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RESUMO

Considerando que, a medida que o aluno cresce, a sua motivacdo para a leitura
diminui, devido, na maioria das vezes, a problemas de compreensdo leitora, o objectivo
deste estudo exploratério de uma experi€ncia na disciplina de Lingua Portuguesa e Lingua
Estrangeira — Espanhol, € tentar perceber as causas da pouca compreensdao que os alunos
tem dos textos que l€éem, propondo algumas estratégias e materiais para ultrapassar as
falhas detectadas.

Faz-se uma primeira abordagem ao acto de ler, para de seguida se decompor todo o
complexo processo da compreensdo leitora, constituindo toda esta matéria o primeiro
capitulo. Na segunda parte, apresentamos o trabalho realizado numa escola secundaria,
guiando-nos pelo objectivo proposto. Conclui-se com uma apreciacdo global dos
resultados obtidos.

Palavras-Chave: aluno, leitura, compreensdo leitora, escola



ABSTRACT

As students grow up, their motivation towards reading goes down, often, on
account of reading comprehension. The objective of this pre study based on Portuguese
Language and Foreigner Language — Spanish, is try to understand the aim, and the reasons

for the lack understanding of the students when reading.

The first approach is on the act of reading. The first chapter will demonstrate the
complex process of the reading comprehension. The second is a field research made in a

grammar school. The work is closed with a global view of the study and its results.

Key-Words: students, reading, reading comprehension, school.



RESUME

On considere que quand les éleves grandissent, leur motivation pour la lecture
diminue. Ca se passe a cause des problemes de la mauvaise compréhension. Avec cette
étude réalisée dans les classes de langue portugaise et espagnol on veut apprendre les

causes de cette mauvaise compréhension que les élevés font de la lecture des textes écrits.

On commence par 1’ explication de 1’ acte de lire, pour continuer avec la
démonstration des complexes processus de compréhension lecture. Dans le seconde
chapitre on a présente les travaux réalisés dans une école, inspirés aux objective déja

mentionnés. On termine avec une conclusion générale des résultats obtenus.

Mots-Clés: éleves, lecture, compression lecture, école.
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INTRODUCAO

Com este trabalho pretendemos apresentar uma experiéncia educativa que decorreu
na iniciagc@o a prética profissional de portugués e de espanhol ao longo de um ano lectivo.
Gostarfamos que trouxesse alguns elementos que viessem apoiar a pratica profissional,
contribuindo para que esta seja mais responsavel, melhor trabalhada e que ajude a

consciencializar os professores do problema que os alunos tém com a compreensao leitora.

Quanto as suas directrizes, por um lado, iniciamos com uma fundamentagao tedrica
que dd uma explicacdo do que é a leitura. E uma palavra cheia de significados; diferentes
contextos determinam significados diferentes. No entanto, ela é sempre sinénimo de
capacidade de decifrar e traduzir sinais ou signos. Nao poderiamos falar da compreensao
leitora sem tentar explicar em que consiste o acto de ler: as categorias, as dimensdes ou
objectivos da leitura, as vérias formas de ler, a velocidade utilizada e a motivacio que se
tem para a leitura. SO depois, é que desmontamos a compreensdo leitora: os niveis, 0s
processos ou modelos, as estruturas e as estratégias ou habilidades utilizadas para que se
compreenda um texto escrito. E todo um processo, muito complexo, que se realiza
inconscientemente e individualmente. Muitas vezes os alunos nao o fazem autonomamente
e é essa, no fundo, uma das fungdes do professor — criar alunos auténomos, reflexivos,
conscientes e activos no processo da leitura e da compreensao leitora. Os educandos tém

que aprender as vdrias estratégias a utilizar e saber quando e qual usar na situacido que se

lhes apresenta, para que assim se desenvolva pessoal e intelectualmente.

Neste primeiro capitulo nio se faz muito a distin¢do entre as duas linguas (materna
e estrangeira), porque todo o processo de compreensdo leitora se desenvolve da mesma
forma, quer dominemos bem ou menos bem a lingua em questdo. S6 no segundo capitulo,
dedicado a prética profissional, se referem as duas linguas em separado. Neste, tenta-se
mostrar todo o trabalho que se realizou ao nivel da compreensao leitora durante o ano
lectivo de 2008/2009 numa escola da zona do Porto. Inicia-se com uma breve explicagdo
da interven¢do na compreensdo leitora, contextualiza-se, expde-se e apresentam-se

propostas concretas experimentadas e os seus resultados.

Termina-se com a conclusdo do estudo exploratério da experiéncia na disciplina de

Lingua Portuguesa e Lingua Estrangeira, neste caso o Espanhol.



CAPITULO I. FUNDAMENTACAO TEORICA




Sem Sentido

Iniciamos esta dissertacdo com uma lista de «Prazeres de ler» citada no Le Monde de 24 de
Fevereiro de 2004.

“Ler um livro na cama com a perna direita pressionada contra a perna esquerda da sua
amada que também €.

Ler o corpo do seu amigo (a) nas pontas dos dedos.

Ler ou reler os cldssicos franceses na casa de banho.

Descobrir que um livro pode também ler-se ao contrério.

Ler (um pouco) as udltimas linhas do livro quando isso assusta um pouco € queremos
apenas saber se a heroina sempre estd viva no fim...

Ler Notas de Cabeceira pela enésima vez, mas agora nao o exemplar da biblioteca, como
habitualmente, mas o seu, que acabou de comprar.

Ler ao mesmo tempo que fuma Dunhill.

Comecar um livro quando o comboio parte e acabar mesmo antes da chegada.

Reler o seu livro preferido.

Ler as citagOes saborosas e copia-las num caderno para as conservar como tesouros.

Ler a ultima pagina de um livro para conhecer o fim da historia.

Olhar para qualquer pessoa a ler um livro de que se gosta.

Se colecciona livros antigos, escolha recortar as pdginas a medida que 1€ ou escolha
recortar varias paginas de um sé golpe.

Espere um pouco antes de virar a ultima pagina.

Gostar de um livro de que alguém de quem gostamos gostou.

Olhar para uma pilha de livros.

Por de lado livros em pilha para os ler amanha, na préxima semana, no més seguinte, em
suma, mais tarde.

Na biblioteca, olhe furtivamente para o seu vizinho quando 1€ Schopenhauer (sensivel).
Ler a alguém.

Ler um livro de poesia a meia voz.

Esperar um livro que se tem muita vontade de ler.

Parar de ler e olhar para o céu.

Ler toda a noite.”

(apud Loreau, 2008: 23)



1. Leitura e/ou Acto de Ler

Com o melhoramento dos indices de escolaridade, pensou-se que os hébitos de leitura
também aumentassem, que passassem a construir uma pratica quotidiana na vida dos
portugueses. Mas, com a diversidade de actividades e de meios audiovisuais que estdo ao
dispor dos jovens, nesta sociedade de informag¢do dominada pela tecnologia, em que o mundo
envolvente € tdo dispar e prolifero que os atrai e cativa mais do que um simples livro, é-lhes
mais aprazivel estar a olhar para uma televisdo, estar com uns auscultadores a ouvir musica,
estar a jogar numa consola ou com um computador do que ter nas maos um livro que

aparentemente ¢ um objecto mais passivo.

No entanto, a leitura ndo deixa o ser humano indiferente, a magia que dela advém
ainda consegue cativar muita gente. O mais dificil € fazer “entrar o bichinho”, é aprender a
gostar dos livros, a desfrutar das possibilidades que deles advém. Nao podemos esquecer que
hoje a vida moderna ¢ indissocidvel da leitura de cardcter mais utilitario. E necessério ler para
as actividades bdsicas de integracdo social. E ler é também ler-se, porque o leitor, conforme
avanca no texto, estabelece uma comunicagao/interligacdo com ele, de tal maneira que se vai

lendo e relendo, podendo chegar a confirmacao e a redescoberta da prépria pessoa.

Ler € um acto muito importante tanto a nivel pessoal, social como cultural. Permite
uma transmissdo de saberes que enriquece a mente, intensificando as emog¢des, os sonhos,
alargando a nossa imaginacdo e criatividade. Desenvolve o pensamento dando-nos mais
capacidades criticas, informativas, de participacdo social, de avivar a nossa memoria
histérico-cultural, de quebrar as cadeias do tempo, de um sem nimero de hipéteses que, se,
nos puséssemos a enumerd-las, ndo findariam mais. Como diz Antdo (1997), ler ¢é
indispensavel, constitui uma actividade que irreversivelmente transmite cultura e saber,
desenvolvendo o espirito e formando os cidadaos da aldeia global em que temos de viver e

conviver.

Porém, ndo devemos esquecer que tem de haver uma relagdo, uma interactividade
muito grande entre o texto e o leitor, que deve ser ensinada e alimentada. O leitor deve sentir-
se motivado, com interesse e criar o habito de ler. Cabe a todos nds e muito particularmente
aos professores ensinar os alunos desde pequeninos a desfrutar e a retirar algo do acto da

leitura. Eles tém que promover a leitura e verificar a eficdcia da utilizacdo de um conjunto de



estratégias, até que a leitura se realize com vontade, fluidez, espontaneidade e se verifique

uma boa compreensdo. Porque, como nos diz Amor (2006: 91),

“a leitura constitui um processo dindmico e uma actividade global do individuo, sem
limites em si e na rede de relacdes que estabelece com outros modos de comunicagao,
compreendé-lo e valoriza-lo implicard tanto promover a sua aprendizagem sistemdtica como
reconhecer o papel das aprendizagens assistemdticas extra-escolares, de base vivencial,
funcional que o préprio meio sociocultural determina. Dado que este confere a leitura
estatutos distintos e distribui discriminadamente a capacidade de ler, cabe a escola uma

funcao insubstituivel no sentido de combater esses desequilibrios.”

A leitura é um instrumento potentissimo de aprendizagem. Lendo livros, jornais,
papéis, pode-se aprender qualquer disciplina do saber humano. Mas, ler implica compreender,
ler é necessario para tudo, por isso, num trabalho como este sobre a compreensio leitora,

torna-se imperioso compreender primeiro o acto de ler e todo o seu processo.

Ler deriva do verbo latino legere, que significa “colher”. Mas foram os romanos que
levaram este significado para o acto de ler, porque apreenderam que a partir da leitura se
colhia algo. Este acto de colher algo, de ler, tem sido alvo de muitos estudos, perspectivas,

discussoes e teorias.

Antigamente, era visto como um acto passivo, receptivo dado que o leitor se limitava a
reconhecer e decifrar codigos. Hoje em dia € visto como um acto interpretativo que tem em

conta o texto e o leitor.

Nao se consegue dar uma defini¢do concreta de ler porque proliferam opinides e
teorias. No fundo € uma realidade polémica e complexa que engloba compreensio, atribuicao
de sentido e uma relacdo dinamica entre autor e leitor. Caddrio (2001: 17-18) mostra-nos
alguns exemplos de definigdes de vérios autores, como por exemplo: Thorndike, Solé,

Alonso-Matias, Goodman, Iser, McGuinitie, Lapp-Flood, Tébar, Diaz.

“- Ler é compreender. (Thorndike)
- Ler é uma actividade cognitiva complexa, mediante a qual o leitor pode atribuir
significado a um texto escrito. (Solé)
- Ler nfo consiste Unica e exclusivamente em decifrar um c6digo mas, além disso e
fundamentalmente, supde a compreensdo da mensagem que transmite o texto. (Alonso-

Matias)



- Ler é obter sentido do impresso (em sentido construtivo), obter sentido da linguagem
escrita. (Goodman)

- A leitura é um processo de efeito cambiante, de caricter dindmico entre o texto e o
leitor. Autor e leitor participam no jogo da fantasia. (Iser)

- O processo de leitura tem que implicar a transac¢do entre o leitor e o escritor, através do
texto. (McGuinitie)

- Um processo de percepcdo, interpretacdo e avaliagdo do material impresso. (Lapp-
Flood)

- A leitura € um processo altamente complexo. Implica a constante interaccio de processo
perceptivo, cognitivo e linguistico que, por sua vez, interagem com a experiéncia € 0s
conhecimentos prévios do leitor, os objectivos da leitura e as caracteristicas do texto.
(Téar)

- [...] O acto de ler pressupde do sujeito uma interpretacdo e uma intencio” (Diaz).

Falar sobre a leitura € uma tarefa infinddvel, sendo mesmo impossivel dada a
quantidade de teorias da leitura e temas abordados. A estas defini¢Oes referidas, ainda

acrescentamos mais uma de Gonzélez & Romero (2001: 20), que pensamos conclusiva:

“La lectura es un proceso constructivo e inferencial que supone construir y verificar
hipétesis acerca de determinados signos graficos y determinados significados. Implica
determinadas actividades: descifrar signos graficos (letras, palabras ...), construir una
representacion mental de las palabras, acceder a los significados de esas palabras, asignar
un valor lingiiistico a cada palabra dentro de un contexto, construir el significado de una
frase, integrar ese significado en un contexto segin el texto y las experiencias y

conocimientos previos sobre el tema.”

A partir de esta defini¢do, depreendemos que a leitura € algo mais do que reconhecer
palavras. E também compreender o que se reconhece. Muitas vezes, quando se I8,
reconhece-se as palavras pelo contexto, ou por sermos capazes de compreender as frases, o
significado geral. Por tudo isto, podemos dizer que a leitura é um processo de criagdo e
confirmacdo de hipéteses que realizamos a partir do conhecimento prévio que temos sobre a
lingua e sobre a informagio contextual. E no fundo uma actividade que implica vdrios
procedimentos interligados. Deve ser encarada como um processo evolutivo, enquadrado
numa determinada estrutura. E devemos considerd-la como um hdbito inteligente e
consciente que exige um ensino directo e sistemdtico. O vértice do dominio do processo de

leitura depende do dominio de um conjunto hierarquizado de aptiddes.



No essencial, a leitura € uma actividade solitdria, mas o processo de leitura pode ser
complexo e € influenciado por factores de ordem sdcio-cultural, pelo nivel atingido no
dominio da lingua, pela formacdo de conceitos e exerce ele proprio uma influéncia na
sociedade e na cultura do individuo que € leitor. Ler constitui uma das maneiras mais

agradaveis de aprendermos com a experiéncia dos outros.

Para os jovens iniciantes, a leitura € um processo, uma actividade dificil, misteriosa
que eles comecam a realizar com uma esperanca e curiosidade que ndo sofre influéncia do

meio de onde provém. Como nos refere Soares (2003: 13-14),

“Ha, em cada histdria, um lugar vago para um de nés como leitor e nele iremos, enquanto
ela vai. Gostaremos de ter encontrado esse lugar e de ndo ter ficado de fora aborrecidos a
ver os outros usar os livros como quem passeia, brinca, vive. Ir com eles. Nem que seja,
primeiro, mais timidamente, menos convictamente, mas, depois, entrar nas palavras com a-
vontade. A principio pode ser precisa ajuda de imagens, mas depois, mais dificil ainda, sem

rede, so palavras e com entusiasmo por estarmos a ler.”

Este entusiasmo deve continuar ao longo da vida e por isso, estamos de acordo com a
opinido de Cassany (1998), quando nos diz que: “El aprendizaje de la lectura arranca mucho
antes de la escuela y acaba mucho después, acaba con la vida.” No inicio, a crianga comeca
por dominar as micro habilidades mais superficiais e primdrias como: discriminar a forma
das letras, estabelecer a correspondéncia entre som e grafia, unir letras formando silabas,
soletrando e formando palavras. L& palavra a palavra, aprende a pronunciar as palavras
correctamente, e entende todas as palavras de cada texto, que primeiro formaram frases,
paragrafos e no fim constituiram o texto. Mas, este processo nao € suficiente para a leitura
ser considerada boa. A crianga tem que dar um significado a cada palavra, tem que associa-
la a uma imagem que interiorizou. Este complexo processo interactivo da leitura finaliza s6
quando o leitor consegue formar uma representacao mental do texto segundo os objectivos
que se colocou. Com o decorrer do tempo, o leitor tem que se desenvencilhar sozinho com
as micro habilidades superiores como: ser consciente dos objectivos da leitura, saber ler a
velocidade adequada, compreender o texto a diversos niveis, inferir significados
desconhecidos, etc. Enquanto se vai lendo, hd um processo instantaneo e activo que trabalha,
vao-se formulando e verificando hipéteses e isto €, no fundo, a esséncia da compreensao, € a

interaccao entre o que ja sabemos € 0 novo que esta no texto.



Os alunos que mais beneficiam de um método progressivo de aprendizagem da
leitura e da sua compreensdo sio os que detém uma capacidade mediana, aqueles que nunca
aprenderam a utilizar uma leitura correcta e a considerd-la uma ajuda no estudo, no
crescimento e no desenvolvimento de indmeras capacidades. No fundo, a leitura é uma
técnica através da qual o leitor obtém conhecimento. Segundo John Potts (1979: 28), a
técnica contém trés elementos essenciais, que devem ser satisfeitos antes de a leitura ser

considerada:

1)  Antecipacdo - capacidade para utilizar experiéncia anteriores e conclusdes,
para adivinhar o que vai passar-se a seguir;

2)  Autonomia - de modo a que a accdo decidida em resultado da antecipacdo

possa ser levada a cabo de maneira répida e segura;

3)  Andlise das informacdes obtidas dos sinais recebidos.

Quando estes trés elementos se combinam harmoniosamente, resulta uma técnica que
se aplica ao processo de leitura. Mas qualquer leitura implica um processo que se pode
dividir em quatro fases: a primeira fase € a que se situa antes da leitura propriamente dita.
Devemos tomar uma série de decisdes focalizadas no objectivo da leitura: se pretendemos
localizar dados, estudar, obter informacao, ou se ler € pura diversao. Temos que dar atencao
ao texto que vamos enfrentar porque devemos activar estratégias distintas conforme o tipo
de texto. Ndo se consulta uma enciclopédia da mesma maneira que um manual escolar, um
jornal, um romance ou mesmo um poema e temos ainda que ver o tipo de leitura que
realizaremos: se € superficial ou atenta. Numa segunda fase, faremos uma primeira leitura
ou leitura superficial do texto, que no fundo consiste sé em ver do que trata o texto e como
ele estd organizado. Numa terceira fase, far-se-4 uma leitura atenta para compreender bem o
texto, o tema, as ideias globais, a ideia principal e as secunddrias, se estd tudo bem ordenado
e hierarquizado. Se ha coesdo e coeréncia no texto. Numa quarta fase, proceder-se-4 a uma
leitura profunda para analisar pormenorizadamente o texto, finalizando a compreensdao com

um resumo, esquema ou comentario.

O leitor também deve saber extrair do papel impresso uma satisfacdo pessoal. Em
principio, a linguagem faz de tal modo parte da nossa vida quotidiana que temos tendéncia
para a considerar um dado adquirido e a ac¢do de ler poderd nao ser um prazer, se esta
técnica nao for automatica, isto é, se o leitor tiver de interromper a sua ac¢do indmeras vezes

por ndo perceber o significado de alguma frase, palavra, ou se tiver que lutar com a



prontncia de palavras, caso da leitura numa outra lingua (LE), ou se o tipo de escrita ndo
chamar a atencdo do leitor para o assunto tratado e ndo fizer apelo as suas experiéncias
anteriores, podendo assim assimilar novo material. O leitor deve ter a capacidade de analisar
as informacdes que recebe através dos sinais figurativos do impresso, pois caso isto nao
aconteca € também um grande entrave para o desenvolvimento da técnica da leitura. Este
devera chegar a conclusdo, por exemplo, de que ler uma poesia nao € o mesmo que ler um
romance, um manual escolar, umas instru¢des do funcionamento de um aparelho, de um
jornal, ou de um cartaz. Cada tipo de texto requer uma distinta capacidade de andlise e
mesmo de leitura. Os alunos devem ser levados a perceber que a leitura tem diferentes
categorias, dimensdes ou objectivos, formas de ler, velocidade, situagdo ou contexto,

dependendo do que nos propusermos.

1.1. Categorias de Leitura

Deve-se dividir a leitura em categorias que estdo relacionadas entre si mas tém
objectivos distintos. Partindo das propostas de Potts (1979), pode ser feito um resumo

esquematico que apresentamos:

Categorias de Leitura

Leitura Funcional: Leitura Recreativa:

Realiza-se para retirar uma| |E aquela que proporciona prazer.
informagdo  necessaria  para| | Ajuda o leitor a hbertar-se, a
resolver um problema especifico. sonhar, a aprender sem o peso de
Acentua-se nesta categoria de | |wuma fungio especifica.
leitura, uma procura rapida e
eficiente da informagio.

Figura 1. Categorias de Leitura. (Elaboracdo prépria)

Esta sistematizacao pode pecar por ser um pouco simplista, mas € a forma mais precisa

de caracterizar a leitura mediante um critério de fungdo/objectivo/tempo e de gosto, desfrute.
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Outros autores como Amor (2006) e Cadério (2001) propdem outras classificacdes
incorporando uma leitura analitica e critica, (ligada a praticas desenvolvidas em contexto
escolar, como por exemplo: analisar textos, hierarquizar elementos num conjunto de dados,
captar as relacdes ldgicas entre componentes de uma situagao/texto, exercer a critica, isolar a
estrutura de uma mensagem, distinguir a informacdo essencial dos acessorios, distinguir
factos e opinides, avaliar argumentos — requer bastante pratica), uma leitura literdria (leitura
de elei¢do pessoal, de cardcter mais livre que adquire uma dimensao estética). Com efeito, a

esta leitura literdria referem-se as duas citagdes a seguir transcritas:

“Ler uma obra da literatura é ter contacto como uma forma artistica e a beleza é gratuita. A
literatura tem uma dimensdo estética que possibilita ao homem libertar-se da engrenagem

escravizante do ter.” Matos, (apud Cadorio, 2001: 41)

“... € meditar os grandes autores, dialogar com eles, discutir com eles os problemas que nos
propdem; viajar de braco dado com eles, pelos maravilhosos reinos da sensibilidade, da
fantasia, da inteligéncia; admirar, conscientemente o que nos oferece de grande, belo,
verdadeiro; chegar, enfim a ser digno do seu convivio, e enriquecer o espirito ao calor e a luz

desse contacto.” Régio, (apud Cadério, 2001: 41/42)

Se a leitura for funcional, a ténica deve estar no fomento de técnicas especiais,
essencialmente na capacidade de compreensdo mais avancada e na aptidao para utilizar
conhecimentos adquiridos. Como diz Valadares (2003: 36), “...o aluno que sabe utilizar um

livro, retirando dele aquilo de que precisa, € um aluno potencialmente apto ao sucesso.”

Este tipo de leitura faz-se para obter a informacdo necessdria para solucionar
problemas especiais. Deve ser uma procura rapida e eficiente. Segundo Antao (1997: 27), “a
leitura funcional continua a ser a base da aprendizagem escolar, pois com ela se obtém
informacdo necessdria para ampliar o conhecimento e dar resposta as necessidades de

formacdo e de desenvolvimento do individuo.”

Tem como objectivos fundamentais:

a) apreender o sentido de um texto em niveis de dificuldade decrescente: capitulo,
paragrafo, frase, palavra, ...

b) encontrar respostas para perguntas especificas;

¢) tomar notas e recordar factos;

d) seguir instru¢des com seguranca;
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e) formular perguntas sobre um texto;

f) utilizar roteiros e guides de leitura;

g) reconhecer/aplicar os mecanismos de transcri¢ao e citagao;

h) reconhecer/usar abreviaturas, sublinhados e sinais convencionais;

1) ordenar e esquematizar ideias graficamente;

J) utilizar um diciondrio, um prontudrio, uma lista telefénica, um horério;
1) localizar dados numa enciclopédia;

m) utilizar um indice;

n) utilizar ficheiros de uma biblioteca ou de um arquivo;

0) manusear catdlogos, bibliografias.

Esta leitura funcional € muito utilizada no nosso sistema de ensino - aprendizagem que
depende muito de textos e constitui um instrumento bdsico para a formacgdo curricular,
contribuindo para a construcdo do saber e para ajudar a ultrapassar as dificuldades que

normalmente surgem num texto.

Muitas vezes, poem-se problemas nas outras disciplinas, que ndo as de lingua, como
por exemplo na Matemadtica, sem se pensar nas aptidoes de leitura exigidas ao aluno e
necessarias para que ele possa encarar e enfrentar o problema que lhe surge. Se o aluno tem
dificuldades de leitura, ndo compreende o que 1€, nasce-lhe assim uma dificuldade para a qual
ele ndo estd preparado nem alertado. Deve fomentar-se nos jovens a consciéncia de que a
leitura fornece informacdes a niveis diferenciados e que com o seu treino, desenvolve-se uma

capacidade que ajuda a captar as informagdes transmitidas pelo texto.
Se a leitura for recreativa, a tonica deve estar no prazer.

Como nos sugere Proust, (1997: 5), “nao ha talvez dia da nossa infancia que tenhamos
tao intensamente vivido como aquele que julgdimos passar sem té-los vivido, aqueles que

b

passimos com um livro preferido.” E uma leitura intensa, vivencial. E uma leitura
fundamental, constitui uma das formas mais apraziveis e enriquecedoras de aprender com os
outros. Ela distrai e dd prazer, mas para isso € necessario que se faca com fluidez. Se temos
dificuldades de compreensao, se soletramos as palavras, se ndo sabemos os seus significados e
estamos sempre a ir ao diciondrio, esta leitura tornar-se-4 um aborrecimento € nao

conseguimos encontrar um fio condutor. O importante € conseguir captar a ideia geral, € ir
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lendo ou relendo, caso seja necessdrio, para adicionar sentidos que se integrem coerentemente
no todo. Mas, se a leitura ndo € feita convenientemente ¢ devoramos livros atras de livros,

devemos ter cuidado para ndo nos acontecer como a D. Quixote:

“...él se enfrasco tanto en su lectura, que se le pasaban las noches leyendo de claro
en claro, y los dias de turbio en turbio; y asi, del poco dormir y del mucho leer, se le
seco el cerebro de manera que vino a perder el juicio. Llendsele la fantasia de todo
aquello que leia en los libros, asi de encantamientos como de pendencias, batallas,
desafios, heridas, requiebros, amores, tormentas y disparates imposibles; y asentdsele
de tal modo en la imaginacién que era verdad toda aquella maquina de aquellas
sofiadas invenciones que leia, que para él no habia otra historia més cierta en el

mundo.” (Cervantes, 2004: 29-30)

Contudo, como diz Morais (1997: 15), “a tendéncia para acreditar nos efeitos
perniciosos da leitura ja estd hd muito ultrapassada: a leitura ja ndo tem o poder de fazer
perder o entendimento,” nem, como no século XIX, de levar os espiritos romanticos aos

suicidios, ou ao adultério, como em O Primo Basilio.

E, no entanto, hoje em dia, com a leitura podemos e devemos imaginar, sonhar com as
experiéncias e vivéncias de outros porque sO nos abre o espirito e leva-nos para mundos
divergentes dos nossos, mas isto deve ser com modera¢do, como se diz: “com conta peso e
medida.” E, seguindo a ideia de Soares (2003: 83), “o0 melhor roteiro que pode levar um leitor
de livro em livro € o seu préprio gosto que se vai formando a medida que se vai lendo. Como

em muitas outras coisas, o caminho vai-se descobrindo a medida que se vai andando.”

Para que isto aconteca, € necessdrio que o professor estimule, facilite o contacto dos
alunos com a diversidade de textos, personalize as escolhas mediante as preferéncias, tenha
em conta o perfil de cada aluno como leitor, porque s6 assim eles podem sentir prazer a ler

algo que os atraia ou cative. Como refere Amor (2006: 96),

“...o professor terd necessidade de possuir uma ideia aproximada do perfil dos seus alunos
como leitores: dos seus conhecimentos e capacidades, dos seus interesses e expectativas, dos
seus habitos e cultura face ao escrito e a leitura. Para tanto, dispord de dados resultantes quer
do contacto directo, quotidiano, quer de questiondrios, listas de verificacdo, escalas de
valores ou outros instrumentos, mediante os quais poderd apurar informagdo acerca do qué,

do quando, do como e do porqué da leitura praticada pelos alunos.”
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Normalmente este tipo de leitura € feito fora da sala de aula, mas o professor pode e
deve sugerir e ensinar o seu aluno a utilizar as estratégias correctas, fomentar o gosto da

leitura enquanto actividade de tempos livres e que este tente encontrar momentos para ler.

Como ainda nos diz Amor, a leitura recreativa, para além de permitir o confronto do
sujeito consigo, com os outros e com a realidade, permite-lhe também o apelo ao imagindrio,
a transposicdo de universos, a vivéncia de outros modos de ser, a resolucdo de conflitos
interiores e de problemas de ordem psicossocial. “E, por isso mesmo, um factor decisivo na
maturidade da crianca e do adolescente, no seu equilibrio afectivo, na sua inser¢cdo no

colectivo da escola e da comunidade, em geral.” (2006: 97)

1.2. Dimensoes ou Objectivos da Leitura

Na nossa sociedade, a leitura tem sido tida como uma aquisi¢do essencial e um pré-
requisito para o sucesso escolar. Mas os problemas ndo acabam s6 com o dominio do

processo de leitura, temos que ter em conta também a dimensao ou objectivo da leitura.

Vamos destacar quatro dimensdes baseadas nas sugestdes de Cadério (2001): a
dimensao informativa, a formativa, a socializadora e a lidica. Cada uma pode associar-se ou
interligar-se as categorias funcional e recreativa, o necessdrio € saber distinguir o para qué,

quais as nossas necessidades ou objectivos.

Como ja referimos, antes de comecar a ler um texto, devemos prestar atencdo a sua
estrutura e ao tema, para sabermos como comecar a lé-lo e se ele se adapta aos nossos
propositos. Comecamos por planificar a actuacdo, levantando hipéteses, recorremos a
memoria, conectamos com a nova informagdo e assim sucessivamente. Por exemplo, se
abrimos um livro e lemos na primeira frase, “era uma vez...”, associamos logo a uma histéria
infantil, a um conto. A medida que vamos lendo, o texto aponta-nos novos indicios textuais
(como mais informacgdo, conectores...) e ndo textuais (como desenhos, disposicao tipografica
do texto...) que nos permitem manter ou variar a nossa hipdtese inicial. Como indica
Montserrat Badia (2002: 197), “leer significa, en gran medida construir una interpretacién
plausible que iremos contrastando a medida, que vayamos avanzando en la lectura. E ainda
nos diz, que devemos também ter em atenc¢do “las demandas de lectura que reciben los

estudiantes, de acuerdo con su edad y su nivel de madurez, son suficientemente complejas y

13



estimulantes”. Montserrat Badia acrescenta que ‘“el objetivo de la lectura es clave en el

momento de decir como leer, qué estrategias utilizar.”

E por causa de todo este processo que devemos saber para que é que os alunos, ou
qualquer um de nés, vao ler: se € para preparar um exame, realizar um estudo, preparar uma
aula, aprender simplesmente algum tema particular, efectuar uma aplicagao, estar informado,
mudar de opinido, estimular-se, motivar-se ou ainda, para passar o tempo. Os alunos devem
ler com variedade de objectivos propostos ou ndo pelo professor que podem variar da critica,

a compreensao, a ampliar conhecimento, a opinar, ou s6 a ler como prazer.

1.2.1. Dimensao informativa

A dimensao informativa € a utilizada prioritariamente nas escolas porque ela tem um
cardcter mais funcional. Na nossa sociedade de informagdo, a leitura com a dimensao
informativa ndo podia deixar de ser a mais praticada. E necessario ler para realizar grande
parte das actividades, quer sejam escolares ou ndo, do nosso quotidiano. Estas vao desde o
consultar uma lista telefénica, um hordrio, ao preenchimento de um formulério, ao ler o
jornal, uma revista, ao usar um computador, ao ler uma bibliografia de um determinado autor,
uma carta, uma circular. S3o alguns dos muitos exemplos de tarefas que tém fins
informativos. Como diz Cadério (2001: 38), “uma sociedade de informagdo, como esta em
que se vive, é impensavel sem destrezas de leitura, uma vez que esta € um dos veiculos mais

importantes na apropriag¢do das informagdes e na comunica¢cdo humana.”

1.2.2. Dimensao Formativa

Esta dimensdo formativa, como a prépria palavra nos diz, tende a formar. Tem como
objectivo o aperfeicoamento do leitor, construindo-o pessoalmente, intelectualmente,
linguisticamente e ir rectificando a sua forma de pensar. Assim, como nos refere Caddrio
(2001: 38), “ler um livro ndo € apenas dialogar com a histdria, € também ouvir as palavras,
sabored-las, senti-las, apropria-se delas e do seu universo de referéncia.” Esta dimensdo
requer uma leitura atenta, reflectida e sossegada. E dificil ao professor incuti-la nos seus
alunos, porque estes t€ém grandes dificuldades lexicais, morfoldgicas e sintacticas. E, mesmo a

grande maioria ndo sabe interpretar a linguagem simboélica que € utilizada nos textos

14



literdrios. E uma leitura que leva a confirmacgdo e a redescoberta da propria personalidade. O
leitor pretende com ela confirmar o que sabe, adquirir dados novos que o tranquilizem
interiormente ou mesmo redescobrir-se, quer através da semelhanga de opinides ou diferenca
destas, quer identificando-se com o que diz o autor, as personagens do texto, as situagdes, no
fundo, com vivéncias. Como ainda nos diz Cadoério (2001: 39), “através da leitura, os alunos e
leitores, no geral podem aprender a explorar possibilidades e considerar op¢des, valorizar a
diferenca, estabelecer relacdes, definir quem sdo, e no que se podem tornar, ser mais

auténomos, menos passivos, mais dgeis e com mais defesas.”

Ao nos propormos ler uma obra tendo em conta a dimensdo formativa estamos

inequivocamente a dar valor a leitura.

1.2.3. Dimensao Socializadora

Esta dimensdo é chamada socializadora, porque ela tem como objectivo reflectir sobre
tudo o que nos rodeia e fazer uma ligacdo a nossa memoria colectiva. Contudo, Soares (2003:
71), indica-nos que ‘““é muito provavel que ndo haja o gene da leitura, mas tem de haver a
educagdo para a leitura, como imperativo de uma cultura humanista.” E é com esta dimensao
que se pretende alargar nos alunos as suas perspectivas acerca da vida e dos outros que os
rodeiam. Como nos refere Cadorio (2001: 40), “vive-se numa sociedade em que cada vez se
deve dar mais lugar a diferenca e o livro permite que nos tornemos participantes em historias,

que ndo a nossa, e que se recolham dessa viagem pedacos do outro que € diferente de nds.”

Ler € ainda ser colector de vdrias geracdes. Entrar no dominio da leitura pode
significar conhecer outras mentalidades, outras culturas, outras épocas tdo distantes a que s6 o
livro pode fazer aceder. Uma obra € memoria, € forma de ter acesso a heranca cultural, a todo
um saber do antigamente. Todos nds devemos estar sensibilizados para conhecer a nossas
raizes, a nossa cultura, a base da sociedade em que vivemos e os livros podem desempenhar
um papel muito importante na transmissdo dessa heranca, dessa memoria, da nossa propria

evolugdo sociocultural.

Temos que ter em conta, sempre que ensinamos os alunos, que o acto de ler, o
processo da leitura tem que considerar os valores, as atitudes, as opinides, o desenvolvimento

da linguagem, a tradi¢do oral, entre outros aspectos, porque todos estes factores e atitudes
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criam conflitos de culturas que se manifestam de formas distintas nas escolas e podem ter

implicagdes na evolucdo pessoal da linguagem e da leitura. Como nos diz Soares (2003: 67),

“...ler encorpa-nos. Aqueles que habitualmente 1€em, tém, em si, condicdes para serem mais
resistentes, fortalecerem o seu cardcter, porque ler € uma prova para 0 nosso gosto € um
treino para as andangas da vida; dd-nos traquejo, linguagem, discurso para intervir, para
inferir, para tomar posicdo; dd-nos armas para defender ideias; dd-nos argumentos que
substituem o murro; leva-nos a ponderar o impulso, pois que nos ajuda a ganhar consciéncia
do tempo e a deslocar do vazio do acto imediato e acéfalo para a exigéncia da compreensao e

da demora que ela implica.”

1.2.4. Dimensao Ludica

Esta dimensao tem como objectivo ler para obter prazer, satisfacdo. Como diz Cadério

(2001: 41),

“...a leitura lddica pode estar ao dispor dos leitores, como forma de evasdo e de alienagédo de
uma ambiéncia fervorosa, movimentada, dominada pela rapidez dos acontecimentos. A
leitura permite uma sensagdo de liberdade, de evasdo e distanciamento dos constrangimentos
do quotidiano. Mergulhando noutras experiéncias, a conscié€ncia fica liberta para se unir a

outra realidade num universo ficticio.”

Toda e qualquer ficcdo deveria ser levada para a sala de aula. Talvez este seja o meio
de atrair os alunos para a leitura. Todos gostam de sonhar, de acreditar que algo que nos apraz
possa ser real, porque ndo devemos esquecer que a leitura € uma porta que se abre, um acesso,
uma entrada para algo, pode também ser a nossa forma de nos sentirmos livres. Como diz
Soares (2003: 66), “ler ndo € s6 ler. Ler é também uma forma de estar, fazer, ter, ser. [...] As
pessoas que 1éem metem, no tecido das suas vidas, fios, motivos, cores de padrao inteligente,
aberto, livre, que as desenvolvem, as capacitam, as afastam da animalidade, da mera

sensitividade.” Ler € uma das actividades que distingue o homem do animal.
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1.3. Formas de Ler

Ao falar do acto de ler nao podemos deixar de lado o como lemos. Ha vérias formas de
ler, quer seja em voz alta ou em siléncio; sozinho, de forma individual ou em grupo, de forma
colectiva. Todas estas formas interagem com a leitura que pode ser extensiva, intensiva,

rapida ou superficial e involuntdria.

Formas de Ler

Voz Alta Colectiva Silenciosa Individual
Extensiva Intensiva Rapida e Superficial Involuntaria

Figura 2. Formas de Ler. (Elaboragéo propria)

7z

Roland Barthes dizia que o leitor € um homem sem histéria, sem biografia, sem
psicologia; ele é simplesmente alguém que deve reunir no mesmo campo todos os elementos

que constituem o texto (apud Jean, 2000: 129).

Leitura em Voz Alta

“A leitura em voz alta é uma leitura silenciosa que sonorizamos.” (Faucambert,

1975, apud Jean, 2000: 95).

E uma leitura que se dirige aos outros, para vdrios ouvintes, ¢ normalmente feita em
grupo e geralmente em directo. Com ela partilha-se prazer, conhecimento, informagdes, ¢ uma

forma de transmitir a0 mesmo tempo um saber e um divertimento. Como nos refere Morais
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(1997: 164), “o primeiro passo para a leitura € ouvir livros. A audi¢cdo da leitura por outra
pessoa tem uma tripla fun¢do, congnitiva, linguistica e afectiva.” Esta forma de ler deve ser
audivel e expressiva, quando for caso disso. E muitas vezes utilizada nas escolas como um
teste de avaliacdo a oralidade; como uma avaliagdo de diagndstico que analisa os erros que
podem vir a ser um meio de estudo para aumentar a facilidade da leitura. Mas no fundo, como
diz Jean (2000), sabemos que a capacidade de ler em voz alta depende da capacidade de
dominar a leitura silenciosa «com os olhos», € que a leitura em voz alta revela a natureza e o

grau de compreensao semantica dos textos.

Podemos considerar uma boa leitura em voz alta aquela em que o leitor compreende
aquilo que 1€. A maioria das vezes, os alunos, quando 1éem alto, estdo mais preocupados com
o seu desempenho: se pronunciam bem, se articulam as palavras como deve ser, se nao
soletram, se entoam correctamente, se usam a pontuagcdo convenientemente, se nao saltam
linhas, mais do que com a compreensdo do que estd impresso no texto. Como sugere Jean
(2000: 102), “a leitura em voz alta s6 tem sentido se for assumida por aquilo que é; uma arte
de ler de outra forma, e, acessoriamente, uma maneira de verificar as cadéncias semanticas do

significante escritural.”

Acrescentariamos o que nos diz Soares (2003: 53-54), “ler em voz alta € isso: passa-
nos pela boca a historia e deixa nela um rasto inesquecivel, uma funda memdria fisica. [...] A
experiéncia repetida de ler e ouvir ler em voz alta torna-se também propulsora de uma energia

maior nas leituras que, entretanto, se vao fazendo em siléncio.”

Leitura Silenciosa

E a leitura que mais se pratica, € feita individualmente e é aquela em que se toma mais
consciéncia do conteido do texto, em que o leitor se encontra verdadeiramente com o

significado, com o sentido que o texto lhe transmite. Como refere Antdo (1997: 46),

“A leitura silenciosa € sempre um bom pretexto para avaliar a compreensao linear e dedutiva
de quem I€. [...] Torna-se ttil para se saber quando € que o leitor estd pronto a usar a sua
capacidade de ler como auxiliar eficaz do estudo ou investigacdo. Além disso sé a leitura
silenciosa permite a leitura rapida, uma vez que pronunciar vocdbulos é um processo muito
mais lento do que visualizar um grupo de palavras e associd-lo, mentalmente, ao significado

respectivo.”
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Esta leitura pode-se realizar a qualquer momento da nossa vida, pois mesmo
involuntariamente estamos a ler silenciosamente. Quando, por exemplo, andamos na rua e
vemos um cartaz, um letreiro, lemo-lo em voz baixa, interiormente, ¢ uma ac¢cdo que nao
controlamos. Muitas vezes a curiosidade leva-nos os olhos na direccdo da imagem, das letras

e lemo-las. Estamos sempre a ler silenciosamente, mas esta forma de ler pode ter varios tipos.

Leitura Extensiva

De acordo com Caballero de Rodas (2001: 294), “El objetivo de este tipo de lectura es
captar la idea global del texto. No es necesario, por lo tanto, entender todas las palabras. Los

textos que se leen de esta manera suelen ser extensos: una novela, un cuento, etc.”

Com este tipo de leitura pretende-se que se leiam obras na integra ou mesmo textos
mais extensos. Nas escolas, o hdbito do uso dos manuais escolares ou das fotocépias leva os
nossos alunos a perder o contacto com o livro, a obra completa. Acostumam-se a adaptacgoes,
excertos muitas vezes manipulados, que os ndo deixam apreender todo o conteido da obra
quanto a nivel de caracterizagdo das personagens, descricdo do espaco, do tempo, a
percepcionar pormenores que muitas vezes sao a chave para perceber a ideia global da obra.
Por isso, a maioria das vezes, os alunos nao se apercebem da coeréncia e coesao do texto que
s6 podem ser percepcionadas por uma leitura extensiva. Eles s6 1€em partes seleccionadas

pelos professores que os ajudam a reter a ideia global da obra. Como diz Amor (2006: 99),

“...entre nds, a «invasdo» de textos «paraliterdrios» ou ndo-literdrios», no que respeita a
D.L.M. (Disciplina de Lingua Materna), € mais aparente do que real; no quadro das leituras
extensivas, entdo, nunca o que foi proposto ou facultado a leitura do aluno se afastou do
padrdao estabelecido: narrativa literdria, nas suas variantes cldssicas (conto, novela,

romance...) talvez s6 com uma excepg¢ao, a banda desenhada (BD).”

Esta pratica de leitura extensiva € mais desenvolvida fora da sala de aula. Ela deve ser
feita por iniciativa propria, por interesse, com um cardcter livre ou recreativo, por prazer.
Como nos refere Cassany (1998: 247), este tipo de leitura extensiva pratica-se para “fomentar
habitos de lectura, desarrollar actitudes y sentimientos positivos hacia la cultura impresa,
ayudar a los lectores a definir sus gustos, aproximar el mundo del libro (bibliotecas,

escritores, librerias, etc.) al alumno.”
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E esta forma de leitura pretende criar leitores com hébitos de leitura.

Leitura Intensiva

Segundo nos refere Caballero de Rodas (2001: 294), esta leitura intensiva, “es aquella
cuyo objetivo es comprender un texto de forma exhaustiva. El lector realiza esta lectura con
detenimiento, prestando atencion a todas o a la mayoria de las palabras. Los textos que se leen

de este modo suelen ser cortos: poemas, instrucciones, recetas de cocina, etcétera.”

Este tipo de leitura intensiva, nas nossas escolas, realiza-se com textos breves, curtos e
pratica-se com exercicios de compreensdo para verificacdo ou avaliacdo da leitura. Deve ser
feito devagar, passo a passo, prestando atencdo 2 maioria das palavras. E uma leitura que se
pratica muito nas aulas de Lingua estrangeira (LE) sob o controlo do professor. Nao se deve
abusar muito dela porque pode criar um mau habito nos alunos, levando-os a acreditar que €
assim que se deve ler e tornd-los em leitores incompetentes. Nao devemos nunca esquecer que

lemos para compreender.

Leitura Rdpida e Superficial

Esta leitura tem como objectivo captar s6 a ideia essencial do texto e permite ler com

velocidade e eficacia. Como diz Antdo (1997: 34),

“Este tipo de leitura €, geralmente feito silenciosamente ou em voz baixa e pode revelar-se
um 6ptimo auxiliar no estudo. [...] Quando se pensa a medida que se l&, a compreensio
aumenta; quando se I depressa (ndo confundir com “a pressa”’!), o pensamento é ocupado
com o assunto em questdo e, por isso, a capacidade de concentracio aumenta também. Ao
mesmo tempo, torna-se mais facil recordar factos, uma vez que, deixando de lado a

memorizacdo de simples palavras, o leitor passa a criar uma estrutura mental de conceitos (a

que os linguistas costumam designar por “constructos tedrico”).”

E o tipo de leitura que se pratica em aula de lingua quando tem de se preparar uma
matéria para um teste, um exame € se tem pouco tempo. O aluno s6 dd uma vista de olhos
rapida pelo texto, fixando-se s6 no que acredita ser o essencial, o significativo. Podemos

referir outros exemplos deste tipo de leitura rapida e superficial, como: ver no jornal ou numa
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revista a programac¢do da televisdo, o cartaz de cinema, procurar um significado de uma
palavra em um diciondrio, ler na sala de espera de um consultério ou no cabeleireiro. Sao

sempre leituras transversais ou na diagonal.

Leitura Involuntdria

E a leitura que se faz de forma inconsciente. Ndo é programada nem tem um objectivo
delineado. Lé-se tudo e de tudo conforme nos surge a frente dos olhos. Por exemplo, se
vamos no metro € o senhor que vai a nossa frente estd a ler o jornal, nés involuntariamente
olhamos e lemos as letras gordas, os titulos que se destacam. E algo que surge e que
realizamos sem pensar. O mesmo se passa com quase toda a publicidade. A curiosidade
desperta-nos o interesse. E uma pritica de leitura que se faz em todo o local, normalmente em

siléncio.

Para concluir, apraz-nos dizer que nao importa o tipo, a forma como se 1€, o mais
importante € que se leia qualquer coisa porque, como diz Antdo (1997: 72), “qualquer tipo de

leitura € preferivel a total auséncia de leitura.”

1.4. Velocidade na Leitura

Qualquer leitura requer um tipo de velocidade. Baseando-nos nas propostas de
Cassany (1998: 198), propomos tratar aqui a leitura integral que pode ser reflexiva ou

mediana e a leitura selectiva que pode ser atenta ou consiste numa vista de olhos.

Como diz Antao (1997:71),“tanto a leitura rdpida (feita para retirar a informacao
principal) como a lenta (para memorizar factos) ou aquela que se faz com o intuito de
verificar certos pormenores, podem servir de suporte a testagem da compreensdo escrita, quer
os assuntos dos textos estejam relacionados com as ciéncias, os estudos sociais ou a

matematica.”

Todo o texto requer um tempo e tem uma forma de ser lido.
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A leitura integral implica que todo o texto seja lido e se for reflexiva é mais lenta
porque requer uma compreensao mais cautelosa, exaustiva e uma anélise minuciosa de todos
0s pormenores que estdo no texto. Realizamos esta leitura quando estudamos apontamentos,
livros de texto, perguntas, instru¢cdes ou quando lemos ou relemos algo que escrevemos.

Damos atencao a todos os detalhes e por isso a leitura requer muito tempo e atencgao.

Mas, se a leitura integral for mediana, € rdpida e o grau de compreensdo tem de ser
bom. E o tipo de leitura que fazemos habitualmente para ler uma obra literdria, um ensaio, um

relatorio, uma carta, uma circular.

Se optarmos por uma leitura selectiva e atenta, significa que escolhemos as partes de
um texto que nos interessam, que nos ddo a informagdo que procuramos, segundo 0s NOSsOs
objectivos. E uma leitura rdpida que requer menos compreensio leitora, mas serve-se de
estratégias especificas para a obter. O exemplo mais caracteristico € a leitura do jornal e das
revistas. Primeiro damos uma vista de olhos e s6 depois é que vamos ler as noticias ou

informacdes que queremos aprofundar ou nos motivam, nos agucam a curiosidade.

E uma leitura que tem como objectivo retirar uma informacdo especifica rdpida e

eficientemente.

Se a leitura selectiva consiste em dar uma vista de olhos € a mais rapida e serve para se
criar uma primeira ideia global do texto e permite-nos depois direccionar-nos para outras
partes dele. Primeiro olhamos para a pagina, o formato, o desenho grafico e depois para os
titulos, os subtitulos, palavras ou expressdes destacadas. O objectivo € s6 ficar com uma ideia

do texto e rapidamente.

No fundo, ndo importa como se 1&: se € em voz alta, em voz baixa, individualmente,
em grupo ou para o colectivo, se € uma leitura integral, se é selectiva, o que se deve destacar é
que ler é comunicar. Nao queremos saber se € rdpida, lenta, em diagonal, o importante &
despertar o interesse pela leitura e como diz Alves (2003), o perigo das escolas é que, “de
tanto ensinar o que o passado legou — e ensinar bem — fazem os alunos esquecerem de que o
seu destino ndo € o passado cristalizado em saber, mas o futuro que se abre como vazio, um

ndo-saber que somente pode ser explorado com as asas do pensamento.”
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1.5. Motivar Para a Leitura

Amor (2006: 103), a prop6sito de motivar os alunos para a leitura, diz-nos: “Partir da
realidade, do conhecimento do que os alunos léem, seja de boa ou mé qualidade, de género
prestigiado ou ndo: ler algo, nem que seja, simplesmente, o jornal desportivo ou o
«Almanaque Patinhas», é sempre melhor do que ndo ler.” Cabe ao educador motivar e
despertar o gosto pelo acto de ler. Tem que criar e desenvolver estratégias, actividades para
atrair os alunos. Se um aluno gosta mais de ler banda desenhada ou uma revista € leva-lo a ler
este tipo de material impresso, porque sem se aperceber, aos poucos, vai criando o habito de
ler e de repente estd a ler com gosto de qualquer outro tipo de texto. Como nos diz
Hassenforder, citado por Alarcao (2005: 22), «la compréhension d'un texte dépend de
I"aptitude a lire couramment, mais aussi de 1'intelligence et de 1'intérét porté. Le probleme de

la motivation est capital. Les résultats dépendent largement de la volonté de réfléchir

manifestée par les éleves. »

O professor ndo deve colocar um texto na frente do aluno sem antes o introduzir. Os
alunos tém que ser motivados, acordados para o tema do texto, alertados para a sua estrutura.
Devem ser explicados os exercicios que vao ser pedidos apds a leitura, definidas bem as
tarefas, para que os alunos ndo sejam apanhados desprevenidos. Como nos refere Caddrio
(2001: 45),“¢ sempre importante que o professor estabeleca objectivos significativos de
aprendizagem que norteiem a selec¢do das actividades e mostrar a leitura como uma

actividade interessante, valida e util.”

Os alunos devem perceber que o acto de ler desempenha uma fun¢@o no meio de toda
a aprendizagem. Mas a leitura ndo € sé uma forma de ensinar, ela é também uma diversao e é
isto que os alunos t€ém que conhecer. Como diz Soares (2003: 70), “a escola pode ser um lugar

onde, enquanto se ensina o ler, se desperta a fantasia.”

z

O desinteresse que mostram os alunos pela leitura é sempre algo que preocupa
qualquer educador. E culpa-se o desenvolvimento dos meios de comunicagcdo social que
cortou, em grande medida, os habitos de leitura. Por mais que os professores tentem incutir
habitos de leitura e convencer os alunos de que um hébito ndo substitui o outro, eles ndo os
ouvem nem acreditam neles. Como diz J.C.Abrantes, citado por Amor (2006: 108), devemos

“unir a escrita, a leitura, a fala, aos audiovisuais e aos media. E uma estratégia de
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sobrevivéncia, para dar alma e humanidade aos audiovisuais e aos media, para lhes dar
significado. E uma estratégia de sobrevivéncia para dar alento a escrita, a leitura, a fala, a

partir das imagens e dos sons vividos pelos jovens de hoje.”

Ainda nos acrescenta Amor (2006: 108), que “sendo um espaco vivido e participado, o
espaco da escola — marcado pela cultura escrita — tornar-se-a4 um espago de leitura, em sentido

amplo e, assim, um lugar de criacdo de cultura.”

O aluno tem € que se sentir motivado para a leitura e escolher o que lhe agrada ler

naquele momento.

Concluimos com uma frase de (Solé 1992, apud Cassany, 1998: 246), “motivar no es
que el maestro diga «;Fantastico! jAhora vamos a leer!», sino que lo digan — o lo piensen —

los alumnos.”
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2. Compreensao Leitora

“Eu dormia muitas vezes com o diciondrio debaixo
do travesseiro. Estava convencida de que as
palavras, durante a noite, iriam atravessa-lo e viriam
instalar-se em caixinhas prontas para a arrumacao.
As palavras abandonariam assim as paginas e viriam
imprimir-se na minha cabeca. Seria sdbia no dia em
que, no livro, s6 houvesse paginas em branco.”

(Tahar Bem Jelloun, Les yeux baissés.
apud Morais, 1997: 153)

Morais (1997: 110) refere-nos que, “falando de leitura, € corrente confundir a
capacidade de leitura, os objectivos da leitura, a actividade da leitura e o desempenho de
leitura. O desempenho de leitura é evidentemente o resultado, o grau de sucesso da actividade

de leitura. [...] Os objectivos da leitura sdo a compreensdo do texto escrito.”

Portanto, ler na lingua que se aprende ndo € dificil, requer € uma competéncia leitora
que aproveita ou desenvolve estratégias e saberes ja adquiridos e vai centrar-se no
reconhecimento de marcas discursivas e linguisticas proprias da lingua em questdao. No fundo,
como diz Smith (2003: 17), “a compreensdo da leitura ndo pode ser adquirida sem levar em
conta a natureza da linguagem e as vdrias caracteristicas de operacdo do cérebro humano. [...]
A compreensdo € a base, ndo a consequéncia da leitura.” Ainda, como nos sugere Sonsoles
Fernandez (2005), “leer es, una vez mads, un acto de intimidad que nos abre al mundo.” E por
isso que a eficdcia da leitura se d4 quando o leitor abre horizontes, consegue com os seus
conhecimentos prévios dar resposta as perguntas que um texto lhe coloca através de um
processo activo e dindmico da propria leitura. Como nos diz Giasson (1993: 19), “o leitor cria
o sentido do texto, servindo-se simultaneamente dele, dos seus préprios conhecimentos e da
sua intencdo de leitura.”Ler implica compreender. E Sonsoles Ferndndez (2005), vem-nos

dizer que:

“la competencia lectora estd formada por un saber y por un saber hacer, o dicho de otro
modo, por tener unos conocimientos y unas estrategias, que se pueden resumir asi:
-conocimientos previos y experiencia socio-cultural;

-estrategias personales de lectura y aprendizaje;

-competencia discursiva;

-competencia lingiiistica.”
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A compreensdo leitora € um processo que se activa consoante as necessidades, a
curiosidade ou o desejo pessoal de ler. As estratégias que se executam perante as dificuldades
leitoras sdo as mesmas tanto em lingua materna (LM), como em lingua estrangeira (LE). A
unica diferenca que se coloca estd no dominio que o leitor tem da lingua estrangeira, porque,
como € um mecanismo quase inconsciente, ele activa-se instintivamente. Tanto inferimos o
significado de uma palavra desconhecida pelo contexto ou por uma dedu¢do semantica, como
formamos hipédteses sobre o que se vai lendo, como prevemos e confirmamos ou refutamos
essa hipétese, como captamos a coeréncia e coesdao do texto, como nos apercebemos dos
varios elementos formais ou estruturais que nos ajudam na apreensdo do texto, tais como: o
titulo, o subtitulo, as introducdes, as primeiras frases, as conclusdes, os indices, 0os sumaérios, a
divisdo em capitulos, as notas, os esquemas, os quadros, as imagens, etc. Todos sdo no fundo,
mecanismos que actuam em toda a comunicagdo, em toda a aprendizagem e em toda a leitura
que executamos, sO tém que ser activados. Como nos refere Esther Blanco Iglesias (2005), “la
comprension es un estado de no tener respuestas sin responder.” Isto, tanto se produz em
lingua materna como em lingua estrangeira. Depende, como ja referimos, do dominio que
tenhamos do Iéxico, da sintaxe que o texto nos apresenta. Sonsoles Fernandez (2005)
confirma-nos que existem tantas leituras como leitores, porque “las experiencias y
conocimientos que se aportan al enfrentarse con un texto y el por qué o el para qué se lee
pueden limitar, enriquecer, matizar o modificar el mensaje, su funcién y su intencién; mas,
criar o sentido do texto nio quer dizer que cada um interprete como quer. Depende em grande
medida dos conhecimentos, experi€éncias € pormenores pessoais que se adicionam ao
significado do texto. No fundo, também cada oracdo, cada pardgrafo vai completando e
modificando o significado dos anteriores e € de tudo isto que se compde o significado e a

compreensdo de todo o texto. Contudo, Angela Garcia, (2006), acrescenta:

“La necesidad de dedicar tiempo a la lectura en ELE' se justifica, por un lado, gracias al
beneficio que tiene para el propio proceso de adquisicion de la lengua. Por ello, la
comprension lectora debe ser practicada sistematicamente. [...] La ensefianza de una lengua
extranjera deberia pues incluir actividades de comprensién lectora por varios motivos: por el
Iéxico y estructura sintéctica del texto, pero también por el contenido del texto en si como

base para asignaturas de cultura o literatura. Otro aspecto relevante a tener en cuenta es el

' ELE (Espanhol Lingua Estrangeira)
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practicar habilidades cognitivas superiores con el fin de desarrollar capacidades de

reflexionar, juzgar y evaluar un texto como base para trabajos cientificos.”(Pp. 150 e 159)

Lé-se para compreender, mas, como nos refere Giasson (1993: 30), “um leitor
compreende um texto quando € capaz de activar ou de construir um esquema que explica bem
0s objectivos e acontecimentos descritos no texto.” Contudo, devemos também compreender
como funciona o leitor, porque € necessdrio distinguir a capacidade de leitura (em sentido
interpretativo), da capacidade de compreensdo. Alguns alunos ndo tém dificuldades em
compreender quando se lhes 1€ um texto, mas sdo incapazes de o compreender se o léem
individualmente. Tém que dominar os mecanismos bésicos da actividade de leitura. E muito
possivel que uma descodificacdo que ndo se domine bloqueie a compreensdo. E por isso que
Golder & Gaonac’H (2002: 126), nos dizem ‘“en general, digamos que comprender un texto
consiste en construir un modelo mental de situacién en el cual la informacién del texto se
elabora e interpreta a partir de los conocimientos previos de los lectores, y se integra en
éstos.” Mas ocorre que, muitas vezes, os alunos sem a ajuda dos professores ndo sabem
processar a informagdo que vao recebendo da leitura, ndo sabem colocar em andamento um
conjunto de processamentos cognitivos de alto nivel para estabelecer as informacgdes
implicitas, recorrer aos conhecimentos prévios e assim construir uma representacao coerente

do texto.

O processo de compreensdo leitora implica fazer a ligacdo entre o novo e o ja
conhecido. Como nos referem Gonzédlez & Romero (2001: 21), “la comprensiéon no es
simplemente cuestion de grabar y contar literalmente lo que se ha leido, implica también
hacer inferencias.” E por isso que se diz que compreendemos um texto quando fazemos
conexoes logicas entre as ideias e as podemos expressar de outra forma, quando conseguimos

construir o significado global ou parcial que nos transmite um texto.

Tradicionalmente, via-se a compreensao leitora como um conjunto de sub-habilidades
a ensinar de uma forma hierarquizada que ia desde o descodificar, ao encontrar sequéncias de
accoOes, ao identificar a ideia principal do texto. S6 depois de dominar bem estas habilidades €
que se podia ser considerado um bom leitor. Mas, com o decorrer dos tempos € com o
interesse que despertou o estudo da compreensao leitora, esta concep¢ao foi-se modificando e
evoluiu. Passou a ser considerada uma concepcdo mais global, virada para a integracdao dos

varios niveis de compreensao, para a interac¢do de modelos ou processos, para a inclusio das
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vdrias estruturas, das habilidades ou estratégias e passou a ser também considerada a

conjungdo entre texto — leitor — contexto. Como nos diz Giasson (1993: 18),

“Em resumo, cada vez se pde mais em questdo que a leitura seja um mosaico de habilidades
isoladas; a compreensdo na leitura €, antes, encarada hoje como um processo holistico ou
unitario. As habilidades de leitura ensinadas antes, ndo sdo necessariamente desprezadas
(algumas s@o com certeza vdlidas), mas é cada vez mais evidente que uma habilidade
aprendida isoladamente ndo contribuird automaticamente para uma actividade real de

leitura.”

Para compreender um texto devemos sempre activar todos os processos a que ele tem
direito. Propomos um esquema, baseado num de Cassany (1998: 203), que sintetiza muito

bem o processo que se desenvolve na compreensao leitora.

Texto

l

Percepcdo: Primeira Olhadela

l

Processo Leitor

» Esquemas de Conhecimento

-Objectivo daLerttura - Formulagdo de Hipdteses - Verificagdo de Hipdteses

l

Representacdo Mental do
Significado do Texto

= Sistema da Lingua

— Compreensio Leitora

Figura 3. O Processo de Desenvolvimento da Compreensao Leitora.

(Adaptado de Cassany, 1998: 203)

O processo de compreensdo desenvolve-se, comecando pela percep¢do que se realiza
do texto. E a primeira leitura, é o passar de olhos. Depois, o leitor delineia os objectivos da
leitura e coloca as suas expectativas sobre o que vai ler (tema, estrutura do texto, tom, forma,

etc.), levanta hipéteses baseando-se nas informacgdes prévias, nas suas experiéncias de leitura,
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nos esquemas de conhecimento que detém e que foi acumulando ao longo da vida. S6 apds
este processo, € que comecga a verificar as hipéteses que formulou. Pode confirma-las,
reformula-las ou rectificd-las, refuta-las, e s6 com a interac¢do que se estabelece entre o que ja
sabemos e 0 novo que nos diz o texto, € que se realiza a representagdo mental do significado
do texto, no fundo, é quando se processa a compreensdo deste, que € instantdnea e activa

durante toda a leitura. Como refere Smith (2003: 21),

“aprendemos a ler, e aprendemos através da leitura, acrescentando coisas aquilo que ja
sabemos. Assim, a compreensdo e o aprendizado sdo fundamentalmente a mesma coisa,
relacionando o novo ao material ja conhecido. Para entendermos tudo isto devemos comecar
considerando o que «ja temos em nossas mentes» que nos permite extrair um sentido do

mundo. Devemos comegar compreendendo a compreensao.”

2.1. Niveis de Compreensao Leitora

No processo da compreensdo leitora, realizam-se vdrias operacdes. Para melhor as
apreendermos, devemos desmontar e classificar os diversos niveis que se utilizam para

compreender um texto.

Apoiando-nos na divisdo feita pela normativa pedagdgica do Peru, que € referida em
Danilo Sanchez Lihén, (2008), propomos trés niveis de: a) nivel de andlise; b) nivel

inferencial; ¢) nivel critico-valorativo.

Esta divis@o propde-se tendo em vista a preocupacdo de tornar os leitores livres,
autonomos, entusiastas e de lhes facilitar o trabalho da compreensao e todo o processo de

assimilacdo da leitura.

a) No nivel de andlise ou nivel textual, estdo integrados os niveis: literal, de retencdo e
organizacional. Tém todos uma ligacio com o texto, quer seja através da informacao
explicita, quer seja da captacdo de conteudos ou através da ordenagdo de elementos que

estdo no texto. Como explicita Lihén, (2008),

“Interesa en €l cada elemento del texto y la relacién semdntica que hacen una totalidad, la
conexion entre las partes, la coherencia al interior del texto, los vinculos entre los

componentes y como estos se organizan.
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El nivel de andlisis no puede ni debe reducirse a la literalidad puesto que aquel engloba lo
que es retencién y organizacién, y con ello la construccién y desconstruccién del universo
textual.

Tampoco se ocupa de los segmentos del texto sin integrarlos ni dejar de interesarse por la
totalidad. Abarca las relaciones que se dan en aquel espacio que para el andlisis es un

mundo cerrado donde todo lo que se asume estd dentro y no fuera de é1.”

O nivel literal centra-se nas ideias e informacdes que estdo explicitamente expostas no
texto através do reconhecimento ou por evocacao de factos. Descodifica-se signos escritos
de palavras, convertendo os visuais em sonoros e vice-versa. Com o reconhecimento pode
ir-se ao pormenor e identificar nomes, personagens, tempo e locais. Pode reconhecer-se as
ideias principais, tanto de um pardgrafo como de todo o texto; sequéncias, através da
ordem das accdes; comparagdes, através da identificacdo das razdes explicitas de certos
acontecimentos ou ac¢des. Podemos dizer que a compreensdo, no nivel literal, € onde se
recupera a informagdo que estd explicita no texto e ela se reorganiza tendo em conta

classificacoes, resumos e sinteses.

A compreensdo no nivel da retencdo € a capacidade de captar e aprender os
conteddos do texto, quer eles sejam reproducdo de situagdes, lembranca de pormenores,

fixacdo dos aspectos fundamentais do texto, reunido dos dados cientificos, etc.

A compreensdo no nivel organizacional tem que ordenar todos os elementos que
estdo ligados ou que t€ém uma relacdo e que surgem no texto. Realiza-se através da
captacdo e do estabelecimento de relacdes, ajuda o leitor a descobrir a causa efeito dos
acontecimentos, a captar a ideia principal do texto, a identificar as personagens principais €

secunddrias, a reordenar uma sequéncia e a resumir generalizando tudo.

b) No nivel inferencial, procuram-se relacdoes que vao mais além do que se 1€. Explica-se o
texto mais amplamente, juntando informagdes e experiéncias anteriores, relacionando o
lido com os nossos saberes prévios e assim formulam-se hipdteses e novas ideias. A meta
deste nivel é a elaboracdo de conclusdes. E um nivel que favorece relagdes com outros
campos do saber e a integracdo de novos conhecimentos num todo. Estd ligado ao leitor.

Como referem Golder & Gaonac™H (2002: 126),

“En general, digamos que comprender un texto consiste en construir un modelo mental de

situacién en el cual la informacién del texto se elabora e interpreta a partir de los
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conocimientos previos de los lectores, y se integra en éstos. Esos conocimientos previos
facilitan la activacién de cierto nimero de procesos esenciales para la comprensién del

texto: inferencias para restablecer lo implicito, [...]”

Através deste nivel descobre-se aspectos implicitos no texto, tais como: completar
pormenores que ndo surgem no texto; fazer conjecturas sobre outros acontecimentos
passados ou que poderiam vir a acontecer; formular hipdteses acerca das personagens, ou
de outros factos; deduzir aprendizagens; inferir pormenores adicionais que, segundo as
conjecturas do leitor, deveriam estar incluidos no texto para que este seja mais informativo,
interessante e convincente; inferir ideias principais que nao estio incluidas explicitamente;
interpretar uma linguagem figurativa para inferir a significacdo literal de um texto; etc.

Como define Lihén (2008), o nivel inferencial

“Es el proceso de comprensién lectora mediante el cual se induce y desprende algo del
texto, detalle que no estaba explicito pero que es inherente, que estd inmerso y
relacionado directamente al texto. Mediante la inferencia se extrae, devela y aclara algo
que estaba contenido aunque velado y oscuro en un escrito. Derivamos algo espontaneo y

pertinente del texto, refiri€éndose a aspectos que estan alli, pero no de manera clara.”

c) No nivel critico-valorativo ou nivel contextual, estdo integrados os niveis de
interpretacdo, valorizagdo e criatividade. Estao todos ligados ao contexto, a sintese. Aqui
combinam-se elementos ou partes, até construir uma nova estrutura original e inesperada,
assim como, se combinam experi€ncias prévias com o material novo, integrando-o no todo.
E, para além disto, também implica a possibilidade de estudar um todo para chegar a

compreendé-lo melhor. Como refere Lih6n (2008),

“La sintesis — operacion mental y animica de la mayor importancia y hasta excelencia que
une mundos y realidades diferentes; fusiona contrarios y opuestos en una perspectiva
nueva, vinculando lo estable e inconmovible que ofrece el texto con la realidad inmediata,
huidiza y efimera. Junta el mundo del texto con la vida del lector y con la circunstancia

inmediata que se vive e interesa transformar.”

Na compreensdo ao nivel critico-valorativo, o leitor emite juizos de valor sobre o
texto lido. Aceita-o ou recusa-o, justificando ou fundamentando. Este tem em conta
qualidades de exactiddo, aceitabilidade e probabilidade. A leitura critica tem normalmente

um carécter avaliativo porque nela intervém a formacio do leitor, os seus critérios € o
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conhecimento que ele tem sobre o tema lido. Os juizos podem ser, segundo refere Maria

Helena Camba (2006):

1- De realidade ou de fantasia - dependendo da experiéncia do leitor com as coisas
que o rodeia, com os relatos ou com as leituras;

2- De adequaciao e validade — em que o leitor compara o que estd escrito com outras
fontes;

3- De apropriacdo — o leitor necessita de uma avaliacdo das diferentes partes, para as
conseguir assimilar;

4- De recusa ou aceitacdo — depende do cdédigo moral e do sistema de valores do

leitor.

Cada vez mais, hoje em dia, € necessario desenvolver o sentido critico dos alunos,
num clima calmo onde haja liberdade de opinido e expressdo, € num contexto apropriado.

A compreensdo no nivel interpretativo reordena os contetidos do texto. Realiza-o
através da formacgdo de uma opinido, da deducao de conclusoes, da previsao de resultados,
da extraccdo de mensagens de um texto, da formacdo de um juizo de valor, ou da
reelaboragdo do texto numa sintese propria. Todas estas actividades implicam a boa
compreensdo do texto, para se conseguirem realizar com éxito.

A compreensdo no nivel valorativo consiste na formulacdo de juizos baseando-se
em experiéncias e valores. Assenta na captacdo dos sentidos implicitos, na formagdo de
Juizos a partir do valor que esta no texto, na separacdo dos factos e das opinides, na criacdo
de uma opinido acerca da boa ou ma realizacdo do texto, da actuacdo das personagens, etc.
Os alunos tém que criar uma opinido que valorize o texto, t€tm que desenvolver
capacidades para expressar juizos de valor.

A compreensdo no nivel criativo consiste em criar opinides proprias sobre o texto,
comparando o que ele transmite com a realidade, ou entdo criar algo, ou um texto novo.
Cria-se a partir da leitura. Podem-se realizar associacOes de ideias (a partir do texto ou
proprias), reafirmar ou mudar a conduta, formular ideias e recrutar vivéncias proprias,
propor outro titulo para o texto, solucionar problemas, transformar um texto de assunto
trdgico em um humoristico, mudar o fim de um texto, reproduzir o didlogo das
personagens dramatizando-o, criar personagens e fazé-las interagir na historia, introduzir
um conflito, realizar um desenho, etc. Sdo indmeras as actividades criativas que se podem

realizar para ajudar a compreender melhor o texto.
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Gostarfamos de concluir, afirmando que compreender textos € também desmontar

toda a sua arquitectura e esta compde-se de varios niveis.

2.2. Processos ou Modelos Utilizados na Compreensao Leitora

A compreensio leitora € um processo complexo que incorpora o uso do consciente e do
subconsciente para construir o significado global do texto. Como nos sugerem Gonzdlez &

Romero (2001: 23),

“La comprensioén lectora es, un proceso y no s6lo un producto, donde el lector participa
activamente y donde se ponen en juego una serie de estructuras, estrategias y conocimientos
que hacen que el lector opere con los significados de un texto y cree un modelo mental sobre
él, desde un proceso de construccién e integraciéon de proposiciones, y un proceso de

aplicacién de conocimientos previos, estrategias y expectativas o motivaciones personales.”

A compreensdo € um processo € como tal € uma actividade construtiva e de interac¢ao
que requer uma atitude activa e o esforco do leitor para que este vé interpretando o texto.
Serve-se de modelos para se desenvolver. Varios investigadores e estudiosos propuseram o
modelo ascendente, o modelo descendente e 0 modelo interactivo para explicar o processo da

compreensdo leitora.

O modelo ascendente, de baixo para cima (bottom-up) e o modelo descendente, de
cima para baixo (top-down), fundamentados por propostas psicolégicas conductistas que
perduraram até aos anos 70 do século XX, defendiam, segundo o Monogrdficos marco ELE

(2008: 150-153), que:
No modelo ascendente,

“la lectura se concibe como un proceso secuencial y organizado jerarquicamente en el que el
lector aplica sus habilidades para la descodificacion e inicia una trayectoria lineal ascendente
y unidireccional de discriminacién visual, que va desde la percepcion e identificacion de
grafemas y la asociacion con su fonema correspondiente, al reconocimiento primero de
silabas, después de palabras y asi sucesivamente, ensamblando las distintas piezas 1éxicas
hasta extraer el significado textual completo. El texto se convierte asi en tnica fuente de

conocimiento, en absoluto suministrador de informacién; en auténtico contenedor de
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significados, hasta tal punto que si el lector es capaz de leer las palabras del texto, se

considera que la comprension se producird posteriormente de forma automadtica.”

No modelo descendente,

“el lector, verdadero protagonista del proceso, inicia una trayectoria lineal descendente en la
que va sobrevolando la superficie del texto en busca de indicios que va seleccionando del
continuum lingiiistico, de acuerdo con sus propias expectativas, para aplicarles todas sus
habilidades interpretativas. [...] La mayor o menor capacidad del lector para actualizar los
esquemas mentales mds adecuados a la hora de inferir informacién significativa del texto e
ir anticipando, a medida que avanza la lectura, su posible contenido a través de la generacion
de hipdtesis. El lector apunta asi hacia el texto y activa todo un arsenal cognitivo de
conocimientos previos y de expectativas propias que, a modo de lente telescdpica, lo va

barriendo en busca de pistas textuales minimas que orienten el proceso de comprension.”

Concluem dizendo que: “el modelo ascendente desestima la contribucion del lector y
sacraliza el texto, el modelo descendente confia casi exclusivamente en la aportacién del

sujeto lector.”

No modelo ascendente, supde-se que quando lemos processamos hierarquicamente
diferentes unidades e vamo-las integrando até que a descodificacdo seja completa e podemos
entender o texto. No fundo, este modelo pressupde que o leitor comece por fixar-se nos niveis
inferiores do texto, como os signos graficos, as palavras, para formar sucessivamente as
diferentes unidades linguisticas até chegar aos niveis superiores da frase e do texto. Para
processar este mecanismo, o leitor comega por decifrar os signos, oralizando-os, nem que seja
de forma silenciosa, s6 para se ouvir a pronuncid-los, e assim receber o significado de cada
unidade (palavra, frase, pardgrafo, etc.) para de seguida os unir todos até chegar a conseguir
obter o significado global. Este processo ndao se realiza sempre porque a percep¢do de
algumas letras € mais rdpida em palavras conhecidas do que em outras que o ndo sdo, facto

que demonstra ser um modelo com limitacdes e que ndo segue sempre 0 mesmo percurso.

No modelo descendente, também h4 um processamento hierdrquico mas ao contrério.
O conhecimento do mundo e do tema do texto permite ao leitor fazer antecipagdes, para assim
compreender mais facilmente o texto. Neste modelo, actua-se desde a mente do leitor até ao

texto. A leitura € dirigida pelos conhecimentos semanticos e sintdcticos do individuo. E um
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modelo que permite resolver as ambiguidades e escolher entre as interpretagdes possiveis do
texto. Ndo se deve, neste caso, descurar a ajuda que o contexto pode dar. No fundo, é um
modelo que se desenvolve desde as unidades mais globais até as mais discretas, no qual o

leitor desempenha o papel principal, é o elemento central.

Com estes dois modelos, o que o leitor vé€ no texto e o que este nos aporta, sdo dois
processos que se realizam simultaneamente e que estdo dependentes um do outro.
Separadamente, os dois modelos tedricos resultaram insuficientes para explicar o processo

complexo da compreensdo leitora e foram perdendo a for¢a até a aparicdo do modelo

interactivo, que segundo Cassany (1998: 204),

“sostiene que la comprension del texto se alcanza a partir de la interrelacion entre lo que el
lector lee y lo que ya sabe sobre el tema. Es como si el lector comparase mentalmente dos
fotografias de un mismo paisaje, la del texto y la mental que ya conoce, y que a partir de las
diferencias que encuentra elaborarse una nueva fotografia, mas precisa y detallada, que

sustituiria a la que tenia anteriormente en la mente.”

O complexo processo interactivo acaba quando o leitor consegue realizar uma
representacao mental do texto segundo os objectivos e as hipdteses que se colocou. No fundo,
Cassany defende que o significado ndo se encontra s6 no texto, nem s6 no leitor, mas sim na
interaccdo que se estabelece entre os dois. O processo da compreensdo estd concebido de
forma interactiva, conta tanto com o texto, como com o conhecimento que o leitor possui.
Neste modelo, hd um conjunto de operacdes que se ddo em paralelo, condicionando-se entre

si. O leitor e o texto s@o igualmente importantes.

2.3. Estruturas Utilizadas na Compreensao Leitora

Para compreender ou interpretar um texto, € necessario decompor a informagdo em
estruturas, tais como: a micro estrutura ou microprocesso, a estrutura de integracdo, a

macro estrutura ou macroprocesso e a estrutura do texto ou o conhecimento do texto.

2.3.1. Micro Estruturas

As micro estruturas s3o aquelas que nos deixam compreender a informacao que esta
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contida numa frase. O leitor ndo sé reconhece palavras, como também as agrupa em
unidades significativas e selecciona elementos que € importante reter de uma frase.
Giasson (1993: 60) detem-se em trés habilidades fundamentais dos microprocessos, que
nos parecem também ser as mais significativas: a) o reconhecimento de palavras; b) a

leitura de grupo de palavras; c) a microsselec¢ao.
a) O reconhecimento de palavras

Como € 6bvio, os leitores com mais pratica em ler reconhecem com mais facilidade
as palavras que se encontram num texto, do que os leitores iniciados ou com pouca prética.
E importante incutir nos alunos habitos de leitura, para que assim se tornem leitores que
reconhecem automaticamente as palavras, quer seja por as conhecerem da oralidade, quer
seja porque as comecaram a conhecer da escrita. Tém que olhar para um texto e
reconhecerem logo certos vocdbulos. (Smith & Goodman, apud Giasson 1993: 62),
“sublinharam o facto de que o leitor hdbil ndo descodifica cada palavra, mas reconhece
imediatamente as palavras encontradas.” Giasson (1993: 62), ainda acrescenta que “o leitor
competente «reconhece» a grande maioria das palavras que encontra, enquanto que o leitor
principiante, como nao detém o conhecimento das palavras que encontra nas suas leituras,
em compensacdo, tem que «identificar» a maior parte dessas palavras.” O leitor iniciante
aos poucos vai-se familiarizando com as palavras até as dominar completamente, bastando-
lhe depois olhar para elas para as identificar e reconhecer o seu significado. A
descodificacdo passa a ser um passo intermedidrio no reconhecimento destas. Como diz
Giasson (1993: 62), “o reconhecimento € o fim a atingir e a descodificagdo um meio para
la chegar.” Os alunos, para identificarem as palavras, também vao utilizar a estrutura € o
contexto dado pelo texto, ou seja, os indicios dados pela sintaxe, pelo sentido e pelas
imagens ou ilustracdes. A partir do momento em que o aluno reconhece a maioria das
palavras, o processo da identificacdo e de decifracdo ja sé vai ser utilizado para algumas
palavras soltas, menos utilizadas, ou que sejam menos vulgares. Como ainda refere
Giasson (1993: 64),“¢ evidente que, mesmo o leitor competente continuard a utilizar
indicios para reconhecer as palavras, mas nao terd que despender tanta energia cognitiva no
tratamento das palavras.” Este autor apresenta um esquema que acreditamos ser um bom

resumo do referido.
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b) Leitura de grupo de palavras

Representa a forma como utilizamos os indicios sinticticos. Estes ajudam-nos a
identificar numa frase os elementos que estdo ligados entre si pelo sentido e que vao

formar subunidades, ou seja, sdo elementos de significacdo agrupados.

O livro de literatura portuguesa

L | |

Figura 5. Exemplo de um Grupo de Palavras.
Adaptado de Giasson (1993: 68)

Estes grupos vao ajudar a fazer uma leitura mais facil e fluente. No entanto, o leitor

tem que participar activamente na leitura porque, como refere (Smith, apud Giasson, 1993:

68),

“Numa actividade de leitura, as informacdes sdo primeiro retidas pela memoria a curto
prazo enquanto sdo tratadas. A memoria a curto prazo sé pode reter quatro ou cinco

elementos de cada vez, e estes s6 14 permanecem alguns segundos. S6 hé duas saidas para

37



a informacdo que entra na memoria a curto prazo: ou € tratada em unidades de sentido e
transferida para a memdria a longo prazo ou € esquecida. Se entra uma nova informacao,

enquanto a que ja 14 estd ainda estd a ser tratada, o conteiido da dltima perde-se.”

O leitor tem mais facilidade em reter unidades na memoria a curto prazo, se as
palavras formarem frases com sentido, do que se estas forem dadas separadamente e sem
nexo. Esta forma torna-se mais dificil de reter. Uma das estratégia que o professor utiliza
para auxiliar o aluno iniciante na leitura € sugerir-lhe que utilize a pontuagdo, porque esta
ajuda a formar grupos de palavras e a tarefa fica facilitada. A utilizacdo da pontuagdo é
também uma estratégia usada para ajudar o aluno que 1€ mal, aquele que 1€ palavra a

palavra para deixar de o fazer, para passar a ler com mais fluéncia.
¢) Microsselec¢do

E uma habilidade que ajuda o leitor a decidir que informacdo deve reter de uma

frase ou de um texto. Como afirma (Kintsch, apud Giasson, 1993: 76),

“Este processo € importante, porque se o leitor tentasse reter tudo dar-se-ia rapidamente
um bloqueio ao nivel do tratamento da informacdo. Passando de uma frase & outra, uma
parte da informacao das frases lidas deve ser retida na memoria a curto prazo de modo a
que a nova informacdo seja integrada na antiga. Como a capacidade de memdria a curto
prazo ¢é limitada, o leitor deve possuir boas estratégias para escolher a informacdo a reter
porque se escolher pormenores sem importancia estes ndo se relacionardo com o que ele

ler a seguir e o processo sera perturbado.”

Esta habilidade deve permitir reconhecer com facilidade as palavras que estdo no
texto, para que a memdria a curto prazo ndo se ocupe do que nao € importante. Também ¢é
uma habilidade que estd ligada aos macroprocessos porque uma informagdo ndo se
considera importante sé pelo contexto da frase, mas também, pelo conjunto todo do texto.
Ao professor cabe-lhe a fun¢@o de ensinar o aluno a seleccionar e reter s6 a informacao
importante, para que este nao caia na tentagdo de reter muita informacdo que nio é
relevante e ndo se concentrar na compreensio do essencial do texto. E um processo bdsico
da leitura que tem de ser apreendido para que leve o aluno a uma boa compreensdo das

frases e consequentemente do texto em geral.
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Concluimos com uma afirmagao de Capallera & Barnada (2006: 37),

“Si favorecemos el conocimiento y aprendizaje de los microprocesos que intervienen en
la comprension de un texto, favorecemos que alumno y profesor puedan reconocer las
dificultades que la comprension de un texto conlleva y el origen de éstas; pero también, y
de manera muy importante, favorecemos los mecanismos de autorregulacién de la lectura

por parte del lector inexperto.”

2.3.2. Estruturas de Integracao

As estruturas de integragdo sdo aquelas que permitem estabelecer relacdes entre as
proposi¢des ou entre as frases e envolvem inferéncias de conexdo. Sdo ligacOes que
asseguram, pelo menos em parte, a coesao do texto. S6 compreendendo o que se 1€ € que o
leitor constréi o significado do texto através de processos de integracdo e de inferéncias. O
texto sO terd sentido se estiver integrado, depois de uma selec¢do, filtragem e
transformac¢do da informacdo, na estrutura cognitiva do individuo. Por isso, ao leitor sdo
exigidos conhecimentos anteriores sobre o tema em causa, onde deverd integrar a nova
informacdo. Sdo as chamadas inferéncias. Estas permitem estabelecer conexdes entre
diversos elementos do texto e integrar a informacdo explicita e implicita com o
conhecimento prévio do leitor. Para se falar de inferéncias € necessdrio que o leitor va mais
além daquilo que revela a superficie do texto. E por isso que se diz que, para compreender
um texto, o leitor tem de fazer um grande nimero de inferéncias. Como dizem Golder &
Gaonac’H (2002: 128), “es muy raro que se diga todo en los textos; en el momento de la
lectura, se hacen numerosas inferencias necesarias para el restablecimiento de la
coherencia del texto inicial.” Segundo Giasson (1993), as inferéncias podem ser baseadas
no texto (inferéncias légicas), que permitem a integracdo da informacgdo relativa as
relacdes de condicdo, de conjuncdo e de desunido, etc.; ou baseadas nos esquemas do leitor
(inferéncias pragmdticas), que ndo sdo universais, sO se baseiam em encadeamentos
provaveis em funcao dos objectivos do leitor, da situacdo, etc. Alguns outros autores, como
o caso de Cunningham, também consideram as inferéncias criativas, que se utilizam caso a
inferéncia for s6 comum a alguns leitores. Esta inferéncia apela aos conhecimentos
anteriores do leitor, ndo a imagina¢do, ou ao juizo de valor. Quanto mais conhecimentos
tiver o leitor, mais possibilidades terd de fazer inferéncias. A capacidade de inferir requer o

conhecimento de referentes e conectores responsaveis pelos processos de integracao. Estes
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processos consistem, fundamentalmente, na compreensdo de marcas explicitas entre
proposi¢des ou frases e na capacidade de inferir as relacOes implicitas existentes entre elas.
Como nos diz Giasson (1993: 82), “falamos de referentes ou de anédforas quando uma
palavra (ou expressdo) € utilizada para substituir outra. O exemplo mais corrente é o do
pronome que substitui 0 nome.”Estes estdo presentes em todos os textos, mesmo nos mais
simples. Os conectores, também segundo Giasson (1993: 88), “sdo palavras que ligam dois
factos entre si: podem ser utilizados para unirem duas proposi¢des ou duas frases. [...] Os
conectores podem ser explicitos ou implicitos.” A grande maioria dos alunos tem mais
dificuldade em compreender os conectores implicitos, porque as marcas de relacdo nio se
encontram no texto. Estas marcas podem ser, segundo refere Giasson (1993: 88-89):
conjuncdo, disjuncdo, exclusdo, tempo, lugar, causa, contraste, oposi¢do, concessao,

consequéncia, fim, condi¢ao e modo.

Em todo este processo se utilizam anaforas, sindnimos e conectores através de
relagcdes implicitas e isto exige um dominio das ligagdes de coesdo, tais como: a referéncia,
a elipse e as substituicdes. Como define Camba (2006), coesdo “es el principio por el cual
se conectan entre si las palabras que forman parte de un texto e incluye todos los
procedimientos que sirven para marcar relaciones entre los elementos superficiales del
mismo.” Quer dizer que a coesdo de um texto € dada através de expressdes, cuja
interpretacdo estd dependente de outras expressdes ou palavras utilizadas no texto. Estas

permitem evitar repeticdes de palavras e assim avangar no texto.

E por tudo isto que os alunos ou qualquer leitor tem que saber usar e identificar as

estruturas de integracao para compreender um texto.

2.3.3. Macro Estruturas

O reconhecimento das macro estruturas s6 € possivel a partir do conhecimento geral
que o leitor tem sobre o seu mundo, ou seja, para que se produza uma verdadeira
compreensdo € necessdrio possuir alguns conhecimentos gerais sobre o que se estd a ler e
sobre a estrutura do texto em questdo. Como nos dizem Martin & Gallego (2001: 22), é
preciso “...reconocer la informacién mds importante que el autor quiere comunicar, es
decir, la macroestructura del texto o representacion abstracta de la informacion general o

global de su significado.” Portanto, construir a macro estrutura significa alcancar a
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coeréncia global. Pressupde a capacidade de seleccionar o que € mais importante e resumir
os detalhes de uma passagem, através da organizagdo e sintese das ideias. Os
macroprocessos compreendem a identificacdo da ideia principal, a utiliza¢do da estrutura
do texto e do resumo. Como dizem Vidal-Abarca & Rico (2006: 146), “para que el lector
forme una buena macroestructura textual debe ir seleccionando o constuyendo una sintesis
de la informacién mds importante que va leyendo, y a su vez, manteniendo activa esa
sintesis en los sucesivos ciclos de procesamiento, lo cual puede requerir inferencias

adicionales.”

z

A ideia principal de um texto € a informag¢do mais importante que o autor quis

expressar sobre um determinado assunto. Segundo Giasson (1993: 112),

“a ideia principal é, pois, expressa de diferentes maneiras, nos textos; a habilidade dos

alunos para identificarem a ideia principal estard extremamente dependente do modo

7

como ¢é apresentada no texto, sendo a ideia principal explicita sempre mais féacil de

identificar, seja qual for a idade dos alunos.”

A 1ideia principal encontra-se em diversos vocdbulos, na mensagem do autor, na
visdo de conjunto, em elementos importantes, num ponto de vista, na ideia central do texto,
no inicio, meio ou fim do texto etc. Ela pode encontrar-se implicita ou explicitamente no
texto. E mais facil de se encontrar se o texto for curto. Mas, como nos refere Bofarull

(2006: 138),

“no basta con encontrar el tema y la idea principal, sino que es necesario, ademas,
saber relacionarlos. Es lo que se denomina macroestructura del texto. Se trata de
elaborar otro texto semejante al original y que reproduzca parcialmente su
contenido. Asi diferentes lectores y lectoras podran elaborar diferentes restimenes
correctos, pero todos se basardn en la misma macroestructura, ya que haran

aplicado en ellos las mismas macroestructuras.”

Outra forma de condensar a macro estrutura € o resumo. Usa-se muito como
verificacdo ou comprovacido da compreensdo de um texto. Caso o aluno seja capaz de
encontrar o tema, a ideia principal, as secunddrias e integrar tudo em um resumo coerente
que respeite o conteudo do texto original € prova de que o compreendeu. Segundo (Laurent
1985, apud Giasson, 1993: 115), “o resumo seria a reescrita de um texto com um objectivo

triplo: a conservagdo da equivaléncia informativa, a concretizacdo de uma economia de
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meios de significacdo e a adaptacdo de uma nova situagdo de comunicacdo.” O resumo nado
se deve afastar do pensamento do autor e conservar a maior parte da informacao, cortando
tudo o que ndo é importante, reduzindo assim o nimero de palavras e tem que ter em
atencdo para quem se faz, se escreve. Nao € a mesma coisa fazer um reconto do que se leu
ou resumir o texto. Este dltimo é mais dificil e tem que se prestar atencdo a certas regras
para a sua elaboracdo, tais como: a eliminagdo, a substitui¢cdo, a seleccdo e a invencdo. SO
com experiéncia e treino se conseguem utilizar e consequentemente realizar um bom
resumo. Muitos alunos ndo conhecem estas regras € por iSSo ndo conseguem resumir
adequadamente. Como ainda acrescenta Giasson (1993:121), “o treino do resumo tem
efeitos na compreensdo do texto que se vai resumir e um efeito de transferéncia na
compreensdo de outros textos.” O aluno deve primeiro compreender bem o texto antes de
resumi-lo, tomar notas, assinalar o texto, identificar as ideias principais, reler e s6 depois
iniciar a tarefa com um esquema que mais tarde passaré a texto com palavras suas. E uma
actividade que se vai aprendendo e ajustando gradualmente até a dominar, dependendo o

seu dominio das capacidades de cada um.

Concluimos com o que sugere Linuesa (2008:163-164),
“En el nivel de la macroestructura (ideas principales) se busca comprender el
texto en general. Lo que se plasmara en:
. Hacer breves resumenes.
o Poner titulos a textos.
o Dibujar sobre lo leido, que es una forma de ver si han captado el sentido del
texto.
o Hacer peguntas literales de algin aspecto concreto.
. Preguntar sobre lo que puede suceder, como es posible que continde, etc.
. Resumir el texto leido.

. Comentar conjuntamente con los nifios lo leido y valorarlo.”

Sao exemplos de propostas de actividades que se podem realizar com os alunos

para desenvolverem as macro estruturas.
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2.3.4. Estruturas do Texto ou Conhecimento do Texto

A estrutura do texto ou o conhecimento do texto € o esquema organizativo do texto
que varia consoante o seu tipo. Estes possuem uma estrutura e uns elementos

caracteristicos que condicionam a interpretacdo do leitor. Como diz Gallart (2006: 24),

“aunque no exista unanimidad entre las diferentes tipologias textuales, ni tampoco sobre
qué textos han de leer los alumnos en la escuela - ni sobre las caracteristicas de los textos:
[...], este importante corpus de investigacién nos ha ayudado a introducir en el aula la
escritura cotidiana junto al texto mds académico, y, en este sentido, ha sido una via para

conseguir una lectura més funcional.”

E uma compreensdo mais abrangente. Porque, tanto as caracteristicas estruturais
como o contetido e o objectivo da leitura, condicionam a sua compreensao e a escolha das
estratégias a utilizar. Perante tipos de textos distintos, os leitores apresentam
comportamentos diferentes. Como ja referimos, as situagdes de leitura/compreensdo devem
ser variadas para que os alunos se habituem a diversidade e diferente funcionalidade de
textos: livros - obras integrais, revistas especializadas, jornais, livros de consulta, didrios,
receitas, cartazes, notas, diciondrios, etc. Deve tentar-se que o material ndo seja s6 de
ficcdo. Se for em lingua estrangeira (LE), deve ser o mais possivel auténtico. Os alunos
devem tentar trabalhar com textos completos, obras na integra e com objectivos variados,
claros, para que a leitura ndo seja arbitraria e pouco reflectida. Se os pedidos dos
professores forem féceis, ndo colocam nenhum repto ao aluno e ele ndo se esforcard
minimamente. Deve ser uma actividade complexa, mas possivel de levar a cabo e que o
desafie. Ele tem que desenvolver uma interac¢do com o texto e sentir-se motivado. Como
referem Golder & Gaonac’H (2002: 138), “los tipos textuales intervienen de manera
significativa en la actividad de comprensién. En general, estdn estrechamente ligados con
los objetivos de la lectura [...]. Cada tipo de texto tiene una finalidad comunicativa

relativamente determinada.”E como acrescentam Gonzédlez & Romero (2001: 22),

“Todo texto tiene una superestructura, que son esquemas organizativos textuales, y
varfan segun el tipo de texto del que estemos hablando: narrativos (personajes, situacion,
actuacion, desenlace) y expositivos (los de los textos escolares, y hay varios descriptivos,
de comparacion, de causalidad, etc.). La superestructura es algo intrinseco al texto. Si
conocemos la superestructura de un cuento, esto nos facilitard el que anticipemos la

informacion del texto y podamos estar expectantes a dicha informacién, facilitando asi la
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comprensién de lo leido. Sabemos que ante una superestructura de un texto, cada lector

puede elaborar una diferente macroestructura del mismo.”

Nao podemos dizer que existem uns textos mais dificeis do que outros. Mas o tipo
de texto narrativo, em principio, € mais simples do que o tipo de texto argumentativo, ou
informativo, na medida em que tem uma estrutura que se rege pela ordem dos
acontecimentos, onde existem categorias narrativas mais ou menos bem definidas. Tem
uma situacdo inicial, um elemento desencadeador, a complicagdo, a resolucdo do
problema, o fim ou moral da histéria. No texto argumentativo ndo € tdo linear, os
argumentos estdo inseridos uns dentro dos outros, a articulacio entre a contra
argumentacio e a refutacdo nem sempre é clara. E um tipo de texto um pouco mais
complexo, exige mais do leitor, por conter muitas vezes um tema nao-familiar, conceitos
novos, frases longas, estruturas sintdcticas complexas € nao cria interesse nem motiva os

alunos. No entanto, se o tema for do conhecimento do leitor, torna-se mais simples.

Os esquemas textuais constituem ferramentas cognitivas que permitem
compreender o texto. As vezas, mal se olha para um texto, consegue-se logo depreender
que tipo de texto temos a nossa frente, devido ao codigo por que se rege. Como nos ensina

(Chauveau, apud Golder & Gaonac H, 2002: 144),

“ Por ello, aparte del primer cédigo (el de la escritura), hay que tomar en cuenta los
codigos de la lengua leida (los del impreso). Uno permite reconocer «desde la primera
ojeada» los diferentes soportes y tipos de escritos: normas precisas de fabricacién y de
presentacion rigen la produccién y la difusion de los textos. Asi, antes de conocer su
contenido, el lector sabe que se trata de una carta ya que contiene elementos
espaciograficos — una silueta — muy caracteristicos: la fecha, la firma, la nominacién del
destinatario... De igual manera, un texto cientifico o técnico se puede reconocer antes de
leerse gracias a la presencia de esquemas, graficas, recuadros [...]. El nifio aprendiz de
lector debe, pues, aprender esos gestos de lectura que consisten en identificar y luego

interrogar a los objetos portadores de escritos de todos tipos antes de (saber) leerlos.”

Mais uma vez, referimos que quanto mais experiéncia tivermos, mais facilmente
dominamos este tipo de conhecimento de estrutura textual, temos em conta o modo como

as ideias estdo organizadas no interior do texto.

E, também, ndo devemos esquecer, como nos dizem Tolchinsky & Pipkin (2006:

103), que muitas vezes, para os nossos alunos “elegimos libros que se escribieron para ser
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leidos, interpretados, criticados, sentidos y no para ensefar a leer o para ensefiar
comprensién lectora.” E um erro frequente que os professores inconscientemente cometem
e pode-lhes causar problemas. Os alunos devem olhar para o texto e reconhecer logo que
tipo de texto vao ler ou trabalhar, e assim, a estrutura deste os ajudar. Contudo, Giasson
(1993:166) ressalta; “no entanto, antes de falarmos das estratégias pedagdgicas orientadas
para a utilizacdo da estrutura do texto, devemos sublinhar que o objectivo pretendido por
estas estratégias ndo € que os alunos aprendam a identificar as estruturas dos textos, mas

que utilizem a estrutura para melhor compreenderem o texto.”

2.4. Estratégias e/ou Habilidades na Compreensao Leitora

Para se compreender um texto, € necessdrio saber utilizar certas estratégias,
habilidades ou tipos de actividades, técnicas de extrac¢do ou selec¢ao de informagdo e cabe
ao professor ou educador a funcio de ensina-las e preparar os alunos para que se tornem

auténomos. Como nos esclarece Costa (1996: 70),

“E preciso ensinar e treinar estas capacidades através do recurso a situacdes de ensino
explicito da leitura: aprender a «agarrar» rapidamente o tema do texto, reconhecer
indicadores importantes para a compreensao, variar a velocidade de leitura em fungdo dos
objectivos da tarefa, aprender a «saltar» excertos e saber recuperd-los sempre que
necessdrio, controlar predicdes e antecipacdes feitas, assegurar-se da boa compreensio da

mensagem.”

No entanto, o leitor deve dispor de um conjunto de estratégias que lhe permita saber
como resolver as suas didvidas, quando deve reler, quando e porqué determinada inferéncia

¢ a correcta, etc. No fundo, deve ser capaz de tomar decisdes respeitantes a como I€.

Se o aluno 1€ sem compreender a mensagem, ndo lhe adianta de nada. Ele tem que,
em primeiro lugar, sentir que a aula é um local de trabalho e que os professores estdo ali
para o ajudar a melhorar as suas capacidades de compreensao e de produgdo. Como refere
Valadares (2003: 33), “o desenvolvimento da compreensdo tem, como objectivos, a
interpretacdo de discursos, a identificacdo de inten¢des comunicativas e a seleccdo e
retencao da informacao necessdria ao objectivo visado.” Adquirir este tipo de habilidade é
uma tarefa mais complexa do que parece, porque ndo estd sO relacionada com questoes
pedagdgicas, mas também sociais, culturais e sobretudo pessoais. Como diz Linuesa (2008:
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151), “cuando somos lectores expertos hemos automatizado tantas habilidades que no
somos conscientes de todo el bagaje de estrategias que ponemos en juego al enfrentarnos a
la comprensién o produccién de un texto.” O maior problema é quando os alunos ndo siao
leitores competentes e t€m que aprender a sé-lo. A falta de compreens@o na leitura pode
afectar cada um dos processos ou habilidades por separado e ndo todos a0 mesmo tempo.
Cada aluno pode ter o seu problema ou dificuldade. Um aluno pode esbarrar com o
significado de palavras, porque tem um vocabuldrio muito limitado mesmo oralmente,
factor que lhe dificulta a realizacdo de operacdes de descodificacdo ou de reconhecimento
de palavras. Nao consegue deduzir, inferir, ou tirar sentidos semanticos. Mas pode haver
outro que tem mais dificuldades em perceber o para que é que estd a ler e ndo sabe que
informacdo retirar do texto. Pode mesmo ter conhecimentos sobre o tema deste, mas é
incapaz de interligar o que I&é de novo com o que ja sabe. Os problemas sdo tanto mais
numerosos quanto maior for a inexperiéncia de leitura do aluno. Para combater isto,

Linuesa (2008: 156) refere que,

“implicaria ayudas de distinta naturaleza para los diferentes aspectos y sobre todo para las
distintas edades, desde activar los conocimientos previos con preguntas, analogias,
dibujos, imdgenes, a iniciar a los nifios en el uso de distintos tipos de textos, con
pequeiias reflexiones sobre sus caracteristicas, hasta iniciarlos en los procesos de
autorregulacion, por ejemplo ensefiando a los sujetos a preguntarse a si mismos sobre su

comprension.”

Devemos aperceber-nos se estamos a compreender o que se vai lendo. E uma
actividade metacognitiva de controlo da propria compreensdo. Como a definem Martin &
Gallego (2001: 40), “la metacognicion implica el conocimiento de las propias cogniciones
y la regulacion de la actividad mental, lo cual exige: planificar dicha actividad antes de
enfrentarse a un determinado problema, observar el grado de eficacia de la actividad
(supervision y control) y comprobar los resultados.” E acrescenta que a maturidade da
metacogni¢do supde ter conhecimentos acerca do que se quer conseguir (knowing what) e
de como consegui-los (knowing how: auto-regulacdo ou estratégias). Devemos também
acrescentar quando é mais adequado aplicar umas estratégias ou outras. No fundo,
podemos dizer que as estratégias ndo sdo mais do que diferentes formas de exercer a
funcdo de auto-regulacdo que se atribui 2 metacogni¢do. No entanto, ndo devemos

esquecer que a metacogni¢do estd intimamente ligada a cognicdo. Mas, é importante

distingui-las. A metacognicdo é o “pensamento acerca do pensamento” e implica verificar
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se um objectivo cognitivo foi atingido. As estratégias cognitivas sdo utilizadas para ajudar
a alcancar um determinado objectivo (por exemplo, a compreensdo de um texto), e as
metacognitivas para assegurar se o objectivo foi conseguido (por exemplo, auto-
questionar-se para verificar se compreendeu ou niao o texto). A actividade metacognitiva
segue a actividade cognitiva, facto que acontece muitas vezes quando se verifica que nao
se compreendeu o que se leu e se tenta corrigir. Estas estratégias sdo muito importantes
para os alunos controlarem a compreensdo. Se eles ndo encontram uma resposta para as
perguntas colocadas, ou se ndo compreendem as ideias ou conceitos, t€ém de determinar o

que fazer para compreender o texto.

No campo da compreensiao leitora, a investigacdo tem-se centrado na avaliagdo da
capacidade estratégica e na identificacdo do tipo de estratégias que se devem utilizar,
(baseiam-se na comparacdo do bom e do mau leitor). No caso da lingua estrangeira (LE),
como nos refere Hernandez (1990: 103), “el control de la comprension de una lectura no es
tarea simple, ya que se evaltiia con una respuesta oral o grafica que el alumno no siempre
sabe expresar correctamente aunque haya entendido el texto.” Temos que ter mais atenc¢ao
e cuidado; A maior parte das vezes utilizam-se as mesmas estratégias, s6 tem que se

matizar a forma de aplica-las. Como diz Badia (2002: 201),

“la ensefianza de estrategias de comprensién lectora no tendria que ser tarea exclusiva del
profesor de lengua ni concentrarse en un tunico ciclo. Es importante que todos los
profesores del centro reflexionen sobre como ensefiar a entender los textos especificos
con que los estudiantes interactdan en cada una de las diferentes dreas del curriculum y
que introduzcan de manera explicita actividades de ensefanza-aprendizaje de estas

estrategias.”

O ensino de estratégias da compreensao leitora deve planificar-se simultaneamente
com a introdu¢do do resto dos conhecimentos. Por exemplo, interpretar um cartaz,
antecipar o conteudo de um comunicado ou de uma carta, imaginar o interior de um conto
com imagens, sdo actividades de compreensdo leitora que necessitam de estratégias bem
delineadas e que ao mesmo tempo servem de introdug¢do ao cédigo que responde ao
interesse de promover uma aprendizagem significativa da leitura. Para aprender estas
estratégias, os alunos t€ém que participar nas actividades e ver a utilizacdo e a ajuda que

elas lhes dao. Convém, no entanto, referir que, para se conseguir compreender um texto,
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ndo intervém uma so estratégia, mas uma série delas combinadas. Estas sdo um meio para

atingir um fim. Como nos alertam Capallera & Barnada (2006: 36),

“en cualquiera de las actividades en las que nos propongamos ensefiar a los alumnos el
uso de una determinada estrategia lectora, éstos han de disponer de los conocimientos
necesarios que les permita acceder a la misma, teniendo presente, a la vez, que los
objetivos y contenidos implicitos han de mantener una correspondencia légica con el

ordenamiento de la materia objeto de aprendizaje.”

As estratégias que se activam enquanto se 1€, actuam como procedimento regulador
da propria leitura. Assim como, as de compreensao (fazer inferéncias; formular hipdteses e
previsoes; formular perguntas; perguntar o que € que sabe?, que quer aprender? e o que é
que aprendi?; a leitura rdpida), vao ajudar a alcancar uma auto-regulacio da interpretacio

que se fez do texto e a criar um aluno mais auténomo e responsdvel.

2.5. Sintese da Compreensao Leitora

Terminamos com uma defini¢do dada por Gonzédlez & Romero (2001: 23), que

pensamos ser conclusiva:

“la comprensién lectora es, como deciamos al principio, un proceso y no sélo un
producto, donde el lector participa activamente y donde se ponen en juego una serie de
estructuras, estrategias y conocimientos que hacen que el lector opere con los significados
de un texto y cree un modelo mental sobre él, desde un proceso de construccién y
verificacién de hipdtesis, un proceso de creacién e integracién de proposiciones, y un
proceso de aplicacion de conocimientos previos, estrategias y expectativas o

motivaciones personales.”

Propomos ainda um esquema que sintetiza todo o processo da compreensao leitora

que desenvolvemos neste capitulo.
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COMPRENSAO LEITORA

NIVEIS PROCESS(IS ESTRUTURAS ESTRATEGIAS

Ascendente Descendente

/

Inferencial Interactivo
Critico-valorativo Micro estrutura
¥
Integrativa Conhecimento do texto
Reconhecimento Macro estrutura
das palavras
Microsselecgdo Ideia pancipal
Leitura de grupo Eezsumo

de palavras
Inferénciazs  Coesdo

Figura 6. A Compreensdo Leitora.

(Elaboracdo prépria)



CAPITULO II.

ESTUDO EXPLORATORIO DE UMA EXPERIENCIA
NAS DISCIPLINAS DE LINGUA PORTUGUESA E
LINGUA ESTRANGEIRA (ESPANHOL)




3. Intervencao na Compreensao Leitora

Pensar € voar sobre o que nio se sabe. Ndo existe
nada mais fatal para o pensamento do que o
ensino das respostas certas. Para isso existem as
escolas: ndo para ensinar as respostas, mas para
ensinar as perguntas. As respostas permitem-nos
andar sobre a terra firme. Mas somente as
perguntas nos permitem entrar pelo mar
desconhecido.

Rubem Alves (2003: 80)

Nao podemos viver sem respostas e cabe a escola ensinar os alunos a caminhar com
passos firmes, a ser autbnomos e aprender a resposta certa ou apropriada para a pergunta
colocada. O educando nao deve caminhar no vazio, nem ter medo de se aventurar porque ¢é
a errar que se aprende. Frequentemente a escola “esquece-se” de que é importante levar o
aluno a pensar sobre as varias matérias, sobre a sua lingua ou lingua estrangeira, no fundo,
a desenvolver as suas capacidades, para que este se aperceba de que existem varias formas
de tratar os assuntos, de dizer a mesma coisa, entusiasmando-o assim a adquirir os meios
apropriados e suficientes para atingir o fim que se propde. Nao se 1€ ou escreve apenas por
se estar rodeado de textos escritos. Escrever e ler requerem habilidades que tém que ser
ensinadas e sistematizadas. Como refere Solé (2009: 13), cabe “a los docentes y a otros
profesionales que intervienen en la educacién escolar en una tarea que, contrariamente a lo
que pueda suponerse, no es en absoluto ficil: promover en los alumnos la utilizaciéon de
estrategias que les permitan interpretar y comprender autonomamente los textos escritos.
Esta interven¢do nao é simples e para que tenha sucesso, os professores devem fazer com
que os alunos se sintam identificados com as situacdes referidas em aula, com o discurso
utilizado, com os exemplos empregues, com as solu¢des encontradas, com todo o projecto
curricular. Como diz Lopes (2004: 9) no prefacio, “convém no entanto referir que o
nimero de alunos que em Portugal ndao chega a dominar as competéncias basicas de leitura

e escrita € muito superior ao que seria de esperar”, situagdo que tem que se alterar.
Como ainda constata Lopes (2004: 17),

“O PISA*(OECD, 2000) veio confirmar o que ja se sabia dos estudos anteriores e

que € alids facilmente perceptivel nas salas de aula: os alunos sabem pouco e,

2 . . A . zo . z z Lot
Estudo internacional sobre as competéncias académicas nas dreas da Lingua Materna, Matemaética e
Ciéncias.
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certamente, recebem um ensino pouco adequado. A primeira constatagdo decorre
da média dos resultados em provas de leitura e em Matemadtica; a segunda
evidencia-se sobretudo na varidncia dos resultados. Portugal ¢ um dos paises em
que a diferenca entre os melhores e os piores alunos € mais acentuada, o que
significa que a escola ndo estd a corrigir as diferencas apresentadas inicialmente

pelos alunos.”

Também ja se sabe que a “culpa” € sempre do professor e nunca do aluno, que
muitas vezes vai a escola porque tem que ir € ndo por gostar, por sentir necessidade de
aprender ou por sentir motivagdo. Este facto € infelizmente comprovado no dia-a-dia do
docente. Como diz Babo (2004: 85), “seria e continua a ser imprescindivel uma nova
formacdo para os professores, que sé ‘“reciclados” poderdo estar preparados para o

desempenho de novos papéis e para a assuncao de novas atitudes e praticas.”

A motivagdo para a leitura é escassa ou quase nula e o tempo que lhe
disponibilizam € muito limitado. Sem se ler ndo se desenvolvem capacidades, nem
conhecimentos. Ler é essencial para se aprender seja que matéria for e tem que se

compreender o que se 1€.

Este estudo exploratério de compreensao leitora, tanto na Lingua Materna como na
Lingua Estrangeira — Espanhol, foi realizado ao longo do ano lectivo de 2008/2009 na
Escola Secundéria de Rio Tinto. Na Lingua Materna — Portugués, em turmas de 9° ano e
11° ano e na Lingua Estrangeira — Espanhol, em turmas de 12° ano com um nivel

intermédio, B1/B2 do Marco Europeu de Referéncia.

As actividades ou estratégias utilizadas foram distintas devido a disparidade que
existe entre 0 dominio que os alunos detém da sua lingua e da segunda lingua, neste caso o
espanhol. Como diz Babo (2004: 83), “as propostas de leitura em LE’ incidem geralmente
sobre unidades mais breves.” Com este nivel de espanhol, os alunos nio estudam obras na
integra e s6 1€em excertos ou pequenos textos, facto que ndo invalida a verificagdo da

compreensdo dos mesmos. Como refere Bordon (2006: 108-109),

3

...existen, por una parte, lectores-aprendices de lengua extranjera que pueden
entender unidades de lengua presentadas separadamente y, sin embargo, carecer

de competencia lectora para interpretar un texto completo, por otra parte, se

3 Lingua Estrangeira
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encuentra otro tipo de aprendiz: el que tiene grandes dificultades para entender
unidades de lengua individuales, pero que puede conseguir una buena

comprension global de textos completos.”

3.1. Contexto

Com base no Relatorio de Avaliagdo Externa de Escola do Ministério da Educagdo
de 2007/2008* e no Projecto Educativo da Escola Secundéria de Rio Tinto de 20065,
fazemos a seguir uma breve caracterizacdo da escola, do corpo docente, dos alunos e
apresentamos também os principais resultados da escola segundo o Ministério da

Educacao.

Caracterizacdo da Escola

A iniciagd@o a prética profissional foi realizada na Escola Secundéria de Rio Tinto.
A Escola Secundaria com 3° Ciclo de Rio Tinto iniciou a sua actividade em 1982 e situa-se
na freguesia de Rio Tinto que pertence a cidade com o mesmo nome. Rio Tinto é uma das
12 freguesias do concelho de Gondomar. A maioria dos alunos é proveniente desta
freguesia, embora haja alunos provenientes de outras freguesias do conselho, sobretudo de
Baguim do Monte e de Fanzeres. Rio Tinto € uma das 12 freguesias do concelho de
Gondomar mas representa aproximadamente 40% da sua populagdo. A cidade localiza-se a
Leste do concelho do Porto (confinando com a freguesia de Campanha), a Sul e Sudeste do
concelho da Maia (confinando com as freguesias de Pedroucos e Aguas Santas), a Sul e
Oeste do concelho de Valongo (confinando com a freguesia de Ermesinde) e a Noroeste da
freguesia de Fanzeres, do concelho de Gondomar. Revela-se um espaco com caracteristicas
urbanas de periferia. As proximidades e acessibilidades ao Porto transformam-na numa

cidade dormitério.

¢ http://www.ige.min-edu.pt/upload/AEE_2008_DRN/AEE_08_ES3_Rio_Tinto_R.pdf
> http://www.esec-rio-tinto.rcts.pt/Escol/Docs/ProjEducativo.pdf
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B Freguesia de Rio Tinto
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Figura 7. Freguesias do Concelho de Gondomar.

(Adaptado de Projecto Educativo 2006 - Escola Secunddria de Rio Tinto)

Segundo os dados estatisticos da comissdo de proteccdo de criancas e jovens
(CPCJ) e dos planos operacionais de respostas integradas (PQRI) trabalhados na escola, é a
freguesia com mais problemas sociais em termos de violéncia doméstica, negligéncia,
consumo de substancias ilicitas e desemprego, conjuntamente com as freguesias de

Fanzeres e Baguim do Monte.

Os espagos escolares integram seis blocos de constru¢do, com dois pisos, um
pavilhdo destinado a cantina e espacos exteriores vastos com campos de jogos. A escola
utiliza, de forma partilhada com a Autarquia, o pavilhdo gimnodesportivo. Entre estes € os
restantes espagos escolares ndo existem percursos e acesso com protec¢do para os dias de
chuva. Nos blocos, para além das salas de aula, estdo disponiveis espacos educativos
especificos: um centro de recursos/biblioteca, onze laboratérios — um de matemadtica e
linguas estrangeiras, trés de ciéncias naturais e biologia e geologia, dois de fisica e
quimica, trés de informdtica, um de fotografia, um de multimédia — um auditério, um

escritério comercial, uma videoteca e uma sala de drea de projecto.
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As suas instalagdes sdo utilizadas das 8.00 as 24.00 horas e sdo insuficientes para
acolher todos os alunos que a querem frequentar. A inexisténcia de um polivalente limita o
desenvolvimento de algumas actividades e é um constrangimento ao bem-estar dos alunos,
principalmente nos dias de chuva. Prevé-se a requalificacdo da escola, para 2009/2010,
através do Programa de Modernizacdo do parque Escolar. Esta vai sofrer durante o Verao e
até final do pr6ximo ano lectivo uma intervencdo ao nivel das suas infra-estruturas. Vao
reformular e construir novos espacos escolares e blocos de constru¢do. Pretendem
aumentar e melhorar todo o recinto escolar para dar mais condi¢des aos seus alunos,

docentes e pessoal ndo docente.

Figura 8. Planta da Escola.

(Adaptado de Projecto Educativo 2006 - Escola Secunddria de Rio Tinto)
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Caracterizacdo do Corpo Docente

Tendo em linha de conta o Relatério do Ministério da Educacgdo, o corpo docente
integra 174 professores, sendo 89% do quadro de escola, 6% sdo do quadro da zona
pedagogica e 5% de contratados. Aproximadamente 24,1% t€ém menos de 40 anos, 43,7%
tém entre 40 e 50 anos e 32,2% t€m mais de 50 anos. Cerca de 16% dos professores tém 30
anos ou mais de servigco; 39% t€m entre 20 e 29; 30% té€m entre 10 e 19; e 15% t€m menos
de 10 anos de servico. S@o 42 os professores titulares (24% dos docentes da escola) que
exercem as funcdes de coordenagdo de departamento, coordenagdo de directores de turma
e de directores de cursos profissionais, de educagdo e formacdo tecnolégicos. O corpo
docente integra trés professores com especializagdes, 16 com pds-graduagdes e 21 com

mestrado.

Caracterizacdo dos Alunos

Segundo o Relatério do Ministério da Educagdo, no ano lectivo 2007/2008
frequentaram a escola 1586 alunos no regime diurno e cerca de 250 alunos no regime
nocturno; 368 dos alunos do ensino diurno (23,2%) distribuem-se por 15 turmas do 3° ciclo
do ensino bdsico regular (12 turmas, 317 alunos) e cursos de educacdo e formacgdo (3
turmas, 51 alunos); 1218 alunos do ensino diurno (76,8%) distribuem-se por 49 turmas do
ensino secundario dos cursos cientifico-humanisticos (33 turmas, 891 alunos), dos cursos
tecnolégicos (7 turmas, 137 alunos), dos cursos profissionais (8 turmas, 177 alunos) e
curso de educacdo e formacdo (1 turma, 13 alunos). No ensino nocturno, 43 alunos
frequentam o ensino bdsico distribuidos por duas turmas dos cursos de educagdo e
formacdo de adultos e 51 alunos o ensino secundario também em duas turmas. Os restantes
frequentam outras modalidades de formacdo do ensino bdsico e ensino secundairio,

designadamente os sistemas por unidades capitalizdveis e médulos de formacao.

Ainda de acordo com o mesmo relatério, existem alunos de todos os estratos
sociais, como € patente no perfil académico e profissional dos pais. Num universo de 2327
pais e mies em que sdo conhecidas as habilitacdes académicas, cerca de 62,5% tem

habilitagdes inferiores ao ensino secundério (20,1% com o 9° ano, 20,2% com o 6° ano e
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22,2% com o 4° ano); 24,2% tém habilitacdes correspondentes ao ensino secunddrio; 12%
tém habilitacdes superiores € 1,3% ndo tem habilitagdes. Em 1913 pais em que € conhecida
a profissdo, aproximadamente 38,7% sao trabalhadores do comércio e servigos, 25,5% sao
trabalhadores da industria, constru¢do e obras publicas, 17,3% sdo quadros superiores da
administracdo publica, dirigentes e quadros superiores de empresas ou especialistas das
profissdes intelectuais e cientificas, 0,5% sdo trabalhadores da agricultura e pescas, 7,5%
sdo trabalhadores nao qualificados, predominantemente do comércio e servicos, e 10,5%
nao tém profissdo. Os alunos apoiados no ambito da ac¢ado social escolar (ASE) rondam os
12,5% no ensino bésico e os 12,7% no ensino secundério, sendo respectivamente, 10,6% e
12,2% do escalao A e 1,9% e 0,5% do escalao B. Aproximadamente 85% dos alunos do
ensino basico e 80% do ensino secundério dispdem de computador em casa e 70% dos

primeiros e 65% dos segundos também dispdem de Internet.

Os alunos da escola tém, normalmente, um comportamento disciplinado, conhecem
e cumprem as regras de funcionamento, reconhecem e aceitam a autoridade dos
responsdaveis da escola. Ao longo dos anos, ndo tém havido situagdes graves de
indisciplina. No seu quotidiano, os alunos convivem e estabelecem um bom
relacionamento entre si, com o pessoal docente e ndo docente € com a direc¢do. O pessoal
docente e ndo docente esforca-se para que se cultive um ambiente de tranquilidade e de
disciplina propiciador das aprendizagens escolares e do desenvolvimento da cidadania. As
situacOes de indisciplina sio meramente residuais e facilmente superadas através do
contacto com os pais, pelo director de turma e, por vezes, com o recurso deste ao psiclogo

da escola e ao gabinete de apoio ao aluno.

Resultado da Avaliagdo da Escola Segundo o Relatorio do Ministério da Educacdo

Os resultados dos exames nacionais do 9° ano de Lingua Portuguesa, nos ultimos
anos, apresentam uma média ligeiramente superior ou igual a média nacional. Em 2007, os
resultados dos exames nacionais do 12° ano da disciplina de Portugués sdo também iguais

ou superiores as médias nacionais.
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Relativamente as taxas de abandono, no ensino basico, e as desisténcias, no ensino
secundério, incluindo a anulacdo de matriculas e exclusdo por faltas, estas diminuiram
significativamente nos ultimos trés anos. A escola adopta uma estratégia de motivagao e
incentivo dos alunos a conclusdo da escolaridade obrigatéria e estudos secundérios
iniciados, evitando que os alunos anulem a matricula, mesmo quando os resultados
académicos sdo fracos e possibilitando-lhes o acesso a exames nacionais como alunos
internos, sabendo que esta estratégia compromete o seu desempenho e o ranking nacionais
dos resultados de avaliacdo externa publicados pela imprensa a seguir aos exames
nacionais do ensino secunddrio. Privilegia estrategicamente a sustentabilidade de um
projecto de participagdo, de formacao civica e de promog¢do dos valores indispensdveis a
formacdo de cidaddos cujos resultados sdo reconhecidos pela comunidade. Os valores do
conhecimento, responsabilidade, cidadania, solidariedade, identidade cultural, respeito pela
diferenca, inclusdo, autonomia, equidade, democracia, coopera¢do e integracdo andam
estrategicamente associados no desenvolvimento do seu projecto educativo. Os alunos
participam e sao incentivados a participar na vida da escola. Tém uma participacdo
particularmente activa nos 6rgios onde estdo representados, na Associacdo de Estudantes,
na assembleia de delegados de turma e nas diferentes actividades da escola, da sua
iniciativa ou dos diferentes agentes educativos. Reconhecem e aceitam a autoridade dos
responsaveis da escola e dos diferentes agentes educativos. As situagdes de indisciplina sdo
meramente residuais e sdo tratadas, regularmente pela comunidade educativa. Os alunos
revelam conhecer o regulamento interno (RI) e had regras de actuagdo comuns aos
professores e ao director de turma, construidas de uma forma participada e integrando os
projectos curriculares de turma. A oferta educativa da escola corresponde as expectativas
da heterogeneidade da sua populacdo escolar, nomeadamente daqueles que pretendem
ingressar no mercado do trabalho ou ja ingressaram e estdo na escola a tempo parcial e
daqueles que querem prosseguir estudos superiores. A escola oferece os percursos
alternativos necessarios ao ensino regular, quer no ensino bdsico, quer no ensino

secundério, para jovens e adultos.
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3.2. Exposicao

“E preciso ler: é uma peti¢do de principio para
os ouvidos dos adolescentes. Por mais brilhantes
que sejam as nossas demonstragdes, ndo passa de
uma peticao.
Os alunos que descobrem o livro por meio de
outros canais continuardo tranquilamente a ler.
Os mais curiosos guiardo as suas leituras pelos
fardis das nossas mais luminosas explicagdes.”
Pennac (2002: 103)

Segundo se defende neste trabalho, ler € fundamental para que possamos verificar a
compreensdo leitora e como diz Daniel Pennac é uma peticdo, que os professores fazem
constantemente aos seus alunos e estes nao levam a sério. Eles t€ém que se sentir motivados
para pegarem num livro e ndo ver o pedido dos docentes como uma obriga¢do. Enquanto
ndo perceberem que sem lerem e compreenderem o que léem ndo vivem, ndo aprendem,
nio se cultivam e ndo evoluem como seres humanos, ndo avancam. No mundo em que
estamos inseridos, todos os dias, a toda a hora e todo o momento temos necessidade de ler.
E, ndo lemos s6 as palavras que estdo nos textos, construimos-lhe um sentido. Como refere
Morais (1997: 20), “a leitura faz-se e far-se-4 cada vez mais no ecrd, a ritmos que podem
escapar ao controlo do leitor”, porque este nao se apercebe de que em qualquer lugar, quer
seja num aeroporto, numa estacdo ferrovidria, numa reparticdo publica, num centro
comercial, hd indicacdes em paneis electronicos que se 1€éem. Ha sempre algo para ler e
cada vez mais a leitura se realiza em ecras. Até nas escolas ji se verifica este fendmeno

com o uso do computador por exemplo.

Ao propormos-nos realizar este estudo sobre como os alunos compreendem o que
léem, tentamos seguir uma légica compreensiva no sentido de uma reflexdo permanente
sobre a nossa praxis, tendo em atencdo os referente tedricos e as realidades nas escolas.
Optamos por uma metodologia que verifica, a0 mesmo tempo, as estratégias que os
professores utilizam baseando-se em diversos manuais escolares e o resultado do seu uso.
Para que tal fosse possivel, no decorrer da pratica Professional, foi-se introduzindo fichas
que comprovassem a compreensdo leitora. Estas fichas realizaram-se consoante a
necessidade e a oportunidade que havia no decorrer da execuc¢do do programa curricular.
Foram criadas e adaptadas pela estagidria que procurou tirar partido de material existente

em manuais escolares. Pretendia-se, com este processo, ver que estratégias se utilizam na
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compreensdo leitora. A investigagdo € a ac¢cdo convertem assim a pratica em objecto de

estudo, tanto na disciplina de Lingua Portuguesa como de Lingua Estrangeira — Espanhol.

Como ja se referiu, ao nivel da Lingua Portuguesa, o estudo realizou-se numa turma
do 9° ano e em outra do 11° ano de escolaridade. A turma de 9° ano tinha vinte e oito
alunos. Era participativa, mas um pouco barulhenta e dispersiva. Assim, tentava-se
despertar-lhes a atencdo e prendé-los a sequéncia da aula com actividades diversas. As
idades deles variavam entre os treze e os quinze anos, estando em plena adolescéncia, onde
as hormonas ndo os deixavam estar sossegados. A turma de 11° ano era constituida por
vinte e cinco alunos que tinham entre os quinze e os dezassete anos. Eram disciplinados,
educados e tinha alguns elementos muito participativos, mas verificava-se uma falta de
interesse e gosto pela leitura. Liam as obras que constavam do programa, por obrigacao e

praticamente s na sala de aula. Foram poucos os alunos que leram as obras na integra.

Ao nivel do Espanhol, realizou-se em duas turmas de 12° ano de escolaridade. Uma
tinha vinte e quatro alunos e outra tinha doze alunos, facto que deveria interferir na boa
progressdo dos conhecimentos dos alunos. Nao é o mesmo trabalhar uma lingua
estrangeira com poucos ou muitos alunos. Na turma mais pequena, todos os alunos
intervinham com frequéncia, ao passo que, na turma maior, intervinham quase todos, mas
poucas vezes. Ao nivel dos resultados, na oralidade, a turma menor falava
consideravelmente melhor, mas ao nivel da escrita a disparidade ndo era grande. Eram
alunos na sua maioria interessados, visto a disciplina ser uma op¢@o nos seus percursos
académicos. Sentiam-se motivados para o estudo e dominio da lingua espanhola. Em geral,
gostavam de tudo o que era novo e participavam com entusiasmo nas actividades que se
lhes propunham. Ao nivel da compreensdo leitora trabalhou-se mais com a turma maior
devido as caracteristicas da prépria turma. Era mais receptiva e aceitavam com mais
facilidade as tarefas de leitura e escrita. A turma menor preferia falar a escrever e devido a
esta circunstancia, ndo foi tdo oportuno comprovar a compreensao leitora que realizavam
ao nivel da escrita. Eles liam pequenos textos e, através de pergunta/resposta, verificava-se

a compreensao dos mesmos, mas nao se realizou nenhum trabalho concreto escrito.

Nestas quatro turmas com que se trabalhou, tanto a Lingua Portuguesa como a
Lingua Espanhola, foi demonstrada pelos alunos vontade de participar e realizar todas as
fichas que se lhes propunham. Nio lhes agradava muito ler, mas se os textos fossem

pequenos e de um tema aprazivel, faziam tudo o que lhes era pedido.
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3.3. Propostas Concretas de Intervencao

“Nao procuro saber as respostas
procuro compreender as perguntas.”

Conftcio

E fundamental que os alunos percebam as perguntas para que possam responder
correctamente. O professor tem que criar espagos que levem o aluno a interagir com as
vdrias vozes que existem em cada texto, explicita ou implicitamente, para possibilitar no
aluno uma nova construcao de sentido, levando-o assim a compreensdo do que estd escrito.
Foi neste sentido que se trabalhou ao longo do ano lectivo. Iniciou-se com uma observacao
do modo como as aulas decorriam com as suas professoras e de como a compreensao

leitora se ia desenvolvendo.

Na disciplina de Lingua Portuguesa do 9° ano de escolaridade, na planificacdo
anual, constava nos conteddos de drea textual: o texto narrativo, O Tesouro de Eca de
Queirés e O Conto da llha Desconhecida de José Saramago; o texto dramatico, Auto da
Barca do Inferno de Gil Vicente; o texto épico, Os Lusiadas de Luis de Camdes e o texto

lirico, caracteristicas.

A nossa intervencao iniciou-se no conto de José Saramago (Pinto & Baptista, 2008:
39-57), com uma introducao da biobibliografia do autor, para ajudar os alunos a conhecer o
autor, situd-los no tipo de texto e de escrita que iam encontrar. Foi explorado o titulo, O
Conto da Ilha Desconhecida, para ver o que lhes sugeria, levantar hipdteses de que texto
lhes iria aparecer pela frente. Foi feita uma leitura em voz alta, da primeira parte, pelas
estagiarias, para que a compreensao do texto se verificasse. Com este tipo de estratégias, os
alunos puderam com mais facilidade entrar no texto e compreendé-lo, porque ndo é um

texto facil a priori. Verificou-se a sua compreensdo com perguntas/respostas orais.

Outra intervencao foi com o texto dramatico, Auto da Barca do Inferno (Pinto &
Baptista, 2008: 81-145). Houve uma introdugdo para contextualizar a obra e os alunos
foram ao teatro ver uma representacdo da peca. Foi-lhes dado um pequeno resumo que
tinha espagos em branco para completar com as palavras indicadas. Esta ficha servia para

analisar a compreensdo que tinham adquirido da representacdo da peca (anexo 1). Nao é
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uma ficha de verificacdo da compreensao leitora, mas servia para comprovar a aten¢do € a
compreensdo adquirida do tema. Toda a peca foi lida em aula e explicadas as ddvidas
existentes, quer ao nivel de vocabuldrio, quer ao nivel de interpretacdo do conteido. Ao
nivel do vocabuldrio, propds-se uma ficha em que a palavra “diabo” entrava em diversas
expressoes fixas e os alunos tinham que fazer a correspondéncia com as defini¢des (anexo
2). E uma ficha de compreensdo lexical. A tnica ficha escrita, propriamente dita, de
compreensdo leitora proposta para esta obra, foi um trabalho de redaccao de um pequeno
texto de opinido (anexo 3). Com ele, verificamos a compreensdo leitora da primeira cena,
facto que constatamos ter sido adquirido. Neste escaldo etério, ou grau de ensino, os alunos
estdo receptivos e se forem bem trabalhados os assuntos, com vdrias estratégias, sdo
facilmente adquiridos. Verificou-se que 1éem com vontade e uma certa fluéncia em aula e
em voz alta, mas a grande maioria também lia em casa se fosse uma das tarefas (T.P.C.).

N3o se verificou foi a iniciativa de os alunos a ler por vontade prépria o texto na integra.

Ao nivel do texto épico, Os Lusiadas, propuseram-se diversas fichas com vérias
estratégias de verificacdo da compreensio leitora, centradas no canto I, Proposicdo e canto
V, episédio de O Adamastor. Fez-se uma contextualizacdo, foram estudadas as
caracteristicas do género e da obra, as estruturas externa e interna, os vdrios planos
narrativos, tudo explicado e apoiado com textos do manual escolar adoptado (Pinto &
Baptista, 2008: 162-186). Propuseram-se fichas criadas/adaptadas de diversos manuais
existentes no mercado e adoptados por outras escolas (Pinto & Baptista, 2008; Costa &
Magalhaes, 2005; Palma & Paixdo, 2004), para comprovar a compreensdo leitora, tais
como: uma ficha para assinalar com verdadeiro ou falso as afirmacdes e corrigir as falsas
(anexo 4); resolver umas palavras cruzadas sobre aspectos da estrutura externa de Os
Lusiadas (anexo 5); optar pela frase correcta sobre aspectos relacionados com a estrutura
interna (anexo 6); fazer corresponder versos da Proposi¢do aos planos de Os Lusiadas
(anexo 7); e terminou-se esta série de fichas sobre o canto I, com um quadro para
completar por palavras proprias sobre as duas primeiras estrofes da Proposi¢do (anexo 8).
Preenchendo estas cinco fichas em que se utilizaram diversos tipos de estratégias, os
alunos mostraram que tinham compreendido os védrios textos propostos, que tinham usado
um processo interactivo e as estruturas (micro estrutura, estrutura integrativa, macro
estrutura e conhecimento do texto). Sdo fichas que geralmente os alunos gostam de
realizar, porque, segundo eles, ndo t€ém que escrever muito. No que diz respeito ao canto V,

paginas 217 a 223 do manual (Pinto & Baptista, 2008), utilizaram-se outras estratégias em
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que os alunos tinham que escrever um pouco mais, mas mesmo assim, nao se recusaram a
fazé-las e a maioria provou que tinha compreendido os textos lidos e desenvolvido todo o
processo necessario de compreensdo. Depois de lido e analisado o episédio de O
Adamastor, os alunos efectuaram uma primeira ficha de preenchimento de espagos em
branco para caracterizar o gigante (anexo 9) e responderam a perguntas implicitas e
explicitas no texto. Nesta estratégia de pergunta/resposta notou-se um pouco mais de
dificuldade por parte dos alunos porque exigia um maior poder de concentracdo e
entendimento do texto, mas conseguiram atingir o objectivo proposto. Na outra ficha
(anexo 10), tinham que assinalar a hipétese correcta e justificd-la com versos ou palavras
do texto, facto que implicava uma boa compreensdo do mesmo. Na parte restante da ficha,
tinham que realizar um pequeno resumo, explicar por palavras proprias o contetido da
estrofe sessenta e a ultima questdo da ficha era para explicar a simbologia do gigante tanto
ao nivel geografico como psicoldgico. Com estas duas fichas, conseguiu-se verificar quem
tinha compreendido ou ndo o texto lido e concluimos as nossas propostas de intervengdo ao
nivel da compreensao leitora nesta turma. Verificamos que, se os temas forem trabalhados
devagar e pormenorizadamente, os alunos compreendem a matéria e aprendem a gostar
dela. Nao podemos deixar de lado o facto de o entusiasmo e interesse incutidos pelas
professoras serem factores muito importantes. Se se ensina com gosto, os alunos sentem-no

e tentam também captar melhor toda a matéria. Ficam mais motivados.

Na disciplina de Lingua Portuguesa do 11° ano de escolaridade, na planificacdo
anual, constava nos conteidos de area textual: textos dos media; textos
argumentativos/expositivo-argumentativos, Sermdo de Santo Antonio aos Peixes do Padre
Anténio Vieira; textos de teatro, Frei Luis de Sousa de Almeida Garrett; textos narrativos €
descritivos, Os Maias de Ec¢a de Queirds; textos liricos, poesia de Cesario Verde e textos
informativos diversos. A proposta de interven¢do na compreensio leitora centrou-se na

obra do Sermdo de Santo Antonio aos Peixes € em Os Maias.

O Sermdo foi lido quase na integra (Pimenta & Moreira 2003: 60-88) e foi
explorado/explicado pormenorizadamente nas aulas, razdo pela qual foi proposta uma ficha
resumo esquemdtica, com espacos em branco, para preencher (anexo 11). Com ela,
pretendia-se verificar a compreensao leitora efectuada do texto. Concluiu-se que os alunos
tém muita dificuldade em sintetizar ou esquematizar um texto. Teve que se preencher o

esquema em conjunto para se obter o resultado desejado. A maioria dos alunos nio sabe
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distinguir o essencial do acessorio, ndo sabe dizer em poucas palavras a ideia principal,

nota-se uma grande falta de vocabuldrio devido as poucas leituras que fazem.

No que diz respeito a outra obra, Os Maias, as propostas de intervencdo recairam
sobre o primeiro capitulo. Comegou-se com uma contextualiza¢do do autor e da sua obra
literaria. O primeiro capitulo foi quase todo lido na sala de aula em voz alta pelos alunos.
Verificou-se que um grande nimero de alunos 1€ mal em voz alta. Nao fazem pontuacao,
nao dao entoacdo, soletram muitas palavras, essencialmente as que sdo menos conhecidas e
quase sempre sao os mesmos que se oferecem para ler. Devido a leitura deste capitulo se
ter realizado na sala de aula, efectuaram-se duas fichas com perguntas implicitas e outras
explicitas para responder por escrito (anexo 12 e 13). Estas serviam para verificar a
compreensdo leitora. Nao se notou nos alunos tantas dificuldades como na ficha de sintese.
Uns deram respostas mais completas que outros, mas na generalidade todos foram
respondendo bem. E um tipo de actividade ou estratégia a que estio acostumados. O
sistema € semelhante ao de um teste de avaliagdo e por isso ndo lhes € estranho e ndo lhes
exige um esforco acrescido. De qualquer modo, sentiu-se vontade e empenho de participar
nas actividades, pois sabiam que eram fichas para um estudo deste tipo e gostaram de as
realizar. Nota-se que, a medida que a idade dos alunos avanga e o grau de exigéncia cresce,
ha uma maior dificuldade na compreensao leitora. Os alunos ndo léem, ndo se sentem
motivados para o fazer e dai o crescimento da falta de conhecimentos. Como em tudo ha
excepgOes e encontram-se também alguns alunos bons, mas ndo é o que predomina. O
professor tem que continuar a sua luta para obter maior sucesso e ajudar a tornar os alunos
autébnomos, conscienciosos, estudiosos e fundamentalmente conseguir que amem a sua

lingua e que a dominem bem.

Na disciplina de Lingua Estrangeira — Espanhol, o programa oficial do Ministério
da Educacdo para o nivel de continuacdo 12° ano, Coordenadora-Autora Sonsoles

Fernandez, refere nos objectivos de aprendizagem:

e "compreender mensagens orais ou escritas produzidas em contextos diversificados
e adequadas ao seu nivel de competéncia:
® comunicar e expressar-se oralmente e por escrito, com fluéncia e correc¢io

crescente e de forma apropriada, clara, pessoal e criativa.”
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Foi baseado nestes itens que se desenvolveu o estudo sobre a compreensao leitora.
Foram propostas vérias estratégias tendo em atencao as caracteristicas e necessidades dos
alunos, que aceitaram de boa vontade participar nesta experiéncia de estudo sobre a
compreensdo leitora. Comegou-se, tal como na disciplina de Portugués, pela observacao
das aulas leccionadas pela professora orientadora e pelas respostas/participagdo dadas
pelos alunos. Nesta disciplina de Espanhol, ndo se ddao obras integrais e as leituras sdo
realizadas a partir de pequenos textos que se encontram no manual Peris & Baulenas,
(2004) ou textos avulsos facultados e seleccionados pelas professoras. Consoante os temas

das unidades didécticas se iam desenvolvendo, assim se adequaram as fichas propostas.

A nossa primeira intervenc¢do foi sobre o tema da saide. Foi mais oral (estratégia
pergunta/resposta) do que propriamente escrita. No entanto, destaca-se uma ficha para
completar espagos em branco com palavras dadas (anexo 14). Verificou-se a compreensado
ao nivel das microestruturas e das estruturas integrativas. Houve uma boa aceitagdo por
parte dos alunos que ndo encontraram grandes dificuldades na sua resolug¢do, porque o

vocabuldrio j4 tinha sido visto, exercitado e explicado antes.

Outra proposta de intervencdo recaiu sobre o tema da publicidade. Este foi mais
explorado e verificou-se que lhes era um tema querido. Iniciou-se por falar do tema com
um jogo motivador de discricdo de anuncios publicitdrios. Depois distribui-se um texto
informativo sobre a comunicacao integral (anexo 15), que foi lido em voz alta pelos alunos
e tiradas duvidas sobre vocabuldrio. Nao se explorou o texto oralmente porque o
pretendido era que os alunos respondessem as perguntas escritas da ficha de comprovacao
da compreensdo leitora (anexo 16). No final foi corrigida oralmente e para admiracdo da
estagidria, nao houve grandes enganos ou erros. O mesmo jd ndo se pode dizer de uma
outra ficha (anexo 17), cuja compreensao foi muito dificil porque exigia um pouco mais de
conhecimentos e os alunos tinham que fazer inferéncias. Apesar de ter sido explicado o
poema escrito e a geracdo a que pertencia o autor, ndo foi facil fazerem a ligacio entre a
imagem e o texto. A este tipo de actividades os alunos ndo estdo muito habituados na aulas
de Linguas, requer deles um esforco mental para o qual ndo se dispdoem. Teve que se
resolver a ficha em voz alta entre todos. Cré-se que serd um tipo de actividade a
desenvolver mais com os alunos numa disciplina de lingua estrangeira. Com este tipo de
fichas, pode-se falar um pouco da cultura da lingua meta e assim alargar mais os

conhecimentos e a curiosidade dos alunos.
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Um outro tema abordado foi “Gentes y mensajes” , interveio-se com uma ficha
(anexo 18), em que os alunos desenvolveriam uma macro estrutura (ideia principal —
resumo). Consistia basicamente em ler o didlogo proposto (discurso indirecto) e ter que
escrever um postal com a ideia principal do texto (discurso directo). Esta estratégia teve
bons resultados, porque ndo havia dificuldades lexicais e porque se tinha previamente visto
qual era a estrutura formal de um postal ou de uma carta e o conteido gramatical (mudanca

de estilo). Quase todos lograram executd-la com éxito.

No dltimo tema em que se interveio foi sobre cultura — Pintores Espanhdis. Fez-se
uma abordagem do tema de uma forma muito interactiva baseando-se em jogos
motivadores. Um dos exemplos foi a sopa de letras (anexo 19). Trabalhou-se em grupos de
quatro elementos para fazer uma actividade de correspondéncia de imagens de quadros
com os nomes dos seus pintores e depois os alunos escolheram o quadro que mais lhes
agradou. Entregou-se-lhes um texto biografico sobre o pintor da obra escolhida. Tinham
que resumir o texto e apresenti-lo oralmente a turma, actividade que implicava a

compreensdo leitora da biografia e que resultou bem. Jogou-se também ao “jogo da
gléria” com imagens de quadros dos pintores antes referidos, que os fazia falar sobre o

quadro onde calhavam. Desta forma cativou-se a atencdo e participacdo de todos os alunos.

Ainda responderam a uma ficha questionédrio dando a opinido sobre que tipos de
leitor s3o e como processam a compreensao leitora (anexo 20). A grande maioria concorda
com que a leitura € 1til para aprender uma lingua e que os ajuda muito a fixar o Iéxico.
Tentam compreender um texto ou através da ajuda do professor, ou de gramdticas e de
diciondrios, ou ainda procurando no préprio texto. Nesta questdo ndo houve uniformidade
na resposta. Grande parte dos alunos, para responder a uma questdo ou para compreender
um texto, utiliza a inspiragdo e os conhecimentos ja adquiridos, facto que leva a crer que
com frequéncia fazem inferéncias. Todos, ao planificar ou fazerem um trabalho, realizam
uma leitura silenciosa para compreender e s6 depois € que respondem. Esta resposta
demonstra uma atitude consciente e cuidadosa, que na maioria dos casos nao se verifica na
pratica. No entanto, eles ainda afirmam que revéem e mudam o trabalho realizado caso seja
necessdrio. Pode-se afirmar que, muitas vezes, o que pensam ou gostariam de fazer nem
sempre acontece. Contudo, o professor tem sempre que propor actividades com o objectivo

de ampliar a bagagem cultural dos alunos e de lhe abrir novos horizontes, contribuindo
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assim para a formagdo de um aluno critico, motivado para a leitura e para a compreensao

da mesma.

Refere-se ainda que, por falta de tempo, nao foi possivel refazer algumas fichas ou
ajustd-las melhor as dificuldades dos alunos. Este estudo foi realizado com uma série de
limitacdes. Uma delas € devida a estagiaria ndo deter uma turma propria e, ter que se
adaptar as aulas da orientadora e da outra estagidria com quem estava a trabalhar. Outra €
devida a carga hordria ser reduzida e ndo se pode fazer ou experimentar tudo o que seria
desejado. Outra ainda € devida a extensdo dos programas curriculares que t€ém que se
cumprir e toda a matéria tem que ser dada. Todas estas razdes enunciadas sdo grandes

dificuldades para os professores que devem conseguir ajustar e conciliar tudo.
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CAPITULO III. CONCLUSAO




Comecamos as nossas consideracdes finais salientando a importancia da
participacdo e boa vontade demonstrada tanto pelas orientadoras da prética profissional da
Escola Secundaria de Rio Tinto, como dos alunos do 9° ano, 11° ano e 12° ano, onde se
realizou este estudo exploratério de uma experiéncia nas disciplinas de Lingua Portuguesa
e Lingua Estrangeira — Espanhol, no intuito de perceber como se realiza a compreensao

leitora.

Confirmou-se que o processo de compreensao leitora tanto se desenvolve na lingua
materna como na lingua estrangeira. A unica diferenca que se coloca é ao nivel do dominio
(fonético, lexical, sintactico, morfologico e pragmdtico) da segunda lingua. Se os textos
forem adequados ao nivel de conhecimento dos alunos, estes realizam o0 mesmo percurso
que na sua lingua quanto ao processo de compreensao leitora. Nao devemos, no entanto,
esquecer de que neste caso do estudo, as linguas (Portuguesa e Espanhola) sdo muito
proximas e ndo hd grandes diferencas culturais a salientar, facto, que ajuda na

compreensao.

Ao longo deste estudo, foi notéria a pouca motivagdo que os jovens tém ou sentem
para a leitura de textos informativos, expositivo-argumentativos, draméticos ou mesmo de
obras literarias. Sem ler, como € 6bvio, ndo se processa a compreensao leitora. Constatou-
se que, conforme avanca a escolaridade, menor € a apeténcia para a leitura. Os alunos léem
porque tem que ser. Na grande maioria dos casos, ndo € por vontade prépria que se sentam
a ler. E, ndo nos podemos esquecer que a compreensdo leitora, para se realizar, requer a
implicagdo, a interac¢do entre o texto, o leitor e o contexto. Se o aluno ndo € auténomo e
ndo se sente motivado, ndo interage e ndo se processam todas as complexas operacdes da
compreensdo leitora (os niveis: andlise inferencial e critico-valorativo; os processos ou
modelos: ascendentes, descendentes e interactivo; as estruturas: micro estruturas, estruturas
integrativas, macro estruturas e conhecimento do texto; e as diversas estratégias ou
habilidades). E ao leitor que cabe a fungio de descodificar e compreender o texto, de modo
a que este faca sentido para si. Se o processo de leitura € mau, ou fraco, este obtém um
rendimento, uma compreensao deficiente. Nao nos podemos abstrair de que a contribuicao
das experiéncias e das relagdes que se estabelecem com o conhecimento adquirido de cada

um € muito importante para se realizar uma boa compreensao. Quanto mais se ler, mais se
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sabe e mais se quer ler. E como uma bola de neve que estd sempre a aumentar. Mas, se
pelo contrdrio, se 1€ mal e ndo se compreende o que se 1€, ndo se sente vontade de
continuar e o leitor dispersa-se para outra actividade que nao lhe exija esfor¢o e que lhe dé

satisfacdo.

E por ser todo este um processo dificil e complexo que o papel do professor é de
extrema importancia. Cabe-lhe a ele saber como, quando e porqué utilizar esta ou aquela
estratégia para conseguir obter um bom resultado. Mas, o professor tem que se sentir
motivado, seguro, para transmitir entusiasmo e gosto pelo saber. Os alunos pressentem as
dificuldades e os problemas que o docente enfrenta e, ou o ajudam, ou tiram partido delas
para ndo aprender, tornando as aulas num “inferno”. Por muito mal que a situacao esteja, o
professor tem que ser um bom actor para insistir e persistir no desempenho da sua funcao:
de auxiliador, de apoio e de mestre. Ele abre o caminho e ensina a andar, mas € ao aluno
que cabe a fungio principal de querer ser ensinado e aprender. E como diz o provérbio
popular: “Querer € poder”. Se o aluno quer, ele consegue. S6 tem que se deixar conduzir e

empenhar na aprendizagem para conseguir ter €xito e processar uma boa compreensao.
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ANEXOS




Anexo |. Ficha 1 — Completar o texto com palavras dadas (92 ano)

4;,5““”%"1 O
& o,
2 2 5 3 Escola Secundaria de Rio Tinto
s Professora estagiaria:
rer 92 ano Turma: B Maria José Arnaut Syder
Resumo do Auto da Barca do Inferno
4 Depois de teres visto a representagao do Auto da Barca do Inferno tenta recordar e completa o texto

com as palavras que a seguir te apresento:

* Fidalgo e castigo ® Irresponsavel
* Enforcado ® amante e defesa

® mogas ® espada ® Paraiso

e habito e subornar ® Sapateiro

* Anjo ® barcas ® linguagem

e imparcial e Diabo e Glodria

® bolsa ®* Parvo e Bem

O Auto da Barca do Inferno passa-se no mundo que podera existir apds a vida terrena. Perante duas

, tripuladas por um e pelo , que simbolizam o Céu e o Inferno, o

e o Mal, a Recompensa e o , desfilam as almas que sucessivamente abandonam

os corpos. No palco, apresentam-se como tipos humanos, cujos vicios e defeitos o Diabo escalpeliza

implacavelmente como quem anseia transportar todas na sua barca. Assim Gil Vicente agoita, no pelourinho,
nove tipos da sociedade do seu tempo.

Da nobreza, aparece apenas o , convencido de que os seus privilégios sociais sdo o

passaporte infalivel para poder transpor a fronteira do Paraiso. O Onzeneiro leva como sinal distintivo uma

tdo grande que ocuparia todo o espaco disponivel do navio. O Parvo acabara por embarcar na

barca da Gldria porque é . Alia-se ao Diabo em algumas criticas, embora se defina pela sua

desbragada, desordenada e ilégica. O apresenta-se carregado de formas e é

acusado de ter roubado o povo. O clero esta apenas representado por um Frade, esgrimista e sensual, que pisa

o palco com uma ea . Esta convencido de que o e a sua condicao

de sacerdote sdo suficientes para o salvarem. A Alcoviteira faz-se acompanhar, entre outros elementos

simbodlicos, das que langava na prostituicdo. Depois de ter pretendido em vao conquistar o Anjo

com palavras amorosas, como quem sabe do seu oficio, procura ainda convencé-lo de que é um verdadeiro

apdstolo que converteu mais almas do que a Santa Ursula. O Judeu estd condenado por sua prépria natureza e

por isso nada alega em sua . Nem sequer o bode expiatério o pode salvar. O Corregedor e o
Procurador sdo acusados de se deixarem e de ndo terem exercido uma justica
0] é um ladrdo que ja nada tem a temer da justica divina.

Finalmente, surgem quatro Cavaleiros da Ordem de Cristo, que pereceram a combater contra a
moirama no Norte de Africa. Nem sequer se digam responder a pergunta impertinente do Diabo e logo
seguem na Barca da , Fumo ao . Todos os outros — excepto o —irdo
arder nas chamas infernais.

(Adaptado de: Mario Filza, Cldssicos Portugueses, Século XVI, Teatro de Gil Vicente, Porto Editora)
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Anexo Il. Ficha 2 — Correspondéncia (92 ano)

Escola Secundaria de Rio Tinto

92 ano Turma: B

Professora estagiaria:
Maria José Arnaut Syder

Ficha de Trabalho - O Diabo

E o diabo!

palavra diabo.

Faz corresponder as expressoes de a. a g. com as definicdes numeradas de 1. a 7.

a. andar o diabo a solta 1. ser muito feio ou muito mau,
muito perverso

b. comer o pao que o diabo amassou 2. nado ocorreria a ninguém

c. onde o diabo perdeu as botas 3. acontecer uma sucessao de
coisas extraordinarias

d. enquanto o diabo esfrega um olho 4. local muito distante

e. nem ao diabo lembrava 5. passar um mau bocado

f. ser o diabo em figura de gente 6. num instante

g. ser o diabo em pessoa 7. uma pessoa, normalmente

crianga, irrequieta e amiga de
travessuras

(Adaptado do Manual, Com Todas as Letras, Pag.112)

Certamente ja ouviste esta frase e muitas outras onde aparece a
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Anexo Xl. Ficha 11 — Sermdo de Santo Antdnio aos Peixes — Sintese (112 ano)

g}p\,upiﬂqq — - -
8525%% Escola Secundaria de Rio Tinto
] '. s
\“ Professora estagiaria:
P 92 ano Turma: B Maria José Arnaut Syder
Nome: N.o:

Ficha de Trabalho — Composicao

Repara que o Anjo, embora presente, ndo intervém.

Qual sera o objectivo desta cena inicial em que uma das personagens ndo fala e sé as outras duas é que se
pronunciam?

Redige um pequeno texto, dando a tua opinido.

(Elaboracdo prépria)
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Anexo IV. Ficha 4 — Verdadeiro ou Falso (92 ano)

~IMDARL,
&5 %

_v?
©O
2 Professora estagiaria:

ANoS 92 ano Turma: B Maria José Arnaut Syder

Escola Secundaria de Rio Tinto

L

0

oLk

Assinala com V (verdadeiro) ou F (falso) as seguintes afirmagoes. Corrige as afirmagoes falsas.

I:l a) A epopeia é um género de modo lirico.

I:l b) O herdi de Os Lusiadas é Vasco da Gama.

I:l c) Para elaborar Os Lusiadas, Cam&es recorreu a fontes historicas e literarias.

I:l d) A epopeia camoniana esta dividida em dez estrofes.

I:l e) Podemos dividir Os Lusiadas em quatro partes: Proposicdo, Invocacdo, Dedicatdria e Narragao.
I:l f) A narracdo comeca no Canto |, quando as naus partem de Belém.

I:l g) Em Os Lusiadas podemos encontrar episédios de varios tipos: bélicos, naturalistas, simbdlicos,
liricos e mitoldgicos.

|:| h) Em Os Lusiadas, existe, sé dois planos narrativos: a Histéria de Portugal e o Maravilhoso.

(Adaptado do Manual, Com Todas as Letras, Pag.254)

Nome: Ne:
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Anexo V. Ficha 5 — Palavras Cruzadas (92 ano)

S OHDARI,
&5 %

K Escola Secundaria de Rio Tinto
8 z
2 5 y Professora estagiaria:
ANoS 92 ano Turma: B Maria José Arnaut Syder

Resolve as seguintes palavras cruzadas sobre aspectos da estrutura
externa de Os Lusiadas.

1- Nome de cada uma das partes em que se divide o poema.
2-  Numero total dessas partes.

3-  Numero de versos em cada estrofe.

4-  Nome das estrofes.

5-  Rima presente nos seis primeiros versos de cada estrofe.
6- Rima presente nos dois uUltimos versos de cada estrofe.

7-  Numero de silabas métricas de cada verso.

8-  Nome dos versos.

9- Nome também dado aos versos por serem acentuados nas sexta e décima silaba.

6 3
] ]
7
8
BERE
4
2
9
5 1
(Adaptado do Manual, Ponto e Virgula, Pag.187)
Nome: Ne;
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Anexo VI. Ficha 6 — Assinalar a opcao correcta (92 ano)

~IHDARI,
& O

LN

% Escola Secundaria de Rio Tinto

_v?

] 25
(3]

7]

w

ANODS
92 ano

Turma: B

Professora estagiaria:
Maria José Arnaut Syder

Completa as seguintes frases sobre aspectos relacionados com a estrutura interna de Os Lusiadas,
assinalando a op¢ao correcta.

®* Na Proposicdo, o poeta... e Falamos em plano paralelo e em plano encaixado,
a) pede inspiracdo a entidades divinas. porque...
b) anuncia o seu propdsito.
c) narra a histdria que decidiu contar. a) Vasco da Gama conta varias historias de deuses, a
medida que a viagem prossegue, e o poeta
® A Proposicdo... acrescenta episédios da Histéria de Portugal a essas
a) ndo era uma parte integrante das epopeias histdrias.
classicas. b) O poeta narra a actuagdo dos deuses do Olimpo em
b) era a Unica parte integrante das epopeias paralelo com o plano da viagem da descoberta do
classicas. caminho maritimo para a india e coloca, por
c) erauma das partes integrantes das epopeias exemplo, Vasco da Gama a contar ao Rei de
classicas. Melinde, em dada altura dessa viagem, episddios da
Histéria de Portugal, os quais surgem, portanto,
¢ Nalnvocagdo geral, o poeta... encaixados no plano principal.
a) pede inspiragdo as Tagides. c) Os deuses do Olimpo contam também, e em
b) conta o episédio do Adamastor. paralelo, a viagem da descoberta do caminho
c) dedica o poema ao Rei de Portugal. maritimo para a india, assim como encaixam nessa
sua narrativa os varios episodios da Histdria de
® Na Dedicatdria, o poeta dedica o poema a.. ... Portugal.
a) D. Manuel.
b) D. Sebastido.
c) D.Jodol N _ . .
® A expressao “narragdo in media res”, aplicavel a Os
e Qs diferentes planos a considerar em Lusiadas, significa que...
Os Lusiadas s&o... a) a narragdo da viagem da descoberta do caminho
) maritimo para a india se inicia no comeco da acgso,
a) quatro: o plano da wagsem da descoberta do isto é, com a partida das naus na praia de Belém.
caminho maritimo para a India (plano narrativo b) a narracio da viagem da descoberta do caminho
principal); o plano dos deuses (plano narrativo maritimo para a india se inicia quando a ac¢fo ja vai
paralelo); o plano da Histéria de Portugal (plano a meio, isto é, no momento do encontro com o
narrativo encaixado); o plano das intervengdes do Gigante Adamastor, que corresponde a dobragem
poeta. do Cabo da Boa Esperanga.
c¢) a narragdo da viagem da descoberta do caminho
b) dois: o plano da viagem da descoberta do maritimo para a India se inicia quando a acco ja vai
. - Qo . a meio, isto é, quando a armada de Vasco da Gama
caminho maritimo para a India (plano narrativo L, .
o ) ja navega no Oceano Indico, na zona do Canal de
principal)e o plano dos deuses (plano narrativo Mogambique.
paralelo).
c) trés: o plano da viagem da descoberta do
caminho maritimo para a india (plano narrativo
principal); o plano dos deuses (plano narrativo
paralelo); o plano das intervengdes do poeta.
(Adaptado do Manual, Ponto e Virgula, Pp.185-186)
Nome: Ne:
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Anexo VII. Ficha 7 — Corresponder (92 ano)

QPUNE'MRH % 7 . o B
2 5 Escola Secundaria de Rio Tinto
g z
= o

_ Professora estagiaria:
- ‘“’“°5 92 ano Turma: B Maria José Arnaut Syder

Faz corresponder os seguintes versos da Proposi¢cao ao plano de Os Lusiadas que te pareca

ai anunciar-se.
- Plano da viagem

“A quem Neptuno e Marte obedeceram.”
-Plano da Histéria de Portugal

“Cantando espalharei por toda a parte,

Se a tanto me ajudar o engenho e arte.”
-Plano dos Deuses/mitoldgico

“Por mares nunca dantes navegados

Passaram ainda além da Taprobana,”
-Plano das intervencgdes do poeta

“E também as memorias gloriosas
4

Daqueles Reis que foram dilatando [...]
(Adaptado do Manual, Ponto e Virgula, Pag.129)
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Anexo VIII. Ficha 8 — Completar (92 ano)

~IMDAR, a
- &
%
o
O
0
u

RS)

4NDS

oLk

Escola Secundaria de Rio Tinto

92 ano

Professora estagiaria:
Turma: B Maria José Arnaut Syder

Concentra-te nas duas primeiras estrofes da Proposicao e completa o seguinte
guadro, com palavras tuas.

Camoes propoe-se a cantar Porque
Os guerreiros e os homens ilustres Sairam de , passaram
(«As armas e os bardes assinalados») por mares
enfrentaram e
, e edificaram um
que
Os Dilataram a e
(«E também as memorias gloriosas/ Daqueles | o
reis [...]»)

devastaram as

viciosas de

eda

Os homens merecedores da

Realizaram

(«E aqueles que [...] / Se vdo da lei da morte

libertando:»)

Nome:

(Adaptado do Manual, Ponto e Virgula, Pag.128)

Ne:
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Anexo IX. Ficha 9 — O Gigante — Pergunta/Resposta (92 ano)

WHDAR,
c,"c 4 %

Escola Secundaria de Rio Tinto

oo
o
OLNA

“T
7]
w

Tanos - 92 ano Turma: B

Professora estagiaria:
Maria José Arnaut Syder

Apoiando-te no texto, preenche os espacos em branco, e obtém referéncias a caracteriza¢do do gigante

(estrofes 39 e 40).

Figura e

Estatura grandissima e

Rosto

Barba

Olhos

Postura e

Cor e

Cabelos crespos e de

Boca e dentes

Membros

horrenda e grossa

2 — Explica de que forma a caracterizagao do gigante Adamastor contribui para acentuar a desproporgao

existente entre os portugueses e o mar, seu adversario.

3 — O discurso do gigante é interrompido. Por quem? Porqué?

4 — Como reage o gigante a pergunta de Vasco da Gama?

(Adaptado do Manual, Ponto e Virgula, Pp.169-170)
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Anexo X. Ficha 10 — O Adamastor — Pergunta/Resposta (92 ano)

DA
éb;u“ DARIY

ESc
0,
had
!
OLN‘LO

Escola Secundaria de Rio Tinto

©5

Prerr(l 92 ano

Turma: B

Professora estagiaria:
Maria José Arnaut Syder

De acordo com a primeira parte do discurso de Adamastor, assinala a hipdtese

correcta e justifica a tua opgao.
e Adamastor considera os portugueses...

|:| ambiciosos e mesquinhos.

[ ] corajosos e audaciosos.

e QO gigante profetiza...

[ ] mortese naufragios para todos aqueles que se atreverem a ultrapassar os limites.

[ o fracasso total da viagem dos portugueses.

® Vasco da Gama supera...

[ ]omedoe parte sem ouvir a histéria do gigante.

[ 1 0 medo e enfrenta o gigante.

2 — Explica, por palavras tuas, a estrofe 60.

3 — Explica a simbologia de Adamastor, tendo em conta o que essa figura representa ao nivel geografico e

psicoldgico.

(Adaptado do Manual, Ponto e Virgula, P4g.170)
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Anexo Xl. Ficha 11 — Sermdo de Santo Antdnio aos Peixes — Sintese (112 ano)

Escola Secundaria de Rio Tinto

112 ano

Turma:]

Professora estagiaria:
Maria José Arnaut Syder

| =SS |

Conceito Predicavel -

Santo Antonio

| das Virtudes |

Em geral

| dos Vicios |

Em particular Em geral Em particular
v v v
Peixe de Tobias ( ) Roncador ( )
- I
Rémora ( Pegadores ( )
I
Torpedo ( Voadores ( )
| |
Quatro Olhos ( ) Polvo ( )
| “Sermao satirico pregado aos Peixes de grande Humorismo” |

(Elaboracio prépria)
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Anexo XII. Ficha 12 — Os Maias — Pergunta/Resposta (Capitulo | a.) (112 ano)

Escola Secundaria de Rio Tinto

Ano® 112 ano

Turma: |

Professora estagiaria:
Maria José Arnaut Syder

Depois de teres lido o capitulo | de Os Maias responde as seguintes perguntas:

1. Descreve o exterior do Ramalhete.

2. Faz a caracterizacdo socioecondmica da familia Maia.

3. Vilaca (pai) ndo concordava com o facto de Afonso e Carlos irem habitar o Ramalhete. Porqué?
4. Relaciona a descri¢do do escritério de Afonso com a sua caracterizagdo.

5. O narrador recua até o periodo da Revolugdo Liberal. Afonso parte para Inglaterra, regressa,

conhece Maria Eduarda Runa e volta a partir. Explica as razdes que o levam para fora do seu pais.

((Adaptado de Visdo sindptica dos capitulos de Os Maias e de Orientagées de Leitura)

Nome:
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Anexo XIIl. Ficha 13 — Os Maias — Pergunta/Resposta (Capitulo | b.) (112 ano)

Escola Secundaria de Rio Tinto

T_.-.' - Lt .
2 5 Professora estagiaria:

Ano® 112 ano Turma: ] Maria José Arnaut Syder

Depois de teres lido o capitulo | de Os Maias responde as seguintes perguntas:

1. E em Londres que o seu filho Pedro é educado. Caracteriza a educacdo a que é submetido.

2. Observa comparativamente as caracteristicas de Maria Eduarda Runa e de seu filho. Identifica-
as e tira conclusdes.

3. Pedro apaixona-se por Maria Monforte.
3.1. Por que motivo a sua paixdo foi tdo comentada em Lisboa?

3.2. Refere os diferentes sentimentos de Afonso face ao envolvimento amoroso de Pedro. Explica-os.

3.3. «Afonso ndo respondeu: olhava cabisbaixo aquela sombrinha escarlate que agora se inclinava
sobre Pedro, quase o escondia, parecia envolvé-lo todo — como uma larga mancha de sangue...»

3.3.1. Interpretas esta visdo de Afonso como um indicio tragico, uma antecipacdo do futuro?

(Adaptado de Visdo sindptica dos capitulos de Os Maias e de Orientagdes de Leitura)

Nome: Ne:
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Anexo XIV. Ficha 14 — Completar (122 ano)

Escola Secunddria de Rio Tinto

Ao 122 ano Turma: | Professora: Maria José Arnaut Syder

Si te pones enfermo en un pais de habla espaiiola, este vocabulario te puede resultar muy util. Completa
las frases con las palabras siguientes:

Peligroso - fiebre - iraurgencias - alérgico - picado - Illamaraunmédico - dieta
Sintomas - calmareldolor - meencuentro - adelgazado - molesta - mesiento
Tomando el sol - especialistas - gotas - zumo

1- Jacinto no esta bien. Yo creo que tenemos que rapido o

2- -Me parece que tengo una gastroenteritis: tengo diarrea, Nnduseas...........ccccceeeeevuveeeeennnnen.
-éTienes ?

-Un poco, 38 grados

3- No puedo tomar ningun antibiético. Soy

4- Uy, me ha una avispa. iUf, cdmo duele!
5- A mi me gusta ir a la playa, darme un bafio, pero no estar horas alli tumbado,

Ademas, estd demostrado que el sol puede ser bastante

6- El médico ha dicho que los son los tipicos de una astenia primaveral, nada de
importancia.

7- Hoy no me encuentro muy bien. He comido algo que me ha sentado mal. Voy a hacer -------------------- : arroz
blanco y un poco de manzana rallada.

8- Le duele mucho la herida y le han dado algo para , un analgésico bastante
fuerte.

9- Ha mucho dltimamente. Me ha dicho que ha hecho un a base de
fruta y verdura, y ha perdido 10 kilos.

10- Ya son las 10h. éLe has puesto las para el oido a la nifia?

11- Ayer corri una hora por el parque y hoy muy bien, un poco cansado pero de
buen humor.

12- Yo mucho mejor cuando hago ejercicio fisico.

13- Después del dolor de cabeza, el dolor de espalda es la fisica mas comun.

14- Algunos afirman que la culpa la tiene el pésimo estilo de vida que llevamos.

(Adaptacién, Gente 2, Libro de trabajo 2, Pag.42)
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Anexo XV. Ficha 15 — Texto (122 ano)

Escola Secundaria de Rio Tinto

g 2 5 : 122 afio Clase: H Profesoraen priacticas: Maria José Arnaut
—— Syder

1-Lee el texto

La comunicacion integral

De todos es sabido que la comunicacion es una herramienta estratégica dentro de toda empresa que
quiera estar bien posicionada en el mercado. Esto no quiere decir que la comunicacion sea la clave del
éxito, pero si que forma parte de él y, desde luego, sin comunicacién hoy en dia estamos mas facilmente
abocados al fracaso. De hecho, a través de la comunicacién integral vamos a acercar al mercado la
imagen que queremos que se tenga de nuestra empresa, lo que nos va a permitir posicionarnos de
forma cada vez mas competitiva. Y esta afirmacion es vélida tanto para las compaiiias multinacionales
como para las PYMES, muchas de las cuales caen en el error de pensar que la comunicacién es sélo
parte de las grandes empresas.

En la actualidad, estamos inmersos en una etapa de marketing de percepciones, donde «lo esencial no
es serlo, sino parecerlo», donde lo que importa verdaderamente es lo que percibe el mercado de
nosotros, de nuestra empresa y de nuestra marca y a ello contribuye de forma clara la comunicacion.
Por ello, cualquier compafiia que no se preocupe por controlar y potenciar su politica de comunicacion
estd perdiendo muchas oportunidades de mejorar su imagen y su marca de cara tanto a la propia
empresa como al exterior.

Un hecho es evidente. El posicionamiento de una empresa requiere un analisis previo del mercado para
conocer qué es lo que demandan los consumidores, luego lanzaremos el producto o servicio que mejor
satisfaga las necesidades a través de los canales de distribucion mds rentables y por ultimo tendremos
qgue comercializarlo. Pero hasta ahi no deja de ser lo que hacen la totalidad de las empresas presentes
en el mercado.

Lo que nos va a dar la posibilidad de diferenciarnos del resto va a ser la comunicacién entendida en su
sentido mas global. Ella es la que nos va a permitir crear en el consumidor la necesidad de adquirir
nuestro producto y la que va a hacer que el cliente se decante por el nuestro frente al de la
competencia.

éPor qué, si no, en igualdad de caracteristicas e igualdad de precios, los consumidores elegimos uno u
otro producto? La respuesta es facil. Sencillamente por la percepcidon que tenemos de cada marca,
percepcion que se traduce en imagenes almacenadas en la memoria, y que tienen su origen en las
distintas estrategias de comunicacién lanzadas por la compaiiia en los diferentes soportes.

Resulta obvia, por tanto, la importancia de una buena estrategia de comunicacién. Una estrategia que
podemos llevar a cabo a partir de las diferentes herramientas que nos ofrece el marketing. Por tanto, la
eleccién de un buen mensaje es fundamental para que la estrategia de comunicacidn sea efectiva. Pero
elegir el mensaje no siempre es facil, ya que entre lo que deseamos decir y lo que finalmente se
percibe, se sigue un proceso un tanto complejo que obliga a que sea realizado por profesional.

[Adaptacién-

Gonzalez, Rafael Mufiz (2006), Marketing en el Siglo XXI. 22 Edicién, CAPITULO 9. Comunicacién integral y marketing.]
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Anexo XVI. Ficha 16 — Pergunta/Resposta (122 ano)

oomokng Escola Secundaria de Rio Tinto
1*-._ Profesora en Practicas:
. 25 E 122 Afio Clase: H Maria José Arnaut Syder
4no® Nombre N2

Comprension lectora
Después de leer bien el texto contesta a las cuestiones:

1- ¢Qué hace la comunicacion en una empresa?

2- ¢éQué ocurre si en una empresa no hay comunicacion?

3- ¢Cudl es la funcidon de la comunicacion integral?

4- ¢Crees que ocurre lo mismo para todo tipo de empresa? éPor qué?

5- ¢éQué te parece esta actitud? ¢ Estas de acuerdo con la justificacion dada en el texto?

6- ¢Cuales son las etapas previas a la comercializacidon de un producto?

7- ¢CAmo se diferencia un producto o servicio de los demas?
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(cont.)

8- ¢éComo lo hace?

9- ¢Por qué se dice en el texto que es importante una buena estrategia de comunicacién?

10- ¢Segun el texto, qué crees que es lo mas importante para que la estrategia de comunicacidn sea
efectiva?

¢Estas de acuerdo?

Mira las imdagenes publicitarias que tienes y sefiala lo que te parece mas importante.
éCrees que es el eslogan?, ¢El mensaje?, éiLa imagen?, ¢Los colores?,...............

(Elaboragéo prépria)
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Anexo XVII. Ficha 17 — Inferir (122 ano)

S Escola Secundaria de Rio Tinto

. 2 5 Profesora en Practicas:
L

), T 122 Afio Clase: H Maria José Arnaut Syder

Esco,,

g
OLN\Ld

é¢Una imagen vale mas que mil palabras o las palabras lo pueden decir todo?

Compara los textos.

I . -
Y de mi corazén

LANCOME

- ¢Crees que tiene algo parecido?

- Elanuncio del perfume de Lancome, sélo tiene una frase, “Decir todo sin una palabra”, pero ese eslogan
es bastante significativo. Analiza qué te llama la atencién de las palabras que forman el mensaje y la relacién
entre las palabras todo, palabra y poéme, poema.

No te olvides de que:

El lenguaje publicitario es una forma de distorsion de la lengua, de expresar belleza y fascinacién, ademas de
persuasion.

Muchos de los recursos expresivos de la publicidad son poéticos: figuras estilisticas, utilizacién del verso,
rimas y ritmos en los textos...

[Adaptacion- Rodrigues, Maria Amor Pérez (2002: 165),Escuchamos, hablamos, leemos y escribimos con los medios, cuaderno de clase, grupo
Comunicar Ediciones]



Ramon.

Anexo XVIII. Ficha 18 — Resumo (122 ano)

Profesora en Practicas:

Escola Secundaria de Rio Tinto
Maria José Arnaut Syder

Clase: H

122 Afio

Ramaon, mira, Ana me ha mandado una postal

desde Mexico.
&Y qué cuentar
MNada, gue esta alli pasando unos dias con unos
amigos ygue lo esta pasando muy bien.
& con gué amigos se ha ido?

Mo se, enla carta solo habla de Javier y de un tal
Lucas, gque vive en ciudad de Méxicoy tiene
también una casa en Oxaxaca.
éMNodice cuandova a volver?

Mo, dice que ya nos llamara, pero pide gue por

favor pasemos por sucasa a sacar el correo del

buzon.
Y que demeos de comer al gato, claro.
Mo, del gato no dice nada, perc manda recuerdos

para ti.

Lee el siguiente dialogo e intenta después reconstruir la postal de la que hablan Mabel y

(adaptacion, Gente 2, Libro de trabajo 2, Pag.113)
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Anexo XIX. Ficha 19 — Sopa de Letras (122 ano)

Escola Secundaria de Rio Tinto

e T 122 afio Clase: 1 Profesora en practicas: Maria José Arnaut Syder

Sopa de Letras

B Vv | L A S Q U E Z J U N G
P | C A S (o) M D | A D L |

D J A L | A R | R L E C E Q S
P | C A S o) | R L B L R D A L
U A X F Q L M A Y C G (o) Y A P
Z N Vv R | U D F M (o) R | L L o)
(o) G (o) R Y A G A L L E (o) Q I L
S J U A N G R | S U C C U Z L
A M K M U R | L (o) L (o) E E S I

C N | A Q U E Z Y (o) G E C (o) R
I \" E L A Z Q U E Z L Vv A V)
P (o) G R E A D L L H E (o) S C M

Encuentra en la sopa de letras los siguientes nombres de pintores
famosos.
Ojo: las letras no estan acentuadas.

EL GRECO
VELAZQUEZ
GOYA
MURILLO
JUAN GRIS
PICASSO
MIRO

DALI

(Elaboragéo prépria)
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Anexo XX. Ficha 20 — Questionario (122 ano)

reTar T

) Escola Secundaria de Rio Tinto
g 2 5 . Profesora en Practicas:
S 122 Ano Clase: H Maria José Arnaut Syder

Enfrentarnos a una hoja con un texto cuando tenemos que elaborar un ejercicio escrito de comprension
lectora no es facil, incluso en nuestro propio idioma. Y todavia resulta mas dificil si tenemos que escribir
en una lengua que estamos aprendiendo. Es bueno reflexionar sobre cémo lo hacemos para poder
mejorar nuestras estrategias e para sacar mdas provecho de las actividades de lectura y comprension
lectora. Asi, iremos ampliando nuestra capacidad de comprender en espaiiol.

éQué tipo de lector eres? ¢Como haces la comprension lectora? Responde a las siguientes preguntas:

' ™

1. éQuéopinasdela lectura enclase de idiomas?

Es muy util para aprender lengua: me ayuda mucho a fijar cosas.
Me ayuda a fijar algunas cosas de gramatica y de vocabulario.
Mo creo gque me sirva de nada. Prefiero hablar. Leeresun rollo.

N
AN

éDonde buscas ayuda para comprenderuntexto?

Busco en el propio texto.
Busco ayudaenel profesor.
Gramaticas y diccionarios.

N
AN

¢ Qué herramientas utilizas?

2.
3.
Diccionarios.
Gramaticas y diccionarios.
La inspiracion y los conocimientos ya adquiridos.
4,

™
AN

&Como planificas el trabajo?

Leo el textoy contesto directamente. Loimportante es hacerlo.
Hago primerouna lectura envoz baja para comprendery solo después contesto.
Hago un borradory luego lo paso a limpio.

5. Cuandorevisasel borrador... éHaces muchos cambios?
|:| Cambio muchas cosas, incluso de estructura, porque se me ocurren nuevostemas, ideas y nuevas maneras

de decir las cosas.
H Mo cambio casi nada, solo algdn detalle. La primera versidn siempre me parece mejor.

Corrijo algunas cosas para mejorar la ortografia y la gramatica.

A /

I MNome: Me:

(adaptacion)
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O escritor nunca teras av suar obrvar acabada,
porque esta nuuncow & definitivay, nunca & perfeito.
Continvuar av viver nas suuay variantes.

Oy estados sucessivos do-texto- ndo- sao- mais que

Morais (1997: 278-279)
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