneros literarios e artisticos
diversos, além das prescricdes das habilidades de leitura a serem desenvolvidas.
Sendo assim, a compreensdo textual, neste documento, € compreendida como
forma de interacéo do leitor com os textos escritos, orais e multissemiéticos. Além

disso, a abordagem tedrica da BNCC (2018) se pauta na leitura sociocognitiva e
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explicita aspectos cognitivos que estdo envolvidos no processo de leitura, como:

estratégias de leitura, inferéncia etc.

O documento compreende que a leitura é uma pratica social discursiva e
envolve as capacidades do ato de ler a partir da identificacdo de informacdes até a
ativacdo de conhecimentos prévios. Além disso, o trato com a leitura se d& por meio
das habilidades de identificar, relacionar, refletir e analisar. A leitura, dessa forma,
torna-se uma atividade de dimensao inter-relacionada com as praticas de uso

estabelecendo relacfes de intertextualidade e interdiscursividade.

Alinhada a essa abordagem de leitura, temos a leitura também como
uma atividade de construcdo de sentidos. Para tanto, a leitura é uma habilidade e
também um objeto de ensino. Conforme Marcuschi (2008, p. 229-230),
“compreender bem um texto ndo é uma atividade natural nem uma heranca
genética; nem uma acéo individual e isolada do meio e da sociedade em que se
vive. Compreender exige habilidade, interacdo [autor-texto-leitor] e trabalho” . Os
conhecimentos que o leitor mobiliza durante a leitura e relaciona com as
informacdes explicitas no texto sdo primordiais para a construcao de sentidos, que
€ acionada a partir da habilidade inferencial. Os diferentes leitores, ao acionarem as
habilidades de leitura, alcancam niveis distintos de compreensao de texto. Portanto,
a decodificacdo do processo de compreensdo possui niveis envolvidos (Sousa;
Gabriel, 2009) e as atividades de leitura dependem da atividade de compreenséo

que haja producéo de inferenciais.

Conforme Solé (1998), ao ensinar estratégias de leitura, devemos
abordar os aspectos envolvidos durante a leitura para que possamos entender e
resolver as causas de dificuldades, para que assim seja realizada a aprendizagem
da leitura, por meio da mediagcdo do professor. A BNCC (2018) relaciona, para o
Ensino Fundamental, os objetos de conhecimentos que devem ser vistos como

resultado da pratica constante para a atividade de leitura.
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Os caminhos, apontados pela BNCC (2018), para a proposta de praticas
de leitura sdo subsidios para as praticas didaticas dos professores de Lingua
Portuguesa. Sendo assim, o desenvolvimento de habilidades leitoras que explorem
0s processamentos de informacao (compreensao) e os caminhos durante a leitura
requerem prética constante e organizada pelo docente. Também que tenha, no
caminho, o conjunto didatico disposto na BNCC (2018), que vise o objetivo de
construir processos de ensino e aprendizagem de leitura e que possa contribuir

para a formacao de um leitor critico.

GENEROS TEXTUAIS NO DESENVOLVIMENTO DE LEITURA

O conceito de género tem suas raizes advindas da literatura. Sua
concepcao, inicialmente, era voltada ao campo literario e ndo tinha a diversidade
textual que podemos observar nos dias atuais. Por isso, discutir o que venha a ser
género textual € algo complexo, visto que, no campo da Linguistica Textual, varios
estudiosos trazem contribui¢gdes valiosas de formas distintas. Koch (2002) ressalta
alguns pontos sobre estudos do texto que tiveram na Linguistica Textual suas
primeiras abordagens:

Além da énfase que se vem dando aos processos de organizacéo global
dos textos, assumem importancia particular as questdes de ordem
sociocognitiva, que envolvem a referenciacdo, o conhecimento prévio e o
estudo dos géneros textuais, a partir da perspectiva bakhtiniana. (Koch,
2002, p. 151).

Notamos, por meio desse trecho, que as discussfes e as analises
textuais sdo direcionadas aos aspectos de géneros textuais. Por isso, essas
abordagens apontadas por Koch (2002) sdo fundamentais para compreender a
importancia do estudo dos géneros. O conceito de géneros textuais tem sido
vastamente estudado no campo da Linguistica por parte dos pesquisadores que
tém como base a pratica social, interacdo verbal e as situacdes de interlocucao.

Muitos estudos do conceito tiveram como fonte os trabalhos de Bakhtin (1997),
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focalizando o interesse no texto, na materialidade linguistica, no sujeito e sua

pratica de linguagem.

A perspectiva de estudos bakhtiniana teve grande influéncia sobre as
diretrizes oficiais, 0 que por ora impacta na pratica didatica. No Brasil, o conceito de
géneros textuais se popularizou no ambiente escolar por meio dos Parametros
Curriculares Nacionais (Brasil, 1998), que é um documento de direcionamentos de
aprendizagem com aparatos de concepc¢fes de linguagem advindas dos estudos
Bakhtin. Entretanto, Marcuschi (2008, p. 147) relata que “o estudo dos géneros
textuais ndo é novo e, no, Ocidente ja tem pelo menos vinte e cinco séculos, se
considerarmos que sua observacao sistematica se iniciou com Platdo”. As recentes
discussbes a respeito de géneros textuais sdo advindas das reflexdes e ideias de

Bakhtin (2000) sobre linguagem.

Marcuschi (2002) relata que nao existe um consenso quanto as
terminologias sobre a questdo de géneros textuais, mas entende-se que esse €
instrumento didatico no processo de ensino e aprendizagem. O autor reforca ainda
que “eles surgem, situam-se e integram-se funcionalmente nas culturas em que se
desenvolvem” (Marcuschi, 2002, p. 20). Por isso, 0 conceito de género textual é de
natureza dindmica e seus aspectos estruturais e linguisticos ndo devem ser

analisados por si s0.

Para a compreensdo de géneros, destacam-se, como pontos

importantes, 0s seguintes principios postulados por Miller (1984):

1. Género refere-se a uma categoria convencional do discurso baseado
numa tipificacdo de larga escala da acgéo retérica; como acado, adquire
significacdo da situagéo e do contexto social da qual a situacéo emerge.

2. Como acéo significativa, género é interpretavel por meio de regras;
regras de género ocorrem num nivel relativamente alto da hierarquia de
regras para interagdes simbdlicas.

3. Género distingue-se de forma: forma é o termo mais geral usado em
todos os niveis da hierarquia. Género é uma forma num nivel particular
gue é a fusdo de formas de nivel mais baixo e caracteristicas substanciais.
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4. Género serve como substancia de formas em niveis mais altos; como
modelos recorrentes de uso da linguagem, género ajuda a constituir a
substancia de nossa vida cultural.

5. Um género é o meio retoérico de mediar intengdes particulares e
exigéncias sociais; ele motiva ao conectar o publico e o privado, o singular
com o recorrente. (Miller, 1984, p. 37).

Bakhtin (2000) inicialmente pontua que a questdo dos géneros € a
compreensao dos enunciados como produto das atividades humanas. Assim, esses
enunciados sdo chamados pelo autor de “géneros do discurso”. Mas, conforme
observacdo do autor, a grande variedade de géneros (orais e escritos) dificulta a
definicdo genérica do enunciado. Entretanto, Bakhtin (2000) ressalta que o mais
importante € considerar a diferenca entre “género de discurso primario” e “género
de discurso secundario”, assim definidos por ele: géneros primarios sdo aqueles
que sao constituidos a partir da comunicacdo verbal espontédnea e simples; e
géneros secundarios sdo aqueles que constituem de comunicacdo complexa e

robusta.

Falar em comunicacéo também requer falar sobre fala. Para os analistas
de atos de fala, os estudos sobre géneros podem ser simplificados e estabilizados
guando considerados os comportamentos em contextos institucionais, ou seja,
envolvera estudar as relacdes sociais (Bazerman, 1994, p. 88). As seguintes

observacdes séo apresentadas por Bazerman (2000):
Na medida em que a socializacdo de textos é frequentemente uma
guestdo de compreensdo social implicita, internalizada em nosso
reconhecimento de que géneros moldam atividades comunicativas, ler e
escrever tém sido equivocadamente tomados como processos de simples
forma e significado, separados de circunstancias sociais, relacées e acdes.
(Bazerman, 2000, p. 27).

Bazerman (1994) também tece quatro importantes consideracdes
referentes a nocdo de sistema de géneros: 1) Os géneros encontram-se inter-
relacionados uns aos outros em contextos especificos; 2) A nocdo de sistemas de
géneros amplia a do conceito de grupo de géneros; 3) O grupo de géneros

representa, contudo, apenas o trabalho de um lado da mudltipla interacdo da
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pessoa; e 4) O sistema de géneros seria 0 conjunto completo de géneros que dao

instancia a participacdo de todas as partes.

Ainda segundo Bazerman (1994), os géneros textuais sdo necessarios a
acdo social devido a interacdo por meio da comunicacdo. Portanto, os géneros
promovem a renovag¢do no campo didatico de ensino de Lingua Portuguesa, uma
vez que a sala de aula € um ambiente de mediacdo e aprendizado das interacfes
texto-leitor, do uso da linguagem e dos varios géneros por meio dela, o que
possibilita ao aluno o desenvolvimento da capacidade de interpretacdo de
diferentes textos. Desse modo, a dimensdo pedagdgica alinha-se ainda mais a
concepcao de Bakhtin (1997), na qual os géneros vinculam-se aos diversos
discursos étnicos, culturais e sociais. O autor enfatiza que a riqueza e a variedade
relacionada ao género sdo devido a multiplicidade de atividades ligadas a
dinamicidade humana (Bakhtin, 1997, p. 279).

Dentro dessa perspectiva, compete ao ambiente escolar promover acées
didaticas voltadas a leitura e a producdo de texto que permitam ao aluno o
conhecimento da estrutura e finalidade de cada género e sua importancia no
cotidiano. Para Bronckart (2003, p. 48), “conhecer um género de texto também &
conhecer suas condi¢cdes de uso, sua pertinéncia, sua eficacia ou, de forma mais
geral, sua adequacdo em relacdo as caracteristicas desse contexto social”. Sendo
assim, podemos entender que acdes de interacdo numa sociedade por meio da

linguagem precisa do género textual.

A proposta vinculada aos PCN (Brasil, 1998) apontava que a
compreensao textual tem sua organizacdo a partir de determinado género em
funcdo comunicativa. Sendo assim, o trabalho proposto pelo PCN, sobre a
diversidade textual, torna-se peca fundamental para o trabalho de texto e género
dentro da escola:

Os textos organizam-se sempre dentro de certas restricbes de natureza
tematica estilistica e composicional, que o0s caracterizam como

pertencentes a este ou aquele género. Desse modo, a nogédo de género,
constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino. Nessa
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perspectiva, € necessario contemplar, nas atividades de ensino, a

diversidade de textos e géneros... (Brasil, 1998, p. 23).
Nesse sentido, a proposta tedrica elaborada por Marcuschi (2002) sobre
a tipologia textual e género é sustentada como peca importante no processo
pedagdgico. Enfatizar as abordagens ou critérios de andlise sobre género teré
como resultado diversos conceitos, cujas bases teéricas podem ser distintas ao
definir o estudo e o modelo tedérico que os caracterizam. Dessa forma, a
perspectiva conceitual de géneros textuais ndo tem como objeto a classificacdo de
textos, visto que a sua base € a analise da fungdo comunicativa, sem ter como foco
central a formalidade e a propriedade linguistica. Assim, é necessario considerar
gue 0s géneros situam-se em contextos sociais que envolvem o uso, diferentes
culturas e linguagens, ou seja, além da sua estrutura também enfatizam as

propriedades sociocognitivas e funcionais, que os materializam e os determinam.

CONSIDERAGOES FINAIS

Os cenarios econdmico, social e politico nos quais uma sociedade é
inserida exigem adaptacfes as mudancas que demandam o uso de conhecimento
de mundo. Dessa forma, exigem dos cidaddaos uma formacao e a atuacao critica e
reflexiva quanto a disseminacao de informa¢des em uma sociedade dinamica. Por
iSs0, é necessario repensar o ensino, principalmente o da leitura na formacao dos
alunos, a fim de colaborar na formacdo do cidaddo que percorre inUmeras
informacdes o todo tempo e exige dele a argumentacédo, a reflexdo e a opinido

diante de qualquer situacao.

Portanto, sendo a leitura uma atividade cognitiva que exige do leitor a
utiizacdo de seus conhecimentos prévios e de mundo, faz-se necessario
reconhecer que a habilidade inferencial assume ponto importante no
desenvolvimento da leitura, pois, conforme aponta Dell’'lsola, “um texto é capaz de
evocar uma multiplicidade de leituras em diferentes leitores, porque cada leitor gera

inferéncias segundo seu conhecimento de mundo” (Dell’lsola, 1988, p. 195).

20



Q’RO-PROEESSOR V.3-NA

Produzir uma discussao a respeito da leitura e sua habilidade inferencial
possibilita uma compreensao a partir dos seus conceitos e sobre os fatores que
estdo inseridos no campo educacional. Promover uma discusséo sobre a habilidade
inferencial da leitura contribui com reflexdes sobre o fazer pedagogico do professor,
tendo a leitura ndo apenas como uma habilidade de decodificacdo, mas

comprometida com a formacgéo de um leitor critico.

Nas relagBes sociais, o uso da lingua possui diversos modos de se
apresentar, dados os diferentes contextos de seu uso. Portanto, considerando os
aspectos linguisticos e orais, o texto € um dos produtos finais de materializacdo da
lingua. A importancia de um estudo sobre o texto é reconhecido por Bakhtin (2003)
quando ele considera os aspectos linguisticos e textuais do texto como evento
sociodiscursivo, “nas condi¢cdes concretas da vida dos textos na sua inter-relacéo e
interacdo” (Bakhtin, 2003, p. 319).

Como bem analisa Marcuschi (2008), a partir dos conceitos bakhtinianos,
o texto seja ele oral ou escrito, construido com sentidos e contetdos na concepcao
da enunciacao, sao inferidos e determinados pelos participantes da enunciagéo.
Assim, “o texto é uma (re)constru¢cdo do mundo e ndo uma simples refracdo ou
reflexdo [...]. Ele retrata o mundo na medida em que o reordena e reconstroi”
(Marcuschi, 2008, p. 72).

Isso permite refletir sobre o papel do professor como mediador do
processo de leitura como sendo de extrema importancia no que diz respeito ao
ensino aprendizagem. E necessario tracar um caminho educativo que perpassa por
diferentes metodologias para o ensino de leitura, pois os alunos possuem diferentes
dominios do conhecimento. Ademais, sabemos que o trabalho da leitura em sala de
aula requer articulacbes de praticas ou metodologias de ensino e,
consequentemente, as adaptacfes destas conforme a dinamicidade da sociedade.

Embora, neste trabalho, o foco ndo foi analisar o trabalho docente, acreditamos que
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toda pesquisa na area da linguistica com énfase no ensino de Lingua Portuguesa

contribui como ferramentas de auxilio na didatica de sala de aula..

Assim, este trabalho procurou reforcar a importancia de um olhar sobre a
leitura como caminho que proporcione mais perspectivas de interacdo do aluno
com o texto, em toda a sua multimodalidade e semiose, que promova a construcao
de sentidos a partir de suas experiéncias de mundo, a apropriagédo reflexiva e
critica do texto, além da producédo de conhecimento por meio da ampliacdo do seu

repertdrio no campo da linguagem e outros.
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