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Resumo

A leitura esta presente em praticamente todos os aspetos da nossa vida e, por isso, 0
dominio eficaz desta habilidade torna-se imprescindivel, principalmente ao longo da escolaridade,
periodo privilegiado para a aquisicao das ferramentas que nos permitem alcancar tal objetivo.

As dificuldades dos alunos no que diz respeito a compreensédo leitora sdo amplamente
conhecidas e discutidas, dai que tenhamos direcionado o nosso estudo para a exploracdo das
estratégias de leitura, por consideramos que o ensino explicito das mesmas dotara os alunos das
técnicas necessarias para que se sintam mais confiantes na hora de enfrentarem os textos escritos,
ao mesmo tempo que contribuirdo para o desenvolvimento da sua autonomia, melhorando os seus
resultados durante a realizacdo das atividades de leitura.

Assim, depois de refletirmos sobre o fendmeno complexo que é a compreensdo e de
passarmos brevemente em revista as principais concegdes e modelos de leitura ao longo dos
tempos, apresentaremos as propostas de alguns autores relativamente as estratégias que poderdo
ajudar o0s nossos estudantes a ultrapassar os obstaculos com os quais se deparam aquando das suas
leituras.

Finalmente, e tendo em vista o trabalho desta habilidade, deixaremos algumas sugestdes
gue nos pareceram de grande utilidade na hora de desenharmos as nossas planificacfes. Essas
propostas serdo apresentadas de forma critica e reflexiva, para poderem ser pensadas e talvez

utilizadas por outros docentes.

Palavras-chave: compreensao leitora, estratégias, texto, autonomia.
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Resumen

La lectura esté& presente en practicamente todos los aspectos de nuestra vida y, por
eso, el dominio eficaz de esta habilidad se vuelve imprescindible, principalmente a lo
largo de la vida escolar, periodo privilegiado para la adquisicion de las herramientas que
nos permiten alcanzar tal objetivo.

Las dificultades de los alumnos en lo que respecta a la comprension lectora son
ampliamente conocidas y discutidas, de ahi que hayamos dirigido nuestro estudio hacia
la exploracion de las estrategias de lectura, por considerar que su ensefianza explicita
dotard a los alumnos de las técnicas necesarias para que se sientan mas seguros de si
mismos a la hora de enfrentarse a los textos escritos, al mismo tiempo que contribuiran al
desarrollo de su autonomia, mejorando sus resultados a lo largo de sus actividades de
lectura.

Asi, presentaremos, después de pasar brevemente revista a las principales
concepciones y modelos de lectura a lo largo de los tiempos y de reflexionar sobre el
fendmeno complejo que es la comprension, las propuestas de algunos autores en lo
relacionado con las estrategias que puedan ayudar a nuestros estudiantes a superar los
obstaculos con los que se deparan en sus lecturas. Finalmente, teniendo en cuenta el
trabajo de esta habilidad, mostraremos algunas sugestiones que nos parecen de gran

utilidad a la hora de disefiar nuestras planificaciones.

Palabras clave: comprension lectora, estrategias, texto, autonomia.
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Abstract

Reading is present in almost all aspects of our life and therefore the effective mastery of
this skill becomes essential, especially throughout schooling, privileged period for the acquisition
of the tools that allow us to achieve this goal.

Students' difficulties with regard to reading comprehension are widely known and
discussed, then we have directed our study for the exploitation of reading strategies, because we
believe that the explicit teaching of them will provide students the skills necessary to make them
feel more confident in time to face the written text at the same time contribute to the development
of their autonomy, improving its results during the course of reading activities.

We’ll present, after reflecting on the complex phenomenon that is understanding and we
move briefly review the main conceptions and reading models over time, proposals of some
authors with respect to strategies that can help our students to overcome the obstacles they face
during their readings.

Finally, and in view of the work of this ability, we leave some suggestions that seemed to
us very useful in time we draw our lesson plans. These proposals will be presented critically and

reflectively, in order to be considered and perhaps used by other teachers.

Keywords: reading comprehension, strategies, text, autonomy.
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INTRODUCAO

Durante o primeiro ano de Mestrado em Ensino na Faculdade de Letras da Universidade do
Porto, muitas foram as tematicas abordadas pelos docentes responsaveis pelas unidades curriculares
que conformam o meu curriculo!. Em cada uma delas pude contactar com temas diversos e muitas
foram as areas que me despertaram o interesse. Ainda assim, a paixao pela leitura sempre falou mais
alto e agora, ja no papel de futura docente, esse mesmo fascinio alargou-se e transformou-se em
vontade e esperanca de levar o gosto pela leitura dos textos mais longe. Como t&o bem afirma Rimari
(2014),

Los libros nos hacen libres de la ignorancia, del inmovilismo, de las ataduras del presente, de las
limitaciones del cuerpo, de las cadenas de la pobreza... Con la lectura el espiritu se libera y vuela
hacia mundos imaginarios, mundos utépicos, mundos que trascienden el nuestro en una aventura
gue nada ni nadie puede atenazar. Pero la lectura no solo abre las puertas a nuestra imaginacién
sino que también es la llave del conocimiento pues a través de ella podemos acceder a los textos

que contienen el saber que la humanidad viene acumulando en diversos formatos. (2014b: 2)

Acreditamos que, através da leitura, podemos levar o aluno a enriquecer-se pelo contacto com outras
vivéncias e com outros mundos. Por outro lado, esta competéncia é essencial para um bom desempenho
na sua vida escolar e, posteriormente, para a sua insercao social, sendo ainda determinante no decorrer

da sua vida profissional, dai que

numa sociedade que se afasta cada vez mais do livro e da leitura, é fundamental acordar os “nédo-leitores”,
despertando-Ihes o gosto pela leitura. E um acto que Ihes permite néo s6 desenvolver as suas capacidades
de compreensdo e expressdo, como também atingir horizontes inimaginaveis. Abre-lhes as portas para
um mundo misterioso, cheio de emocgfes desconhecidas, onde muitas vezes nos encontramos, nos
reconhecemos, identificamos sentimentos ou vivéncias pelas quais j& passamos ou que imaginamos

acordados ou nos nossos sonhos. (Duarte, 2002: 46)

H4, de facto, a necessidade urgente de se refletir sobre a importancia da promocéao do gosto pela leitura
nos niveis iniciais e intermédios de escolaridade, numa tentativa de afastamento de todas as praticas
pedagogicas que ndo concorrem para este fim, ignorando o papel ativo do aluno ao longo das suas

“viagens literarias”. De facto, esta aventura rumo a descoberta da leitura € bem mais complexa do que

! Usarei a 12 pessoa do singular sempre que os factos relatados se relacionarem com a minha experiéncia
pessoal.



aparenta, ja que se trata de um percurso lento e repleto de estadios que ndo devem ser vistos como
atalhos, mas antes como partes fundamentais para a formacdo de um leitor que se quer competente e
consciente, objetivo Ultimo de todo o caminho a percorrer pelo leitor. E natural que, num primeiro
grau, o prazer que nos vem dos livros se prenda com questdes superficiais, tais como o decifrar das
estruturas basicas do texto e as semelhancas que nele encontramos com situagdes e pessoas com que
nos deparamos diariamente. Apesar de esta analise literaria ser ainda imatura, fruto das emocdes e das
experiéncias pessoais, a verdade é que é indispensavel que ela preceda o exame profundo e ponderado,
pois s6 uma leitura despreocupada e associada ao divertimento pode desencadear empatia e vontade
de ler mais por parte de quem |&. Daqui nasce a ideia da leitura como jogo defendida por Aidan
Chambers?, para quem esta atividade possibilita momentos de abstragdo, onde o leitor é dono de outras
vidas, ainda que ficticias. Em contrapartida, se os professores se preocuparem, simplesmente, com as
chamadas leituras “normalizadas”, que servem de escudo as experiéncias humanas que os textos
contém, acabaremos por isolar os alunos em laboratdrios imaginarios onde s6 ha espago para a
investigacdo dos elementos formais (Dionisio, 1990: 116).

Muitas vezes, o sentimento de frustragdo que 0s nossos alunos sentem perante 0s textos nasce
do facto de, na sua maioria, s6 terem disponivel um conjunto de estratégias de aprendizagem reduzido
e pouco eficaz, o que acaba por afasta-los do acesso ao significado e do verdadeiro prazer de ler. Nao
podemos, contudo, permitir que tal acontega, ja que acreditamos que a leitura se reveste de uma
importéancia indiscutivel, ao apresentar-se como habilidade imprescindivel no nosso dia a dia e como
um dos mecanismos mais importantes da transmissdo de conhecimentos nas sociedades cultas atuais.
Para além disso, é sabido que os alunos aprendem a maior parte dos conhecimentos escolares através
dos textos e, assim, 0 sucesso ou fracasso alcancado ao longo do percurso educativo depende, em
grande parte, do nivel de compreensdo leitora dos estudantes e da sua capacidade para aprender lendo
(Gonzalez, 2010: 11 e 15).

Por tudo isto, a elei¢do do tema do presente Relatorio de Estagio recaiu sobre a investigacdo das
estratégias de compreensao leitora, pois acreditamos que o ensino explicito das mesmas é fundamental
para que, enquanto professores, possamos ajudar os nossos alunos a adquirir as ferramentas necessarias
que lhes permitam enfrentar eficazmente o0s textos escritos, possibilitando-nos a oportunidade de
acompanha-los e guia-los nesta viagem de descoberta tdo enriquecedora e que tem como meta o
coracao do texto, o0 acesso ao seu significado e a sensacdo de prazer que tudo isto nos proporciona. De
facto, somos nos, professores, os responsaveis por despertar nos alunos o gosto pela leitura, mostrando-
Ihes as infinitas possibilidades que a mesma nos oferece (Duarte, 2002: 46, 47).

Assim, a questdo/problema em que se baseia a nossa reflexdo pedagogico-didatica parte do

principio, defendido por Inés Sim-Sim, de que «ensinar a ler implica ensinar explicitamente a extrair

2 Apesar de a autora n3o mencionar, no texto original, 0 ano, pensamos que se refere a Breaktime (1978, 12
ed.) de Aidan Chambers, obra na qual a personagem Morgan afirma o seguinte: «Literature is a game played
for fun, in which the reader pretends that he is playing at life».



informacdo contida num texto escrito» (2007: 5), sendo para isso fundamental colocar a disposi¢do
dos alunos as ferramentas de que precisam para que, estratégica e eficazmente, possam abordar os
textos que Ihes apresentamos. Nesse sentido, foi nosso intuito apresentar aos nossos alunos um
conjunto o mais variado possivel de estratégias de leitura, aplicando-as em contexto de sala de aula e
tentando concluir quais delas se revestem de maior utilidade para os nossos estudantes, para que, no
futuro, seja possivel dar continuidade a esta nossa investigagao.

Tendo tudo isto em vista, 0 Relatério de Estdgio que se apresenta persegue 0s seguintes
objetivos:

— Sublinhar a importancia da leitura e da compreensdo dos textos escritos no processo de
formacdo dos individuos, real¢cando o seu carater de habilidade imprescindivel.

— Refletir sobre a evolugdo do conceito de leitura e dos diferentes modelos vigentes ao longo dos
tempos, bem como sobre as varias dimens@es e elementos que participam no processo de
compreensao.

— Reconhecer a relevancia do ensino explicito das estratégias de leitura, como meio de supera¢do
das dificuldades apresentadas pelos estudantes aquando das suas leituras.

Decidimos dividir o nosso trabalho de investigagdo-acdo em dois grandes capitulos. Ao longo
do primeiro, dividido em duas partes, enquadraremos teoricamente 0s aspetos que nos pareceram
pertinentes para este estudo, sendo que primeiro nos dedicaremos a compreensao leitora e, de seguida,
as estratégias de leitura.

O primeiro capitulo encontra-se organizado em varios subcapitulos e nele apresentaremos, num
primeiro momento, alguns aspetos genéricos sobre a leitura, realcando a sua importancia para a
promogdo do desenvolvimento intelectual, lembrando que o tema tem sido alvo de uma valorizagdo
crescente, em especial pelas escolas, principais responsaveis pelo ensino desta habilidade, mas também
pelos lideres governamentais.

Refletiremos, no ponto 1.2, sobre a dificuldade em definir o conceito de compreensao leitora,
dada a sua natureza heterogénea, ainda que alguns autores arrisquem possiveis definigdes.
Defenderemos, também, a atividade de leitura como um processo interativo, em contraposi¢cao com 0s
modelos tradicionais, lineares e, por vezes, redutores. Este subcapitulo abarca, igualmente, dois
subpontos, onde apresentamos as dimensdes basicas da compreensdo leitora e do processo leitor e
sublinhamos a importancia de tragar objetivos para a leitura, ja que estes influenciam a forma como
lemos os textos.

Centrar-nos-emos, no ponto 1.3, nas varias correntes de investigacdo levadas a cabo sobre a
compreensdo leitora, ja que esta tem vindo a desenvolver-se, o que teve como resultado o aparecimento
de diferentes concegdes sobre este fendmeno ao longo dos tempos. De facto, o conceito de
compreensdo leitora foi alvo de evolucdo e hoje a maioria dos especialistas considera que ler ndo é
apenas o resultado de um processo de descodificacdo. Por outro lado, a investigacdo passou a ocupar-

se da caracterizagdo pormenorizada daquilo que o leitor deve ser capaz de saber e de saber fazer
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(estruturas e processos), contribuindo significativamente para a melhoria das préaticas pedagogicas,
visto que, a partir dela, podemos concluir que condi¢des contextuais favorecem a compreensao dos
textos escritos.

No ponto seguinte, fundamentado nas reflexGes de Jocelyne Giasson (2000), pretendemos
apresentar os diferentes processos implicados no ato de leitura e, nesse sentido, enumeraremos e
comentaremos cada uma das habilidades que os integram, sublinhando o seu contributo aquando da
selecdo das estratégias apresentadas e trabalhadas com 0s nossos alunos.

O ponto 1.5 busca passar em revista os principais modelos de leitura conhecidos e aplicados ao
longo dos tempos, demonstrando as revisGes, alteracdes e adaptacdes ocorridas, destacando 0s
modelos ascendente, descendente e interativo.

Decidimos dedicar o ponto 1.6 & importancia da exploragdo dos conhecimentos prévios, ja que
esta estratégia, considerada elementar, nem sempre é presenca assidua nas aulas de lingua. Apesar
disto, a sua relevancia parece-nos indiscutivel, permitindo, por exemplo, relacionar as experiéncias
pessoais dos leitores com a nova informagdo oferecida pelos textos. De facto, ao ativar os seus
conhecimentos sobre 0 mundo, os alunos implicam-se ativamente na atividade de leitura e esta fase
prévia ajuda-os, ainda, a prepararem-se para ler, contribuindo para 0 aumento da motivag&o.

A segunda parte deste primeiro capitulo terd como tema central as estratégias de compreensao,
alvo principal do nosso estudo e, a nosso ver, instrumentos essenciais no processo de ensino-
aprendizagem da leitura. Uma vez que o conceito de “estratégia” apresenta inumeras defini¢des e
tipologias, decidimos selecionar algumas que nos pareceram pertinentes e esclarecedoras, de forma a
clarificar tanto quanto possivel esta realidade tdo heterogénea. Mencionaremos, por isso, 0s autores (e
respetivas propostas) que nos inspiraram e guiaram ao longo da nossa intervengdo em regime de sala
de aula, sublinhando a necessidade de ensinarmos estratégias de compreensdo leitora, através do
modelo de ensino explicito.

Finalmente, nomearemos algumas praticas pedagdgicas que nos parecem de utilidade na hora
de desenhar planificages destinadas ao ensino-aprendizagem das estratégias de compreensdo leitora,
a maior parte delas aplicadas por nés ao longo deste ano.

O segundo capitulo deste Relatorio destina-se a comentar e descrever a nossa pratica letiva em
regime de estagio pedagogico, recuperando, num primeiro momento, a questdo-problema que guia o
nosso estudo. Do mesmo modo, achamos pertinente descrever o0 nosso contexto de intervengéo e
caracterizar brevemente as turmas que nos forma atribuidas e com as quais tivemos o prazer de
trabalhar, destacando alguns aspetos particulares que nos levaram a tomar certas decisdes. Num
segundo momento, ocupar-nos-emos da descricdo da aplicacéo pratica das estratégias promotoras da
compreensdo leitora, mencionando as etapas percorridas e relatando os passos de cada uma das
sequéncias didaticas desenhadas para este fim, tando na disciplina de Portugués, como na de Espanhol.
De seguida, pareceu-nos pertinente e necessario sistematizar e comentar mais detalhadamente as

estratégias utilizadas durante a nossa intervencdo pedagogico-didatica, para que ficasse claro de que
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forma cada uma delas contribuiu positivamente para a melhoria da compreenséo leitora. Por fim,
analisaremos os resultados obtidos, a partir do tratamento dos dados recolhidos dos questionérios
preenchidos pelos alunos ao longo das nossas aulas e que nos permitiram concluir que estratégias se
revelaram mais Uteis.

Em modo de conclusdo, refletiremos brevemente sobre todo o projeto de investigagdo-acdo
levado a cabo durante este ano letivo, comentando criticamente 0s pontos positivos e negativos do
nosso estudo, tendo em vista a possibilidade do seu aperfeicoamento no futuro.

Em anexo poderao ser consultados todos os materiais didaticos criados e utilizados ao longo das

nossas aulas e que constituiram o meio privilegiado de trabalho dos nossos estudantes.



Capitulo 1 - Enquadramento tedrico
|. A compreenséo leitora

1.1. Aspetos genéricos sobre a leitura

Parece hoje difundida a ideia de que a leitura conduz o individuo ao conhecimento. Segundo
Teresa Colomer, este sentimento estd presente na nossa sociedade desde o século XIX e é um
fendmeno despoletado pela difusdo acentuada dos textos escritos e pela reivindicagdo da escolaridade
obrigatdria como resposta as necessidades criadas pelo desenvolvimento industrial. A leitura e a sua
aprendizagem sdo hoje um tema difundido um pouco por toda a parte e ndo exclusivo do contexto
escolar. Prova disso é a criacdo de programas de cooperacdo entre as familias e a escola, o
aparecimento de novos programas e de novos profissionais, as iniciativas inovadoras das bibliotecas,
a organizacdo de discussdes e decisfes politicas, a promogdo de campanhas de alfabetizagdo, tudo
tendo em vista o desenvolvimento da competéncia leitora (2003: 159). Todo este interesse pode ser
explicado por varios motivos, mas talvez um dos mais importantes seja o facto de que a compreensao
da lingua escrita promove o desenvolvimento intelectual dos individuos, ja que os textos permitem a
sua analise e comparacdo entre aquilo que lemos e 0 que sabemos ou ja lemos. Também a este

propdsito, Garate diz que:

La lectura es un magnifico instrumento para mantener la actividad mental, leer supone enfrentar
nuestros conocimientos con los que proporciona el texto, supone ajustar esas dos realidades con una
enorme dosis de construccion personal, donde ésta Ultima se ve mediada por nuestras representaciones
mentales que viene siendo algo asi como la interpretacion mental del acontecimiento o simplemente

de la apropiacién del significado. (1992, cit. por Acosta, 2009: 20)

De facto, a leitura abre as portas a aquisi¢ao de novas experiéncias e conhecimentos, dado que, através
dela, podemos transformar as interpretacdes da realidade em algo que pode ser apreciado, comparado,
conceptualizado e integrado nos nossos saberes do mundo. A lingua escrita permite, portanto, o
aumento das nossas capacidades de comunicagdo e de desenvolvimento pessoal, caracteristicas ja
presentes em nds através da linguagem oral (Colomer, 2003: 161).

Saber ler é, realmente, uma habilidade fulcral na vida dos cidaddos, e ndo apenas em contexto
escolar/académico. A leitura é essencial na nossa vida quotidiana e estd presente em muitos
pormenores do nosso dia a dia, mesmo sem gue disso nos apercebamos. De facto, sem esta capacidade,
seria impossivel realizar atividades tdo simples como ler o jornal, as cartas que diariamente nos chegam

pelo correio ou 0s anuncios publicitarios que encontramos espalhados pela cidade. Acbes que talvez



nos paregam insignificantes, mas que tornariam a nossa vida bastante mais dificil e desinteressante
caso ndo tivéssemos aprendido a ler.

Do mesmo modo, a leitura tem clara influéncia no sucesso profissional (Sim-Sim, 2007: 5).
Bugelski chega mesmo a afirmar que «la lectura es el maximo logro del hombre, tal vez el invento
més maravilloso de la mente humana y un proceso tan complejo que su interpretacion equivaldria a
entender como trabaja la mente» (1974 cit. por Acosta, 2009: 19). Por sua vez, Rimari defende que a
leitura é muito mais do que 0 nosso passaporte para 0 acesso ao conhecimento, sendo também e
sobretudo um «encuentro entre el lector y el texto, [...] el puente que nos permite saltar del mundo
real al mundo de los ideales, de las grandes utopias que se empefian en hacer de nuestro mundo un
mundo mas justo, solidario y humano» (2014a: 2).

Contudo, e ao contrério da lingua oral, a lingua escrita exige uma componente de instrugéo, cuja
responsabilidade se atribui a escola (Colomer, 2003: 161), ou seja, ao contrario da primeira, a lingua
escrita ndo pode ser adquirida de forma esponténea e natural, exigindo o ensino explicito por parte dos
profissionais e a vontade de a aprender por parte dos alunos (Sim-Sim 2007: 5). De facto, para nos
tornarmos leitores, é preciso, depois de dominada a técnica, querer ler, sentir genuina vontade para o
fazer. Infelizmente, depois de atingida a capacidade de ler fluentemente, muitas vezes os alunos
consciencializam-se de que o seu trabalho esta terminado e s6 leem quando a isso sdo obrigados. Cabe,
por isso, ao professor manter viva a chama da leitura, criando experiéncias inesqueciveis para 0s
estudantes, despertando neles o desejo real de ler (Silva, Bastos, Duarte et al., 2011: 7).

Beatriz Caballero de Rodas (2001) chama a atencdo para a grande importancia dada também a
leitura nas escolas, ja que mais de 50% das atividades que surgem ao longo das diferentes unidades
dos manuais tém como foco esta habilidade. Ainda assim, nem sempre estas propostas de leitura
ajudam os alunos a ler melhor ou a ler para compreender, pois muitas delas servem, simplesmente,
para praticar vocabulario, introduzir estruturas gramaticais ou melhorar a pronuncia (como quando,
por exemplo, nos deparamos com as seguintes instru¢fes: “Lé o seguinte texto ¢ completa-0 com a
forma adequado do verbo ser”, “Completa o texto com o adjetivo mais adequado” ou “L¢& o texto em
voz alta”), atividades certamente indispensaveis, mas ndo pertinentes em momentos destinados e
centrados no desenvolvimento das estratégias leitoras.

Como nos lembra a autora supra citada, ler é compreender, € um processo interativo e a
compreensdo leitora é, ndo esquegamos, uma destreza ativa. Assim, para que seja possivel
compreender um texto, o leitor deve envolver-se num processo de construgéo constante durante o qual
interpreta 0 que o escritor comunica, confrontando o contetido do texto com as suas experiéncias e
conhecimentos prévios do mundo e do tema. Na mesma linha, Pinzas afirma que a leitura é um
processo construtivo (processo de construcéo e interpretacdo do texto e das suas partes), interativo (0s
conhecimentos prévios do leitor e as informagfes do texto complementam-se), estratégico (varia

segundo a finalidade/proposito do leitor, a natureza do material e o grau de conhecimento sobre o tema



tratado) e metacognitivo (exige o controlo dos processos de pensamento, para que a compreensao seja
frutifera) (2003, cit. por Rimari, 2011b: 7).

De facto, e como veremos posteriormente, muitos sdo hoje os autores que passaram a conceber
as atividades de leitura dentro de um processo interativo, como é exemplo McCarthy, o qual defende
que a interpretacdo do texto depende dos conhecimentos e das experiéncias prévias de quem Ié (1991
cit. por Acosta, 2009: 23). Numa perspetiva interativa, a leitura passa a ser um dialogo estabelecido
pelo leitor com o texto, 0 seu autor e 0s pensamentos e propositos deste Gltimo. O leitor sente-se livre
para questionar o texto, esperando, com a leitura, a obtencdo de respostas que procura. Do mesmo
modo, adota uma postura critica e sabe refletir sobre a informagc&o recebida (Alvarez, 1995 cit. por
Acosta, 2009: 76).

Apesar da reconhecida importancia atribuida & compreenséo leitora, parece que hem sempre a
escola foi bem-sucedida na sua missdo de fomentar e melhorar o ensino do Portugués e das suas
competéncias essenciais (comunicacdo verbal, leitura, escrita, comunicacéo oral) (Castro, 2003: 5).
Alguns estudos, entre eles o conhecido estudo PISA (Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes) (2000, 2003 cit. por Silva, Bastos, Duarte, et al., 2011: 6), o qual tem como objetivo avaliar
as competéncias dos alunos portugueses em literacia, e os estudos preparatérios a elaboracdo do
programa de Portugués, (DGIDC, 2008) permitiram concluir alguns factos importantes relativamente
a aprendizagem da leitura. Assim, 0s alunos portugueses...:

— ... revelam dificuldades significativas na leitura e interpretacdo de textos informativos, em

comparagdo com 0s narrativos;

— ... demonstram dificuldade em refletir sobre elementos implicitos e sobre a organizagdo

discursiva;

— ... com melhor desempenho nesta &rea usam mais estratégias de leitura.

Apesar das preocupagdes levantadas, as mesmas nem sempre tiveram como consequéncia a
intervencdo necessaria dos meios politicos, profissionais e académicos (Castro, 2003: 5). Ainda assim,
é de realcar que os novos programas de Portugués parecem preocupar-se com as questdes enumeradas,
ao destacar as competéncias de leitura a desenvolver nos alunos e ao promover experiéncias de
aprendizagem significativas e desafiadoras que permitem aos estudantes avangar progressivamente
para patamares de cada vez maior eficcia leitora (Silva, Bastos, Duarte et al., 2011: 6). Convém
também referir que, nos ultimos resultados apresentados pelo PISA, Portugal revelou ter melhorado
significativamente. Na verdade, no Relatdrio PISA 2012 pode ler-se “De uma forma geral, os
desempenhos médios de Portugal tém aumentado progressivamente desde a primeira participacdo
portuguesa em 2000” (PISA, 2012). Mesmo assim, nesse ano, Portugal atingiu, no dominio dedicado

a leitura, 488 pontos, situando-se ainda abaixo da média dos paises da OCDE (496 pontos).



1.2. A compreensao leitora

Definir o conceito de “compreensio leitora” € um trabalho arduo. Ja Juan Mayor defendia esta
ideia ao justificar que o termo “compreensio” se pode referir a distintos objetos e processos e por ser
um fendmeno direto, espontaneo e evidente, ja que s6 nos tornamos conscientes da sua complexidade
guando ndo entendemos o que lemos. Por vezes, a compreensao é também encarada como uma fase
especifica da leitura, pois esta pode incluir outros processos ndo compreensivos, Como 0S meramente
percetivos (2000: 6).

Para Inés Sim-Sim, a compreensdo da leitura acontece quando atribuimos significado aquilo que
lemos e o0 seu nivel dependera da interagdo entre o leitor e a mensagem escrita, sendo portanto possivel
que, face ao mesmo texto, os individuos ndo alcancem o mesmo nivel de compreenséo (2007: 7).

A compreensao é, em qualquer caso, heterogénea: existem diferentes tipos de compreensdo
leitora e diferentes componentes de compreensdo. Talvez por isto ndo seja tdo habitual como se
pensaria que os autores a definam com precisao, ainda que a sua maioria coincida em atribuir-lhe dois
tipos de processos: 0s processos inferiores de tipo percetivo e 0s processos superiores de extracdo do
significado (Mayor, 2000: 7).

Também Anténio Gonzalez afirma que o conceito de leitura ndo admite apenas uma Unica
interpretacdo, dizendo respeito a diferentes atividades relacionadas com o texto (2010: 17).

E, pois, dificil propor uma definicio que integre as diferentes propostas tedricas:

Hay autores como Crowder (1982), que sostienen que la lectura propiamente dicha acaba, mas o
menos, donde comienza la comprension, y autores como Adams y Collins (1985), que afirman que lo
que debemos entender por lectura no es la capacidad para descodificar grafemas en sonidos sino la
habilidad para extraer el significado explicito o implicito de un texto escrito; un concepto adecuado
de lectura debe incorporar los procesos de identificacién de simbolos graficos y los procesos de
andlisis de las diversas unidades y los distintos componentes lingiisticos, de tal forma que el lector
pueda extraer informacion del texto escrito e asignarle un significado. (Mayor, 2000: 8)

Também Rosana Acquaroni afirma que determinar o alcance do conceito de compreenséo leitora é
algo complexo, visto que a leitura é uma das modalidades mais exigentes da atividade linguistica,
abarcando varidveis cognitivas, textuais, socioculturais, bioldgicas, entre outras. A isto acresce o facto
de podermos estabelecer diferentes niveis de aproximagdo ao texto escrito, como sdo exemplos a
leitura superficial e profunda (Acquaroni, 2004: 1).

Alonso Tapia arrisca uma possivel definicdo, afirmando que compreender é criar uma
representacdo do contetido do texto, com a ressalva de as representacdes que fazemos poderem ser
distintas. Em segundo lugar, aponta que compreender passa por «representar adequadamente as

relacBes entre as proposi¢es que conformams» esse mesmo texto (2003:179-181), sendo que estas



relacbes se revelam tanto atraves de caracteristicas sintaticas como semanticas. No entanto,
compreender implica muito mais do que isto, ja que, ao longo do texto, podemos distinguir varias
relacdes entre o conjunto das proposi¢des que o conformam e que sao as responsaveis pela criacdo de
uma estrutura e por assegurar a unidade da mensagem que, consequentemente, faz com que as
afirmacges do autor tenham um grau de importancia diverso. S6 quando entendemos estas relagfes é
gue somos capazes de identificar a estrutura organizacional do texto e de reconhecer a informacéo
destacada pelo autor. Compreender passa, ainda, por descodificar a intencdo do autor ao escrever o
seu texto. Por dltimo, o autor recorda que um elemento da compreensao frequentemente esquecido é
0 da captacdo das conotacdes emocionais que o texto suscita, muitas vezes destacadas pelo uso de

adjetivos, metaforas e imagens:

Dado que os textos tém uma intencionalidade comunicativa, se o leitor ndo entra em sintonia com os
sentimentos e emocfes que o autor pretende transmitir, ndo se podera dizer realmente que
compreendeu. (Tapia, 2003:184)

Apesar da dificuldade clara em definir o conceito de compreensao leitora, a verdade é que, de modo
mais ou menos generalizado, esta atividade é considerada de teor complexo, sendo possivel distinguir
0s varios subprocessos que a conformam (Just e Carpenter, 1987; Sainz, 1991 cit. por Gonzalez, 2010:
17). Estes subprocessos, também apelidados de subdestrezas sdo, geralmente, os seguintes:
movimentos oculares, acesso ao léxico, andlise sintatica, processamento semantico, elaboragdo de
inferéncias e representacdo mental (2010: 17).

Também segundo o Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje,
ensefianza y evaluacion, o processo leitor inclui quatro passos que seguem uma estrutura linear (de
cima para baixo), ainda que possam ser atualizados e reinterpretados constantemente:

1. A percecdo, no caso da compreensdo leitora, da palavra escrita;

2. A percecdo do texto como adequado ou ndo adequado;
3. A compreensdo seméantica e cognitiva do texto;
4

A interpretagdo da mensagem dentro do contexto.

As destrezas implicadas sdo as seguintes:
— Destrezas percetivas
— Memoria
— Destrezas de descodificagédo
— Inferéncia
— Previséo
— Imaginagao

— Exploracéo répida
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— Referéncia ao anterior e ao posterior

Assim, para ler, o aluno deve:

— Entender o texto escrito — destrezas visuais

— Reconhecer a escrita — destrezas ortogréaficas

— Identificar a mensagem — destrezas linguisticas

— Compreender a mensagem — destrezas semanticas

— Interpretar a mensagem — destrezas cognitivas
(Consejo de Europa, 2002: 88, 89)

Antonio Gonzalez (2010) afirma, ainda, que a maior parte das definicbes sobre leitura

consideram que o processo de extracdo do significado de um texto é gradual, abarcando estadios

intermédios:

Descodificar vs. extrair o significado — ainda que, inicialmente, a leitura seja vista como um
processo pelo qual passamos de séries graficas a palavras faladas, a verdadeira leitura ocorre
quando nos tornamos capazes de extrair significados explicitos e/ou implicitos de um texto

escrito.

Aprender a ler vs. ler para aprender — a primeira dimenséo diz respeito a todas as atuacdes que
nos permitem processar o0s textos, tendo em vista a melhoria do processo leitor, contribuindo,
ainda, para a aquisi¢do das destrezas leitoras basicas. Pelo contréario, quando lemos para
aprender, os textos transformam-se em meio de aquisicdo de conhecimento, tratando-se,

portanto, de situacGes mais complexas.

Compreensdo completa vs. compreensdo incompleta — a compreensdo completa exige a
presenca de trés tarefas separadas e interdependentes: ativar o conhecimento prévio, encontrar
a organizacdo subjacente e modificar as estruturas mentais proprias para receber a nova
informacdo. A compreenséo parcial ocorre quando se realiza apenas uma ou duas das tarefas

mencionadas.

Compreensdo superficial vs. profunda — a primeira limita-se a um processo automatico de
aquisicdo da informacdo minima oferecida pelo texto; a segunda pretende extrair do texto a
méaxima informagdo possivel, sendo necessaio, para tal, um processo controlado e mais
demorado (2010: 16).
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Tal como Azucena Hernandez y Anunciacion Quintero, também nds concebemos a
compreensdo leitora como

un proceso interactivo entre el escritor y el lector a través del cual el lector interpreta y construye un

significado, significado que en modo alguno puede considerarse como absoluto y que se encuentra

influido, tal como afirman las teorias interactivas y transaccionales de la lectura, por el lector, el texto

y los factores contextuales. (Hernandez e Quintero, 2001 cit. por Rimari, 2014a: 12)

Tal significa a recusa das teorias simplistas sobre o processo de compreensdo: ler ndo significa apenas
a extracdo dos significados do texto, mas também e principalmente a reconstru¢do pessoal desse
mesmo significado, tendo em conta a natureza e as caracteristicas especificas do texto em questéo,
bem como os conhecimentos prévios do leitor, 0s seus objetivos, 0 contexto e as estratégias que utiliza.
Ainda assim, é preciso sublinhar que, ao tratar-se de um processo de construgdo pessoal, a
interpretacdo que o individuo faca do texto nunca sera Unica e estavel, como defendem os modelos
lineares. Sera antes um significado potencial, fruto das contribui¢des e da situacdo em que se encontra
o leitor. Finalmente, esta postura interativa, que desenvolvermos mais a frente, pressupde a adogdo de
préticas pedagogicas e didaticas muito diferentes das assumidas pelos modelos tradicionais, na medida
em que postula que o dominio do cddigo linguistico é importante, mas ndo condicdo suficiente para
que seja possivel a atribuicdo pessoal de significado, contribuindo para a formacdo de leitores
auténomos. Assim, o ensino da compreensdo leitora deve fundamentalmente prever:
— O desenvolvimento de atividades que permitam ativar, selecionar e aplicar 0os conhecimentos
prévios do leitor e relaciond-los com a informacéo proveniente do texto escrito;
— 0O ensino explicito e intencional de estratégias cognitivas e metacognitivas, sendo que as
primeiras permitirdo aos leitores a construcdo de significados e as segundas a regulagéo de
todo o processo de compreensdo (Rimari, 2014a; 12, 13).

Finalmente, Solé (1994, cit. por Acosta, 2009: 50) define a leitura como um processo interno e
inconsciente, durante o qual o leitor deve poder construir ideias sobre o contetido do texto a partir da
selecdo da informagdo que mais lhe interessa. Tal s6 é possivel através da leitura individual, pois s6
esta permite ao leitor avangar e retroceder enquanto I, parar, pensar e recapitular, relacionando a nova
informacdo com aquela que j& possui, formulando perguntas e distinguindo a informacao principal da
secundaria. Foi por esta razdo que, nas nossas aulas, demos lugar de destaque a leitura silenciosa,

modalidade preferivel quando o0 nosso objetivo é a verdadeira compreensao.
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1.2.1. Dimens0es basicas da compreensao leitora e do processo leitor

A criacdo de um bom leitor implica a correlacdo de uma série de fatores, como o conhecimento
linguistico, a riqueza lexical e o dominio das estruturas sintaticas complexas, a rapidez e a eficacia
com que identifica as palavras, a capacidade de auto monitorizar a compreensao, 0s conhecimentos
sobre 0 mundo e a vida e sobre os temas abordados pelos textos, por isso devemos, como professores,
ter em consideracdo todas estas dimens@es nas nossas praticas docentes (Sim-Sim, 2007: 6,7).

Caballero de Rodas (2001) afirma que, de forma a ser possivel adquirir a habilidade de
compreender um texto escrito, é necessario desenvolver alguns tipos de micro destrezas que, por sua
vez, podem ser divididas em dois grandes grupos: as micro destrezas percetivas e as micro destrezas
cognitivas. Podemos descrever as percetivas como destrezas que operam ao nivel do processo
ascendente e que, por essa razdo, sdo de ordem mais mecénica, ajudando o leitor a processar 0s sinais
graficos (estabelecer correspondéncias grafia-som; reconhecer os sinais de pontuacdo; recordar o
significado de palavras e frases de forma réapida e automatica; reconhecer diferentes tipos de texto;
incrementar a velocidade da leitura e decifrar um texto escrito a méo). Por outro lado, as cognitivas
fazem parte do processo descendente e sdo de nivel superior, uma vez que o leitor é levado a realizar
raciocinios mentais mais complexos. Estas Gltimas englobam as micro destrezas de analise (centradas
no texto e nas atividades de reconhecimento, organizagdo, previséo, inferéncia, retencdo, etc.) e as
micro destrezas de sintese (centradas nos conhecimentos prévios do leitor e nas atividades que exigem
interpretar, relacionar, etc.). Ambas possibilitam o processamento de significados, conduzindo o leitor
a realizacdo de importantes a¢Ges tais como: identificagdo de palavras-chave, eliminando a informacéo
superficial, organizacdo do texto em blocos de significado, valendo-se do reconhecimento de
marcadores textuais; resumo do texto de forma hierarquizada, distinguindo as ideias principais; sele¢éo
da informag&do segundo a sua importancia no texto, entendendo como foi valorizada pelo escritor;
antecipagdo e previsdo daquilo que o emissor comunica, valendo-se dos conhecimentos prévios;
inferéncias sobre o significado de palavras novas a partir do contexto ou gragas aos seus conhecimentos
anteriores; inferéncias sobre o significado de fragmentos ndo lidos a partir dos lidos; retencdo das
ideias mais destacaveis (2001: 297, 299).

Em sintese, podemos dizer que as percetivas sdo estratégias que utilizamos quando lemos ou
escutamos um texto (segmentar, reconhecer, discriminar letras e sons, etc.) enquanto as cognitivas sao
estratégias direcionadas para a criacdo de uma relacdo entre a mente do leitor e o texto. Partilhamos

da opinido da autora quando esta sublinha que

El desarrollo equilibrado, integrado y paulatino de estos dos bloques de micro destrezas perceptivas y
cognitivas es lo que permite al lector alcanzar la destreza de comprender y disfrutar leyendo».
(Caballero de Rodas, 2001: 299)
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A realidade é que, muitas vezes, a falta de gosto dos nossos alunos pela leitura se deve a uma

inadequada aproximacdo inicial das criancas e jovens a leitura em contexto escolar:

Puede ser que se haya insistido en exceso en el desarrollo de las micro destrezas perceptivas en detrimento
de las cognitivas, con lo que el alumno haya conseguido una buena mecanica lectora, pero no esta
entrenado para leer para comprender. También puede pasar que el desarrollo de las micro destrezas
perceptivas se haya pasado por alto y el lector, al no haber adquirido un determinado grado de
“competencia mecanica”, desarrolle una actitud de inseguridad ante el texto escrito que le incline a

rechazarlo. (Caballero, 2001: 299)

Por tudo isto, enquanto docentes, consideramos que devemos ter consciéncia do importante papel que
desempenhamos como mediadores entre os textos e 0s alunos, ja que a forma como optamos por inicia-
los na prética da leitura podera influenciar a sua postura face a mesma, as vezes de maneira profunda.

Ler significa, pois, processar a informagdo contida num texto escrito, tendo como objetivo a
interpretacdo do seu significado. Durante este processo, o leitor serve-se daquilo a que Smith (1983,
cit. por Acosta, 2009) chamou de “duas fontes de informagdo da leitura”:

1. Informacdo visual: chega-nos através do texto;

2. Informag&o ndo visual: constitui 0 conjunto de conhecimentos do leitor.
A partir destas duas fontes de informacéo, o leitor iniciard o seu processo de construgdo de significado

que inclui as seguintes etapas:

— Formulacgéo de hipoteses
— Verificagdo das hipoteses realizadas

— Integragdo da informacéo e controlo da compreensdo

1.2.2. Tipos e objetivos de leitura
Sempre gue lemos fazémo-lo com uma finalidade determinada, com um objetivo em vista.
Ainda que disso ndo tenhamos consciéncia, a partir do momento em gue nos dispomos a compreender
0 contetdo de um texto, entram em jogo diversas variaveis que irdo condicionar esse processo, tais
como a motivacao, o tipo de texto ou o tempo. Durante o processo de criacdo de materiais, tendo em
vista a pratica da compreensao leitora em sala de aula, seria importante ter em consideracdo aquilo que
os alunos leem na vida real e o porqué de o fazerem. Nesta linha, Caballero de Rodas (2001: 301, 302)
indica-nos uma possivel classificacdo dos objetivos da leitura:
— Leitura por prazer — leitura de um romance, de um postal de uma amiga, de um correio
eletronico, etc.
— Leitura de estudo/trabalho — leitura dos apontamentos de aula, de um aviso de reuni&o,

etc.
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— Leitura para nos desenvolvermos no dia a dia — leitura de uma receita de cozinha, dos
horérios dos autocarros, etc.

Ainda gue 0s objetivos de leitura ndo determinem o0s texto que lemos, estes terdo um grande
peso na forma como os lemos. Segundo esta perspetiva, a mesma autora apresenta quatro
tipos/modos/formas de leitura:

— Leituraintensiva — o objetivo € compreender o contetido do texto de forma exaustiva. Para
isso, devemos ler devagar, prestando atencao a maioria das palavras. Os textos costumam
ser curtos e a sua leitura é direcionada pelo professor. O perigo reside na possibilidade de
o0 aluno assumir que, para compreender um texto, é sempre necessario entender todas as
palavras, dai que tenhamos tido tal recomendacdo em conta, uma vez que este tipo de
leitura foi o privilegiado ao longo da nossa intervencéo.

— Leitura extensiva— o objetivo é captar a ideia principal. N&o é necessario fixar-se em todas
as palavras. Os textos costumam ser extensos e é uma leitura mais frequente fora da sala
de aula. O aluno nédo necessita da ajuda do professor, pois é ele quem determina o ritmo e
o tempo da leitura. O professor deve, contudo, introduzir e praticar este tipo de leitura em
aula.

— Leitura rapida para captar a ideia fundamental (skimming) — o objetivo é captar a ideia
essencial, realizando uma leitura rapida. O leitor da uma “vista de olhos” rapida ao texto,
fixando-se apenas nos elementos significativos e tenta captar as ideias principais. E um
tipo de leitura que prepara o leitor para realizar com sucesso a leitura extensiva.

— Leitura réapida para procurar uma informacdo especifica (scanning) — o objetivo é
encontrar uma determinada informacéo, realizando uma leitura rapida. Implica um maior
uso das destrezas percetivas (em especial as visuais) do gue das cognitivas.

Outros autores apontam, ainda, a leitura involuntéria, isto é, aquela que se realiza de forma
inconsciente, como por exemplo guando lemos os cartazes afixados nas paredes da sala de aula.

Depois de cumprida a aprendizagem da leitura fundamental, que pressupde o dominio dos
mecanismos basicos da leitura, a escola deve promover:

— Aleitura funcional ou leitura para pesquisa de dados e informaces, na perspetiva pragmatica
de resolucéo de problemas;

— A leitura analitica, critica e reflexiva em que ler significa alcancar uma compreensao critica
do texto.

— A leitura recreativa, subordinada aos interesses e ritmos individuais que conduz o individuo a

fruicdo estética e pessoal do texto (Amor, 1994: 92).
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1.3. A investigacao ao nivel da compreensédo leitora

Felizmente para nos, professores, a investigacdo ao nivel da compreensao leitora tem vindo a
ganhar terreno, especialmente no que diz respeito a importancia do ensino explicito das estratégias,
visto que, através desta pratica, os resultados obtidos da atividade de leitura se demonstram bem mais
satisfatdrios. Ainda que a investigacao relativa a compreensao dos textos escritos se tenha intensificado
nos Ultimos tempos, a verdade é que o processo de compreensdo em si mesmo ndo sofreu alteracoes
significativas, pois como explica Roser (cit. por Acosta, 2009: 57) «cualquiera que fuese lo que hacian
los nifios y adultos cuando leian en el antiguo Egipto, en Grecia 0 en Roma, y cualquiera que sea lo
que hacen hoy para extraer o aplicar significado en un texto, es exactamente lo mismo», ou seja, aquilo
que sofreu alteracdo foi a nossa concecdo de como se produz a compreensao.

Tal como nos recorda Teresa Colomer, nas Ultimas décadas, a conce¢do da compreensao leitora
tem sofrido evolugdo, pois hoje ja ndo podemos entendé-la como mero fruto da descodificacdo. Ao
longo do nosso século, a reflexdo pedagdgica contribuiu em grande medida para esta questdo,
destacando a importancia de se ler textos com sentido, de ver a leitura como um instrumento passivel
de ser integrado noutras tarefas educativas e de promover diferentes capacidades de base como a
memoria e a percecdo, para além da simples tarefa de decifrar®. Com efeito, «A aprendizagem formal
e historica da literatura contrapde-se ao acesso ao texto, ao prazer da leitura, isto é, com sentido
imediato para o leitor» (2003: 164).

Também Rimari (2014) sustenta esta ideia ao citar Maria Eugenia Dubois, citada por sua vez
por Hilda Quintana (2003), a qual afirma que, ao analisarmos os estudos sobre leitura realizados nos
Galtimos cinquenta anos, podemos perceber a presenca preponderante de trés concecdes tedricas sobre
0 processo de leitura, sendo que a primeira (predominante até aos anos sessenta) concebia a leitura
como um conjunto de habilidades e como uma simples transferéncias de informagéo, questdo a qual
voltaremos no ponto “Modelos e concegdes de leitura”, onde nos centraremos nas restantes conce¢des
tedricas. De acordo com esta perspetiva, o leitor s6 compreende quando consegue extrair significado
do texto que I&. Felizmente, acabou por se tornar claro que esta pratica servia, apenas, para avaliar a
compreensao e ndo para ensinar os alunos a compreender (2014: 3). Dai que, ja nas décadas de setenta
e oitenta, os especialistas das areas do ensino, da linguistica e da psicologia se tenham empenhado em
encontrar outras alternativas, teorizando sobre como compreendem os individuos. Cassany, Luna e
Sanz (1994 cit. por Acosta, 2009: 58) apoiam esta postura ao criticar as limitagfes inerentes a esta
concecao de leitura difundida pela escola tradicional. Solé (1992 cit. por Acosta, 2009: 58), Colomer
e Camps (1991 cit. por Acosta, 2009: 58) apresentam a sequéncia didatica tipica do modelo tradicional

de compreensao leitora:

3 lgualmente, os trabalhos de Freinet e de Montessori constituiram uma renovagdo de algumas praticas de
leitura em vigor até entdo.
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O professor seleciona um texto
Um aluno |é o texto, enquanto os colegas seguem a leitura
Se 0 aluno que 1€ comete algum erro de pronincia, o professor corrige-o

O professor coloca perguntas sobre a leitura e os alunos respondem de maneira individual

o~ Do

Os alunos realizam exercicios de gramatica a partir do texto

As limitacdes deste tipo de sequéncia sdo visiveis, ja que ignoram um dos aspetos fundamentais
do processo de leitura que pressupde que ler é compreender, construir novos significados, pér em
relacdo aquilo que ja sabemos com aquilo que o texto nos apresenta (Acosta, 2009: 59).

Com efeito, depois dos anos setenta e como veremos com mais detalhe em momento posterior,
surgem novas concecgoes tedricas sobre o ato de leitura e diversos estudos sobre o que significa ler e
compreender, muito devido aos contributos da Psicologia Cognitiva. Assim, e de forma natural, a
investigacdo passou a ocupar-se da caracterizagdo pormenorizada daquilo que o leitor deve ser capaz
de saber e de saber fazer para conseguir aceder ao significado de um texto. Teresa Colomer, fazendo
uso de uma analogia, relaciona a descrigdo destes aspetos com o0s objetivos do ensino da leitura, uma
vez que é a escola a responsavel pelo desenvolvimento destas competéncias. Irwin (1986, cit. por
Colomer, 2003: 166, 167) apresenta um esquema que descreve 0s conhecimentos € 0S processos
implicados durante o ato de leitura, sendo que as estruturas representam as caracteristicas do leitor
independentemente das suas leituras, enquanto os processos se referem ao desenvolvimento das

atividades cognitivas durante a leitura em si mesma:
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Estruturas Estruturas Processos de Processos
Microprocessos Macroprocessos Processos
cognitivas afetivas integracéo de .
metacognitivos
elaboracdo
Conhecimentos | Atitude do | Capacidade  de | Dirigidos a | Orientados para a | Conduzem o | Controlam a
sobre a lingua — | leitor e seus | compreender  a | encadear as | compreensao leitor para | compreensao
fonolégicos, interesses informacédo frases; incluem | global do texto, | além do | obtida e
sintaticos, face ao texto; | contida numa | a utilizacdo de | para as relagBes | texto através | permitem ao
semanticos e | a sua | frase e de | referentes e | entre as ideias que | da leitor  ajustar-se
pragmaticos — e | autoimagem | reconhecer conetores, 0 convertem num | realizagdo ao texto e a
sobre 0 mundo, | como leitor, | palavras; leitura | assim como as | todo coerente. | de situacdo de
organizados em | a sua | agrupada por | inferéncias Inclui a | inferéncias e | leitura. Incluem a
esquemas capacidade sintagmas e | baseadas no | identificacdo das | de identificacdo da
mentais. de arriscar | microsselecdo da | texto e nos | ideias principais, 0 | raciocinios perda de
ouomedode | informagdo  que | conhecimentos | resumo e a | ndo compreensdo e a
falhar. deve ser retida. do leitor (semse | utilizacéo da | previstos sua reparacéo.
afastar do | estrutura textual. pelo autor.
texto). Situam-se
aqui as
previsbes, a
construgao
de imagens
mentais, a
resposta
afetiva, a
integragdo
da
informacédo
nos

conheciment
0s do autor e
0 raciocinio

critico.

De facto, e segundo Morles (1985 cit. por Acosta, 2009: 166), as estratégias apoiam-se em

processos cognitivos e metacognitivos para processar e compreender a informagéo durante a leitura,

dai que também nds tenhamos partido dos processos para desenvolver estratégias que nos permitissem

0 seu desenvolvimento. Todas estas estruturas e processos foram alvo de inimeras investigacdes, ainda
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que alguns destes aspetos tenham merecido maior atencéo do que outros. Do mesmo modo, e como
observa Teresa Colomer, a sua passagem para 0 contexto educativo apresenta diferencas,
principalmente porque a escola acabou por sentir necessidade de se centrar mais nuns aspetos em
detrimento de outros, j& que muitas vezes os professores se sentem mais preocupados em, por exemplo,
ensinar a resumir do que em promover o raciocinio critico e inferencial (2003: 168), na nossa opiniao
tdo necessario Por sua vez, a investigacdo ao nivel dos macroprocessos revelou-se particularmente
fértil e, por acréscimo, desenvolveram-se muitas atividades sobre a identificacdo das ideias principais,
a compreensdo global do texto através do resumo e a utilizagdo da supraestrutura textual. Nesta linha,
é possivel destacar alguns programas destinados a aprender a identificar a ideia principal do texto
(como a proposta de Baumman, 1990, e de outros autores dos “métodos de ensino explicito™), a ensinar
estratégias tipicas do resumo, a fomentar a sensibilizagdo para a importancia dos marcadores textuais
(referentes, conetores, etc.) e a destacar outros aspetos relevantes do texto em si: a articulacdo de ideias
a partir de gréaficos e esquemas ou a expansdo semantica de conceitos (Colomer, 2003: 171, 172). Estas
investigacOes cientificas permitiram ainda, e nas palavras de Teresa Colomer (2003), dirigir a
investigacdo educativa de forma a ser possivel identificar as condigdes contextuais mais favoraveis

guando nos referimos ao ato de leitura e, daqui, podemos concluir trés pontos fundamentais:

1. E indispensavel reconhecer que a leitura tem um sentido de pratica social e cultural, mostrando aos
alunos que esta atividade lhes proporciona o alargamento das suas capacidades de comunicagéo, de
fruicdo e de acesso ao conhecimento, pois «Esta experiéncia interna é a Unica motivagdo real dos
alunos que, em muitos casos, como nos recorda Meek (1992), “ndo querem realmente saber ler”»
(Colomer, 2003: 174). Como vimos, tradicionalmente a escola defendeu um modelo de leitura
programado e guiado, eliminando grande parte do entusiasmo que provoca a leitura exploratéria e

autébnoma por parte dos alunos.

2. Ficou demonstrado que a discussdo coletiva ou em pegquenos grupos enriquece a compreensao, ja
gue, ao ouvirmos as interpretacfes dos nossos pares e ao partilharmos 0s nossos pontos de vista,
estamos a reforcar a memoria a longo prazo. Isto é possivel na medida em que somos levados a recordar
a informacdo lida para explicar a nossa interpretacdo. Do mesmo modo, a compreensdo profunda é
estimulada, bem como a capacidade de argumentacdo e de pensamento critico, pois todos os alunos
sdo chamados a emitir juizos sobre as opinifes apresentadas, eliminando as contradi¢fes Idgicas do

préprio pensamento, quando este é confrontado com a realidade do texto.

3. Finalmente, a investigacdo educativa apostou, durante as suas tentativas para ensinar ativamente 0s
alunos a compreender, na dramatizacdo, perante os alunos, dos processos seguidos pelos leitores
eficientes (Colomer, 2003: 174-176).
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A investigacdo ao nivel da compreensao leitora €, de facto, vasta e permitiu a identificacéo de

um conjunto de principios que nos poderao ajudar a melhorar as nossas praticas pedagdgicas (Silva,
Bastos, Duarte et al., 2011: 8-14):

A leitura é um processo que implica uma relacdo dindmica entre leitor, texto e contexto,
sendo que, atualmente, j& muitos aceitam um modelo de leitura baseado na relagdo
dindmica entre estas trés varidveis. Ao longo dos ultimos anos, o leitor tem vindo a ganhar
lugar de destaque, notando-se uma preocupacdo pela valorizacdo das suas estruturas
(cognitivas e afetivas) e por aquilo que pode afetar a compreensao dos textos e a sua relacao
com eles (os conhecimentos sobre a lingua e 0 mundo). As implica¢Ges sentidas no plano
pedagogico a este respeito prendem-se com a consciéncia, por parte do professor, de que é
ele agora o responsavel pela criacdo de “tarefas de leitura”, desenvolvendo experiéncias
auténticas e guiando os alunos (agora vistos como leitores ativos) no processo de
compreensdo, «ensinando explicitamente estratégias que visam a constru¢ao da autonomia
do aluno enquanto leitor e construtor de sentidos» (Silva, Bastos, Duarte et al., 2011: 8). A
leitura é, portanto, vista como um processo construtivo, como uma interagdo produtiva,
como uma “transa¢do” (Rosemblatt, 1987 cit. por Silva, Bastos, Duarte et al., 2011: 8). As
caracteristicas do texto sdo igualmente importantes, pois sdo elas que irdo determinar a
forma como os lemos. Diferentes tipologias textuais exigem diferentes posturas por parte
do leitor, j& que cada uma delas gera nele expectativas e aproximagdes distintas. Da mesma
forma, o contelido é outra componente a ter em conta, pois sabemos que se um aluno estiver
familiarizado com o tema tratado, as suas possibilidades de compreensdo aumentam
significativamente. O préprio contexto, que pode ser social, fisico ou psicolédgico, tem
verdadeiras implicagBes na forma como o aluno encara a leitura, por exemplo na medida
em que esta é ou ndo valorizada pelo meio em que se insere, sendo portanto necessario
proporcionar aos nossos alunos diferentes experiéncias de leitura (Giasson, 1990, cit. por
Silva, Bastos, Duarte et al., 2011: 9). Por fim, ndo devemos esquecer que as
motivacOes/intencBes sdo elementos situacionais preponderantes, visto que o porqué e o
para qué tém clara influéncia no modo como lemos (Dias e Hayhoe, 1988 cit por Silva,
Bastos, Duarte et al., 2011: 9).

A leitura aperfeicoa-se e aprofunda-se através de um conjunto de experiéncias e atividades
de leitura 0 mais variado possivel e é importante que estas se baseiem em fundamentos
claros, que sejam desafiantes e significativas e que os alunos encontrem nelas um propdsito
(exemplos: ler para identificar as ideias-chave; ler para debater os pontos de vista do autor;
ler para procurar informacdo especifica, etc.).

Desenvolver atividades orientadas para a aquisi¢do de estratégias: uma vez que os sentidos

do texto tém de ser reconstruidos pelo leitor, o professor deve ajudar os alunos a adquirir
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um conjunto de estratégias que Ihes permitam melhorar a sua capacidade de compreenséo.
A explicitacdo das estratégias permitird ao aluno entender os processos de leitura
necessarios para chegar ao texto. Algumas destas estratégias podem ser:
“Ler na diagonal”/ “varrer o texto”; sublinhar; tirar notas.
— Ativar conhecimentos prévios sobre a estrutura, o tema do texto ou sobre leituras
anteriores.
— Fazer inferéncias e dedu¢bes = “ler nas entrelinhas”.
— Colocar hipoteses, fazer antecipagdes e previsoes.
— Questionar o texto.
— Representar visualmente o texto.

— Sintetizar ou resumir a informacé&o.

Também os nossos alunos, durante o processo de ensino-aprendizagem das estratégias de

compreensdo, puseram em funcionamento algumas delas, por acreditarmos que as mesmas Sao

fundamentais, ainda que, ao longo do percurso académico dos estudantes, devamos alargar

progressivamente o leque de estratégias apresentadas.

As estratégias, vistas como procedimentos ou atividades que facilitam o processo de

compreensdo, permitem ainda desenvolver a metacognicdo, isto é, a consciéncia dos processos que

participam no ato de leitura e que nos permitem eleger as estratégias mais adequadas, tendo em conta

0 tipo de texto e o objetivo que temos em vista ao 1&-lo. Do mesmo modo, promovem a autonomia,

uma vez que o aluno poderé servir-se dessas estratégias noutras areas disciplinares e noutras situacdes
(Silva, Bastos, Duarte et al, 2011: 10).

Desenvolver atividades direcionadas para diferentes tipologias textuais: ao ler um texto, o
aluno deve seguir um plano de acéo que, como se percebe, devera adaptar-se a tipologia
textual, pois ndo deveriamos abordar da mesma forma um texto poético e um texto
narrativo, embora, por vezes, tal aconteca. Na verdade, a compreensdo depende daquilo
gue o leitor sabe sobre a forma como o texto se organiza e da representacdo mental que tem
dele (Fayol, 1985 cit. por Silva, Bastos, Duarte et al, 2011: 12). S6 assim, s6 conhecendo
as estruturas textuais, a leitura se torna numa atividade produtiva.

Desenvolver abordagens diversificadas de contacto com os textos: devemos ultrapassar a
velha abordagem aos textos que assenta na repeticdo de atividades em que o0s alunos séo
vistos como recetores passivos da informagéo. Cabe ao professor criar atividades de cada
vez maior complexidade, levando os alunos a questionar o proprio texto, em vez de
esperarem as perguntas Obvias do docente sobre o mesmo. Assim, devem comecar a
aprender a gerar inferéncias, a identificar sentidos implicitos, a estabelecer relagdes entre

textos, incluindo, igualmente, na sua competéncia, a leitura critica (Silva, Bastos, Duarte
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et al, 2011: 12). De referir que este ponto foi para nds extremamente importante,
direcionando a nossa intervencao junto dos alunos.

Desenvolver atividades que impliquem os alunos na comunicagéo literaria: a leitura como
experiéncia pessoal, especialmente como leitura literéaria, deve ser valorizada pela escola,
pois incita os alunos a desejarem ler cada vez com maior propriedade (Silva, Bastos, Duarte
etal, 2011: 12).

Ter consciéncia de que a leitura se alimenta de outras leituras: de facto, aprendemos a ler,
lendo (Silva, Bastos, Duarte et al, 2011: 13).

Compreender a importancia do papel da motivacdo: a motivagdo e a entrega com que 0S
alunos abordam os textos dependem, em grande parte, das caracteristicas das tarefas
designadas, dai que os professores devam criar situagdes de aprendizagem nas quais 0S
estudantes possam realizar atividades concretas, tendo um prop6sito delineado.
Igualmente, devemos ter em consideracdo que a motivacdo depende da jungdo
novidade/reconhecimento, ou seja, da conjugacdo de textos de complexidade diferente e
de diversas maneiras de organizar a leitura (grupo-turma; pequenos grupos; pares,
individual) (Silva, Bastos, Duarte et al, 2011: 13).

Compreender a importancia do papel da memoria: o contacto com os textos permite-nos ir
criando uma rede de relacGes entre eles, tendo em conta 0s elementos que os aproximam e
gue 0s separam, tornando o processo de compreensdo cada vez mais complexo devido a
este “sistema de ecos” (Rouxel, 1996 cit. por Silva, Bastos, Duarte et al, 2011: 13). Tais
conhecimentos sdo por nds convocados e enriquecidos sempre que nos deparamos com
uma nova situacgdo de leitura, sendo que o contacto com os textos literarios proporciona,
ainda, o alargamento da nossa consciéncia cultural.

Compreender a importancia da dimens&o individual e social da leitura: ler € uma préatica
social e, em contexto escolar, pode e deve ser espaco para o dialogo em que o professor
desempenha o papel de mediador (entre leitor e texto, facilitando a “conversa” entre
ambos), mas também de arbitro (avaliando a pertinéncia das respostas dadas; validando,
ou ndo, as hipoteses interpretativas; etc.) e de leitor, pois «para se ser um bom “treinador”
é fundamental gostar do que se ensina e 0 gosto pela leitura e pela literatura também se

processa por “contaminagdo” (Silva, Bastos, Duarte et al, 2011: 14).

E importante lembrar que os primeiros mediadores da leitura dos nossos alunos sio

precisamente os seus familiares e, sem eles, a escola parece insuficiente na sua tentativa de criar

habitos leitores estaveis. Devemos, por isso, fazer-lhes chegar esta mensagem, demonstrando a

responsabilidade que tém no desenvolvimento da competéncias leitora das criancas (Silva, Bastos,

Duarte et al, 2011: 35). A este respeito, Daniel Pennac (2010) traz & memoria dos pais o0 tempo em que

contavam histdrias aos filhos, quando a Unica preocupacao era a leitura em si mesma, lida e relida e
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gue, mesmo nesta danca repetida, fazia vibrar os pequenos ouvintes. O texto funcionava como uma
espécie de encantamento amoroso, envolvido por essa relagdo de intimidade gratuita que permitia
momentos de evasdo e fugas do real. N&o havia espaco para perguntas, comentario de texto ou
reflexdes pesadas: apenas o som da voz de quem lia e a fruicdo doce de quem escutava. Na realidade,
esta condigdo é apresentada como essencial para o estabelecimento de uma liga¢do com os livros: uma
atitude de pura dadiva. E, pois, importante, ndo exigir em demasia dos leitores, ndo formular
explicagdes sobre o que é lido nem quaisquer juizos de valor. A verdade é que, com 0s anos, vamos
perdendo esta sensibilidade e optamos por assumir uma atitude de analistas perante os textos, como se
estes s6 fossem passiveis de serem descodificados através de uma competéncia agucadissima. Claro
esta gue esta competéncia ndo pode ser menosprezada, mas também é certo que nao deve ser condicao
Unica nem motivo de impedimento para a leitura — o livro ndo pode ser visto como algo inacessivel.
Acresce que, por vezes, 0s curriculos escolares também contribuem para esta pratica, ja amplamente
instalada, de dissecagdo dos textos, tendo como unica finalidade exigir aos alunos que provem que
compreenderam, roubando a leitura o seu carater ludico, o seu fim em si mesma: a obra. O autor chama
a atencdo para o facto de, muitas vezes, ndo respeitarmos esta relagdo solitaria entre leitor e livro,
impondo como condigdo imprescindivel o ja referido comentério de texto, tantas vezes direcionado
pelos manuais ou pelas respostas-modelo do professor. Nesta linha, e tal como observa Pennac, sem
duvida que os adolescentes parecem ter perdido o entusiasmo pela leitura e este sintoma é,
frequentemente, erradamente diagnosticado. Preferimos culpar as novas tecnologias, as suas vidas
preenchidas por inimeras atividades ou a televisdo, frequentemente elevada ao estatuto de
recompensa, enquanto a leitura se materializa em punicdo. Raramente se coloca a hip6tese de que o
acompanhamento destes pequenos leitores foi mal conduzido, com acidentes de percurso pelo meio e,
guem sabe, até com alguma negligéncia daquele que o autor apelida de “contador de histérias™. Este,
cansado e vazio de inspiracdo, foi perdendo o prazer da leitura e o desejo de o transmitir. Segundo o
autor, este gozo que nos vem dos livros ndo é apenas um presente concedido a alguns, ainda que uns
0 consigam desembrulhar mais rapidamente do que outros.

No fundo, podemos concluir do exposto que o importante é ndo apresentar o ato da leitura como
um dogma, como um exercicio que implica sofrimento para alcangar o seu perfeito entendimento.
Parece-nos que 0 que o autor pretende é desmistificar esse medo antigo de ndo compreender,
defendendo a tese de que 0 acesso aos significados dos livros e, consequentemente, ao prazer que nos
vem deles, nasce de uma relagdo intima entre leitor e autor, dispensando as vozes de terceiros. Como
professores e educadores, ndo devemos querer formar leitores passivos, mas antes leitores construtores
de significados, isto €, alunos que desenvolvam a sua imaginagéo, 0 seu espirito critico, que sejam
capazes de manter um “dialogo” com o texto e o seu autor, formulando perguntas, inferéncias e
hipé6teses. Ainda que o professor possa e deva auxiliar nesta aproximacao ao texto, o seu papel ndo se
deve sobrepor ao daquele que I&. A mensagem que nos deixa é, portanto, simples e clara: o importante

é dar a ler, sem pressas, sem contrapartidas, sem notas de rodapé, é aceitar que a leitura é valida em si
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mesma e que brilha por luz prépria. N@s, seus amantes, temos apenas como funcgéo aplaudir esse seu

brilho.

1.4. Processos que intervém no ato de leitura

Giasson (2000) dedicou-se ao estudo dos anteriormente mencionados processos implicados no

ato de leitura, afirmando que, a partir deles, se ativam habilidades de variados tipos na mente do leitor,

0 que acabou por nos ajudar durante a selecéo das estratégias a apresentar aos alunos.

e Habilidades que atuam ao nivel dos microprocessos

Reconhecimento das palavras: 0s bons leitores tém mais facilidade em reconhecer as palavras
gue encontram, j& que automatizam este processo de reconhecimento. Esta automatizagéo é
vantajosa porque permite concentrar a atencdo nos processos de nivel mais elevado e que, por
isso, exigem mais atencdo consciente (Orasunu e Penney, 1986 cit. por Giasson, 2000: 61),
sendo importante incutir esta pratica, ou seja, o reconhecimento automatico das palavras, nos
jovens leitores (Giasson, 2000: 61). Vérias pesquisas demonstraram que o ensino explicito da
descodificagdo no primeiro ano desenvolve a habilidade para reconhecer palavras (Giasson,
2000: 62).

Por outro lado, durante a ultima década, psicolinguistas como F. Smith e K. Goodman,
demonstraram que o0s bons leitores ndo descodificam cada palavra, reconhecendo
imediatamente as palavras com as quais se confrontam. E, pois, necessério distinguir entre
descodificagdo, ou identificacdo (utilizacdo de um determinado meio para descobrir a
prondncia da palavra) e reconhecimento (dar resposta imediata a uma palavra que ja foi
identificada noutras leituras). Os bons leitores reconhecem a maioria das palavras, enquanto
os leitores principiantes tém de identificar a maior parte delas. Podemos assim concluir que a
descodificagdo € uma etapa intermédia no reconhecimento das palavras, enquanto o
reconhecimento surge como o objetivo a atingir.

Contudo, a descodificacdo ndo é a Unica alternativa, pois o leitor pode e deve servir-se dos
indicios fornecidos pela sintaxe, pelo sentido e pelas ilustragdes no processo de identificacéo
das palavras. Em alternativa, e de forma a promover o reconhecimento automatico das
palavras, podemos enveredar pelo ensino global do vocabulario que permite aos leitores o
reconhecimento das palavras sem passar pela fase de identificacdo. Todavia, devemos ter em
consideracdo que nem todas as palavras podem ser aprendidas de modo global, visto que,
depois da aquisicdo de um grande conjunto de vocabulario, da-se a saturacdo da aprendizagem
(Giasson, 2000: 62 e 63).

Leitura em grupos de palavras: os autores sdo unanimes em reconhecer que este € um dos

processos elementares utilizado pelos bons leitores (Allington, 1983; O’Shea e Sindelar, 1983;
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Screiber, 1980, cit. por Giasson, 2000: 68), pois ainda que o leitor compreenda todas as
palavras individualmente, terd igualmente de ser capaz de organizar a informacao para captar
o0 sentido global. A verdade € que, & medida que véo crescendo, os jovens leitores revelam
maior facilidade em ler grupos de palavras cada vez mais extensos, ainda que muitos outros
demonstrem dificuldades em passar da leitura de palavras soltas para a leitura de grupos de
palavras. Tal pode ser explicado pelo facto de, na escrita, haver auséncia de indicios que
separem as unidades de sentido, ao contrario do que acontece na oralidade, onde estes sdo
varios e frequentes (pausas, entoagoes, etc.) (Rasinsky, 1989 cit. por Giassom, 2000: 70).

De forma a promover a aquisicdo desta estratégia por parte dos alunos, podemos, por
exemplo, ensind-los a compensar a auséncia de indicios prosddicos, utilizando indicios
graficos. Neste caso, temos duas alternativas: intervir ao nivel da habilidade do leitor através
da leitura repetida, ou trabalhar com material de leitura, dividindo o texto em unidades. Ainda
gue ambas as técnicas se demonstrem eficazes, a leitura repetida tem resultados mais
satisfatdrios (Taylor et al., 1985 cit por Giasson, 2000: 71), melhorando a velocidade e o
reconhecimento das palavras (Carver e Hoffman, 1981; Rashotte e Torgesen, 1985 cit por
Giasson, 2000: 71). Para além disso, revela melhorias ao nivel da compreenséo (Dowhower,
1987; Herman, 1985 cit. por Giasson, 2000: 71). Tal pode ser facilmente compreendido, visto
que as primeiras leituras de um texto tém frequentemente uma natureza superficial, enquanto
as releituras conduzem a uma compreensdo mais completa (Giasson, 2000: 71, 72).

Podemos, ainda, optar por um outro modo de intervencdo ao nivel da leitura de grupos de
palavras ao dividir o texto em unidades de sentido. Esta estratégia baseia-se na crenca de que,
se a utilizacdo da estrutura da frase contribui para uma compreensdo bem-sucedida, a
compreensdo serd facilitada se selecionarmos textos que destaquem essa estrutura.
Relativamente a divisao dos textos, podemos fazé-lo de dois modos distintos: ou optamos pela
divisdo sintatica (dividir as frases a partir de unidades gramaticais, como 0s grupos nominais,
as preposicoes, etc.) ou enveredamos pela divisdo por pausas (identificar onde é que 50% dos
alunos fariam uma pausa ao ler um texto oralmente, quer para enfatizar o sentido de uma

palavra quer para recuperar o folego) (Giasson, 2000: 73, 74).

A microsselecdo constitui a terceira habilidade a considerar dentro dos macroprocessos e € ela
a responsavel por ajudar o leitor durante a identificacdo da informac&o a reter de cada frase,
conduzindo-o até a ideia principal. Com efeito, a escolha da informacdo a memorizar é
fundamental, pois como a capacidade de memoria a curto prazo é reduzida, o leitor deve
possuir estratégias que lhe permitam uma selecdo adequada. Caso contrario, isto €, caso se
perca em detalhes superficiais, acabara por perturbar o processo de compreensdo (Kintch,
1987 cit. por Giasson, 2000: 76).
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De referir que a microsselecdo depende da capacidade do leitor em reconhecer facilmente
as palavras, pois o individuo pode revelar dificuldades em armazenar uma dada informacao,
porque a sua memoria a curto prazo esta em confronto com processos que ainda ndo foram
automatizados. lgualmente, os macroprocessos tém grande peso, ja que a informacéao
importante tem de ser considerada desta forma quer no contexto da frase, quer dentro do
conjunto do texto (Giasson, 2000: 76).

¢ Habilidades que atuam ao nivel dos processos de Integracao

Compreender as marcas explicitas entre as proposicdes ou as frases/elementos de conexao
(referentes e 0s conetores), que contribuem para a manutencdo da coesdo textual (Giasson,
2000: 80). Sempre com 0 ensino das estratégias no horizonte, e centrando-nos agora em retirar
0 méximo partido dos conetores, uma boa opc¢do seria a selecdo de excertos de textos que 0s
contenham e, de seguida, a preparagdo de perguntas gque exijam a compreensdo do conetor
selecionado. Em alternativa, podemos apresentar perguntas sobre os factos e acontecimentos
anteriores necessarios a compreensdo daquela passagem, pois, como lembra Giasson (2000:
90), é particularmente dificil compreender um conetor se ndo se possuem conhecimentos sobre

0 assunto tratado no texto.

Realizacdo de inferéncias (preenchimento de espacos vazios), sendo que, segundo
Cunningham (1987 cit. por Giasson, 2000: 91) estas inferéncias podem basear-se no texto ou
nos conhecimentos do leitor. Durante a realizagdo de inferéncias, o aluno é “obrigado” a ir
mais além da compreensdo literal, isto é, para la daquilo que superficialmente lhe chega do
gue lé. Para Cunningham, uma resposta € literal se for semanticamente equivalente ou
sindénima de uma parte do texto, o que pode ser demonstrado através da gramatica, da sintaxe
e do conhecimento dos sindbnimos (Giasson, 2000: 92). O mesmo autor distingue, ainda, dois
grandes tipos de inferéncias: as baseadas no texto (as “logicas” e estdo necessariamente
incluidas na frase) e as baseadas nos conhecimentos ou esquemas mentais do leitor (as
“pragmaticas” e ndo estdo necessariamente incluidas na frase, podendo estar subentendidas, o
gue ndo assegura a sua veracidade) (Giasson, 2000: 93).

Um dado particularmente curioso € a apresentacdo, pelo mesmo autor, das chamadas
inferéncias criativas que, tal como as pragmaticas, sdo respostas inferenciais constituidas
quase exclusivamente pelos conhecimentos do leitor. Durante a formulacdo das inferéncias
criativas, os conhecimentos prévios do aluno podem ser decisivos, pois quantos mais
conhecimentos sobre o assunto apresentar, mais possibilidades terd de criar inferéncias
(Giasson, 2000: 95). Esta também provado que a capacidade de fazer inferéncias aumenta com

a idade, ainda que o ensino desta estratégia promova a sua melhoria (Giasson, 2000: 96).
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Enumeramos, a este proposito, algumas estratégias pedagogicas apresentadas por Holmes
(1983D, cit. por Giasson, 2000: 102, 103) e que permitem melhorar a habilidade de produzir
inferéncias, sendo que algumas delas foram também usadas por nés durante a nossa
intervencdo nas turmas que nos foram atribuidas:

— Ler uma passagem e fazer uma pergunta de inferéncia;

— Pedir para levantar uma hip6tese a partir dos seus conhecimentos e experiéncias;

— ldentificar as palavras-chave;

— Formular perguntas do tipo sim-néo e responder (etapa que tem como objetivo mostrar
aos alunos como serem sistematicos na sua busca de solugdo e encoraja-los a serem
ativos na leitura);

— Fazer uma avaliacéo final.

Com efeito, reconhecemos a importancia fundamental desta habilidade,
especialmente por exigir dos alunos um esforco acrescido e um envolvimento maior
com o texto em estudo, dado que, de forma a criar inferéncias, 0s estudantes
desenvolvem mecanismos que lhes permitem chegar ao entendimento de
determinados aspetos do texto a partir de outros que ja compreenderam. Igualmente,
fazem uso dos seus conhecimentos e experiéncias, preenchendo, assim, 0s espagos

vazios que, até ai, constituiam uma barreira entre si e a leitura.

¢ Relativamente aos macroprocessos, estes ocupam-se das estratégias direcionadas para a
identificacdo da ideia principal, para a técnica do resumo e para a utilizagdo da estrutura
do texto. Durante algum tempo, todas as informagcfes de um texto eram organizadas
segundo 0 mesmo grau de importancia, mas hoje os programas de ensino ddo a informacao
principal a importancia que lhe é devida (Giasson, 2000: 107). E verdade que a avaliagio
sobre 0 que é importante num texto pode variar de um leitor para outro, de uma situagédo
para outra e que, portanto, é extremamente dificil apurar com toda a certeza quais as ideias
importantes de um texto.

Importa, contudo, salientar que existem duas categorias de informacdo importante: a
informacdo textualmente importante (importante porque o autor a apresenta como tal) e a
informacdo contextualmente importante (importante porque o leitor a considera como tal
devido a sua intencdo de leitura) (Van Dijk, 1979 cit. por Giasson, 2000: 108). Os leitores
menos habeis revelam dificuldades em identificar a informacao textualmente importante e,
com frequéncia, caem na tentagdo de considerar relevante as ideias que se relacionam com
0S Seus interesses pessoais, ignorando o que o autor acentuou como central (Winograd,

1984 cit. por Giasson, 2000: 108). Desta forma, dirigem a sua atencdo apenas para a
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informacdo contextualmente importante. Por sua vez, os bons leitores jogam,
equilibradamente, com as suas intencGes de leitura e com os indicios oferecidos pelo autor.

A verdade é que, por vezes, surgem confusdes relativamente a verdadeira ideia principal
de um texto. Tal pode ser explicado pelo facto de esta variar segundo a tipologia textual
(Williams, 1986 cit. por Giasson, 2000: 109). Sabemos, por exemplo, que num texto
narrativo a ideia principal se relaciona com os acontecimentos e com a sua interpretagéo,
enguanto nos textos informativos o importante é, frequentemente, um conceito, uma
generalizacdo ou uma regra.

Uma segunda causa apontada reside no facto de os leitores ndo distinguirem o assunto do
texto da sua ideia principal (Giasson, 2000: 109). Regra geral, 0 assunto pode ser resumido
numa palavra ou expressao e é encontrado quando o professor pergunta aos alunos: “De
que trata este artigo?”’, ou “De que fala este paragrafo?”. Ja a ideia principal representa a
informacdo mais importante que o autor escolheu para explicitar o assunto e pode ser
encontrada quando o professor pergunta “Qual € a ideia mais importante que o autor quer
dizer-nos com o texto?”. Normalmente, a ideia principal pode ser reduzida a uma frase ou
a duas frases vizinhas. Relativamente ao ensino do assunto e da ideia principal Aulls (1986,

cit. por Giasson, 2000: 110) sugere 3 principios gerais:

1. Os alunos devem aprender que o assunto € diferente da ideia principal e que utilizar ambos os termos

indiferentemente pode gerar confusBes cognitivas.
2. Os alunos devem aprender o que é um assunto antes de aprenderem o que € uma ideia principal.

3. Os alunos devem aprender que, habitualmente, o assunto é introduzido no texto antes da ideia

principal.

Também nos seguimos estes principios aquando da explicacdo da distin¢éo entre os dois conceitos,
por vermos neles um método eficaz, organizado e progressivo.

Por fim, de referir que a ideia principal pode surgir de maneira explicita, implicita ou de forma
ambigua (neste Gltimo caso o texto ndo contém verdadeiramente uma ideia principal) e que a mesma
pode surgir no inicio, no meio ou no fim do texto (os alunos tém mais facilidade em identifica-la
quando esta surge no primeiro paragrafo, quando o texto é curto e quando a estrutura é de tipo
descritivo ou de tipo sequencial, por contraste com uma estrutura causa-efeito) (Giasson, 2000: 111 e
112).

Importante é também sublinhar que os macroprocessos se ocupam da exploracdo da estrutura dos
textos, ja que esta nos da informacéao sobre a organizacéao das ideias presentes no seu interior (Giasson,
2000: 132). Dada a natureza limitada do nosso estudo, ndo nos foi possivel aprofundar esta questdo
como gostariamos. Na verdade, e como ja tivemos ocasido de mencionar, tentamos, sempre que

possivel, direcionar as estratégias utilizadas para a tipologia textual em estudo. Contudo, e uma vez
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que foi nosso objetivo possibilitar aos alunos a interiorizagdo de um conjunto o mais alargado possivel

de estratégias de compreensdo leitora, ao longo da nossa breve intervencdo, procuramos selecionar

aquelas que, pela sua natureza, poderiam ser aplicadas transversalmente e de forma recorrente.

Os macroprocessos englobam, ainda, a estratégia do resumo, mas, por acreditarmos que a mesma

constitui uma estratégia que mereceria mais tempo e dedicacdo do que aqueles dos quais dispusemos

durante este ano de estagio, optamos por ndo a trabalhar com os nossos alunos, por receio de que 0

ensino da mesma se revelasse contraproducente, uma vez que nao possuiamos as condigcdes necessarias

para o fazer de forma competente.

Dentro dos processos de elaboracdo, encontramos as previsdes que, neste caso, se
relacionam com as ideias, situando-se mais ao nivel do texto do que ao nivel da frase (para
diferenciar das hipdteses elaboradas a partir dos microprocessos). Como professores,
consideramos que devemos incutir nos leitores menos habeis a necessidade de realizarem
previsdes, isto €, de formular hipoteses sobre o que podera surgir no decorrer da leitura,
demonstrando-lhes que elas os ajudardo a tornarem-se mais ativos no processo de
compreensdo (Giasson, 2000: 182).

Beck (1989, cit. por Giasson, 2000: 182) explica que, quando incentivamos os alunos
realizarem previsfes a partir de indicios, estamos a demonstrar a utilidade desses indicios
para a compreensao. Se optamos por aumentar o grau de dificuldade e lhes pedimos que
facam previsdes na auséncia de indicios estamos a encorajar 0 seu pensamento criativo. Ao
introduzir esta habilidade de previsdo, uma boa prética é ensinar aos alunos a distingdo
entre prever e adivinhar/imaginar, clarificando que a previsdo implica a utilizagdo de
indicios (Giasson, 2000: 182). Do mesmo modo, devemos solicitar aos alunos a justificagdo
para as suas previsdes, incentivando-os a explicar o porqué de a terem aceitado, recusado
ou modificado. Como é visivel, as previsdes permitem a autocorrecdo do pensamento. Ja o
professor deve, segundo Garrison e Hoskisson (1989, cit. por Giasson, 2000: 184) colocar
mais a tonica na refutacdo das hip6teses do que na sua confirmacdo: em vez de pedir ao
aluno que prove que a sua previsdo foi confirmada, o professor deve leva-lo a encontrar
refutacBGes para a sua previsdo, pois os alunos devem aprender a rever as suas previsoes e
a recusar hipdteses imprecisas (Collins e Smith, 1982 cit. por Giasson, 2000: 184). De
novo, por falta de tempo nédo foi possivel pér em pratica estes principios, ainda que 0s
recomendemos.

N&o devemos esquecer os titulos e os subtitulos, importantes fontes de previsao sobre o0s
contetidos do texto (o professor pode escrever o titulo do texto no quadro e pedir aos alunos
gue redijam algumas perguntas para as quais preveem obter resposta e, seguidamente,
indicar-lhes que leiam o texto, de forma a poderem verificar se realmente encontraram as
respostas pretendidas) (Nichols, 1983 cit. por Giasson, 2000:184 e 185). Aqui as
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possibilidades sdo imensas: aos titulos e subtitulos podemos adicionar introdugdes, figuras,
quadros, palavras em italico ou em corpo maior.

Ainda dentro dos processos de elaboragéo, encontramos as imagens mentais, as respostas
afetivas, o raciocinio e a integracdo da informagéo do texto nos conhecimentos prévios do
leitor.

Diversas pesquisas demonstraram que a exercitacdo das imagens mentais promove uma
compreensdo mais eficaz do texto (Giasson, 2000: 187). Importa esclarecer que estas se
encontram simultaneamente dentro dos processos de elaboracdo e dos processos
metacognitivos. A distincdo depende do grau de espontaneidade da mesma: quanto mais
esponténea € (tipo de elaboracdo interessante, mas ndo indispensavel a compreensdo) mais
esta ligada aos processos de elaboragédo; quanto mais consciente e dirigida ela for (forga o
leitor a estar atento ao texto e torna-o0 mais consciente do trabalho que tem sobre ele), mais
estara ligada aos processos metacognitivos (Long et al, 1989 cit. por Giasson, 2000: 188).

Quanto as respostas afetivas, parece evidente que um leitor que se deixa envolver
emotivamente na leitura de um texto é mais ativo do que aquele que néo se envolve tanto,
tendo o primeiro mais hipéteses de o compreender (Giasson, 2000: 189). Monsenthal
(1987, cit. por Giasson, 2000: 189) chegou mais longe ao ponderar a possibilidade de a
resposta afetiva do leitor influenciar a compreensdo do texto de forma analoga ao modo
como o influencia a organizacéo textual. Devemos, pois, encorajar as reagcdes emotivas dos
alunos durante as suas leituras. No entanto, ndo nos devemos esquecer, enquanto
professores, de alertar os estudantes para o facto de que estas podem nao ser apropriadas a
todas as leituras (pode ser benéfica na leitura de um romance, mas ndo na leitura de um
texto persuasivo, onde a avaliacdo do texto a partir dos seus processos de raciocinio se
revela mais eficaz, evitando, desta forma, as “armadilhas” criadas pelo autor) (Giasson,
2000: 189).

Sobre o raciocinio, Thorndike (1917, cit. por Giasson, 2000: 191) afirmava que «ler é
raciocinar». Os leitores devem usar certas habilidades para tratar o contetido do texto, para
o0 analisar ou criticar. De facto, ndo h4 utilidade nenhuma em compreender um texto se o
leitor n&o for critico face ao mesmo, dai que, nas nossas aulas, tenhamos sempre incluido
uma atividade de leitura direcionada para o desenvolvimento do pensamento critico, muitas
vezes omisso no contexto escolar. Como se percebe, é fundamental que os jovens leitores
aprendam a emitir juizos sobre os textos, para que possam por em prética, no seu dia a dia,
os conhecimentos que adquirem durante as suas leituras. As habilidades incluidas no
raciocinio sao:

1. Distinguir factos de opinides (Giasson, 2000: 191 (um facto é sempre um facto, mesmo que

seja falso o enunciado feito sobre ele);
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2. Emitir um juizo sobre a credibilidade da fonte da informacéo (sensibilizar os alunos para a
importancia de avaliar a fonte de um texto — podemos mandar ler textos sobre 0 mesmo
assunto, mas escritos por autores diferentes ou identificar o autor a partir de um excerto de um
texto; tal permitira, segundo Irwin (1986, cit. por Giasson, 2000: 193) chamar a atengdo dos

alunos para a importancia de avaliar a fonte da informacao e a sua credibilidade);

3. Reagir ao aspeto conotativo da linguagem do autor (valor emotivo). Relativamente a este
ponto, 0s alunos podem realizar um levantamento dos termos que deram o tom ao texto ou,
em alternativa, podem reescrever o texto substituindo os termos conotativos por termos
denotativos (Giasson, 2000: 194).

No que diz respeito a integracdo da informagdo do texto nos conhecimentos prévios do
leitor, os bons leitores relacionam mais facilmente a informagdo textual com os seus
conhecimentos (estratégia que faz parte dos processos de integracdo, dos micro e dos
macroprocessos). Contudo, existem situagdes em que estas relacdes ndo sdo relevantes para a
compreensao, tendo como consequéncia o afastamento do leitor relativamente ao que leu. Por
outro lado, quando estas estruturas sdo adequadas, a informacao é mais facilmente retida.

Em contexto de sala de aula, a estratégia mais eficaz passa por demonstrar claramente aos
alunos como é que nos proprios (professores) relacionamos a informagdo textual com os

nossos conhecimentos do mundo (Giasson, 2000: 195 e 196).

e Quanto aos processos metacognitivos, sabemos que a cognicao se refere ao conhecimento
que possuimos sobre 0 nosso funcionamento cognitivo e as nossas tentativas para controlar
esse processo (Brown et al, 1986 cit. por Giasson, 2000: 199). A partir daqui, podemos
dizer que a metacompreensdo ndo é mais do que a metacognic¢do aplicada a leitura.

A primeira dimensdo da metacompreensdo relaciona-se com 0s conhecimentos que o
leitor possui acerca das habilidades, estratégias e recursos dos quais se pode servir para ter
sucesso numa atividade de leitura. Alguns autores associam a metacogni¢do ao termo
consciéncia, enquanto outros a identificam com os conhecimentos intuitivos (Paris et al
1987, cit. por Giasson, 2000: 200). Este conhecimento subdivide-se em trés vertentes:
conhecimentos sobre a pessoa, sobre a atividade e sobre as estratégias.

A segunda dimensdo da meta compreensdo reside na capacidade de por em
funcionamento processos de autorregulacio. E por intermédio deles que somos capazes de
identificar se a compreensdo foi ou ndo adequada e de aplicar estratégias que nos permitam
resolver possiveis problemas (Palmer et al 1986, cit. por Giasson, 2000). As estratégias
metacognitivas sdo também Uteis em alunos que ainda ndo aprenderam a gerir a propria
compreensao leitora, ou seja, quando os seus conhecimentos sobre as estratégias cognitivas

sdo ainda escassos. De forma a avaliar o seu grau de conhecimento sobre as mesmas,
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podemos recorrer a aplicacdo de questionarios* (de grupo ou individuais) e, com a
finalidade de sensibilizar os alunos para o uso das estratégias metacognitivas, é sempre
preferivel comegar pelas estratégias que ja Ihes sdo familiares. Wade e Reynolds (1989 cit.

por Giasson, 2000: 210) propGem o percurso seguinte:

1. Mandar o aluno ler um pequeno texto informativo a sua escolha e pedir que enumere 0 método que

utilizou para estudar esse texto.

2. Agrupar os meétodos nomeados em estratégias observaveis (notas marginais, sublinhados,
diagramas, etc.) e ndo observaveis (desenrolam-se na mente do leitor — ler rapidamente o texto, ler s6

uma parte, relacionar informacdes com conhecimentos pessoais, criar imagens mentais, etc.).

3. Perguntar ao aluno porque acha uma determinada estratégia Util e em que momento acha pertinente

a sua utilizagéo.

A discussdao metacognitiva também tem resultados positivos, ja que fomenta a discussao entre
professor e aluno relativamente as razdes pelas quais uma estratégia é Util e em que ocasido é preciso
utiliza-la. Neste contexto, o docente pode igualmente aproveitar para transmitir conhecimentos sobre
a gestdo da compreensao, expondo o seu proprio raciocinio interior durante a leitura de um texto.

Como apontamos anteriormente, dada a natureza do nosso estudo, ndo nos foi possivel alargar o
tema-alvo da nossa investigacao e trabalhar com os nossos alunos estratégias deste tipo, ainda que, a
nosso ver, sejam fulcrais na formacao de leitores competentes e autdbnomos. Esperamos, por isso, poder
continuar a aprofundar e aperfeigoar a nossa pratica letiva, incluindo os métodos descritos nas nossas
aulas. Como aponta Colomer (2003:173), é fundamental dotar os alunos de estratégias de controlo,
para que possam reconhecer e corrigir as falhas cometidas de forma auténoma ao longo do processo
de compreensdo ja que, infelizmente, nem sempre a pratica do autocontrolo da compreensao leitora

nas escolas é tdo regular como se esperaria.

1.5. Modelos e concecgoes de leitura

Como ja brevemente referimos no ponto 1.3, numa concecdo tradicional de leitura, o leitor
deveria apenas preocupar-se por adquirir certas habilidades progressivamente e de forma
hierarquizada, ja que o dominio destas habilidades assegurava a compreensao dos textos. Como acabou
por ficar comprovado, esta op¢do nao era viavel, pois mesmo os leitores menos habeis sdo capazes de

dominar certas habilidades de forma isolada, o que explica o facto de alguns serem bem-sucedidos na

4 A este respeito, cabe referir que, no inicio do ano letivo, distribuimos questiondrios tendo em vista o
conhecimento dos habitos leitores dos nossos alunos e das estratégias ja por eles utilizadas. No entanto, por
limitag®es temporais, ndo nos foi possivel a exploragdo adequada desses resultados. E, contudo, nosso objetivo
utilizar tais dados futuramente.
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realizacéo de atividades de leitura sem saberem ler com propriedade (Altwerger et al, 1987 cit. por
Giasson, 2000: 17).

De facto, também durante este ano de estagio, tal ficou demonstrado, ja que, numa das aulas da
professora orientadora de espanhol, os alunos alegaram terem realizado uma das atividades de leitura
solicitada pela docente como trabalho para casa sem terem sequer lido o texto.

Do mesmo modo, alunos pouco habeis em leitura demonstram capacidade para dominar certas
aptiddes isoladamente, 0 que novamente sustém que ¢é possivel realizar atividades de leitura sem se
saber ler com propriedade, comprovando que estas habilidades apenas provam ser produtivas quando
aplicadas em conjunto e em contexto real de leitura (Giasson, 2000: 17), tais como a leitura de uma
carta, de um e-mail, da abertura de um concurso ou de uma revista.

Cabe ainda mencionar que, neste modelo tradicional de leitura, ao leitor é atribuida a simples
tarefa de extrair significados do texto escrito, num claro processo de transposi¢do, ou seja, de
transporte, para a memdria, do sentido presente no texto (Giasson, 2000: 19). Como lembra Rosana
Acquaroni, muitas vezes acabamos por reduzir a compreensdo leitora a pratica isolada da
descodificagdo, sendo que esta é apenas um dos elementos basicos do processo (e, como vimos, uma
etapa temporaria) que corresponde ao reconhecimento visual das palavras e a consequente atribuicdo
de um significado, e ndo o seu cerne. Estamos, assim, perante uma conce¢do mecénica da compreenséo
leitora, em oposicao a perspetiva construtivista, ligada ao enfoque comunicativo e processual (2004:
1).

Com efeito, 0 modelo tradicional corresponde ao modelo ascendente, no qual o leitor deve fixar
a sua atengdo nos niveis inferiores do texto, como os sinais gréaficos e as palavras, de forma a chegar

as unidades linguisticas que o conduzirdo aos niveis superiores da frase e do texto.

Proceso ascendente Proceso descendente
Significado Mente del lector
{(conocimientos y experiencias previas)
Oralizacién de palabras y frases
Y
Asociacién de fonemas-grafemas Seleccién de partes del texto
A
Reconocimiento de las letras
A
| Y
Texto Significado

(oralizacidn, si se considera conveniente)

Figura 10.1. Procesos de lectura.

(Caballero, 2001: 297)
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Como ¢ possivel observar a partir da imagem “Procesos de lectura”, adaptada do artigo de
Caballero de Rodas, de forma a alcangar o significado de um texto escrito, € necessario conjugar dois
processos fundamentais: um ascendente (bottom-up) e outro descendente (top-down) (Caballero, 2001:
296).

O modelo ascendente encontra os seus fundamentos nas ideias psicoldgicas condutistas que
dominaram até os anos setenta e que sustentam que a leitura é encarada como um processo sequencial
e organizado hierarquicamente durante o qual o leitor pde em funcionamento as suas habilidades para
a descodificacdo da mensagem, empreendendo uma trajetdria linear ascendente e unidirecional de
discriminacéo visual que inclui a percecdo e a identificacdo de grafemas, a associacdo destes ultimos
com o seu fonema correspondente, o reconhecimento de silabas e, posteriormente, de palavras,
relacionando os diferentes elementos léxicos até chegar ao pleno significado do texto (Acquaroni,
2004: 2). Assim,

El texto se convierte [...] en Unica fuente de conocimiento, en absoluta suministradora de informacion;
en auténtico contenedor de significados, hasta el punto que si el lector es capaz de leer las palabras
del texto se considera que la comprension se producira posteriormente de forma automatica. La
comprension lectora se entiende como un proceso guiado exclusivamente por el contenido explicito y
los aspectos formales presentes en el texto; como si se tratara de una torre de naipes capaz de
desmoronarse si le falta una sola pieza, y el texto solo fuera un juego de mufiecas rusas que se van
encastrando unas en otras. (2004: 2)

A verdade é que, como lembra esta autora, muitas vezes somos capazes de decifrar palavras, mas nao
o significado do texto das quais estas fazem parte. Apesar de a descodificacdo fazer parte do processo
de compreensdo, ndo podemos fazé-lo depender exclusivamente desta sua vertente, desconsiderando
outros aspetos indispensaveis tais como o0s conhecimentos prévios ou o contexto em que se insere 0
texto em questdo, pois «ler é muito mais do que reconhecer uma sequéncia de palavras escritas» (Sim-
Sim, 2007: 5). Na verdade, muitas vezes os professores acreditam que os alunos sabem ler porque
veem as palavras e as repetem, descodificando o texto escrito. Contudo, é preciso ter presente que
descodificacdo ndo é compreensao, correspondendo somente ao primeiro nivel do processo de leitura
e face ao qual nem o professor nem o estudante se devem contentar. Assim, um bom leitor nunca sera
aquele que desiste uma vez alcangada a decifracdo e o entendimento literal das palavras, sem se

envolver realmente no processo de compreenséo,

sin apoyar, matizar, rechazar o argumentar, desde su inteligencia y sus sentimientos, lo que el texto
comunica; sin establecer relaciones entre al saber que el texto esconde y los saberes anteriores que él,
como lector, ha acumulado; sin establecer un maridaje entre su cultura, su experiencia, su universo y

cosmovision y la del texto concreto con el que se funde. (Acosta, 2009: 21)
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Irwin lamenta que o ensino da compreensao se resuma, por vezes, as perguntas e que o Unico feedback
dado ao aluno seja a exatiddo ou a incorrecdo da sua resposta (1986, cit. por Giasson, 2000: 48). Assim,
de tudo isto Giasson conclui que, tradicionalmente, o aluno era visto como um “recipiente vazio” e
que ao professor era outorgado o titulo de detentor Gnico dos conhecimentos, tendo como mera fungéo
a transposicdo destes Gltimos para a mente do estudante. (2000: 48). Felizmente, estamos hoje
conscientes de que o ensino da compreensao leitora tem de ser mais do que a formulagéo de perguntas
e do que a realizacdo repetida de atividades de leitura. E essencial que o professor diga aos alunos
porgue € que uma dada resposta nao € adequada e que Ihe ensine as estratégias mais apropriadas para
gue possam melhora-las (Irwin, 1986, cit. por Giasson, 2000: 48).

Como vemos, o ensino explicito da compreensdo leitora nem sempre foi a norma, pois durante
muito tempo esta passou, simplesmente, pela decifragdo, sendo que aos alunos cabia a missdo ingléria
de descobrir o que deveriam fazer para se tornarem leitores competentes (Sim-Sim, 2007: 22, 23).
Todavia, e como j& mencionamos, a decifracdo ndo é o Unico elemento do processo de compreensao,
ja que este inclui a ativagdo de conhecimentos extratextuais, como as ilustragdes que acompanham a
mensagem escrita, o uso de inferéncias, a apreciacdo de contextos metafdricos, de sentimentos e ideias
implicitos, entre outras dimensdes (Hancock, 1999 cit. por Sim-Sim, 2007: 23).

Giasson recorda que a grande diferenga entre os modelos tradicionais de compreensao leitora e o0s
mais recentes reside no plano da hierarquizacdo das habilidades (a compreensdo leitora deixou de se
centrar unicamente em listas sequenciais de habilidades, transformando-se num modelo mais global)
e no campo do papel do leitor durante o processo de compreensdo (em oposicao a antiga ideia de que
o leitor ndo € mais do que o recetor passivo da mensagem, defende-se hoje a implementacdo de um
modelo interativo entre texto e leitor) (Giasson, 2000: 17). De facto, «Os investigadores sdo hoje
unanimes em considerar a leitura um processo interativo» (Pagé, 1985; Monsenthal, 1989 cit. por
Giasson, 2000: 21).

Atualmente, j& muitos concebem o estudante como um ser ativo e o professor como o modelo e
guia do aluno, ou seja, um professor que coloca perguntas aos alunos antes de iniciada a leitura,
dirigindo a sua atencédo para a formulagéo de hipéteses e inferéncias, ensinando-os a confirma-las e a
corrigi-las se necessario, a saber identificar a informag&o essencial e a elaborar representacdes graficas
do que leu, tudo em prol de uma compreenséo eficaz. E ao professor que cabe motivar os seus alunos
para a leitura, ensinando-os a fixar objetivos para a mesma, tornando-a, desta forma, relevante aos seus
olhos. E, ainda, o docente o encarregue de criar atividades variadas que ajudem os alunos a contactar
de perto com as estratégias de leitura: o importante ndo € a definicdo de cada estratégia, mas antes o
confronto de experiéncias entre alunos e professores, é a oportunidade dada aos estudantes de errarem,
de se confrontarem com as suas limitacGes, de se auto questionarem, de voltarem ao texto em busca
da informacdo relevante (Pefia, 2000: 163). Esta abordagem inspirada em Vigotsky defende que,
através da interagcdo com o professor, o aluno desenvolve habilidades e descobre estratégias (Giasson,
2000: 48). A este respeito, Coll (1990, cit. por Solé, 1992: 76) apelida este professor de “professor
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guia”, cabendo-lhe a responsabilidade de mediar as ligagcdes que o aluno estabelece entre as suas
préprias construcoes e as construcdes que ja estdo socialmente estabelecidas. Para Rogoff (1984, cit.
por Solé, 1992: 76), esta participacdo guiada passa, primeiramente, por ajudar o aluno a ativar e
relacionar o seu conhecimento prévio com aquilo que encontra em cada nova situacao de leitura. De
seguida, o aluno possui ja uma visao geral que lhe permite realizar a tarefa designada, visto que o
professor a facilitou. Finalmente, o aluno vai, progressivamente, assumindo a responsabilidade total,
tornando-se auténomo. Utilizando a conhecida metafora do “andaime”, Bruner e seus colaboradores
(Wood, Bruner e Ross, 1976, cit. por Solé, 1992: 76 e 77) defendem que 0s objetivos tracados para o
plano de aprendizagem do aluno devem situar-se num patamar ligeiramente mais avanc¢ado,
comparativamente aquilo que o aluno ja é capaz de fazer (tal como os andaimes se situam sempre um
pouco mais elevados do que o edificio). Contudo, é preciso ndo esquecer que, também nas construgdes
reais, 0s andaimes acabam por ser retirados e, na mesma relacdo de analogia, 0s apoios que, ao longo
do processo de ensino-aprendizagem, foram colocados & disposi¢do dos alunos, devem ir sendo
progressivamente retirados a medida que o estudante revele cada vez mais confianga e competéncia.

Com efeito, dentro do modelo descendente o leitor € colocado no centro do processo de
compreensdo. Durante esta viagem, o leitor, partindo das suas proprias expectativas, analisa o texto
em busca de indicios. Neste estadio, a compreensdo ja ndo esta dependente do reconhecimento
mecanico das palavras que constituem a mensagem escrita, mas antes da capacidade do leitor de
atualizar os seus esquemas mentais, direcionando-os para a realizagdo de inferéncias significativas e
de antecipacOes pertinentes sobre o possivel contetdo do texto através da formulacdo de hipoteses
(Hernandez Martin e Quintero Gallego, 2001: 14 cit. por Acquaroni, 2004). No processo descendente,
a leitura passa a “jogo de adivinha¢do” (Goodman, 1976 cit. por Acquaroni, 2004) durante o qual o
leitor faz previsdes, confirma-as e corrige-as a medida que I€.

Como podemos ver, enquanto o modelo ascendente privilegia a descodificacdo e desvaloriza a
participacéo do leitor em favor do texto, o modelo descendente concentra-se na interpretagdo e coloca
nas maos do leitor a maior parte da responsabilidade (Acquaroni, 2004: 4, 5). O leitor passa, assim, a
“criador de sentidos”, ideia que, por vezes, é mal recebida pelos professores, temendo que, desta forma,
os alunos tenham demasiada liberdade de interpretacéo, afastando-se daquilo que realmente o autor
quis transmitir. Contudo, € preciso ndo esquecer que nunca teremos a certeza de que vamos totalmente
ao encontro das suas intencdes. A este respeito, cabe referir que criar o sentido do texto «ndo quer
dizer que este possa significar “seja o que for”» (Orasanu e Penney, 1986; Tardif, 1989 cit. por
Giasson, 2000: 19). O autor apenas se serve de certas convengdes, omitindo outras que imagina que o
leitor j& conhece. Todavia, se esta suposicao ndo se confirmar, a mensagem transmitida pelo autor ndo
sera certamente compreendida (Giasson, 2000: 19). Assim, o texto esta aberto a diversas interpretacoes

e os limites destas sdo 0s que o préoprio texto impde ao leitor.
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Neste trabalho vamos também considerar que ler é, portanto, um processo interativo, a segunda
concecao tedrica sobre leitura dentro do conjunto das trés principais concegdes presentes nos diversos
estudos publicados sobre o tema nos Gltimos cinquenta anos e que ja referimos no ponto 1.3.

O adjetivo “interativo” aplicado a leitura demostra que, segundo esta postura, a compreensdo sé
é possivel quando o leitor relaciona aquilo que ja sabe sobre o tema em questdo (processo descendente)
e aquilo que Ihe ¢é oferecido pelo texto (processo ascendente), sendo ambos 0s processos indispensaveis
(Caballero, 2011: 296). Acquaroni é da mesma opinido ao reforcar que, separados, os dois modelos se
revelam insuficientes para dar conta da complexidade do processo de compreensao.

MODELO INTERACTIVO DE COMPRENSION LECTORA (Lectores Mo Nativos)
El esquema grafico que presentamos esta basado en el de Cassany ( 1994 203)

.

TEXTO | INTERACCION | LECTOR

1]

Procesos inferiores de percepcion y descodificacion de grafemas AAS SOBRECARGA

a2 L AR A
4 TN “ COGNITIVA
~ N ~
y Na -~
Procesos superiores de extraccion v asignacion de significado: »> MEMORIA A
Objetivos de lectura =Formulacion da hipotesis= Verificacion CORTO PLAZO
. o (MCP)
CONTROL «
(estrategias metacognitivas)
A
MEMORIA A LARGO PLAZO
—_ (MLP)
REPRESENTACION MENTAL DEL conocimiento previo
SIGNIFICADO DEL TEXTO (esquemas de contenido v esquemas
< formales)

(Acquaroni, 2004: 11)

E talvez por isso que, na década de setenta, surja um ambiente conciliador destas duas
realidades, numa clara atitude de interdisciplinaridade, dado origem ao chamado modelo interativo,
dentro do qual se destaca o modelo psicolinguistico e a teoria dos esquemas (Acquaroni, 2004: 5).

Segundo Rumelhart, «un esquema es una estructura de datos que representa los conceptos
genéricos que archivamos en la memoria» (1980 cit. por Acosta, 2009: 25). A teoria dos esquemas
mostra como o0s conhecimentos do leitor se relacionam com a informacéo do texto, influenciando a
compreensdo. Assim, quando lemos, tentamos encontrar 0s esquemas apropriados que nos permitam
entender o texto em questdo e so realmente o compreendemos quando somos capazes de localizar, na
nossa memoria, esses esquemas adequados. A importancia destes esquemas € vital, pois quando nédo
possuimos conhecimentos suficientes, ndo dispomos de meios para compreender o texto escrito e o
tema que este aborda, tornando-se o seu entendimento extremamente dificil (se ndo mesmo

impossivel). De notar que os esquemas ndo sdo entidades estaticas, uma vez que se atualizam, ampliam
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e ajustam & medida que vamos armazenando informacdo nova que, por sua, vez, aperfeicoara a ja
existente (Heimlich e Pittelman cit. por Acosta, 2009: 25). Com base nesta perspetiva, ler pressupde
confrontar o texto com os esquemas do leitor, ou seja, com a sua visdo do mundo. Como se depreende,
ao longo deste processo de inferéncias, previsdes e adivinhagdes, muitas vezes o leitor se desvia do
texto em si, centrando-se demasiado nas suas expectativas, crengas, valores e afetos e esquecendo
outros elementos fundamentais. Se esta tendéncia permite ampliar o sentido da leitura, a verdade é que
o leitor deve ter cuidado para ndo cair em ilacGes abusivas que em nada se aproximam do texto e que
ndo lhe permitem a correcdo desses erros ou desvios. De forma a evitar tudo isto, o professor deve
incentivar o aluno em direcdo a utilizacdo de préticas auto disciplinadoras que o levem a fundamentar
as suas interpretac@es no texto, fazendo uso dos processos ascendentes e de estratégias metacognitivas
(Amor, 1994: 88, 89).

Sobre 0 modelo psicolinguistico, Dubois refere que este «hace mucho hincapié en que el sentido
del texto no esta en las palabras u oraciones que componen el mensaje escrito, sino en la mente del
autor y en la del lector cuando reconstruye el texto en forma significativa para él» (1991 cit. por Acosta,
2009: 124) ou seja, € o leitor qguem constrai significados.

Na realidade, no modelo interativo, a leitura passa a ser vista como uma interagcdo dinédmica entre
texto e leitor, onde 0s seus processamentos ja ndo sao se ordem linear e sequencial, mas antes fruto da
relacdo simultanea dos elementos textuais e dos conhecimentos prévios dos individuos, dando lugar a
uma representacdo mental complexa (Carrell, Devine et al, 1988 cit. por Acquaroni, 2004: 5). E,
portanto, provavel que deste cruzamento de dados surjam algumas diferencas. Contudo, estas
desigualdades ndo devem ser encaradas como algo negativo, visto que é a partir delas que o leitor cria
uma nova ideia sobre o lido, sendo que esta ideia serd, desta vez, mais pormenorizada, precisa e
completa. Como se depreende, no modelo interativo os conhecimentos prévios do leitor ndo séo
desprezados, mas antes essenciais ao longo da construcdo de significados, ja que o processo de leitura
em si mesmo se inica precisamente a partir do momento em que o leitor formula expectativas sobre o
que vai ler (Caballero, 2001: 297). Ele é o outro polo desta relagdo de interagdo e um processador ativo
da informacédo, sendo capaz de a construir, ampliar e atualizar, valendo-se das suas experiéncias

prévias e daquilo que encontra no texto, usando, ainda, 0 seu conjunto de estratégias leitoras:

Es como si el lector comparase mentalmente dos fotografias de un mismo paisaje, la del texto y la mental
gue ya conoce, y que a partir de las diferencias que encuentra elaborase una nueva fotografia, mas precisa
y detallada, que sustituiria a la que tenia anteriormente en la mente. (Cassany, 1994: 204 cit. por
Acquaroni, 2004: 7)

Esta fotografia mental, criada com base nos conhecimentos prévios do leitor, permite-lhe integrar

significativamente a informacdo que recolhe do texto, formulando e confirmando hipéteses,
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antecipando o tema, a forma de organizagdo dos contetdos ou até mesmo o tipo de texto (Acquaroni,
2004: 7).
Colomer reforca esta ideia, ao afirmar que:

Partimos da ideia de que ler é um acto interpretativo que consiste em saber guiar uma série de
raciocinios até a construcdo de uma interpretacdo da mensagem escrita, a partir tanto da informacéo

que o texto proporciona como dos conhecimentos do leitor. (2003: 165)

Neste sentido, este novo modelo de leitura integra trés elementos essenciais: o leitor, o texto e o
contexto (lrwin, 1986 cit. por Colomer, 2003:165). O primeiro elemento refere-se a todos os
conhecimentos gerais que o leitor possui sobre o mundo, assim como a todas as a¢des que realiza
aquando da leitura dos textos; o segundo inclui a intencdo do autor, o contedo do que disse e a forma
€Omo 0 organizou; o terceiro transporta-nos para as condi¢des da leitura (intengéo e interesse do leitor)
e para 0 meio social em que a leitura tem lugar (leitura silenciosa, em conjunto, o tempo que exigira).

Também Giasson coincide com Colomer ao identificar as grandes componentes do modelo
contemporaneo de compreensdo na leitura. Para esta autora, a dimenséo do leitor compreende as suas
estruturas e os processos de leitura por ele utilizados (Denhiere, 1985 cit. por Giasson, 2000: 21), sendo
gue as estruturas se referem ao que o leitor é (conhecimentos, atitudes) e 0s processos aquilo que ele
faz enquanto 1é (habilidades). Por sua vez, o texto pode ser analisado a partir de trés pontos
fundamentais: a intencdo do autor, a estrutura do texto (modo como est organizado) e o seu conteiido
(conceitos, conhecimentos, vocabulario), sendo que o primeiro condiciona os restantes. Finalmente, o
contexto inclui elementos que ndo fazem parte do texto, mas que influenciam a compreensdo do
mesmo. Dentro deste encontramos o contexto psicoldgico (inteng&o de leitura, interesse pelo texto), o
contexto social (intervencdes dos professores e dos colegas) e o contexto fisico (tempo disponivel,
barulho) (Giasson, 2000: 22). Colomer sublinha a importancia do convivio harmonioso e equilibrado
entre estas trés componentes, ja que a sua separacao pode por em risco 0 sucesso do processo de
compreensdo leitora, criando um afastamento entre o aluno e o texto, ja que este Gltimo se apresenta
demasiado dificil aos seus olhos. Como consequéncia, o estudante tendera a desistir de procurar outros

sentidos para a sua leitura, limitando-se a seguir as indicaces dadas pelo professor:

A separacdo total entre as trés variaveis pode verificar-se, por exemplo, na leitura de um aluno acostumado
a fracassar nesta atividade: quase sempre se fala de textos excessivamente dificeis para ele (texto/leitor)
e ndo os aborda com uma intencdo adequada (leitor/contexto) porque se acostumou a ndo procurar outro
sentido para a sua leitura que ndo o de cumprir mecanicamente a instru¢do do professor. (Colomer, 2003:
166)
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Igualmente, Giasson reforca a ideia de que a compreensdo na leitura sera tanto melhor quantas mais
relacBes existirem entre estas trés varidveis (Giasson, 2000: 23).

E necessario, pois, reconhecer que a leitura é um processo interpretativo e que deve guiar o
raciocinio dos leitores até & construcdo de uma eficaz interpretacdo da mensagem, quer a partir do
texto em si, quer dos conhecimentos que os individuos ja possuem (Colomer, 2003: 165).

Também Azucena Hernandez e Anunciacion Quintero (2001, cit. por Rimari, 2014b) definem a
leitura como um processo interativo entre o leitor e o escritor através do qual o leitor interpreta e
constrdi o significado, relacionando aquilo que 1é com as suas experiéncias prévias. Esta perspetiva
encontra-se fundamentada nas teorias transacionais, as quais podem ser vistas como uma ampliacao
do modelo interativo e que defendem que o significado ndo se encontra apenas presente no texto, sendo
necessaria a transacao entre leitor, texto e contexto (2014b: 3). Esta concecdo do ato de leitura como
processo transacional foi desenvolvida por Rosenblatt (1978) no seu livro The reader, the text, the
poem e pretende sublinhar a relacdo reciproca entre texto e leitor (Dubois, 1991 cit. por Acosta, 2009:
26). Rosemblatt usa o adjetivo “transacional” para «enfatizar el circuito dindmico, fluido, el proceso
reciproco en el tiempo, la intrusién del lector y el texto en una sintesis Unica que constituye el
significado», isto &, para ele a leitura relaciona um leitor particular com um texto particular numa
situacdo também ela particular que dara lugar a um “poem”, a um texto distinto do texto lido e do texto
armazenado na memoria, sendo que o significado deste novo texto é mais abrangente do que a soma
das demais partes. E neste ponto que reside a diferenca do modelo transacional em comparagdo com o
modelo interativo, pois o0 significado obtido do encontro entre texto e leitor é de carater superior e
sempre relativo, ja que depende da natureza das transa¢Ges produzidas (Acosta, 2009: 26).

Em concluséo, a compreensdo leitora &, hoje, entendida como um processo holistico e unitéario
e reconhece-se que as habilidades isoladas ndo podem conduzir os individuos em dire¢cdo a uma
verdadeira atividade de leitura, ja que uma habilidade de leitura separada do seu contexto perde parte

do seu significado:

A leitura pode igualmente ser comparada a interpretacdo de uma orquestra sinfonica; com efeito para
interpretar uma sinfonia, ndo basta que cada musico conhega a sua partitura, é preciso ainda que todas

as partituras sejam tocadas de forma harmoniosa pelo conjunto dos musicos. (Giasson, 2000: 18)

Em sintese, podemos resumir os enfoques aplicados a construcao de significado durante a leitura em

trés grandes grupos:
— Modelo ascendente: inclui processos unidirecionais que se originam a partir da percecéo
visual, como o reconhecimento de letras e palavras, o agrupamento de palavras para formar

proposigdes e assim sucessivamente.
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— Modelo descendente: a leitura depende dos condicionamentos semanticos e sintaticos do
sujeito e 0s aspetos percetivos-visuais subordinam-se a estes (Smith, 1973; Goodman, 1976
cit. por Acosta, 2009).

— Modelo interativo: corresponde aos modelos mais recentes e defende que o processo de

compreensdo é dirigido, de forma interativa, pelo sujeito leitor e pelo texto (Acosta, 2009: 47).

1.6. Os conhecimentos prévios

Regra geral, os professores sabem que é fundamental preparar os alunos antes da leitura de um
texto e, por essa razdo, empreendem algumas acfes que ajudam os alunos a relacionar as novas
informacdes proporcionadas pelo texto com aquilo que ja sabem sobre o0 assunto. Todavia, é também
verdade que muitos professores evitam esta etapa das suas aulas, alegando que «ndo tém tempo para
explorar essas estratégias ou que estdo desiludidos com as tentativas que fizeram nesse sentido»
(Giasson, 2000: 227).

As experiéncias prévias que os leitores obtiveram através do contacto com os textos acabam por
ser armazenadas na memoria e, mais tarde, serdo as responsaveis pela organizacéo da informacéo de
forma estruturada. E gracas a este conhecimento que somos capazes de fazer previsées sobre o tipo de
texto, o seu formato e estrutura (Caballero, 2001: 297). A constatacdo deste facto parece, assim,
implementar esta rotina em contexto de sala de aula e, por essa razdo, também nos atribuimos lugar de

destaque a esta dimenséao do processo de leitura:

Uma das atividades cada vez mais presentes nas rotinas escolares é a exploragao dos conhecimentos
prévios dos alunos antes da leitura dos textos propostos. Na realidade, relacionar o que se sabe com a
informacdo que se quer abordar é uma pratica tdo antiga como o proprio ensino, e todos os bons
professores recorrem a ela. Neste momento, sem qualquer divida, esta estratégia pode beneficiar com
os modelos propostos pela investigacdo em leitura e pela reflexdo psicopedagogica que transformou
a pergunta tradicional do professor “o que é que os alunos ndo sabem e como posso ensina-l0?", numa
outra mais adequada aos modos de aprendizagem: “o que é que sabem os alunos e como posso

desenvolver ou precisar esse conhecimento?”. (Colomer, 2003 : 189,170)

Com efeito, as experiéncias pessoais devem ser tidas em conta, ja que sdo elas que criam sentimentos
de identificagdo com aquilo que ja lemos e que contribuem para o desenvolvimento da consciéncia.
Por outro lado, a leitura pGe em perspetiva o conhecimento prévio que temos do mundo e é, a0 mesmo
tempo, influenciada por esse mesmo saber. Assim, devemos incitar o aluno a criar as suas proprias
imagens mentais & medida que vai lendo, tendo em conta tudo aquilo que ja viveu, uma vez que estas

imagens se tornardo tanto mais ricas quanto mais vastas forem as suas experiéncias, possibilitando-
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Ihes, até, a capacidade de propor hipGteses sobre o0 que esta a ler. Estamos, portanto, j& num nivel mais
elaborado, menos rudimentar do processo de leitura, pois é agora possivel assistir a uma espécie de
interesse genuino pelo que se passa nos textos, vistos como representacdes aproximadas daquilo que
vivemos e ndo como concecdes pré-fabricadas. Assim, o repertorio de cada aluno deve ser valorizado,
pois nele estdo incluidos conhecimentos de véria ordem, tanto do mbito social e histdrico, como das
préprias convencdes literarias existentes. SO o privilégio dado a esta informacéo viabilizaré a criagcdo
de um leitor empenhado e atuante, recusando a passividade com que tantas vezes se compactua nas
aulas de lingua, como quando se aparta a experiéncia pessoal do aluno ou quando repreendemos as
intervencdes dos mesmos nas aulas de interpretacao, privilegiando as respostas Unicas e formatadas a
priori (Dionisio, 1990: 117-120).

Rosana Acquaroni lembra que a ativacdo dos conhecimentos prévios é benéfica, ndo s6 na lingua
materna, como também na lingua estrangeira, podendo mesmo compensar as limitac@es linguisticas
do individuo (Hudson, 1982 cit. por Acquaroni, 2004: 7).

Solé (1992) apresenta algumas estratégias/atividades destinadas & ativacdo do conhecimento
prévio, algumas delas adaptadas por nos durante a nossa intervengdo pedagdgico-didatica, como se
vera na segunda parte deste trabalho:

— Dar informagéo geral sobre o que se vai ler. Isto ndo implica que tenhamos de explicar o
conteudo do texto, mas antes de indicar aos alunos o seu tema, incentivando-os a relaciona-lo
com o0s seus conhecimentos prévios. Outra possibilidade passa por dar informacao sobre o tipo
de texto em estudo, explicando-lhes que o conhecimento deste dado os pode orientar em
relacdo ao texto (passam a orientar-se para um contetdo textual real ou ficcional, relativo ao
passado ou mais recente, etc.). Segundo Edwards e Mercer (1988, cit. por Solé, 1992), sempre
que proporcionamos informagdes sobre o texto aos nossos alunos, de forma a dar-lhes pistas
gue os ajudardo a analisa-lo mais convenientemente, estamos a construir aquilo a que estes
autores chamam de ‘“contextos mentais partilhados” e que constituem aquilo que os
intervenientes numa atividade ou conversa partilham sobre 0 mesmo tema. Tudo isto é
extremamente Util, pois, antes de iniciar a leitura propriamente dita, o leitor, relacionando toda
esta informacdo com os seus objetivos, terd ja tragado uma espécie de guido de leitura que o
encaminhara em direcéo aquilo que este devera fazer com todos os dados de que ja dispde.

— Ajudar o aluno a fixar-se em determinados aspetos do texto, como as ilustrac@es, os titulos, 0s
subtitulos, as enumeracgdes, os sublinhados, as mudancas de letra, as palavras-chave, as
introducdes e em tudo o que 0 possa ajudar a ativar o seu conhecimento prévio, tendo sempre
em conta que todos estes indicios se tornam mais ou menos pertinentes, dependendo do tipo
de texto em questdo. Em alternativa, a simples discussdo em aula sobre aquilo que os
estudantes ja sabem sobre o texto pode revelar-se interessante e produtivo.

— Incentivar os alunos para que exponham aquilo que j& sabem sobre o tema. Neste caso, ja ndo

é o professor quem fara a explicacéo do assunto do texto, mas antes os préprios alunos. Cooper
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(1990, cit. por Solé, 1992) reforca esta estratégia ao assinalar que a discussdo sobre os

comentarios feitos pelos alunos é um dos melhores meios para atualizar o seu conhecimento

prévio. Ainda assim, esta pratica deve ser devidamente orientada, pois se tal ndo acontecer os

alunos podem dispersar a sua atengdo em direcdo a temas supérfluos e sem relacéo direta com

aquilo que o autor quis destacar. Por essa razdo, 0 mesmo autor propde que, no final de cada
discussdo, se sintetizem os pontos fulcrais mencionados. (Solé, 1992: 105-107).

Também Inés Sim-Sim (2007), ao sublinhar que a compreensdo se pode ver limitada pelos

conhecimentos que o leitor tem sobre o tema em questdo, propde algumas sugestdes que permitem

ativar estes saberes, como conversar antecipadamente com os alunos sobre o tema do texto que irdo

ler. De facto,

Existe uma relacdo profunda entre o dominio da lingua que usamos para comunicar, as experiéncias
que vivenciamos e 0 conhecimento que temos sobre 0 mundo e sobre a vida. Ao falarmos sobre o que
experienciamos, convocamos 0 nosso conhecimento linguistico para nos expressarmos, clarificando
a forma como organizamos 0 que pensamos sobre a realidade. [...] a compreensdo do que lemos

depende muito do que ja sabemos sobre o assunto a ler. (Sim-Sim, 2007: 11)

E curioso verificar que a exploracéo prévia do vocabulério do texto parece ser muitas vezes esquecida,
ignorando a sua qualidade de conhecimento prévio, ainda que os professores vejam na leitura uma
oportunidade de aquisicdo do léxico. Parecem seguir a tendéncia de apresentar e esclarecer, eles
préprios, as palavras cujo significado antecipam como dificil para os alunos, sem analisar o contexto
em que essas mesmas palavras ocorrem, para que possam concluir se 0 mesmo é suficientemente rico
para que os alunos dele se sirvam para chegar aos significados necessarios. Desta forma, os docentes
continuam a transformar as aulas de Iéxico no ensino direto das palavras em detrimento do ensino de
estratégias Uteis, como a deducéo do significado pelo contexto ou atraves da analise morfologica
(Colomer, 2003: 171). Também Alonso Tapia (2003) reforca este aspeto, reconhecendo a aquisi¢éo
do vocabulario como uma das destrezas essenciais da compreensdo, ja que agiliza o reconhecimento
do significado das palavras, dando espaco para que o aluno se concentre noutros dominios da
compreensdo. Admite que, por norma, os professores sugerem aos alunos que procurem no dicionério
o significado da palavra desconhecida. No entanto, este método parece ndo ser o mais eficaz, uma vez
que cria uma quebra no processo de leitura. Tapia sugere, em alternativa, algumas estratégias mais
adequadas e que também nds adotamos, tais como: utilizar a informacdo oferecida pelo contexto,
seguir com a leitura até que o autor esclareca aquilo que até ai ndo foi compreendido ou ignorar o
significado da palavra desconhecida, ja que a mesma pode nem ser relevante para a compreensao do
texto (2003: 187).

Também Acquaroni (2004) reconhece que uma das vantagens das atividades de pré-leitura é a

de permitir aos alunos a recuperacdo de todos 0s conhecimentos e estratégias que ja possuem. Esta
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atitude ajudéa-los-&4 a prepararem-se para a tarefa de compreender o texto e para a realizacdo das
atividades posteriores da sequéncia didatica, ao mesmo tempo que desperta o0 interesse, aumenta a
motivacao e evita o choque perante o contetdo do texto, pois este pode, pela sua natureza, despertar
sentimentos negativos no leitor, tais como medo, angulstia ou bloqueio (Sellers, 2000 cit. por
Acquaroni, 2004: 16). Desta forma, a ativagdo dos conhecimentos prévios demonstra-se, mais uma
vez, imprescindivel. Para isso existem varias possibilidades, algumas delas também por nos utilizadas
ao longo das nossas aulas: apresentar em tracos gerais o tema do texto; incentivar os alunos a formular
perguntas abertas (orientadas para a antecipacdo dos contetdos chave do texto, habilidade essencial
da compreensao) sobre aquilo que esperam encontrar; pedir aos alunos que formulem hipoteses sobre
0 tema e/os as ideias principais do texto a partir do titulo, de uma frase, de uma imagem ou de um
excerto; explorar as palavras-chave; apontar toda a informagao conhecida sobre o tema e organiza-la
em mapas mentais, esquemas ou listas; imaginar o seu conteudo global, etc. (Acquaroni, 2004: 16).

Como explica M.2 del Pilar Ballester Bielsa (2000), a pré-leitura é uma fase mais ou menos
inconsciente, mas presente a todo 0 momento. A verdade é que cada texto tem caracteristicas formais
e de conteldo particulares que determinam a forma como o lemos e, por essa razdo, cada texto desperta
em nds expectativas diferentes. Muitas vezes o0s alunos esquecem-se de que, antes de comegarem a ler,
ja possuem alguns conhecimentos sobre o texto e/ou 0 tema em estudo que participam ativamente no
processo de leitura. E, pois, fundamental, estimular os conhecimentos que os alunos ja possuem, o que
pressupbe que devemos tornar esses saberes imediatamente disponiveis para os alunos, tornando-os
conscientes do que ja sabem sobre o que irdo ler (Giasson, 2000: 230). Podemos, por exemplo,
incentiva-los a servirem-se da capa, das ilustragdes, da contracapa para tentar descobrir informacao
importante, pois tudo isto Ihes proporciona pistas Gteis, permitindo a formulacdo de hip6teses acerca
de aspetos fulcrais tais como o género, o tema, o publico-alvo ou o objetivo do autor. Esta informacéo
que se antecipa cria no aluno expectativas, reacoes favoraveis ou desaforaveis e, quando finalmente o
estudante 1€ o texto, tem oportunidade para concluir se as hipéteses formuladas previamente a partir
desse seu conhecimento efetivamente se cumprem ou ndo. Em qualquer caso, é certo que todo o
processo o ajudou a compreender a informagéo oferecida pelo texto e a reorganizar as suas proprias
estruturas de conhecimento. Esta etapa, que deve ter lugar em qualquer ato de leitura, pode
proporcionar um amplo leque de atividades. Pode, como ja referimos, ser benéfica para um leitor que
I1é num idioma que ndo é o seu, visto que € provavel que sinta dificuldades acrescidas ao enfrentar um
texto concreto pela primeira vez. Do que frequentemente nos esquecemos é de que esta dificuldade
muitas vezes ndo sO esta relacionada com o cardcter linguistico do texto, mas também com o
conhecimento sociocultural do leitor ou com a auséncia/insuficiéncia deste (Ballester Bielsa, 2000: 65,
66).

Na verdade, os condicionamentos de carater pessoal e sociocultural, os propositos e as
expectativas que cada leitor tem relativamente a leitura nem sempre sao ponderados pelos professores

aquando da elaboracdo de atividades de compreensao leitora. Contudo, estes elementos sao fulcrais no
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processo de compreensdo, dai que devamos situar o texto dentro do seu quadro contextual, pois o
aluno, desconhecedor de certos dados socioculturais e culturais relevantes para a leitura que realizard,
ndo serd capaz de interpretar profunda e socialmente o contetido do texto, obtendo dele uma mera
interpretacdo literal, logo insuficiente (Acquaroni, 2004: 8). O facto de, por norma, os alunos se
concentrarem mais na descodificacdo faz com que, em muitas ocasioes, Ihes passem desapercebidos
elementos importantes oferecidos pelos textos escritos (nem sempre linguisticos) e que muitas vezes
constituem importantes auxiliares de leitura. Como professores, por vezes costumamos apresentar em
aula textos com pouca ou henhuma contextualizagdo. A isto acresce a auséncia da exploragdo didatica
de expectativas, motivacoes e objetivos reais de leitura, pois esquecemo-nos de que ler é um processo
de interacdo, isto é, de influéncia matua entre texto e leitor. A verdade é que através do seu
conhecimento prévio, o leitor constréi um significado plausivel do texto ao relacionar o que este diz
com o que ele proprio ja conhece. Esta concecgdo corresponde ao ja mencionado modelo interativo de
leitura, pois compreender um texto ndo é mais do que comprovar ou reestruturar 0s conhecimentos
prévios (Ballester Bielsa, 2000: 66, 67).

Do nosso ponto de vista, a beleza do ato de leitura reside nisto: na possibilidade de a informagéo
do texto poder ser enriquecida a partir das aportacdes do leitor.

Em resumo, e citando M.2 del Pilar Ballester Bielsa,

[...] las actividades de prelectura son actividades que facilitan el acceso al texto. Van encaminadas a
desarrollar determinadas habilidades y estrategias que intervienen en el proceso de lectura y que,
cuando ésta se realiza en lengua materna, funcionan normalmente de manera mas o menos mecanica.
[...] De este modo, se convierte en actividad didactica lo que suele hacer un lector diestro cuando se
enfrenta a un texto por primera vez. Ademas, se ejercita a los estudiantes en la utilizacion de ciertas
habilidades y estrategias de lectura que les permitiran formular hipdtesis acerca de lo que van a leer.
(Ballester, 2000: 68)

Todavia, lembra-nos de que ndo nos devemos esquecer de que nem todos os leitores tém a mesma
“tradicdo” leitora (habito leitor, transmissdo oral de conhecimentos, leitura em voz alta, acesso ao
mesmo tipo de documentos escritos, etc.).

Tal como defende Sonsoles Fernandez (2005), o processo de leitura inicia-se perante a
curiosidade, a necessidade ou o desejo pessoal de ler. Normalmente, esta necessidade, curiosidade ou
desejo fazem parte do nosso proprio mundo de referéncias socioculturais e sdo estas referéncias, é esta
nossa “bagagem” que facilita a captacdo da mensagem escrita. Assim, os textos que apresentamos aos
nossos alunos devem responder a essa necessidade e a esse mundo de referéncias pessoais diversas,
sendo para isso necessdria uma adequacdo individualizada e coletiva dos textos. No caso de o
conhecimento sobre o tema se revelar insuficiente, podemos, nesta fase preparatoria, partilhar

informacdo sobre o assunto e enriquecer, desta forma, a falta de referéncias pessoais (2005: 2, 3).
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Devemos, pois, conhecer bem o historial leitor dos alunos e implementar de forma recorrente
nas nossas aulas atividades de pré-leitura, pois, como ficou comprovado, elas ajudam-nos a
contextualizar os textos, a acrescentar informacao sociocultural, a criar uma ficgdo didatica que ajude
a situar o texto que vai ser lido, estimulando o interesse dos alunos e dando-lhes um objetivo real para
a sua leitura (Ballester Bielsa, 2000: 68).

Como se depreende, os conhecimentos prévios ganham lugar de destaque e, por esse motivo,
também nos nos dedicamos ao desenvolvimento de atividades de pré-leitura, dado que partilhamos da
opinido de que estas constituem a base de todo o processo, permitindo o trabalho de estratégias pouco
habituais nas aulas de lingua. Com efeito, notamos, durante a nossa intervencao pedagogico-didatica,
gue os alunos ndo se encontram muito familiarizados com estratégias deste tipo, 0 que acabou por
comprovar-se ap0s o tratamento das respostas dos alunos aos questionarios elaborados com o objetivo
de concluir quais as estratégias que, na opinido dos mesmos, lhes tinham sido mais Uteis. De facto, as
estratégias de elaboracdo de hipdteses e de ativacdo do conhecimento prévio, ndo apresentam os
resultados mais satisfatérios, surgindo em lugares pouco destacados, ainda que existam outras
estratégias abaixo destas (cf. Grafico relativo as preferéncias dos alunos relativamente as estratégias
de leitura). Contudo, acreditamos que tal se deve, uma vez mais, a insuficiéncia (ou talvez mesmo
auséncia) de praticas deste tipo. Por essa razdo, e apesar de, ao longo do ano, termos percebido que o0s
estudantes se mostravam um pouco relutantes na realizacdo de estratégias de pré-leitura, optamos por
inclui-las em todas as aulas dedicadas a compreensao leitora, por vermos nelas uma etapa essencial do
processo de compreensdo, na medida em que, como vimos ao longo deste capitulo, contextualizam o
texto e nos permitem criar um estado de interesse face ao mesmo, aspeto que ndo deve ser
desvalorizado. Para além disso, tal permitiu aos alunos familiarizarem-se com esta fase preparatéria e
a maioria acabou por reconhecer que esta os tinha ajudado na preparacdo para a leitura propriamente
dita, como foi possivel verificar a partir das suas resposta aos questionarios e ao longo das aulas. De
facto, a formulacéo de hipdteses sobre o texto, o autor ou até mesmo a tipologia textual, a0 mesmo
tempo que se recuperam 0s conhecimentos prévios dos estudantes, permitem a geragdo de expectativas
sobre a mensagem escrita que se apresentam como benéficas no processo de compreensédo, ficando

assim demonstrada a importancia da contextualizacdo dos textos que apresentamos aos alunos.
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I1. Estratégias de compreensao leitora

2.1. Conceg0es e propostas

A partir dos anos oitenta, surge o desejo de se identificar, analisar e classificar as estratégias
usadas pelos bons leitores, para que fosse posteriormente possivel usar esses conhecimentos e
transferi-los para o contexto escolar. Esta tentativa acabou por ndo ter os resultados esperados, ja que
os critérios aplicados as estratégias se revelaram demasiado genéricos e pouco claros, originando
compilagBes desorganizadas que abarcavam estratégias de diferentes naturezas (Mayor, 2000: 12 cit.
por Acquaroni, 2004). A mesma autora indica que, no caso da compreensdo leitora, podemos encontrar
dois tipos de estratégias: as cognitivas e as metacognitivas (estas Gltimas em menor nimero), definindo
as estratégias de compreensdo leitora como «aquellos procedimientos que se llevan a cabo con el
proposito de comprender lo que se lee, ya sean técnicas conscientes controladas por el lector, o bien
operaciones mentales inconscientes que se ponen en marcha automaticamente cuando se inicia la
lectura» (2004: 12). E acrescenta, & semelhanga do nosso parecer, que «Presentar una clasificacion
taxondmica definitiva de las estrategias lectoras es del todo imposible» (2004: 12), dai que também
nos tenhamos decidido ndo usar nenhuma classificagéo fixa, optando, em alternativa, por compilar as
estratégias que, ao longo da nossa investigacdo e tendo em conta a natureza e as circunstancias do
nosso estudo, se revelaram as mais adequadas.

Mas o que sdo, afinal, estratégias? Ao formularmos esta pergunta e ao procurarmos em fontes
de informacéo diversas a resposta a nossa questao, muitas foram as defini¢cGes que surgiram e também
muitas as tipologias e perspetivas adotadas. Com efeito, varios autores (Monereo, 1990; Nisbet e
Shucksmith, 1987; Palincsar e Brown, 1984; Pozo, 1990 cit. por Solé, 1992: 73) afirmam que podemos
encontrar maltiplas descricbes de estratégias na literatura, sendo que algumas apresentam
discrepancias, ja que aquilo que, por vezes, é considerado uma estratégia, outras é uma técnica. Solé
chega mesmo a afirmar que pode ser até artificioso criar uma classificacdo de estratégias, ja que estas
aparecem integradas durante o processo de leitura, como por exemplo: elaborar previsdes; construir a
ideia principal; ativar o conhecimento prévio (1992:75).

De facto, uma das maiores dificuldades sentidas ao longo do nosso processo de investigagéo foi
precisamente a “tensdo” sentida entre os varios termos existentes para designar a mesma realidade (em
especial a “tensdo” entre o termo “estratégia”/”atividade”, termos que acabaram por ser usados por
nGs como sindnimos, tal como alguns dos autores que mencionaremos a seguir), ou seja, para definir
o conceito de “estratégia” e que, de seguida, apresentaremos. Apesar disto, convém referir que todas
as definicGes encontradas nos pareceram validas e, por isso, todas elas contribuiram, de alguma forma,
para enriquecer 0 nosso conhecimento sobre este tema tdo polémico. Contudo, decidimos adotar a
proposta de Antonio Gonzalez (2010: 11), o qual define as estratégias como as atividades que
fomentam a aprendizagem a partir dos textos e as quais também comumente chamamos técnicas,

habilidades ou destrezas. Por esta razdo, consideramos tais termos como sinénimos do conceito de
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“estratégia” na hora de elaborar a nossa propria compilagéo de
estratégias/atividades/habilidades/técnicas, tendo em vista a melhoria da compreenséo leitora. O

mesmo autor define-as, ainda, como

operaciones y procedimientos que una persona puede utilizar para adquirir, retener y recordar
diferentes tipos de conocimiento y actuacion; una secuencia de procedimientos puestos en marcha
cuando se detecta una situacion de aprendizaje; o distintas actividades dirigidas a hacer mas efectivo

el procesamiento de un texto. (Gonzélez, 2010: 37)

A definicdo apresentada pelo Diccionario de Términos Clave de ELE também parece coincidir com

esta posicdo, ao definir as estratégias como

actividades y procesos mentales que los aprendientes realizan de manera consciente o inconsciente;
con ellas mejoran la comprension del lenguaje, su asimilacion, su almacenamiento en la memoria, su

recuperacion y su posterior utilizacion.

A semelhanga de Acquaroni (2004) e de Gonzalez (2010), também Mayor encara as estratégias como
um conjunto de procedimentos que aplicamos quando temos em vista um determinado fim, meta ou
objetivo, sendo que, dentro da compreensdo leitora, a nossa meta é a compreensao dos textos escritos.
O mesmo autor enumera, ainda, as dimensdes basicas das estratégias, as quais integram trés polos
dicotomicos: conscientes (controladas) vs. inconscientes (automaticas); autodirigidas (individuais e
espontaneas) vs. heterodirigidas (interativas e mediadas pela instrucdo) e genéricas (globais) vs.
especificas (aplicaveis apenas a um campo), esclarecendo que, por norma, as estratégias sao
consideradas controladas, autodirigidas e genéricas, tendo como finalidade, entre outras, a melhoria
da aprendizagem, do pensamento e da linguagem. Mais uma vez, o autor reforca a ideia de que as
classificagdes que delas se fizeram sdo inumeraveis (2005: 5).

Se consultamos 0 Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje,

ensefianza y evaluacion, podemos ler o seguinte:

Las estrategias son un medio que utiliza el usuario de la lengua para movilizar y equilibrar sus
recursos, poner en funcionamiento destrezas y procedimientos con el fin de satisfacer las demandas
de comunicacion que hay en el contexto y completar con éxito la tarea en cuestion de la forma mas
completa 0 mas econémica posible, dependiendo de su finalidad concreta. Por tanto, no habria que
ver las estrategias de comunicacion simplemente desde una perspectiva de incapacidad, como una
forma de compensar una carencia 0 una mala comunicacién. Los hablantes nativos emplean

habitualmente todo tipo de estrategias de comunicacion [...] cuando el uso de una estrategia concreta
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es adecuado en respuesta a las demandas comunicativas que se les presentan. (Consejo de Europa,
2002: 60, 61)

Desta forma, as estratégias pressupdem a identificacdo do contexto e dos conhecimentos do mundo
pertinentes para esse contexto, ativando os esquemas mentais apropriados, responsaveis pela criacdo
de expectativas sobre o contelido e a organizacdo da mensagem escrita (fase de enquadramento). De
facto, ao longo do processo de compreensdo, valemo-nos dos indicios fornecidos pelo texto e das
nossas expectativas para criar uma representacao plausivel do significado, gerando, ao mesmo tempo,
hipoteses sobre a intencdo comunicativa que lhe serviu como ponto de partida. E através destas
aproximagdes sucessivas ao texto que o leitor conseguiré preencher os vazios que nele encontra e que
se resolvem a partir da criacdo de inferéncias (fase inferencial). Estes vazios podem ter causas diversas,
tais como: restri¢Bes linguisticas, mas condicOes de rececdo da mensagem, auséncia de familiaridade
com os temas tratados, entre outras. O significado a que chegarmos € depois avaliado (fase da
comprovagdo das hipoteses) e, no caso de este ndo ser vidvel, o leitor terd de voltar a fase de
enquadramento a procura de um esquema alternativo que Ihe permita uma analise mais adequada das
pistas dadas pelo texto (fase da reviséo de hipoteses) (Consejo de Europa, 2002: 74).

Ainda que alguns individuos adquiram as estratégias de maneira espontanea, a partir da
observacdo dos bons leitores e da autorreflexdo sobre a propria conduta ao longo do processo de
compreensdo, a maioria ndo alcanga esta proeza tao facilmente, sendo este um dos motivos pelos quais,
de forma mais visivel ao longo das Ultimas décadas, surgiram varios programas de treino de estratégias
(Gonzalez, 2010: 11).

E ainda curioso verificar que o termo estratégia foi, originalmente, um conceito oriundo do
ambito militar, relacionando-se com o0s procedimentos necessarios & execucdo de um plano de
operacdo militar em grande escala. Talvez por isso, hoje as estratégias sdo ainda consideradas
procedimentos organizados ou distintos modos de atuar que se adotam tendo em vista um dado objetivo
(Gonzalez, 2010: 37).

Ja Oxford (1990 cit. por Acosta, 2009: 145) diz que estratégias sdo «acciones especificas
tomadas por el estudiante para hacer el aprendizaje mas facil, rapido, disfrutable, auto dirigido y
transferible a nuevas situaciones».

Por sua vez, Rosana Acquaroni defende que ndo nos devemos esquecer de que a prépria
compreensdo leitora ¢, ela mesma, uma estratégia que os alunos devem aprender a desenvolver desde
os inicios da escolaridade (2004: 9).

Quanto a Giasson, lembra que devemaos distinguir habilidade de estratégia. Nas suas palavras, a
habilidade consiste em saber como fazer, enquanto a estratégia consiste em saber ndo sé como fazer
(o professor explicita verbalmente a utilizacdo da estratégia; interage com os alunos e orienta-os para
o dominio da estratégia, diminuindo gradualmente o apoio e consolida as aprendizagens favorecendo

a autonomia dos alunos na utilizacdo da estratégia), mas igualmente o qué (descricdo da estratégia a
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ensinar), porqué (breve explicacdo do porqué da importancia da estratégia para melhorar a
compreensdo) e quando fazé-lo (explicacdo das condi¢cBes em que a estratégia deve ser utilizada e a
forma de avaliar a sua eficécia). Assim, o ensino explicito visa mais as estratégias do que as habilidades
(2000: 53 e 54).

Por seu turno, Solé (1999 cit. por Acosta, 2009: 146) acrescenta que «las estrategias de
aprendizaje son conjuntamente con los contenidos, objetivos y la evaluacion de los aprendizajes,
componentes fundamentales del proceso de aprendizaje».

Ja Castellanos et. al. (2000 cit. por Acosta, 2009; 146, 147) afirma que

Las estrategias de aprendizaje comprenden todo el conjunto de procesos, acciones y actividades que
los/las aprendices pueden desplegar intencionalmente para apoyar e mejorar su aprendizaje. Estan
pues conformadas por aquellos conocimientos, procedimientos que los/las estudiantes van dominando

alo largo de su actividad e historia escolar y que les permite enfrentar su aprendizaje de manera eficaz.

Segundo Valls (cit. por Solé, 1992: 69), as estratégias regulam a atividade dos individuos, ja que,
através delas, somos capazes de selecionar, avaliar, persistir ou abandonar certas ac@es tendo em vista
0 objetivo tracado. Contudo, é importante referir que as estratégias ndo detalham nem determinam
totalmente o curso de uma acdo, dai que o mesmo autor descreva as estratégias como suspeitas
inteligentes, ainda que arriscadas, sobre o caminho mais adequado a seguir. Assim, o seu grande
potencial pode ser demonstrado pelo facto de serem independentes de um dmbito em particular e de
as podermos generalizar. Todavia, a sua contextualizacdo ndo deve ser esquecida.

Uma outra caracteristica essencial das estratégias é a de que estas implicam auto direcéo, ou
seja, a existéncia de um objetivo e a consciéncia de que esse objetivo existe, e autocontrolo (supervisao
e avaliacdo do proprio comportamento em fungéo dos objetivos que tragamos, sendo também possivel
a mudanca desse mesmo comportamento, se necessario). Por esta razdo, podemos concluir que o
controlo e a planificacdo prévia sdo ambos seus elementos tipicos. Ainda que as estratégias possam
ser usadas de forma consciente ou tornarem-se conscientes, a verdade € que, a medida que as tornamos
explicitas para os alunos, a sua utilizagdo tornar-se-a cada vez mais efetiva (Acosta, 2009: 148).

Também Nisbet e Shucksmick (1987, cit. por Solé, 1993: 69) defendem que as estratégias
exigem capacidades cognitivas de nivel superior, capacidades relacionadas com a metacognicao, isto
é, com a capacidade de conhecer o préprio conhecimento, de pensar sobre a prépria atuacdo e de a
planificar, o que facilita o controlo da atuacdo inteligente. Deste modo, as estratégias de compreensdo
leitora podem ser encaradas como procedimentos de carater superior, ja que abarcam a presenca de
objetivos, a planificacdo das acdes que levamos a cabo para os alcancar, a sua avaliacdo e possivel
modificacdo. De tudo isto, Solé conclui que devemos ensinar estratégias tendo em vista a melhoria da
compreensdo dos textos escritos, pois estas sdo procedimentos e, como sabemos, 0s procedimentos

sdo contetdos de ensino-aprendizagem. As estratégias ndo surgem do vazio: ensinam-se e aprendem-
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se (1992: 70). Na verdade, alguns estudos defendem que as estratégias ndo fazem parte do sistema
humano de processamento da informacdo, exigindo um processo de aprendizagem (Acosta, 2009:
162). Uma vez que aquilo que caracteriza a mentalidade estratégica é a capacidade para representar e
analisar os problemas e a flexibilidade para lhes encontrar solug@es, devemos dar lugar de destaque a
construgdo e uso por parte dos alunos de procedimentos gerais que sejam igualmente validos para
outras situacoes de leitura (Solé, 1992: 70). Um dos nossos objetivos deve ser, pois, conduzir o aluno
até ao “estado estratégico”, o qual acontece quando o leitor sente necessidade de aprender, de resolver
duvidas e ambiguidades de forma planificada e intencional, tornando-se consciente da sua prépria
compreensdo (1993: 72). Neste estadio, o aluno torna-se plenamente consciente do objetivo que
persegue e, nessa linha, aplica um conjunto de ac¢6es que Ihe permitirdo atingir esse proposito. Assim,
«El lector estratégico, no es otro que aquél que ademas de conocer estrategias de lectura, sabe como,
dénde y cuando usarlas apropiadamente» (Paris, Lipson e Wixon, 1983: 292-293 cit. por Acquaroni,
2004: 17).

Partilhamos da convicgao de Solé quando esta sublinha que é necessario ensinar estratégias de
compreensao leitora, pois s6 deste modo sera possivel formar leitores autdnomos, capazes de enfrentar
textos de tipologias distintas. Com efeito, quem Ié ndo deve adotar uma postura passiva, mas antes
questionar-se sobre a propria compreensdo, relacionar aquilo que o texto Ihe oferece com os
conhecimentos que ja possui e, a0 mesmo tempo, questiona-lo, modifica-lo, criando, se possivel,
generalizagdes, de modo a que Ihe seja possivel aplicar o que aprendeu noutras situagdes (1992: 72).
As estratégias sdo, na realidade, uma componente fulcral no processo de compreenséo, de tal forma
que constituem uma das trés componentes fundamentais para que esta seja possivel. Assim, a
compreensdo € fruto de trés condi¢des essenciais:

1. Da clareza e coeréncia do contetudo dos textos, do tipo de estrutura (se esta é familiar para o
individuo, ou ndo), do nivel aceitavel (ou ndo) do seu léxico, sintaxe e coesdo. Segundo Ausubel,
Novak e Hanesian (1983 cit. por Solé, 1992) a isto chamamos a “significagéo logica” do conteudo do
gue ha que aprender.

2. Do grau de pertinéncia do conhecimento prévio do leitor, condi¢do que corresponde, no &mbito da
aprendizagem significativa, aquilo que Ausubel e colaboradores (1983, cit. por Solé, 1992)
denominaram “significagdo psicologica”.

3. Das estratégias que permitem ao leitor potenciar a compreensdo e memorizagdo do que Ié e
identificar e fazer frente aos possiveis erros ou falhas sentidos durante a compreensdo. S8o estas
estratégias as responsaveis pela construcdo do significado, possibilitando, ao mesmo tempo, que o
leitor seja consciente do que entende e do que escapa a sua compreensao (Solé, 1992: 71).

Por sua vez, Rosario Hernandez (1997) define as estratégias como técnicas ou modos dos quais
0s estudantes se servem no seu processo de aprendizagem e que se destinam a solucionar um problema
(aquisicdo, armazenamento e uso da informacédo). A verdade é que, como lembra esta autora, muitas

vezes caimos na tentacdo de dizer aos estudantes o que devem aprender, mas nao lhes explicamos
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como o devem fazer, dai a necessidade das estratégias. Naturalmente, nem todos os alunos usam as
mesmas, mas sim aquelas que melhor se adaptam ao seu processo de aprendizagem. Felizmente, as
estratégias de aprendizagem sdo flexiveis e, nesse sentido, podem ser ensinadas, aprendidas,
modificadas ou até mesmo recusadas. Esta autora defende que as estratégias cognitivas ajudam a
entender a mensagem escrita e que, embora o conhecimento das mesmas por parte dos alunos seja
ainda bastante reduzido, podemos optar por trabalh&-las em separado. Num momento posterior, e a
medida que o aluno vai aumentando o seu repertdrio de estratégias, estas podem passar a ser
trabalhadas em simultdneo num mesmo texto. De entre estas a autora destaca:

— Prever o tema: para isso podemos usar o titulo, os gréaficos ou as imagens que o acompanham;

— Ler réapido para obter uma ideia geral do tema do texto. Para isto podemos comprovar se 0
aluno compreendeu através de perguntas (skimming);

— Localizar uma informacdo concreta, como procurar um restaurante nas paginas amarelas
(scanning);

— Deduzir o significado de palavras desconhecidas: no caso de uma lingua estrangeira, podemos
procurar palavras parecidas nos dois idiomas, prestando aten¢do aos “falsos amigos”. Esta
estratégia € importante, pois os alunos devem adquirir o habito de lerem o texto de forma
fluida, evitando paragens de todas as vezes em que encontram uma nova palavra, ja que esta
pode surgir de novo ou ser entendida pelo contexto. Igualmente, devemos evitar a traducéo
palavra por palavra;

— Usar o dicionério;

— Procurar referéncias: pronomes, conetores, formas verbais, sufixos, prefixos, etc (Hernandez,
1997: 439).

J& Inés Sim-Sim apelida as estratégias de “ferramentas”, ou seja, de instrumentos dos quais 0s

alunos se servem para compreenderem mais eficazmente aquilo que leem. Para a autora, as estratégias

tém lugar em trés momentos especificos: antes, durante e apds a leitura do texto:
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ANTES DA LEITURA

*Explicitar o objetivo da
leitura do texto;

«Ativar 0 conhecimento
anterior sobre o tema;
«Antecipar contetdos com
base no titulo e imagens, no

DURANTE A LEITURA

*Fazer uma leitura seletiva;

Criar uma imagem ou mapa
mental (associacoes,
experiéncias sensoriais);

+Sintetizar a medida que se
avanca na leitura do texto;

APOS A LEITURA

*Formular questfes sobre o
lido e tentar responder;
«Confrontar as previsdes
feitas com o contetdo do
texto;

« Discutir com os colegas o

indice do livro, etc; «Adivinhar o significado das lido;
*Filtrar o0 texto para palavras desconhecidas; *Reler.
encontrar _Chaves «Usar materiais de referéncia

contextuais (indicios (dicionérios, enciclopédias);

graficos e marcas

sParafrasear partes do texto;

«Sublinhar e tomar notas
durante a leitura.

tipograficas).

Sim-Sim (2007: 15-20)

De referir que, ao longo da nossa intervencdo em contexto de sala de aula, a planificagdo das
unidades didaticas destinadas ao ensino-aprendizagem das estratégias de compreensdo leitora se
baseou, fundamentalmente, na proposta de Inés Sim-Sim agora apresentada, por a mesma nos parecer
clara, organizada, completa e eficaz e, ainda, por dividir o trabalho das mesmas em trés grandes etapas
(tal como Roséario Hernandez (1997), como veremos de seguida).

N&o devemos esquecer que a estratégia € um esquema complexo e organizado que tem como
finalidade obter, avaliar e utilizar a informacdo recebida através do texto e que poderd ser utilizada
imediatamente ou usada para adquirir nova informagéo (Goodman, 1986 cit. por Pefia, 2000: 160).
Como ja tivemos oportunidade de mencionar, as classificagdes de estratégias sdo inimeras e Goodman
apresenta-nos a sua, enumerando as seguintes: estratégias de amostragem, de previséo, de inferéncia,
de confirmagéo e corregdo.

As primeiras destinam-se ao uso de indicios textuais, muitas vezes redundantes, mas ainda assim
Uteis para a compreensdo. Contudo, a verdade é que, da quantidade diversificada de pistas que
podemos encontrar num texto, o leitor, utilizando estratégias apropriadas, elege aquelas que melhor
servem 0 seu proposito, pois, se utilizasse todas indiscriminadamente, acabaria por sobrecarregar o
seu aparelho percetivo com informacdo supérflua. Séo estas estratégias, em conjunto com as
experiéncias e os conhecimentos prévios do leitor, que o0 conduzem a elaboracdo de previsdes sobre 0
que podera encontrar mais a frente na sua leitura, dai que esta seja entendida como um processo de

elaboracdo e verificacdo de hipoteses que conduzira o leitor a construcdo de uma interpretacdo valida.
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Por sua vez, as inferéncias ajudam o leitor a deduzir aquilo que néo esté explicito no texto, como
informacdo sobre os objetos, 0s personagens, 0 tempo e 0 espaco, entre outros elementos. O autor
afirma que esta estratégia é aquela que mais vezes utilizamos e que, por esse motivo, quase nunca nos
lembramos do que estava ou ndo explicito nos textos que lemos.

J& as estratégias de confirmagdo e correcdo sdo usadas quando o leitor se engana durante a
selecdo dos indicios ou aquando da formulacao de previs6es e inferéncias, dado que aquele que 1€ esta
permanentemente a supervisionar a propria leitura. Isto demonstra que as pistas usadas pelos leitores
para realizar inferéncias sdo as mesmas usadas, mais tarde, para as confirmar, dai que as estratégias de
amostragem sejam um elemento constante ao longo da leitura. Se o significado obtido ndo é plausivel,
o leitor deve regressar ao texto na tentativa de perceber o que conduziu erroneamente a sua
compreensdo, a0 mesmo tempo que reinicia a busca de indicios, desta vez mais adequados. Outro
cenario possivel passa por uma nova leitura do texto na esperanca de se aproximar daquilo que o autor
quis transmitir. Se esta nova leitura ndo permite alcangar tal objetivo, isso podera querer dizer que o
leitor ndo possui 0 conhecimento prévio necessario que o conduzira ao significado desse texto (Pefia,
2000: 160. 161).

Também Emilia Amor apresenta um conjunto de atividades/estratégias que permitem estimular
as aptidBes basicas do processo de compreensao, algumas delas também selecionadas por nos para
trabalhar com os nossos alunos, como se vera na segunda parte deste trabalho:

— Apreender o sentido de um texto em niveis de dificuldade crescente (selecionar/sublinhar
palavras-chave ou expressdes nucleares; preencher lacunas e antecipar sequéncias;
identificar unidades de leitura, como frases, paragrafos, sequéncias);

— Seguir instrucdes com seguranga (ler e dar cumprimento a instru¢cGes em comportamentos
verbais e paraverbais, como no preenchimento de impressos; seguir outro tipo de
instrugcdes, como manejar mapas);

— Encontrar respostas para perguntas precisas (localizar a presenca de informacdes precisas;
responder a questionarios, fichas; formular perguntas sobre um texto; associar perguntas e
correspondentes respostas; utilizar roteiros e guides de leitura);

— Recordar factos e tomar notas (parafrasear ou reformular textos; reconhecer ou aplicar
mecanismos de transicdo e citagdo; reconhecer ou usar abreviaturas, sublinhados ou sinais

convencionais; ordenar e esquematizar ideias graficamente) (1994: 93).

No modelo de ensino reciproco proposto por Polinesar (cit. por Pefia, 2000: 162) para promover
a compreensdo na leitura, este autor apresenta outras quatro estratégias basicas que devem ser
aprendidas pelos alunos em contexto de sala de aula, através de atividades realizadas em conjunto por
professores e alunos, estratégias também adotadas por nés ao longo da nossa intervencao em contexto
de sala de aula:

— Formular hipdteses sobre o texto que se vai ler;
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— Formular perguntas a si mesmo sobre o que se leu;
— Clarificar davidas e interpretacGes incorretas;

— Resumir as ideias do texto (Pefia, 2000: 162).

Ao longo da nossa investigacdo, deparamo-nos, ainda, com a interessante proposta da diviséo
da compreensao leitora em niveis. Ainda que as propostas face a esta questdo sejam diversas, Rimari
(2014b: 3) recupera, no seu artigo, a proposta dos trés niveis apresentada pelo Ministério de Educacdo
do Per(, o que nos facilitou a identificacdo das estratégias operantes em cada estadio e a sele¢do destas
durante a criagdo das unidades didaticas destinadas ao trabalho da compreensdo leitora, bem como dos
materiais desenhados para o efeito e que se apresentam em anexo.

Assim, o primeiro nivel (o nivel literal) direciona-se para a identificagéo da informagao explicita
no texto, de dados especificos e das relagbes simples existentes entre as suas distintas partes. Os
leitores que se encontram no nivel literal sdo capazes de identificar cenarios, personagens, datas ou
causas explicitas para determinado fendmeno. Como se entende, a compreensao literal ndo exige
demasiado do alunos e estimula simplesmente os processos cognitivos basicos (a identificacdo, o
reconhecimento e os niveis basicos de discriminagdo), ja que a informacdo se encontra disponivel,
sendo apenas necessario confrontar o texto de forma a localizar a resposta as nossas questdes. Este
nivel inclui as seguintes operagdes:

— Identificar personagens, tempo e lugar do relato;
— Reconhecer as ideias principais de cada paragrafo;
— ldentificar as sequéncias/ordem das agoes;

— ldentificar exemplos;

— Discriminar as causas explicitas de um fenémeno;
— Relacionar o todo com as suas partes;

— ldentificar razdes explicitas de certos acontecimentos ou a¢fes (causa-efeito)

O segundo nivel (o nivel inferencial) tem lugar quando o aluno vai para além da informacéo
explicita oferecida pelo texto, procurando novas relagdes e explanado de forma mais ampla o seu
contetdo. Para isso, serve-se dos seus conhecimentos prévios, formula hipoteses e gera novas ideias.
O objetivo deste nivel € elaborar conclusGes e implica j& processos mais complexos como a
organizacgdo, a discriminacdo, a interpretacdo, a sintese ou a abstracdo. O aluno deve ser de capaz de
entender ambiguidades, duplos sentidos, mensagens ocultas e ironias. Este nivel inclui as seguintes

operacoes:

— Inferir detalhes adicionais;
— Discriminar a informacao relevante da complementar;

— Organizar a informagdo em mapas concetuais, quadros sinopticos, sinteses e resumos;
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— Inferir o propdsito comunicativo do autor;

— Interpretar duplos sentidos;

— Formular conclusoes;

— Estabelecer relagfes entre dois ou mais textos;

— Inferir causas ou consequéncias que ndo estdo explicitas;

— Prever o final de uma narracdo;

— Inferir sequéncias sobre a¢des que poderiam ter ocorrido se o texto tivesse terminado de
outra maneira;

— Inferir relagdes de causa-efeito, formulando hipdteses sobre as razbes e as suas relacdes de
tempo e lugar. Pode-se fazer conjeturas sobre as causas que conduziram o autor a incluir
certas ideias, palavras, caracterizaces, acOes, etc.

— Prever acontecimentos sobre a base de uma leitura inacabada, deliberadamente ou néo;

— Interpretar linguagem figurativa, para inferir o significado literal de um texto.

De referir que muitos autores defendem que a formulagéo de inferéncias é essencial no processo
de compreensdo, como lembra Hilda E. Quintana (cit. por Rimari, 2014b) ao referir Anderson e
Pearson (1984, cit. por Hilda E. Quintana, 2003):

Las inferencias son el alma del proceso de comprensién y se recomienda ensefiar al estudiante a
hacerlas desde los primeros grados hasta el nivel universitario, si fuese necesario. /Qué es una
inferencia? De acuerdo con Cassany, Luna y Sanz “es la habilidad de comprender algiin aspecto
determinado del texto a partir del significado del resto. Consiste en superar lagunas que por causas
diversas aparecen en el proceso de construccion de la comprension”. (Hilda E. Quintana, 2003 cit. por
Rimari, 2014b: 4)

Para além de tudo isto, ha autores que incluem, neste nivel, a inferéncia afetiva e que implica:

— Uma resposta emocional face ao conteido, que o leitor expressa em termos de interesse,
excitagdo, aborrecimento, indiferenca, divertimento, medo, etc.
— Uma identificacdo com as personagens ou com o que ocorre (sensibilidade, empatia, etc.,)

— As reacOes perante o uso da linguagem do autor.

Finalmente, o nivel critico é atingido quando o aluno é capaz de avaliar o texto que leu, quando
emite juizos sobre a sua estrutura e conteido, quando o aceita ou recusa, baseando-se sempre em
fundamentos. Neste patamar, o estudante ja deve ser capaz de fazer apreciacfes sobre 0 uso de
elementos gramaticais e estilisticos sobre a coeséo e a coeréncia do texto, sobre o tipo de linguagem
utilizada. Igualmente, sera capaz de questionar as ideias e 0s argumentos apresentados pelo autor e de

revelar o seu ponto de vista face ao comportamento das personagens e a apresentacéo do préprio texto.
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De tudo isto podemos concluir que a leitura critica tem um carater avaliativo, no qual intervém a
formacdo do leitor, o seu critério e o conhecimento do lido e, como consequéncia, 0S processos
cognitivos presentes sdo de maior complexidade em comparagdo com 0s que se ddo nos niveis
anteriores, pondo em funcionamento as suas capacidades de analise, sintese, juizo critico e valoracao.
Este nivel proporciona, ainda, o desenvolvimento da criatividade do estudante, a0 mesmo tempo que
0 guia em direcdo a aprendizagem auténoma, ja que nele o aluno aplica estratégias cognitivas e

metacognitivas. Este nivel inclui as seguintes operagoes:

— Argumentar os seus pontos de vista sobre as ideias do autor;

— Auvaliar o tipo de linguagem utilizado;

— Julgar o comportamento das personagens;

— Expressar acordo ou desacordo perante as propostas do autor;

— Fazer apreciagdes sobre 0 uso de elementos ortograficos e gramaticais;
— Opinar sobre a coeréncia do texto;

— Reconstruir o processo de compreensao.

Relativamente a criatividade do leitor e de forma a potencia-la podemos adotar as seguintes
estratégias/atividades:

— Transformar um texto draméatico em humoristico;

— Adicionar um paragrafo descritivo a biografia ou ao diéario intimo de uma personagem;

— Mudar o final do texto;

— Reproduzir o didlogo das personagens e, dramatizando, p6-los a falar com outras
personagens inventadas ou de outros contos conhecidos;

— Imaginar um encontro com o autor do relato, realizar uma entrevista e debater com ele;

— Mudar o titulo do texto de acordo com as maltiplas significacdes que este apresenta;

— Introduzir um conflito que mude drasticamente o final da histéria;

— Desenhar;

— Procurar cancdes que se relacionem com o texto;

— Transformar o texto numa historieta.

Partilhamos da opinido de Rimari quando defende que

La formacion de personas criticas, creativas e innovadoras es hoy una necesidad vital para la escuela
y solo puede desarrollarse en un clima de confianza, de cordialidad, aceptacion y apertura a la libertad
de expresion, un clima en el cual los estudiantes puedan exponer y argumentar sus opiniones con

confianza y seguridad. (2014b: 5)
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Foi, por isso, nosso intuito incluir estratégias deste nivel em todas as planificagdes desenhadas para o
ensino-aprendizagem das estratégias de compreensdo leitora, 0 que, segundo 0 nosso parecer, teve
resultados positivos, ja que os estudantes puderam argumentar criticamente sobre os pontos de vista
dos autores lidos e as ideias por eles desenvolvidas, relacionando a nova informagdo com aquilo que
ja sabiam sobre o tema.

Ainda relativamente a leitura analitica e critica, Emilia Amor (1994: 94) também enumera as
aptiddes/capacidades inerentes a esta modalidade de leitura:

e Hierarquizar elementos num conjunto de dados:

— Isolar a estrutura da mensagem (identificar a questao-problema; distinguir informacéo
acessoria ou “parasitas”; distinguir factos de opinides; distinguir unidades de leitura
mais complexas como sequéncias, enumeracdes, expansdo de conceitos);

— Captar as relagOes ldgicas entre 0os componentes de uma situagdo ou de um texto
(identificar tema e assunto; identificar os objetivos do autor; identificar motivacdes da
personagem; extrair as implicagdes de uma situacéo; relacionar os diversos recursos
de expressdo com os sentidos produzidos; distinguir sentidos diretos e implicitos,
evitando interpretacOes e generalizagGes abusivas);

o Exercer a critica (detetar tipo, natureza e fidedignidade das fontes; avaliar argumentos,
explicacOes, justificagdes; ajuizar segundo critérios dados; estabelecer critérios de avaliagcdo

alternativos e pertinentes face ao objetivo da leitura).

No mesmo artigo, Rimari recupera a proposta de quatro autores relativamente as estratégias de
compreensdo leitora. Durante a nossa investigacdo, centramo-nos particularmente na proposta de dois
deles e que agora apresentamos. O motivo pelo qual optamos pela proposta destes dois autores em
detrimento dos restantes prende-se com a impossibilidade de testar as quatro, dadas as limitacoes de
tempo que enfrentamos. Por outro lado, aquelas que elegemos serviram melhor 0s nossos objetivos, ja
gue as estratégias propostas nos pareceram facilmente aplicaveis e pertinentes.

Laura Condori (cit. por Rimari, 2014b: 6) defende que devemos pbr em pratica dois tipos de
estratégias para melhorar o nosso nivel de compreensdo leitora: as cognitivas e as metacognitivas. As
primeiras identificam-se com as ac@es internas que cada individuo utiliza para processar a informacédo
e regular o pensamento e incluem as estratégias de processamento de informacédo e de execucdo. As
de processamento sdo aquelas que usamos, muitas vezes de forma inconsciente, tendo em vista o
alargamento das nossas possibilidades de armazenar os dados recebidos. Ja as estratégias de execucao
permitem a recuperacdo da informacéo armazenada e a sua aplicacdo para algum fim. Por sua vez, as
estratégias metacognitivas sdo as responsaveis por tornar consciente o processo de compreensdo e de
o melhorar através da reflexao sobre os diferentes momentos pelos quais passamos durante o processo
de compreenséo leitora: planificacdo, supervisao e avaliacdo. A mesma autora apresenta-nos seis tipos

de estratégias de metacompreensdo que, segundo ela, estdo presentes em todo o ato de leitura. Importa
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aqui sublinhar que a metacompreensdo € um dos processos cognitivos mais importantes implicado na
leitura e que, como ja tivemos oportunidade de esclarecer, se caracteriza pelo conhecimento que o
leitor possui sobre as estratégias que pode utilizar para compreender um texto. As estratégias de

metacompreensao propostas sao as seguintes:

1. Previsdo e verificacdo:

— Prever o contetido do texto a partir do titulo, da estrutura ou do conteldo do texto (promove a
compreensdo ativa e cria um propdésito para a leitura);

— Avaliar as previsfes e gerar tantas quantas forem possiveis e necessarias (melhora a natureza

construtiva do processo de leitura);

Pode realizar-se antes, durante ou depois da leitura.

2. “Voo de passaro”/Leitura panoramica
— Pré-leitura do texto: leitura rapida que facilita a compreensdo e serve para ativar 0s
conhecimentos prévios, proporcionando informacgéo para a formulacdo de previsoes;

— Tem como objetivo encontrar uma determinada informacao;

Exemplos: procurar uma palavra no dicionario, um nome ou um ndmero na lista telefénica ou
uma informacao especifica num texto;
— Realiza-se antes de nos centrarmos no processo especifico da leitura, permitindo ao leitor

concentrar-se nos aspetos que mais Ihe interessam.

3. Estabelecimento de propositos e objetivos

Estratégia que determina a forma como o leitor se dirige ao texto e como regula todo o

processo de compreensao;

Promove uma leitura ativa e estratégica.

4. Autoperguntas

O aluno formula perguntas a si mesmo e responde logo de seguida, promovendo a

compreensdo ativa e colocando a si proprio um propdsito para a leitura;

— Permite ativar o conhecimento prévio e suscita o interesse pela leitura, antes e durante o seu
desenvolvimento;

— As perguntas devem transcender o nivel literal, até atingir o nivel critico e criativo (“obrigam”
o aluno a recordar para além daquilo que foi lido);

— E importante estabelecer uma relagdo entre as perguntas que se geram e o objetivo da leitura

(se o objetivo da leitura € a compreensédo global do texto, as perguntas ndo devem ser dirigidas

a detalhes);
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— Esta préatica pode ser usada como estratégia metacognitiva para supervisionar, de modo ativo,

a compreensdo e autorregular o processo de aprendizagem.

5. Uso do conhecimento prévio

— Ajuda o leitor e inferir e a gerar previsdes.

— O conhecimento prévio encontra-se armazenado no esquema cognitivo do estudante e é
essencial para a compreensdo, pois sdo 0s responsaveis pela condugdo do leitor até ao
significado dos textos. Sem ele, o aluno ndo possuiria 0s meios para poder interpretar a

mensagem escrita.

6. Resumo e aplicagdo de estratégias definidas
— A estratégia do resumo permite controlar e supervisionar a compreensdo, mas esta é uma

habilidade que exige pratica e experiéncia.

Juana Pinzas (2003, cit. por Rimari, 2014b: 13) também nos apresenta a sua proposta de
estratégias cognitivas e metacognitivas de compreensdo leitora, a partir de Zimmermann e Keene
(1997), sendo que as oito primeiras sdo cognitivas (processos mentais que nos permitem compreender)
e a Ultima é metacognitiva. E, no entanto, importante ndo esquecer que a eficécia das oito primeiras

depende do uso da metacognicao, j& que é ela a responsével por dirigir o uso eficaz das estratégias:

1. Fazer ligagdes entre aquilo que se vai lendo (durante a leitura) com a informacdo prévia, as
experiéncias vividas ou as situagdes do seu meio;

2. Visualizar ou gerar imagens sensoriais a partir do que vao lendo;

3. Formular perguntas;

4. Formular inferéncias a partir do que diz o texto;

5. Antecipar conteudos;

6. Determinar o que é importante num texto e saber inferir as ideias principais;

7. Sintetizar as ideias;

8. Resolver problemas ao nivel das palavras (significado de palavras novas ou ndo familiares) e do
texto (formato e estrutura desconhecidos, falta de coeréncias,...);

9. Monitorizar, guiar e regular a compreensdo e 0 uso de estratégias cognitivas para que sejam

eficientes.

Um outro ponto positivo da aprendizagem das estratégias de leitura é que aquelas que os alunos
ja possuem na lingua materna serdo também fundamentais na hora de aprender uma segunda lingua,
especialmente se esta for préxima do portugués, como é o caso do espanhol. Assim, e como conclui

Anabela Faria (2010: 33) no seu Relatério de Estagio, as estratégias das quais os alunos se valem ao
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ler na sua prépria lingua serdo as mesmas quando estes tiverem que ler numa lingua estrangeira, ja que
as estratégias sdo transversais aos dois idiomas, tal como sustenta Sonsoles Fernadndez (2005) ao

afirmar que:

Las estrategias que se ponen en juego ante las dificultades lectoras tampoco son especificas de la
lengua extranjera ni de la actividad de la lectura: inferir el significado de una palabra desconocida a
partir de su contexto, o rellenar una laguna en la comprension a lo largo de una narracion es lo que

hacemos en nuestra propia lengua. (2005: 3)

Se é verdade que ha estudos que parecem concluir que nem todas as linguas usam as mesmas
estratégias leitoras e que, portanto, algumas sdo mesmo especificas de cada idioma (Tzeng e Hung,
1981 cit. por Acquaroni, 2004: 10) (Taylor e Taylor, 1983 cit. por Acquaroni, 2004: 10), também o é
a existéncia de muitos outros que defendem a universalidade de processo leitor (Godman, 1970, cit.
por Acquaroni, 2004: 10) e o transporte e aproveitamento das estratégias aprendidas na lingua materna
para a lingua estrangeira (Meara, 1984: 21: 10). Ainda assim, devemos ter em consideragdo alguns
pontos relativos & compreensdo numa segunda lingua. No final dos anos setenta, formulou-se a teoria
das Hipdteses do Curto-circuito, a qual defende que € necessario alcangar um determinado nivel de
competéncia numa lingua estrangeira para que se possa ler com propriedade nessa mesma lingua, pois
0 baixo nivel linguistico tem como consequéncia um curto-circuito no processo de compreensao. Tal
faz com que o individuo, ainda que bom leitor na sua lingua nativa, se veja obrigado a colocar em
segundo plano as suas estratégias e habitos de leitor competente em prol de estratégias especificas dos
leitores menos habeis (2004: 9).

De notar que, para atingir um nivel de compreensdo leitora satisfatorio é necessaria a

combinagdo de quatro vetores: a eficacia da identificacdo de palavras; o conhecimento da lingua,
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especialmente o dominio do seu Iéxico; a experiéncia individual de leitura e os conhecimentos do

mundo. Igualmente, as estratégias de compreensdo devem visar estes quatro pilares (Sim-Sim, 2007):

(Sim-Sim, 2007: 10)

Mas, afinal, que estratégias utilizam os bons leitores?

— Conhecem o objetivo da sua leitura e sabem que tipo de informacao Ihes interessa;

— Nao leem palavra por palavra, mas antes frases inteiras através das quais extraem significados;

— Quando encontram obstaculos ndo paralisam: arriscam, formulam hipdteses, adivinham;

— Servem-se de todos os indicios disponiveis: titulos, subtitulos, imagens, conhecimentos
prévios, etc.;

— ldentificam os conceitos-chave e relacionam-nos com o que ja conhecem;

— Séo flexiveis: utilizam diferentes estratégias de acordo com o texto e o tema em questdo
(Acosta, 2009: 159, 160).

Também nos, professores, devemos incentivar estas praticas nas nossas aulas. Ao longo da nossa
intervencdo tentamos ter estes pontos em consideragdo, trabalhando algumas das estratégias

apresentadas, tendo em vista a melhoria do seu nivel de compreenséo leitora.

Em resumo, e parafraseando Avalos (cit. por Acosta, 2009: 62), o leitor ¢ um estratega e, por
essa razdo, a leitura é, ela mesma, um processo estratégico e ndo automatico. A pertinéncia do ensino
das estratégias de leitura é que estas permitirdo, aos nossos estudantes, tornarem-se leitores autbnomos,
eficientes e capazes de enfrentar qualquer texto de forma inteligente. Como professores temos a missao
de ensinar estratégias aos nossos alunos, munindo-os de auténticas ferramentas necessarias a
aprendizagem da leitura. Assim, e segundo Capallera e Barnada (1977 cit. por Acosta, 2009: 70), o
uso das estratégias de leitura permite:

— Extrair o significado do texto;

— Aprender a dirigir a prépria leitura, avangando ou retrocedendo para adequar o ritmo;

— Relacionar a nova informacdo com os conhecimentos prévios, de forma a ser possivel
incorporar o resultado deste encontro nos NOSsos esquemas mentais.

Acreditamos, por tudo isto, que as estratégias sdo fundamentais para uma compreensao eficaz.
Muitas vezes a falta de competéncia leitora tem a sua origem precisamente na auséncia das estratégias
ou na utilizacdo de estratégias indevidas. Tal tem como resultado que o0s alunos comecem a questionar
se, realmente, o seu problema néo serd uma questdo de inteligéncia. Quando atingimos este patamar,

0 problema das estratégias passa a ser um problema de motivagdo. Devemos, por isso, passar a
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mensagem aos nossos estudantes de que os métodos de trabalho podem ser modificados e que as
estratégias sdo passiveis de serem aprendidas. O trabalho das estratégias passa, por vezes, por
verbalizar e sistematizar as acOes que 0s alunos ja colocam em prética e que nos permitem caracteriza-
los como “bons” ou “menos bons” numa determinada disciplina ou tarefa, ou seja, ndo sdo 0S
conhecimentos tedricos que nos permitem descrevé-los de tal forma, mas sim a maneira como realizam
as atividades que lhes propomos: as estratégias que utilizam. Tal significa que, ainda que as estratégias
sejam processos mentais ndo observaveis, sdo, contudo, identificaveis e os alunos devem ser delas
conscientes. Todavia, € preciso ter em conta que o trabalho das estratégias exige tempo, sendo este um
projeto de médio/longo prazo (Acosta, 2009: 149).

Todo este trabalho das estratégias pode ser incluido num novo modelo de ensino da
compreensdo leitora que nasce da crenga de que é possivel ensinar as habilidades e os processos de
compreensao através da instrugao direta, ensinando ao aluno o “como fazer” da leitura (Duffy, Roehler
e Mason, 1984 cit. por Acosta, 2009: 40). A este novo modelo de ensino da compreensdo leitora
chamamos “ensino direto” ou “ensino explicito” e, como explica Giasson (2000: 40), 0 termo apareceu
pela primeira vez nos anos 60 no &mbito dos trabalhos de Engleman e Becker no quadro do programa
DISTAR, destinado a criancas desfavorecidas e que consistia num plano que deveria ser seguido
escrupulosamente pelo professor, favorecendo-se principalmente a planificacdo do ensino e ndo tanto
0 papel do docente.

Como nos explica Inés Sim-Sim (2007: 23), o ensino explicito tem como alvo o
desenvolvimento das capacidades metacognitivas, responsaveis pela monitorizacdo da compreensao e
pelo aproveitamento dessas informacdes e estratégias em novas situacdes de leitura. Através dele, o
professor demonstra aos alunos aquilo que irdo aprender, estes pdem em pratica o que aprenderam e,
enguanto o fazem, recebem feedback e orientacdo do professor (Acosta, 2009: 40). Como se entende,
este tipo de ensino coloca o aluno numa situacdo de leitura significativa e integral, pois o aluno ja nao
tem de realizar atividades que se centrem em habilidades isoladas. Giasson (2000:50) chama a atengéo
para o papel do professor no decorrer do processo: este, & medida que o aluno progride, deve ir
diminuindo o apoio prestado, j& que um dos objetivos deste modelo é a formacdo de leitores
autobnomos. Para isso é necessario desenvolver nos alunos estratégias e habilidades. E, portanto, 0
ensino explicito sobre a leitura que tem como objeto as estratégias de compreensao e foi precisamente
sobre elas que centramos a nossa investigacdo e a nossa prética letiva durante este segundo ano de
Mestrado e ao longo desta primeira experiéncia a lecionar, proporcionada pelo estagio pedagdgico. As
etapas do ensino explicito apresentam algumas variantes. Contudo, certas etapas sdo comuns a todos

esses modelos:

1. Definir a estratégia e precisar a sua utilidade, utilizando uma linguagem adequada, podendo
igualmente ser (til atribuir-lhe um nome. De seguida, é preciso explicar aos alunos o porqué da

utilidade das estratégias apresentadas, pois muitas vezes o problema passa pelo facto de o aluno ndo
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estar consciente da utilidade da mesma (por exemplo, é capaz de selecionar um titulo adequado para o
texto que esta a ler, mas depois ndo utiliza esta estratégia porque ndo se apercebeu da sua utilidade que
passa ndo s6 por encontrar um titulo, mas também por perceber que o facto de o ter feito o obrigou a
encontrar a informagdo mais importante do texto). Devemos, pois, valorizar a estratégia, dizendo ao
aluno que ela o ajudou a compreender melhor, explicando que foi Gtil a outros alunos, sublinhando a
relacdo entre a sua utilizagdo e a possivel melhoria do seu desempenho (como por exemplo, dizendo o
seguinte: “Seras capaz de responder corretamente a um maior nimero de perguntas se
utilizares (nomear a estratégia) ”. Este procedimento € ainda eficaz nos alunos que ndo tém
confiangca em si mesmos, transmitindo-lhes a sensagdo de controlo sobre a atividade a realizar.
2. Tornar o processo transparente, ou seja, explicar 0s processos pelos quais passa um leitor experiente
(pais, professores) durante o processo de leitura, j& que 0s processos cognitivos ndo podem ser
observados diretamente (exemplo: “Eu ndo sei 0 que quer dizer esta palavra; vamos ver se o contexto
me ajuda”).
3. Interagir com os alunos e orienta-los para o dominio da estratégia, fazendo comentérios especificos
sobre 0 modo como a utilizar, dado que os alunos precisam que Ihes digam porque € que a sua resposta
esta certa ou errada.
4. Favorecer a autonomia na utilizacao da estratégia. Aqui o aluno deve passar a assumir quase toda a
responsabilidade da escolha e da utilizacdo da estratégia. A discussdo sobre as estratégias utilizadas
com os colegas é também uma boa op¢do, ja que esta técnica evita que as aplicagdes incorretas se
tornem prética recorrente. Como se percebe, este é o objetivo final do ensino explicito da compreensao
leitora: tornar o aluno auténomo ao longo da sua viagem de descoberta, tendo em vista o sentido
guardado pelo texto escrito. Assim, o percurso engloba trés etapas: um primeiro momento no qual o
professor assume a responsabilidade; um segundo momento, ou seja, a passagem gradual da
responsabilidade do professor para o aluno; um terceiro momento, quando a responsabilidade é
transferida para o aluno. Todas estas fases devem ser respeitadas, visto que, desta forma, os estudantes
conseguirdo dominar mais facilmente o uso das estratégias (Pearson e Dole, 1987 cit. por Giasson,
2000).
5. J& num momento posterior, é necessario assegurar que a aplicagdo da estratégia ocorre realmente.
Para tal, o professor deve sensibilizar os alunos para o facto de que as estratégias ndao se utilizam
indiscriminadamente e que, portanto, é preciso avaliar em que momento nos ser util (como exemplo
podemos referir a representacdo mental, que pode ser Util & compreensdo de um texto narrativo, mas
gue pode demonstrar-se inadequada aquando da compresséo de um texto abstrato) (Giasson, 2000: 50-
55).

Durante a nossa intervencao nas turmas que nos foram atribuidas ao longo deste ano de estagio,
procuramos respeitar e aplicar as etapas mencionadas e descritas e as mesmas pareceram-nos bastante

Uteis. Na verdade, acreditamos ser fundamental definir a estratégia utilizada, dar-lhe um nome, explicar
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diretamente ao aluno em que situacGes concretas a mesma o poderda ajudar, incentivando-o, depois, a

pb-la em prética de forma sistematica e autbnoma.

2.2. Criacdo de sequéncias didaticas

Como podemos, entdo, trabalhar as estratégias de compreensdo leitora e de que modo devemos
organizar a nossa aula e as nossas atividades? Em primeiro lugar, € importante perceber que tipo de
relacdo os nossos alunos mantém com a leitura, tentando descobrir 0s seus interesses, 0 que costumam
ler, se se consideram bons leitores, etc. Toda esta informagao pode, por exemplo, ser obtida a partir de
questionarios® que podemos entregar aos estudantes no inicio do ano letivo. Devemos, depois, ter em
conta os objetivos de leitura de acordo com o nivel de proficiéncia linguistica dos proprios alunos.
Assim, no nivel inicial, a nossa preocupacao deve ser a de fazer com que os alunos contactem com
textos auténticos, mas ndo demasiado extensos com 0s quais 0s estudantes se deparem no seu dia a dia
e cujo tema seja proximo dos seus interesses pessoais, dirigindo a sua aten¢do para informacao de
carater explicito. Aqui o texto é encarado como uma fonte de imput linguistico, servindo a aquisi¢éo
de vocabulario, a exemplificacdo de estruturas morfossintaticas e de fungdes comunicativas. Apesar
disto, devemos apostar no desenvolvimento da competéncia estratégica e incentivar o aluno a interagir
com o texto, com a finalidade de, durante a sua leitura global (skimming), ser capaz de solucionar 0s
obstaculos encontrados, localizando informacéo béasica. J& no nivel intermédio, devemos favorecer a
leitura atenta que permite a identificagdo de detalhes e a distin¢do entre ideias principais e secundérias.
Este estadio possibilita, para além disto, a inclusdo de textos de outras tipologias (informativos,
descritivos, narrativos, textos literarios breves que exijam apenas alguns conhecimento socioculturais
sobre a realidade representada). No nivel avancado, podemos ir mais longe e explorar elementos
textuais implicitos (alusdes, ironias, humor, metaforas) e ja no nivel superior o aluno deve encarnar
um comportamento estratégico complexo que abrira as portas a leituras mais aprofundadas (VVAA,
1993: 103 cit. por Acquaroni, 2004: 15, 16).

A primeira fase desta sequéncia deve ser, como ja tivemos oportunidade de mencionar e de
caracterizar, a fase de pré-leitura, a qual se segue a leitura propriamente dita que, por sua vez, pode ser
dividida em varias leituras. Como forma de propiciar um primeiro contacto do aluno com o texto
podemaos optar pela leitura individual e silenciosa, apds a qual o professor pode tentar perceber se 0s
estudantes compreenderam o sentido global do texto ou, em alternativa, pedir-lhes que indiqguem um
possivel titulo para 0 mesmo. Ja numa segunda leitura, que terd com objetivo a identificacdo dos pontos
principais, podemos apostar numa leitura de tipo cooperativo em pequenos grupos, proporcionando a

troca de impressdes sobre o lido com os colegas. Realmente,

5> Confrontar nota de rodapé numero 4, pagina 32.
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Los grupos reducidos constituyen la organizacion idonea para trabajar las estrategias de lectura, ya
que ayuda a compartir con otros las reflexiones individuales sobe los procesos de interpretacion, y se
pueden ademas observar mejor las estrategias que usan los demas miembros del grupo. (Ruan e
Llobera Canaves, 1997: 399 cit. por Acquaroni, 2004: 16)

A partir de uma terceira abordagem ao texto, os alunos podem realizar atividades/estratégias de
diferentes tipos: ordenar imagens de acordo com o texto, completar palavras em falta, confirmar as
hipéteses formuladas previamente a leitura, tomar notas, sublinhar, comparar textos diversos relativos
ao mesmo tema, entre outras. Para além disto, este é 0 momento de esclarecer possiveis davidas de
vocabulério e de aplicar estratégias metacognitivas através das quais os alunos avaliardo o proprio
processo de compreensdo. Finalmente, a fase de pos-leitura destina-se a reflexao, isto €, os alunos
devem agora relacionar o que leram com as suas opinides e saberes. Os estudantes devem fazer um
esforgo por se afastarem materialmente do texto e por usé-lo como base de trabalho de outras destrezas:
debater sobre o lido, teatralizar o texto, elaborar outro texto (Acquaroni, 2004: 16).

Relativamente aos materiais destinados a fomentar a compreensao leitora, um dos critérios a ter
em conta é a importancia de decidir entre textos auténticos ou textos preparados (textos criados ou
adaptados pelo docente com uma finalidades didatica). Para tal, devemos, em primeiro lugar,
determinar o objetivo da leitura: se o texto servird um propdsito linguisticos (praticar gramatica,
trabalhar vocabuléario, etc.) podemos eleger textos preparados; se 0 texto nos servira para demonstrar
aos alunos a verdadeira complexidade do ato de compreender e para desenvolver neles as suas
habilidades interpretativas, devemos optar por textos auténticos. A verdade é que, geralmente,
acreditamos que os textos preparados asseguram maior facilidade de compreenséo, ainda que isto ndo
seja necessariamente verdade, ja que a dificuldade reside, muitas vezes, na tarefa que desenhamos para
os alunos. Igualmente, devemos evitar a eliminacéo de partes do texto que nos parecem desnecessarias
ou repetitivas, tendo em vista a diminui¢do do grau de dificuldade, pois, ao fazé-lo, estamos a reduzir
as hipéteses de compreensédo dos alunos (Acquaroni, 2004: 6).

Um segundo critério prende-se com a necessidade de o aluno contactar com uma tipologia
textual o mais variada possivel, pois «nos pueden ayudar en la lectura porque cuanto mas
familiarizados estemos con las caracteristicas particulares y la organizacion del tipo de texto en
cuestion, mejor podremos leerlo» (Trujillo Sdez, 1999: 397 cit. por Acquuaroni, 2004: 6). Com efeito,
hé& estudos que subscrevem os efeitos positivos do conhecimento da tipologia textual no processo de
compreensdo (Donin e Silva, 1993 cit. por Acquaroni, 2004: 6). Contudo, ndo nos devemos esquecer
que textos de tipologias textuais diversas implicam objetivos de leitura também diversos, exigindo
estratégias de leitura especificas (Sim-Sim, 2007: 23).

Outro ponto a ter em consideracéo, e para o qual ja& chamamos a atencdo, € o facto de o texto
poder revelar diferencas idiossincraticas e culturais de uma determinada comunidade linguistica pelas

suas proprias convences retoricas, como os elementos de coesdo ou as férmulas de organizacdo e
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apresentacdo das ideias que podem néo ser captadas por um leitor ndo nativo, habituado a outra forma
de disposicdo textual, o que pode ter como resultado a perda da compreensdo, ficando assim
demonstrado que, por vezes, a falta de compreensdo se deve ao desconhecimento destas convengdes e
ndo tanto a falta de competéncia linguistica (Trujillo Sdez, 1999 cit. por Acquuaroni, 2004: 7).

Igualmente, Acosta (2009: 59), baseando-se no trabalho de Smith sobre a aquisicdo das
destrezas leitoras, apresenta alguns pontos a ter em conta na hora de criar atividades de leitura:

— Apostar nas atividades de pré-leitura que nos ajudam a ativar 0s nossos conhecimentos e a
relaciond-los com o texto, antecipando perguntas, hipdteses e previsfes, a0 mesmo tempo que
permite encontrar um sentido para a leitura.

— Criar atividades que permitam aos alunos por em funcionamento estratégias de previsao e de
verificacdo de hipdteses através de uma leitura independente e autonoma, durante a qual o
autor deduz, antecipa e comprova usando 0s seus proprios conhecimentos e os indicios
textuais.

— Trabalhar o texto de forma ativa e critica, permitindo que o aluno assuma o papel de
protagonista na sua interagdo com o texto, tendo em vista a compreenséo do mesmo.

Finalmente, gostariamos de mencionar o esquema de trabalho de atividades de compreenséao
leitora proposto por Rosario Hernandez (1997: 440) adotado por nds durante a nossa intervencdo. A
autora propde, tal como Inés Sim-Sim (2007), a divisdo do trabalho de compreenséo leitora em trés
fases:

1. Atividades de pré-leitura — centradas nas estratégias de previsdo ou antecipacao, recorrendo aos
conhecimentos que os alunos ja tém sobre o tema. Para tal podemos dar informacdo de carater geral
sobre o texto ou, por exemplo, pedir aos alunos para se centrarem em aspetos especificos (titulo,
imagens, subtitulos, indice...).

2. Atividades de leitura — nelas o professor tem o papel de guia/orientador; enquanto os alunos realizam
as tarefas de forma auténoma (individualmente, em pares ou em grupos). Nesta etapa, 0s alunos podem
ler o texto e atribuir-lhe um titulo ou relacionar titulos com textos.

3. Atividades de pés-leitura —aqui é quando devemos privilegiar a reflexdo sobre o texto, incentivando
os alunos a avaliar o seu processo de compreensdo. Esta etapa permite, ainda, a presenga de atividades
que trabalhem outras destrezas, como as de expressao oral ou escrita.

Os alunos parecem aderir bem a este esquema de trabalho, pois permite a criagdo de uma rotina
e de um clima de aprendizagem organizado, para além de proporcionar a aquisi¢do das estratégias de
forma progressiva.

Em suma, é essencial que os alunos sintam que hé espaco para a reflexdo pessoal, para a troca
livre de ideias, para as respostas que, mesmo diferentes das sugeridas pelo professor, tocam questdes
ainda ndo abordadas, pontos de vista desconhecidos. A repressdo leva ao medo e ao siléncio,
quebrando o sentido original da leitura que, parece-nos, passa pela criacdo de lagos entre 0s mundos

possiveis e os leitores reais. Igualmente, defendemos que o aluno/leitor deve sentir-se responsavel pela
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luta a travar contra as dificuldades que encontra ao longo desta “viagem”, uma vez que so ele é capaz
de refletir sobre os seus processos de leitura, de modo a identificar e posteriormente corrigir eventuais
erros e falhas de compreensdo. S6 assim chegara a sentir-se senhor das suas leituras e participante de
um processo que verdadeiramente o estimula e pde em jogo as suas capacidades. No entanto, €é
imprescindivel ter em conta que as turmas sdo compostas por grupos de alunos heterogéneos e que
essa diferenca deve ser equacionada aquando da escolha das praticas pedagdgicas a adotar, ja que as
competéncias de leitura podem apresentar-se mais ou menos agucadas segundo as experiéncias socias,
pessoais e de leitura de cada um, condicionando os ritmos de aprendizagem. Parece-nos importante
dizer que se deveréa ter cuidado com as possiveis confusdes que possam surgir desta “mistura” de
sujeitos, porque, neste contexto, os alunos tém em conta ndo so6 as suas opinides, como também as do
professor e as dos seus colegas, podendo levar ao aparecimento de interferéncias de sentido, acabando

por causar algum desconforto na hora das intervengdes orais (Dionisio, 1990: 115-124).
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Capitulo 2 — Pratica letiva em regime de estagio pedagogico

1. Exposigao da questado-problema em que se baseia 0 nosso estudo

Do anteriormente exposto, ficou claro, logo na introducéo deste trabalho, que a leitura constitui
uma das habilidades mais importantes do ser humano, estando presente a todo 0 momento no Nosso
dia a dia, dependendo dela, portanto, grande parte das nossas a¢fes. Constatamos, também, que 0s
alunos revelam sérias dificuldades aquando da leitura dos textos e que estes Ihes provocam, muitas
vezes, sentimentos negativos, como medo e frustracdo. De facto, para os jovens o livro é com
frequéncia, e como descreve Daniel Pennac, «uma coisa espessa, compacta, denso [...] um objeto
contundente [...] E a materializacdo do tédio» (2010: 21). Cabe-nos a n6s, professores, contribuir para
alterar esta situacdo, pois muitas vezes ela é fruto da falta de entendimento da mensagem escrita, da
falta de compreenséo e, consequentemente, de fruicdo daquilo que se 1é. Ao contrario da lingua oral,
a aprendizagem da lingua escrita exige um ensino explicito e continuado. Assim, o professor «Tera de
saber por a disposigdo dos alunos estratégias e instrumentos mentais para que consigam descobrir, no
texto, 0 maximo de informag&o pertinente» (Duarte, 1995: 250). Acreditamos, por iSso, Ser necessario
ensinar explicitamente os alunos a usar estratégias de leitura para que, auxiliados por estas, sejam
capazes de reconstruir os significados contidos nos textos. As estratégias tornam-se, desta forma, em
auténticas ferramentas de trabalho, em auxiliares de estudo que ndo permitem que o aluno se sinta
abandonado perante o aglomerado de palavras com que se depara. Estamos, portanto, convictos, de
gue, com elas, 0s nossos alunos se sentirdo mais seguros, mais capazes e de que os resultados que
obterdo das suas leituras serdo também eles mais satisfatorios.

Nesta linha, este trabalho de investigagdo-acdo teve como alvo o estudo das estratégias de
leitura, o ensino explicito das mesmas (de forma a tornar a sua préatica consciente e sistematica) e,
principalmente, pretendeu concluir quais delas se revestem de maior utilidade para o grupo dos alunos
com os quais trabalhamos, para que possamos ter em conta, na hora de planificar e desenhar atividades
de compreensao leitora, o parecer dos nossos estudantes. De realcar que tal ndo significa que a eleicéo
das estratégias por nos escolhidas deva depender apenas das selecionadas pelos estudantes. Como se
percebe, seria arriscado submeter todo o0 nosso trabalho como docentes as opinides dos jovens com 0s
quais trabalhamos. Significa, sim, valorizar o feedback que deles recebemos, com o objetivo de que o
nosso trabalho se torne mais reflexivo e completo, pois muitas vezes nos cingimos simplesmente ao
universo das teorias e aquilo que pensamos ser 0 mais acertado e esquecemo-nos de escutar 0s

verdadeiros protagonistas da nossa intervencéo.
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1.1. Contexto de intervencgao

A Escola Secundaria de Rio Tinto é a escola sede do agrupamento das Escolas de Rio Tinto N°3
(AERT3). Este agrupamento da agora 0s seus primeiros passos e integra um conjunto de realidades
muito diversificadas, uma vez que engloba turmas desde o 5° ano de escolaridade até ao 12° ano.
Assim, os lideres educativos procuram respeitar as diferencas, ja que cada escola promove um conjunto
diversificado de projetos, a fim de apoiar o crescimento dos alunos em cada uma das fases da vida. Da
mesma forma, o agrupamento de Escolas de Rio Tinto N°3 (AERT3) tem como objetivo promover a
formacgéo e o desenvolvimento equilibrado dos estudantes, qualificando-os, para que possam dar
continuidade aos seus estudos, contribuindo para a sua integracdo no local de trabalho, sempre dentro
de um ambiente onde a responsabilidade e a exigéncia séo privilegiados.

Relativamente a escola onde realizei 0 meu estagio pedagdgico, a Escola Secundaria de Rio
Tinto foi criada pela Portaria de 30 de Junho de 1982 e iniciou as suas atividades no lugar de Chao
Verde, onde se manteve durante dez anos. No ano letivo de 92/93, passou a funcionar no edificio
situado na Travessa da Cavada Nova. Ao mesmo tempo, alargou o leque de ofertas aos alunos, que
puderam passar a frequentar o Ensino Secundario e o Ensino Noturno. Atualmente, oferece ja Cursos
de Formagdo e Educagdo, Cursos Profissionais e Cursos de Formagdo Complementar.

Recentemente, o edificio sofreu algumas obras de melhoria, 0 que permitiu a renovacéo
completa dos seus espagos fisicos, resultando num lugar amplo, moderno e acolhedor, adaptado as
novas tecnologias e totalmente equipado para o efeito. Os alunos que aqui estudam sdo provenientes
de diferentes freguesias, como Rio Tinto, Fanzeres ou Baguim do Monte. Como ex-aluna, parece-me
importante acrescentar que a minha experiéncia engquanto estudante foi bastante positiva, dado que a
dedicacdo dos professores e do pessoal ndo docente é visivel, bem como as boas relagdes pessoais
entre toda a comunidade escolar, permitindo a existéncia de uma atmosfera muito agradavel e propicia

ao ambiente de ensino-aprendizagem em que nos encontramos inseridos.

1.2. Breve caracterizagéo das turmas

O nosso estudo foi aplicado a alunos do ensino secundario pelas circunstancias proporcionadas
pelo préprio nucleo de estagio, pois apenas nos foram atribuidas turmas deste nivel de escolaridade:
10° e 11° anos de Espanhol e 11° ano de Portugués. Apesar de também nos terem atribuido uma turma
de 12° ano de Portugués, decidimos ndo intervir neste grupo, ja que o mesmo inclui alunos candidatos
a0 ensino superior e, por essa razéo, pareceu-nos prudente ndo interferir com as aulas e a planificacio
anual da respetiva professora orientadora.

O facto de nos terem sido atribuidas turmas de diferentes niveis, ainda que todas pertencentes

ao ensino secundario, levou-nos a refletir criticamente sobre as estratégias usadas em cada uma delas,
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tendo em conta os seus niveis de compreensdo leitora, 0s seus interesses e expectativas. Assim, na
turma de 10.° ano de Espanhol, e por se tratar de um nivel de iniciagdo (Al), apostamos em textos
simples e breves, pois o nivel de compreensdo leitora na lingua estrangeira destes alunos revela-se,
como esperado, limitado. Ainda assim, e apesar das suas dificuldades, os alunos revelaram-se muito
participativos e empenhados no desenvolvimento das atividades e na aplicacdo das estratégias
propostas.

Ja no 11.° ano de Espanhol, e por se tratar de um nivel de continuacdo (A2), foi-nos possivel
apresentar textos de teor mais elaborado. De facto, 0s alunos que constituem esta turma sdo muito
participativos e curiosos e, por esta razdo, decidimos apresentar textos e estratégias mais desafiantes.

Finalmente, o0 11° ano de Portugués foi, sem ddvida alguma, a turma onde foi possivel levar
mais longe este trabalho das estratégias de compreensdo leitora, permitindo, por exemplo, o trabalho
de estratégias de nivel critico que, como ja foi referido no ponto 1.4 do primeiro capitulo deste trabalho,
parece ser um nivel pouco trabalhado nas aulas de lingua, ainda que extremamente importante. Na
verdade, esta turma é uma turma DELTA e os alunos apresentam um bom nivel de compreensao
leitora, para além de que todos eles demonstraram ser muito participativos, revelando, igualmente, um
forte espirito critico e uma boa capacidade de argumentacgdo. A este respeito, importa esclarecer que
os alunos de turmas DELTA assinam um contrato pedagdgico no qual estabelecem metas, sendo a
gestdo de expectativas acompanhada por um psicélogo. O diretor de turma deve avaliar mensalmente
aevolucdo da qualidade de sucesso e dar feedback aos encarregados de educacao. Pretende-se melhorar
0s niveis de desempenho dos alunos, procurando atingir patamares de exceléncia, aprofundando os
seus conhecimentos e competéncias, tendo em vista a obtencdo de resultado 6timos nos exames
nacionais.

Todavia, é importante referir que, de forma a atingir o objetivo tragado, isto é, o ensino das
estratégias de leitura e a consequente melhoria dos niveis de compreensao leitora dos alunos, seria
necessario um acompanhamento prolongado destes estudantes, algo que néo foi possivel, pelo nimero
reduzido de aulas que nos foram destinadas para o efeito. Na verdade, gostariamos de ter ensinado e
praticado com os alunos um conjunto ainda mais variado de estratégias, utilizando textos de outras
tipologias o que, pelas unidades didaticas que nos foram atribuidas, pelos niveis de escolaridade com
0s quais trabalhamos e pelos temas-alvo dessas mesmas aulas, nem sempre foi possivel. O ideal seria,
portanto, a possibilidade de dar continuidade ao trabalho que iniciamos ao longo deste ano letivo, pois
como recomenda Pefia Gonzélez «Es recomendable que el profesor realice variadas actividades con
sus alumnos de manera que ellos se familiaricen con las estrategias de lectura» (2000: 163). Quer isto
dizer que, para que os alunos interiorizem e usem de forma sistematica estratégias de leitura, é
necessario o treino continuado das mesmas, a sua presenga constante nas nossas aulas, um
investimento por parte do professor nesse sentido. De facto, se o trabalho das estratégias é inconstante
e esporadico, provavelmente os nossos estudantes nunca chegardo a transforma-las em verdadeiras

“ferramentas” de estudo, ignorando o seu potencial.
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2. Aplicacédo prética das estratégias promotoras da compreensao leitora

Durante a nossa intervencdo pedagdgico-didatica, e a medida que fomos investigando sobre as
estratégias de compreensao leitora, deparamo-nos, como ja mencionamos, com diversas tipologias ou,
simplesmente, com um elencar de diversas estratégias passiveis de serem utilizadas em contexto de
sala de aula. A partir das nossas leituras, empreendemos a compilacao de algumas delas, sem optar por
uma classificacdo em particular, ainda que nos tenhamos centrando especialmente nas estratégias
cognitivas. Ainda assim, e de forma a materializar toda a informacao recolhida, dando-lhe “corpo” em
contexto de sala de aula, decidimos agrupar as estratégias selecionadas nas trés fases de trabalho da
compreensdo leitora apontadas por Rosario Hernandez (2003), a qual prop&e, como ja tivemos ocasiao
de mencionar no ponto 2.2. da segunda parte do primeiro capitulo, a divisdo do trabalho de
compreensdo leitora em trés fases: atividades de pré-leitura, atividades de leitura e atividades de pos-
leitura.

Nesta linha, as aulas de compreensdo leitora planificadas para todas as turmas (tanto de
Portugués como de Espanhol), seguiram sempre este esquema tripartido, de forma a criar um ritmo de
trabalho constante em aula, 0 que permitiu que os préprios alunos soubessem ja 0 que se esperava
deles em cada uma das “etapas”. Igualmente, para todas elas criamos uma ficha de compreensao leitora
gue seguiu 0 mesmo esquema apresentado e que serviu como material de apoio a todo o trabalho dos
alunos (cf. Anexos). A verdade é que estas aulas, totalmente dedicadas a compreensdo leitora, se
revestiram de um carater bastante diferente daquele a que os alunos estdo habituados. Tal ficou
comprovado pois, das primeiras vezes, foi necessario conduzir de perto os alunos para que todos se
adaptassem as atividades inovadoras que lhes propinhamos, bem como ao esquema tripartido da
prépria aula. Uma das nossas preocupacdes passou pela tentativa de variar ao maximo as estratégias
apresentadas, ainda que algumas tenham sofrido apenas ligeiros ajustes, o qual é também importante
para que o estudante se familiarize com as mesmas, como ja referimos. Assim, por exemplo, se numa
aula pedimos aos alunos que previssem o tema do texto a ler a partir do seu titulo, na aula seguinte
poderiamos pedir que formulassem de novo algumas hipoteses sobre o texto, mas agora a partir de
uma imagem.

Importante ¢ também mencionar que tentamos variar tanto quanto possivel as tipologias dos
textos apresentados, ainda que fosse nosso desejo ter conseguido trabalhar com um corpus textual mais
diversificado, algo que ndo foi possivel pelos condicionalismos inerentes ao nosso contexto de
intervencdo, tais como as aulas disponiveis para esse fim, os temas das unidades didaticas ou até o
nivel de proficiéncia linguistica dos préprios alunos. Por essa razdo, a maioria das estratégias
trabalhadas foram selecionadas de modo a que a sua aplicacéo fosse possivel a qualquer um dos textos

apresentados.
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2.1 Intervencao na disciplina de Espanhol

Nas aulas de lingua estrangeira, optamos por adaptar as unidades didaticas que nos foram
atribuidas, bem como os temas-chave de cada uma delas, ao trabalho das estratégias de compreenséao
leitora. De facto, dado que cada unidade didatica se compunha de duas aulas de 100 minutos, foi-nos
possivel usar essa primeira aula tendo em conta 0s nossos objetivos e sem ser necessario solicitar a
professora orientadora mais aulas extra para além daquelas que estavam ja por ela destinadas. Assim,
a primeira aula de cada unidade teve sempre como nucleo central a exploracdo de um texto relacionado
com o tema principal da unidade em questdo, de modo a tornar possivel o estudo dos demais contetdos.

A primeira aula dedicada as estratégias de compreensdo leitora teve lugar na turma do 11° ano
de Espanhol. Das trés intervencgdes que fizemos, elegemos esta turma para a aplicacdo de duas delas,
pois os alunos que a compdem revelam ja bons conhecimentos linguisticos, comparativamente a turma
do 10° ano, o que permite a exploracdo de textos de maior complexidade, bem como de um maior
nUmero de estratégias.

Uma vez que a unidade didatica tinha como tema central as “Relagdes Pessoais”, decidimos
apresentar um texto descritivo sobre esta dimensdo da vida social, dado que nos interessava introduzir
a tematica principal, dotando os alunos de informacéo relevante sobre a mesma.

Como atividade de pré-leitura (cf. Anexo 1) e de forma a motivar os alunos para a leitura do
texto, os estudantes tiveram que analisar a capa do dossié em que o texto se inseria, bem como a nota
informativa que o acompanhava. Estas estratégias permitiram contextualizar os alunos sobre o texto
em questdo, provocando a formulacdo de hipoteses sobre o seu contetdo.

Ja na fase de leitura (cf. Anexo 2), os alunos leram o texto silenciosamente pois, como ja
referimos em capitulo anterior, esta modalidade é a preferivel quando o nosso propésito é a
compreensdo. Para além disto, esta primeira abordagem direta ao texto permitiu uma visao geral do
input apresentado, a comprovagao das hipoteses formuladas previamente e a identificacéo da tipologia
textual. Finalizado 0 momento da leitura, os alunos apresentaram as suas ddvidas de vocabulario e as
mesmas foram esclarecidas sempre a partir do contexto em que se inseriam, uma vez gque 0s alunos
tinham ja conhecimentos suficientes sobre o idioma para o fazer com sucesso.

Relativamente as atividades de leitura propriamente ditas, estas dividiram-se em quatro
questdes. As duas primeiras foram realizadas individualmente e consistiram em identificar o tema do
texto e em destacar as suas palavras/expressGes-chave, o que facilitou a identificacdo das ideias
principais de cada paragrafo. Para tal, foi previamente explicado aos alunos a diferenca entre tema e
ideia principal, bem como as estratégias que deveriam aplicar de forma a permitir a distingdo entre os
dois conceitos, 0 que, na opinido dos alunos, se revelou bastante Util, ja que confessaram ndo o saberem
fazer ao longo da aula dedicada ao ensino e aplicacdo da estratégia referida. As duas Ultimas atividades
foram realizadas em pares e, para isso, atribuimos a cada um deles um paragrafo do texto. Assim, cada

par ficou encarregue de preparar pelo menos duas perguntas para apresentar ao resto dos colegas e de
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propor um novo titulo para o texto, dando azo & sua criatividade. O facto de termos variado o tipo de
agrupamento, nesta como nas demais aulas, deve-se a necessidade de diversificar o esquema de
trabalho, evitando os momentos de monotonia e, ainda, pelo tempo disponivel, ja que o texto era um
pouco longo e uma das nossas preocupacdes foi sempre o cumprimento da planificacdo, de forma a
realizar com os alunos todas as estratégias propostas.

Finalmente, como atividade de pds-leitura (cf. Anexo 3), demos oportunidade aos alunos de
debaterem sobre as ideias apresentadas ao longo do texto a partir de umas linhas de leitura, pelo facto
de a turma ser constituida por alunos bastante curiosos e participativos. Pensamos, por isso, que esta
seria uma boa oportunidade para que cada um se sentisse livre para, a partir da leitura do texto e da

nova informacao recebida, apresentar 0s seus pontos de vista.

A segunda intervencdo na disciplina de Espanhol teve como publico-alvo os alunos do 10° ano
e, nesse sentido, as atividades e o préprio texto selecionado tiveram de ser adaptados ao nivel inicial
em que a turma se encontrava. Desta vez o tema principal da nossa unidade didatica era “A Rotina
Didria” e, nesse sentido, pretendiamos que os alunos, no final das duas aulas dessa semana, fossem
capazes de descrever corretamente um dia tipico das suas vidas. Assim, optamos por adaptar um texto
descritivo da rotina de um adolescente, por 0 mesmo nos parecer bastante acessivel e, também, pela
sua curta extensao.

Como atividade de pré-leitura, apresentamos algumas perguntas relacionadas com o texto em
questdo (¢ Cuales son tus habitos? ;Qué haces normalmente por la mafiana? ;Y por la tarde después de
comer?), para que os alunos pudessem prever o seu tema, bem como o da unidade, ja que ambos se
encontravam intimamente ligados. Ainda antes da leitura do texto, os alunos estabeleceram a
correspondéncia entre algumas imagens e as respetivas expressoes relacionadas com o vocabulario da
rotina diaria e que surgiam no texto em estudo, facilitando, assim, a leitura posterior do mesmo (cf.
Anexo 4).

Depois da leitura silenciosa, os estudantes iniciaram as atividades de leitura (cf. Anexo 4),
comprovando, num primeiro momento, se 0 texto correspondia as expectativas iniciais relativamente
ao seu contetido. De seguida, propuseram um titulo para o texto, uma vez que este foi previamente
retirado, sendo de referir que as respostas dos alunos se aproximaram do titulo original.
Individualmente, os alunos realizaram a atividade seguinte, a qual consistia em analisar e selecionar a
informacdo relevante, para resolver um exercicio de verdadeiro e falso. Neste momento, foi-lhes dito
que as questdes ndo permitiam uma reproducéo literal do texto, j& que foi nosso intuito levar os alunos
a esforcarem-se um pouco mais do que o habitual em atividades deste tipo, ainda que tenhamos tido
em conta o nivel inicial dos alunos, 0 que ndo nos permitiu aumentar o grau de exigéncia como
gostariamos. Assim, por exemplo, relativamente a informacao explicita no texto sobre a personalidade
da personagem principal (“Es una persona simpatica”), a afirmacdo por nos criada foi: “Carlos es una

persona agradable”, ou seja, 0s alunos teriam que entender que “agradable” e “simpatica” sdo palavras
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sinonimas. O mesmo se aplica com o vocabulo “temprano” usado numa das afirmacdes que em
momento algum surge no texto, obrigando os alunos a deduzir pelo que leram se realmente o
protagonista se deita ou ndo cedo, com a ressalva de que aqui se tiveram em conta os habitos dos
horarios dos portugueses. Para além disto, os alunos deveriam sublinhar a parte do texto em que se
basearam para responder as afirmages. A atividade seguinte consistiu em selecionar e classificar a
informacdo recolhida numa tabela desenhada para o efeito, centrando a atencdo nas expressdes de
frequéncia, contedo fundamental dentro da unidade didatica em questdo. Optamos, ainda, pelo
trabalho de alguns marcadores discursivos, uma vez que estes surgiam no texto, em especial 0s
estruturadores de informagdo (primero, luego, después,...), 0 que nos permitiu chamar a atengao dos
alunos para a sua importancia na construcdo da coeséo e da organizacéo textual. Ja em pares, os alunos
tiveram de selecionar e de transferir informacao do texto de forma a completarem o horario da rotina
da personagem principal, estratégias que também permitiram a introducéo de um dos contetdos chave
da unidade: a hora.

A fase de pos-leitura (cf. Anexo 5) foi aproveitada para apresentar o paradigma dos verbos que
nos permitem falar das nossas rotinas diarias, utilizando comunicativamente todos os contetdos
aprendidos ao longo dessa aula, como o vocabuldrio da rotina, os verbos reflexivos, a estrutura da hora,
os marcadores discursivos e 0s advérbios e expressdes de frequéncia. Este momento funcionou, para

além disso, como “simulacro” daquilo que os alunos deveriam fazer na tarefa final do dia seguinte.

A Ultima intervencdo nas aulas de lingua estrangeira teve de novo lugar na turma de 11° ano. O
facto de o tema para estas duas aulas de 100 minutos ter sido a “Satde” deixou-me bastante motivada,
ja que é uma das minhas tematicas de elei¢cdo. Contudo, as minhas expectativas iniciais revelaram-se
em desacordo com 0s objetivos reais do manual adotado, ja que, ao contrario do que inicialmente previ,
0 mesmo ndo se centrava em problematicas tradicionais. Na verdade, o manual do 11° ano propde a
reflex&o sobre as novas doencas tecnologicas e, ainda que a partida tenha tido alguma dificuldade em
criar as minhas planificacOes, rapidamente percebi que o tema ndo podia ser mais atual e adequado as
idades dos meus alunos. De facto, hoje, mais do que nunca, vivemos num mundo cercado de aparelhos
digitais que, se indevidamente utilizados, podem prejudicar as relagcbes pessoais e familiares,
causando, em casos extremos, verdadeiras doencas e fobias. Nesta linha, a elei¢do do texto escolhido
passou por um artigo de carater expositivo/informativo, mais concretamente uma noticia de atualidade,
de acordo com o Plan Curricular del Instituto Cervantes, que apresenta e caracteriza uma das doengas
tecnoldgicas do momento: 0 “tecnoestrés”.

De forma a criar um estado de interesse relativamente ao texto, despertando a motivagéo face
ao mesmo, decidimos projetar uma imagem ilustrativa (cf. Anexo 6) da dependéncia das novas
tecnologias, bem como dos seus efeitos negativos para a nossa saude fisica e mental. A partir dela, os
alunos foram incentivados a dizer tudo aquilo que a imagem lhes sugeria, tentando, posteriormente,

antecipar o contetdo do texto a ser lido. Para além disso, foi-lhes pedido que centrassem a sua atencao
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no titulo do texto (Tecnoestrés, enfermedad de la era tecnoldgica) e que, a partir dele, respondessem a
algumas perguntas (cf. Anexo 7), as quais Ihes permitiram ativar os seus conhecimentos prévios sobre
o tema em foco (¢ Para qué voy a leer este texto? ;Cudl sera el tema y qué sé sobre é1? ;Qué pistas me
da el titulo sobre su contenido? ¢Cual creo que es su propdsito comunicativo?).

Tal como nas aulas anteriores, os alunos empreenderam a leitura do texto em siléncio e, desta
vez, foi-lhes pedido que, & medida que o faziam, sublinhassem a informacdo mais importante de cada
paragrafo, tomando também algumas notas a margem, como comentarios sobre o que iam lendo,
duvidas para colocar no final sobre palavras desconhecidas, ideias que nao tivessem ficado claras. No
final, e como habitual, os alunos comprovaram se as hipoteses formuladas antes da leitura se
confirmaram, justificando as suas decisdes. Uma vez que estes alunos ja possuiam um nivel de
proficiéncia linguistica superior ao dos alunos do 10° ano, todas as duvidas de vocabulario foram mais
uma vez esclarecidas usando o contexto, verificando-se que esta estratégia de facto funcionou, pois
guando os alunos a punham em prética, ainda que incentivados pela docente, conseguiam desvendar o
significado da palavra desconhecida. Depois de a cada par ter sido atribuido um paragrafo do texto, os
estudantes sintetizaram por pontos as suas ideias principais. Para tal, e como estratégia adicional, foi-
Ihes indicado que as palavras e expressdes anteriormente assinaladas poderiam, neste momentos, ser-
Ihes de grande ajuda. A semelhanca da primeira experiéncia destes alunos em aulas deste tipo, tiveram
de preparar de novo uma pergunta sobre esse mesmo trecho do texto, com a variante de que, desta vez,
Ihes pedimos que respondessem a pergunta por eles criada, o que ajudou a comprovar se esta tinha, de
facto, sido bem formulada. J& num segundo momento desta fase de leitura, e desta vez individualmente,
0s alunos tiveram que substituir os marcadores discursivos destacados a negrito no texto, tendo em
vista 0 mesmo objetivo apontado para a realizacdo desta estratégia na turma do 10° ano: variar o seu
repertério de elementos de ligacdo das oragdes, evitando 0 uso repetitivo das mesmas estruturas,
sublinhando igualmente a sua importancia para a coesao textual. A estratégia da parafrase foi também
incluida pela primeira vez nas aulas de lingua estrangeira por esta turma ser ja capaz de a aplicar
eficazmente, estratégia que, por sua vez, ajuda a perceber se os alunos realmente entenderam o
conteudo do texto, podendo até, a nosso ver, transformar-se em estratégia metacognitiva, uma vez que
permite o controlo da prépria compreensdo. Finalmente, decidimos voltar a pedir aos alunos que
propusessem um novo titulo para o texto, ja que normalmente aderem bem a este tipo de desafios,
desenvolvendo a sua criatividade e espirito critico (cf. Anexo 7).

Por fim, a fase de pos-leitura (cf. Anexo 7) deu azo a realizagdo de um didlogo conjunto com 0s
alunos, a partir de umas perguntas colocadas pela docente e que tiveram como proposito fomentar a
reflexdo e discussdo sobre alguns pontos importantes abordados ao longo do texto, relacionando-os
com as vivéncias pessoais dos alunos. Para além disso, e ja na fase final desta etapa, foi possivel
recuperar o paradigma do modo imperativo na sua funcdo de conselho, ja que os alunos tiveram de

apresentar as suas proprias recomendaces as pessoas que sofrem da doenca tecnolégica aprendida na

76



aula daquele dia, o que, mais uma vez, acabou por ser uma preparacdo da tarefa final da aula seguinte,

durante a qual teriam que realizar uma atividade semelhante.

2.2. Intervencgéo na disciplina de Portugués

Relativamente as turmas de Portugués, de forma a ser possivel a aplicacdo do nosso estudo,
tivemos de solicitar a professora orientadora algumas aulas extra, a qual, muito prontamente, nos
concedeu duas aulas de 100 minutos para além das previstas. Decidimos, como ja tivemos ocasido de
indicar, intervir junto dos alunos do 11° ano de escolaridade.

Uma vez que a turma se preparava para iniciar o estudo da obra Os Maias, e de forma a despertar
0 seu interesse para a leitura da mesma, determinamos utilizar um artigo de apreciacao critica da
autoria do Professor Carlos Reis, ja que, pelo seu tema principal (a probleméatica em torno das
tentativas de adaptacdo televisiva do romance) nos pareceu interessante e pertinente, especialmente
num momento em que a adaptacdo cinematografica levada a cabo pelo realizador Jodo Botelho® ainda
se encontra bem viva na meméria dos estudantes. Para além disso, vimos j&, no ponto 2.1. do primeiro
capitulo deste trabalho, que a utilizagdo de textos auténticos/reais favorece a compreensao leitora.
Tendo tudo isto em vista, desenhamos duas aulas de cinquenta minutos, sendo que a primeira se
iniciou, a semelhanca das aulas anteriores, com uma pequena fase de pré-leitura (cf. Anexo 8)
destinada a levar os alunos a elaborar hip6teses a partir do titulo do texto, bem como a expressar as
ideias que, de forma natural, este lhes sugeria, prevendo, ainda, o seu género textual. Tal permitiu
demonstrar que o conhecimento do género textual influencia a compreenséo obtida, ja que determina
0s objetivos de leitura, dando pistas sobre as estratégias de compreensdo que devemos aplicar ao Ié-
lo, visto que cada texto exige diferentes habilidades. De forma a contextualizar a leitura, os alunos
leram, ainda, uma peguena nota informativa sobre o autor, o que lhes permitiu expressar a sua opinido
sobre a fidedignidade da fonte na parte final da aula.

Iniciada a fase de leitura propriamente dita (cf. Anexo 8), os alunos leram silenciosamente o
texto proposto, tendo em conta algumas perguntas que lhes serviram como forma de
autoquestionamento, favorecendo a eficacia da leitura. Seguidamente, a turma foi dividida em pares e
a realizacdo da ficha de trabalho foi levada a cabo a partir deste tipo de agrupamento, ndo s6 pelo facto
de o texto ser bastante extenso e, desta forma, se agilizar o tratamento do mesmo, mas também como
meio de dinamizar a aula, motivos idénticos aos apontados anteriormente. Assim, nesta primeira aula,
0s pares iniciaram a realizacéo das atividades propostas, as quais consistiam em identificar o temae o
género textual do texto em estudo, comprovando as hipoteses formuladas previamente a leitura, e em
identificar e sublinhar as ideias-chave de cada paragrafo, identificando a sua ideia principal e
formulando perguntas sobre ele. Este trabalho teve continuidade na segunda aula, a qual retomou a

realizacdo das estratégias propostas, a saber: parafrasear um excerto do texto; identificar

6 Os Maias, um filme de Jo3o Botelho a partir da obra de Eca de Queirds, Ar de Filmes, 2014.
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marcadores/conetores discursivos e substitui-los por outros de sentido equivalente e, finalmente,
propor um titulo diferente para o texto apresentado.

A fase de p6s-leitura (cf. Anexo 8) serviu o objetivo de trabalhar algumas estratégias de nivel
critico. Esta fase revestiu-se de grande importancia, dado que nela os alunos foram chamados a avaliar
0 texto que leram, emitindo juizos sobre a sua estrutura, o seu contetdo, aceitando ou recusando 0s
argumentos e as opinides do autor, apresentando para tal justificacfes fundamentadas. Na verdade, a
leitura critica tem um carater avaliador e nela intervém a formacdo do leitor, 0 seu critério e 0
conhecimento do lido. Como ja referimos, os processos cognitivos que sdo exigidos pela compreensao
critica sdo de maior complexidade do que os que se ddo nos niveis anteriores e, por essa razao,
decidimos trabalha-los mais aprofundadamente com a turma, ja que era claro o seu interesse em ir
mais além. Desta forma, os alunos utilizaram a sua capacidade de andlise, sintese, juizo critico e

valoracéo.

A segunda aula destinada ao trabalho das estratégias de compreensao leitora com os alunos do
11° ano inseriu-se dentro da mesma sequéncia de aprendizagem da aula anterior. De facto, os alunos
tinham j& iniciado a leitura da obra na integra e encontravam-se, na altura, a explorar alguns dos seus
principais capitulos nas aulas de Portugués. Decidimos, por isso, propor aos estudantes a leitura e
interpretacdo de um excerto de Os Maias relativo ao tema da educacdo. A eleicdo do texto prende-se,
também, com a necessidade de variar a tipologia textual trabalhada anteriormente com a turma, ja que,
desta vez, contactariamos com um texto narrativo, mais propriamente com um romance.

A imagem das vezes anteriores, a primeira aula de cinquenta minutos iniciou-se com uma
pequena fase de pré-leitura (Anexo 9), destinada a levar os alunos a realizar previsGes a partir de uma
imagem que Sse encontrava nos seus manuais, bem como a expressar as ideias que esta lhes suscitava,
criando uma “chuva de ideias”, a partir da qual formularam hipdteses sobre o possivel tema do excerto.
Para além disto, e como os estudantes tinham j& contactado com outras passagens, se Nd0 mesmo com
a obra na integra, a docente incentivou os alunos a ativar os seus conhecimentos prévios, pedindo-lhes
gue identificassem o género textual em que a obra se enquadra e que partilhassem 0s seus
conhecimentos sobre o seu autor e sobre outros excertos lidos.

Iniciada a fase de leitura propriamente dita (cf. Anexo 9), os alunos leram o texto
silenciosamente, sublinhando os aspetos que lhes pareceram essenciais e registando algumas notas na
margem (comentarios sobre o que iam lendo, davidas para colocar no final, etc.). Finalizada a leitura,
os estudantes referiram se as hip6teses que formularam se confirmaram e, por fim, foi-lhes pedido que
atentassem nas palavras cujo significado desconheciam, tentando desvendar o seu sentido pelo
contexto. As restantes atividades foram realizadas de forma individual, de forma a variar o tipo de
agrupamento. Assim, cada aluno elaborou o quadro sindptico do excerto apresentado, pois esta
estratégia permite distinguir os momentos fulcrais do texto em estudo. De forma a pdr em prética

estratégias de nivel literal, procederam a identificacdo das personagens, do tempo e do espaco do relato
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e a caracterizacdo de Carlos e Eusebiozinho, demonstrando, ainda, que estas duas figuras apresentam
caracteristicas que as opGem. Tais atividades pareceram-nos adequadas a tipologia textual em causa,

ja que, nos textos narrativos,

As principais componentes narrativas sao as personagens, que tém objetivos e motivos para realizar
determinados actos; os contextos espacial e temporal em que ocorrem 0s eventos; a existéncia de
problemas, conflitos ou complicagGes com que se confronta a principal personagem; a trama, a série
de episddios descritos segundo uma estrutura discursiva que provocam a resolucdo da complicacao.
(Sim-Sim, 2007: 35)

Todo o trabalho iniciado nesta primeira aula teve seguimento nos segundos cinquenta minutos e nesta
parte final os alunos retomaram a realizagdo das atividades propostas, a saber: fazer aprecia¢fes sobre
0 uso de elementos gramaticais (discurso indireto livre, tipico do estilo queirosiano), formular
perguntas sobre o texto e apresenta-las aos colegas e propor um titulo para o excerto apresentado.

A fase de pos-leitura (cf. Anexo 9) serviu mais uma vez o objetivo de trabalhar algumas
estratégias de nivel critico, ao mesmo tempo que permitiu ampliar o estudo do tema principal presente
no excerto: a educacao n’Os Maias. Esta fase teve como atividade principal a realizacdo de um debate
e este desenvolveu-se a partir do mote: Educacdo portuguesa vs. Educacdo inglesa - vantagens e
desvantagens. Nesta fase, pretendeu-se que os alunos refletissem e dialogassem sobre o lido,
relacionando o texto com o0s seus pontos de vista e conhecimentos do tema. Para além disso, tornou
possivel a integracdo de outras destrezas, utilizando o texto como trampolim para desenvolver outras
atividades, neste caso, como forma de desenvolver a expressao oral. Também estes alunos aderem
muito bem a atividades deste tipo, pois a turma é composta por jovens com um espirito critico ja muito

desenvolvido.

De referir que todas as atividades acima descritas permitiram p6r em funcionamento importantes
estratégias de leitura que foram, no decorrer das aulas, explicitadas pela docente, para que os alunos
se tornassem cada vez mais conscientes da sua utilizacdo e da utilidade que as mesmas poderéo ter
durante as suas leituras futuras. A verdade é que muitas delas se repetiram, quer na propria turma, quer
em turmas diferentes. Tal deve-se ao facto de nos parecer fundamental deixar tempo para que 0s
estudantes se familiarizem com cada uma delas, bem como com o esquema de trabalho em aula que
apresentamos. Por essa razdo, optamos por repetir umas e alterar outras, incluindo algumas variantes

gue permitissem a quebra da monotonia.
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2.3. Sistematizagdo e comentario sobre as estratégias utilizadas
Relativamente as estratégias de pré-leitura, as estratégias trabalhadas foram as seguintes:

— Ativar conhecimentos prévios sobre o autor, a obra, a tipologia textual;

— Formular hipoteses sobre o contetdo do texto, a sua tipologia, o seu autor, etc., a partir da
capa, de uma nota informativa, da discussdo proporcionada por questdes relativas ao texto,
de uma ilustracéo, etc.;

— Elaborar uma “chuva de ideias” a partir de uma imagem;

— Relacionar imagens com expressées (trabalho prévio do vocabulério).

Como ja tivemos ocasido de referir, esta primeira fase de leitura é fundamental e nela os alunos
sentem-se livres para expor as suas ideias, as suas expectativas, para entrar neste jogo de adivinhacéo
e de formulacdo de hipoteses. De sublinhar que «todas as atividades de previsdo sobre o texto sdo
habitualmente consideradas como boas atividades de preparacdo para a leitura» (Nessel, 1988 cit. por
Giasson, 2000: 240) e talvez por isso esta estratégia (Fazer previsdes a partir do titulo) tenha sido uma
das mais apreciadas pelo conjunto dos nossos alunos (cf. Grafico relativo as preferéncias dos alunos
relativamente as estratégias de compreensdo leitora). De facto, as previsdes exigem processos
cognitivos de nivel elevado que permitem a realizacéo de inferéncias, de possibilidades e de juizos de
valor (Giasson, 2000: 240). Esta &, portanto, uma fase preparatoria, um espaco prévio a leitura onde
0s estudantes se preparam para iniciar a descoberta da mensagem escrita, evitando desta forma o
choque tantas vezes sentido quando os textos sdo apresentados sem qualquer contextualizagéo. Para
isto é necessério criar um clima de confianca na sala de aula e ndo desvalorizar a partida nenhuma
intervencdo, pois este € 0 momento para a livre geracao de ideias ainda que, mais tarde, estas tenham
de ser confirmadas a partir do contetdo real do texto.

Ao longo da concretizacdo das estratégias de pré-leitura, é importante conduzir os alunos em
direcdo aos mais variados elementos que, a partida, Ihes poderédo dar alguma informacéo sobre o texto
a ler, o seu conteido ou até mesmo a tipologia em que se insere, como a capa, o titulo, os subtitulos
ou as ilustracdes. lgualmente, devemos tentar que os alunos partilhem o que ja sabem sobre o tema em
questdo, o autor, a tipologia textual, pois tudo isto vai influenciar a atitude adotada face aquele texto
em particular. Ao fazé-lo, estamos a valorizar os seus conhecimentos da vida e do mundo,
demonstrando-lhes que estes sdo fundamentais no decorrer do processo de compreensao.

Relativamente a Ultima estratégia de pré-leitura enumerada, convém apenas dizer que, por
norma, optamos por trabalhar o vocabulario em contexto, ou seja, incentivando o aluno a tentar chegar
ao significado das palavras desconhecidas pelo contexto em que se inserem, j& que em situacdes em
que os alunos ndo possuam outros auxiliares, como os dicionarios ou a prépria ajuda do professor, esta

pode ser a Unica maneira de o aluno ultrapassar a sua dificuldade. Ainda assim, e como defende Encina
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Alonso «Si existen palabras clave para realizar la actividad, estas deben haber sido trabajadas de
antemano» (2012: 104). De facto, na aula dedicada as estratégias de compreensdo que teve lugar na
turma de 10° ano de Espanhol, decidimos seguir esta proposta, ja que, como esclarecemos em momento
anterior, os alunos deste grupo revelavam ainda conhecimentos linguisticos limitados e, por isso,
muitos deles deixavam transparecer dificuldades acrescidas aquando da leitura dos textos. Assim,
optamos por apresentar as unidades Iéxicas fundamentais do texto em questdo antes da leitura
propriamente dita, desenhando uma atividade durante a qual os alunos deveriam relacionar as
palavras/expressfes com a imagem correspondente. A componente visual é aqui também muito
importante, ajudando os alunos a memorizar com mais facilidade o vocabuléario trabalhado. Com
efeito, esta estratégia revelou-se muito produtiva, pois quando os alunos leram o texto ja néo tiveram
tantas dificuldades em compreendé-lo, uma vez que ja conheciam a maior parte do vocabulario que,
como sabemos «es clave en la comprension lectora» (Encina, 2012: 103). Contudo, convém ter em
consideracdo que, nos ultimos anos, alguns autores chamaram a atencéo para o facto de a utilizagdo
do contexto como meio de aquisicdo do vocabulario poder variar de uma palavra para a outra e que,
portanto, este apenas poderia dar uma informagdo limitada sobre o significado da nova palavra
encontrada. Estes autores alegam, assim, que é dificil encontrar um contexto que proporcione
informacBes completas sobre a palavra em questdo. No entanto, e «Para responder a esta objecéo,
devemos lembrar que a aquisi¢do do vocabulario do aluno através da leitura se faz de modo gradual,
por repetidos encontros com a mesma palavra em contextos diferentes» (Giasson, 2000: 259). Em
sintese, devemos incentivar os alunos a ler textos o mais diversificados possivel, para que possam
aproximar-se a palavras novas em diferentes textos e situacdes, visto que «o contexto nem sempre é
suficiente para que o leitor descubra o sentido de uma palavra nova numa Gnica ocorréncia» (Giasson,
2000: 261).
Numa segunda fase, ou seja, na fase de leitura propriamente dita, os alunos puseram em pratica

as seguintes estratégias:

— Ler silenciosamente.

— Comprovar hipéteses formuladas antes da leitura.

— Distinguir assunto de ideia principal.

— ldentificar e caracterizar personagens, tempo e espaco do relato (texto narrativo).

— Fazer apreciacdes sobre o0 uso de elementos gramaticais (como o uso do discurso indireto

livre em Os Maias).

— Propor um novo titulo para o texto.

— Reconhecer o género textual e 0s seus elementos constituintes.

— Tomar notas durante a leitura.

— Destacar as palavras e/ou expressfes-chave.

— Formular e responder a perguntas.
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— Sublinhar.

— Deduzir o significado de palavras desconhecidas pelo contexto.

— Elaborar um quadro sinéptico.

— Analisar e selecionar informacao para responder a questdes de verdadeiro ou falso.
— ldentificar marcadores discursivos e substitui-los por outros de sentido equivalente.
— Transferir informacdo do texto.

— Parafrasear.

Relativamente as estratégias apresentadas, gostariamos de esclarecer alguns pontos que nos
parecem importantes no que diz respeito a algumas delas:

» Uma estratégia extremamente importante e que muitas vezes se ignora € a propria leitura
silenciosa, uma vez que «Estd demonstrado (...) que um aluno que I& um texto em voz alta,
perante um grupo, terd menos hip6teses de o compreender bem do que se fizer uma leitura
silenciosa» (Holmes, 1985 cit. por Giasson, 2000: 42), ficando assim demonstrado que ler em
siléncio deve ser a pratica privilegiada. De facto, ao ler silenciosamente o aluno pode seguir o
seu proprio ritmo, decidindo, por exemplo, que partes exigem mais a sua atencdo e aquelas
que, pela sua natureza, ndo Ihe oferecem grande resisténcia, acdes ndo permitidas pela leitura
em voz alta. Muitos alunos reconheceram as vantagens desta modalidade, como se comprovou
a partir da leitura dos seus comentérios ao longo do preenchimento dos questionarios criados
para o efeito e cujas respostas apresentaremos em momento posterior. Esta é, ainda, uma das
estratégias mais selecionadas (cf. Gréafico relativo as preferéncias dos alunos relativamente as
estratégias de compreensdo leitora).

» A comprovacdo das hipoteses formuladas previamente & leitura é igualmente fundamental,
ainda que tenhamos observado que os alunos parecem néo ter consciéncia desse facto (cf.
Gréfico relativo as preferéncias dos alunos relativamente as estratégias de compreensdo
leitora), pois ao longo deste processo de previsdo os estudantes baseiam-se, num primeiro
momento, apenas nos seus conhecimentos e experiéncias e em alguns indicios proporcionados
pelo préprio texto. E, pois, necessario que, apds a leitura, se confirmem ou corrijam as
hip6teses levantadas, justificando com a informacao real proporcionada pelo texto.

» O ensino da distingdo entre tema e ideia principal revelou-se uma estratégia bastante Util e
reconhecida pelos alunos que, tal como ja tivemos oportunidade de mencionar, revelam
dificuldades aquando da diferenciacdo destes dois conceitos.

» A identificacdo e caracterizacdo de personagens, tempo e espaco de um relato é
particularmente pertinente quando trabalhamos com textos narrativos, dado que estes
elementos sdo caracteristicos desta tipologia textual.

» A apreciacdo de elementos gramaticais permitiu, neste caso em particular, chamar a atencéo

dos alunos para uma técnica muito usada por Eca de Queirds na sua escrita e em particular na
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obra em estudo (Os Maias). E, por isso, fundamental, fazer ver aos alunos o porqué da sua
utilizacdo pelo autor e os efeitos criados a partir dela, ainda que esta estratégia tenha sido uma
das menos votadas (cf. Gréfico relativo as preferéncias dos alunos relativamente as estratégias
de compreensdo leitora). Para além disso, esta estratégia pertence ao nivel critico dentro dos
niveis de compreensdo leitora propostos por Rimari (2014b: 5), constituindo uma
oportunidade para trabalhar esta dimensao tdo pouco usual nas nossas aulas.

» Ao propor um novo titulo para o texto, os alunos pdem igualmente em funcionamento uma
estratégia de nivel critico, desenvolvendo a sua criatividade. Por outro lado, demonstram que
perceberam o contetdo do que leram, resumindo no titulo o tema central do texto. E
importante, contudo, tornar o aluno consciente desta realidade e da utilidade do uso desta
estratégia.

» A identificagdo da tipologia textual e dos seus elementos constituintes &, como j& referimos,

fundamental nas nossas leituras e influencia a forma como lemos 0s textos, pois

Al acercarse a un texto, la identificacion del género al que este pertenece posibilita el
reconocimiento de unos paradigmas, que agilizan extraordinariamente la seleccion de la
informacién, la captacion de su funcién y de su contenido esencial, la prediccion de hipétesis sobre
el desarrollo, la relacion con el emisor-autor, la forma de acercamiento e incluso la actitud critica,

curiosa, neutra, divertida o poética que requiere el texto. (Fernandez, 2005: 4)

Serd, pois, necessario tornar os alunos conscientes desta realidade, ja que a maioria aponta esta
estratégia como uma das menos Uteis (cf. Grafico relativo as preferéncias dos alunos
relativamente as estratégias de compreensdo leitora).

» A tomada de notas ao longo da leitura é uma estratégia que podemos considerar como
metacognitiva, uma vez que sdo estas as que «permiten tomar consciencia del proceso de
comprension y monitorearlo» (Rimari, 2014b: 6). Para além disso, e segundo Sonsoles
Fernandez (2005: 7), procedimentos como o sublinhado e a tomada de notas auxiliam os
alunos a reconstruir o sentido do texto, ajudando-os a memorizar a informacéo relevante. Esta
estratégia pretende incentivar os alunos a apontar, durante as suas leituras, aspetos que Ihes
parecam pertinentes, como comentarios sobre o que védo lendo ou davidas para colocar no final
e € especialmente Gtil em textos longos, visto que, desta forma, os alunos n&o correm o risco
de se esquecerem do que o texto lhes suscitou ou das perguntas que desejam fazer uma vez
terminada a leitura. Igualmente, a tomada de notas implica ativamente o aluno enquanto Ié e
ajuda-o a discriminar o essencial do acessorio, tonando mais facil a localizacéo da informacéo
mais relevante, a qual podera ter de voltar mais tarde (Giasson, 2000: 122).

» Inés Sim-Sim, propde algumas formas de autoquestionamento do aluno que este deve

empreender durante a sua leitura (2007: 18). Esta estratégia parece-nos bastante eficaz, pois
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desta forma o aluno sente-se apoiado e sabe que pistas seguir para chegar a compreender o
conteido do texto. Estas autoperguntas funcionam como uma espécie de roteiro de leitura,
assinalando pontos importantes a ter em consideracdo. Assim, ao longo da leitura do artigo de
apreciacdo critica do Professor Carlos Reis, os alunos foram incentivados a colocarem a si
mesmos as seguintes perguntas:
O que posso ler mais depressa e 0 que devo ler com mais atencao?
O que ndo preciso de ler?
O que tenho de reler?
De que imagens me lembro quando leio o texto?
Qual a informacgdo mais importante deste paragrafo?
N&o percebo bem esta palavra. Sera que o contexto em que se insere me da alguma pista?
Que informacéo devo destacar (sublinhando ou colocando notas ao lado do texto) para mais
facilmente me lembrar ou localizar mais tarde?
Do mesmo modo, na ultima unidade didatica lecionada na turma de 11° ano de Espanhol, os
alunos, antes da leitura do texto, deveriam responder as seguintes perguntas:
= ;Para qué voy a leer este texto?
= ;Cudl sera el temay qué sé sobre él?
= ;Qué pistas me da el titulo sobre su contenido?
= ;Cudl creo que es su proposito comunicativo?
De destacar que a primeira pergunta se revela de grande importancia, ja que é fundamental
que o aluno encontre sentido para a leitura que realiza. De facto, e como defende Solé, «So6lo
cuando comprendemos el propdsito de 1o que vamos a hacer (...) podemos afrontar el reto que
supone (...) comprender» (1996: 3).
Ao destacar as expressdes/palavras-chave, os alunos aprendem a discriminar a informacéo
relevante da secundéria, podendo ainda ajudar na realizacdo de outras atividades de leitura
como o sublinhado ou a formulagdo de perguntas sobre o texto, bem como as respostas as
mesmas. De referir que esta estratégia foi considerada uma das mais Uteis pela maioria dos
Nnossos estudantes.
Relativamente a formulacdo de perguntas, Davey e McBride (1986 cit. por Fernandez, 2010:
161) consideram que esta estratégia ajuda o leitor no processamento ativo do texto, na
supervisdo da compreensdo e na ativagdo dos conhecimentos prévios j& que permite, entre
outros aspetos:
= O processamento profundo da informacdo, visto que as boas perguntas exigem do
leitor uma compreensdo mais ativa, implicando-se numa anélise detalhada do texto e
dedicando maior atencdo as ideias principais, proporcionando informacao relevante;
= A autoavaliacdo da compreensdo, pois os leitores treinados na estratégia de geracdo

de perguntas ativam a sua autoconsciéncia sobre a compreensdo, ja que, ao formular
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e ao responder as proprias questdes, 0S espagos vazios na compreensdo Sao mais
facilmente detetados e corrigidos;
= A familiarizacdo dos leitores com a tarefa intimamente relacionada com a estratégia
da formulagéo de perguntas, ou seja, a de responder a essas questdes. De notar que a
identificacdo das ideias principais tem grande peso na hora de se responder as
perguntas formuladas;
= Tomada de consciéncia por parte do leitor da aceitabilidade das suas perguntas e das
suas respostas, bem como das relag6es entre ambas.
Ainda segundo 0 mesmo autor, no ensino desta estratégia devemos, em primeiro lugar,
ensinar aos alunos a gerar perguntas similares as dos manuais ou as colocadas pelos
professores, ja que, quando o objetivo é desenvolver uma nova estratégia de compreensao,
0 sujeito deve saber formular questfes que possam ser respondidas a partir da informacéo
disponibilizada pelo texto. Mais tarde, e a medida que os alunos interiorizam esta estratégia,
podemos introduzir perguntas baseadas nos seus conhecimentos, o que lhes permitira ir
para além da informacéo disponivel (Fernandez, 2010: 161).
Como ja explicamos, a estratégia do resumo «es una habilidad que se desarrolla con la
practica y la experiencia»...” (Rimari, 2014b: 8). Dado que ndo dispusemos de aulas
suficientes para desenvolver adequadamente esta estratégia, optamos por pedir aos alunos
gue, em alternativa, sintetizassem as ideias principais do texto (a maioria das vezes
centrando-se num paragrafo especifico), organizando a informacao por topicos ou, como
neste caso concreto, em quadros sindpticos, também por esta ser uma atividade proposta
pelo proprio manual da disciplina do 11° ano de Portugués. Esta alternativa pareceu
funcionar, ja que esta estratégia (Sintetizar as ideias principais) foi a mais assinalada pelo
conjunto dos alunos (cf. Gréfico relativo as preferéncias dos alunos relativamente as
estratégias de compreensdo leitora).
Relativamente as perguntas de verdadeiro ou falso, € importante que estas sejam bem
formuladas, porque, caso contrario, «se puede responder por casualidad y sin haber
entendido el texto» (Encina, 2012: 116). Para evitar que tal aconteca, devemos apresentar
sempre uma terceira op¢do. «Ademas, es importante que escriban una justificacion, es
decir, que se remitan a la parte del texto donde han encontrado esa informacion» (Encina,
2012: 116), por isso também nos tivemos em conta estas indicagdes aquando da preparagdo
de uma atividade deste tipo para a turma de 10° ano de Espanhol.
A identificacdo e substituicdo dos marcadores discursivos por outros de sentido equivalente
€ uma estratégia que nos parece fundamental, pois ao usa-la os alunos tornam-se
conscientes da importancia destes elementos para a construcdo da coesao textual. De facto,
estes «elementos son justamente los que engarzan en discurso, (...) son como los

indicadores de una carretera que facilitan Ilegar a buen puerto, al que no conoce el camino»
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(Fernandez, 2005: 8). Esta estratégia torna-se, de facto, pertinente, pois como lembra a
autora, regra geral os alunos conhecem um nimero muito reduzido de marcadores, o que

dificulta a interpretacéo do texto, em especial da sua estrutura sintatica (2005: 8).

Finalmente, e j& na fase de pds-leitura, optamos, nas aulas de lingua estrangeira, por dedicar esta etapa
ao trabalho de outras destrezas. Como j& tivemos oportunidade de referir, desenhamos atividades que
permitiram aos alunos praticar comunicativamente os contetidos aprendidos durante a aula desse dia.
Assim, por exemplo, a atividade de pds-leitura desenhada para a aula do 10° ano de Espanhol foi
introduzida na parte final da primeira aula da unidade didatica dedicada a rotina diaria (cf. Anexo 5).
Do mesmo modo, no &mbito da unidade didatica dedicada ao tema da salde e as novas doencas
tecnoldgicas, os alunos do 11° ano deveriam, como tarefa final, apresentar alguns conselhos aos
colegas, tendo em conta uma dada perturbacdo estudada durante as aulas dessa semana. Nessa linha, e
depois da exploragdo de um artigo relacionado com uma doenca tecnoldgica especifica, os alunos
tiveram que realizar algumas atividades de pds-leitura (cf. Anexo 7). Assim, para além de discutirem
com os colegas sobre o que leram, estratégia considerada Util por muitos alunos (cf. Gréfico 3),
partilhando as préprias experiéncias, os alunos tiveram a oportunidade, na atividade 3, de praticar
comunicativamente o uso do modo imperativo afirmativo e negativo, conteldo gramatical
imprescindivel na unidade didatica em questao e para a realizacao da tarefa final do dia seguinte.
Desta forma, as atividades de poés-leitura permitem o trabalho de outras atividades
comunicativas em lingua, dando azo a elaboracao de atividades de outro tipo. A reflexdo sobre o lido
é essencial e, nesse sentido, incluimos também atividades que desenvolvessem o pensamento critico.
Apostamos, por isso, na realizacdo de debates sobre o tema em estudo ou, simplesmente, por questionar
o0s alunos sobre os aspetos mencionados ao longo do texto, o ponto de vista do autor, 0s argumentos
apresentados, a estrutura textual, a credibilidade da fonte de informacéo, entre outros elementos. De
facto, e como sublinha Rosario Hernandez, na fase de pds-leitura «La reflexion sobre el texto debe
estar siempre presente» (1997: 440). Para além disso, «el texto da pie para llevar a cabo otras
actividades de expresién oral y escrita (debate sobre el tema del texto, trabajo de escritura, etc.). Esta
etapa es muy importante, ya que nos proporciona la posibilidad de integracion de otras destrezas que

forman parte del proceso de aprendizaje» (1997:440).
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2.4. Analise dos resultados

O nosso estudo teve como alvo, como ja expusemos, o ensino explicito de estratégias de
compreensdo leitora aos nossos alunos, de forma a torna-los conscientes do seu potencial enquanto
“ferramentas” de trabalho e auxiliares de estudo. Por outro lado, outro grande objetivo apontado passou
pela tentativa de chegar ao conjunto das estratégias que, na opinido dos nossos estudantes, revelam
maior utilidade na sua aplicacdo pratica. Voltamos a repetir que tais conclusdes ndo poderdo ser
generalizadas, dada a natureza do nosso trabalho de investigacdo-acao e que o feedback que recebemos
dos alunos deve ser considerado apenas como uma mais-valia na hora de planificarmos as nossas
unidades diadicas e ndo como um dogma. A verdade é que ndo podemos avaliar nem controlar a forma
como os alunos responderam aos questionarios apresentados e, muitas vezes, as suas respostas sao
influenciadas simplesmente pelos seus gostos e ndo avaliam se realmente a estratégia utilizada lhes foi
atil. Ainda assim, acreditamos que todos os alunos encararam esta experiéncia com grande sentido de
responsabilidade, demonstrando genuino empenho e interesse ao longo das nossas aulas, o que se
revelou no teor elaborado e reflexivo das justificacdes apresentadas para as suas escolhas. Por tudo
isto, acreditamos que as suas contribui¢des sdo benéficas e que devemos té-las em conta na preparagdo
das nossas aulas.

O método utilizado para recolher as respostas dos alunos foi a elaboragdo de um pequeno
questionario, j& que esta ferramenta é de fécil elaboracéo e simplifica a analise da informacéo. Para
além disto, permite a inclusdo de perguntas abertas, possibilitando o acesso a informag&o de qualidade
superior. A criagdo deste instrumento procurou que o seu preenchimento fosse facil para os alunos,
exigindo pouco do tempo disponivel da propria aula. O questionario incluia todas as estratégias
ensinadas pela docente na aula desse dia e postas em préatica pelos estudantes e, ainda, uma Ultima
opgdo que permitia indicar se nenhuma Ihes tinha sido til, sendo de referir que esta opcéo foi apenas
assinalada uma Unica vez por um Unico aluno. No final de cada aula, os alunos deveriam preencher o
questionario, selecionando a/as estratégia/as que lhes tinham sido de maior utilidade, justificando a
raz&o das suas escolhas.

Na primeira aula dedicada as estratégias de compreensdo, os alunos do 11° ano de lingua
estrangeira tiveram, apenas, que eleger as estratégias enumeradas, ainda que a docente lhes tenha
pedido que incluissem uma breve justificacdo. Contudo, e depois de um primeiro momento de
avaliacdo da nossa primeira intervencao, e ao concluir que muitos alunos ndo justificavam as opg¢oes
assinaladas, decidimos incluir uma nova seccdo destinada a este fim, pois deste modo a informacéo
recebida seria de qualidade e complexidade superior. De seguida, apresentaremos algumas destas
respostas/justificagdes, para que seja possivel perceber a perspetiva dos alunos sobre o uso das

estratégias de compreensao, j& que as mesmas nos parecem representativas das respostas da maioria.
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Gostariamos também de referir que ponderamos a restricdo do nimero de estratégias
selecionadas pelos alunos. Todavia, ao fazé-lo poderiamos estar a influenciar as suas respostas, pelo
que decidimos nédo enveredar por essa opgao.

Relativamente as respostas apresentadas pela turma do 11° ano de Espanhol, os resultados foram

0S seguintes:

Grafico 1: Unidade Didatica: “Relaciones Personales” (11°M)
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Como podemos comprovar a partir dos dados obtidos, as estratégias mais Uteis para os alunos
foram a distin¢do entre tema e ideia principal, j& que muitos confessaram nao saber diferenciar os dois
conceitos (pensavam que eram conceitos sinénimos), a identificacdo das palavras-chave e a leitura
silenciosa. Alguns alunos, apesar de nesta primeira intervencéo a seccéo destinada a justificacdo das
respostas ndo ter sido incluida, decidiram justificar as suas escolhas. Relativamente a leitura silenciosa,
alguns perceberam que esta era, de facto, a modalidade preferivel quando o objetivo € a compreenséo,
permitindo uma maior concentragdo. A identificagdo das palavras-chave permitiram-lhes, por sua vez,
perceber mais rapidamente e de forma mais eficaz a mensagem escrita, para além de ajudar na
identificacdo do tema do texto, bem como das suas ideias principais, favorecendo, ainda, a
memorizacdo da informagdo mais relevante. Outros apontaram a importancia da formulagdo de
perguntas sobre o texto, afirmando que esta estratégia “obriga” a manter a atengdo, para além de ser
um indicador do proprio nivel de compreensdo, ja que s6 conseguirdo pér em pratica esta estratégia
se, realmente, tiverem compreendido o que leram. Finalmente, houve ainda quem destacasse a
utilidade da nota informativa sobre o texto, dado que a sua leitura permitiu a contextualiza¢éo do artigo

em estudo.

Apresentamos, de seguida, os resultados obtidos apds a analise das respostas dos alunos do
10°M:

Gréfico 2: Unidade Didatica: “La Rutina Diaria” (10°M)
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Estratégias enumeradas no questionario:

Activar conocimientos previos (discusion/dialogo previo a partir de unas cuestiones planteadas sobre el tema
del texto)

Hacer previsiones sobre el texto

Leer silenciosamente

Proponer un titulo para el texto

Relacionar imagenes con vocabulario

Seleccionar y analizar informacién para contestar a preguntas de verdadero o falso
Subrayar en el texto para justificar respuestas y memorizar la informacion relevante
Clasificar informacion (expresiones de frecuencia)

Identificar marcadores discursivos (adverbios de orden)

Transferir informacion a partir del texto para completar datos (horario)

Ninguna de las estrategias trabajadas en clase me ha sido Util

Desta vez, as estratégias apontadas como sendo as mais Uteis foram o sublinhado, a sele¢do e
andlise da informacéo para responder a perguntas de verdadeiro ou falso e, de novo, a leitura silenciosa.
Gostariamos também de chamar a ateng&o para o facto de a estratégia de relacionar, antes mesmo da
leitura propriamente dita, imagens com vocabulario também ter sido uma das mais selecionadas, pois
muitos reconheceram a sua importancia para a posterior compreensdo do texto apresentado.

Transcrevemos, a seguir, algumas das justificacGes apresentadas pelos alunos para as suas escolhas:

«Relacionar imagens com vocabulario ajuda-me a compreender melhor as palavras e sublinhar

ajuda-me a situar melhor no texto».

— «Quando falamos sobre o texto e dizemos o que pensamos sobre ele torna-se mais facil
entendé-lo. Quando lemos em siléncio ndo nos preocupamos com as nossas vozes e focamo-
nos no essencial do texto. Sublinhar facilita a compreensdo do texto e torna-se mais facil
responder as perguntas porque encontramos as respostas mais facilmente».

— «Prefiro fazer uma leitura silenciosa, porque é mais facil concentrar-me no texto e, se nao
entendo algo, posso voltar a ler».

— «Ler silenciosamente é util, porque compreendo melhor quando tenho de ler de novo.
Relacionar imagens com vocabulario é Gtil porque assim consigo perceber melhor as palavras
e as expressdes. Sublinhar ajuda-me a memorizar a informacao relevante e assim torna-se mais
facil responder».

— «As estratégias trabalhadas sdo muito Gteis e suficientes para que os alunos tenham bons
resultados».

— «Propor um titulo foi Util, porque nos ajuda a compreender melhor o sentido do texto.

Relacionar imagens com vocabulario ajuda-nos a decorar as expressdes. Sublinhar ajuda-nos
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a memorizar o mais importante. Transferir informagdo para completar dados ajudou-nos a
aprender o contetido “la hora” e melhorou a nossa compreensao leitoray.

— «Ativar conhecimentos prévios é til, porque é mais facil perceber o que a professora quer ao
apresentar o texto. Relacionar imagens com vocabulario é Gtil porque depois torna-se mais
facil falar sobre 0 que vimos».

— «Gosto de ler primeiro silenciosamente para perceber o texto. Também me ajuda sublinhar

para poder responder as perguntas e analisar a informagéo».

Finalmente, e voltando de novo a turma do 11° M, desta vez todos os alunos foram chamados a
justificar as suas opcoes:

Gréfico 3: Unidade Didatica: “Salud: enfermedades y fobias tecnologicas” (11°M)
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Estratégias enumeradas no questionario:

e Activar conocimientos previos a partir de unas preguntas

e Prever el temay el contenido del texto a partir del anélisis del titulo
o Inferir el proposito comunicativo del autor

e Leer silenciosamente

e Subrayar

e Tomar notas

e Comprobar hipotesis

o Utilizar el contexto para deducir el significado de palabras desconocidas
o Sintetizar las ideas principales

e Preparar preguntas y contestarlas

e Sustituir marcadores discursivos por otros de sentido equivalente

e Parafrasear

e Proponer un nuevo titulo para el texto

e Discutir con los compafieros lo leido

¢ Ninguna de las estrategias trabajadas en clase me ha sido util

As estratégias apontadas como sendo as mais Uteis foram, neste caso, sintetizar as ideias

principais, sublinhar, deduzir significados pelo contexto, estratégia empatada com a leitura silenciosa

que volta a ser apontada como uma das mais Uteis, e a estratégia de previsdo. Outras também bastante

selecionadas sdo as estratégias da tomada de notas e a discussdo com os colegas sobre o texto. Esta

Gltima ndo surpreende ja que, como anteriormente indicamos, estes alunos interessam-se bastante por

atividades deste tipo. Algumas das justificagdes por eles apresentadas foram as seguintes:

«A leitura silenciosa é util porque cada um tem o seu ritmo e desta forma compreendemos
melhor o texto. As estratégias do sublinhado e da tomada de notas faz com que ndo nos
esquecamos do contetido de cada paragrafo».

«Penso que quando leio em siléncio torna-se muito mais facil compreender o texto. Quando
sintetizo as ideias principais e tento chegar ao significado das palavras desconhecidas pelo
contexto, sou capaz de compreender o texto da melhor maneira possivel».

«Tenho algumas dificuldades de compreensdo leitora e as estratégias apresentadas pela
professora ajudaram-me. A divisdo da aula em passos também me permitiu perceber melhor
0 texton.

«As estratégias de previsdo, de utilizagdo do contexto para deduzir significados e de propor
um novo titulo ajudaram-me muito. A partir delas pude entender melhor o texto e responder
as perguntas sem nenhuma duividax.

«Escolhi as estratégias “Tomar notas”, “Sintetizar as ideias principais” e “Discutir com os
colegas o lido” porque as duas primeiras me ajudaram a entender melhor sobre 0 que tratava
0 texto, ndo sendo preciso estar sempre a voltar a ele para encontrar as informac6es de que

precisava. A ultima ajudou-me a esclarecer as davidas que tinha sobre o que li».
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— «As estratégias trabalhadas em aula foram muito Uteis, porque consegui encontrar alternativas
para ultrapassar algumas das minhas dificuldades, como por exemplo, utilizar o contexto para
deduzir o significado das palavras desconhecidas».

— «Para mim a aula foi muito interessante porque aprendemos novas estratégias como ler em
siléncio, sublinhar ou discutir com os colegas sobre o texto lido».

— Paramim a estratégia mais Gtil foi a de substituir marcadores discursivos por outros de sentido
equivalente, porque desta forma sinto que tenho mais op¢bes quando tenha de os usar nos

testes ou exames».

No que diz respeito as turmas de 11° ano de Portugués, as respostas que deles obtivemos, tanto
na primeira como na segunda aula destinadas ao trabalho das estratégias de leitura, foram bastante
elaboradas e precisas, 0 que nos permite observar de forma clara o impacto que todo o nosso trabalho
teve nestes estudantes.

Os dados obtidos do preenchimento do inquérito relativo a aula destinada a exploragéo do artigo

de apreciagdo critica do professor Carlos Reis foram os seguintes:

Gréfico 4: Unidade Didatica “Riscos de Adaptar Os Maias, por Carlos Reis”
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Estratégias enumeradas no questionario:

Fazer previsOes a partir do titulo do texto

Ler silenciosamente a partir de autoperguntas

Comprovar hip6teses formuladas antes da leitura

Reconhecer o género textual

Deduzir o significado de palavras desconhecidas pelo contexto

Sublinhar palavras/expressdes-chave

Distinguir tema de ideia principal

Formular perguntas sobre o lido

Propor um novo titulo para o texto

Parafrasear

Identificar marcadores/conetores discursivos e substitui-los por outros de sentido equivalente
Exercer a critica (apresentar e argumentar pontos de vista sobre as ideias do autor; expressar acordo ou
desacordo perante as suas propostas)

Emitir um juizo sobre a credibilidade da fonte (autor) da informacéo

Nenhuma das estratégias trabalhadas me foi (til

Podemos ver que as estratégias apontadas como as mais Uteis foram a estratégia da parafrase, o
sublinhado e a deducéo dos significados das palavras desconhecidas pelo contexto. De novo, a leitura
silenciosa é vista como tendo grande utilidade para os alunos, mesmo quando se trata da sua lingua
materna. Ainda que ndo tenham sido muitos os alunos a eleger a estratégia da previsao, a verdade é
que alguns deles parecem reconhecer-lhe importancia (é a quinta estratégia mais assinalada). Algumas

das justificagBes para as suas respostas foram as seguintes:

— «Reconhecer 0 género textual é importante, pois permite identificar marcas ou estruturas
Unicas de um dado género (ex. estrofes, didascalias, etc). Deduzir o significado de palavras
desconhecidas pelo contexto é importante, pois em situacdo de avaliacdo é a Unica forma de
compreendermos as palavras. Sublinhar palavras/expressdes-chave ajuda-nos na construcéo
das respostas, pois ja temos a informacdo destacada. Parafrasear permite uma melhor
compreensao do texto. Exercer a critica ajuda-nos a responder e a refletir sobre a opinido do
autor face ao tema exposto».

— «Ler silenciosamente a partir de autoperguntas ¢ uma atividade introspetiva que considero
essencial para ter uma ideia geral e mais consolidada sobre o contetdo principal que se
pretende obter a partir da leitura do texto. Parafrasear permite avaliar o conteudo a partir de
uma linguagem mais pessoal, o que facilita a compreensdo da obrax.

— «Ler silenciosamente a partir de autoperguntas alerta-nos para conceitos importante que nos
podem ser Gteis, permitindo uma melhor compreensdo. Reconhecer o género textual permite
uma melhor compreensdo. Deduzir o significado de palavras desconhecidas pelo contexto é

uma boa estratégia que pode vir a ser Util, mesmo em situacOes de avaliacdo (testes, exames).
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Identificar marcadores/conetores discursivos e substitui-los por outro de sentido equivalente
permite expandir o vocabulé&rio. Emitir um juizo sobre a credibilidade da fonte faz com que
possamos saber se € uma fonte credivel e fidedigna.

— «Lersilenciosamente € Util, pois gosto de seguir 0 meu proprio ritmo e ndo o dos outros. Gosto
de ler em siléncio, na minha prépria cabeca e ndo com as vozes dos outros».

— «Ao deduzir o significado das palavras podemos compreender o texto sem necessitar de
dicionério e acrescentar mais vocabulario ao nosso conhecimento. Sublinhar o mais
importante é Util para destacar o que devemos focar (as ideias principais)».

— «Ao analisarmos o titulo do texto comegcamos por gerar expectativas em relacdo a ele e
podemos deduzir o seu tema. As expressdes/palavras-chave sdo uma forma de resumirmos um
texto longo como este. Propor um novo titulo da-nos uma nova visao do texto».

— «A formulagéo de perguntas sobre o texto ajuda a consolidacéo do que foi previamente lido.
Parafrasear ajuda a compreensdo do texto, pois estamos a explica-lo por palavras nossas».

—  «Fazer previsdes a partir do titulo da&-me uma primeira ideia daquilo de que o texto trata. Ver
o significado das palavras pelo contexto ajuda-me e é uma forma de aprender vocabulério. Ao
sublinhar estou a referir o mais importante. Parafrasear € Gtil, porque muitas vezes preciso de
transformar as frases do texto em frases mais simples. Identificar marcadores e substitui-los
d&-me uma ideia do que acontece (contradigdo, interesse, ...)».

— Deduzir o significado pelo contexto ajuda-nos a compreender palavras ou expressdes que nos
confundem. Formular perguntas sobre o lido ajuda-nos a ir ao “profundo” do texto e ajuda-me
a questionar-me a mim mesmo para saber se compreendi. Propor um novo titulo ajuda a
compreensdo do tema. Parafrasear é (til porque posso relatar o lido por palavras minhas.
Exercer a critica ajuda-me a compreender o ponto de vista do autor. Emitir um juizo sobre a
credibilidade da fonte ajuda-me para saber até que ponto o texto em analise é credivel».

— «Formular perguntas sobre o lido é uma boa estratégia, pois s6 somos capazes de elaborar
perguntas se compreendermos o que lemos. Emitir um juizo sobre a credibilidade da fonte
também, porque se for um autor conhecedor do assunto irei realizar uma leitura mais
interessada e atenta».

— «Ao parafrasear estamos a estender o nosso vocabulério, utilizando sinénimos para ndo
distorcer a historia original. Na tentativa de arranjarmos sindénimos € necessario que,
previamente, sejamos conhecedores da histdria original, fazendo assim uma interpretacao de

modo exaustivo».

Por fim, os resultados obtidos da Gltima intervengdo nas aulas de lingua materna, a qual se

desenvolveu em torno de um pequeno excerto de Os Maias sobre a educacdo, sdo 0s seguintes:
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Graéfico 5: Unidade Didatica “A educacido em Os Maias”
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Estratégias enumeradas no questionario:

Prever o tema do excerto a partir da analise de uma imagem
Elaborar uma “chuva de ideias”

Ativar conhecimento prévio

Reconhecer o género textual e seus elementos constituintes

Ler silenciosamente

Destacar, sublinhando, aspetos essenciais do texto apresentado
Tomar notas durante a leitura

Comprovar hip6teses formuladas antes da leitura

Deduzir o significado de palavras desconhecidas pelo contexto
Distinguir tema de ideia principal

Elaborar o quadro sinoptico do excerto apresentado

Identificar e caracterizar personagens, tempo e espaco do relato
Fazer apreciacOes sobre 0 uso de elementos gramaticais (discurso indireto livre)
Formular perguntas sobre o lido

Propor um titulo para o texto

Discutir com os colegas o lido (“debate™)

Nenhuma das estratégias trabalhadas me foi Util

A discussdo com os colegas sobre o texto, a elaboragdo do quadro sindptico e, novamente, a
leitura silenciosa foram as estratégias mais assinaladas, ainda que os estudantes tenham considerado
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também de utilidade as estratégias do sublinhado e da tomada de notas. Transcrevemos, uma vez mais,

algumas das suas justificacOes:

«Ativar conhecimento prévio é Gtil se o excerto for escrito por um autor que ja tenha sido
estudado, pois é provavel que o conteudo seja semelhante. Destacar, sublinhando, é importante
pois permite procurar as informag8es mais rapidamente. Tomar notas durante a leitura permite
tomar conclusdes que depois sejam necessarias. Deduzir o significado das palavras pelo
contexto é essencial, quando ndo temos o dicionario a nossa disposicdo para saber o
significado. Distinguir tema de ideia principal é atil, pois permite descobrir a que é que o
excerto se refere mais precisamente. Identificar personagens, tempo e espaco do relato é bom
para localizar a acdo. A maioria das opg¢des assinaladas € usada por mim na disciplina de
Biologia/Geologia e posso dizer que séo Uteis».

«A recapitulacdo dos nossos conhecimentos prévios permite uma organizacdo dos conceitos.
Ler silenciosamente permite a compreensao individual e elaborar o quadro sindptico permite
organizar os elementos principais e uma melhor perce¢do da acao».

«Ao elaborarmos uma chuva de ideias estamos a imaginar possiveis temas/assuntos do texto
a ler a partir uma dada imagens, sendo mais facil a interpretacdo posterior do texto. Ler
silenciosamente € Util, pois posso seguir o texto com 0 meu préprio ritmo. Ao destacar o
essencial sera mais facil responder as questdes apresentadas».

«A elaboracéo de uma chuva de ideias permite uma preparagéo eficaz para o estudo do excerto,
pois leva a criacdo de ideias prévias. A leitura silenciosa permite uma leitura calma e cuidada.
Tomar notas durante a leitura permite extrair as ideias principais. Distinguir tema de ideia
principal facilita a compreensdo do contetido. Formular perguntas e criar um titulo implica o
conhecimento do texto. Discutir com os colegas o lido leva a um aprofundamento do que foi
estudado no texto».

«Penso que todo o trabalho de pré-leitura foi importante e benéfico para uma melhor
compreensdo da obra e tornou a leitura e a compreensdo mais cativantes».

«Ler silenciosamente ajuda sempre para compreender o texto — na minha opinido € o mais
eficaz. Elaborar o quadro sindptico ajuda a compreender atraves de um resumo e a organizar
0 conteudo de forma cronoldgica. Discutir o lido é o mais interessante, ajudando a
compreender melhor o texto».

«Tomar notas durante a leitura é Util, pois se ndo anotarmos as ideias essenciais Somos capazes
de as esquecer. Distinguir o tema da ideia principal também é essencial ou ndo saberiamos de
que trata o texto. Através do quadro sinoptico elaboramos uma espécie de resumo e mostra
que estivemos atentos ao que foi lido».

«A0 vermos uma imagem relativa ao texto antes de o lermos podemos ter uma representacéo

mais visual da acdo, percebendo melhor a ideia principal. Fazendo uma chuva de ideias
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conseguimos identificar possiveis pontos-chave face aos quais estaremos mais atentos durante
a leitura. Ao sublinhar as ideias principais focamo-nos no essencial e ignoramos o0 acessorio.
— «Destacar, sublinhando, os aspetos essenciais ajuda-me a focar as ideias principais do texto.
Discutir com os colegas o lido ajuda-me a saber mais, ouvindo diferentes opinides e pontos de
vista».
— «O conhecimento prévio, por exemplo sobre o autor, vai munir-me do conhecimento do estilo
da escrita tipico do autor, o que facilita a compreensdo. O cruzamento de ideias permite que

eu ganhe novos pontos de vista, podendo mudar a minha perspetiva sobre 0 assuntox.

De referir que, desta vez, um aluno assinalou a Gltima op¢do do questionario, afirmando que
nenhuma estratégia trabalhada lhe tinha sido atil, apresentando, para tal, a seguinte justificagao:
«Penso que as estratégias de leitura ndo séo Uteis. Basta ler com ateng&o e tentar envolver-nos na obra
e compreendé-la», ainda que, na nossa opiniao, a leitura atenta e o envolvimento com o texto em estudo

sejam também estratégias promotoras da compreensdo leitora.
Como resumo de todo o exposto, resolvemos criar um ranking das estratégias a partir das

respostas assinaladas pelos alunos ao longo dos questionarios que lhes fomos apresentando, o que nos

permitiu concluir aquelas que, na sua opinido, sdo as mais e as menos Uteis.

98



Grafico relativo as preferéncias dos alunos relativamente as estratégias
de compreensio leitora

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

)
Sintetizar as ideias principais 66,7%

Destacar palavras-chave 62,5%
Sublinhar 51,0%
Ler silenciosamente 50,0%
Fazer previsdes a partir do titulo 50,0%
Elaborar quadro sinoptico 46,2%
Debater com os colegas sobre o texto 46,0%
Tomar Notas 44.0%
Distinguir tema/assunto de ideia principal . 41,9%
Analisar e selecionar inf. para responder a perguntas de V/F 41,7%
Deduzir significados pelo contexto 39,2%
Parafrasear ! 33,3%
Relacionar imagens com vocabuldrio . 33,3%
Ler silenciosamente a partir de autoperguntas 33,3%
Preparar e responder a perguntas 29,2%

Fazer previses a partir de uma imagem 26,9%
Elaborar uma chuva de Ideias . 26,9%
Identificar personagens, tempo e espago da narrativa 26,9%
Exercer a critica 25,0%
Formular perguntas sobre o texto 23,0%
Completar dados 20,8%
Ativar conhecimentos prévios 20,4%
Propor um novo titulo para o texto 19,7%
Formular hipdteses 16,7%
Avaliar a fonte da informagdo 16,7%
Substituir marcadores discursivos 15,3%
Classificar informagdo 12,5%
Comprovar hipdteses 12,2%
Reconhecer a tipologia textual 10,8%
Inferir o propdsito comunicativo do autor 8,3%
Avaliar elementos gramaticais 7,7%
Nenhuma das estratégias foi Gtil 0,8%

Assim, partindo das aulas realizadas nas turmas de Espanhol do 10°M e 11° M e Portugués do
11° D, foram realizados cinco questionarios sobre as estratégias de leitura. Em cada questionario foram
indicadas as estratégicas trabalhadas nessa aula. De seguida, procurou-se agregar as respostas dos
cinco questionarios num ranking, de modo a ser possivel perceber que estratégias eram mais e menos
Gteis, na opinido dos estudantes. De modo a poder comparar a popularidade entre as diferentes
estratégias, tendo em conta que umas foram expostas a mais alunos do que outras, foi calculada a
popularidade (em %) de cada estratégia de acordo com o nimero de casos favoraveis (selecdo dessa
estratégia) face aos casos possiveis (nimero de alunos expostos a essa estratégia).

A estratégia, “Ativar conhecimentos prévios” surge destacada, de forma a exemplificar o que
afirmamos no ponto 1.6 no primeiro capitulo deste Relatdrio. De facto, apesar de outras estratégias
surgirem abaixo desta, a verdade é que ndo se encontra tdo acima nesta classificacdo como
gostariamos, uma vez que acreditamos que as estratégias de pré-leitura sdo a base de todo o processo
de compreensdo e que, apesar disso, ndo parecem ser trabalhadas de forma constante pelos alunos que,
muitas vezes, avancam para a leitura propriamente dita sem passar por esta fase de previsdo e de
recuperacao daquilo que j& sabem sobre o texto em questdo, condi¢des fundamentais para o sucesso
na atividade de leitura.
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Em suma, este gréafico procura ser um instrumento de referéncia para nés, professores, aquando
da preparacdo de atividades de compreensdo leitora, uma vez que nos possibilita informacdo
importante sobre a utilidade de um conjunto alargado de estratégias de leitura, da perspetiva dos
protagonistas das nossas aulas: 0s nossos alunos. Devemos, por isso, continuar a trabalhar com aquelas
que os estudantes apontam como as mais Uteis e mostrar-lhes a utilidade daquelas que, para j&, ndo
Ihes parecem tdo relevantes, ja que acreditamos que todas contribuirdo para 0 seu sucesso nesta

atividade tdo complexa, mas tdo desafiante que é a compreensao dos textos escritos.
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Consideracoes finais

O estudo que tivemos oportunidade de apresentar ao longo da nossa exposi¢do tedrico-préatica
nasceu da vontade de fazer a diferenca, de contribuir, ainda que em escala minima, para a melhoria
das nossas praticas pedagogicas e para 0 sucesso dos nossos alunos relativamente a leitura e, por
acréscimo, a todos os ambitos das suas vidas que, mesmo que disso ndo tenham consciéncia, sdo
condicionados por esta habilidade tdo importante e elementar. Nasceu da necessidade sentida
relativamente a divulgacéo das estratégias de compreensao leitora, aspeto pouco visivel nas nossas
aulas e que, segundo 0 nosso parecer, deve tornar-se conteldo explicito e assiduo nas nossas
planificagBes. De facto, acreditarmos que as mesmas poderao ajudar os estudantes a enfrentar os textos
escritos com mais segurancga e autonomia, uma vez que se constituem como verdadeiras ferramentas
de aprendizagem. Nasceu, por fim, da paixdo pela leitura, pelo conhecimento que se alarga a partir
dela e que nos abre horizontes e perspetivas.

E, contudo, importante referir que, ao longo deste ano, alguns foram os obstaculos encontrados,
como a dificuldade de acesso a bibliografia sobre o assunto, a falta de modelos para criacdo de
materiais, a grande diversidade de defini¢des relativas ao conceito de “estratégia”, as suas multiplas
classificagdes/tipologias e a tensdo entre o termo “estratégia” e “atividade”. Ainda assim, todas foram
ultrapassadas com a ajuda das professoras orientadoras e todas elas contribuiram para enriquecer esta
experiéncia, pois perante as dificuldades tornamo-nos mais criticos, mais reflexivos e mais ponderados
nas nossas decisoes.

Agora, olhando para tréas, gostariamos de ter feito mais e melhor, tal como ja tivemos ocasido
de referir. Gostariamos de ter podido variar ainda mais a tipologia textual dos textos apresentados,
bem como de trabalhar estratégias especificas para esse fim. Igualmente, ndo nos foi possivel
desenvolver a estratégia do resumo pelos motivos ja apontados, nem aprofundar o estudo sobre as
estratégias metacognitivas, tdo essenciais para a criagdo de leitores autonomos e eficientes. Seria
também desejavel ter conseguido aplicar o nosso estudo a um nimero maior de aulas, visto que este
trabalho requer tempo para que os alunos adiram ao esquema de aula adotado e se familiarizem com
as estratégias apresentadas. Como se depreende, o tempo disponivel, as unidades didaticas que nos
foram atribuidas e a necessidade de cumprir 0s objetivos descritos pelo programa constituiram
condicionalismos normais ao tipo de estudo que caracteriza 0 nosso mestrado. Para além disso,
ponderamos, hoje, a possibilidade de que teria sido também uma boa opgéo restringir o alcance da
nossa investigacdo, centrando-nos, por exemplo, nos textos de teor narrativo ou informativo, ainda
que, por outro lado, tal nos apresentasse novos obstaculos, uma vez que seria significativamente mais
complicado adaptar 0 nosso estudo as exigéncias das planificagbes. Por tudo isto, é nossa intencdo dar
continuidade a este trabalho no futuro, com turmas inteiramente nossas, sendo portanto possivel a sua

aplicacdo ao longo de todo 0 ano e no maximo de aulas disponiveis.
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Ainda assim, parece-nos que alguns dos objetivos inicialmente tragados foram alcangados. De
facto, esperamos ter conseguido, com este estudo, direcionar as atengdes e despertar as consciéncias
para a importancia de colocarmos a leitura e a compreensdo dos textos escritos no lugar de destaque
que merecem, realcando a sua contribuicdo indiscutivel para a formagdo de individuos criticos e
conhecedores da realidade que os cerca. Do mesmo modo, criamos unidades didaticas originais e
totalmente dedicadas a esta habilidade, trabalhando-a de maneira diversa, ensinando aos nossos alunos
“ferramentas” uteis que os auxiliardo ao longo das suas leituras, promovendo a sua autonomia e, quem
sabe, despertando o seu desejo de ler, pois muitas vezes este ndo surge pelos obstaculos colocados a
compreensdo. No fundo, sentimos que, de alguma forma, contribuimos para a melhoria da
compreensdo leitora, vincando a necessidade de se ensinarem estratégias direcionadas para este fim e
de tornarmos estas praticas recorrentes e constantes nas aulas de lingua. A verdade € que as estratégias,
ainda que fagcam parte dos nossos programas e metas curriculares, muitas vezes se perdem no meio de
tantos outros conceitos que, ainda que indispensaveis, ndo devem tirar o lugar a esta componente de
aprendizagem, a nosso ver tdo essencial.

Parece-me incontorndvel agradecer, novamente, aos meus alunos que tornaram esta minha
primeira experiéncia a lecionar inesquecivel. Como professores estagiarios somos alvo de pressdes
constantes e todos eles me ajudaram a tornar numa pessoa melhor e numa professora ainda mais
apaixonada pela profissdo, mesmo em tempos dificeis. Sem eles 0 nosso estudo ndo teria passado de
um rascunho e, também por isso, levo-os a todos comigo nesta minha nova etapa, consciente do seu
contributo imprescindivel.

Como reflexdo final, gostaria apenas de mencionar que todo este trabalho me entusiasmou e
continua a entusiasmar, pois acredito que a leitura expande a nossa cultura, as nossas ideias, levando-
nos por viagens fantasticas e inesqueciveis. Ter a oportunidade de poder ajudar os meus alunos a
experienciar todas as sensacdes maravilhosas que o0s textos nos transmitem enche-me de esperanca,
pois acredito que também eles se deixardo encantar pelo mundo da palavra escrita. A verdade é que
guem nao compreende ndo pode fruir daquilo que 1€ e é ai que entra o0 nosso trabalho como professores,
como amantes da lingua e da palavra, como guias e modelo dos nossos estudantes. E aqui que entra o
ensino explicito das estratégias, destas ferramentas a nosso ver tdo Uteis que permitirdo aos nossos
alunos alcancar uma compreensdo leitora mais satisfatdria.

Por ultimo, foi nosso objetivo o ensino das estratégias de leitura, tentando concluir quais delas
se revestem de maior utilidade para os alunos, para que as possamos tornar pratica recorrente nas
nossas aulas. Por tudo isto, consideramos que, ainda que este estudo seja claramente reduzido e
limitado, pode ser um ponto de partida, uma tentativa, mais um passo em frente, um contributo e um

tributo ao mundo fantastico da leitura.

102



Referéncias Bibliograficas

ACOSTA, I. (2009). La comprension lectora, enfoques y estratégias utilizadas durante el
processo de aprendizaje del idioma espafiol como segunda lengua. Tesis Doctoral, Facultad
de Ciencias de la Educacion — Universidad de Granada, Espafia.

ACQUARONI, R. (2004). La comprensiéon lectora. Em J. Sdnchez Lobato e I. Santos Gargallo
(eds.): Vademécum para la formacion de profesores. Ensefiar espafiol como segunda lengua
(L2)/lengua extranjera (LE). Madrid: SGEL. Acedido setembro 1, 2015, em: http://estagio2-
2011-1.wikispaces.com/file/view/cap_iv_vademecum_2004.pdf.

AMOR, E. (1994). Didatica do portugués: fundamentos e metodologia. Lisboa: Texto
Editora.

BALLESTER, M.?2 P. (2000). Prelectura: algo mas que uma técnica didactica. Em La
comprension lectora en el aula de E/LE, Carabela n°48, Madrid, Editorial SGEL, 65-83.

CABALLERO, B. (2001). Las destrezas de comunicacion escrita. Em Nussbaum, L., Bernaus
Queralt, M., Caballero, B., Escobar, C., Masats, D. (coord.). Didactica de las lenguas
Extranjeras en la Educacién Secundaria Obligatoria, Editorial Sintesis, 293-323.

CASTRO, R. (2003). O ensino e a aprendizagem da compreenséo leitora. Em C. Lomas, O
valor das palavras (1) Falar, ler e escrever nas aulas. Lisboa: ASA, 159-178.

COLOMER, T. (2003). O ensino e a aprendizagem da compreensdo em leitura. Em C. Lomas,
O valor das palavras (1) Falar, ler e escrever nas aulas. Lisboa: ASA, 159-176.

CONSEJO DE EUROPA (2002). Marco Comun Europeu de Referencia para las Lenguas:
aprendizaje, enseflanza, evaluacion.  Acedido setembro 1, 2015, em:

http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cvc_mer.pdf.

DIONISIO, M. L. (1990). Agora ndo posso. Estou a ler! Em Revista Portuguesa de Educacao.
Instituto de Educacédo. Universidade do Minho. vol. 3 n°3, 115-127.

DUARTE, I. M. (1995). A leitura. Ensinar a descobrir significados. Em A. D. Carvalho (org.),
Novas Metodologias em Educacéo. Porto: Porto Editora, 244-250.

DUARTE, I. M. (org.) (2002). Gavetas de Leitura - Estratégias e materiais para uma
pedagogia da leitura. Porto: Edigdes Asa.

ENCINA, A. (2012). La comprension lectora. Em Soy profesor/a: aprender a ensefiar los
componentes y las actividades de la lengua. Madrid: Edelsa, 97-125.

103


http://estagio2-2011-1.wikispaces.com/file/view/cap_iv_vademecum_2004.pdf
http://estagio2-2011-1.wikispaces.com/file/view/cap_iv_vademecum_2004.pdf

FARIA, A. (2010). Producao de materiais didaticos para orientar a compreensao leitora em
textos breves. Dissertacdo de Mestrado em Ensino do Portugués no 3° ciclo do ensino basico
e no ensino secundario e Lingua Estrangeira nos Ensinos Basico Secundéario, Faculdade de
Letras - Universidade do Porto, Portugal.

FERNANDEZ, S. (2005). Competencia lectora o la capacidad para hacerse con el mensaje de
un texto. Em Revista Electronica de Didactica n°3. Acedido setembro 1, 2015, em:
http://www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-

RedEle/Revista/2005 _03/2005 redELE_3 08Fernandez.pdf?documentld=0901e72b80e063f
3.

GIASSON, J. (2000). A compreensao na leitura (22 ed.). (M. J. Frias, Trad.) Lisboa: ASA.
GONZALEZ, A. (2010). Estrategias de comprension lectora. Madrid: Editorial Sintesis.

HERNANDEZ, M. R. (1997). Autonomia: el texto como instrumento para ensefiar a ler. Em
Moreno, F., Gil, M. & Alonso, K. (Eds.). VIII Congreso Internacional de la ASELE. La
Ensefianza del Espafiol como Lengua Extranjera: del Pasado al Futuro (pp. 437-443). Alcala
de Henares.: Universidad de Alcald de Henares. Acedido setembro 1, 2015, em:
< http://cvc.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/asele/pdf/08/08 0435.pdf>.

INSTITUTO CERVANTES (2006). Plan Curricular del Instituto Cervantes. Niveles de
referencia para el espafiol, Madrid, Biblioteca Nueva. Disponivel em
http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/plan_curricular/default.htm.

MAGALHAES, J. (2014). Estratégias e atividades: contributos para a aprendizagem lexical
em lingua estrangeira. Dissertagdo de Mestrado em Ensino do Portugués no 3° ciclo do ensino
basico e no ensino secundario e do Espanhol no Ensino Basico e no Ensino Secundario,
Faculdade de Letras - Universidade do Porto, Portugal.

MARTIN PERIS, E. (dir.) (2007). Actividades y estrategias de comprension. Em Diccionario
de  términos clave de ELE.  Acedido  setembro 1, 2015, em:
http://cvc.cervantes.es/Ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/activestrategcompre
nsion.htm.

MAYOR, J. (2000). Estrategias de comprension lectora. Em La comprension lectora en el
aula de E/LE, Carabela n°48, Madrid, Editorial SGEL, 5-23.

PENNAC, D. (2010). Como um romance. (152 ed.). (Francisco Paiva Boléo, Trad.). Lisboa:
ASA.

104


http://www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Revista/2005_03/2005_redELE_3_08Fernandez.pdf?documentId=0901e72b80e063f3
http://www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Revista/2005_03/2005_redELE_3_08Fernandez.pdf?documentId=0901e72b80e063f3
http://www.mecd.gob.es/dctm/redele/Material-RedEle/Revista/2005_03/2005_redELE_3_08Fernandez.pdf?documentId=0901e72b80e063f3

PENA, J. (2000). Las estrategias de lectura: Su utilizacion en el aula. Educere, vol. 4 (octubre
- diciembre). Acedido setembro 1, 2015, em:
http://www.saber.ula.ve/bitstream/123456789/19397/1/articulo4-11-3.pdf.

RIMARI, W. (2014a). Que es y como desarrollar la comprension lectora. Mddulo 1: La
lectura. Lima: Asociacion Cultura San Jeronimo. Acedido setembro 1, 2015, em:
<http://enlacescardenal.bligoo.cl/media/users/17/859943/files/166073/COM-

LEC QUE ES Y COMO DESARROLLARLA. .pdf>.

RIMARI, W. (2014b). Qué es y como desarrollar la comprension lectora. Médulo 2:
Estrategias para la lectura. Lima: Asociacion Cultura San Jeronimo. Acedido setembro 1,
2015, em: http://pt.slideshare.net/sulioch/estrategias-para-la-lectura.

SILVA, E.; BASTOS, G.; DUARTE, R. et. al. (2011). Guido de implementacao do programa
de Portugués do Ensino Basico: Leitura. Ministério da Educacédo: Direcdo-Geral de Inovacao
e de Desenvolvimento Curricular.

SIM-SIM, I. (2007). O ensino da leitura: a compreensdo de textos. Lisboa: Ministério da
Educacdo: Direcdo-Geral de Inovacédo e de Desenvolvimento Curricular.

SOLE, 1. (1993). Estrategias de lectura. Coleccion Materiales para la Innovacion Educativa,
5. Barcelona: Gra¢ Editorial.

SOLE, 1. (1996). Estrategias de comprension de la lectura. Lectura y Vida. Em Revista
Latinoamericana de Lectura, 17(4), 5-22.

TAPIA, A. (2003). A avaliagdo da compreensdo em leitura. Em C. Lomas, O valor das
palavras (I) Falar, ler e escrever nas aulas. Lisboa: ASA, 179-199.

105


http://www.saber.ula.ve/bitstream/123456789/19397/1/articulo4-11-3.pdf
http://enlacescardenal.bligoo.cl/media/users/17/859943/files/166073/COM-LEC_QUE_ES_Y_COMO_DESARROLLARLA.pdf
http://enlacescardenal.bligoo.cl/media/users/17/859943/files/166073/COM-LEC_QUE_ES_Y_COMO_DESARROLLARLA.pdf
http://pt.slideshare.net/sulioch/estrategias-para-la-lectura

Anexos

Anexo 1

Relaciones pers

@ NOTA INFORMATIVA

La Fundacion de Ayuda contra la Drogadiccion es una institucion
privada, sin animo de lucro, no confesional e independiente de toda filiacidén politica y
tiene como mision fundamental la prevencién de los = p= A D
consumos de drogas y sus consecuencias. Una de las
caracteristicas diferenciales de la FAD es su apuesta por
prevenir los riesgos de las drogas a través de =
estrategias educativas, para lo que actia de forma
muy destacada en el ambito de la educacion. F A D
La prevencion exige apoyar el desarrollo de las personas y los grupos sociales,
especialmente de los jovenes, para generar espacios de mayor libertad y capacitar
para la toma de decisiones con mayor autonomia. Con este objetivo preventivo, la FAD
desarrolla y pone en marcha actuaciones destinadas al desarrollo educativo
de grupos de individuos, con una especial atencion a las etapas vitales de las

personas.



10

15

20

25

AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE RIO TINTO Ne3
ESCOLA SECUNDARIA DE RIO TINTO
Ano Letivo: 2014/2015
112 Ano Espanhol Continua¢ao - Ensino Secundario
FICHA DE TRABAJO DE COMPRENSION LECTORA

Anexo 2

LAS RELACIONES PERSONALES

«En muchos lugares la gente no tiene la costumbre de
saludarse por la calle. Las familias son mas pequefias que
antes. Aunque los parentescos se mantienen porque |
seguimos teniendo abuelas, primos, nietas y tios, no existe
la relacion familiar que habia hace afios. Las distancias
grandes y los espacios cada vez mas reducidos, la television,

el culto a los objetos, el automdvil y otros elementos han
provocado un empobrecimiento de nuestras redes de relaciones (el conjunto de relaciones que tenemos,
gracias al cual obtenemos bienestar y satisfaccion, y resolvemos nuestras necesidades).

De hecho, dentro de esta red existen relaciones muy diversas. Hay personas con las que tenemos
mucho contacto y que tienen para nosotros un gran significado afectivo (el padre, la madre, la pareja,
el mejor amigo). Hay otras con las que, aunque el contacto es grande, puede que el significado afectivo
sea bajo (algun vecino, alguna compaiiera de clase). Con otras personas tenemos pocos contactos pero
significan mucho para nosotros (la abuela, un amigo que vive en otra ciudad). Y, por Ultimo, las personas
con las que tenemos poco contacto y significan poco para nosotros (la cajera del hipermercado o el
presentador de television). (...) En realidad, cada relacién es muy diferente de otras. (...) Podemos tener
relaciones de afecto, de poder, de proteccidn, de admiracién, de diversion, de aprendizaje, de intimidad,
etc.

La red de relaciones personales se caracteriza por la cantidad y la calidad. En la satisfaccién y el
bienestar que es capaz de producir la relacion personal influye el nimero de relaciones que tengamos y
la calidad de estas relaciones. Hay personas que optan por un tipo (muchos amigos) o por otro (pocos
pero muy cercanos). El equilibrio entre cantidad y calidad es lo que resulta util. Si nos centramos en la
cantidad podemos tener problemas, ya que atender a un nimero muy alto de relaciones puede ser dificil,
por no decir imposible, con lo que podemos terminar estando solos. Por otro lado, tener un nimero muy

reducido de relaciones, pero de gran calidad, tiene problemas de estabilidad, pues un cambio brusco en
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esas relaciones (un traslado de escuela o de ciudad, por ejemplo) puede llevarnos al aislamiento o la
soledad). (...)
Es verdad que las relaciones suelen iniciarse por casualidad: los companeros de clase, la familia, los
vecinos, los comerciantes del barrio o el pueblo, estan alli por si mismos y no han sido elegidos para
formar parte de un entorno personal. Sin embargo, esto no significa que siempre deba ser asi. (...).
Provocar las relaciones no consiste, como algunas personas piensan, en dejar caer la servilleta para
encontrarse cara a cara con el hombre o la mujer de los suefios. Acostumbrados a que las relaciones
«vayan surgiendo», a que los afectos se desarrollen «poco a poco», empefiados en «no forzar las cosas»,
a veces perdemos la oportunidad de disfrutar, de aprender, de vivir relaciones personales con otras
personas mas o menos cercanas por el hecho de que «el carifio no se hace, sino que se tiene o no».
Nos puede ser util conocer cdmo son las relaciones personales y cdmo se desarrollan, porque asi
podremos mejorar la capacidad para relacionarnos con otras personas y también porque podremos
enfocar los conflictos interpersonales de forma mas adecuada. Ademas, nos permite iniciar y desarrollar
las relaciones personales, en lugar de esperar a que otras circunstancias lo hagan por nosotros. (...) A
continuacién, sefialamos algunas actividades, ideas o condiciones que favorecen el desarrollo de las
relaciones y que podemos utilizar activamente:
¢ Charlar sobre temas personales (sentimientos, futuro).
¢ Compartir experiencias, recuerdos, emociones.
¢ Hacer con alguien actividades de alta dificultad fisica o animica (escalar una montafia, estudiar
para la selectividad).
¢ Tener experiencias compartidas que tengan un impacto emocional (un concierto, una pelicula, un
viaje).
¢ Participar en innovaciones, novedades y aprendizajes comunes (aficiones, habilidades, deportes).
¢ Coincidir en actividades centrales de la vida (pareja, graduacion, entrada en el mundo laboral).
¢ Tener una compenetracion ideoldgica (moral, politica, social, cultural).
¢ Superar conjuntamente fracasos y problemas o sentirse acompanado en situaciones de ayuda
(crisis afectivas o sentimentales, problemas de salud).

¢ Compartir proyectos y luchas relevantes (cooperacion al desarrollo, reivindicaciones sociales).

AERT3
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¢ Participar conjuntamente en actividades centradas en la diversion (fiestas, asistir a

55 espectaculos).»

Texto adaptado del dossier de la Fundacion de Ayuda contra la Drogadiccion

Ahora que ya has leido el texto...

¢ ... reflexiona, con los compafieros y la profesora, sobre si las previsiones hechas antes de leer el
texto se cumplieron después de la lectura.

¢ ... identifica el tipo de texto y sus caracteristicas.

ACTIVIDADES DE LECTURA

1. Lee en silencio el texto presentado.

2. Identifica el asunto del texto.

3. Sefala las palabras/expresiones clave de cada parrafo e identifica su idea principal.

4. Prepara preguntas (por lo menos 2, si es posible) para plantear a los compaieros sobre el parrafo

que te ha tocado.

5. Propdn un titulo diferente para el texto. F‘ =

Profesora en practicas Mara Ribeiro



Anexo 3

ACTIVIDAD DE POSLECTURA - DEBATE
Y TU, ¢cQUE OPINAS?

yill Il IN BN DN DN D DN DN BN BN BN BN BN BN B By,

\
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> Y ta, équé opinas? éEstas de acuerdo con las ideas presentadas
en el texto?

> éCrees que las relaciones personales son importantes en
nuestras vidas? éPor qué?

> éQué es lo mas dificil en las relaciones que mantenemos?

> ¢éDe verdad podemos mejorarlas? ¢Como?

> &Cual de las ideas presentadas al final del texto crees que te

resultaria mas uatil, para favorecer tus relaciones?

o I I INN ENN ENN BN ENN BN BN B by,
e ————_
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Anexo 4

1. Relaciona estas imdgenes con las actividades de la rutina diaria que se
presentan a continuacion, escribiendo en la tabla el nimero correspondiente.

_':% 16 5
i Ny
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ACTIVIDAD NUMERO
HACER DEPORTE
VESTIRSE
IR A CLASE
NAVEGAR POR INTERNET
COMER
DESPERTARSE
ESTUDIAR
SALIR DE COPAS
LAVARSE LOS DIENTES
VER LA TELE
COGER EL AUTOBUS
JUGAR AL BALONCESTO
LEVANTARSE
COMPRAR
AFEITARSE
DESAYUNAR
ACOSTARSE
DUCHARSE
SALIR DE CASA
CENAR
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2. Lee el texto en silencio.

Carlos es un chico espafiol que vive con unos amigos en Salamanca. Tiene 20 afios y es
estudiante de matemdticas. Es una persona simpdtica, pero muy sistemdtica, demasiado creen
sus compatfieros de piso. Hace todos los dias lo mismo: por la mafiana se despierta a las siete y
media, pero no se levanta nunca hasta las ocho, porque le gusta leer un poco en la cama. Primero
se ducha y se afeita, una vez a la semana. Luego se lava los dientes, se viste y desayuna: un café
con leche y tostadas. A las ocho y media sale de casa y coge el autobds para ir a la facultad.
Siempre va a clase en autobus. Las clases empiezan a las hueve en punto y terminan a las dos.
Después de clase come con algunos amigos en el comedor universitario y a veces estudian juntos
en la biblioteca. Antes de volver a casa compra en un supermercado todo lo que necesita. Algunos
dias, cuando tiene tiempo, hace un poco de deporte por la tarde: le gusta pasear en bici por un
gran parque que hay cerca de su casa. Todas las noches cena en casa con sus compafieros de piso.
Después de cenar ve un poco la tele o navega por Internet y siempre se acuesta sobre la
medianoche. Los sdbados y los domingos por la mafiana juega al baloncesto en un equipo

profesional y por la noche sale de copas con sus amigos.

Texto adaptado de MarcoEle “¢Cudles son tus hdbitos?”



\ |
AGRUPAMENTO DE ESCOLAS DE RIO TINTO Ne23

ESCOLA SECUNDARIA DE RIO TINTO
Ano Letivo: 2014/2015
102 Ano Espanhol Inicia¢ao - Ensino Secundario

FICHA DE TRABAJO DE COMPRENSION LECTORA

AERT3

3. Propon un titulo para el texto.

4. Contesta a las siguientes preguntas de Verdadero o Falso (debes marcar una X (equis)
en la linea correspondiente) y subraya en el texto la parte en la que te has basado

para contestar.

a) Carlos vive en la comunidad de Castilla y Ledn.
e Verdadero ___
e Falso __

e No se diceenel texto __

b) Los compafieros de piso de Carlos lo consideran una persona metédica.
e Verdadero __
e Falso __

e Nosediceenel texto __

c) Carlos se afeita todos los dias.
e Verdadero __
e Falso __

e Nosediceenel texto __
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d)

f)
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Carlos solo utiliza los transportes publicos los lunes.
e Verdadero ___
e Falso ___

e No se dice enel texto ___

Carlos se acuesta temprano.
e Verdadero ___
e Falso __

e No se diceenel texto ___

Los fines de semana, Carlos sale con sus amigos a divertirse.
e Verdadero ___
e Falso ___

e No sediceenel texto __

En general, Carlos es una persona agradable.
e Verdadero ___
e Falso __

e No sediceenel texto __

éCon qué frecuencia realiza Carlos sus actividades diarias? Clasificalas en la tabla
que se presenta a continuacion (debes simplemente escribir el nimero de la actividad
en la tabla):

o Despertarse a las siete y media (1)

e Iraclase en autobus (2)
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e Jugar al baloncesto (3)

e Afeitarse (4)

e Levantarse a las siete y media (5)

e Salir de copas (6)

e Acostarse sobre la medianoche (7)

e Estudiar en la biblioteca (8)

e Cenar en casa de los compafieros de piso (9)

e Hacer deporte por la tarde (10)

SIEMPRE/TODOS ALGUNA VEZ/
) HABITUALMENTE
Los bias A VECES

NUNCA
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5.1. Estas actividades siguen un orden temporal, o sea, sabemos lo que Carlos hace
primero y lo que hace después. (Qué elementos lingliisticos te dan esta

informacion?

6. Completa, con tu compafiero, el horario de la rutina de Carlos. ¢Qué hace a estas

horas?

EL HORARIO DE CARLOS

7:30h
8:00h
8:30h
9:00h
14:00h
00:00h
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i0JO!

en punto

menos cinco y cinco

y diez
y cuarto
y veinte

y veinticinco




Anexo 5

ACTIVIDAD DE POSLECTURA — HABLEMOS DE RUTINA

ELIGE UNO DE LOS VERBOS QUE HAS
APRENDIDO Y CONTESTA A LA
PREGUNTA QUE SIGUE A
CONTINUACION.

UTILIZA, ADEMAS, LOS MARCADORES
DE FRECUENCIA Y NO TE OLVIDES DE
INDICAR LA HORA.

;Qué haces
en un dia normal?



Anexo 6
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1. Fijate en el titulo del texto y, a partir de él, contesta a las siguientes preguntas:
e ¢ Para qué voy a leer este texto?

e ¢ Cual sera el temay qué sé sobre él?

e ¢ Qué pistas me da el titulo sobre su contenido?

e ¢ Cual creo que es su proposito comunicativo?

1. Lee en silencio el texto que se presenta a continuacion y, mientras lo haces, subraya
la informacion mas importante de cada péarrafo y toma algunas notas al margen
(comentarios sobre lo que estas leyendo, dudas para plantear al final sobre palabras

desconocidas, ideas que no estén claras para ti, etc.).

TECNOESTRES, ENFERMEDAD DE LA ERA TECNOLOGICA

"Vivimos en una era en que facilmente se puede adquirir alguna adiccion: a las drogas, a internet,
a la television. La falta de satisfaccion de estos deseos genera estrés, dolor y angustia en quienes
se ven privados de su vicio. Ahora, un nuevo mal agueja a quienes viven inmersos en el mundo de
las actualizaciones: el tecnoestrés, "enfermedad” que padecen algunas personas que habitualmente
trabajan con ordenadores, navegan por Internet, usan el teléfono maovil y tienen al alcance de su vida
cotidiana cientos de aparatos tecnoldgicos, sin los que casi no pueden vivir. Tanto es asi que el
estrés, en general, esta siendo considerado como el nuevo riesgo laboral del milenio. Segun algunos
expertos, su primer sintoma es la ansiedad que puede expresarse a través de episodios de
irritabilidad o resistencia obstinada a recibir instrucciones sobre el funcionamiento de cualquier
elemento tecnoldgico. Este fendbmeno consiste en un aumento normal en la activacion fisiologica y
psicologica de los individuos para realizar un determinado trabajo o una actividad de forma répida y
efectiva. Esto, en principio, no acarrea mayores trastornos, pero si este aumento se presenta de
forma reiterada y aguda puede ocasionar enfermedades corporales como: hipertension, gastritis o

Ulceras, entre otras; y mentales como ansiedad, problemas de concentracion, pérdida de memoria,
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tristeza, nerviosismo, palpitaciones, falta de fuerzas, mareos, irritabilidad, trastornos del suefio o
16  depresion.

“Antes uno se sentaba a tomar café con los amigos. Ahora, con redes sociales como facebook o
twitter, la gente muestra su vida publicamente, incluso da informacion personal. Se pasa a tener una
vida virtual en lugar de una real por estar muchas horas conectado frente al ordenador”, indica la

20 socidloga Arceguet y agrega "la vida es otra cosa, es juntarse con amigos y mirar al otro a los 0jos;
es ir de vacaciones y disfrutar de los paisajes". Segun ella, otro de los problemas que provoca la
multiactividad de las nuevas tecnologias es la dificultad de concentracion. El cerebro se hace adicto
a los elevados niveles bioquimicos que se producen por ocuparse de diversas tareas a la vez y acaba

24 por ser incapaz de concentrarse en una sola.

El estrés es uno de los problemas a los que mas se enfrentan las personas hoy en dia, y no solo
por la cantidad de trabajo y tareas a realizar, sino también por la adaptacion que deben tener a las
nuevas tecnologias. Las personas mas propensas a padecer este estrés tecnoldgico son las de méas

28 de cuarenta afios, ya que este grupo de personas no nacieron y crecieron con estas herramientas y
les es mas dificil aprender a usarlas. Este fendbmeno no sucede solamente dentro de la oficina, pues
debido a la creacién y evolucion de los aparatos mdviles las personas estan obligadas a tener un
rendimiento continuo, lo que les impide relajarse y distanciarse de los conflictos o tareas laborales.

32 Vivimos tiempos en los que estamos hiperconectados, usando el ordenador en la oficina y en
casa, consumiendo contenidos en la tableta desde nuestro sofé, aprovechando para ver el correo
desde el mévil mientras esperamos a que nos cobre una dependienta o a que llegue el autobus.
Vivimos hiperinformados, rodeados de estadisticas, dibujos, infografias, fotografias, videos vy

36  canciones. Pocas cosas ocupan un lugar fisico y todo esta en cualquier sitio.

La tecnoansiedad es el tipo de tecnoestrés mas conocido y se caracteriza porque los usuarios
experimentan altos niveles de activacion fisiolégica no placentera, ademas de sentir tension vy
malestar por el uso presente o futuro de algun tipo de tecnologia. La misma ansiedad le lleva a tener

40  actitudes escépticas respecto al uso de tecnologias, a la vez que pensamientos negativos sobre la
propia capacidad y competencia con las mismas. Este mal, si bien tiene una fuerte incidencia en las
personas en edad productiva, también tiene repercusion en diversos sectores poblacionales. En la
gente de la tercera edad se genera angustia por tener que enfrentarse a tecnologias desconocidas.

44 La tecnoadiccion es el tecnoestrés especifico debido a la incontrolable compulsion a utilizar las
tecnologias de informacion y comunicacion (TIC) en "todo momento y en todo lugar”, y a utilizarlas
durante largos periodos de tiempo. Los tecnoadictos son aquellas personas que quieren estar al dia
de los ultimos avances tecnolégicos y acaban siendo "dependientes” de la tecnologia, convirtiéndose

48  esta el eje sobre el cual se estructuran sus vidas.
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Sin duda un buen comienzo para enfrentar el tecnoestrés seria tratar de escapar de la obsesion
por estar todo el dia "en linea", para dar cabida a espacios en donde podamos enfrentar los retos
tecnolégicos con mayor humanidad y contacto con la naturaleza. Aun asi no debemos olvidar que el

52  trabajo seria mas duro y en ciertos casos, casi inhumano, sin maguinas como portatiles o moviles.

Debemos recordar que las TIC son herramientas y, como tal, su efecto depende del uso que
hagamos de ellas, que mas informacién no significa necesariamente estar mejor informado y
finalmente que detras del uso de las tecnologias hay personas y como tales sus respuestas no son

56 las que obtenemos de un boton.»
Texto adaptado de Empresalud: Portal de Prevencion de Riesgos de Trabajo
<http://www.empresalud.com.ar/nota/tecnoestres-enfermedad-de-la-era-tecnologica>
1.1. Indica si las hip6tesis que has formulado antes de la lectura se han confirmado.
1.2. Fijate en las palabras cuyo significado desconoces e intenta deducirlo por el contexto.
2. Con tu compafiero, sintetiza, por puntos, las ideas principales del parrafo que os
ha tocado (os podran ayudar las palabras/expresiones subrayadas anteriormente).

2.1 Preparad una pregunta sobre ese mismo parrafo e intentad contestarla.

3. Sustituye los marcadores discursivos destacados en negrita por otros de sentido

equivalente.

4. Parafrasea el ultimo parrafo del texto.

5. Prop6n un titulo diferente para el texto.
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POSLECTURA

1. ¢Qué has aprendido con el texto?

2. ¢Alguna vez has notado dolores o sintomas
de enfermedades causados por el exceso de
tecnologia? ¢Cuales?

3. Daalgunos consejos que puedan ayudar a las

personas que sufren de tecnoestrés.
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Professora Estagiaria: Mara Ribeiro

Anexo 8

FASE 1 — PRE-LEITURA

1. Atentano titulo do texto que iras ler a seguir (Riscos de adaptar Os Maias) e,
a partir dele:

e Refere as ideias que te ocorrem ao |é-lo.

¢ Indica o género textual em que, possivelmente, o texto se enquadrara.



ESCOLA SECUNDARIA DE RIO TINTO
& poc , e PORTUGUES - 11°D
1 Dompreenss eltura ANO LETIVO 2014/2015

feltor Estratégias de Compreenséo Leitora
Professora Estagiaria: Mara Ribeiro

2. Aprende um pouco mais sobre o seu autor (Carlos Reis).

Ensaista e professor portugués nascido em 1950, em Angra do Heroismo, nos Agores, licenciado em
Filologia Romadnica pela Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra. Professor de Teoria da
Literatura, Teoria da Literatura Comparada, Introdugdo aos Estudos Literdrios e Literatura Espanhola

4 | (moderna e contemporanea) nesta Universidade, antes de 1975, foi também o responsdvel pela cadeira de
Literatura Portuguesa (moderna e contempordnea) e um dos fundadores da Universidade Aberta, criada

em 1988.
Prestigiado catedrdtico, recebeu jd vdrios convites para lecionar em muitas Universidades como as de

8 | Salamanca, Wisconsin-Madison, Santiago de Compostela e Massachusetts-Dartmouth, entre outras.
Especializado em Literatura Portuguesa dos séculos XIX e XX e em Teoria da Narrativa, publicou sobre
esta drea vdrios livros de prestigio internacional e assinou dezenas de artigos em revistas universitdrias.

Incumbido, ao longo da sua carreira, de vdrios cargos de diregdo, como coordenador da Edigdo Critica

12 | da Obra do escritor Eca de Queirés, da Histéria Critica de Literatura Portuguesa e da Area de Lingua e
Cultura Portuguesa da Universidade Aberta, foi também diretor do Instituto de Estudos Espanhdis e do
Instituto de Lingua e Literatura Portuguesas e designado coordenador cientifico do Centro de Literatura
Portuguesa pela Fundagdo para a Ciéncia e Tecnologia.

16 Apos a demissdo de Francisco Bethencourt Rodrigues, assumiu, de 1998 a 2002, o cargo de diretor da
Biblioteca Nacional. Nestas fungdes, Carlos Reis definiu como linha de agdo prioritdria a necessidade de
dar continuidade a aposta nas novas tecnologias, defendendo o estabelecimento de uma politica de
mecenato.

20 Em abril de 2006, foi eleito Reitor da Universidade Aberta.

Artigo de apoio adaptado da Infopédia



FASE 2 - LEITURA

1) Lé atenta e silenciosamente o texto que se apresenta a seguir.

Durante a leitura, e para que esta seja eficaz, coloca a ti mesmo as seguintes

perguntas:

e O que posso ler mais depressa e o0 que devo ler com mais atencao?

e O que nao preciso de ler?

e O que tenho de reler?

e De que imagens me lembro quando leio o texto?

e Qual ainformacdo mais importante deste paragrafo?

e Nao percebo bem esta palavra. Sera que o contexto em que se insere me da
alguma pista?

¢ Que informacao devo destacar (sublinhando ou colocando notas ao lado do
texto) para mais facilmente me lembrar ou localizar mais tarde?
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Riscos de adaptar Os Maias

Diretor da Biblioteca Nacional de Portugal analisa a transposicdo da obra-prima de

Eca de Queirds paraa TV

por Carlos Reis

Num determinando momento de Os Maias, Pedro da Maia irrompe pelo quarto de Maria
Monforte e conta um acidente de cacga: um tiro por ele disparado acertara num participante
na cacada, exilado italiano refugiado em Portugal. E nesse contexto que Pedro desabafa:
"Podia antes ter ferido o Alencar, um rapaz intimo, de confianca! Até a gente se ria. Mas nao,
zas, logo o outro, o de cerimdnia...". Ndo se sabe o0 que pensaria Alencar dessa hipoétese,
mas isso pouco importa. A questdo que agora desejo abrir se coloca assim: o que seriam
Os Maias se as coisas tivessem acontecido como Pedro da Maia deseja, quer dizer, se o tiro
tivesse mesmo acertado em Tomas de Alencar? Certamente o romance seria bem diferente
ou até, para sermos mais drasticos, nem sequer haveria romance. Isso desafia ainda um
outro exercicio, mais arriscado e de desfecho imprevisivel: o exercicio de reescrita de Os
Maias, a partir da confirmacédo daquela possibilidade, ou seja, tendo o tiro acertado em
Alencar. Nada impede que alguém o faca, alguém que, desse modo, estara ousadamente a
repensar (e a reelaborar) uma parte da memdaria cultural portuguesa, naquele aspecto
preciso em que essa memaria cultural se constroi também a partir da relevancia canénica
de um relato com o alcance e com a projecao de Os Maias. Nada que nunca tenha sido feito
(mas nédo, que eu saiba, em relacdo a Os Maias), sendo sabido que um discurso pGés-
moderno se enuncia também em razdo da provocatoéria interrogacédo da legitimidade das
grandes narrativas que estruturam o nosso imaginario, resultando essa interrogacédo na
resposta (por vezes parodica) dada por uma nova narrativa, uma nova interpretacéo do que
parecia sedimentado, e pelo recurso, nessa resposta, a linguagens, a pontos de vista, a
desenvolvimentos da histéria (e mesmo da Histdria) e a imagens radicalmente subversivas.

N&o sdo obrigatoriamente dessa ordem os problemas que se colocam quando refletimos
acerca da adaptacdo a outra linguagem de um romance como Os Maias. Mas iSso néo
impede que, no campo de acéo dessa linguagem, se postule a possibilidade de movimentos
como o daquele desvio de tiro, sobretudo quando estamos nao perante uma adaptagéo, no

sentido mais rigoroso e "servil" do termo, mas perante uma obra inspirada em Os Maias. E
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assim que se anuncia a série de 44 episodios, em producao pela Rede Globo, a partir de um
roteiro de Maria Adelaide Amaral, que estreia na terca-feira.

Antes de prosseguirmos, convém lembrar que tentativas de adaptacdo (assim mesmo
assumidas) de Os Maias foram ja feitas e mesmo, antes de mais, pelo proprio Eca de
Queirds. No espdlio queirosiano que esta na Biblioteca Nacional ha um manuscrito que é a
tentativa do escritor para estruturar, em tragos largos, uma versao teatral de Os Maias que
ficou, aparentemente, sem outra continuidade que néo fosse a escrita de um dialogo
dramatico, j& consistente enquanto tal; depois disso, José Bruno Carreiro escreveu uma
adaptacdo para teatro, representada pela primeira vez aquando do centenério do
nascimento do escritor, em 1945; e, ha alguns anos, Ferrdo Katzenstein assinou uma
realizacdo televisiva do romance, em quatro episodios, realizacdo salvo erro fundada na
peca de Bruno Carreiro. Tanto num caso como no outro as criticas estiveram longe de ser
euféricas.

Quanto ao cinema, nada. Faltou certamente, até hoje, a capacidade de investimento
financeiro, mas também de dimensao produtiva e de criatividade artistica para passar a tela
o0 enquadramento epocal, a densidade dramatica e mesmo, em alguns aspectos, a beleza
plastica de uma histéria como a de Os Maias, que desafiaria um Visconti de outros tempos
(o de "O Leopardo") ou 0 Scorsese de "A Idade da Inocéncia”.

No caso da televisdo e da Rede Globo em particular ndo falta investimento, como nao
falta dindmica a producdo nem exigéncia artistica. Trata-se, como se sabe, de uma das mais
poderosas empresas privadas de televisdo do mundo; mas, pelo facto de a Globo ser uma
entidade com propdsito comercial, uma série inspirada em Os Maias resulta inevitavelmente
de delicados equilibrios entre exigéncia artistica e pragmatismo econdémico, ou seja,
necessidade de captar audiéncias. Nada que tenha impedido a Globo de, a par de
telenovelas de puro divertimento e de vasta recepcao, ter produzido também telenovelas ou
séries de fundo histérico com grande rigor e refinada qualidade artistica: foi o caso de "A
Muralha", recentemente exibida em Portugal e assinada pela mesma Maria Adelaide Amaral
que € também autora do roteiro de Os Maias.

Contudo, no caso de Os Maias nao basta dispor de um bom roteiro. Por razdes que nao
vém ao caso, tive oportunidade, nos ultimos tempos, de acompanhar alguns aspectos da
producdo de Os Maias. Posso, por isso, testemunhar o cuidado quase obsessivo que esta
a ser posto na reconstituicdo de cenarios, de aderecos, de figurinos e de tudo o mais que

pode incutir a realizacéo (de Luiz Fernando Carvalho) uma autenticidade e uma identificacao
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epocal acentuadissimas. Para além disso, pude visitar o centro de producdo da Globo,
instalado nos arredores do Rio de Janeiro, uma espécie de "cidade" constituida por um
impressionante conjunto de equipamentos e de recursos humanos, com uma dimenséao e
com um profissionalismo desconhecidos entre nds. Foi ai que tive um encontro de trabalho
com os cerca de 50 atores que formam o elenco de Os Maias, a maioria deles figuras
consagradas em telenovelas comerciais, que fazem da participacdo nessa producao um
momento de refinamento artistico que em outros casos nao lhes € exigido. Pois bem: o que
mais me impressionou nesse encontro foi o interesse e a concentra¢cao com que todos estao
a procurar (nesse e noutros encontros de trabalho similares) interpretar Os Maias, isto €,
aprofundar, antes de mais, a leitura do texto, indagar os seus sentidos, particularmente no
gue toca as personagens; seguem-se aulas de expressado corporal e de dic¢do, visando
diretamente aos protocolos sociais e discursivos do tempo histérico do romance; s6 depois
se esta pronto para enfrentar a cAmara. Ignoro se em casos similares ocorridos em Portugal
sdo ou foram chamados estudiosos das obras e das épocas em causa (sejam elas quais
forem) para intervengdes como a que me foi solicitada. Provavelmente entre nds se entende
gue isso ndo € necessario; no caso de que aqui falo, posso testemunhar a total concentracdo
e mesmo a surpreendente humildade de atores (alguns com muitos anos de carreira)
dispostos a escutar a exposicao feita, a questionar e a opinar acerca do que ouviram. (... )
E claro que, com tudo isso (ou apesar de tudo isso), Os Maias na televisdo enfrentam os
riscos de uma missao impossivel. Antes de mais, havera por certo uma resisténcia inicial do
espectador portugués (como aconteceu com O Primo Basilio, ha anos) relativamente ao
sotaque brasileiro com que nos falardo Afonso da Maia e Eusebiozinho, Maria Eduarda e
Palma Cavaldo, Carlos Eduardo e Jodo da Ega; penso, contudo, que a habituacdo (a
competéncia narrativa, se pode dizer) do espectador de telenovelas e de séries brasileiras
rapidamente neutralizara esse "handicap". Mais arriscadas séo outras opc¢des cujos efeitos,
de momento, ndo é possivel antecipar. Ao reescrever 0s seus Maias, Maria Adelaide Amaral
nao desvia o tiro para acertar em Alencar, mas anda perto; com efeito, se sabe ja que
aparecem também, nesses Maias, Teodorico Raposo, Artur Corvelo e uma ou outra
espanhola saidas de A Reliquia e de A Capital!l. As explicacdes (mais do que justificacfes)
que logo ocorrem tém que ver com a necessidade de "enganchar” o espectador em episodios
e em figuras mais burlescas, mais coOmicas e mesmo mais vistosas (é o caso das
espanholas) do que as que se encontram em Os Maias. A isso se deve também acrescentar

outra coisa: perante um roteiro escrito a partir de um romance subintitulado "Episodios da



96

100

104

108

112

Vida Romantica", pode ndo ser tdo chocante como a primeira vista parece (e parece mesmao)
a integracdo de outros "episodios” representando, por meio de personagens provindas de
outros relatos, a mesma "vida romantica" que em Os Maias (nho romance) se acha ilustrada.
Eca de Queirds, ndo o esquecamos, chegou a projetar um conjunto de 12 novelas, com a
designacéao de "Cenas da Vida Portuguesa”. Os Maias e A Capital! deveriam integrar essa
série; e nela as personagens nao teriam que ficar cativas da historia que Ihes cabia, pois a
composicao de "cenas" poderia implicar uma circulacdo de figuras, de relato para relato,
como a que caracterizava os modelos balzaquiano e naturalista (designadamente zoliano)
de séries romanescas em que se ilustrava a vasta e multifacetada vida social oitocentista.
Sao essa vida social e a atmosfera mental e cultural envolvente que, sem prejuizo da
fidelidade a intriga, tém que ser contempladas quando uma série de televisdo se inspira num
romance consagrado. Se isso for conseguido, estard ganha uma parte importante do desafio.

O romance Os Maias (que estad sendo relancado pelas editoras Nova Alexandria e
Ediouro) constitui a clpula da ficcdo queirosiana, momento criativo culminante em que o
romancista, como ele mesmo disse, quis por tudo o que em si tinha como artista. Essa série,
numa outra linguagem, num outro tempo e também a luz de valores, de critérios e de
expectativas receptivas que ndo sao ja os do século XIX, pode revitalizar o romance, junto
do publico imenso que consome ficgdes televisivas. Se for assim, estara, em parte, cumprida
a segunda missao impossivel, ndo menos arriscada do que essa outra missdo impossivel
que € a que consiste em ensinar Os Maias na escola. Para além disso, confirmar-se-a que
a televisdo (e particularmente a televisao brasileira) pode prestar um grande servi¢o a lingua
e a cultura portuguesa, ndo sé por ser uma televisao falada em portugués, mas sobretudo
(e antes de tudo) por ser televisdo bem-feita.

Carlos Reis é diretor da Biblioteca Nacional de Portugal e autor de, entre outros, "Estudos Queirosianos"
(Editorial Presenca).

Texto adaptado

2) Indica o tema do texto que acabaste de ler e o seu género textual e refere se as
hip6teses que formulaste previamente se confirmam.

3) Atenta nas palavras cujo significado desconheces. Podes deduzir o seu sentido
pelo contexto?
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4) Em pares, sublinhem as palavras/expressdes-chave no paragrafo que vos foi
atribuido e indiquem a sua ideia principal.

4.1) Preparem perguntas (no minimo 2) sobre o mesmo paragrafo e, no final,
coloquem-nas aos vossos colegas, para que estes tentem responder as questdes
apresentadas.

5) Parafraseia, com o teu colega, o ultimo paréagrafo do texto.

6) Substituam os marcadores/conetores discursivos destacados a negrito no texto
por outros de sentido equivalente.

7) Proponham um titulo diferente para o texto.

Ay
/7 \

FASE 3 - POS-LEITURA

1) Que conclusdes retiras do que acabaste de ler? Que aspetos mais importantes
destacarias?

2) O que pensas relativamente a opinido apresentada pelo autor? Estas de acordo?

3) Como avalias a credibilidade da fonte?
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Anexo 9

1. Durante esta aula, irds explorar um pequeno excerto de Os Maias, de Ega de
Queirds. Atenta na imagem que se encontra ha pdg. 196 do teu manual e, a partir
dela, anota, no teu caderno, todas as palavras que essa imagem te sugere (“chuva
de ideias").

1.1. A partir das palavras que escreveste, indica o possivel tema do texto
que irds ler a seguir.

1.2.  Partindo do conhecimento da obra e do seu autor, coloca a ti mesmo as
seguintes perguntas:
» O que ja sei do autor do texto e da obra na qual se insere este
excerto? Até ao momento, jd li outras passagens?
» Em que género textual se enquadrard o texto?

1. L€ atenta e silenciosamente o excerto que se encontra ho teu manual (pdg. 197).
Durante a leitura, sublinha os aspetos que te parecerem essenciais e regista algumas
notas na margem (comentdrios sobre o que vais lendo, dividas para colocar no final, etc.).

1.1. Refere se as hipéteses que formulaste previamente a leitura se confirmaram.
Justifica.

1.2 Atenta nas palavras cujo sighificado desconheces e indica se é possivel deduzir o seu
sentido pelo contexto.

2. Identifica o fema do excerto e a sua ideia principal.
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3. Elabora o quadro sindptico do excerto.

4. Identifica as personagens, o fempo e o espago do relato.
4.1. Descreve a educagdo de Carlos.

4.2. Faz a caracterizagdo fisica de Eusebiozinho e transcreve uma expressdo que
evidencie a superprotecdo de que esta crianga ¢ alvo.

4.3. Comprova, com base no texto, a seguinte afirmagdo: Carlos e Eusebiozinho sdo
personagens contrastantes.

5. Atenta no segundo pardgrafo do texto e refere o modo de expressdo literdria (tipo
de discurso) predominante. Comenta o seu efeito expressivo.

6. A partir dos aspetos do texto que te pareceram mais relevantes e que ainda ndo foram
tratados, elabora uma pergunta para colocares aos teus colegas.

7. Propde um titulo para o excerto.
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FASE 3 - POS-LEITURA
DEBATE

EDUCACAO PORTUGUESA VS. EDUCACAO INGLESA
VANTAGENS E DESVANTAGENS
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Anexo 10 — Modelo de questionario

Assinala com uma cruz a/as estratégia/as de compreensao leitora que te
pareceu/pareceram de maior utilidade e, no final, justifica a tua escolha:

Prever o tema do excerto a partir da analise de uma imagem.
Elaborar uma “chuva de ideias”.

Ativar conhecimento prévio.

Reconhecer o género textual e seus elementos constituintes.

Ler silenciosamente.

Destacar, sublinhando, aspetos essenciais do texto apresentado.
Tomar notas durante a leitura.

Comprovar hipdteses formuladas antes da leitura.

Deduzir o significado de palavras desconhecidas pelo contexto.
Distinguir tema de ideia principal.

Elaborar o quadro sindptico do excerto apresentado.

Identificar e caracterizar personagens, tempo e espaco do relato.
Fazer apreciagdes sobre o uso de elementos gramaticais (discurso indireto livre).
Formular perguntas sobre o lido.

Propor um titulo para o texto.

Discutir com os colegas o lido (debate).

Nenhuma das estratégias trabalhadas me foi util.

N e I I

Justificacao:

Obrigada pela tua colaboracao!

Professora Estagiaria: Mara Ribeiro



