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LEITURA DA PRODUCAO ESCRITA: DA DECIFRACAO A COMPREENSAO
Luis GONZAGA*

RESUMO: A leitura é considerada uma ferramenta insubstituivel que assume um papel
determinante na aprendizagem e no sucesso escolar e profissional dos sujeitos
leitores. Este artigo visa contribuir para a compreensao dos seus principais modelos,
dos processos que |lhe sdo subjacentes, dos componentes que a constituem. Revemos
aqui o percurso da psicologia da leitura desde as suas abordagens mais cldssicas (da
decodificacdo a compreensdo do texto) aos modelos interaccionistas que relacionam
leitor, texto e contexto, numa abordagem sdcio-cognitiva necessaria para que o leitor
fluente aquira uma visdao mais ampla do contexto sécio-cultural.

Palavras-chave: Decodificacdo. Leitura compreensiva. Cognicdo. Modelos de leitura.

READING OF WRITTEN PRODUCTION: FROM DECYPHERING TO TEXT
COMPREHENSION

ABSTRACT: Reading is considered an irreplaceable tool that assumes a decisive role in
the readers' learning process, as well as in their scholar and professional success of the
readers. This article intends to contribute for a better understanding of the reading
main models; its underlying processes as well as its own elements. Here we can have a
glance of the reading psychology development from its classical and perceptive
approaches (from text decodification to text comprehension) to interactive reading
models concerning the reader, text and context, in a social-cognitive approach which is
necessary for the fluent reader get a wider sociocultural-context view.

Keywords: Decodification. Comprehensive reading. Cognition. Reading models.
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Introdugao

A linguagem constitui uma das primeiras aprendizagens e, consequentemente,
uma das primeiras cogni¢cdes na vida de qualquer individuo. Ainda a crianga mal
comecou a sua aprendizagem da linguagem oral, ja a sociedade adulta faz tencdes de
Ihe dar a conhecer também a linguagem escrita e, consequentemente, adquirir o
"instrumento" que Ihe permitira descodificar e aceder ao significado dessa linguagem
produzida por escrito - a leitura. Para isso, a sociedade recorre as suas instituicdes
primdrias. A familia resolve de uma forma praticamente satisfatéria a questdo da
transmissdao da linguagem oral, dos seus constituintes e das suas regras bdsicas de
funcionamento. A linguagem escrita surge como uma aquisicdo mais complexa e,
portanto, mais dificil de transmitir. E a crianca vai para a escola onde desenvolvera as
suas competéncias basicas para a vida em sociedade, entre as quais a competéncia de

decifrar e/ou compreender a linguagem escrita.

Ao aprender a ler, a crianga passa a dispor de uma das competéncias fundamentais
para desenvolver também o seu pensamento. Sendo vejamos: ja em 1917,
Thorndike escreveu «ler é racciocinar»; Arthur Gate (1949) afirmou que «a leitura
ndo é uma simples competéncia mecanica, ..., ela é essencialmente um processo
que pde em acgdo varias capacidades de pensar»; Gray (1952) disse que «ler é uma
forma de pensar clara e vigorosamente»; e, finalmente, Huey (1968) definiu a
leitura como uma actividade que «gerava e manipulava os pensamentos» (Morais,

1989).

A importancia da linguagem na vida cognitiva dos individuos raras vezes foi
guestionada chegando mesmo a assumir um caracter primordial, como seria de
esperar, em estudos de alguns linguistas famosos de impacto generalizado sobre o
estudo do desenvolvimento das estruturas cognitivas, a formacdo da personalidade e
inclusivamente sobre a dindmica das relagdes interpessoais. Numa obra de inegavel
impacto no estudo da cognicdo social, Leyens (1985, 12) evoca o linguista Benjamin
Lee Whorf (1956) para alicercar sobre a hipdtese da influéncia da linguagem nos

processos cognitivos.
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E, no entanto, legitima a quest3o: serd a cognicdo que arrasta a linguagem ou a
linguagem que inevitavelmente determina a cognicdao? Ou, considerando a posi¢ao
intermédia, ambas sdo interdependentes? As rela¢des entre as estruturas cognitivas e
as estruturas linguisticas estiveram na base dos estudos de tedricos carismaticos como
os de Jean Piaget e a "Escola de Genéve", de Lev Vigotsky ou Heinz Werner (Sequeira,
1990). E, em termos simplistas, podemos afirmar que Piaget e os seus seguidores se
aproximam da primeira posicdo, Vigotsky da segunda e Werner da posicdo da

interdependéncia.

O contributo desta reflexdo ndo passa pela verificacdo do sentido dessa relacao
ou pelo engrossar das evidéncias da importancia da linguagem no desenvolvimento
humano. Consideramos as seguintes questdes como referéncia: se a leitura é uma
competéncia inteligente que tem no cérebro a mdquina intelectual para o
processamento da informacao (Fayol et al., 1992a, 12), como funciona essa mdquina
presente em cada leitor? Qual é a natureza dessa mdquina? Que processos se

desenvolvem em cada leitor quando ela é posta em funcionamento?

E claro que a resposta a essas questdes exige a resposta a um outro problema de
fundo. Qual é a grande finalidade do funcionamento cognitivo na actividade de
leitura? Ler é uma actividade simples e mecanica, incontornavelmente instrumental,
gue exige apenas conhecer as letras e saber junta-las em palavras, e estas em frases, e
depois em textos? Ou, por outro lado, ler é a apreensdo global do conteddo desses
textos e dai retirar sentido para agir contextualizadamente? Chegamos, assim, ao
objectivo central que norteia esta nossa reflexdo: esclarecer a necessidade de
ultrapassar as abordagens unidireccionais classicas sobre a leitura e a afirmacdo de
modelos compreensivos e interaccionistas que integrem a decifracdo da producao
escrita, a compreensao da mesma, e as estruturas e processos cognitivos e afectivos
subjacentes e pré-existentes, numa concep¢dao multinivelada, multidimencional e

dinamica da leitura.
A leitura enquanto processo perceptivo

Durante muito tempo, a abordagem psicolégica ao comportamento de ler esteve
dominada por questdes perceptivo-motoras, considerando ora a andlise auditiva ora a

analise visual do texto escrito. Uma dicotomia surgia acerca da forma como se
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processava essa analise do texto escrito: percepgao a partir das partes ou percepgao a
partir do todo? A questdo da eficicia dos métodos de ensino da leitura ndo estaria
inocente na origem desta clivagem a atentar na conhecida polémica gerada entre os
defensores dos métodos sintéticos e os dos métodos globais (por exemplo, N. Galifret-
Granjon, J. Chall, 1967, e G. Mialaret, 1968; para uma revisdao veja-se Rumelhart,
1977). Se da percepc¢do das partes se tratava falava-se de descodifica¢éo do texto
(«word-recognition») e os leitores eram vistos como descodificadores de estimulos
visuais e praticamente passivos, se se tratava da percep¢dao do todo falava-se de
compreensdo do contexto («context-support») (D. Morris, 1970; cit. in Mendes e
Martins, 1986, 27) e os leitores eram encarados como participantes activos que
praticamente construiam as suas codificacdes pelo teste de hipdteses de significado.
Sublinhe-se que ambas as posicdes consideram apenas uma das dimensdes dos

processos envolvidos na leitura: a percepc¢ao.

Esta dupla abordagem com base na andlise hierarquizada da informacdo
fundamenta, consequentemente, a existéncia de dois tipos tradicionais de modelos de
leitura consoante a direccdo admitida para os fluxos de informacdo: Modelos

Ascendentes ou "Botton-Up Models" e Modelos Descendentes ou "Top-Down Models"

Os Modelos Ascendentes, "Botton-up Models" ou modelos conduzidos pelos
dados do texto ("Data-driven Models") (Gough, 1972, Rumelhart, 1977, Zagar, 1992,
Fayol, M.; Gombert, J.-E.; Lecocq, P.; Sprenger-Charolles, L.; e Zagar, D., 1992a)
pressupdem que o leitor na sua actividade de leitura efectua a andlise a partir dos
niveis inferiores para os niveis superiores (das letras para as palavras, das palavras
para a frase, da frase para o texto). O comportamento de leitura, entendido como uma
actividade de decifracdo ou descodificacdo, enfatiza o texto enquanto objecto de um
trabalho analitico e corresponde ao exercicio de competéncias grafo-fonéticas ou
grafo-fonoldgicas. Através das correspondéncias efectuadas entre o reconhecimento
das letras e dos sons respectivos, tidas como competéncias minimas, o leitor efectuava
a sua progressdo ascendente na estrutura do texto escrito tendo deste modo acesso

ao significado do mesmo, assimilado num sistema de conhecimento. O processamento
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das informacgGes assenta na analise perceptiva do estimulo - o texto (Adams e Starr,

1982; Mendes, 1985; Mendes e Martins, 1986; Morais, 1989; Zagar, 1992).

Varias limitacbes sdo apontadas a este tipo de modelos. Dados empiricos
existentes mostram de facto que letras isoladas sdo mais facilmente reconheciveis
guando organizadas em palavras, e as palavras quando organizadas em frases
significativas (Morais, 1989) e estas, quando existe compatibilidade semantica entre
duas ou mais frases, independentemente da sua complexidade sintactica (Mendes,
1985). Por exemplo, atente-se que a velocidade com que cada frase é lida depende

essencialmente do texto de que faz parte (Andersen, 1980; cit. in Morais, 1989).

Tudo isto parece realcar a importancia do contexto na utilizacdo das estratégias
de leitura. Os modelos ascendentes parecem negligenciar a existéncia de
conhecimentos de nivel superior trazidos para o texto mesmo na utilizacdo das
estratégias de leitura de nivel inferior. O processamento do texto guiado pelo contexto
revela o leitor fluente como o paradigma da economia na leitura pela utilizacdo que faz
de estratégias do tipo "Top-Down" (Mendes, 1985; Mendes e Martins,1986; Fayol, M.
etal., 1992a).

Por outro lado, os Modelos Descendentes ou "Top-Down Models" sugerem que
os fluxos da informacdo sdo descententes e que o seu tratamento é conduzido pelos
conhecimentos e expectativas do leitor ("Conceptually-driven” ou "Concept-driven
Models") numa espécie de jogo psicolinguistico do adivinha (Goodman, 1970). O
mecanismo de base na leitura é a procura da significacdo do texto a partir de todas as
informagdes disponiveis no contexto. A mensagem é uma sequéncia estruturada de
unidades textuais em que cada uma tem uma determinada possibilidade de
ocorréncia, isto é, em que é mais ou menos previsivel de ocorrer a partir da analise do
contexto. Por consequéncia, a leitura consiste na "formulacdo e avaliacdo de
hipéteses" (Bruce & Rubin, 1984, 98; cit. in Poersch e Amaral, 1989, 44) em que as
hipoteses sdo formuladas com base na percepcdo dos dados visuais (identifica¢do
directa dos signos globais) e nos dados pragmaticos do contexto situacional originando
antecipagbes semanticas, conceptuais e sintacticas. S&6 em segundo plano é que as

informacgdes visuais extraidas do texto vém ou ndo confirmar as hipdteses produzidas
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pelo leitor através de um processo de verificacGo. Privilegia-se, portanto, a

compreensao pelo contexto linguistico (Mendes e Martins, 1986).

Ora este tipo de modelos também nado estd isento de criticas relacionadas com a
sua parcialidade. Por um lado, ndo é perceptivel como é que o leitor retira indices
sintacticos ou semanticos associados a palavras ou a encadeamentos de palavras ou
de letras sem ter ainda identificado essas letras ou essas palavras. Por outro lado,
os factos empiricos fazem-nos pensar que estes modelos simplesmente ignoram a
importancia dos processos de nivel inferior. Os leitores fluentes, para além do uso
de estratégias do tipo "top-down" sdo também muito competentes no
reconhecimento de letras isoladas, na correspondéncia grafo-fonoldgica ou na
leitura de palavras isoladas, competéncias que parecem ja automatizadas mas a que
parecem recorrer sempre que sao confrontados com dificuldades a nivel das

competéncias superiores.

Em suma, a problematizacdo psicolinguistica do conceito de leitura havia dividido
a forma de ver a leitura em duas abordagens: por um lado, ler era a actividade mental
do individuo de "descodificacdo gréafica para identificar as palavras escritas", e por
outro, ler era "a apreensao de um significado das palavras". A ambas as perspectivas,
hoje cldssicas, podemos apontar uma grande limitacdo: reducionismo. Uma outra
evidéncia revelava as limitagcdes desta dicotomia: encontramos frequentemente
criancas que identificam correctamente as palavras («/éem-nas») mas ndo as
compreendem. No entanto, ndo encontramos nunca o contrario (Chauveau, 1993).
Isto leva-nos a pensar numa estrutura de funcionamento hierarquizada no tratamento
da informacdo em que para compreender a macroestrutura é exigido saber tratar as
suas componentes menores (microestrutura) nomeadamente saber reconhecer as

letras que compdem cada palavra. E em que o contrdrio parece nao ser valido.
A leitura enquanto processo cognitivo

Na década de sessenta, acentuam-se os estudos que visavam esclarecer as
relacdes entre a cognicdo e a linguagem e as interpretacdes mais cognitivistas
comecam a dominar. No individuo «sdo 0s processos cognitivos que dirigem e

controlam as actividades perceptivas e ndo o contrario», afirma Piaget (1961; cit. in
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Mendes, 1985, 6), pelo que, a leitura ndo pode ser reduzida a um comportamento

dominantemente perceptivo mas deve encarada prioritariamente enquanto cognigao.

E sobretudo a partir do inicio dos anos 70 , com o aparecimento da Psicologia
Cognitiva e o seu encontro com a Linguistica e com a Psicologia da Leitura, que a
natureza cognitiva do comportamento de leitura reline consenso generalizado. Uma
das principais fontes inspiradoras tem sido as teorias do processamento de informagdo
gue permitem uma analise detalhada de como a informacdo adquirida pelo sujeito se
processa e se associa as informag¢des anteriormente retidas de modo a formar um
conhecimento novo. A atencdo, a memédria (de curto e de longo termo) e os esquemas
cognitivos utilizados por esta tornam-se elementos relevantes na constituicao dos

modelos de organizacdo intelectual subjacentes a essas teorias.

O conhecimento de toda a estrutura cognitiva dos sujeitos permite a andlise de
qualquer tarefa cognitiva em termos de uma passagem sucessiva por determinados
componentes cognitivos iniciando-se com um imput sensorial e terminando com um
determinado output como resposta. De entre as vdrias teorias do processamento de
informacdo podemos destacar as de Robert Sternberg, de Case, de David Klahr e J.
Wallace e a de Robert Siegler (para uma breve revisdo, veja-se Sequeira, 1990). Nesta
perspectiva de abordagem, a actividade de leitura visa essencialmente a compreensao

e é percebida como uma situagdo de resolucdo de problema (Jou e Sperb, 2003).

A Psicologia da Leitura preocupa-se agora em elaborar modelos compreensivos
da leitura que exigem a identificacdo dos multiplos esquemas e processos cognitivos
implicados no acto da leitura bem como o conhecimento da sua sequéncia e
articulacdo. Esta preocupacdo determinou que as investigacOes se dirigissem para o
estudo aprofundado do comportamento do leitor: «os movimentos oculares e o modo
como extraimos informacdo da pagina (A. Kennedy, 1978; K. Rayner, 1978; J. Pynte,
1979); o reconhecimento pelo leitor de letras e palavras (Kolers, 1970; Henderson,
1982); as estratégias utilizadas na integracdo de frases (Haberlandt, 1982; Sanford e
Garrod, 1982); e finalmente para o problema da comprensdo textual (W. Kintsch,
1976; W. Kintsch e Van Dijk, 1978; De Beaugrande, 1982)» (Mendes e Martins, 1986,
31).
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Modelos Interaccionistas: cognicdo do texto ou interac¢do com o texto?

Os finais do anos 70 e a entrada nos anos 80 vém modificar a concepc¢ao
hierarquizada e, consequentemente, a andlise que era feita do processamento da
informacdo na leitura. Estudos empiricos revelam definitivamente que na leitura o
texto ou a mensagem escrita ndo é mais do que uma das fontes de informacgao
deixando esta de ser uma actividade individual resultante do trabalho cognitivo sobre

o texto.

Para compreender esse processo a que chamamos leitura, torna-se necessario
comprender de que forma o leitor, o autor (aquele que comunica por escrito) e o texto
(a linguagem produzida por escrito) contribuem para esse processo uma vez que a
leitura implica uma trans-ac¢do entre o leitor e o texto e, nesta transaccdo, as
caracteristicas do leitor sdo tdo importantes como as caracteristicas dadas ao texto

pelo seu produtor (Rosenblatt, 1978; cit. in Goodman, 1987, 15).

Os conhecimentos prévios do leitor sdo activados pelo texto onde, ai sim, a
informacdo estd organizada de forma hierdrquica para completar ou inferir as
interpretacdes contidas em cada um dos seus niveis. O tratamento em cada nivel é
influenciado por informacGes de niveis superiores bem como por informacbes de
niveis inferiores. Toda a actividade cognitiva se baseia num Unico conjunto de
conhecimentos prévios que estdo interligados e guardados na memaria do leitor em
estruturas cognitivas ("schemata"), e sdo estes que variam de leitor para leitor no
tratamento da informacao do texto, bem como a forma de dirigir a aten¢do para o

mesmo, independentemente do texto que seja.

Estes sdo alguns dos postulados da teoria do "schéma", também conhecida por
"schemata", que resulta das duas orientacbes unidireccionais anteriores e que viria a
dar origem aos Modelos Interactivos ou Interaccionistas (por exemplo, os de Perfetti e
Lesgold, 1977; Adams e Collins, 1979; Rumelhart, 1980; Spiro, 1980; Stanovich, 1982;

cit. in Adams e Starr, 1982).

Estes modelos postulam a utilizacdo equilibrada pelos leitores de estratégias

ascendentes e estratégias descendentes concomitantes. Uma estratégia de
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antecipacdo mais ou menos adivinhada ou uma decifracdo exclusiva e exacerbada
pode levar a uma ndao compreensdao da mensagem devido, entre outras razdes, a uma
saturacdo da memdria a curto termo ou memoria de trabalho com material sem

significado.

Outro dos postulados subjacentes a estes modelos assenta na diferenca
existente entre os processos cognitivos postos em funcionamento no leitor fluente e
nos aprendizes da leitura. Os primeiros baseiam-se o menos possivel em detalhes
grafémicos, como demonstram os trabalhos de Smith (1971, 1973, 1975; cit. in Adams
e Starr, 1982), explorando mais os aspectos supra-lexicais e semanticos do texto,
mobilizando sistemas hieraquizados e cédigos especializados no reconhecimento de

palavras (para uma revisao exaustiva veja-se Ferrand, 2001, 2007).

Alids, a leitura, ela prépria, pode ser comparada com a conducdo automovel. Tal
como na leitura, antes de aprendermos a conduzir temos ja adquiridas competéncias
de nivel superior - conhecimento do mundo das regras de transito ("semantica"),
vocabulario como velocidade, aceleragdo, travagem, proibicdo, no entanto, faltam-nos
as competéncias de nivel inferior necessdrias para colocar um automdvel em
andamento. Colocados dentro de um automével tentamos adivinhar a sequéncia
comportamental correcta para o por em andamento. Ndo "lemos": "de-liramos" (no
sentido de Chauveau e Chauveau, 1985, referido por Mendes e Martins, 1986, 33).
Com as primeiras licdes de conducdo tornamo-nos ja capazes de conduzir o automovel
mas a nossa memodria de trabalho, saturada com a preocupacdo de carregar nos pedais
certos na sequéncia certa ("texto"), impede-nos de reparar no "contexto" dessa
conducdo: o sujeito que nos acena do passeio ou até mesmo aquilo que nos diz o
acompanhante ao lado. Estas competéncias de nivel inferior tendem a ser
automatizadas ("respostas automaticas" ao semaforo que estd vermelho, ao pedo que
se atravessa, ao para-arranca da fila de transito em termos do trabalho de pedais e
caixa de velocidades) libertando a memaria de trabalho para que o condutor se possa
concentrar nos processos mais complexos e superiores da conducdo automovel
(cortesia para com os outros condutores e pedes, escolha do melhor percurso e até no
prazer da contemplacdo da paisagem). Como na condug¢do automodvel, na leitura sé

depois da automatizacdo no reconhecimento de letras, silabas e palavras é que a
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crianca adquire a possibilidade de compreender e pensar sobre a linguagem escrita,
pelo que o modelo interaccionista sé o é verdadeiramente para os leitores fluentes.

Até |3, é essencialmente unidireccional, ascendente ou descendente.

Durante a leitura, e partindo das experiéncias acumuladas e relembradas, ao mesmo
tempo que se da a descodificacdo das palavras e das frases, opera-se a compreensao
no leitor em que este integra a informacgao contida no texto nas informag¢des guardadas
na memoria. Este processo de relacionar a nova informagao com a anteriormente
adquirida é o processo de compreender. A compreens3ao assim considerada é um
processo de construcdo do significado, resultante da interac¢cdo do leitor com o texto
(Denhiére e Legros, 1983), e onde a memodria tem um papel fundamental recorrendo
aos conhecimentos semanticos e pragmaticos adquiridos e que sdo externos ao texto

(o contexto).
Interacgao Leitor-Texto-Contexto

A leitura é uma actividade que implica trés dimensdes que

interagem: o leitor com conhecimentos conceptuais e

linguisticos, com objectivos e fins préprios e com processos

CONTEXTO

conteldos, com uma determinada estrutura, que transmite uma intencdo do seu

de tratamento de informacdo; o texto que evoca

autor; e, finalmente, o contexto que engloba todos os conhecimentos externos ao
texto e a que o leitor recorre para construir o significado desse texto; a prdpria situacao
de leitura (na escola, em casa, com constrangimentos temporais, sozinho,
acompanhado) e a natureza da tarefa (aquilo que me pedem para fazer pela leitura, ou

aquilo que eu me peco) sdo também elementos importantes do contexto.

O leitor estd ausente no acto da producgdo escrita. Por outro lado, serd muito
provavel que o autor esteja ausente no acto da leitura. Resta, portanto, a relacdo que
se estabelece entre o leitor, o texto e o contexto. O que faz o leitor quando
confrontado com uma tarefa de leitura? Tenta compreender e (re)organizar a
informacgado produzida pelo autor num determinado contexto. Para isso, sao activadas
estruturas cognitivas (conceitos e linguagem) e afectivas (porque o leitor mantém com
a tarefa de leitura uma relagdo emocional) bem como processos de tratamento da

informagdo escrita (Ellis, 1989) para a transformar numa outra informacdo que possa
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ser tratada cognitivamente. Falamos, por exemplo, em microprocessos para o
tratamento de letras, silabas, palavras; em processos de integracdo que permitem
integrar as novas informacdes naquelas ja adquiridas; em processos de elaboracdo que
permitem a partir de 100 palavras, p. ex., coordenar milhares de informagdes nas
estruturas cognitivas; e em processos metalinguisticos para a auto-monitorizacdo do
processo de leitura em si (ex.: «Ndo percebi nada desta frase!»). Estes processos tém
dois tipos de funcdo: diagndstica («Ndo percebi esta palavra») e de regulacdo («Vou

ver ao dicionario»).

O texto escrito apresenta, na sua estruturacdo, elementos que facilitam a sua
compreensdao. Como primeiro exemplo, o "schéma" narrativo ou a organizacao
narrativa do discurso revela-se um facilitador aparentemente transcultural, que atinge
qguer a estrutura principal quer os pequenos detalhes e em que, mais uma vez, os
conhecimentos prévios do leitor se revelam determinantes. Um texto de estrutura
conhecida torna-se compreensivel pela aplicacdo dos esquemas ("schéma") e pelos
conhecimentos anteriores. Um texto novo, original, torna-se compreensivel pelo
tratamento local, predominantemente ascendente, indo da superficie textual a sua

organizagao abstracta (cf. a propdsito Fayol, 1985; Benoit e Fayol, 1989).

As questoes relativas a estrutura do texto podem resumir-se as categorias que o
constituem e as relagcbes que mantém entre si. Visto que as categorias textuais
integram o proprio sistema da Lingua, é possivel prever a sua ocorréncia utilizando as
pistas fornecidas pelo texto ("co-texto") ou pelos dados externos ao texto ("contexto"),
de acordo com a terminologia de Petofi (1981; cit. in Poersch e Amaral, 1989).
Relacionados com essas categorias textuais encontram-se outros elementos, as
categorias gramaticais, de que sdao exemplo os elementos conectores ou de ligacao
gue unem as diversas partes num todo (cf. a propdsito Mouchon, S.; Fayol, M.; e

Gombert, J. E., 1989).

Em suma, em situagdes em que a dimensdo texto se mantém constante, a
variabilidade intra e interindividual das estruturas e processos cognitivos (leitor) e dos

factores de contexto determinardo niveis de compreensao distintos.
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Consideracoes finais

Compreender a linguagem escrita € uma tarefa por si s6 complexa que merece
toda a nossa atencdo pois consiste em compreender a forma como alguém (o autor)
codificou a sua propria compreensao do mundo. Exige que o leitor tenha um
conhecimento correcto ndo somente do mundo (conhecimentos conceptuais) mas
também dos cddigos linguisticos (conhecimentos da Lingua), mas que tenha ainda
conhecimento dos conhecimentos que o autor-escritor tem do mundo, e dos
conhecimentos que este tem sobre os conhecimentos dos seus destinatdrios ou

potenciais leitores (contexto).

Por outro lado, ter um melhor e mais adequado conhecimento do nosso
funcionamento cognitivo durante a leitura permitir-nos-a desenvolver e accionar mais
facilmente as estratégias metacognitivas adequadas para exercer o controle e a
regulacdo do(s) comportamento(s) que a leitura implica. Ler é descodificar,

compreender e controlar a nossa actividade, ndo nos esquecamos.

Direccionamos um ultimo ponto de reflexdo a actividade profissional do
professor cuja relacdo pedagdgica com os alunos convida ao recurso a leitura ou
leituras enquanto instrumento, processo e produtos de aprendizagem e de construg¢ao
de conhecimento. Em particular, nesta situacdo de leitura, como em todas,
encontram-se (por vezes, confrontam-se) dois seres e, por consequéncia, dois
mundos. No momento em que sugerimos um texto para estudar sobre o qual irdo ser
avaliados algum tempo depois, parecemos estar certos de que eles sabem ler aquilo
qgue lhes damos para ler. Que mensagem queremos transmitir ao aluno quando
escolhemos esse texto e o sugerimos para leitura? Que leitura queremos que ele faca?
Pensamos apenas na tarefa de descodificagcdo do texto, destinada a sua compreensao
literal? E isso que se pretende, no fundo, que eles tenham a capacidade de, sob
avaliacdo, reproduzir literalmente o que |a estava escrito. Ld estamos nds a confundir

memorizacdao com compreensao!

Seja qual for a natureza da tarefa proposta, o aluno leitor devera ter sempre um
papel activo na producdo de sentidos para o texto, em que inferéncia representa um

papel relevante. Quantas vezes n3ao pretendemos nds que o aluno saiba inferir
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daquele texto a mensagem que lhe transmitimos nas aulas, entendidas como espago e
tempo de socializagdo do contexto de todas as mensagens pedagdgicas? Mensagem
essa que, ela propria, ndo se destina a ser reproduzida literalmente mas a ser
trabalhada cognitivamente com vista a resolu¢do do problema que |he proponho e

cujo sentido final inferi (e muitas vezes sé mesmo eu assim o inferil!).

Termino este acto de contricgdo com um alerta aos colegas, em particular, aos
associados a dreas disciplinares nas quais o dominio da competéncia de leitura é
essencial: ao alicercar um qualquer momento de avaliagdo na tarefa de leitura de
material escrito, deveremos acautelar nas competéncias inerentes a sua realizacdo a
distincao entre compreensao literal e compreensao inferencial. Pode-se dar o caso do
aluno saber ler, compreender literalmente o que estd escrito no texto mas nao ser
capaz de inferir sentido que |he permita realizar a tarefa proposta. Ou até mesmo
inferir outros que ndo aquele que nés, de uma forma «ébvia» (!), Ihe reconhecemos

associado.
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