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ABSTRACT: The assay approaches theoretical and
practical questions implied in the text elaboration to
distance education. Focus on the subjects about reading
comprehension, the text comprehensibility and the print
materials elaboration. Discuss the possibilities to improve
the reading comprehension from interventions in the text
using some resources. Prioritises the quarrel of two more
controversial textual resources: the learning objectives and
simplification. Its objective is to alert author’s professors
of print material about possible application forms of these
resources and theirs pedagogical implications to learning
process. The conclusion is that the authors must benefit
of the discoveries and results of psychology research of
learning from texts to improve the arduous writing job.
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A COMPREENSAOLEITORA

RESUMO: O ensaio aborda questBes tedricas e praticas
implicadas na elaboracdo de textos para o ensino a distan-
cia. Enfoca os temas sobre a compreensdo leitora, a com-
preensibilidade do texto e a elaboracdo de materiais impre-
ssos. Discute as possibilidades de melhorar a compreenséo
leitora a partir de intervencdes no texto usando alguns
recursos. Prioriza a discussdo de dois recursos textuais
mais polémicos: 0s objetivos de aprendizagem e a simplifi-
cacdo. Tem por objetivo alertar os docentes autores de
material impresso sobre as possiveis formas de aplicacéo
desses recursos e suas implicacBes pedagogicas para o
processo de aprendizagem. Conclui que os autores devem
se beneficiar das descobertas e resultados das pesquisas
da psicologia da aprendizagem a partir de textos para apri-
morar o arduo trabalho de redacao.
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INTRODUGAO

Em Educagdo aDistancia(EAD), emprega-se apalavra
tecnologia educacional relacionando-a ao texto. O discurso
escrito é o principal recurso tecnolégico da EAD, conforme
destacado por varios autores (Garcia Madruga & Martin
Cordero, 1987; GarciaMadruga, Elosta, Gutiérrez Martinez,
Luque, Gérate, 1999; Corral ifiigo, 2002).

N&o éraro observarmos estudantesinvestindo muito tem-
po e esforgo naleitura de materiais muito complicados ou em
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leituras muito féceis paraseu nivel de compreensdo. A aprendi-
Zagem por meio de textos envolve a construgdo por parte do
sujeito de uma representacdo mental dos objetos que o texto
evoca, édizer, aconstrucdo de um model o mental, ou imagens
mentais concretas da situagdo que o texto descreve. Sem du-
vida, o processo de aprendizagem por meio de texto ndo se
restringe aessaidéasimplificadasobre o produto final dacom-
preensdo leitora, mas envol ve umaenorme complexidade cog-
nitiva e interativa entre autor, leitor, texto e contexto.

Nacompreensdo leitora, as variaveis que determinam a
construcdo do significado do texto sdo: a) os conhecimentos
gue o leitor detem sobre o mundo, sobre o tema especifico e
ostipos de textos, e b) aestrutura do préprio texto, ou sgja, o
uso adequado e apropriado dos recursos textuais. Por isso,
pode-se dizer que a compreensdo € uma habilidade do leitor
parainterpretar asintengdes comunicativasdo escritor, registra-
das no texto escrito, enquanto que a compreensibilidade diz
respeito aqualidade do material escrito. Assim, acompreensio
éumagualidadeinerente ao leitor, eacompreensibilidade, uma
qualidade inerente ao texto.

Na producéo textual, existem muitos recursos que
aumentam a compreensibilidade. Garcia Madruga, Martin
Cordero, LuqueVilaseca, SantamariaMoreno (1995) afirmam
gue é possivel melhorar acompreensdo apartir deintervenctes
no texto usando estrategi camente algumas gjudas, tais como:
os marcadores linguisticos da coeréncia textual; o titulo; os
organizadores prévios, as questdes e atividades de estudo; as
ilustracdes; os sinalizadores; os objetivos de aprendizagem e
as simplificagBes |éxicas e sintaticas.

Considerando aimportanciadaaprendizagem por meio
de texto, o presente artigo traz uma discussdo tedricade inte-
resse dos autores de materiais didéticos. Espera-se alertar os
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docentes produtores de material impresso sobre 0s recursos
textuaisintervenientes nacompreensdo leitorae suasimplica-
¢cOespedagdgicas. Osrecursostextuais, objetos de nossaanali-
se, S30 0 Uso de objetivos de aprendizagem, e arealizacdo de
simplificagBes |éxicas e sintéticas paramelhorar acompreen-
sibilidade do texto para o ensino adisténcia.

A maior parte dos estudos encontrados na literatura so-
bre aaprendizagem por texto e compreensdo leitorafoi desen-
volvidapelapsicologiacognitivae psicolingistica, e nosso desa
fio foi abordar esses temas numa perspectiva sociocultural.
Vale destacar que o artigo abrange as discussdes de alguns
autores cléssicos no ambito da compreensdo leitora (Kintsch
evan Dijk, 1978), bem como as pesquisasrecentesnaérea. A
revisdo daliteratura é abrangente e atualizada, proporcionando
uma contribuicéo tedrico-préticapara o trabalho de autoriade
textos para o ensino.

Paratanto, iniciamosdiscutindo adinamicadacompreen-
sdo leitora e as implicacBes da acdo docente na producdo
textual .

A DINAMICIDADE DA COM PREEN%AO LEITORA E
A ACAO DOCENTE NA PRODUCAO TEXTUAL

A compreensdo de textos é uma habilidade essencia no
processo de aprendizagem em geral e constitui um ato interativo
entre as caracteristicas do texto easdo leitor. O resultado da
compreensdo é a construcdo de uma representacdo mental
sgnificativaegloba apartir dabasetextual, produzidadeforma
din@micaenquanto o leitor avancanaleiturae aportaseu conhe-
cimento de mundo.

Em funco dos processosintegrados e construtivos que
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ocorrem durante aelaboracdo darepresentacao, o leitor experi-
ente geralmente constréi uma representagdo mental que vai
além das idéias do autor, incorporando seu conhecimento de
mundo, enquanto o leitor menos experiente tem dificuldades
no ato deinterpretagdo e construgdo dasidé as centrais, perma-
necendo muitas vezes nasuperficie do texto. Entretanto, como
destacam Garcia Madruga e Martin Cordeiro (1987) nao sao
somente as caracteristicas do leitor (as metas, a experiéncia
previa, o conhecimento prévio, o estado emocional etc), mas
também asdo texto queintervem no produto final dacompreen-
sfo leitora. E importante pensarmos durante a producéo de
textos nos fatores que facilitam a compreensao e a aprendiza-
gem. Paraintroduzir esse conteiido, vamos conceituar o termo
aprendizagem numa perspectivasociocultural .

O processo de aprendizagem envolve atividade ativa e
bi-direciona do sujeito, em que ainteracdo social passaa ser
uma oportunidade para negociar a co-construcdo de normas,
valores, crencas e habilidades com acomunidade cultural. Con-
sidera-se que a pessoa age sobre as mensagens recebidas,
transformando-as ativamente paraintegré-|as, tanto quanto pos-
sivel, a sua estrutura cognitiva— base emocional, aqual pode
ser transformada durante todo o processo (Valsiner, 1987).

Ampliando essaproposi ¢&o tedricadacompreensdo leito-
ranuma perspectivasociocultural, podemos afirmar que apro-
duc&o de significados éum fendmeno cultural mediado, atribuido
aum conjunto de conhecimentos, fatos, idéias, coisas ou agdes
gue coexistem no processo de significacéo, resultado de um
consenso compartilhado por um determinado grupo socia. O
significado de um enunciado n&o é fornecido exclusivamente
pelo proprio material linguistico. E tdo pouco existeisolado de
um contexto socio-cultural, depende da existéncia prévia de
um sistemacompartilhado de simbolos. ParaBruner (1997), a
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nossa capacidade de compreender as estruturas e a coeréncia
dos contextos num sentido maisampl o no qual ossignificados
s80 socialmente produzidos e transmitidos € o que nos torna
capazes de interpretar e produzir novos significados a partir
de um conjunto de orientagdes.

Assim, aconstrucao de significado € um espaco onde o
leitor, por meio de processosinferenciais, constroi arepresenta-
¢&o global incorporando o seu conhecimento prévio, crengas,
valores etc. Para Ribeiro (2003, p.114), “ainferéncia é uma
informagdo semanti cando explicitamente estabel ecidano texto,
mas gerada pelo leitor durante o processo inferencial”(...) vi-
sando estabel ecer relagdes entre as frases que ndo estdo dire-
tamente conectadas. Os fatos e o conhecimento de mundo
nos permitefazer inferéncias sobre outrosfatos, e muito desse
conhecimento é produto cultural e socialmente determinado.

A teoriadaconstrucéo eintegracdo (C-1) dacompreen-
sdo leitorade Kintsch (1988, 1998) representaum dos model os
tedricos de como o conhecimento € usado na compreensgo.
Neste model o, durante aleitura, hdaconstrucdo de umasitua-
¢do mental derivada daintersecgdo do conhecimento prévio e
da base textual, que é representada por redes associadas de
conceitos e proposicoes. Estas proposi¢des representam uma
dupla interpretacdo da estrutura textual que foi denominada
por Kintsch e van Dijk (1978) de microestruturae macroestru-
tura. Na compreensdo da leitura, o texto é processado pelo
leitor em circulos que, de forma grosseira, correspondem as
seqiiéncias das sentencgas. A partir de entdo o sujeito-leitor
constréi uma microestrutura ou base textual que consiste em
“um conjunto de proposi¢des formadas por um predicado ou
um ou mais argumentos, conectados entre si mediante arepe-
ticdo de argumentos ou a sobreposi¢ao” (Garcia Madruga et
al., 1995, p.11).
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Na construcdo da macroestrutura (representacdo se-
manticado significado global dotexto), oleitor abstrai ostema
ou idéias mais gerais do texto, que sdo inferidas mediante a
aplicacdo de determinadas regras (macro-regras) a partir da
microestrutura. Asmacro-regras (supressao-selecéo, generali-
zacao, construcéo-integracdo) permitem reduzir e organizar a
informag&o da microestrutura, descrevendo os mesmos fatos
de um ponto de vista mais global. Pode se manter algumas
microproposi ¢es (proposi ¢des damicroestrutura) que séo es-
pecialmente relevantes e incorporar novas proposi¢oes, me-
diante ageneralizacdo ou aconstrugdo-integragdo. Um sumé&
rio ideal pode ser considerado uma macroestrutura por sua
forma de apresentacdo dos contetdos hierarquizada e
categorizada.

Na fase de construc&o da microestrutura, elementos do
texto e do conhecimento s&o incorporados sem nenhumarefe-
réncia ao contexto. Eles sdo indiscriminadamente ativados e
alguns podem ser até mesmo inapropriados. Essa fase de
construcdo ndo é totalmente coerente. Sdo aplicadas regras
para a construc&o de proposi¢des, a interconexdo, a ativagéo
do conhecimento (que procede numa maneira associativa de
baixo paracima, ou de cimaparabaixo) easregrasdeinferén-
cia. Esse processo é seguido pela fase de integracéo, que
submete a base textual de forma apropriada ao contexto ein-
tegra a rede de conhecimentos. A principal caracteristica da
integracdo € apossibilidade de ativar aexpansdo, considerando
0s elementos contextuais e integrando a rede de conheci-
mentos.

Segundo Kintsch (1994), o resultado da compreensdo
textual é arepresentagdo de uma rede de proposi¢des coeren-
tes na meméria episddica que permite ao leitor resgatar esse
contetido quando necessario. Parafraseando-o, ainterpretacao
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semanticado discurso ndo é somenteumacdpialiteral dotexto,
mas € o produto da conexado do mundo do autor e suasintencdes
ao mundo do leitor. Implicaem apreender o significado do dis-
curso pel o uso de mecani smos de construcéo de umarepresen-
tacdo do texto namente. Pode-se afirmar que o leitor compre-
ende amensagem quando € capaz de extrair o significado dos
signoslinglisticoseintegré|osem suas estruturas cognoscitivas
(Kintsch, 1998). Neste caso, a aprendizagem por meio de
texto éresultado da conexado do conhecimento prévio do leitor
com arepresentacdo mental do texto. E novamente afirmamos
gue compreensao e aprendizagem devem depender daestrutura
do texto e do conhecimento prévio (Caillies, Denhiere & Kintsch,
2002).

Pode-se concluir que pensar como o0 conhecimento é
usado na aprendizagem por meio do texto resulta em pensar
como o conhecimento é adquirido. Portanto, entender aapren-
dizagem por meio de textos € compreender o processo de
aprendizagem em geral (Voss, 1984).

A acdo docente na elaboracéo de textos parao ensino a
distanciaenvolve um trabalho complexo queimplica, entre ou-
tros aspectos, em encontrar solugdes paracompatibilizar o nivel
de compreensdo leitorados a unos com nivel dedificuldade do
contelido. Textos muito académicos, densos e complexos, re-
sultado muitas vezes do trabalho de autoria de um docente
muito experiente naelaboracdo de artigos cientificos, obrigam
o leitor abuscar em suamemariaconhecimentos prévios neces-
sarios paraacompreensao ou, ainda, demandam realizar inlme-
rasinferéncias paraconstruir umarepresentacéo coerente dos
propdésitos e intencbes do autor. Isto resulta em dificuldade
para a aprendizagem de quem ndo é um leitor experiente
(McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch, 1996a). Umaoutra
conseguiéncia, no extremo, éaproducdo detextosmuito simples,
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aindabaseados navisdo tradicional de aprendizagem e no dese-
nho instrucional, ndo beneficiando o leitor do processamento
ativo de inferéncias (McNamara & Kintsch, 1996b).

A seguir, vamos discutir como a redacéo dos objetivos
de aprendizagem pode contribuir para construcdo de uma
aprendizagem significativa.

A ENUNCIACAO DOS OBJETIVOS DE
APRENDIZAGEM

Descrever os objetivos de aprendizagem no comego do
texto didatico sempre favorece a aprendizagem? Os objetivos
no texto para o ensino ndo poderiam também restringir e dirigir
muito paraaaprendizagem intencional, desprezando aprendiza-
gensincidentais?

Segundo Corral [fiigo (2002), os objetivos de aprendiza-
gem representam atradi¢do dapsicologiacondutivistae explici-
tam, com prioridade, a meta educativa a ser alcangada pelo
estudante. Para esses autores, objetivos bem formulados po-
dem ter efeitos positivos, pois servem como estimulos que
dirigem aaprendizagem do leitor, discriminando idéias princi-
pais, secundérias e acessorias. Também podem prover uma
estruturageral do texto, favorecendo acompreensao eintegra-
¢&o e, além disso, podem acionar os conhecimentos prévios do
leitor necessarios para a compreensdo do texto. Embora a
maioriados tedricos da producao de textos apoie aexplicitacdo
no texto dos objetivos de aprendizagem, hamuitacontrovérsia
nesse tema, principalmente quanto a forma de redacdo dos
objetivos, o grau de especificidade, adensidade e a apresenta-
¢do global. Ha pesquisas que demonstram que existem efeitos
contraproducentes na enunciacdo de objetivos (Peterson,
Glover & Ronning, 1980).
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Na década de 70, a utilizagdo das técnicas de instrucéo
programada no processo educativo justificou a sua existéncia
por prover orientagdes. a) ao professor, ha realizacdo de sua
tarefa para estabelecer metas, selecionar os contelidos e as
atividades; b) ao processo de avaliacdo do desempenho; c) a
atividade dos estudantes. Rothkopf (1970) pressupunha que
as atividades de identificagdo dos contelidos relevantes para
0s estudantes sdo fundamentais para que haja aprendizagem.
Osobjetivosteriam afuncdo de discriminar os contelidosrele-
vantesdosincidentais. O estudo sobre o impacto dos objetivos
naaprendizagem dos a unos sempre esteve ligado aaprendiza-
gemintencional e aaprendizagem incidental. A aprendizagem
intencional estarelacionada aos dados relevantes do texto que
estdo expressos nos objetivas, nas questdes e atividades. As
incidentais, por suavez, estdo rel acionadas aos conteidos que
n&o sdo relevantes, portanto, ndo sdo destacadas nos obj etivos.

Aparentemente, os estudantes que se guiam pel os obj eti-
vos de aprendizagem e estdo cientes do tipo de questdo do
teste tém maior probabilidade de sucesso do que os outros que
os desconhecem.

Em estudos realizados por Duchastel e Merrill (1973),
nao foram encontrados efeitos positivos ou negativos hacompa:
racdo entre estudantes que receberam os objetivos e os que
ndo receberam. Duell (1974), em seu estudo, usou, além de
um grupo controle, perguntas em que os participantesavaiavam
os pontos maisimportantes do texto e concluiu que os objetivos
devem ser dirigidos paradestacar efetivamente asinformagtes
gue os estudantes ndo consideram importantes no texto.

A formade redacdo dos objetivos também foi estudada
por Rothkopf e Kaplan (1972), os quais definiram que os obje-
tivos de aprendizagem devem ter apenas uma proposi ¢do; uma
frase com objetivos de aprendizagem genéricos ndo teriam re-
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sultados positivos paraaaprendizagem. Essesautoresrealiza-
ram outros experimentos em 1974 e 1976 e concluiram que
objetivos muito especificoslevam o estudante aestudar partes
especificas do contelido, podendo haver prejuizo naintegracéo
das partes paraaconstrucéo de umarepresentacdo mais global
dotexto. Isto podefuncionar adequadamente quando existem
testes que serdo realizados depois dos estudos. A questao cri-
tica seria que as informagdes i mportantes que N&o S0 especi-
ficadas nos objetivos podem ser ignoradas, pois os estudantes
ndo acreditam que irdo ser testados quanto a esses conheci-
mentos. Dessaforma, haveriauma predominéanciadaaprendi-
zagem intencional e haveriamenores possibilidades de apren-
dizagens incidentais, também muito importantes para os
estudantes.

Os estudos de Rothkopf e Kaplan (1972), Rothkopf e
Billington (1974) e Smith e Kulhavey (1974) nd comprovaram
gue hé& reducdo da aprendizagem incidental na presenca de
objetivos especificos. Mas outros estudos (Duchastel, 1972;
Duchastel e Brown, 1974; Kaplan e Simmons, 1974) mostram
que haperdanaaprendizagem incidental napresencados objeti-
vos especificos.

Algunsresultados tém sugerido que os obj etivos somente
tém efeito quando os estudantes estdo convencidos de que es-
tudar guiado por objetivos é relevante paraeles. E, ainda, ou-
tros autores apontam gue os objetivos nao tém efeito nenhum
para o estudante que ja é altamente motivado.

Para Royer, Bates e Konold (1984), os objetivos facili-
tam a aprendizagem quando sdo claramente estabelecidos e
relacionados com as questes de contelido especifico e ndo
sd0 gerais. Também sdo validos quando os estudantes estdo
convencidos de que estudar orientado por objetivos pode ser
util paraamelhoriado seu rendimento; ou quando os estudantes
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nd&o tém motivagdo intrinseca, guiando-se, portanto, pel osobje-
tivosedirigindo asuaatencao paraosaspectos queinicialmente
Nn&o percebiam como o0 maisimportante. Essesautorestambéem
sugerem ainvestigacdo sobre o impacto dos objetivos nosresul -
tados de aprendizagem néo apenasimediatos, mas daaquisicao
de conhecimentos que podem ser generalizados apartir de si-
tuacOes que extrapolam o texto.

Em estudos mai srecentes, foram encontradas evidéncias
dequeo grau de especificidade do objetivo influenciaaaprendi-
zagem (Green, 2002). Sweller, Mawer e Ward (1983) mostram
gue umadiminuic&o daespecificidade do objetivo pode mel horar
aaprendizagem, que setornamaisamplaeglobal. Vollmeyer,
Burns e Holyoak (1996) apresentam resultados consistentes
comosde Sweller et a. (1983), ao relatar que o0 método de so-
lucéo de problemas que possui um objetivo especifico dirigeo
individuo paraasuasolugdo e, conseqlientemente, paraaapren-
dizagem dessa parte especificado problema, mas, em contrapar-
tida, o estudante ndo constréi uma representacdo global do
problema. O objetivo especifico pode ter por conseqliéncia
induzir os participantes afocalizar uma seqliéncia precisana
gual as operacdes devem ser aplicadas (Green, 2002). Esses
estudos recentes confirmam agueles realizados na década de
70.

Os estudos de Vollmeyer et al. (1996) mostram que os
grupos de estudantes que trabal ham sem objetivos de aprendi za-
gem pré-determinados podem gerar seus objetivos proprios.
Entretanto, nos estudos de Green (2002), esses objetivos ndo
demonstraram ter funcdo operativa para o grupo. Os estudos
experimentais de Green (2002) sugerem que ndo é areducdo
da especificidade dos objetivos por si que aumentaaaquisicdo
do conhecimento, mas sim a natureza da representacdo data-
refa, do problema, que o individuo constréi parasi. Osestudos
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indicam que a capacidade de representacéo mental em distintas
tarefas € ampliada quando os objetivos ndo sdo especificos.
Sweller, Levine (1982) e Sweller et a. (1983) concluiram que
areducdo da especificidade dos objetivosfacilitaaaprendiza-
gem, porque os estudantes podem explorar novos espagos de
aprendizagem e representaco.

Como conclusdo, diante das controvérsias sobre aenun-
ciacdo dos objetivos, podemos inferir que eles favorecem a
aprendizagem, apesar de, simultaneamente, limita-la. Paraos
autores de textos didaticos, trata-se de umaferramentaimpor-
tante de plangjamento da producéo textual e, na perspectiva
dos aunos, pode também apoié-1os no auto-monitoramento e
auto-regulacdo de seus estudos. Porém, deve-se estar atento
aespecificidade do objetivo; pois quanto mais especifico maior
apossibilidade de reduzir aconstrucao do significado global do
texto e dainterpretagdo pessoal, resultando num predominio
de conhecimentosintencionais em detrimento dos incidentais
(GarciaMadruga et a. 1987). O docente escritor deve estar
consciente de que a obtencéo de uma compreensdo mais
significativaeglobal dotexto pode ser afetada pelaformacomo
0s objetivos so descritos. Entender e dosar o grau de especifi-
cidade dos obj etivos considerando asuafuncionalidade, o perfil
do estudante e o contexto do programasao tarefas primordiais
na producdo textual.

LINGUAGEM SIMPLES E SIMPLIFICACAO DE
TEXTOS

A simplificacdo detextos, ao contrario do que parece, é
um processo mais complexo do que vem sendo tratado nalitera
tura (Davies, 1984). Qual aintencao de simplificar um texto
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para o ensino? Qual o impacto da simplificagdo do texto na
aprendizagem e sob quais circunstancias elaé mais apropriada?
E quais os cuidados que devem ser tomados?

Segundo L effa (1996), o enfoque na estrutura do texto
e suas implicacfes pedagdgicas tiveram maior impacto nas
décadas de 50 e 60 nos Estados Unidos. Asformulasdeinteli-
gibilidade (readability formulae) e as antol ogias bésicas (basal
readers) tiveram aplicacdo no ensino da segunda lingua e na
redacdo delivrosdidaticos. Otextointeligivel deveriapossuir
um vocabulario comum, regul ado pelo critério de extensdo da
palavra, e umaestruturasimples, medidapelo critério do tama-
nho dafrase. Aindacitado por Leffa(1996), formul as expressa-
mente simples eram capazes de avaliar e medir facilmente o
grau deinteligibilidade deumtexto (Dale, Chall, 1948; Flesch,
1951; Fry, 1968). A proposta basica era de que os conceitos
complexos poderiam ser explicadosem umalinguagem simples,
com vocabulario comum, frases curtas e avoz ativado verbo.

Narevisdo de bibliografiana areade educacéo adistan-
cia(GarciaAretio, 1997, 2001; Lambert, 1975; Holmberg, 1985),
encontramosindicagBes de que alinguagem escritacom o obje-
tivo de ensinar deve permitir um alto grau de compreensibili-
dade, de modo que os destinatérios possam entendé-la sem
grande esforgo e que obtenham umainterpretacéo consistente.
GarciaAretio et al. (1997) noslembraque o estilo simples pa-
ra as fungdes de ensinar e demonstrar; com foco na clareza,
precisdo e naturalidade € umaqualidadeindiscutivel do discurso
que os retdricos classicos ja propunham.

Assim, de alguma forma, a EAD resgata os conceitos
desimplificac@o textual paraadapté|osaproducdo de materiais
escritos para o ensino a distancia.

Entretanto, muitos docentes/autores de materiais didati-
cos defendem o pressuposto que tornar os contetidos comple-
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X0s em obj etos simples paraacompreensdo fere alguns princi-
pios educacionais, porque na simplificacdo pode-se perder a
intencionalidade eaoriginalidade do autor ou baratear aquali-
dade do texto, menosprezando acapacidadeintel ectual progres-
sivado estudante. Acreditam que aos aunosdevem ser ofereci-
dos recursos para que elevem seu padréo de compreensédo da
leitura, e ndo o contrério, ou sgja, o texto baixar 0 seu padrao
decomplexidade. Portanto, diante dessas posi ¢des divergentes,
propomosidentificar conceitos, situactes, oportunidadeseimpli-
cagdes pedagdgicas desse ato, sem querer simplificar adiscus-
s8o tedrica por sabermos que a nossa audiéncia € preparada
para a compreensdo dessa leitura.

Ent&o, o que éasimplificacéo e até que ponto elacontri-
bui parao processo de aprendizagem por mei o detextos diante
dapossibilidade dos diferentes perfis e niveis de compreensio
dosleitores?

Algunstetricos (Catell, 1969) sugerem que as estruturas
simples compdem-se de um sujeito, um verbo e um modificador
(adjetivo, advérbio ou preposicao frasal). Em umsurvey aplica
do por meio de questionério numaamostra, pdde-se perceber
gue h&d um esteredtipo de que o texto que contém palavras e
sentencas curtas € de mais fécil leitura. Isto porque palavras
curtas sd0 mais freglientes e entdo, normamente, sGo mais
conhecidas pelos leitores, e as sentencas curtas s80 menos
propensas aconter estruturas complexas, como oragfes subor-
dinadas (Davies, 1984).

O docente/autor trabalha para organizar textualmente,
didaticamente e psicopedagogi camente os saberes historica-
mente produzidos pelahumanidade em cadernos ou guiasim-
pressos. Nas suas producdes, 0 autor estara, muitas vezes,
reescrevendo teorias, ou simplificando materiaisou aindael abo-
rando novas idéias tedrico-praticas e compartilhando com o
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|eitor. Parafraseando Corral [fiigo (2002), recapitular em poucos
anos umaevol ugcdo de muitos sécul os de conhecimento acumu-
lado de geracdo a geracdo € uma tarefa gigantesca da educa
¢do. Portanto, e principalmente, quando for tratar de assuntos
gueforam original mente produzidos paraoutraaudiéncia, deve-
riasimplificalos de forma a satisfazer a compreensdo leitora
daaudiénciasecundaria. Assim, asimplificag@o expressauma
acao deliberada e dirigida paradeterminados objetivos pedagé-
gicos. A linguagem simples, alinguagem simplificadaeasimpli-
ficac8o s8o preocupagdes que tem o professor parafacilitar a
comunicagdo, por isso possui um forte carater pedagogico. A
simplificagéo pode ser vistacomo um processo no qual o profes-
sor conscientemente adapta a linguagem presente ao aprendiz
(DavieseWiddowson, 1974). Todos reconhecem prontamente,
no ato daleitura, adiferencade umtexto cientifico, que utiliza
termos técnicos sem explicagdes, que foi escrito para pessoas
gue detém muito conhecimento prévio sobre o tema, paraum
texto de proposi¢cBes maisexplicitas, diretase simples. Davies
(1984, p.183) postulaque a“simplificacdo de materiaisrefere-
se aselecdo de um conjunto restrito de caracteristicas daexten-
sdo total dosrecursosdelinguagem em prol daeficiénciapeda-
gogica’. Nos textos escritos para 0 ensino, a simplificagdo
tem afuncdo de abordar muitas teorias num reduzido nimero
de péginas e numalinguagem mais adequadaao | eitor, mas, de
qual guer forma, ndo pode perder o sentido apropriado do texto
original. Isto poderia por em risco o coédigo original da base
textual. Contrariamente a afirmagdo de Davies (1984),
Tommola (1979) aerta que na simplificacdo o codigo ndo é
afetado, porque aos aprendizes ndo é apresentado um sistema
delinguagem simples, mas, sim, um exempl o restrito do sistema
total.

Widdowson (1978) sugere que as versdes simplificadas
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sdo passagens derivadas de umainstanciagenuinado discurso
para um processo de substituicéo lexical e sintatica. Parao
autor, o resultado desta versdo € uma simplificacéo do codigo
de linguagem. As proposi¢Bes originais sao mantidas e o que
muda é a conexdo lingtiistica entre elas. Widdowson (1979)
distingue a reescrita da simplificagcdo, sendo que, para ele, a
reescrita € um relato simples, uma mudancga do vocabulario e
dasintaxe. Mas podemos encontrar numareescritaparte sim-
plificada. A simplificacdo também é usada para atender a de-
mandas de certas audiéncias.

Davies (1984) afirma que a simplificagdo é usada para
tornar a informacdo disponivel para a audiéncia que néo é a
mesmaparaaqual otextofoi originalmente elaborado. Portan-
to, asimplificacdo pode ser determinada pela necessidade da
audiéncia. A audiéncia pode requerer um texto mais longo,
porém mais simples, especifico para uma ocasi&o, ou, entdo,
um texto com uma estrutura gramatical mais complexa com
poucas palavras repetidas. Os discursos, mesmaos em versbes
simplificadas, devem ser relevantes para a sua audiéncia.

ParaWiddowson (1979, p.166), “ aautenticidade éa can-
¢adaquando o leitor cheganaintencéo do autor pelareferéncia
aum conjunto compartilhado de convengbes’. Umadasvanta-
gens dos materiais simplificados € que preparam o leitor para
aleituraeventual dostextosauténticos. Por isso, ostextos pa-
ra o ensino sempre devem dispor da referéncia bibliografica
aofinal das unidades paraque osleitores as consultem quando
for de seu interesse e necessidade.

Estudos realizados desde a década de 80 investem em
pesqui sas sobre aaprendizagem apartir dacompreensdo leito-
raedosfatores e variaveis que influenciam esse processo, in-
cluindo a estruturado texto e as capacidades e disposi¢des do
leitor (inferéncias, representacéo mental, conhecimento prévio,
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memariaoperativa, episodicaedelongo prazo etc), como vere-
mos em alguns estudos descritos a seguir.

Nas pesquisas redlizadas com falantes nativos e néo-
nativosdalinguainglesa, Ulijn & Strother (1990) observaram
gue acompl exidade sintéticadafrase ndo af etaacompreensio
detextostécnicos. Os pesquisadores ndo encontraram diferen-
cassignificativasentre o uso detextos auténticos e ssmplificados
na area de ciéncias da computacdo, quer ha compreensao do
texto, quer navelocidade de leitura

Garcia Madruga e Martin Cordeiro (1995) destacam a
importanciade se avaliar, no discurso escrito acomplexidade
|éxica(vocabul&rio de milhares de palavras e ostipos de conhe-
cimentos que sdo associados com cada palavra) e sintética
(refere a uma organizacdo sequiencial dos enunciados e das
regras que presidem alingua). 1sso porque um alto grau de
complexidade podera prender o leitor namicroestrutura (estru-
turalocal do discurso, formadapor umarede deidéiassimples
relacionadas linearmente entre si), e este ndo tera acesso ao
nivel de processamento requerido para se beneficiar da orga
nizagdo global do texto (ou macroestrutura, formadapor idéias
principais conectadas global mente).

Os resultados dos estudos de McNamara, Kintsch,
Songer, eKintsch (1996a), baseados no model o tedrico de com-
preensdo leitora de Kintsch (1988), indicam que os textos de-
vem induzir os estudantes aformar model os situacionais apro-
priados, ndo apenas boas representacdes reproducionistas da
base textual. A formac&o desses modelos requer duas agtes
basicas: ativacéo dainferéncia, isto €, provocar umaatividade
cognitivaatravésdaqual o sujeito buscaativamente obter infor-
macOes novas a partir de informagdes ja disponiveis, e aporte
de conhecimento prévio adequado.

As inferéncias sdo tdo fundamentais na compreensio
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de textos que se pode afirmar que ndo é possivel aelaboragdo
de umarepresentagéo mental unitériado texto sem pdr emjo-
go o conhecimento de mundo que possui o leitor. McNamara
et al. (19964a) partem do pressuposto que o bom texto (claro,
simples, coeso, coerente, etc), muitas vezes, promove niveis
de aprendizagem linear ou superficial. Kintsch (1988) sugere
gue umaformade evitar umacompreensdo superficial do texto
étornalo maisdificil pelarupturacom acoeréncia.

ParaMcNamaraet a. (1996a), acoerénciaéfundamen-
tal paraacompreensdo, porém acompreensdo profundaresulta
da capacidade do leitor de construir suas proprias pontes de
inferéncias e produzir suapropriamacroestrutura, participando
ativamente na construcao do significado dotexto. O texto que
instiga o processo inferencial e aco-construcéo ativa dacom-
preensdo e aprendizagem deve permitir que o leitor preencha
aslacunaslinglisticas, deverequerer um certo grau de conheci-
mento anterior, e deve forga-lo asair do seu modo de processa
mento passivo induzido pelo texto facil. Assim, umacoeréncia
fraca(queimplicanasubstitui¢éo de substantivos por pronomes
enaremocéo de el aboragtes descritivas e de conectivos) pode
ser muito saudavel ao desenvolvimento dos processos de co-
autoria na construcdo da representacdo mental do texto e a
uma aprendizagem mai s significativa e permanente.

Estes pressupostos foram testados (McNamara et al.,
19964a), e o resultado foi que o texto facil (alto grau de coerén-
ciad) pode ser bom paraosleitoresiniciantes e que ndo possuem
conhecimento prévio sobre o tema, mas osleitores com conhe-
cimento prévioirdo melhorar o desempenho académico apartir
do texto em que a coeréncia é fraca e que estimula mais o
processamento ativo das inferéncias.

Para alguns autores (Garcia Aretio, 2001; Garcia
Madruga & Martin Cordero 1995 et a), deveria haver uma
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prética pedagdgicade graduar o vocabulario e aestruturatex-
tual do maissimplesparao maiscomplexo. ParaGarciaAretio
(2001, p.212), énecessario realizar 0 avango progressivo numa
estruturaldgica, evitando excessivasimplificacdo. Osconcei-
toseidéas chaves devem estar apoiados por evidénciase ele-
mentos que auxiliem o leitor naconstrucéo de umarepresenta
¢do mental, e os novostermos devem ser definidos com clareza
erigor evitando-se redundancias, redugdes e omissoes.
Podemos concluir que, no ensino, ndo se pode optar pela
simplificagcdo sem se considerar acompreensdo leitoradaaudi-
éncia. A selecdo detextosdeve seguir umaescalaprogressiva
de aumento da capacidadeleitora, do maissimplesparao mais
complexo, de forma que hagja envolvimento e compromisso
crescente por parte do leitor. Em outras palavras, 0 autor ndo
deve estar preocupado somente com asimplificagdo do texto.
Para que o processo seja efetivo, ele deve também se preocu-
par com o envolvimento do leitor e 0 seu engajamento.
Segundo Leffa (1996, p.6), “ olivro didético que pretende
preparar paraavidapode estar fazendo o contrario quandoin-
siste na simplicidade da linguagem néo s6 deixando o aluno
despreparado, mas até matando seu interesse”. Ainda num
tom critico, Leffa (1996) acrescenta uma citagéo de Charles
Horton Cooley (Life and the Student, citado em Lanham, 1974)
para dar um pouco de tempero em seu texto e nos questiona
se a “impessoalidade, os paragrafos numerados e rotul ados,
estilo 6bvio, questdes de compreensdo no fim do capitulo ndo
sdoamorte?’ (Traduzido). Obviamente que paraum educador
gue detém o sentido da educagdo como emancipatériano con-
ceito de Paulo Freire (1997), asregras excessivas ha producdo
textual sdo também restritivas a criacdo na medida em que
cerceiam o texto da amplitude e do sentido da complexidade
dos fatos, conceitos e procedimentos que, querendo ou ndo,
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est&o presentes coti dianamente no nosso contexto sociocultural .

Finalmente, pode-se acrescentar que a compreensio e
a aprendizagem por meio de texto ndo sdo potencializadas
guando baseadas apenas em textos simplificados e coerentes.
A simplificacdo é fundamental mente umaagdo pedagdgicaque
todos os professores exercem diariamente quando, ao elaborar
0S seus planos, conscientes ou ndo, pensam em seus alunos
(audiéncia) e prevéem como reagem aos textos e materiais
didaticos a partir de seu perfil. Mas essa agdo deve ser bem
balanceada para que o nivel de aprendizagem proposto nao
sejainferior, empobrecido, ou alto demais paraosalunos. Na
redacéo do texto, o autor deve ter ciéncia da complexidade e
dosvarios processos que estdo em jogo hacompreensao leitora,
visando atingir osresultados esperados por umadadaaudiéncia.

Recomenda Leffa (1996) que o autor precisa estar
consciente do mundo conceitual de seus novos leitores,
realizando adaptacOes para a apresentagdo do assunto,
estruturacdo sintética das frases e defini¢éo de terminologia.
Acrescenta ainda que o texto ndo sera simples quando
apresentar um vocabulario maisou menosdificil, mas quando
apresentar uma realidade que esta mais proxima dos
conhecimentos prévios do leitor. A facilitacdo das tarefas
inferenciai s através de textos altamente coerentes pode resultar
de uma decisdo importante rel acionada a reducéo ou aumento
da dificuldade proposta aos alunos no ato da compreensio
textual.

CONSIDERACOES FINAIS

Este ensaio discute acomplexidade do trabal ho de auto-
riadetexto paraaaprendizagem. Privilegiou-se, nadiscussio,
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as questdes relacionadas a estrutura textual, pressupondo que
amelhoriadacompreensdo | eitoradepende, também, de quali-
dadesintrinsecas do texto. Na propor¢do em que se utilizam
adequadamente osrecursostextuais, pode-se atingir niveisme-
Ihores de compreenséo e, consequentemente, mel hor aprendi-
zagem.

Aprender a partir do texto €, principalmente, tornar-se
capaz de utilizar ainformagdo obtidaaplicando-aanovassitua-
¢des-problema. Por isso, dizemos que aaprendizagem depende
de uma compreenséo profunda e da construcdo de umarepre-
sentacdo global do texto. O que se propde nos estudos de
compreensdo leitora € que a estrutura do texto ndo estimule
somente o recordar, propiciando umacompreensdo superficial
de suabasetextual, mas que proporcione arealizacdo de gene-
ralizagoes e abstracOes para outras situagdes. Os recursos
textuais ndo devem ser usados para a construcéo de formas
estereotipadas ou a reproducdo provisdria do conhecimento,
em detrimento de uma aprendizagem de cardter permanente.

Quanto aos docentes/autores de textos para o ensino, é
esperado que detenham conheci mentos sobre a compreenso
leitora e as implicagOes da estrutura, dos recursos textuais e
dos marcadores|inguisticos da coerénciatextual paraaefetivi-
dade daaprendizagem (Corra fiigo, 2002). E que atuem equili-
bradamente em concepcBes apropriadas sobre acompreensi bi-
lidade e acompreenséo leitora, devendo se beneficiar dasdes-
cobertas e resultados das pesqui sas para aprimorarem o &rduo
trabalho de redagéo.

Paraisso, é necessario que asinstituicbes de ensino pro-
porcionem assi sténciatécnicaou gjuda personalizadaao docen-
te/autor, ampliando suas competéncias e habilidades cognitivas
por meio de discussoes, estudos especificos e aplicados, que
deveriam ser aproveitados nos proprios materiais em suafase
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de produc&o (Corral ifiigo, 2002).

Ademais, espera-se que o autor utilize conhecimentos
metacognitivos aplicados ametodol ogiadaelaboragéo detexto
parao ensino adistancia, exercendo sua capacidade de refletir
sobre 0s seus prdprios processos, de fixar metas ou propor e
resolver problemas e deidealizar planos paraalcancélosere-
solvé-los. Pensar aformade pensar do outro e prever dificulda-
des que os estudantes poderdo ter nainterlocucéo com o texto
€ um ato metacognitivo altamente desejado. Também envolve
um processo de metacompreensdo entender como as pessoas
compreendem e aprendem a partir dos textos.
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