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Resumo: O presente estudo ¢ um recorte de uma pesquisa em nivel de Mestrado, a qual
verificou o papel da geracao de inferéncias para a compreensao leitora em diferentes suportes:
papel e tela digital. Os participantes do estudo, realizado em outubro de 2016, foram cinco
estudantes universitarios, proficientes em Lingua Inglesa, do 2° ao 4° ano de Letras Inglés de
uma universidade publica do interior do Paranid. Embasamo-nos no modelo de categorizacao
de inferéncias de Narvaez, van den Broek e Ruiz (1999), tendo considerado quatro das sete
categorias, e por meio do protocolo verbal de pausa (CAVALCANTI, 1987; 1989;
TOMITCH, 1995), ou verbalizacdo concorrente (ERICSSON; SIMON, 1993), investigamos
os tipos de inferéncias e a frequéncia com que foram geradas durante a leitura de dois textos,
sendo um em cada suporte, e observamos que as quatro categorias consideradas foram
realizadas pelos participantes do estudo.
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Abstract: The present paper is a cutout from a Master’s Degree research, which investigated
the role of the inference generation in reading comprehension in different modes of
presentation: paper and digital screen. The participants in this study, carried out in October,
2016, were five undergraduate proficient English students, from 2nd to 4th grade in the
English major, of a public university located in the central-south region of Parana. The study
was based in the categorization scheme by Narvaez, van den Broek and Ruiz (1999),
considering four of the seven categories, and through pause protocol reports (CAVALCANTI,
1987; 1989; TOMITCH, 1995), or, concurrent verbalization reports (ERICSSON; SIMON,
1993), the types and frequence of inferences were investigated during the reading of two
texts, being one per mode of presentation.
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Introduciao

A leitura ¢ uma atividade fundamental de nosso dia a dia, sendo fonte de grande parte
das informagdes que recebemos. Durante muito tempo entendida como um processo de
decodificagdo e compreensdo do que o autor do texto quis dizer, a leitura tem sido estudada
por diversos pesquisadores — educadores, linguistas, linguistas aplicados, analistas do
discurso, neurocientistas, psicologos e psicolinguistas, dentre outros — os quais, ancorados nas
teorias psicolinguisticas de leitura, consideram ndo apenas o autor do texto, mas se preocupam
em analisar de forma aprofundada o que se passa na mente do leitor enquanto Ié
(ZACHARIAS, 2016).

Leffa (1996) sugere que “ler ¢, na sua esséncia, olhar para uma coisa e ver outra” (p.
10). E como olhar por um espelho e ver a imagem nele refletida de acordo com nossa estatura
e 0 angulo em que nos posicionamos perante ele. Assim sendo, o que vemos ndo depende do
espelho em si, mas de nos, leitores, e do que somos capazes de enxergar a partir das
habilidades e conhecimentos que possuimos, os quais determinam o modo como olhamos
para o texto e o que vamos construir a partir dessa leitura.

Assim, o conhecimento prévio ¢ um aspecto imprescindivel & compreensao leitora e
tem sido discutido em diversos estudos que se ocupam, por exemplo, da geracdo de
inferéncias e seu papel no processo de compreensdo. Exemplos de pesquisa nessa area
verificam os tipos de inferéncia ou a frequéncia em que ocorrem, dependendo de aspectos
como o proposito de leitura, os tipos de textos lidos, ou os géneros aos quais os textos
pertencem (BARETTA, 2008; KINTSCH; KINTSCH, 2005; NARVAEZ; VAN DEN
BROEK; RUIZ, 1999; entre outros).

Nossa pesquisa diferencia-se dos exemplos citados por tratar do tipo e também da
frequéncia de inferéncias geradas na leitura de textos em Inglés como segunda lingua (L2)
dispostos em diferentes suportes: papel e tela digital. A fim de verificar possiveis diferencas
quanto ao processo de geracdo de inferéncias, buscamos investigar a leitura tradicional e
também essa nova leitura advinda da crescente expansdao das Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicagdo (TDICs), tendo como participantes leitores académicos de uma
universidade publica do interior do Parand, ja atuantes, ou futuros professores de Lingua
Inglesa. Ressaltamos que este trabalho é um recorte de uma pesquisa de Mestrado' que trata a

geracdo de inferéncias como um meio para o sucesso na compreensao leitora.

1 . . .
O texto completo encontra-se alojado no seguinte endereco eletronico:
http://tede.unicentro.br:8080/jspui/handle/jspui/806
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O conhecimento prévio

O conhecimento prévio ¢ um fator determinante para que haja compreensdo textual
(ANDERSON; PEARSON, 1995; COLOMER; CAMPS, 2002; DAY; BAMFORD, 1998;
DURAN, 2009; GAGNE; YECOVICH; YECOVICH, 1993; KINTSCH, 1998; KINTSCH;
KINTSCH, 2005; KLEIMAN, 2016; LEFFA, 1996; MEURER, 1991; RUMELHART, 1980;
SIQUEIRA; ZIMMER, 2006; TRABASSO, 1980; URQUHART; WEIR, 1998; entre outros).

Conforme Day e Bamford asseguram, construir sentidos “depende do conhecimento
que o leitor tem da linguagem, das estruturas dos textos, do conhecimento do assunto da
leitura ¢ de um amplo conhecimento prévio ou de mundo” (1998, p. 14, tradugio nossa) °.
Esse conhecimento prévio, de acordo com Colomer e Camps, subdivide-se em dois tipos:
sobre o escrito e sobre 0 mundo. Em relacdo ao primeiro tipo, as autoras atestam que € preciso

conhecer a situagao comunicativa para compreender o texto escrito:

[...] o leitor tem de aprender a contextualizar o texto a partir dos elementos presentes
no escrito: tera de entender o tipo de interagdo social proposta pelo escritor (que
objetivo tem a comunicag@o, em que lugar e tempo se produz, que relagdo reflete o
registro linguistico de que se utiliza, etc.), como também tera de contrastar sua
propria finalidade de leitura, que pode coincidir em maior ou menor grau com a do
escritor (2002, p. 49).

O conhecimento sobre o escrito ¢ composto de quatro niveis: 1) conhecimentos
paralinguisticos (a distribui¢do de palavras, frases, pardgrafos, entre outros aspectos); 2)
conhecimentos das relagdes grafo-fonicas (relagdo dos signos graficos com elementos
fonicos); 3) conhecimentos morfoldgicos, sintdticos e semanticos (como funcionam as regras
para que seja possivel fazer sentido), e 4) os conhecimentos textuais (as estruturas textuais
como narragdo, argumentacao, entre outras diversas).

J4 o conhecimento sobre o mundo pode ser resumido em conhecer fatos precedentes
ao exposto no texto, a fim de poder interpreta-lo de maneira que ndo se extrapole seus limites
(COLOMER; CAMPS, 2002). Esse conhecimento de mundo ¢ entendido pela psicologia
cognitiva como uma série de ‘esquemas’ que sdo definidos por Rumelhart (1980) como
fundamentais ao processamento de informagdes. Como explicado pelo autor, os esquemas sao

como uma pega teatral em que os atores, o cenario e o teatro onde se encena tal pe¢a podem

> No original: “/...] depends on the reader’s knowledge of the language, the structure of texts, a knowledge of
the subject of the reading, and a broad-based background or world knowledge” (DAY ; BAMFORD, 1998).
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vir a mudar, entretanto a historia permanece a mesma e ¢ reconhecida independente das
mudan¢as mencionadas. Assim sendo, podemos considerar um jantar entre amigos, o qual
sera diferente de um jantar de negodcios, porém, em ambos havera pratos, talheres e alimento.
Portanto, h4d uma organizagdo interna ao esquema que permanece intacta, embora possa haver

transmutacoes.

Leitura e geragdo de inferéncias

Conforme ja citado, a presente pesquisa trata de analisar a geracdo de inferéncias,
essencial para a compreensao leitora, em leitores proficientes em Lingua Inglesa como L2 na
leitura no papel e na tela digital (mais especificamente, leitura de blog), portanto, passamos a
discutir esse componente de leitura.

Consoante Baretta (2008), a geracdo de inferéncias ¢ um processo que permite ao
leitor obter uma representacdo coerente do texto lido, porém, esse processo ocorre somente
quando o individuo ¢ capaz de unir as informacdes dispostas em determinado texto com o
conhecimento prévio que ele ja possui, a fim de poder construir sentidos. A pesquisadora
assevera que esse processo cognitivo se equipara ao ato de raciocinar, uma vez que se faz
presente nas atividades de nosso dia a dia, mesmo naquelas mais simples, como colocar mais
p6 de café para coar ao receber uma visita no café da tarde. A autora complementa que a
geracdo de inferéncias ¢ um “[...] processo cognitivo construtivo no qual o leitor esforga-se
para construir sentido e expande seu conhecimento por meio da formulagdo e avaliagdo de
hipéteses sobre as informagdes do texto” (BARETTA, 2008, p. 18, tradugdo nossa) °.

Iza e Ezquerro (2000) alegam que as inferéncias podem ser geradas de duas maneiras:
on-line e off-line. As inferéncias on-line sao geradas no momento da leitura. Observemos o
exemplo:

(1) “Apds um dia de muitas leituras em preparacgdo para a prova, Ana dormiu”.

Para compreender essa afirmacdo, o leitor deve inferir que um longo periodo de
estudos demanda muita energia e ¢, portanto, bastante cansativo, assim, ainda que ndo se

proponha que Ana estivesse cansada, o conhecimento de mundo é o que permite a

3 s s « . . . . . . .

No original: “/...] a constructive cognitive process in which the reader strives for meaning and expands
knowledge by formulating and evaluating hypotheses about the information of the text” (BARETTA, 2008, p.
18).
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compreensdo, por meio da conexdo entre as sentengas — a qual ocorre por inferéncia
linguistica (online).

J& as inferéncias off-line podem ocorrer em outro momento que ndo durante a leitura,
por exemplo, quando o leitor precisa responder as perguntas sobre um texto lido. As
inferéncias off-line sdo denominadas elaborativas e ndo sdo obrigatdrias para a compreensao.
Essas inferéncias sdo, portanto, opcionais ¢ podem ser realizadas depois da leitura, com base
na macroestrutura que o leitor terd do texto. Elas também podem ocorrer durante a leitura
quando o leitor deduz futuras consequéncias de uma agdo, como por exemplo, em:

(2) “O cantor se atirou do palco, mas os fas ndo o seguraram”.

Nesse caso, o leitor pode inferir da sentenga que, em consequéncia de os fas deixarem
o cantor cair no chdo, ele se machucou e pode ter sido grave, pode ser que o cantor venha a
falecer, entre outras hipdteses, mas tais inferéncias nao sdo imprescindiveis & compreensao do
texto (IZA; EZQUERRO, 2000).

Nossa pesquisa trata das inferéncias geradas onmline e baseia-se no modelo de
categorizacdo de Narvaez, van den Broek e Ruiz (1999), a seguir, sendo que observamos
quais tipos de inferéncia foram geradas e com que frequéncia isso se deu, durante a leitura nos

diferentes suportes ja mencionados.

Quadro 1: Modelo de categorizacio de inferéncias

Associacdes (inferéncias simultaneas) | Incluem associagdes por conhecimento prévio. Ex.: “Isso me lembra de
um planetario que eu vi”. E baseadas no texto. Ex.: “Ok, isso € no spa”.

Explicagdes (inferéncias retroativas) |Incluem explicagdes baseadas em conhecimento prévio. Ex.: “Eu acho
que essa ¢ a causa da era do gelo”. E baseadas no texto. Ex.: “Isso deve
ser o que queriam dizer com cinzas”.

Inferéncias preditivas Consequéncia futura que um evento terd no texto. Ex.: “Ok, os gases
irdo leva-los ao objeto real”.

Avaliagdes Comentarios sobre o conteudo do texto. Ex.: “Eu acho que essa é uma
asser¢do muito forte”. E sobre a escrita do texto. Ex.: “Essa frase foi
muito dificil de dizer — tem muitas palavras”. Ou ainda, sobre o estado
em que o leitor se encontra. Ex.: “Eu estou meio que me perdendo aqui,
estou me distraindo”.

Quebras na coeréncia baseadas no | Frases sobre a coeréncia do contetido do texto. Ex.: “Isso ndo faz
texto nenhum sentido”.

Quebras na coeréncia baseadas no | Frases que mostram a incapacidade do leitor de entender o texto, devido

conhecimento a sua falta de experiéncia ou conhecimento prévio. Ex.: “E um pouco
dificil de imaginar, quer dizer, no espago”.
Repeticdes Repeticdes de palavras ou de frases do texto.

Fonte: Narvaez, van den Broek e Ruiz (1999). Tradugao nossa.
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Keenan, Potts, Golding e Jennings (1990) apontam que a geracdo de inferéncias na
compreensdo leitora ¢ um fendmeno que tem sido bastante estudado, embora os estudos desse
processo sejam bastante recentes no ambito da psicolinguistica. Contudo, suas possibilidades
de abordagem ndo estdo esgotadas, dai nossa escolha em investigarmos como a geracdo de

inferéncias ocorre em suportes diferentes — no papel e na tela digital.

Procedimentos metodoldgicos

Os participantes deste estudo foram 05 (cinco) estudantes do 2° ao 4° ano do curso de
Letras Inglés de uma universidade do interior do Parand, os quais ndo realizaram teste de
suficiéncia e, portanto, foram selecionados a partir das médias, acima de 88 pontos, na
disciplina de Leitura e Producdo Escrita em Lingua Inglesa.

O texto selecionado para leitura no papel foi Active learner involvement, um excerto
extraido do artigo cientifico Destroying the teacher: the need for learner-centered teaching,
originalmente escrito por Alan C. McLean (1980) e republicado em edi¢do comemorativa da
revista americana English Teaching Forum de 2012. O titulo do excerto foi modificado, sendo
que adotamos o titulo Involvement of the learner in the classroom: some reflections, a fim de
evitar que os participantes percebessem que se tratava de um excerto, por este ser um titulo
mais abrangente.

J& para a leitura na tela do computador, o texto selecionado foi retirado do blog
americano de noticias The Huffington Post. A escolha desse blog ocorreu por ocupar o
primeiro lugar na lista dos quinze mais acessados no mundo do site EbizMBA. The
Huffington Post traz se¢des de politica, negocios, entretenimento, tecnologia, saude, entre
outras, e possui cerca de 110 milhdes de visitantes por més. Entre tantas opgdes disponiveis,
selecionamos dos arquivos da se¢do de educacdo (Education), o texto da colaboradora do blog
Ossa Fisher, postado em 16 de maio de 2016: Is testing creating a toxic culture in schools?
Para um melhor monitoramento dos resultados, esse texto foi disposto em um blog criado
especialmente para a pesquisa.

Trata-se de dois textos que dialogam em torno do tema ensino/ aprendizagem, um
conduzindo o leitor que leciona a melhor envolver seus alunos, e outro induzindo-o a refletir
sobre o problema da excessiva preocupagdo em colocar os conhecimentos adquiridos pelo
aluno em prova. A familiaridade dos leitores com o tema discutido nos textos foi

fundamental, pois, como anteriormente exposto, o conhecimento prévio auxilia no processo

140



de geragdo de inferéncias. Para maior confiabilidade dos instrumentos, os dois textos foram
analisados com auxilio da ferramenta Text Analyser em termos de densidade lexical e

complexidade gramatical (HALLIDAY, 1989):

Quadro 2 — Densidade lexical e complexidade gramatical

Texto N° de N° de N° de oragdes Densidade Complexidade
palavras periodos Lexical Gramatical

Involvement of the

learner in the 365 18 47 57,2 2,47

classroom: some
reflections

Is testing creating a 438 19 56 54,5 2,94
toxic culture in schools?

Fonte: Dados da pesquisa

O quadro nos permite observar a similaridade dos textos em relag¢do a sua densidade e
complexidade. Foi crucial considerarmos o nivel de ambos os aspectos para garantirmos que
os textos selecionados apresentassem complexidade suficiente para a geragdo de inferéncias,
pois quanto maior a densidade lexical de um texto, maior o nivel de vocabulario exigido do
leitor e quanto maior a complexidade gramatical, maior o nivel pretendido de conhecimento
da gramatica da lingua.

Além disso, textos mais simples acarretariam pouca ou nenhuma verbalizacdo dos
participantes, o que comprometeria a investigacdo e conforme afirma Tomitch (2007), se o
texto ndo possui alguma problematizagdo, ndo ha necessidade de inferir. Por isso a relevancia
de considerarmos tais aspectos. Outro fator a se considerar foi o nimero de palavras dos
textos, sendo que a pesquisadora buscou textos de no minimo 350 palavras — textos mais
curtos ndo seriam apropriados para leitores proficientes em Lingua Inglesa — e com no
maximo 450 palavras — para que os participantes ndo se sentissem excessivamente cansados
com a leitura de textos mais longos.

Buscamos verificar, por meio do protocolo verbal de pausa, se os diferentes suportes
(papel e tela digital) poderiam influenciar na geracdo de inferéncias (tipo e frequéncia)
realizadas pelos cinco participantes desta pesquisa. Mas o que ¢ um protocolo verbal?

O protocolo ¢ um registro do que acontece em nossa mente e sua analise engloba os

estudos do ‘pensar em voz alta’ (think-aloud), nos quais os “[...] sujeitos relatam seu
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pensamento enquanto cumprem uma tarefa” (PRESSLEY, 1995, p. 3, traducio nossa) *. De
acordo com Pressley (1995), a revelagdo dos pensamentos ja era encorajada na época de
Aristoteles e Platao e tem sido usada desde entdo para auxiliar em estudos de diversas areas,
incluindo os relativos a compreensao leitora.

Tomitch (2007) discorre sobre a categorizacdo dos protocolos verbais de Cohen
(1987), segundo a qual ha trés tipos de protocolos verbais: o autorrelatdrio, a auto-observagao
e a autorrevelagdo. Nosso estudo engloba a autorrevelagdo, que diz respeito a descri¢do que
ocorre no momento exato da leitura, o que permitiria um melhor acesso ao que se passa na
mente do leitor enquanto 1€, ja que este pensa em voz alta. Ericsson e Simon (1993) chamam
esse tipo de protocolo de ‘verbalizagdo concorrente’, em que os participantes recebem
instrugdo para ler um trecho do texto, relatando, ao final desse trecho, todo e qualquer
pensamento que lhes veio & mente enquanto liam. Cavalcanti (1987; 1989) propds o trabalho
com o protocolo verbal de pausa, no qual ¢ possivel a verbalizagdo ocorrer a qualquer
momento durante a leitura, seja sobre uma diavida de vocabulario ou uma lembranga que veio
a sua mente, ¢ ndo somente ao final de um trecho ou paragrafo.

Em 1995, Tomitch adaptou o modelo de Cavalcanti alocando pontos vermelhos nos
finais de paragrafos, desse modo, se o leitor ndo verbalizou em nenhum momento anterior,
lembra-se de verbalizar diante dos pontos. Para nosso experimento, utilizamo-nos desta
adaptag@o. Assim, nossos participantes foram instruidos a ler os textos verbalizando tudo que
lhes viesse a mente ao longo de cada paragrafo, porém, ao depararem-se com o sinal
vermelho, deveriam verbalizar sobre o paragrafo como um todo — independentemente de ter
havido verbalizagdes anteriores ao sinal, ou ndo.

Ap0s os testes pré-piloto e piloto, o estudo foi realizado no Laboratorio de Linguas do
Departamento de Letras da universidade, onde, em dia e horario previamente combinados, os
académicos foram recebidos para o treinamento, seguido da realizacdo das leituras. A
pesquisadora entdo gravou os protocolos em dudio por meio de um aparelho smartphone e
transcreveu essas gravacdes seguindo as normas do curso de Letras da UFRJ. As falas de cada
participante foram transcritas verbatim, isto ¢, respeitamos exatamente o modo em que cada
um deles se expressou durante a realizagdo do experimento — com interrupgdes discursivas,
pausas, entonagdes, questionamentos, entre outros e os participantes foram identificados por

numeros (P1; P2; P3; P4 e P5) a fim de garantir sua anonimidade. O procedimento foi ainda

*No original: “/...] subjects report their thinking as they do a task” (PRESSLEY, 1995, p. 3).
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filmado com a camera pessoal da pesquisadora, que ficou o tempo todo posicionada atras do

participante para proteger sua imagem.

Resultados e analise

Os tipos de inferéncias, geradas pelos leitores que participaram de nosso estudo, foram
categorizadas de acordo com Narvaez et.al. (1999), conforme ja apresentado (vide Quadro 1).
Devemos enfatizar que trés categorias de inferéncias classificadas pelos autores foram
desconsideradas neste estudo: as quebras na coeréncia — 1) baseadas no texto e 2) no
conhecimento prévio, bem como 3) as repeticdes. Isso ocorreu porque entendemos, em nossa
pesquisa, que tanto as quebras quanto as repeti¢des ndo auxiliaram os leitores participantes a
construir sentidos, uma vez que, ao gerar quebras baseadas no texto, os participantes apenas
verbalizaram o que ndo fazia sentido, mas ndo buscaram solucionar o problema. O mesmo
ocorreu na geracdo de quebras baseadas no conhecimento prévio, embora um participante
afirmasse desconhecer determinada palavra ou assunto, ele apenas relatava o fato e ndo
utilizava seus conhecimentos, tentando conectar as informagdes e compreendé-las. Quanto as
repeti¢des, trata-se, literalmente, de repetir palavras, expressdes ou frases, ndo havendo,
portanto, constru¢do de sentidos.

A classifica¢do geral de inferéncias geradas pelos participantes deste estudo, quando
da leitura de texto expositivo em suporte digital e de texto argumentativo em suporte
impresso, com base na categorizacdo de Narvaez, van den Broek e Ruiz (1999), ¢ exposta nos

Graficos 1 e 2, a seguir.

Grifico 1: Inferéncias geradas pelos participantes (Texto digital — expositivo)

17.88% M AssociagOes

M ExplicacOes

M |nferéncias preditivas

0,
42.38% U Avaliagdes

Fonte: Dados da pesquisa
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Conforme mostra o Grafico 1, no texto digital, do tipo expositivo, o nimero total de
inferéncias geradas foi 151, sendo que a categoria de inferéncias com maior nimero de
ocorréncias foi a de explicagdes, que se subdivide em explicagdes baseadas no conhecimento
prévio e baseadas no texto, totalizando 64 inferéncias geradas (42,38%).

As avaliagdes, as quais sdo subdividas em avaliagdes sobre o contetdo, sobre a escrita
e sobre o estado do leitor, obtiveram um total de 52 ocorréncias no texto digital (34,43%),
seguidas das associacdes — baseadas no conhecimento prévio € no texto — que somaram 27
inferéncias (17,88%). A categoria com menor nimero de ocorréncias foi a das inferéncias
preditivas — sobre eventos futuros baseados em eventos presentes, sobre o assunto do texto, ou
sobre explicacdes futuras — que somaram 8 ocorréncias (5,29%).

Consideremos o Grafico 2:

Grifico 2: Inferéncias geradas pelos participantes (Texto impresso — argumentativo)

M AssociagOes

M Explicagdes

H |nferéncias preditivas

42.55% L AvaliagcGes

Fonte: Dados da pesquisa

Esse grafico apresenta a classificagdo das inferéncias que foram geradas pelos
participantes do nosso estudo, durante a leitura com protocolos verbais do texto impresso, de
tipo argumentativo. Foram 141inferéncias no total, 10 a menos do que no texto digital, o que
reflete uma diferenca minima na geracdo de inferéncias entre os dois textos, na verdade, a
classificagdo das inferéncias geradas durante a leitura do texto impresso ocorreu de igual
maneira a classifica¢do do texto digital, de tipo expositivo, e o numero de inferéncias geradas
foi, inclusive, muito préximo em todas as categorias analisadas. Os leitores participantes
geraram um maior numero de inferéncias da categoria de explicagdes, sendo um total de 60
inferéncias (42,55%). A segunda categoria com mais ocorréncias foi a das avaliagdes, que

somaram 47 (33,33%), ao passo que o terceiro lugar ficou com as associagdes, que
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apresentaram 30 ocorréncias (21,27%), o menor numero de ocorréncias também foi
apresentado na categoria de inferéncias preditivas, com um total de quatro eventos (2,08%).

Com esses dados, podemos concluir que a geracdo de inferéncias ocorreu de forma
muito similar em ambos os suportes. Da categoria que apresentou o maior numero de
ocorréncias a que apresentou o numero mais baixo, a classificagdo foi a mesma durante as
duas leituras, sendo que as inferéncias mais geradas pelos participantes foram as explicativas,
em que se buscou, em alguns momentos, explicar eventos dos textos utilizando-se do
conhecimento prévio — aspecto fundamental para o processo de inferir e construir sentidos
(BARETTA, 2008; KINTSCH; KINTSCH, 2005; NARVAEZ; VAN DEN BROEK; RUIZ,
1999; VAN DEN BROEK, 1990; VONK; NOORDMAN, 1990, entre outros).

Entretanto, em outros momentos, os participantes explicaram o que leram, baseando-
se nas informagdes provenientes dos textos, relatando o que compreenderam dos paragrafos.
Esse tipo de explicacdes foi 0 mais produzido pelos envolvidos na pesquisa, correspondendo a
58,03% do total de inferéncias desta categoria, nos dois suportes. Portanto, os participantes,
na maior parte do tempo, relataram sua compreensdo dos textos, isto ¢, ndo encontraram
muitos eventos que necessitassem explicar por meio de seus esquemas de mundo.

A segunda categoria mais gerada, a das avaliagdes, apresentou 68,68% de ocorréncias
dos subtipos avaliagdes sobre o estado do leitor e sobre a escrita dos textos. Esse dado mostra
que os leitores participantes deste estudo, além de apresentar criticidade, alegando concordar
ou discordar dos autores e dizendo por qué, durante as leituras de ambos os suportes
investigados, também demonstraram perceber quando nao entendiam, assim monitorando sua
compreensdo dos textos enquanto liam. Esse monitoramento provavelmente se deu pelo fato
de os participantes terem sido informados de que responderiam a algumas perguntas apos as
leituras, sendo levados a se preocupar em compreender o melhor possivel.

Os participantes utilizaram as estratégias que consideraram cabiveis ao se depararem
com algum problema. Porém, toda vez que os leitores afirmavam ndo entender uma palavra
ou expressdo do texto, esperavamos que eles fizessem uso dos links, ou dos dicionarios —
impresso ou online — para sanar suas duvidas e, possivelmente, gerar novas inferéncias, mas
1sso ndo ocorreu com os cinco participantes. A leitura no suporte digital, sem o acesso aos
links, acabou sendo realizada da mesma forma que a leitura no suporte impresso, ignorando-se
o uso esperado da multimodalidade (KRESS; VAN LEEUWEN, 1996; 2001) do texto em
questao.

Esse dado surpreendeu a pesquisadora, pois sugere que os graduandos — selecionados

pelas suas médias de desempenho académico, portanto, frequentadores das aulas da disciplina
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de leitura — ndo tém o habito de utilizarem-se dos recursos diferenciados que sdo normalmente
oferecidos em blogs e outros tipos de sites da Internet, o que coloca em divida seu letramento
digital, suas habilidades para lidar com textos digitais (COSCARELLI, 2016 b; PAIVA,
2016). Tal dado sugere, também, que esses leitores ndo costumam utilizar-se de dicionarios,
embora haja na grade de Letras Inglés, da universidade em questdo, uma disciplina em que os
estudantes trabalham com o diciondrio impresso para estudos relacionados a fonética,
fonologia e morfologia da Lingua Inglesa. Logo, os graduandos deveriam estar habituados ao
uso constante do dicionario. Ao que parece, esses cinco participantes, embora tenham se
utilizado de seus conhecimentos declarativo e procedimental, ainda ndo amadureceram
completamente seu conhecimento condicional — o know when € o know why — que trata de
saber quais estratégias devem ser usadas em determinados momentos e o por qué de se usar
tais estratégias (FINGER-KRATOCHVIL, 2010).

Continuar a leitura apesar de uma palavra ou expressdo desconhecida ¢ um
comportamento tipico de leitores proficientes em L2, entretanto, havia varias palavras
linkadas, as quais os participantes afirmaram ndo conhecer, ¢ o fato de nenhum deles, em
nenhum momento, clicar nos /inks ou recorrer ao diciondrio impresso ¢ um dado inquietante.
Especialmente, considerando o fato de que dois participantes ja passaram pela pratica do
estagio.

Diante disso, a pesquisadora questiona: esses alunos-professores ensinam o uso de
diferentes recursos durante a leitura de textos? Tendo em vista seu comportamento, iSso se
encaixaria na maxima do “faca o que eu digo, ndo faca o que eu faco”. Isso precisa ser (re)
pensado nas praticas dos envolvidos e trabalhado por meio da instru¢do (mais) direta nas
aulas de Estagio Supervisionado, bem como nas aulas de Leitura e Produgdo Escrita, que se
dao nos quatro anos do curso. Temos ciéncia de que um leitor proficiente e estratégico busca
compreender as palavras pelo contexto para ndo interromper o fluxo de sua leitura (NUTTAL,
1996); no entanto, causou-nos surpresa o fato de que os participantes mencionaram nao
conhecer determinadas expressdes ou vocdbulos e ndo terem adotado nenhum recurso para
solucionar a divida.

Quanto as avaliagdes sobre o contetido dos textos, elas somaram os 31,32% restantes
dessa categoria, indicando que foram poucos os momentos em que os participantes relataram
0 que pensavam sobre os textos, por exemplo, se o que liam era interessante, engracado, entre
outros adjetivos.

As associacdes foram o terceiro tipo de inferéncias com mais ocorréncias em nosso

experimento, e, diferentemente do que ocorreu com as explicagdes, as associagdes por
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conhecimento prévio foram a maioria, em comparacdo com as baseadas no texto, totalizando
73,68%. Isso atesta que, na leitura nos dois suportes, os participantes comentaram eventos dos
textos apoiando-se nos esquemas que ja possuiam sobre os temas discutidos e/ou
rememoraram eventos de sua experiéncia, estabelecendo assim, um dialogo com os textos e
realizando, portanto, a leitura como pratica letrada (KLEIMAN, 2008; ROJO, 2004; SILVA;
ARAUIJO, 2012). Esse dado obtido reflete — assim como verificado no questionério de perfil
do leitor — as praticas dos leitores participantes em sala de aula, como graduandos, onde os
textos trabalhados nas disciplinas de lingua, linguistica e literatura sempre geram discussoes
entre os alunos e professores, buscando-se ndo apenas a compreensdo, mas a reflexao sobre o
que ¢ lido.

Finalmente, as inferéncias preditivas foram as menos geradas durante as leituras, das
quais 58,33% foram feitas sobre o assunto do texto ou sobre explicagdes que viriam a ser
dadas, em ambos os suportes, o que mostra que a maioria dos leitores participantes
formularam hipoteses a respeito do que iriam ler, antes e/ou durante as leituras, e isso ¢
crucial para o sucesso na compreensao leitora, especialmente no que condiz a leitura em L2,
em que devemos seguir com a leitura mesmo ndo conhecendo todas as palavras do texto
(NUTTAL, 1996). Acreditamos que as inferéncias sobre eventos resultantes de outros
posteriormente mencionados ocorreram em menor numero pelos tipos dos textos utilizados
(expositivo e argumentativo). Esse subtipo de inferéncia provavelmente apresentaria mais
ocorréncias em um texto narrativo, conforme aponta a pesquisa de Narvaez, van den Broek e
Ruiz (1999).

Esses pesquisadores compararam textos narrativos a expositivos, e, na leitura do
segundo tipo textual, os participantes do estudo — estudantes de Psicologia, falantes nativos —
geraram mais associagdes e avaliagdes, divergindo de nossa pesquisa. No estudo de Caldart
(2012), que se aproxima mais do nosso, por ter sido realizado no Brasil, com graduandos em
Letras Inglés durante a leitura em L2, as inferéncias mais geradas na leitura dos textos
narrativos e dos textos expositivo-narrativos, foram as repeti¢cdes, desconsideradas em nossa
investigacdo, seguidas das explicacdes, na leitura do tipo expositivo-narrativo, e das
associagdes no tipo narrativo. Portanto, os resultados também divergem dos nossos dados. No
entanto, hd que se ressaltar que nosso estudo envolveu apenas cinco participantes, fato que
nos faz ter cautela ao procurar estabelecer relagdes entre os dados obtidos em nosso estudo
aqueles de pesquisas anteriores.

Tendo em vista que as quatro categorias de Narvaez, van den Broek e Ruiz (1999), por

ndés consideradas, apresentaram ocorréncias em nosso experimento, o numero total de
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Quadro 3, a seguir:

Quadro 3: Total de inferéncias por participante

inferéncias gerado pelos cinco participantes nos dois diferentes suportes serd apresentado no

Leitura na tela digital

Leitura no papel

Total

Participante 1

29 inferéncias

Participante 1

19 inferéncias

48 inferéncias

Participante 2

21linferéncias

Participante 2

29 inferéncias

50 inferéncias

Participante 3

29 inferéncias

Participante 3

22 inferéncias

51 inferéncias

Participante 4

61 inferéncias

Participante 4

61 inferéncias

122 inferéncias

Participante 5

11 inferéncias

10 inferéncias

21 inferéncias

Participante 5

Fonte: Dados da pesquisa

O quadro acima explicita que trés dos cinco participantes geraram mais inferéncias ao
ler o texto digital do que ao ler o texto impresso. Somente o P2 gerou mais inferéncias
durante a leitura no papel. O destaque ¢ do P4, que gerou o mesmo numero de inferéncias nos
dois suportes, sendo 122 no total, somando mais do que o dobro do P3 — segundo participante
que mais inferiu, realizando 51 inferéncias no total. Destacamos também o P5, que gerou um
nimero muito abaixo dos outros quatro participantes, totalizando apenas 21 inferéncias.
Como podemos observar no Quadro 3, o P5 gerou somente uma inferéncia a mais no suporte
digital, apresentando um resultado praticamente na mesma propor¢ao do P4, porém, com o
menor nimero.

Esses dados mostram que a maioria dos participantes apresentou mais dificuldade na
leitura do texto digital e, conforme afirma Tomitch (2007), as dificuldades deveriam levar o
leitor a realizar mais inferéncias.

Ambos os textos apresentavam densidade lexical e complexidade gramatical similares,
conforme mostra o Quadro 2. Entretanto, o texto digital apresentou varios termos
desconhecidos (cujos significados ndo foram buscados), era escrito em primeira pessoa (trata-
se de uma reportagem) e, além disso, continha subtitulos — o que causou problemas como o de
um participante que ndo conseguiu conectar o subtitulo ao que estava sendo tratado no texto.

Desse modo, concluimos que esse formato foi mais dificultoso. No entanto, a maior
diferenga entre os textos foi de 10 inferéncias a mais para o P1, e temos o caso do P4 que
gerou a mesma quantidade de inferéncias, o que mostra que o texto impresso também foi
dificultoso, embora apresentasse um formato com o qual, acreditamos, os leitores
participantes estivessem mais habituados, por se tratar de um texto retirado de artigo

cientifico — tipo mais comumente lido em cursos de graduacgao. Isso mostra a relevancia de se
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trabalhar tipos e géneros variados de texto em sala de aula, bem como variar os suportes
(papel e tela digital).

Por outro lado, as inferéncias ndo foram geradas apenas diante de dificuldades, mas
também diante de fatos apresentados que desencadearam memorias dos participantes
(associacdes por conhecimento prévio). Houve ainda, momentos em que os participantes
buscaram motivos para algum fato relatado no texto, ou concordaram e/ou discordaram de
algo, apresentando explicacdes para tais fatos, relatando informagdes advindas de seu
conhecimento prévio a leitura (explicagdes por conhecimento prévio). Portanto, considerando
esses dois tipos de inferéncias, elas foram geradas mais vezes durante a leitura do texto
impresso, somando 43 ocorréncias, ¢ esse dado indica que a leitura nesse suporte foi
sutilmente mais critica (ROJO, 2004), do que a leitura no suporte digital, que somou 34
ocorréncias. Devemos esclarecer que o conhecimento prévio considerado para a leitura critica,
para o ato de o participante dialogar com os textos, sdo os esquemas de mundo (ANDERSON;
PEARSON, 1995; RUMELHART, 1980; entre outros) que os participantes tém. O
conhecimento prévio linguistico — ou a falta dele — ajusta-se ao critério de dificuldades
encontradas pelos participantes nas leituras, discutidos no paragrafo anterior.

Com as imagens gravadas pela nossa camera e com a gravacdo dos dudios pelo
aparelho smartphone, registramos o tempo de leitura de cada participante da pesquisa, a fim

de avaliarmos se esse tempo condiz com o numero de inferéncias geradas:

Quadro 4: Tempo de leitura dos participantes

Leitura na tela digital Leitura no papel
Participante | 8:38 Participante | 6:41
Participante 2 7:54 Participante 2 8:29
Participante 3 9:07 Participante 3 10:08
Participante 4 20:44 Participante 4 22:47
Participante 5 8:31 Participante 5 7:46

Fonte: Dados da pesquisa

Pelo quadro acima, podemos perceber que os participantes P1 e P5, que geraram mais
inferéncias no texto digital, de fato apresentaram um maior tempo de leitura nesse suporte,
embora seja uma diferenca baixa — menos de dois minutos para o P1 ¢ menos de um minuto
para o P5. O P2, que gerou mais inferéncias na leitura do texto impresso, apresentou tempos

de leitura praticamente iguais, apenas trinta e cinco segundos a mais nesta leitura. Assim, a
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maioria do grupo teve um tempo de leitura condizente com a quantidade de inferéncias
geradas.

Porém, os participantes P3 e P4 passaram mais tempo lendo o texto impresso, sendo
que o P3 (que gerou 7 inferéncias a mais no texto digital) teve registrado um minuto ¢ um
segundo a mais nesse suporte € o P4 (que gerou o mesmo numero nos dois suportes) registrou
dois minutos e trés segundos a mais na leitura do texto impresso. Tais dados abrem a
possibilidade de os participantes P3 e P4 terem inferido mais no texto impresso do que de fato
verbalizaram, mas isso ¢ uma fragilidade do trabalho com os protocolos verbais — ndo
podemos garantir que os participantes verbalizem absolutamente tudo (PRESSLEY, 1995;
TOMITCH, 2007).

Assim apresentamos a descri¢cdo e andlise dos dados obtidos por meio dos protocolos
verbais de pausa, tendo exposto os tipos de inferéncias e a frequéncia com que foram geradas,
em seu total e por participante, bem como tratamos do tempo de leitura de cada participante,
diante do que pudemos observar que as quatro categorias de inferéncias selecionadas da
taxonomia de Narvaez et. al. (1999), de modo geral, foram realizadas em ambos os textos —
em seus diferentes suportes.

Surpreendemo-nos com o comportamento dos leitores participantes em relacdo aos
recursos disponibilizados e observamos que a leitura do texto no suporte digital foi a que
apresentou o maior numero de inferéncias por participante. Ressaltamos que nosso
experimento envolveu um niimero bastante restrito de participantes € que um numero maior

provavelmente traria resultados diferentes.

Consideracoes finais

A leitura ¢ uma atividade cognitiva que demanda uma série de procedimentos, sem os
quais ndo ¢ possivel ao leitor compreender o que 1€. Inicialmente, € necessario aprender a ler
letra por letra, palavra por palavra, até que seja possivel ler uma frase completa (DEHAENE,
2012). Quando se atinge esse estidgio, comega-se a ler frase por frase e quando esse leitor
iniciante se dd conta, ja estd lendo um texto por inteiro. Parece um tanto quanto simples.
Entretanto, mesmo quando o leitor chega ao nivel de ler o texto completo, ndo se pode afirmar
que ele ¢ um leitor proficiente. Mas por qué?

Nosso estudo buscou responder a essa questdo, apresentando um dos niveis mais altos

da compreensao leitora: a geracao de inferéncias. Por meio dela, o leitor ¢ capaz de olhar para
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o texto tal qual se olha para um espelho e entdo, enxergar as imagens que esse espelho
oferece, de acordo com a sua posi¢ao perante ele (LEFFA, 1996). Ou seja, por meio da
geracdo de inferéncias, ¢ possivel que o leitor compreenda o texto perpassando suas linhas,
buscando em seus conhecimentos ou mesmo em suas duvidas, em suas opinides € crengas,
isto €, em sua ‘posi¢do’, o que o texto realmente pode dizer.

Esse estagio faz daquele leitor capaz de ler um texto por completo, finalmente, um
leitor proficiente que constréi sentidos para o texto (ANDRADE; GIL; TOMITCH, 2012;
FINGER-KRATOCHVIL, 2010; GAGNE; YECOVICH; YECOVICH, 1993). Pensando na
leitura em Lingua Inglesa e na eclosdo de textos digitais, resultante da expansdo da Internet e
das Tecnologias de Informagao e Comunicacao (TDICs), tecemos nosso objetivo: verificar os
tipos e a frequéncia de inferéncias geradas por graduandos do 2° ao 4° ano de Letras Inglés, de
uma universidade no interior do Parand, perante a leitura de textos em Lingua Inglesa,
observando tal processo em dois diferentes suportes: o papel (suporte tradicional de leitura) e
a tela digital.

A geracdo de inferéncias ¢ defendida por muitos estudiosos como um processo
fundamental que atua como um facilitador na compreensdo leitora (BARETTA, 2008;
COLOMER; CAMPS, 2002; DURAN, 2009; IZA; ESQUERRO, 2000; KINTSCH;
KINTSCH, 2005; KLEIMAN, 1989; 2016; TRABASSO, 1980, entre outros). Diante disso,
podemos deduzir que, quanto mais inferéncias o leitor fizer, melhor sera sua compreensao.
Nosso estudo mostrou que, em ambos os suportes, todos os tipos de inferéncia considerados
foram gerados pelos participantes, de forma geral. Porém, ressaltamos aqui o numero exiguo
de participantes de nossa pesquisa (apenas cinco), sendo que um niimero maior poderia trazer
resultados diferentes. H4 ainda que se ponderar, o fato de que, por serem leitores proficientes
na L2, ¢ possivel que os participantes ndo tenham percebido algumas das inferéncias
automaticamente geradas por eles, fato que os impediu de verbalizé-las (MEURER, 1991). O
estudo completo, disponivel no site do Mestrado, mostra que a compreensdo dos
participantes, verificada por meio de questiondrio de compreensdao aplicado pela
pesquisadora, ndo foi condizente com o nimero de inferéncias por eles geradas. As limitagdes

supracitadas podem ter influenciado nos resultados, entre outros fatores.
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