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Resumo

As apreciagdes repetidamente feitas a qualidade do desempenho dos nossos
alunos no respeitante a leitura sdo tendencialmente negativas, salientando-se as baixas
competéncias reveladas pelos estudantes portugueses quando comparados com o0s
seus pares de outros paises.

Porém, conhece-se hoje o suficiente sobre o processo de leitura ¢ o seu ensino
para permitir a formagao de leitores muito mais capazes do que aqueles que hoje
saem do nosso sistema educativo. O ensino directo e explicito da compreensao ¢
uma das possibilidade metodologicas ha muito abertas pela pesquisa, sendo a sua
eficacia comprovada por inumeros estudos realizados no contexto escolar para o
desenvolvimento de competéncias de leitura dos alunos.

Apesar deste conhecimento, ndo se tem, contudo, verificado, entre nés, a
transposicao do saber cientifico-pedagogico disponivel neste dominio, para o campo da
pratica lectiva dos professores. Pelo contrario, esse manancial de conhecimento teima
em ficar confinado aos ambientes restritos da pesquisa ou a iniciativas pedagogicas
isoladas, meritorias, mas pouco significativas no quadro global do nosso sistema de
ensino.

Nesta comunicagdo procuramos, pois, fazer eco da existéncia desse saber e apelar
a um maior empenho, nomeadamente das instituigdes de formacao de professores, na
divulgacdo desta perspectiva e na qualificagao dos docentes para a adopgao das novas
praticas de ensino.

1 O texto aqui apresentado traduz as linhas gerais da comunicagdo apresentada no
I Encontro Internacional do Ensino da Lingua Portuguesa, realizado na Escola Superior de
Educacao de Coimbra entre 30 de Junho e 1 de Julho de 2008.
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Introducao

Ler é compreender. Esta afirmagdo, que todos nds hoje aceitamos, implica
igualmente reconhecer que ninguém saberd ler se ndo compreender aquilo que lé.
E que, embora a capacidade de decifragio seja fundamental no processo de leitura,
se ndo houver compreensao, isto ¢, “atribui¢do de significado ao que se 1€, quer se
trate de palavras, de frases ou de um texto” (Sim-Sim, 2007:9), ndo havera, em boa
verdade, competéncia leitora.

A pratica educativa no ambito do ensino da leitura, entre nds, tem-se preocupado
essencialmente com o ensino explicito e directo da decifracdo — esse ¢é, alids, um dos
principais dominios do trabalho pedagdgico em que se insiste na fase inicial do 1°
Ciclo do Ensino Bésico. Contudo, e uma vez aprendida a “mecanica” da leitura, o
desenvolvimento da capacidade de compreensdo fica, em grande parte, entregue ao
aluno. E isto porqué?

A principal razdo situar-se-4 na propria maneira como tém vindo a ser organizados
os programas de formacao de professores.

Ja em 1992, Lundberg e Linnakyld, num estudo sobre sistemas de formagao
de professores, referiam que, na generalidade dos paises, esses cursos incluiam
abordagens sobre métodos de ensino da leitura, ou seja, sobre o acesso aos mecanismos
de decifracdo, mas manifestavam uma quase total auséncia de informacao acerca do
ensino da propria compreensao.

Um estudo de Cardoso e colaboradores (Cardoso, Costa, Duarte, Ferraz, & Sim-
Sim, 1994) no qual varios alunos do final do Ensino Secundério eram questionados
sobre quem os tinha ensinado a ler, as respostas dadas sdo extremamente elucidativas
desta realidade. Diziam esses alunos: “Na primaria ensinam-nos a conhecer e a juntar
as letras; depois nds aprendemos o sentido por nos”.

Também ha alguns anos, nos proprios® verificamos que em cerca de vinte aulas
da disciplina de Lingua Portuguesa do 2° Ciclo do Ensino Bésico centradas em
actividades de leitura e interpretac@o de textos, s numa delas se observaram algumas
achegas para ajudar explicitamente os alunos a apreenderem o sentido do texto.

2 Elementos néo publicados relativos a dados recolhidos em 1991.
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Associada a esta realidade, que no essencial se continua a manter entre nos
nos dias de hoje, estara a ideia dominante de que as competéncias de compreensio
ndo se podem ensinar de forma directa, ja que se trata de um processo cognitivo
“coberto”, inacessivel a observagdo e ao controlo do professor. O desenvolvimento da
compreensdo devera, pois, evoluir lentamente, como resultado da pratica continuada
de leitura e de actividades escolares afins, ja que se considera inexequivel interferir no
desenrolar dos processos mentais do aluno.

A pratica lectiva centrada na compreensdo do texto, mais comum entre nos,
poderia designar-se por analise e interpretagdo. Esta pratica assenta primeiramente
numa leitura do texto, seguida da colocacdo de questdes pelo professor para avaliar a
compreensdo obtida. Contudo, quase nada se faz para explicitamente ensinar o aluno
a atingir essa compreensdo. Isto ¢, o professor sanciona a correc¢do ou incorrecgao
das respostas dadas, mas, directamente, pouco ou nada ensina sobre o modo de chegar
as respostas certas.

Assim, a aquisi¢ao de todo um conjunto de atitudes e procedimentos de que os
bons leitores tiram partido para a constru¢ao do sentido do texto, continua a estar
dependente de um percurso moroso de descoberta — a que nem todos naturalmente
chegardo — do contacto ocasional com essas formas de actuagdo, ou da sorte de
beneficiarem de circunstancias privilegiadas, mas raras, de ensino intencional.

Hoje, contudo, e apesar de ainda constituir uma concepg¢do predominante, tal
perspectiva esta claramente ultrapassada. Os dados trazidos pelo desenvolvimento
da psicolinguistica, da psicologia cognitiva e da ciéncia cognitiva abriram claramente
as portas ao conhecimento do processo de compreensdo do texto. E, a partir deste
conhecimento, a pesquisa especifica sobre o ensino da compreensdo veio a produzir
um volume espantoso de trabalhos, nomeadamente nas décadas finais do século XX3,
que mostram, sem margem para duvidas, que a compreensdo na leitura ¢ passivel
de ser ensinada directamente e de forma explicita, permitindo formar leitores mais
competentes e motivados.

Em Portugal — e enquanto eco da investigagao feita no estrangeiro — os trabalhos de
Morais (1988) e Silva (1989), foram dos primeiros projectos de intervengao centrados
no ensino da compreensdo*, situando-se numa linha de orientagdo que procurava
melhorar diversas competéncias cognitivas dos alunos, valorizando, por um lado, as
actividades do pensar e, por outro, o pensar sobre o pensar —a chamada metacognicao.
Nesta mesma perspectiva, € nos anos seguintes, varios outros trabalhos de pesquisa
foram entretanto sendo levados a cabo no contexto portugués, nomeadamente no
ambito de projectos individuais de formagdo avancada (vg. Vaz, 1998; Vila-Maior,
3 Prova de que foi esse o periodo aureo da pesquisa no dominio da leitura e dos
processos cognitivos (e metacognitivos) que lhe estdo subjacentes, é o facto de, ainda hoje,
grande parte das referéncias que se continuam a citar se localizarem nessa época temporal.

4 Estes dois trabalhos inseriram-se no “Projecto Dianoia - Aprender a Pensar”, do

Departamento de Educacdo da Faculdade de Ciéncias da Universidade de Lisboa, coordenado
pela Doutora Odete Valente.
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2003; Morais, 2006)

Actualmente, no ambito do PENEP (Plano Nacional de Ensino do Portugués) parece
estar, finalmente, a dar-se um passo decisivo na actualiza¢ao dos professores com vista
a introdugdo de novas praticas de ensino da Lingua Portuguesa e, consequentemente,
do desenvolvimento das competéncias de leitura, através do ensino explicito da
compreensao.

Contudo, a altera¢do de praticas ndo ¢ um processo nem facil nem imediato,
quando ja se enraizaram procedimentos pedagdgicos que o tempo foi sedimentando.
Dai que, a nossa ver, a aposta urgente deva ser, desde ja, no processo de formagdo
inicial de professores. Por isso a responsabilidade das instituicdes de formacao
inicial ¢ grande, revelando-se urgente actualizar curriculos e programas que passem a
integrar as novas perspectivas sobre o processo de leitura e as metodologias de ensino
da propria compreensao.

Do processo de compreensdo ao ensino da compreensdo: Um curriculo para o
ensino da compreenséo da leitura

Como proceder entdo para ensinar a compreensao da leitura?

Uma das principais conclusdes que ressalta da imensa investigacao realizada sobre
a leitura ¢ a de que as criangas pequenas e os maus leitores nao utilizam estratégias de
leitura nem com frequéncia nem com eficacia se ndo tiverem ajuda (Brown, Bransford,
Ferrara, & Campione, 1983).

As estratégias de leitura tém sido definidas como processos ou comportamentos
especificos ¢ intencionais, visando alcangar objectivos definidos, e que influem no
controlo do esforgo do leitor para decifrar e compreender as palavras e para construir
o significado de um texto (Afflerbach, Pearson, & Paris, 2008; Garner, 1987) Nesta
perspectiva, as insuficiéncias na compreensdo passaram a ser atribuidas a falta de
conhecimento ¢ utilizacdo de estratégias adequadas, isto ¢é, a existéncia de lacunas
cognitivas e metacognitivas® passiveis de serem colmatadas através de um ensino
apropriado.

Quais entdo as estratégias fundamentais que deveriam ser contempladas,
digamos, num “curriculo” para o ensino da compreensio da leitura?
Paraarespostaa esta questdo, adoptaremos como referéncia um conjunto de praticas

consideradas proprias dos leitores-peritos ou bons leitores e que Pearson, Rochler,

Dole e Duffy (1992) sistematizaram do modo que a seguir se refere. Defendemos,

assim, que ensinar a compreensao podera passar por ensinar ¢ promover nos alunos,

enquanto leitores, o recurso consistente a esses procedimentos.

5 Enquanto que a cognicdo se refere aos processos mentais envolvidos na actividade
intelectual, a metacognicao refere-se a tomada de consciéncia dos proprios processos cognitivos
bem como a capacidade de os regular de forma consciente e voluntaria.
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1.0s bons leitores utilizam o conhecimento prévio para dar sentido ao texto.

A chamada “teoria dos esquemas” — adoptada nomeadamente por Rumelhart
(1980) e Anderson (1988) para a explicacdo do processo de compreensao da leitura
— salienta a natureza construtiva da compreensdo e o papel fulcral do conhecimento
prévio nessa construgdo. Isto ¢, compreendemos algo quando a informacgao se enquadra
no referencial de conhecimento que possuimos sobre o assunto.

Assim, pode verificar-se através de pesquisa empirica que os alunos que possuem
mais conhecimento sdo também os que aprendem melhor, compreendem melhor e
recordam mais informacdo (v.g., Anderson, Spiro, & Anderson, 1978; Pearson,
Hansen, & Gordon, 1979).

Contudo, ndo basta possuir conhecimento para que a compreensao automaticamente
se opere: ¢ preciso activa-lo, torna-lo consciente para que essa compreensao se verifique
e o sentido do texto seja melhor apreendido. Foi o que a pesquisa veio a comprovar
ao revelar que, enquanto 1éem, os leitores mais novos e menos competentes tendem
a ndo ter presente o conhecimento prévio sobre o assunto (Paris & Lindauer, 1976).
Pelo contrario, os bons leitores utilizam, por norma, a informacao pré-existente para
determinar o que é importante no texto e para fazerem inferéncias e elaboracdes a
partir deste (Hansen & Pearson, 1983). Além disso, quando necessitam de demonstrar
o entendimento obtido na leitura ou formular questdes sobre o tema, mais uma vez ¢
ao conhecimento anterior que os bons leitores voltam a recorrer.

E como poderd activar-se esse conhecimento prévio?

Sao multiplas as formas de o fazer. Por exemplo, antes de passar a leitura
propriamente dita de um texto, pode ser vantajoso enquadrar o mesmo. Para tal, o
leitor poderd comegar por reflectir sobre o titulo e os subtitulos, observar as eventuais
imagens e legendas, atentar nos destaques, examinar questdes expressas, rever
mentalmente informacdo relacionada ja adquirida e, deste modo, criar um quadro
contextual no qual a informacao a ler mais facilmente ganhe sentido. De igual modo,
poderd interrogar-se e avangar com hipoteses sobre o contetdo, ou mesmo, trocar
impressdes ou conversar sobre o tema antes de iniciar a leitura. Desta forma se podera
estimular e avivar informagao prévia que se relaciona com o texto em questdo e que
ajudard a dar sentido a leitura. Para além destes procedimentos que antecedem o acto
de ler, serd também fundamental que, durante a propria leitura, os sujeitos mantenham
essas referéncias activadas na sua mente, de modo a construirem um significado
coerente para o texto

Este tipo de procedimentos, que os bons leitores habitualmente assumem de forma
auténoma, ¢ pois um precioso auxilio para conseguir uma melhorada compreensao,
havendo prova empirica de que ¢ possivel ensinar com €xito os leitores menos capazes
a adoptarem consistentemente estas praticas (vg. Bransford, Vye e Stein, 1984).
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2.0s bons leitores monitorizam (verificam) a compreensao ao longo do
processo de leitura

Consciente dos seus objectivos de leitura, o bom leitor toma como referéncia esses
objectivos e avalia, a cada momento, em que medida esta a apreender o sentido do
texto e a atingir as inten¢des pretendidas. Ele assume uma atitude permanente de
monitorizagdo do processo de ler, verificando, de forma continuada, a compreensdo
que esta a conseguir obter. Assim, assumindo uma postura activa, este leitor encontra-
se, naturalmente, mais preparado para, se necessario, tomar, no momento, as medidas
adequadas para repor a compreensdo perdida.

Pelo contrario, os maus leitores 1éem frequentemente sem se preocuparem em
analisar se estdo ou ndo a entender o significado. E, o mais frequente, ¢ apenas tomarem
consciéncia das suas dificuldades ja depois de terem chegado ao fim do texto...

Dados de diferentes estudos (v.g. Baker & Brown, 1984; Garner, 1992, Wagoner,
1983) confirmam claramente esta realidade. Dai que, desenvolver no leitor esta
pratica de verificacao sistematica da compreensdo enquanto 1€ seja fundamental para
melhorar as competéncias leitoras, ja que este ¢ o primeiro passo para poder tomar
as medidas ajustadas a apreenso do sentido do texto sempre que essa apreensio esta
em causa.

Convém, no entanto, ndo esquecer que a monitoriza¢ao constitui uma competéncia
metacognitiva, na medida em que pressupde uma tomada de consciéncia, pelo sujeito,
dos seus proprios processos cognitivos. Nesse sentido, e como alertam Eme, Puustinen
e Coutelet (2006), o seu desenvolvimento ndo se consegue nem de forma facil, nem de
modo imediato. Apesar disso, varios trabalhos levados a cabo no contexto educativo
(v.g. Duffy et al., 1987; Palincsar & Brown, 1984; Paris. Cross, & Lipson, 1984; Vaz,
1998) mostraram ser possivel ensinar com €éxito a monitorizagdo da compreensao
(nalguns casos, ja a partir do 3° ano de escolaridade) o que permite sustentar esta
proposta de ensino.

3. Os bons leitores tomam medidas para repor a compreensio logo que se
apercebem de que nfo estio a entender

Se a monitorizac¢do atras referida leva a identificagdo de dificuldades na
apreensdo clara da informagdo escrita, entdo varias medidas podem ser assumidas
para (re)encontrar a compreensao perdida. No entanto, s6 os leitores competentes
sabem como proceder ¢ tomam habitualmente as necessarias ac¢des remediativas de
forma ajustada as circunstancias. Foi essa a concluso a que chegaram varios estudos
que apontam insistentemente para essa tendéncia que diferencia de forma clara os
bons leitores dos leitores menos competentes (vg. Garner, Macready, & Wagoner,
1984; Raphael & Pearson, 1985).
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Quanto aos procedimentos de regulacdo a adoptar, a reinspec¢ao ou releitura ¢,
provavelmente, um dos mais comuns. Através desta acgdo, o leitor volta atras no texto
e relé-o de forma a “retomar o fio da meada”, isto ¢, a captar a compreensdo a partir
do ponto em que a havia perdido. E ndo pensemos que, apesar de tdo intuitivo, este
procedimento corresponde a uma pratica generalizada. Pelo contrario, s6 os bons
leitores 0 usam por sistema.

Além da releitura, outras ac¢des se podem mostrar Uteis para repor a compreensao:
a consulta de um dicionario, se um termo desconhecido se apresenta; a formulacdo
de uma hipétese de significag@o para uma palavra ou trecho, a partir de elementos do
contexto; o recurso a ajuda de terceiros... sdo algumas das medidas ajustadas para o
efeito.

4. Os bons leitores sabem distinguir, no texto, entre informaco fundamental
e acessdria

Se uma leitura capaz pressupde a apreensao da informacao relevante do texto, entao
¢ fundamental que o leitor saiba distinguir o essencial do acessorio, o fundamental do
secundario.

No entanto, convém lembrar que aquilo que num texto € ou nao relevante pode ser
determinado pelo autor, mas também pelo leitor.

Experiéncias levadas a cabo por Pichert e Anderson (1977) mostraram que pedindo
a sujeitos que lessem a descricdo de uma habitagdo colocando-se na perspectiva
de um eventual comprador, estes davam relevo a aspectos claramente diferentes
dos salientados por leitores que se imaginavam na pele de um potencial assaltante.
Entende-se, assim, que um dos factores definidores da importancia da informagao
sejam os objectivos de leitura estabelecidos por quem Ié.

Por outro lado, o autor, ao escrever, pretende veicular uma informagao, esperando-
se, de quem 1€, a capacidade de a apreender na justa medida das intengdes de quem
escreveu. E essencialmente nesta perspectiva que se colocam os objectivos da leitura
em contexto escolar.

Os estudos conduzidos sobre o desempenho dos bons/maus leitores revelaram
que os melhores leitores se mostram mais capazes na identificacdo da informagao
essencial contida no texto, de acordo com a inteng¢do do autor, do que os fracos leitores
(v.g. Afflerbach, 1986; Winograd & Bridge, 1986).

Para isso, os bons leitores:
. Utilizam o seu conhecimento geral sobre o mundo e o seu conhecimento
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especifico sobre o assunto em causa;

. Usam, como pistas, elementos formais e estruturais de organizacdo e
apresentagdo do proprio texto (por exemplo, topicos de disposicao do texto, palavras-
chave, caracteristicas graficas, eventuais sinteses...)

. Recorrem ainda, principalmente os leitores mais adultos, ao conhecimento
que possuem das tendéncias, intengdes e objectivos do autor.

5. Os bons leitores sintetizam a informacao & medida que léem e destacam o
essencial no final da leitura

A sintese ou resumo da informagdo obriga a um trabalho de elaboragdo cognitiva
que possibilita ndo so6 a verificagdo da compreensdo, mas facilita igualmente a retencao
mnésica. Esta sintese permite ainda criar mais facilmente um fio condutor para a
apreensao do sentido global do texto.

Ora, os estudos efectuados por Brown ¢ colaboradores, na década de 80, sobre o
resumo (vg. Brown & Day, 1983; Brown, Day & Jones, 1983) vieram salientar que
os leitores menos capazes ou principiantes, para além de ndo se preocuparem em
elaborar sinteses da informagao a medida que 1éem, mal a Gltima palavra é decifrada
tendem a abandonar o texto ou a passar a outra actividade. Agindo assim, eles ndo
reflectem minimamente sobre o que acabaram de ler nem tentam avaliar em que
medida conseguem reproduzir o essencial do texto.

Tais estudos mostraram também que, ao contrario dos maus leitores, os leitores
mais capazes tendem a efectuar sinteses da informagdo no decurso da leitura, o
que revela um processo de selec¢do dos contetidos fundamentais e conduz a uma
compreensdo mais clara do texto. Por outro lado, ao terminarem a leitura os bons
leitores tendem a rever o texto e a verificar a compreensdo obtida, podendo recorrer
para isso a varias questdes, como as que a seguir se apresentam:

“O(s) meu(s) objectivo(s) foi (foram) atingido(s)?

“O que ¢ que eu aprendi?”

“Existe logica no conjunto da informagao?”

“Serei capaz de sintetizar as principais ideias apresentadas?”’

Embora este aspecto ultrapasse ja o proprio processo de compreensio, a sintese
de informagdo esta intimamente dependente dele, sendo impossivel proceder a
sistematizagdo do conhecimento se o texto ndo for compreendido. Como afirma
Sprenger-Charolles (1980, p.62), “ndo compreendemos bem sendo aquilo que somos
capazes de resumir”. No entanto, porque a capacidade de resumo esta directamente
relacionada com a capacidade de compreensao, o trabalho pedagdgico para melhorar a
habilidade de resumir tem sido levado a cabo igualmente com a inteng¢@o de promover
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as competéncias de compreensdo do leitor (Winograd, 1985)°.

6. Os bons leitores fazem constantemente inferéncias quer durante quer apés
aleitura, de modo a obterem um sentido integrado e coerente do texto.

Como se tornaria dificil e fastidioso explicitar num texto toda a informagao
necessaria para dar sentido ao mesmo, todos nos fazemos inferéncias para preencher
os detalhes da informagdo ndo expressa ou para fazer elaboragdes mais amplas.

Considerada por muitos autores como o expoente da compreensdo, a inferéncia
permite chegar a um entendimento que ultrapassa a mera compreensao literal do texto
e atingir o que, apesar de ndo expresso, ¢ legitimo depreender. A inferéncia permite,
pois, extrair novas informagdes a partir do que esta escrito, evocar informacdes que
devem ser adicionadas ao texto e, assim, completa-lo.

A inferéncia é um processo necessario mesmo para a compreensdo de textos
simples e estd ja presente em leitores bastantes novos. Segundo Kail, Chi, Ingram e
Danner (1977) a inferéncia pode ser testemunhada na leitura de alunos desde o 2° ano
de escolaridade.

Assim, e contrariando a ideia de alguns professores que defendem o adiamento das
actividades centradas na inferéncia até que a compreensao literal esteja completamente
desenvolvida, os dados da pesquisa disponiveis aconselham a énfase neste processo
desde que a aprendizagem da leitura se inicia.

Varios sdo os estudos cujos resultados mostram que as criangas podem, desde
cedo, ser conduzidas no desenvolvimento das suas competéncias inferenciais. Por
exemplo, Hansen (1981) e Hansen e Pearson (1983) ensinaram expressamente alunos a
desenvolver as suas aptidoes de inferéncia, discutindo e mostrando-lhes o modo como
as inferéncias sdo feitas e ensinando-os a usar o conhecimento prévio e a informagao
do texto para elaborarem as suas respostas a questoes inferenciais.

Nos trabalhos de Raphael e colaboradores (Raphael & McKinnney, 1983; Raphael
& Pearson, 1985; Raphael & Wonnacott, 1985) os estudantes foram solicitados a
identificar ¢ mencionar as estratégias que utilizavam para responder as questdes de
compreensdo, especialmente questdes inferenciais. Partindo dai, mostrou-se-lhes

6 Para a elaboragdo de sinteses existem algumas directrizes de trabalho que podem
ser desenvolvidas e que, segundo Brown, Day e Jones (1983) passam, nomeadamente, pelos
seguintes procedimentos:

-desprezar a informagao irrelevante

-desprezar a informag@o redundante
-criar designagdes abrangentes para séries de coisas ou ac¢des da mesma natureza (por exemplo,
a palavra alimentos em vez de pdo, carne, alface, etc.)
-utilizar frases-chave contidas no texto que, em si proprias, expressam ideias fundamentais
-criar frases-topico quando o texto ndo as contiver
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entdo que, apesar de por vezes ser necessario recorrer a informacao contida no texto
para responder a perguntas, hd inimeras circunstancias em que respondemos tendo
por base ndo o que o texto diz, mas sim 0 nosso conhecimento prévio.

De todo 0 modo, ¢ comprovando que o ensino da inferéncia é uma possibilidade
pedagdgica, em qualquer destes estudos foi assinalada uma melhoria da compreensio
da leitura dos alunos intervenientes, bem como um aumento da competéncia para
responder a questdes de natureza inferencial.

7. Os bons leitores colocam questdes a si préprios como orientagdo para o
processo de ler

Apesar de todos os bons leitores tenderem a auto-questionar-se de forma a orientar
a leitura e a procurar no texto a resposta a essas questdes, os estudos mostram que este
procedimento ndo € muito incentivado na pratica escolar. Pelo contrario, a analise do
discurso e das dindmicas da sala de aula realizada em varios paises’, tem mostrado
que a pratica generalizada se traduz num dominio do papel do professor, deixando
ao aluno um papel francamente passivo. Passando para o campo das actividades
lectivas de leitura, também ai se repete a mesma situagao, estando fundamentalmente
reservado ao professor o papel de questionador ¢ aos alunos o de respondentes.

Ora, ja o dissemos, ¢ fundamental que a questionagdo secja também assumida
pelo aluno, uma vez que a formulagdo de perguntas para orientar a compreensao do
texto leva ndo so6 a niveis mais profundos de processamento da informagdo (André &
Anderson 1979), como melhora a propria compreensao ¢ aprendizagem.

Os dados disponiveis mostram que os bons ¢ maus leitores se distinguem entre
si quanto a estes procedimentos, mas também que € possivel ensinar os alunos a
formular, para si proprios, questdes relevantes para a compreensdo. Os trabalhos de
Singer e Donlan (1994) — centrados na formulagdo de perguntas gerais baseadas na
estrutura das historias — e de Palincsar ¢ Brown (1984) — sobre a metodologia de
ensino reciproco — sdo exemplo de duas pesquisas que provam a eficacia do ensino
dirigido a autoquestionagao.

7 Um estudo realizado no contexto escolar portugués por Emilia Pedro (1982), revela
que, de forma idéntica ao verificado nos Estados Unidos da América e na Suécia, também
em Portugal, e independentemente do nivel de escolaridade, ¢ o professor quem conduz de
forma dominante a aula, reservando aos alunos um papel claramente passivo e submisso as suas
orientacdes.
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A concluir

A concluir, e fazendo uma breve sintese do nosso ponto de vista, poderiamos dizer
que:

1°- Saber ler ¢ atingir a compreensdo do texto. Logo, ensinar a ler implica
igualmente ensinar a compreender;

2°- O ensino da compreensdo pode hoje ser feito de forma directa e explicita pelo
professor, desde que para tal se recorra as metodologias apropriadas: assim, tal como
se ensina a decifrar, também se deve ensinar a compreender;

3°- O ensino da compreensdo passa por levar os alunos a adopgao de um conjunto
de procedimentos que a pesquisa demonstrou serem tipicos dos bons leitores. Nesse
sentido, enuncidmos um leque de competéncias e procedimentos basicos que traduzem
a forma de ler dos leitores-peritos;

4°- A melhoria das competéncia leitoras dos nossos alunos, nomeadamente no que
se refere ao dominio da compreensdo, pressupde, no entanto, que no processo de
formagdo de professores estes sejam habilitados com o conhecimento especifico, os
fundamentos e as praticas do ensino da compreensao. Este ¢, pois, o desafio que aqui
fica as instituigdes formadoras, se quisermos aproveitar os conhecimentos trazidos
pela investigacdo para melhorar o nivel de competéncia dos nossos alunos enquanto
leitores.
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