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tinha tomado em consideracao {(...).

Calvino (1987)
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accao (...) é porque possuem conhecimento prévio e podem antever o desenrolar de uma

guerra.
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O leitor tem o seu papel na obra. enriquece o livro.
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A mobilizacao de conhecimentos durante a leitura, na aula de Lingua Portuguesa

Resumo

Uma vez que a leitura e a educacao literaria sao dois vectores considerados
fundamentais na estrutura tipica da aula de Lingua Portuguesa e porque entendemos que o texto
literario convida a um dialogo entre o leitor e o texto, decidimos centrar a nossa atencao, neste
trabalho, na forma como se relacionam conhecimentos prévios durante a leitura de textos nas
aulas. Perspectivando a leitura como um processo interactivo e integrativo que precisa do
conhecimento prévio do aluno para se efectivar, tomamos por opcao realizar um estudo pratico
de observacdo de quatro aulas videogravadas, com o intuito de, pela analise da tipica aula de
Lingua Portuguesa, caracterizar o processo de construcao de sentidos e de compreender como
se consubstancia, nos momentos de interaccdo com e sobre 0s textos, o principio pedagogico da
inter-relacao de saberes.

Pela analise das 42 sequéncias que seleccionamos como objecto especifico do nosso
trabalho, concluimos que, embora em todas as aulas encontrassemos exemplos de sequéncias
com mobilizacdo de conhecimento prévio, essa mobilizacdo, na maioria dos casos, nao ocorre
com o objectivo de fazer evoluir esse conhecimento prévio e de o transformar em novo
conhecimento utilizavel; pelo contrario, essa mobilizacdo ocorre, na maioria das vezes, com o
objectivo de resolver problemas imediatos da compreensao de texto ou com a intencao de avaliar
conteudos anteriormente leccionados. Por outro lado, verificamos que essa relacdo de
conhecimentos, que se demonstrou maioritariamente do tipo “escolar intradisciplinar” e do tipo
“heterogerado”, ocorre, quase sempre, no momento “durante a leitura”, o que parece
desvalorizar o momento “antes da leitura” como o momento charneira de preparacao para o
texto e para 0s novos ecos que esse texto podera transmitir.

Em suma, estamos perante aulas onde nao se evidencia uma preocupacao em melhorar
a competéncia de leitura e consequentemente a competéncia comunicativa dos alunos, por meio
da leitura literaria, mas antes uma preocupacdo em desenvolver a competéncia linguistica ou
gramatical dos mesmos. A concepcao de aula de Lingua Portuguesa que aqui ficou plasmada
nao parece, ainda, integrar as orientacdes, tanto da investigacdo como até mesmo
programaticas, quanto ao que devem ser também os objectivos do trabalho com textos: ensinar
estratégias de leitura, inclusivamente estratégias de relacédo de conhecimentos, que, acredita-se,
quando efectivamente trabalhadas levam os alunos a ler mais, melhor e de forma mais

duradoura.
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Knowledge Connection during the reading, in Portuguese language classes | Ana
Isabel de Sousa Ferreira Pinto

Abstract

Since reading and literary education are two primordial vectors in the typical structure of a
lesson of Portuguese language and because we consider that the literary text requests a dialogue
between the reader and the text, for this research we have decided to focus our attention in the
way previous knowledge is related during text reading in language classrooms. Conceiving reading
as an interactive and integrative process which to be effective requires the pupils to have previous
knowledge, we chose to observe four videotaped lessons, aiming at, through the analysis of a
typical lesson of Portuguese, the characterization of the meaning making process and the
understanding of how it is achieved the pedagogical principle of knowledge interrelation during the
interaction with and about the texts.

Through the analysis of the 42 interactive sequences that we took as specific object of
our study, we concluded that, even though we could find examples of sequences with previous
knowledge mobilization in all lessons, it does not occur with the objective of developing that
previous knowledge and transforming it into new one; on the contrary, that mobilization occurs
most of the times with the objective of solving immediate problems of text comprehension or with
the intention of evaluating contents previously taught.

On the other hand, we verified that that knowledge relation, which is, most of the time, of
“intrasubjects knowledge” type and “heterogenerated” type, occurs, almost always, “during
reading”, what seems to minimize the moment “before reading” as the core moment of
preparation for the text and for the new echoes that text may convey.

As a conclusion, we may say that we are in the presence of lessons where there isn't a
concern with improving reading performance and consequently the communicative performance
of the pupils through literary reading, but on the contrary a concern in developing just their
linguistic or grammatical competence.

The Portuguese lesson which has been portrayed here does not seem to integrate either
research or syllabus orientations, in what concerns as well the objectives for text work in the
classroom: to teach reading strategies, inclusively strategies for knowledge relation, which is
believed has the potential to promote more and better reading in a lasting way, when effectively

worked out.
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Introducéao







Porque durante toda a nossa vida passamos inumeros momentos a ler, a interpretar e a
compreender, faz todo o sentido que a Escola ensine desde cedo estratégias de aperfeicoamento
da leitura e ensine a ler de diversas formas e a ler diversas realidades/sentidos: ler uma
imagem, ler uma situacao, ler uma conversa, ler um texto. Sé assim, o aluno se tornara num
leitor autdbnomo de realidades, autonomia essa que é fundamental para enfrentar os sempre
novos desafios que a leitura lhe coloca.

Talvez porque a leitura € uma das competéncias mais trabalhadas na aula de Lingua,
sao multiplos os estudos sobre este dominio. No caso das aulas de Lingua Portuguesa, também
desde ha muito que se vem a estudar as formas de presenca e as modalidades do seu ensino e
aprendizagem. Neles, a mobilizacdo de conhecimentos prévios & um processo continuamente
considerado fundamental para o desenvolvimento da competéncia leitora.

Com o presente trabalho pretende-se compreender como, em aulas videogravadas, se
procede a mobilizacao de conhecimentos prévios no momento de leitura de textos.

Este estudo surgiu de uma consciencializacao da importancia pedagogica de relacionar
conhecimentos aquando da leitura, no sentido de levar os alunos quer a aprendizagem de
contelidos quer a compreensdo progressiva e autbnoma de textos. Assim, este € um estudo
sobre as praticas escolares de leitura na aula de Lingua Portuguesa, procurando conhecer o
modo como se recorre a principios estimados como legitimos para a compreensao de textos.
Centramo-nos, entdo, na interaccao verbal, especificamente em movimentos de leitura de textos
na aula de Lingua Portuguesa. Partindo do principio de que a aprendizagem na Escola se faz
sobretudo por meio da leitura, é objectivo deste trabalho estudar como é que, em contexto
pedagdgico, se mobilizam os conhecimentos prévios dos alunos sobre um certo assunto que o
texto literario motiva.

Este tema resultou, de entre outras motivacdes, da nossa actividade profissional.
Enquanto professores de Literatura para a Infancia, numa Instituicdo do Ensino Superior, a
Escola Superior de Educacao do Porto, sentimos necessidade de estudar o processo de leitura
de textos. Pareceu-nos que, enquanto professores que ensinam a ensinar a ler textos literarios,
deveriamos centrar este trabalho nessa competéncia essencial. Por um lado, decidimos escolher
esta competéncia, com o objectivo de conhecer melhor essa realidade, a leitura no Ensino
Basico, mas também para podermos reflectir sobre a leitura em geral e modificar as nossas

praticas/ actividades de leitura em sala de aula. Tem sido, pois, um longo desafio, uma vez que,



durante este periodo de escrita, temos analisado, ndo so, de forma pratica as aulas em estudo,
como também as nossas proprias aulas enquanto docentes de Literatura.

Deste modo, com o presente trabalho, procuramos estudar situacdes reais de
aprendizagem que, por motivos técnicos e de ordem operativa, sé foram possiveis através do
formato video. Assim, por um interposto meio, pretendemos analisar o processo de construcéo
de sentidos na aula de Lingua Portuguesa de modo a estudar as oportunidades para relacionar o
conhecimento novo do texto com os conhecimentos prévios dos alunos.

Com o objectivo de cumprir estes propositos, dividimos o nosso trabalho nas seguintes
partes:

A Introducdo, como momento que antecede o primeiro capitulo deste trabalho, encerrara
uma breve apresentacdo do mesmo, mencionara o respectivo objecto, os seus objectivos e a
metodologia que foi utilizada para os alcancar, bem como explicitara as partes que constituem o
presente estudo.

O Primeiro capitulo, intitulado A mobilizacao de conhecimentos na leffura consiste numa
apresentacdo do “estado da arte” sobre a leitura e a mobilizacdo de conhecimentos prévios.
Aqui, apresentam-se as principais linhas de forca sobre o conhecimento disponivel quanto a este
topico. O capitulo encontra-se organizado nos seguintes pontos: A Leitura de textos como
processo de construcdo de sentidos; O papel dos conhecimentos prévios na aprendizagem e nas
praticas de leitura de textos; A interaccdo verbal como meio para a mobilizacdo de
conhecimentos. Este pretende, pois, ser o capitulo da sustentacdo tedrica que nos muniu de
conhecimento para olhar a pratica, a discutir nos capitulos subsequentes.

No Segundo capitulo, O estudo, faz-se, num primeiro momento, a delimitacdo do seu
objecto e a apresentacao dos respectivos objectivos. Num segundo ponto, descrevemos a
metodologia por nos utilizada, incluindo alguns procedimentos para a transcricdo e analise do
corpus que apresentamos em anexo. Ainda neste capitulo, explicitamos os procedimentos de
analise, de modo a esclarecer todos os passos utilizados para chegar as conclusdes
apresentadas, depois, no capitulo seguinte.

No Terceiro capitulo deste estudo, intitulado Conhecimentos prévios e prdticas de
Leitura, apresentamos a analise concreta dos dados, tentando, sempre que possivel, concluir
sobre as evidéncias ai apresentadas. Através de uma observacao atenta dos dados,
pretendemos tirar algumas conclusdes capazes de satisfazer os objectivos pretendidos para este

trabalho.



A terminar a nossa investigacao, apresentaremos uma conclusao final onde se procurara
propor uma leitura geral do que concluimos neste trabalho, bem como algumas pistas para
futuros trabalhos académicos. Além disso, pretendemos fornecer alguns elementos/contributos
pedagogicos que, eventualmente, possa este estudo apresentar, apesar das suas limitacoes,

para a reflexdo dos professores.






Capitulo |

A mobilizacdo de conhecimentos no processo de leitura






1. A Leitura de textos como processo de construcao de sentidos

Saber ler ¢ uma competéncia essencial para a vida humana. Através da leitura (literaria,
cientifica, didactica, informativa...) testamos as nossas experiéncias e valores, confrontando-
0s/as com os/as dos outros e, por isso, saimos de cada leitura mais enriquecidos com novas
vivéncias, mais conhecedores do mundo e com um saber acrescido sobre nés mesmos. A leitura
¢ indispensavel para o sucesso do ser humano ao nivel escolar, pessoal e profissional. Além
disso, a Escola é o principal patamar de acesso a mesma, na medida em que, ao contrario da
linguagem oral que a crianca adquire no seu contexto familiar e extra-escolar, a leitura (e a
escrita) necessita(m) de contextos formais de aprendizagem. E através da Escola, com a ajuda
do professor, que os alunos aprendem a ler e a escrever.

Apesar dos outros objectos da aula de lingua (o funcionamento da lingua, a
compreensao oral e a producao oral), a leitura e a escrita continuam a ocupar um lugar
primordial na aula de Lingua Portuguesa, por desempenharem um papel de referéncia
relativamente aos outros dominios, uma vez que é a partir delas que tudo se estrutura. Neste
sentido, o texto assume-se, na aula de Lingua Portuguesa, como o ponto de partida e de
chegada para todos os restantes dominios. Como afirma Sousa (1989a:14), “E a partir dele
[texto], e em funcao dele, que se estruturam actividades de leitura, de gramatica, de escrita e de
oralidade.” Nao admira, pois, que, no programa de Lingua Portuguesa do 1° ciclo do Ensino
Basico, se preveja a pratica de varios tipos de leitura: a leitura recreativa?, a leitura orientadaz e,
por fim, a leitura para informacao e estudo:.

Porque assumimos “o texto e a sua leitura (...) como momento fundamental e
fundamentante” (Sousa, 1989a:14) da aula de Lingua Portuguesa, iremos focalizar a nossa
atencdo neste estudo em torno dos movimentos de leitura, na sala de aula de Lingua
Portuguesa, uma vez que é partindo da leitura (texto) que todos os outros dominios
(funcionamento da lingua, escrita, expressao e compreensao oral) sdo trabalhados.

A leitura, enquanto processo cuja principal funcao é a de assegurar a comunicacao entre
os individuos e os grupos (cf. Sousa, 1989a:48), assume-se como um fendémeno complexo.

Como tal, a questdo “o que significa ler?” pode obter uma vasta gama de respostas que vao

' Leitura onde nao existe um mediador, € uma leitura pessoal por prazer, segundo Sim-Sim (1997).

: Leitura em que se prevé a mediacdo de um adulto para a criacdo de uma analise do texto, segundo Sim-Sim (1997).

s Leitura cujo objectivo principal é como o proprio nome indica, a obtencdo de informacdo contemplando, por exemplo, a consulta de textos,
dicionarios, revistas, jornais, gramaticas, prontuarios, mapas...segundo Sim-Sim (1997).



desde “saber decifrar” até as que fazem intervir a Neurologia, a Biologia, a Psicologia, a
Sociologia... Definir “leitura” de forma definitiva e taxativa devido a complexidade de que se
reveste torna-se um trabalho bastante dificil. Como afirma Sequeira (1999:407), a forma como
todo o processo de leitura é visto tem sido alvo de variadas modificacdes nas ultimas trés
décadas do século XX. Estas alteracbes no paradigma da leitura tém resultado de varias
modificacdes no modo como se perspectivam as intencionalidades do processo, das concepcoes
de leitura que tém surgido e das praticas que varios profissionais tém vindo a utilizar no ambito
das actividades de leitura.

Varios foram ja os estudos elaborados em torno da leitura e muitas foram as pistas que
neles se enunciaram e que foram fazendo evoluir a visdo da leitura enquanto simples percepcao,
decodificacéo e traducdo de um texto.

No paradigma de leitura que tem o seu foco nos processos mentais de aquisicao e
processamento do conhecimento, a leitura passa a ser entendida como “a capacidade de
entender um texto escrito” (Adams, 1982:696), na medida em que a leitura é, acima de tudo, a
construcao do conhecimento que o texto veicula. Na mesma linha, Ruddell (1994: 996) define
leitura como um “meaning-construction process”, o que vem, de certo modo, demonstrar que a
leitura comeca a ser encarada como um processo de percepcao social que o individuo constroi
daquilo que percepciona através do texto.

Assim, a leitura deixa de ser conotada como uma actividade passiva, de pura
transposicdo da informacao contida no texto para a memoaria do leitor, para ser encarada como a
relacdo activa entre Texto - Leitor - Contexto. A leitura como um processo interactivo, dinamico e
inacabado que da voz ao que Ludovico escreve em Gama (2003:142): “lo que un jéven debe
pedir a la escuela es que le ponga en condiciones de buscar y encontrar la ciencia por si
mismo”. A Escola, pela activa analise e producao de textos, prepara o aluno para ser capaz de,
pelos seus proprios meios e recursos, fazer face a realidade. SO nesta perspectiva é possivel
encarar a leitura como um processo em que o leitor impregna o texto de sentidos préprios,
servindo-se dos seus conhecimentos do mundo e da sua intencdo no acto de leitura. A leitura
deve ser, nesse caso, perspectivada como uma aprendizagem progressivamente mais autonoma
e autodidacta que surge como forma de aprender a participar criticamente da dindmica do
mundo e como forma de promover no leitor um posicionamento face a realidade. Como diz

Terwagne (2006: 9),

10



“La lecture n’est pas un simple outil technique, c’est un vecteur fondamental du
développement de I'individu dans la culture et la société. Culturelle, la lecture ouvre a la
richesse des écrits; sociale, elle se construit dans I'interaction avec I'entourage: I’'enseignement
et les condisciples, en ce qui concerne la classe”.

A leitura é, entdo, um processo interactivo, na medida em que a significacdo de um texto
se constroi pela relacdo entre o texto, o leitor e o contexto. Parece-nos, pois, importante
compreender esses trés factores que convivem no momento de leitura e que condicionam a
compreensao de um determinado texto.

No que concerne ao leitor, como afirma Sequeira (1989:54), “Embora no acto de ler
sejam importantes o escritor, o texto [0 contexto] e o leitor, € a este ultimo que cabe o papel
principal” pois é a este que cabe o papel peremptorio na construcdo de sentidos do texto; por
isso podemos reafirmar que “cada leitor, na medida dos seus conhecimentos, reconstruira o seu
texto” (Sousa 1989a:63) e o interpretara de forma Unica e particular. Pode, pois, ser
interessante, compreender os factores que condicionam a compreensao leitora, do ponto de
vista do leitor. Segundo Teresa Colomer (2008), a intencdo da leitura e os conhecimentos
prévios sao dois dos factores que mais condicionam a compreensao leitora. A intencdo da leitura
determinara o modo como o leitor ira abordar o escrito e o nivel de compreensao que este
exigira a si proprio para considerar como boa uma dada leitura. Como diz Foucambert (1976)

citado por Colomer (2008:48),

“ler é ter escolhido buscar algo, amputada dessa intencao, a leitura nao existe. Visto
que ler é encontrar a informacao que se busca, a leitura é, por natureza flexivel, multiforme e
sempre adaptada ao que se busca.”

Os conhecimentos trazidos pelo leitor sdo também um factor que contribui para a
realizacdo da leitura e que tera especial destaque no ponto seguinte deste capitulo. Esta
importancia advém do facto de a compreensao de um texto ser determinada pela capacidade de
um leitor activar e seleccionar todos os seus esquemas de conhecimento que se relacionem com
um dado texto, pois, como afirma Sousa (1989a), o estado do texto é de “incompletude” no
momento em que o leitor a ele se apresenta. E na interaccao entre a informacao que o texto
veicula e a informacao que o leitor ja possui que, no acto de leitura, o texto se vai completando,
de modo a originar a significacao macroestrutural do texto. Esta interaccao entre o conhecimento
e o leitor é de tal forma profunda que, segundo Goodman (1994: 1114), “both the knower and

the known are transformed in the process of the knowing”. E o texto que, pelo dito e pelo no

11



dito, permite uma dada interpretacdo uma vez que, como afirma Sousa (1989a: 63), “ a
qualidade da interpretacdo (...) é permitida pelo texto, pois, nele estdo ja inscritos os textos
virtuais”. Repare-se, pois, que por vezes ¢ a forma como o leitor encara o texto que pode
determinar o modo como ele vai ser lido, uma vez que o texto pode ser considerado de varias

formas. Como afirma Giasson (1997:34),

“La variable texte du modéle de compréhension en lecture concerne le matériel a lire
et peut étre considérée sous trois grands aspects : I'intention de I'auteur, la structure du texte
et le contenu. L'intention de I'auteur détermine en fait I'orientation des deux autres aspects. La
structure fait référence a la facon dont l'auteur a organisé les idées dans le texte alors que le
contenu renvoie aux concepts, aux connaissances et au vocabulaire que I'auteur a décidé de
transmettre”.

No entanto, no respeitante ao processo de leitura, sdo varios os contextos em que
ocorre. Segundo Irwin (1986: 101-141), quando reflectimos sobre os contextos de leitura,
podemos falar de varios tipos de contexto, desde o contexto do leitor, ao contexto textual a ao
contexto situacional.

Por contexto do leitor, Irwin (1986:101) entende todas as situagcdes que envolvem o
leitor, dizendo que “his or her prior knowledge about the topic, emotional attitudes relate to the
topic and the assignement and reading skills” sdo relacionados com as pistas de um
determinado texto no momento da sua interpretacao.

O contexto textual, segundo Irwin (1986), diz respeito ao contexto do texto que se &,
propondo que o texto pode ter varios tipos de leitura. Segundo esta, no que a readibility de um
texto diz respeito, a leitura pressupde cinco processos de compreensao: 0S MiCroprocessos?, 0s
processos integrativos®, 0s macroprocessoss, 0s processos elaborativos’ e 0s processos
metacognitivose.

Por fim, por contexto situacional, Irwin (1986) entende as concepcdes decorrentes
do porqué, quando e onde se |Ié um determinado texto. Neste sentido, é importante ter em conta

algumas situacoes que podem condicionar o grau de capacidade de leitura de um determinado

« Como microprocessos entende-se 0s processos basicos de leitura, como a identificacdo e compreensao das unidades sintacticas de significado
e compreensao das diferentes funcdes das unidades de significado (reconhecimento de palavras, leitura de grupos de palavras,
microsseleccao...) (Cf. Irwin, 1986 e Giasson, 1997).

s Por processos integrativos, entende-se a analise de referentes, conectores e inferéncias (Cf. Irwin, 1986 e Giasson, 1997).

s Os macroprocessos sdo 0s que envolvem a compreensdo da macro estrutura da obra e que permitem a identificacdo do tema e da ideia
principal, a identificacdo da estrutura do texto e o resumo (Cf. Irwin, 1986 e Giasson, 1997).

7 Os processos elaborativos acontecem porque o leitor competente se envolve activamente no processo de leitura, sendo que aqui este faz
previsdes sobre o texto, cria imagens mentais e reage sentimentalmente sobre o que 1é (Cf. Irwin, 1986 e Giasson, 1997).

= Os processos Metacognitivos pressupéem a deciséo e a reflexdo sobre o proprio conhecimento, ou seja, o leitor para a leitura e adopta uma
remediacao adequada sempre que se depara com um problema de compreensao, em qualquer um dos processos anteriormente mencionados,
permitindo assim, a identificacdo dos problemas de compreensao e o consequente melhoramento de estratégias de compreenséo (Cf. lrwin,
1986 e Giasson, 1997).
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individuo. Sao exemplo dessas situacdes, a nao interiorizacdo dos objectivos das tarefas; a falta
de objectivos de leitura; problemas de cariz emocional; questdes sociais; perturbacdes afectivas,
etc.

Além dos contextos de leitura acima mencionados, parece-nos importante compreender
0 processo geral de interpretacdo da informacdo para melhor definirmos a especificidade de
factores envolvidos no acto de leitura de um texto, pois, como diz Irwin (1986: 2), “Perhaps, if
we can understand how comprehension occurs, then we can teach students to do it”.

A par dos cinco processos de compreensao referidos por Irwin (1986), anteriormente
mencionados neste trabalho, também Colomer (2008:33-36) propde um processo geral de
interpretacdo da informacdo que acontece tanto na interpretacdo de um texto escrito como na
interpretacao de um texto oral.

Segundo Colomer (2008), numa primeira fase do processo — percepcdo - o individuo
apreende o texto, capta determinados estimulos através dos sentidos. Em seguida, o leitor
armazena esses estimulos na memoria, de modo a que a informacao possa ser recuperada em
qualquer momento da vida do individuo. E nesta segunda fase - memodria - que vao sendo
construidos os esquemas (cf. Rumelhart, 1980), uma espécie de conhecimento retido na
memoria que funciona como um processador de informacdo disponivel sempre que o leitor
necessita de contrastar, prever e interpretar qualquer informacao. Segundo Sequeira (1999:

408)

“a teoria dos esquemas evolui (...) para o estudo da compreensao dos textos na
perspectiva dos conhecimentos linguisticos, culturais, literarios, civilizacionais que irdo ser
actualizados e recriados no texto originando negociacdes e estratégias para modificar e ampliar
aqueles conhecimentos prévios”.

Por outro lado, para armazenar a informacdo na schemata, segundo Smith (1983)

citado por Colomer (2008:36) o leitor pode utilizar duas fontes de informacéo:

“a informacao visual ou por meio dos olhos, que consiste na informacao proveniente
do texto, e a informacdo ndo visual ou de tras dos olhos, que consiste no conjunto de
conhecimentos do leitor”.

Assim, sao consideradas duas fontes de informacao que actuam em simultaneo. Depois
de captadas essas fontes, o leitor construira o significado do texto em trés momentos distintos: a

formulacao de hipoteses, a verificacao de hipdteses e a integracao da informacao - controle da
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compreensado. No primeiro momento - formulacdo de hipdteses -, o leitor activa alguns
esquemas conceptuais presentes na sua memoria e formula uma hipoétese de interpretacdo do
conteudo do texto. Num segundo momento - verificacdo das hipoteses - o leitor tentara procurar
indicios no texto que comprovem a sua teoria de interpretacao do texto em questdo. Por fim, o
ultimo momento - a integracdo da informacao e o controle da compreensdo - em que o leitor
tentard fazer uma interpretacao global do texto, elaborando uma “macroestrutura” mental do
texto (cf. Van Djik, 1978). Segundo Colomer (2008:45), esta macroestrutura “corresponde a
descricdo semantica abstracta de seu contetido, ao resumo mental que o leitor efectua do tema
e das idéias principais” de um dado texto.

Podemos entender que a leitura é vista como uma tarefa complexa, estratégica,
interactiva e voluntaria que exige esforco, atencdo e concentracdo, estando por isso nela
envolvidos processos perceptivos, cognitivos e linguisticos. Hall (1989), citado por Colomer
(2008:32), apresenta um esquema onde evidencia alguns pressupostos fundamentais que
considera intervirem no processo de leitura e que vém resumir algumas das ideias que foram
sendo explicitadas acima:

“1. A leitura eficiente é uma tarefa complexa que depende de processos perceptivos,
cognitivos e linguisticos.

2. A leitura € um processo interativo que ndo avanca em uma sequéncia estrita desde
as unidades perceptivas basicas até a interpretacdo global de um texto. Ao contrario, o leitor
experiente deduz informacao, de maneira simultanea, de varios niveis distintos, integrando ao
mesmo tempo informacdo grafofénica, morfémica, semantica, sintatica, pragmatica,
esquematica e interpretativa.

3. O sistema humano do processamento da informacdo ¢ uma forca poderosa,
embora limitada, que determina nossa capacidade de processamento textual. Sua limitacao
sugere que os processos de baixo nivel funcionam automaticamente e que, portanto, o leitor
pode atentar aos processos de compreensao de alto nivel.

4. A leitura é estratégica. O leitor eficiente atua deliberadamente e supervisiona de
forma constante sua propria compreensdo. Esta alerta as interrupcdes da compreensdo, ¢
seletivo ao dirigir sua atencdo aos diferentes aspectos do texto e progressivamente torna mais
precisa sua interpretacao textual.”

Em suma, o objectivo da Escola é desenvolver processos de aprendizagem e uma das
praticas mais recorrentes de aprendizagem € a leitura. Por isso, podemos pensar que se

aprende através da leitura, dai ser um processo dinamico e activo.
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2. O papel dos conhecimentos prévios na aprendizagem e nas praticas de leitura

de textos

A aprendizagem é um processo dindmico que se processa ao longo de toda a vida de
um sujeito. E, no entanto, durante o percurso escolar do individuo que a aprendizagem oferece
um caracter mais formal, explicito e intencional. Cabe, assim, a Escola, durante esse periodo,
proporcionar aos seus alunos um percurso significativo de aquisicdo de conhecimentos,
ajudando os individuos na busca do seu proprio processo de aprendizagem para que estes se
tornem adultos autonomos no processo de saber fazer e na utilizacdo de novos saberes. S6 uma
Escola que ensina a aprender, estara a preparar sujeitos para progressiva e autonomamente
produzirem novos conhecimentos, ndo transformando os seus alunos em meros recipientes
passivos de aprendizagens.

David Ausubel (1966), psicologo da educacdo norte-americano, concordando com esta
visdo interactiva da aprendizagem, vista como um processo progressivo e autonomizante,
desenvolveu a teoria da aprendizagem significativa. Segundo esta teoria, a aprendizagem deve
valorizar os conhecimentos prévios que o aluno ja possui, de forma a construir no aprendiz
estruturas mentais que facilitem a aquisicdo de novos conhecimentos. Esta nova visdo sobre a
aprendizagem explica, de certa forma, o esquecimento por parte do aprendiz, dos novos
conteuidos de uma determinada disciplina apos a sua avaliacdo. O que muitas vezes acontece é
o facto de as novos conhecimentos serem aprendidos sem interagirem com conceitos relevantes
existentes na estrutura cognitiva do individuo, tornando-se em aprendizagens mecanicas.
Conclui-se, desta teoria, que a aprendizagem (quer seja através da leitura de textos ou partindo
de outros meios) se torna mais significativa e duradoura quando a nova informacao se relaciona
com elementos presentes na schemata do individuo (Rumelhart, 1980). Podemos, entao,
concluir que se perspectivam duas possibilidades de aprendizagem: estas podem ser
mecanicas, quando o aluno memoriza o conteudo de uma forma arbitraria, e podem ser
significativas, quando o aluno filtra os conteudos que tém significado para si proprio e 0s
relaciona com conhecimentos anteriormente adquiridos.

Neto (2006: 118), depois de analisar o trabalho de Ausubel, concluiu que esta é uma
teoria voltada para a explicacao do modo como ocorre a aprendizagem cognitiva, de um conjunto
de conhecimentos, em contexto escolar. E uma teoria que perspectiva a aprendizagem como

uma absorcdo de significados que ocorre “quando material potencialmente significativo é
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incorporado a uma estrutura cognitiva, de forma substantiva e nao arbitraria”. Note-se, no
entanto, que para uma aprendizagem ser significativa é necessario que o aprendiz esteja
intencionalmente disposto a relacionar os novos contetdos de forma significativa, com a sua
estrutura cognitiva e dentro dela, com ideias relevantes que 1& se encontrem. E importante referir
gue, mesmo que a nova aprendizagem se relacione com os “subsuncores” (nome dado por
Ausubel as ideias ja existentes na estrutura cognitiva do aluno), nao havera aprendizagem se
esta for feita com o Unico propdsito de memorizar jpsis verbis a nova informacéo, em vez de a
compreender e de fazer relacionar essa informacao com as experiéncias anteriores do aluno. Por
consequéncia, & necessario que o aluno possua subsuncores validos na sua estrutura cognitiva
para um determinado assunto de modo a que este tipo de aprendizagem se concretize. E
importante dizer que, nestes casos em que 0 aluno nao possui sobre um assunto conhecimentos
que possam actuar como “subsuncores”, é determinante que estes organizadores prévios sejam
estudados antes de o aluno realizar uma tarefa de aprendizagem. Sé desta forma sera possivel,

uma

“reconstrucado integrativa entre as ideias nela [na estrutura cognitiva] contidas e as
ideias que estdo sendo assimiladas, de forma a explorar semelhancas e diferencas entre ideias
afins e amenizar inconsisténcia, o que possibilita maior diferenciacdo progressiva dos
acontecimentos assimilados” (Neto, 2006: 120).

Tomemos, como exemplo, uma aula de Lingua Portuguesa em torno do texto literario
intitulado “A familia dos Macacos” de Rita Taborda Duarte. Segundo a teoria significativa, sera
de esperar que os alunos que conhecem melhor as duas realidades a que o titulo alude
(“Familia” e “Macacos”) se tornem significativamente mais preparados para aprender e para
interpretar denotativamente e conotativamente o texto em questdo, pois como explica Neto

(2006:119)

“a aprendizagem significativa ¢ a responsavel pela construcdo do conhecimento. O
conjunto dessas aprendizagens fica armazenado na estrutura cognitiva, criando um constructo
de alto poder explicativo que € o principal factor desencadeador da aprendizagem significativa,
de acordo com a teoria ausubeliana”.

Neste sentido, o conhecimento ja existente na memdria do leitor/aluno sobre os
assuntos do texto sera relacionado com o0s novos assuntos e originara um conhecimento

renovado. Todo o conhecimento, seja ele real ou imaginado que, por exemplo, o texto “A Familia
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dos Macacos” possa veicular sobre o tema “Familia” ou sobre o tema “Macacos” ira ficar
armazenado na memoria do leitor e este podera ser activado sempre que, em alguma
circunstancia, uma conversa ou actividade, tocar ou recordar estes assuntos. Esta teoria enfatiza
a ideia de que a nova aprendizagem deve ser propiciada tendo em conta o que o aluno ja
conhece sobre um determinado assunto, devendo, por isso a escola preocupar-se em propiciar
novos ensinamentos que encontrem ressonancia na estrutura cognitiva do aluno.

Assim, podemos afirmar que segundo a teoria “ausubeliana”, a aprendizagem escolar
podera distinguir dois eixos diferentes de actuacdo que levam a tipos diferentes de
aprendizagem: a aprendizagem por descoberta e a aprendizagem receptiva. Estamos perante
uma aprendizagem por descoberta quando os conteudos a serem aprendidos ndo estao
completamente acabados no acto da leccionacdo e cabe ao aluno um percurso heuristico de
aprendizagem. Em contrapartida, por aprendizagem receptiva entende-se o tipo de
aprendizagem em que os contetdos sdo ensinados / apreendidos na sua forma final, sendo o
aluno visto como um “Wastebasket” que o professor “atulha” com informacéo acabada por ele
veiculada. Note-se que quer seja pela aprendizagem por descoberta, quer seja pela
aprendizagem receptiva, poderemos ter ora aprendizagens significativas ora aprendizagens

memoristicas, uma vez que o que o que importa é que, como afirma Pelizzari (2001: 39),

“quanto mais se relaciona o novo conteldo de maneira substancial e ndo-arbitraria,
com algum aspecto da estrutura cognitiva prévia que lhe for relevante, mais proximo se esta da
aprendizagem significativa. Quanto menos se estabelece esse tipo de relacdo, mais proximo se
esta da aprendizagem mecanica ou repetitiva”.

Este facto vem demonstrar que as aprendizagens e as praticas de leitura podem néo ser
significativas puras ou receptivas genuinas. Estas podem ser de ambos os tipos em partes iguais
ou aproximarem-se mais de um género do que de outro. O que as distingue ¢ a profundidade
com que 0s novos contetidos se relacionam com os contelidos presentes na estrutura cognitiva
do individuo. Este conhecimento prévio que o leitor leva consigo para o texto no momento da sua
leitura é condicao indispensavel para determinar o tipo de leitura que é feito. Como afirma Spiro
(1989:313), “as estruturas de conhecimento pré-existente (ou schemata), activadas durante a
compreensao, determinam que variedades de interpretacdes qualitativamente diferentes serao
dadas a um texto”.

John Dewey (1998:76-77), filosofo e pedagogo norte-americano, vem reforcar esta teoria

de Ausubel explicando que
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“from the standpoint of the child, the great waste of the school comes from his inability
to utilize the experiences he gets outside the school in any complete and free way within the
experiences he gets outside the school in any complete and free way within the school itself;
while, on the other hand, he is unable to apply in daily life what he is learning in school. That is
the isolation of the school- its isolation from life".

Esta teoria da “aprendizagem relacional” faz-nos reflectir sobre a importancia da
mobilizacao das experiéncias e dos conhecimentos que o aluno ja possui no momento da leitura
de textos. Se esta teoria parte do pressuposto de que a relacdo de aprendizagens (antigas com
novas) torna o ensino mais significativo e eficaz, entdo, ¢ importante que esta se concretize na
Escola para que o aluno saiba pdr em pratica aquilo que vai aprendendo em contextos formais e
ndo formais. Desta forma, se esta relacdo nao acontece e se verifica um isolamento do novo
conhecimento em relacéo ao ja apreendido, pode constituir um entrave a autonomizacao do
individuo e um dos factores que o levardo a nao usufruir do conhecimento que este ja possui.

Parece-nos, pois, essencial entender os varios tipos de relacdes de conhecimentos
possiveis no acto de aprendizagem por meio da leitura de textos. A relevancia do relacionamento
do novo do texto com o que ja se sabe tem motivado a ser objecto privilegiado de investigacao e
reflexdo sobre os fenomenos de ensino e aprendizagem. Kramer-Dahl (2008:67), num estudo
realizado em Singapura, propde que a aprendizagem relacionada® pode ocorrer sob trés
componentes:

- conhecimentos,/ experiéncias prévios(as) apreendidos/vividos na Escola em relacdo com
novos assuntos apresentados em aula;

- actividades/ tarefas da sala de aula em relacdo com competéncias/ preocupacdes para
além da sala de aula;

- novos assuntos abordados em relacdao coerente com conteudos da mesma disciplina
leccionados ja previamente leccionados.

O primeiro tipo de aprendizagem relacional (relacdes entre conhecimentos/ experiéncias
prévias e o novo assunto que vai sendo apresentado), diz respeito ao que Lingard (2000:26)
caracteriza como “opportunities to make connections between their linguistic, cultural and world

knowledge and experience”. Neste sentido, é importante ver o papel do professor como

s A par desta dimensao — Aprendizagem Relacionada (Connected Learnings)- reconhecida como fulcral, as outras identificadas por Kramer-Dahl
(2008) - Qualidade Intelectual (Intelectual Quality) e Ensino Explicito (Explicit Instruction) — mereceriam, também, uma analise mais aprofundada
que, contudo, nao cabe no ambito deste estudo.
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facilitador da aprendizagem e que deve ser capaz de perceber o que o aluno ja sabe sobre um
determinado assunto para posteriormente o relacionar com novos conhecimentos.

0O segundo tipo de relacdo de aprendizagens (entre actividades/ tarefas da aula e
competéncias/ preocupacdes para além da sala de aula) diz respeito ao estabelecimento de
relacdes entre os assuntos da Escola com os assuntos da aula. Este tipo de relacao de
conhecimentos é também um vector da atribuicdo de importancia aos assuntos abordados na
Escola. Assim, espera-se que o aluno seja capaz de reconhecer valor e significado num
determinado conhecimento que aprendeu numa disciplina quando fora da sala de aula,
entendendo o significado e a utilidade desse saber para o seu futuro. Como afirma Newman
citado por Kramer-Dahl (2008:43), “it is important that learners possess a foundation of
knowledge and skills to tackle real world issues, they must apply or extend prior knowledge
beyond merely reproducing it”. E, por isso, imperioso que o professor ensine o aluno a pdr em
pratica, fora da disciplina, o que dentro dela aprendeu. Ou seja, quando o professor pede a uma
aluno que interprete um texto informativo, por exemplo, é necessario que este mostre ao aluno
aspectos do seu uso real, quotidiano e interdisciplinar. Sé assim, o aluno podera entender que
aquele exercicio sobre o texto em questdo serd o que este devera fazer sempre que
autonomamente, noutra disciplina e até fora da escola, ler um outro qualquer texto informativo.

Por fim, dentro do terceiro tipo de relacdes (coeréncia entre 0os novos assuntos
abordados e os restantes contetidos da disciplina ao longo do ano), entendem-se as relacdes
estabelecidas entre as actividades/tarefas/leituras/conversas individuais de uma aula e as
actividades/tarefas/leituras/conversas ao longo das aulas numa unidade didactica ou até ao
longo do ano. O objectivo deste tipo de relacdes é tornar uma unidade didactica ou um ano de
trabalho, num Unico, longo e coerente texto, onde o professor estabelece relacdes, nao so entre
topicos dentro da mesma unidade, mas também ao longo das diferentes unidades didacticas ao
longo do ano. Este tipo de relacoes faz com que o aluno compreenda a aprendizagem como um
Unico tecido onde este pode encontrar informacdes que se relacionam dialogicamente entre si,
compreendendo cada disciplina do seu curriculo sempre em relacao intradisciplinar com 0s anos
antecedentes. E este tipo de conexdo que explica por exemplo, o facto de, numa determinada
disciplina, um professor poder explicitar novos contetidos sem ter de repetir o que foi dado em
anos anteriores. Serd, pois, expectavel que o aluno seja capaz de relacionar 0s novos
conhecimentos de uma dada disciplina com os contetdos anteriormente apreendidos na mesma

disciplina.
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Como ja afirmamos na primeira parte deste capitulo, iremos centrar a nossa atencdo no
dominio da leitura, uma vez que consideramos o objecto da leitura - o texto — o0 nucleo da aula
de Lingua Portuguesa.

Sendo a leitura um meio de saberes concretos e de aprendizagens do mundo, parece-
nos que a relacao de conhecimentos assume um papel fundamental no desenvolvimento de
actividades de leitura de textos. O conhecimento prévio e as experiéncias do aluno sdo um factor
importante para o processo de leitura e, de uma forma geral, para gerar aprendizagens na sala
de aula. Rumelhart (1980) tem vindo a demonstrar a importancia que o conhecimento prévio
pode obter no processo de leitura de textos. Segundo este, os leitores compreendem o que léem
apenas se o0 que léem se relacionar com o que eles ja sabem sobre o assunto. Sequeira (1999:
409) vem acrescentar que este conhecimento prévio que o aluno ja possui no momento de
leitura pode ser de dois tipos: conhecimentos sobre a lingua e conhecimento sobre o mundo.

Como esta mesma autora afirma (1999:409):

“Ambos o0s conhecimentos sao trazidos ao cenario da leitura produzindo
compreensao, mas nem sempre a nova informacao patente no texto se adapta aos esquemas
mentais, sendo por isso necessario trabalhar para além deles, isto &, organizar esquemas
mentais através dos quais o leitor constroi significado. O tipo de perguntas que o leitor faz ao
texto e a ocorréncia de inferéncias, por exemplo, ajudam a representacao desses modelos
mentais, analogos na sua estrutura, aos acontecimentos, situacdes e desenvolvimentos
descritos no texto”.

Teresa Colomer (2008), tal como Fatima Sequeira, defende também a existéncia de dois
tipos de conhecimento, embora os conhecimentos que Sequeira apelida conhecimentos sobre a
lingua, Colomer chama de conhecimentos sobre o escrito. No entanto, ambas englobam neste
tipo de conhecimento - conhecimentos sobre o escrito - as nocdes prévias da situacao
comunicativa (capacidade de contextualizar um texto a partir dos elementos que se encontram
no texto) e os conhecimentos sobre o texto escrito (os conhecimentos paralinguisticos, graficos,
fonicos, morfologicos, sintacticos, semanticos, textuais). E por isso que podemos dizer que esta
relacdo de conhecimentos € um processo complexo, na medida em que muitos conhecimentos
estdo em jogo quando toca a compreender um texto. Como afirma Schanck (1977) citado por

Colomer (2008:54),

“as pessoas necessitam de uma grande quantidade de conhecimento para poder[em]
compreender. [A compreensao é] um processo pelo qual as pessoas relacionam o que véem
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ou ouvem [ou léem] com grupos de accdes pré-armazenadas que experimentaram
previamente. [...] A nova informacao é entendida nos termos da antiga.”

Sendo assim, é preciso que, antes do momento de leitura, o aluno possua uma vasta
gama de conhecimentos quer ao nivel linguistico quer ao nivel tematico sobre o assunto do texto,
de modo a que estes sejam activados e relacionados no momento de leitura do texto. Como
afirma Braunger (2005: 60), “It is important for teachers to understand and build on the range of
background knowledge, both overall and specific [knowledge], the students bring to school”. E,
pois, objectivo da Escola criar e desenvolver o conhecimento do aluno de modo a que este o va
desenvolvendo e ampliando ao longo da vida. Na Escola, em concreto, como diz Braunger

(2005:60)

“Opportunities to expand background knowledge are provided in classrooms through a
variety of experiences, including teacher read-alouds, discussions during and following reading,
independent reading, written response to what has been read, and access to many books and
other reading materials. The more students read and write, the more their prior knowledge
grows, which in turn strengthens their ability to construct meaning as they read”.

Estas oportunidades de expandir o conhecimento prévio vao dando ao aluno uma maior
capacidade de estabelecer relacoes de conhecimentos e, ao mesmo tempo, vdo desenvolvendo
a sua ginastica mental para activar de forma mais correcta e significativa a informacéo contida
nos seus schemata. Neste sentido, quanto mais conhecimentos os individuos possuem, mais
significativo é o texto criado pelo leitor no acto de interpretacdo. Segundo Goodman (1985:827),

o leitor, no acto de leitura de um texto, cria um “texto-dual” paralelo ao texto real, ou seja,

“ o leitor constréi um texto paralelo e intimamente relacionado com o texto publicado.
Para cada sujeito este torna-se um texto diferente. O texto do leitor envolve inferéncias,
referéncias e co-referéncias baseadas nos schemata que se trazem para o texto. E é o seu
texto que o leitor compreende e sobre o qual se baseara em referéncias futuras”. (Goodman,
1985:827)

Este novo texto, co-autorado pelo leitor, ficara retido na sua memoria e podera ser

activado sempre que este necessitar. Como defende Broek:

“Successful reading requires many basic processes, such as the identification of
letters, the mapping of letters onto sounds, and the recognition of words and syntax. The
ultimate goal, however, is for readers to learn from text: to recognize the depicted facts or
events, to connect them to each other and to background knowledge, and to memorize the
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results so that they can be used later. This goal requires additional, higher-order processes,
such as inference making and reasoning”. (2000:1)

Este processo de memorizacdo da informacdo nos schemata do individuo e a sua
consequente revisitacdo tem demonstrado que quanto mais experiéncias de leitura e mais
conhecimento do mundo um leitor possuir, mais um individuo é capaz de realizar estes

movimentos de memorizacao e de revisitacdo. Como diz Colomer (2008:31),

“quando uma pessoa |&, parte da hipdtese de que o texto possui um significado e
busca-o tanto através da descoberta de indicios visuais como da ativacdo de uma série de
mecanismos mentais que permitem atribuir-lhe um sentido, isto &, entendé-lo. O que o leitor vé
no texto e o que ele mesmo traz sdo dois subprocessos simultaneos e em estreita
interdependéncia. Essa visdo do processo constitui 0 que se chama de modelos interactivos de
leitura”.

Este modelo interactivo da leitura prevé a leitura como uma forma de aprendizagem,
onde aprender significa o estabelecimento de relacdes que modificam o0 que ja sabemos e o

objecto de significacdo. Como afirma Goodman (1985:827),

“tanto o conhecedor como o conhecido sao transformados no processo de conhecer.
O leitor transforma-se a medida que novo conhecimento é assimilado e acomodado. Tanto os
seus schematas conceptuais, como 0s seus valores se alternam pela leitura com
compreensao”.

E, pois, uma visdo que encara a leitura como uma forma de aprender o seu processo, o
mundo e a lingua e como um processo que transforma o leitor e o objecto de leitura. Como
propde Sousa (1989a:68), “ler é, por consequéncia, uma modalidade de aprendizagem,
sobretudo, na medida em que aprender ¢, também, modificar, por assimilacdo e acomodacéo o
que ja sabemos”.

Deste modo, neste processo de leitura significativa, o leitor é visto como um
interveniente activo na elaboracéo do seu saber tendo como ponto de vista a sua experiéncia

pessoal em diversos dominios. Como diz Colomer (2008:31),

“o leitor & considerado como um sujeito ativo que utiliza conhecimentos de tipo muito
variado para obter informacéo do escrito e que reconstrdi o significado do texto ao interpreta-lo
de acordo com seus proprios esquemas conceituais e a partir de seu conhecimento do mundo.
A relacdo entre o texto e o leitor durante a leitura pode ser qualificada como dialética: o leitor
baseia-se em seus conhecimentos, e esse novo significado, por sua vez, permite-lhe criar,
modificar e incorporar novos conhecimentos em seus esquemas mentais”.
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Ter um vasto conhecimento de vocabulario pode ser um forte sinal de capacidade de
leitura de um texto, funcionando assim o vocabulario como um importante tipo de conhecimento
prévio. Dai que se costume afirmar que, na maioria dos casos, quanto mais se |é (entenda-se
aqui ler como sindénimo de compreender), melhor se 1€, uma vez que quantos mais livros 1&é uma
crianca, mais conhecimentos adquire sobre o mundo, mais experiéncias vivéncia, mais
vocabulario aprende, deixando-a com maior “bagagem” para efectuar relacdes de conhecimento,

em leituras posteriores. Como afirma Braunger (2005: 66),

“readers consciously orchestrate a variety of thinking skills to make meaning on texts
they read. They rely on a wide range of background knowledge, both about the worlds they live
in and the ways in which they can get meaning from text. They know they must make many
types of decisions and choices in order to do this all electively. Readers think as they read, not
only about what they understand about the text but also about strategies and processes they
are using to construct these understandings {(...) [There are four] types of knowledge readers
use as they interact with text: pragmatic (social context), semantic (meaning), syntactic
(structural) and graphophonic (the alphabetic, orthographic, sound-symbol aspects). All of these
systems must be operating in tandem for optimal meaning. Effective readers are active in the
reading process, consciously monitoring their comprehension and, based on this here-and-now
metacognition, taking action to repair comprehension problems”.

E importante este “engagement” com o texto para que o leitor crie o seu proprio
entendimento do mesmo. Para que se dé este “engagement” leitor/texto, € necessario criar um
ambiente motivador, interessante e emocional, uma vez que a leitura, além de um processo
cognitivo e linguistico & também um processo sociocultural. Como diz, ainda, Braunger

(2005:59), a leitura

“occurs within a situation whose participants, time, place, and expectation will affect
the reader and the meaning he or she constructs with the text. (...) To support reading as a
purposeful sociocultural, cognitive, and linguistic process, instruction should help readers make
sense of written language. This may include construction of essential schema and explicitly
taught comprehension strategies for reading various types of texts, as well as many
opportunities to read a variety of texts”.

Gee (2001) reforca esta visao sociocultural da leitura®, argumentando que a leitura e a
escrita nao podem ser separadas do falar, ouvir, interagir, do usar a linguagem para pensar e do

usar a lingua para agir no mundo. A linguagem ¢, entdo, vista como tendo duas funcdes

v Entenda-se por visao sociocultural de leitura como uma viséo de leitura que associa a cognicéo, a linguagem, a interaccao social, a sociedade e
a cultura.
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principais: a de permitir a accdo no mundo em interaccdes sociais e a de permitir a identificacdo
de quem a usa com culturas e grupos sociais diferentes, permitindo criar determinadas
perspectivas sobre usos de linguagem. Sendo uma visdo perfilhada anteriormente por varios
autores (como Barsalou, 1999 ou Glenberg, 1997), a “aprendizagem situada” diz respeito ao
entendimento da linguagem nao apenas como um meio de significacdo, mas acima de tudo
como algo relacionado com as experiéncias das pessoas em accdes situadas no mundo material
e social. Assim, poderiamos aplicar esta teoria a leitura e dizer que é importante que a leitura
seja também situada pois, como diz Barsalou (1999:77), “comprehension is grounded in
perceptual simulations that prepare agents for situated action”, entendendo a compreensao
como uma linguagem relacionada com a experiéncia e a accao do leitor no mundo. Tal como
Barsalou, Glenberg (1997:3) abraca a teoria da aprendizagem situada, defendendo que “to a
particular person, the meaning of an object, event, or sentence is what that person can do with
the object, event, or sentence”. Nesta perspectiva, a mente humana é entendida como uma
espécie de biblioteca, onde estao todos os ‘videos' da nossa vida que podem ser revisitados a
qualguer momento e onde podem ser integrados novos ‘videos’, a medida que vamos
consolidando novas experiéncias. Neste sentido, ao longo da sua vida, o ser humano vai
reeditando os seus ‘videos’, baseando-se em novas experiéncias. Quando o individuo se
posiciona face a um novo texto e o tenta compreender, realiza um trabalho psicolégico onde
todos os ‘videos’, da sua biblioteca sao revisitados, procurando aplicar as velhas experiéncias as
novas experiéncias em questdo. Estes ‘videos' sdo, neste caso, segundo Gee (2001), o que o ser
humano utiliza para dar significado as suas experiéncias no mundo e os textos quando os €.

Por outro lado, para além de permitir a accao no mundo em interaccdes sociais, a
leitura permite também criar determinadas perspectivas sobre o mundo. Como diz Tomasello

(1999:163),

“The perspectivial nature of linguistic symbols, and the use of linguistic symbols in
discourse interaction in which different perspectives are explicitly contrasted and shared,
provide the raw material out of which the children of all cultures construct the flexible and multi-
perspectival-perhaps even dialogical-cognitive representations that give human cognition much
of its awesome and unique power”.

Nesta perspectiva, a leitura e a linguagem nela contida sdo vistas nao como tendo
informacao neutral ou objectiva, mas como comunicando perspectivas de experiéncias e de

accdes no mundo. Como diz Tomasello (1999: 118), “We may then say that linguistic symbols
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are social conventions for including others to construe or take a perspective on, some
experimental situation”. Sobre este assunto, Gee (2001) explica que as criancas aprendem a
entender as palavras e a gramatica de um texto como expressando diferentes perspectivas e
experiéncias, logo as criancas sdo capazes de ler textos e de armazenar essa informacdo nos
seus schemata sob a forma de experiéncia a ser reutilizada como conhecimento prévio em
leituras ou vivénciais futuras.

Segundo Gee (2001), para isto, é essencial o dialogo interactivo com um mediador
adulto. Neste diadlogo, as criancas aprendem que as outras pessoas podem ter outras
perspectivas diferentes sobre um determinado assunto. Num certo nivel de desenvolvimento, a
crianca ganha a capacidade de se distanciar das suas proprias perspectivas e, de internamente,
simular a perspectiva que a outra pessoa defende, percebendo como € que as palavras e a
gramatica utilizadas pela outra pessoa expressam essa perspectiva, em comparacdo com a sua
propria perspectiva. Mais tarde, a crianca, noutras interaccdes, pode relembrar essa simulacao e
imitar a perspectiva da outra pessoa, se esta lhe agradou. Como defende Tomasello (1999:
128), “In imitatively learning a linguistic symbol from other persons in this way, | internalize not
only their communicative intention (their intention to get me to share their attention) but also the
specific perspective they have taken”.

Desta forma, pela leitura de diversos textos, o leitor é confrontado com diferentes
Discursos" e com diferentes modelos culturais que o influenciam e que vao ficar retidos na sua
estrutura cognitiva. Esses modelos culturais sao entendidos como as teorias sobre 0 mundo que
as pessoas partilham, nas suas praticas de socializacdo. Os modelos culturais demonstram as
pessoas o0 que é tipico e normal na perspectiva de um determinado Discurso e o0 reconhecimento
destes Discursos e destes modelos culturais vai funcionar como um background de
conhecimentos que este podera revisitar para contrastar, comparar, substituir, quando se
confrontar com novas leituras de textos. E isto que explica que, como afirma Dionisio (1999: 3),
“leitores e leituras sao afectados pelas condigcdes sociais em que a identidade do leitor vai sendo

construida”.

1 Segundo Gee (2001: 373), “Discourses” séo “combinations of ways with words (oral and written) and actions that have become more or less
routine within a Discourse in order to enact and recognize specific socially situated identities and activities in relatively stable and uniform ways
(and, in doing so, we humans reproduce our Discourses and institutions through history”.

2 Como afirma Gee (2001: 371), “We can think of Discourses as identity kits. It's almost as if you get a tool kit full of specific devices (i.e., ways
with words, deeds, thoughts, values, actions, interactions, objects, tools, and technologies) in terms of which you can enact a specific identity and
engage in specific activities associated with that identity. For example, think of what devices (e.g., in words, deeds, clothes, objects, attitudes) you

would get in a Sherlock Holmes identity Kit”.
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Em suma, quer a teoria da ‘aprendizagem? significativa’, quer a teoria da ‘aprendizagem
situada’ prevéem que o aluno “compreende e valoriza o que 1&é em funcdo de conhecimentos
prévios, de experiéncias vividas, sendo capaz de tomar decisbes quanto as hipdteses a
considerar nos caminhos da compreensao” (Sequeira, 1999:407). Como diz Adams (1982)
citado por Colomer (2008:31), “O texto proporciona apenas uma das fontes criticas de
informacao” sendo, por isso, necessario que o leitor realize as inferéncias necessarias, com base
nos seus conhecimentos sobre o mundo. Neste sentido, para que o leitor consiga encontrar uma
significacdo na teia que é o texto, é necessario que este relacione os contetdos do texto com
experiéncias anteriores, com conhecimentos aprendidos no momento da leitura, com saberes
assimilados anteriormente.

Uma analise reflexiva sobre o processo de compreensdo leitora e sobre o processo de
aprendizagem em geral, leva-nos a concordar com Angela Kleiman, citada por Castro (1995),
quando esta afirma:

“A compreensao de um texto € um processo que se caracteriza pela utilizacdo de
conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento linguistico, o
textual, o conhecimento do mundo, para construir o sentido do texto.” (p. 48)

Em suma, sendo a leitura reconhecida por varios autores como um meio de
aprendizagens varias, € necessario ter em conta a importancia de fazer relacionar os
conhecimentos prévios do aluno com os conhecimentos novos para que a leitura, por si s, se
torne mais produtiva e para que a aprendizagem em geral que dai advém se torne mais

duradoira.

1 Recordo que, neste estudo, se parte do principio de que a aprendizagem se faz sobretudo por meio da leitura de textos.

26



3. Ainteraccao verbal como meio para a mobilizacdo de conhecimentos

Sabemos que o que estrutura uma aula é a interaccao verbal e serd por meio desta que
0s alunos serao solicitados e terdo possibilidades de mobilizar os seus conhecimentos. Assim,
parece-nos importante conhecer algumas particularidades dessa interaccao.

Se entendermos a comunicacdo pedagogica na perspectiva “enfatica” do dialogo,
entendida por Sousa (1989a: 2) como uma situacdo “em que se encontram envolvidas duas ou
mais pessoas, as quais, por um esforco conjunto, estabelecem areas de significacdo
intersubjectiva, construidas pela interseccdo dos seus mundos de significacdo particular”,
podemos dizer que o processo de transmissao/aquisicao de saberes apresenta nao s6 uma
estrutura de interaccéo bastante especifica, como revela uma atribuicao especifica de papéis, a
cada um dos elementos que compdem essa interaccao.

E quase inevitavel que, na maioria das vezes, a interaccdo verbal, no espaco de sala de
aula, seja pouco passivel de negociacao, na medida em que nao é possivel discutir ou subverter
quer o conteudo da interaccdo, quer o progresso/andamento dessa mesma interaccao. Esta
quase nula negociacdo de papéis resulta de uma distribuicao, praticamente imutavel, de um
conjunto de papéis que definem claramente os direitos e deveres do locutor e do(s) alocutario(s).
Tal como diz Sousa (1989a:8), estes papéis definem “quem pode, por exemplo, informar, pedir
informacao e avaliar, impdem e fazem configurar de forma particular a estrutura interactiva e
comunicativa do discurso da aula”, determinando, assim, o nivel e o grau de envolvimento de
cada locutor e de cada alocutario.

Quando observamos atentamente uma situacdo de interaccdo verbal em contexto
pedagogico, € possivel identificar uma estrutura que comummente a caracteriza: varias
sequéncias cada uma composta, segundo Riley (1978), pela conjugacdo dos trés constituintes:
“Abertura”, “Resposta” e “Fechamento”. As varias sequéncias que formam a interaccao verbal,
podem ser constituidas por trocas do tipo [Abertura - Resposta] ou do tipo [Abertura — Resposta -
Fechamento]. Além disso, num mesmo enunciado, podemos ter dois ou mais elementos da
interaccao. Assim, € possivel, um mesmo enunciado apresentar momentos de “abertura e
resposta” ou de “resposta e fechamento”.

E ainda de realcar que estes momentos de interaccdo estdo normalmente relacionados
com 0s papeis dos intervenientes que constituem a interaccao na sala de aula. Neste sentido,

sendo ai o professor o elemento de autoridade, é inevitavel que a maior parte dos movimentos
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de abertura sejam a ele conferidos. E, no entanto, possivel que um aluno tome a palavra e
realize momentos de abertura de discurso, mas isto constitui uma raridade, na medida em que
numa situacao normal, cabe ao aluno o movimento de “apoio”, como refere Burton (1980) e
ndo um momento de “desafio” que constitui um momento invulgar em que o aluno abre o
discurso. Tal como refere Sousa (1989a: 10), a identificacdo da estrutura interactiva do discurso

¢ bastante significativa

“na medida em que, ao determinar a distribuicdo dos actos pelos participantes, e a
estrutura interna do discurso da aula, da conta do tipo de modelo de comunicacao pedagogica
que se privilegia, bem como esclarece algumas estratégias a que o professor recorre, em
termos de distribuicdo da palavra, na construcao do saber.”

Por outro lado, é interessante compreender que todas as producdes verbais que
constituem a interaccao verbal na sala de aula constituem accdes que visam objectivos
especificos como avaliar, questionar, ordenar, comentar... Logo, podemos dizer que o facto de
0s actos interactivos terem um propdsito comunicativo os torna intencionais e premeditados. Na
situacdo de transaccdo de saber, estdo implicitos os deveres do professor de desenvolver
processos de aprendizagem nos seus alunos e, para isso, solicitar informacao aos seus alunos
de forma a desenvolver as suas capacidades de aprendizagem. Deste modo, a situacdo de
interaccdo em sala de aula pode ser entendida, na perspectiva de Mehan (1979), como uma
sequéncia de Solicitacdo — Informacdo, na medida em que entende que o professor ndo é um
“criador de perguntas”, mas antes um solicitador de informacao. Podemos, entao, concluir que
a solicitacao nem sempre corresponde a uma pergunta interrogativa, podendo corresponder, por
exemplo, a uma afirmacdo. Um terceiro elemento, o da Avaliacao, pode ser acrescentado a este
conjunto. Com efeito, os objectivos desta situacdo comunicativa levam a que a maioria dos actos
de “informacao” dos alunos sejam confirmados ou infirmados pelo professor que, assim, sinaliza
aos alunos o que devem entender como “certo”.

Se entendermos o discurso como uma troca do tipo [Solicitacdo - Informacdo -
Avaliacdo], tal como diz Sousa (1989a:12), ressalta o papel preponderante do professor no
discurso da aula, ou seja, é facilmente identificavel que o papel de solicitar e avaliar compete
quase exclusivamente ao professor, ficando o aluno com o papel de informador relativo as
solicitacdes do professor.

A aula de lingua ¢, sem duvida, uma aula onde a leitura e o texto tém um lugar central,

por isto é importante que as actividades em torno daquele sejam significativas e produtivas.
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Como afirmamos anteriormente, no respeitante a aprendizagem escolar, com o desenvolvimento
de varios estudos em torno da leitura, o processo de transmissao unilateral do professor ao
aluno deu lugar a uma aprendizagem interactiva entre os dois intervenientes, abrindo a aula de

Lingua a interaccao verbal. Como confirma Sousa (1989a: 15),

“O processo de transmissao/aquisicdo de saberes orientado verticalmente, institutivo
de uma comunicacdo unilateral, de uma s6 voz (a do professor) e de um siléncio (o dos
alunos), é suposto ceder lugar a uma pratica horizontal, interactiva, de cooperacdo entre
sujeitos envolvidos no processo de ensino/ aprendizagem.”

Esse processo horizontal, no tocante a leitura, vem, assim, mostrar que o professor deve
ser um facilitador de estratégias de leitura, devendo desenvolver no aluno uma progressiva

capacidade estratégica de leitura, na medida em que, como diz Sequeira (1999:410),

“A leitura supde assim a actuacdo de estratégias que vao favorecer e actualizar nao so
conhecimentos linguistico-pragmaticos como também outros conhecimentos culturais,
civilizacionais, cientificos, implicitos ou explicitos no texto. Também o conhecimento linguistico
ird promover e activar conhecimentos textuais, enciclopédicos e do préprio sistema da lingua
fomentando a compreensao e a interpretacao”.

A titulo exemplificativo, veja-se uma estratégia pedagogica de leitura significativa para
promover a compreensao e a interpretacdo de textos: os chamados “Circulos de leitura”. Nesta
actividade, prevé-se uma actualizacao e interligacao dos conhecimentos linguisticos, culturais,
sociais que o texto veicula, com os conhecimentos nao s6 de um leitor individual, mas de um

“leitor colectivo”. Segundo Terwagne (2006:7), os “cercles de lecture” sdo

“tout dispositif didactique qui permet aux éléves, rassemblés en petits groupes
hétérogenes, d’apprendre ensemble a interpréter et a construire des connaissances a partir de
textes de littérature ou d'idées. De telles interactions entre lecteurs favorisent a la fois la
construction collective de significations et I'intériorisation par chaque éléve de stratégies fines
d’interprétation. Les cercles de lecture reposent sur une méthodologie qui doit aider les éleves
a entrer pleinement dans les textes (...) la lecture est un double mouvement, qui va du lecteur
au texte et du texte au lecteur. ”

Esta estratégia pedagodgica desenvolve nos individuos a capacidade de construir
colectivamente uma interpretacdo sobre um texto, fazendo com que o individuo se aperceba da
multiplicidade de interpretacées que um mesmo texto pode veicular. Tal construcdo comum de
sentidos propicia um maior leque de conhecimentos, na medida em que os diversos

conhecimentos dos diferentes alunos sao convocados no momento da interpretacao. Por outro
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lado, os alunos vao-se apercebendo das estratégias de apropriacao textual que os seus colegas
utilizam e vao construindo as suas proprias estratégias individuais de apropriacao do texto. Este
tipo de actividade parece estimular a pratica individual de leitura, a interaccao verbal na sala de
aula, a sistematizacao das aprendizagens realizadas no seio da disciplina de lingua e a
mobilizacdo de conhecimentos prévios no processo de leitura de textos. Como refere Terwagne

(2006:7),

"Elle emmene le lecteur dans une série de «transactions» affectives et intellectuelles.

Pour vivre leurs transactions avec textes, les éléves, sous la houlette d’enseignements

enthousiastes, se rencontrent dans des projets de lecture qui stimulent la lecture individuelle

active (...) la rédaction de notes de lecture {(...), les échanges au sein de la classe (...), la

systématisation des apprentissages réalisés (...)".

Assim, porque entendemos que a identificacdo dautest interactiva do
discurso é bastante significativa, pretendemos, esta trabalho e pela observacéo da
interaccao verbal nas aulas em analise, compreenflma como se mobilizam os

conhecimentos prévios na sala de aula de Linguadrmsa.
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1. Objecto e objectivos

Um dos objectivos da Escola é formar leitores competentes e, por isso, capazes, por
exemplo, de fazer relacionar o novo do texto com conhecimentos prévios. Assim, pretende-se
que os sujeitos aprendam a ler na sala de aula e em concreto na aula de Lingua Portuguesa,
para mais tarde, em contexto extra-escolar, saberem ler de forma autonoma. Com efeito, a
Escola tem proporcionado aos alunos um contacto cada vez mais alargado com textos de modo
a diversificar a natureza das leituras em contexto escolar. Recorde-se que a construcdo de
sentidos, como movimento em torno do texto, ndo se confina, apenas, ao objecto texto, uma vez
que este necessita da interpretacdo do leitor envolto num determinado contexto e detentor de
determinadas experiéncias.

Ja varios estudos chamaram a atencao da importancia do relacionamento de
conhecimentos por meio da leitura para melhorar as aprendizagens. Este €, também, um estudo
que surgiu da consciencializacdo da importancia de relacionar conhecimentos aquando da
leitura, no sentido de levar os alunos quer a aprendizagem de conteudos, quer a compreensao
progressiva de textos.

Por outro lado, é um trabalho que visa, de certa forma, responder a questdo deixada em
aberto no texto “A interaccao verbal em contexto pedagdgico” de Castro (1991:355-356), onde

se diz;

“a partir do modelo de analise aqui esbocado varias perspectivas de trabalho se
abrem no sentido de conhecer cada vez melhor o processo educativo e as condicdes em que
ele se realiza. Deste modo (...) as perguntas orientadoras de trabalhos futuros poderiam ser do
tipo: (...) «como se mobilizam os conhecimentos prévios dos sujeitos, quais e quando?» (...). A
resposta a estas e outras perguntas semelhantes permitira um conhecimento mais profundo
do processo de ensino/aprendizagem {(...) ".

Sabendo da relevancia dos conhecimentos prévios para a construcdo de sentidos
durante a leitura, este € um estudo que tem como objecto as praticas escolares de leitura na
aula de Lingua Portuguesa, concretamente aulas de 2° ciclo, lugares determinantes no

desenvolvimento de competéncias e habitos de leitura.

Este € um estudo que centra a sua atencao nas praticas escolares de leitura na aula de
Lingua Portuguesa, procurando conhecer o modo como se recorre a principios estimados como

legitimos para a compreensao de textos. Com este fim, centramo-nos na interaccdo verbal em
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torno dos movimentos de leitura de textos na aula de Lingua Portuguesa. Partindo do principio
de que a aprendizagem na Escola se faz sobretudo por meio da leitura, é objectivo deste
trabalho estudar a forma como, em contexto pedagogico, se recuperam os conhecimentos
prévios dos alunos sobre um determinado assunto que o texto literario motiva.

Assim, definimos como principais objectivos do trabalho:

- Caracterizar o processo de construcéo de sentidos na aula de Lingua Portuguesa;

- Compreender como é que se consubstancia, nos momentos de interaccdo com e sobre

textos, o principio pedagdgico da inter-relacao de saberes;

- Estudar o modo como os professores fazem os alunos mobilizar as suas experiéncias e

0S seus saberes no processo de construcdo de sentidos;

A partir destes trés objectivos, outros mais especificos foram gerados:

- Identificar as oportunidades que os professores criam (e aproveitam) para fazer os
alunos relacionar o “novo” do texto com o0s seus conhecimentos linguisticos, culturais,

experienciais, educacionais;

- Caracterizar essas oportunidades em varios niveis:

—_

0 modo como se gera a mobilizacao de conhecimentos;
2. 0 momento da mobilizacdo de conhecimentos;

3. o tipo de conhecimento mobilizado;
4

0s objectivos da mobilizacao de conhecimentos;
Neste sentido, pretende-se estudar as oportunidades criadas e aproveitadas por
professores e alunos para a construcdo do “texto dual” de que nos fala K. Goodman (1985), no
momento de leitura de textos.

De acordo com estes objectivos interessa-nos, portanto, responder a perguntas como:

- Como sdo mobilizados os conhecimentos?
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- Quando sao mobilizados os conhecimentos?

- Que tipo de saberes sdo mobilizados?

- Com que objectivo sdo mobilizados?

Varias sao as linhas de analise e os trabalhos que, ao longo dos anos transactos, tém
pautado a investigacdo no ambito do ensino-aprendizagem da Lingua. Tais estudos tém
contribuido para o entendimento da leitura como processo de compreensao de sentidos. Desde
Rumelhart (1980), Dijk (1980), Goodman (1985), lrwin (1986), Sousa (1989a), Barsalau
(1999), Broek (2000), Gee (2001), Braunger (2005), entre outros, inumeros tém sido os
contributos no que toca a perspectiva de leitura, vista como construcao de sentidos.

Este trabalho que agora se apresenta pretende ser um estudo vinculado a pratica que
podera, eventualmente, reforcar as teorias defendidas pelos autores acima mencionados. Na

verdade, como diz Sousa (1989a:29),

“Se quisermos fazer afirmacdes sobre o ensino do Portugués, em particular, teremos
de nos ligar as situacdes reais observaveis, de alicercar novas praticas e métodos em dados
concretos. Se queremos saber o que se comunica na sala de aula, ou seja, o que e como se
aprende, temos de entrar na aula, observa-la e transforma-la em objecto de estudo tao
cientifico quanto a observacéo de seres em laboratorio.”

Tal é o principio experimental que orienta este estudo. A observacdo de aulas, para
responder as perguntas atras elencadas, €, pois, a oportunidade para estudar o processo de
construcao de sentidos em contexto de sala de aula.

Quando nos propomos estudar momentos escolares em que se da uma relacdo de
novos conhecimentos do texto com conhecimentos prévios, entendemos como relevante o facto
de estes momentos serem entendidos como momentos de compreensdo expressa e
especificamente orientada. Dai pensarmos ser relevante compreender como € que 0s
professores, no decurso da aula de leitura, atendem e relacionam a enciclopédia que os alunos
transportam para a aprendizagem, de modo a podermos inferir sobre a relacdo de

conhecimentos prévios no momento de leitura de textos.
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2. Metodologia do Estudo

No sentido de cumprir os objectivos atras enunciados - caracterizar a mobilizacdo de
conhecimentos prévios durante os movimentos de leitura de textos na aula de Lingua Portuguesa
— € nossa intencao estudar, por meio da observacao de aulas, o modo como se gera a
mobilizacao de conhecimentos, quando sao mobilizados esses conhecimentos, que tipo de
conhecimentos prévios sdo mobilizados e com que objectivo o sdo mobilizados. Com este fim,
adoptou-se como estratégia principal a analise de aulas por acreditarmos, tal como Trindade
(2007:40), que através deste método se pode recolher informacdo” (...) sistematica sobre a
pericia dos individuos observados e, em consequéncia, a elaboracéo de juizos de valor sobre
essa mesma pericia”.

Desta forma, partindo de quatro aulas video-gravadas de Lingua Portuguesa no 2° Ciclo
do Ensino Basico desenvolvemos um estudo essencialmente descritivo-analitico.

O que a seguir apresentamos sdo 0s critérios para a constituicdo do corpus, bem como

0s procedimentos seguidos para a analise dos dados.

2.1. A Constituicao do Corpus

Para constituir o corpus, recorremos a quatro aulas de 90 minutos de Lingua
Portuguesa, dos 5° e 6° anos de escolaridade, video-gravadas em turmas distintas do 2° Ciclo do
Ensino Basico e pelos respectivos textos, tal como foram fornecidos aos alunos nessas mesmas
aulas.

As aulas foram leccionadas em trés escolas do 2° Ciclo do Ensino Basico do Distrito do
Porto, por quatro professores estagiarios de Portugués da Escola Superior de Educacao do Porto
entre 2006 e 2009 e fazem parte de um conjunto mais vasto de aulas video-gravadas
pertencentes ao repositorio da Pratica Pedagodgica desta Instituicao.

Importa referir que, antes da seleccao do referido corpus, se colocou a hipotese de
efectuar uma observacao directa de aulas. No entanto, devido as inumeras restricdes que hoje a
Escola coloca quanto a sua privacidade, a gravacao das mesmas nao foi autorizada. Por isto,

decidimos recorrer a aulas previamente gravadas, constitutivas de um acervo de uma Escola
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Superior de Educacdo. Consideramos que este procedimento ndo afecta o resultado final deste
trabalho, na medida em que o que se quer compreender sao 0S processos e nao os produtos
finais: 0 modo como os alunos aprendem durante a leitura de textos na aula. Também nao
pretendemos fazer juizos sobre as praticas daqueles professores concretos.

Para a escolha deste corpus, adoptaram-se alguns critérios, relativos ao nivel de
escolaridade e ao objecto de aula seleccionado, que importa referir.

A escolha de quatro aulas de Lingua Portuguesa do 2° Ciclo do Ensino Basico radica no
facto de o 2° Ciclo ser o momento em que a aprendizagem da leitura ocorre por processos mais
explicitos. Sendo o 2° Ciclo o momento em que, segundo Piaget (1977), a crianca entra no
estadio de desenvolvimento das operacdes formais, é a altura de se realizar um tipo de leitura
que exija um maior dominio das estruturas légicas do pensamento abstracto, as quais surgem
nesta idade. Ou seja, sendo o 2° Ciclo do Ensino Basico (com alunos em idades compreendidas
entre os 10 e os 12 anos) o limite entre a infancia e a juventude, é também o momento
charneira para um curriculo em que a leitura cada vez assume mais o papel de mediador de
aquisicao de saberes. E, portanto, 0 momento em que podera ser importante os alunos serem
confrontados com uma maior diversidade de operacdes de leitura, facto que nao acontece no 1°
Ciclo, pois este ¢ o lugar de uma leitura mais “afectiva”, e, desta forma, menos orientada por
questdes técnicas. Interessa-nos, assim, estudar a leitura no 2° Ciclo do Ensino Basico por
considerarmos que este € o momento em que o curriculo aponta para que o texto seja lido nas
mais variadas dimensdes.

As aulas foram também escolhidas pelo facto de os objectos de leitura serem diferentes
tipos de textos literarios, o que constitui uma variavel capaz de gerar diferentes tipos de relacoes
com o conhecimento. Tinhamos, antes, como critério a diversidade de tipos de texto. Contudo,
de entre as mais de 30 possibilidades por nds observadas ndo se encontrou nenhuma aula onde
0 texto central fosse nao literario. Em funcao disso, optamos por seleccionar aulas que
representassem um leque, o mais variado possivel, de textos literarios, procurando acautelar que
a analise de movimentos de mobilizacdo nao ficasse condicionada a um so género. Em
consequéncia, nesta diversidade de texto literario, o resultado final foi a seleccao de quatro aulas
em funcdo dos géneros (Narrativo e Lirico) da Literatura Consagrada® encontrados. Disto
resultam os seguintes textos: Aula A - quatro textos da obra “Histdrias de Ir a bola” de José

Jorge Letria: “Meia bola e forca” (Texto Narrativo), “Bola ha s uma” (Texto Narrativo), “Toca a

1 Segundo Lopes (1983:43), entende-se por Literatura Consagrada ou Culta “o conjunto de obras que o meio intelectual considera esteticamente
validas {(...)".
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ver 0s Golos!” (Texto Narrativo) e “Agua, Ledo e Dragdo” (Texto Narrativo); Aula B — um excerto
da obra "Perfume do Sonho, na tarde” de Luisa Dacosta (Texto Narrativo) e o poema “Fundo do
Mar” de Sophia de Mello Breyner Andresen (Texto Lirico); Aula C - a fabula “O Galo Fanfarrao”
reescrita por Henriqgue O’Neill (Texto Narrativo); Aula D - o poema “A Noite” de Alvaro
Magalhaes (Texto Lirico).

Por fim, parece-nos relevante o facto de todos estes professores terem frequentado o
mesmo curso de formacdo em Portugués onde contactaram com disciplinas como Didactica,
Metodologia, Linguistica, Literatura... as quais, pelos seus objectivos, munem os alunos
estagiarios de instrumentos pedagdgicos comuns e actualizados, voltados para o
desenvolvimento de capacidades varias, designadamente em relacédo a leitura. Deste modo,
pode ser proveitoso analisar aulas leccionadas por professores com uma formacao de base
semelhante, o que anularia diferencas geradas por varidveis ndo controlaveis, como por
exemplo, a formacdo dos docentes.

Num primeiro momento, procedeu-se a transcricao das aulas (ver anexo 1), sendo que
s6 foram considerados os momentos de interaccédo verbal ocorridos nas actividades que diziam
respeito a interpretacdo do texto. Neste sentido, foram suprimidos, por exemplo, momentos de
escrita de texto mesmo que relacionados com a tematica da leitura, por nao se considerarem

actividades de interpretacao de texto propriamente dita.

2.2. Convencoes de transcricao das aulas

Na medida em que, como diz Raingeard (1984), a transcricdo de um codigo oral, num
codigo escrito ¢ “necessariamente uma filtragem” e, de certa forma, uma interpretacao do
proprio observador, a adopcao de uma codificacdo de um corpus oral € sempre um processo
complexo. Desde logo, o proprio observador, como ouvinte, interpreta ja algumas entoacdes na
voz do comunicante que, depois, serao traduzidas para o documento escrito. Por isso, entre a
utilizacao de uma transcricao fonética, onde seria necessario fazer uma apresentacao rigorosa
dos valores fonéticos dos sons apresentados e das respectivas entoacdes ou a utilizacdo de uma
transcricao ortografica, com todas as limitacées que esta pode ter, por motivos praticos e de
facilitacao de leitura, optamos pela segunda hipotese, com o compromisso de dar conta de
marcas de entoacao, de valores semanticos e pragmaticos contidos nos textos orais, sempre que

tal for possivel.
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Com algumas alteracdes de caracter proprio, utilizamos, entdo, o codigo utilizado por
Raingeard (1984:15), assim como alguns principios técnicos e metodoldgicos apresentados no
livro “Portugués Fundamental” (AA, VV, 1987) e ainda alguns codigos adoptados por Sousa
(1989b:3).

Destas distintas opcdes, resultam as seguintes convencdes de transcricao:

X Palavra incompreensivel
XXX Enunciado parcialmente incompreensivel
***  Enunciado totalmente incompreensivel
Palavra interrompida
Alongamento
XXX  Enunciados total ou parcialmente sobrepostos
XXX Enunciado que realiza uma sobreposicao sobre o anterior
- Pausa curta
- Pausa longa
— Pausa muito longa
// // Siléncio, Risos
/// Interrupcao da interaccéo verbal
Curva de entoacdo descendente
? Curva de entoacao interrogativa
1 Curva de entoacao ascendente enfatizada
! Curva de entoacao exclamativa
MAIUSCULAS  Silabas ou conjunto de silabas enfatizadas por uma maior intensidade
XXX Silabacéo
[ 1 Informacao resultante da analise do observador

“won

Citacoes
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2.3. Procedimentos de analise

2.3.1 Delimitacao das sequéncias com mobilizacao de conhecimento prévio

Como atras se disse, nem todos os movimentos da aula sdo relevantes para os
objectivos do estudo quer porque sdo de “escrita” quer porque sdo sobre “Conhecimento
Explicito da lingua”. Foi necessario, portanto, seleccionar as trocas entre professores e alunos
em que o relacionamento do texto com os conhecimentos prévios fosse central. Depois da
transcricdo das aulas (ver Anexo 1), procedemos, entdo, a identificacdo das sequéncias que sao
alvo directo de analise neste estudo. Na medida em que as trocas verbais estao interligadas, seja
pelo seu topico, seja pela intencionalidade, os conjuntos de trocas sao entendidas como
sequéncias. Para 0s nossos objectivos, seleccionaram-se sequéncias que, mesmo que
construidas por uma unica troca verbal, integram a mobilizacao de conhecimentos. Por razbes
de facilitacdo da compreensao procedemos a numeracdo das sequéncias (S1; S2; S3;etc) o que
nos parece poder facilitar a sua identificacdo quando citadas no corpo do trabalho.

Como o principal objectivo deste estudo é perceber como é que, nos momentos de
interaccdo com e sobre textos, se consubstancia o principio pedagogico da inter-relacdo de
saberes, procedemos a delimitacdo das sequéncias que consideramos apresentarem
mobilizacdo explicita de conhecimento prévio. Esses movimentos explicitos, sao facilmente
reconhecidos pela presenca de marcadores como, por exemplo “Toda a gente sabe o que é..." ;
“Sabes o que é ...“; Lembras-te...”; “Onde é que tu aprendeste...” que nos dizem imediatamente

gue o movimento visa a mobilizacdo de conhecimento prévio. Veja-se o seguinte exemplo:

Prof: Dos tesouros dos piratas. E o que é que fazem os piratas para encontrarem os tesouros?
Diana: falta ali o olho cego [A Professora escreve olho cego no quadro]

Prof: Sim, “a pala” para tapar o olho cego. Estdo relacionadas, por isso vou por entre
parénteses. Mas, sim ¢ verdade o olho cego. Os piratas tém sempre o olho tapado. - - Hum, o
que é que eu tinha perguntado?

André: O que é que eles fazem para encontrar os tesouros.

Prof: Sim, o que é que eles fazem para encontrar os tesouros?

André: Tém um mapa do tesouro.

Prof: Precisam de um mapa do tesouro. Nao esta neste texto mas é uma ideia vossa. [A
Professora escreve no quadro].

Valentim: Navio.

Prof: O seu navio, 0 seu barco.

Valentim: Ab xxx

Prof: Disseram?

Valentim: Abordagens.
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Prof: Muito bem. Toda a gente sabe o que sdo abordagens?

Alunos: Siiim.

Prof: Explica, entdo. Nao tenhas vergonha, anda la.

Valentim: XXX

Prof: Nao. Nao é isso. Tomé, queres explicar?

Tomeé: E tipo eles estdo num barco e passam de um barco para o outro.

Prof: Exactamente. Quando um barco pirata quer atacar outro barco eles juntam-se os
dois e passam de um barco para o outro. Fazem uma abordagem ao outro barco. E
aqui [a professora aponta para o texto] fala-nos em abordagens perigosas. E ou nao é?
Alunos: Siiim.

Prof: E isso, abordagens perigosas ¢é atacar outros barcos, por isso vamos pdr aqui “
abordagens”.

[Aula B, Transcricao, Seq. 12]

Este € um exemplo em que as perguntas colocadas pelo professor tém explicitamente o
objectivo de mobilizar conhecimentos prévios dos alunos. Neste caso, percebe-se que tal é feito
com a intencéo de alargamento do vocabulario.

Foram, por isso, deixados de parte, além de todos os movimentos que nao visassem
outra coisa que nao mobilizar conhecimentos, aquilo a que podemos chamar “movimentos
implicitos” de mobilizacdo, ou seja, actos em que o professor nao interpela directamente os
alunos sobre um determinado conhecimento que eles possam possuir, mas em que, mesmo
assim, os alunos o fazem. Esta opcéo resulta da dificuldade que o analista tem para afirmar que
¢ daquele movimento que efectivamente se trata. Estariamos, nesta circunstancia, a fazer uma
interpretacao que poderia ndo coincidir com as intengdes reais do professor.

Nao foram, ainda, consideradas sequéncias com mobilizacdo de conhecimento em
movimentos sobre as restantes competéncias consideradas nucleares pelo Curriculo: escrita,
oralidade e conhecimento explicito da lingua.

Em suma, o nosso corpus ¢ composto por 42 sequéncias com mobilizacdo de
conhecimento prévio no ambito da leitura de texto. Este total vai ser analisado, num primeiro
momento, em termos de frequéncia por aula e, num segundo momento, em funcdo dos

diferentes niveis de analise que a seguir apresentamos.

2.3.2 Niveis de analise

Recordando que o objectivo desta analise &, acima de tudo, o de tentar perceber os

sujeitos, os tempos, os modos e as finalidades de mobilizacdo de conhecimentos prévios em
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momentos de leitura/ interpretacdo de textos, as sequéncias em analise foram “interpeladas”

com as seguintes perguntas:

- Quem gera a mobilizacdo de conhecimentos em torno dos movimentos de leitura de

textos?
- Quando é mobilizado o conhecimento em torno dos movimentos de leitura de textos?

- Que tipo de conhecimentos sdo mobilizados em torno dos movimentos de leitura de

textos?
- Com que objectivos € mobilizado o conhecimento prévio?

Estas perguntas podem sistematizar-se no seguinte quadro:

Quadro 1 - Niveis de analise

Niveis de Analise

Sujeitos

Momento da mobilizacao

Tipo de conhecimento mobilizado

Objectivo da mobilizacao

Ao nivel dos sujeitos, e tendo por referéncia o aluno, o que se pretende verificar é se a
mobilizacdo é dependente de uma solicitacdo do professor, por isso, “heterogerada”, ou se é
independente da solicitacdo do professor, neste caso “autogerada”. Neste sentido, ao nivel dos
sujeitos serao consideradas duas possibilidades:

- mobilizacdo heterogerada

- mobilizacao autogerada

Como exemplo de uma mobilizacdo “heterogerada” de conhecimentos atente-se na

seguinte sequéncia:

Prof: Antes de mais, eu gostaria de vos perguntar o titulo da nossa unidade, alguém se
lembra?
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Luis: “Sonhos de histdrias de noite”.
Prof: “Sonhos de histérias de noite”.

[Aula B, Transcricao, Seq. 7]

Aqui, podemos verificar que é o professor quem gera a mobilizacdo de conhecimentos
questionando directamente os seus alunos sobre o titulo da Unidade Didactica da aula em
questao.

Veja-se, agora, a seguinte sequéncia como exemplo de uma mobilizacdo de

conhecimentos “autogerada”:

Prof: A Lingua evolui, certo? Por exemplo, “Farmacia “, antigamente escrevia-se com “ph” e
hoje escreve-se com “f”.

Patricio: E Sophia de Mello Breyner?

Prof: Nao, Patricio, isso € um nome. “Sophia” continua a escrever-se com “ph”.

Patricio: Mas eu tenho muitos livros onde Sophia esta escrito com “ph”.

Prof: E é e continua a ser, porque € um nome proprio, nunca se muda. O nome ¢ a identidade
da pessoa, ndo muda nunca, por mais evolucao que possa haver, nao muda nunca o nome.

[Aula C, Transcricao, Seq. 21]

O aluno demonstra conhecer a grafia do nome “Sophia” como um exemplo de uma
palavra em que a digrafo “ph” nao evoluiu para “f".

Num segundo momento de analise, e na perspectiva de estudar o momento em que
ocorre a mobilizacdo de conhecimentos, no ambito do desenvolvimento da competéncia leitora,
delimitamos nas aulas trés grandes momentos:

- Antes da Leitura

- Durante a Leitura

- Depois da Leitura

Posteriormente, classificou-se cada sequéncia segundo se encontrava num desses trés
momentos.

Consideramos esta divisdo em trés momentos de leitura pela relevancia que Ihe tem
sido atribuida nos estudos sobre leitura escolar, como por exemplo no texto de Sequeira (1999:
410), onde se diz que para que 0 processo escolar de leitura se torne mais completo,
significativo e eficaz ¢ importante ter em conta aquela organizacao.

Como refere Sequeira (1999: 410) considera-se “antes da leitura” o momento em que

se activam
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“as suas [do leitor] expectativas sobre o que vai ler. A sua experiéncia de leitura ja
acumulada, o dominio do sistema da lingua, os conhecimentos sobre o tema devem estar
estruturados na memoria de longa duracdo e sdao chamados para que, antes do inicio da
leitura, o leitor possa antecipar e formular hipéteses sobre o texto” .

Assim, classificamos uma mobilizacdo de conhecimentos como “antes da leitura”
sempre que a mobilizacao acontece antes de os alunos contactarem directamente com o texto
(quer através de uma leitura em siléncio quer em voz alta).

Partindo do principio, entdo, que este primeiro momento € o momento de activacdo de
conhecimentos por exceléncia, espera-se a ocorréncia de um nimero significativo de sequéncias

com mobilizacao. A titulo exemplificativo, repare-se na seguinte sequéncia:

Prof: Podiam. Bom, quem fez esta capa e todas as ilustracdes do livro foi Geraldo Valério.
Geraldo Valério € o ilustrador. Vocés sabem de quem é que ele fez também muitas ilustragdes?
De um escritor que nos ja falamos aqui...

Patricio: Pedro ...

Nelson: Joao Pedro Mésseder.

Prof: Muito bem, Jodo Pedro Mésseder!

[Aula C, Transcricao, Seq. 22 ]

Nesta sequéncia, é possivel verificar que o professor apresenta o ilustrador do texto,
antes da leitura do mesmo, e pede aos alunos que recordem outro autor, que foi abordado numa
aula anterior, com textos ilustrados também por Geraldo Valério.

Segundo Sequeira (1999:411), o momento “durante a leitura” é a ocasiao onde se
trabalham as estratégias que apontam para a construcdo de significados. Entendemos que é o
momento em que professor e alunos desenvolvem actividades em volta dos sentidos do texto,
como por exemplo a realizacao de questionarios, fichas e outros. Veja-se a seguinte sequéncia

como exemplo de uma mobilizacdo “durante a leitura” de textos:

Prof: As romas! Mas vamos voltar & frase anterior que eu acabei de ler. E uma frase
complicada e tem palavras dificeis. “Que joias mais lucilantes do que as miriades de brilhos
espelhados no mar”. Toda a gente percebe o significado de “miriades”? - - Gostaria de
escrever aqui no quadro, posso apagar isto?

Alunos: Poooode. [A professora escreve a palavra “miriades” no quadro].

Prof: Sabem o que significa?

Alunos: Naaaao

Prof: Eu também n&o sabia. Fui ver ao dicionario e é uma palavra que significa o numero dez
mil, no seu sentido restrito significa o numero, ¢ utilizada para representar o nimero dez mil.
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Agora eu pergunto-vos, sera que realmente o narrador queria dizer exactamente o nimero dez
mil?

Tomé: Nao, muitas.

Prof: Muitas. Quantas?

Tomé: Milhares.

Prof: Exactamente. Eu poria assim: “ milhares”; “muitas” ou “mil milhares”. Mas mil milhares
de qué?

Daniel: Ouro

Prof: Sera mesmo?

Valentim: Aqui é de brilho.

Prof: Exactamente. Miriades de brilhos espelhados no mar.

[Aula B, Transcricao, Seq. 17]

Aqui, depois de os alunos contactarem com o texto, o professor desenvolve um
questionario em volta dos sentidos mais imediatos do texto, no sentido de ajudar a construir os
sentidos que o texto pode possuir.

0O momento “depois da leitura” é aquele em que o professor pede avaliacdes sobre o
que se leu, em que se produzem maiores conclusdes sobre a macroestrutura do texto. Como
afirma Sequeira (1999:411), é o momento em que se fazem perguntas “sobre se os objectivos
da leitura foram atingidos, se as suas hipoteses e previsdes foram satisfeitas, se é capaz de
destacar as ideias principais do texto, etc.”. Além disso, numa aula “tipica” de Portugués, é o
momento de transicdo para o desenvolvimento de outras competéncias como a escrita e 0
Funcionamento da Lingua, ainda que nado tenha de ser necessariamente assim. Entendemos,
por isso, como mobilizacao de conhecimentos “depois da leitura”, os movimentos de inter-
relacdo de saberes no momento em que as actividades ja vao para além dos sentidos mais
imediatos do texto lido. Veja-se o seguinte exemplo como um caso de mobilizacdo de

conhecimentos “depois da leitura”:

Prof: E que caracteristicas diferentes poderiamos juntar aqui a estes animais? Por
exemplo, se nds tivéssemos uma formiga preguicosa, vamos imaginar, que
caracteristicas é que podiamos dar a estes animais aqui? Caracteristicas diferentes ...
Susana: Uma vaca mal-humorada.

Prof: Uma vaca mal-humorada. E o frango? Caracteristicas do frango?

Beatriz: Nao dava ovos.

Miguel: Um frango atrapalhado.

Prof: Muito bem. E a formiga? Margarida?

Margarida: Medrosa.

Prof: Mais? Mais animais?

Regina: Porco.

Prof: Um porco qué?
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Nelson: Um porco limpinho.

//Risos//

[Aula C, Transcricdo, Seq. 28]

Nesta sequéncia podemos verificar que o professor solicita a invencdo de novas
personagens, que nao estao no texto, com o intuito de preparar os alunos para um exercicio de
escrita criativa. O professor pede aos alunos que pensem em animais e que 0S associem a
qualidades que eles normalmente ndo possuem. Repare-se que um dos alunos menciona “um
porco limpinho”, partindo do principio de que um porco é normalmente um animal sujo. O facto
dos colegas se rirem com a expressao “porco limpinho” mostra que todos possuem uma
imagem mental (conhecimento prévio) semelhante sobre o “porco”.

Para o terceiro momento de analise, partimos do principio que sao varios os tipos de
conhecimentos que podem ser mobilizados dentro da sala de aula, concretamente a proposito
da leitura de texto. Para a classificacdo dos actos de mobilizacdo segundo o seu tipo,
elaboramos, entdo, uma tipologia de “conhecimentos” conforme a sua relacdo com as esferas
de actuacao dos alunos. Basicamente sdo de dois tipos 0s “conhecimentos” a considerar:

- Conhecimento escolar

- Conhecimento extra-escolar

Consideramos “conhecimento escolar” todo o saber que constitui conhecimento explicito
da escola e que constitui conteido de uma determinada disciplina. A titulo exemplificativo atente-
se na seguinte sequéncia em que o conhecimento é claramente um produto adquirido dentro da

sala de aula de Lingua Portuguesa:

Tomé: “Para poder descer as profundezas da Terra e das arvores e ajudar princesas aflitas e
desmioladas que tinham perdido a vida”
Prof: Mas ela nao se sentia muito tentada. — Entdo que palavras é que nos caracterizam as
princesas que o gnomo poderia ajudar?
Tomé: Aflitas e desmioladas.
Prof: Aflitas e desmioladas. A que classe de palavras pertencem?
Valentim: Adjectivos.
Prof: Sao adjectivos. Entdo temos dois adjectivos. Que recurso expressivo...
Valentim: Dupla adjectivacao.
Prof: Dupla adjectivacao ou adjectivacdo dupla, muito bem.
[Aula A, Transcricao, Seq. 9]
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Por sua vez, ainda dentro dos “conhecimentos escolares” consideramos conhecimentos
de dois tipos:

- Conhecimentos intradisciplinares

- Conhecimentos interdisciplinares

Tomamos como “conhecimento escolar intradisciplinar” todo o0 conhecimento
transmitido dentro da escola numa determinada disciplina, neste caso na disciplina de Lingua
Portuguesa e mobilizado no seio dela mesma. Sendo assim, consideramos a seguinte sequéncia

como um exemplo de mobilizacao de “conhecimento escolar intradisciplinar”:

Prof: O tema esta quase completo. E agora recordem-me os titulos dos textos que estudamos
nas aulas anteriores. Na Quinta-feira, Mario?

Mario: - -

Prof: Qual foi? - O José ajuda...

José: “O guarda-redes miope”.

Prof: E na aula passada? Na aula de ontem? Manel?

Manel: “O elefante nao entra na jogada”.

[Aula A, Transcricao, Seq. 2]

Nesta aula podemos observar que o professor pede aos alunos que recordem um texto
estudado numa aula anterior de Lingua Portuguesa para o relacionar, mais tarde, com o texto da
aula em analise.

Este conhecimento intradisciplinar pode ser de varios tipos, por exemplo,“conhecimento
literario”, demonstrado no exemplo anterior ou “conhecimento gramatical”, que referenciamos
para efeitos de operacionalizacao a questdes de morfossintaxe.

Como exemplo de mobilizacdo de “conhecimento gramatical” veja-se o seguinte

exemplo:

Prof: Reparem agora no terceiro verso da segunda estrofe, que diz assim, “e nao ha chave,
fecho ou tranca que encerre a porta larga dos meus sonhos”. Este “ndo ha chave”, este “ha”
é o qué?

Vasco: Existe.

Prof: Sim, é o0 “ha" de?

Joaquim: Haver.

Prof: Forma verbal do verbo haver, muito bem. E se eu disser assim “Ah! Como eu gosto de
sonhar!” Este “Ah!” é o qué?

Alunos: Interjeicao.

Prof: Muito bem.

[Aula D, Transcricao, Seq. 39]
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Aqui, o professor solicita ao aluno que classifique morfologicamente as palavras “ha” e
“Ah!" recorrendo, para isso, ao conhecimento gramatical prévio que este possui.

Relativamente aos “conhecimentos interdisciplinares” serdo todos aqueles
conhecimentos que constituem conteudo explicito de uma outra disciplina que nao a de Lingua

Portuguesa. Veja-se o seguinte exemplo:

Prof: Eu ia perguntar que outras palavras, que nao estdo no texto, acrescentariam a esta lista,
mas vocés ja foram dizendo. Disseram mapa do tesouro, bussola, estrelas ... todas estas
foram acrescentadas por vocés.

Luis: Quartzo.

Prof: Quartzo? Aquela pedra semi-preciosa?

Luis: Sim.

Prof: Pode ser.

André: Ancora.

Prof: Ancora, Muito bem. Ancora ¢ uma palavra muito bonita.

André: Quadrante, astrolabio.

Prof: Muito bem. Onde aprendeste isso tudo?

André: Em Historia.

Prof: Muito bem.

[Aula B, Transcricao, Seq. 14]

Nesta sequéncia, parte-se do principio de que o aluno esta a dizer a verdade e que, por
isso, a nocdo de “quadrante” e de “astrolabio” foi adquirida na aula de Histdria. No decorrer da
leitura deste texto na aula de Lingua Portuguesa, o aluno mobiliza essa aprendizagem da
disciplina de Historia.

Como conhecimento extra-escolar do “mundo”, compreendemos todo o conhecimento
genérico, colectivo, ndo especializado, veiculado pela experiéncia de vida ou fruto da vivéncia
fora de contexto escolar e que por esse motivo nao constitui conteudo explicitamente escolar. A
titulo exempilificativo transcrevemos o seguinte exemplo onde podemos verificar que a solicitacéo
do professor faz envolver o que podemos pensar ser esse conhecimento geral nao adquirido
necessariamente na Escola. Veja-se o seguinte exemplo, onde a nocao da palavra “mister” faz

parte do conhecimento nao especializado mesmo de uma disciplina de Educacéo Fisica:

Prof: Entdo temos ali uma tabela. Aqui no topo das colunas temos cada uma das historias:
“Meia bola e forca”, “Bola ha so uma”, “ Toca a ver os Golos” e “ Aguia, ledo e dragao”. Estas
sao as historias! E agora temos alguns aspectos a analisar em cada uma das historias.
Primeiro, palavras relacionadas com o mundo do futebol. Ou seja, vamos ver porque é que
serdo historias de ir a bola. Uma das formas sera o vocabulario que é utilizado em cada uma
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das historias, Certo? — Por exemplo: “ Meia Bola e forca?” Duas palavras relacionadas com o
mundo do Futebol?

Alunos do grupo “ Meia Bola e Forca”: “Avancado” e “Mister”.

Prof: O que é que significa Mister?

Alunos: Treinador.

Prof: Treinador! - “Toca a ver os golos”, duas palavras?

Alunos do grupo “Toca a ver os Golos”: “Taca” e “campo”.

Prof: “Aguia, ledo e draggo”?

Alunos do grupo “Aguia, ledo e Dragdo: “emblemas” e “clubes”.

Professora: Reparem... e peco desculpa pela letra esta um bocadinho ... Certamente ha outras
palavras, e até vos pedi cinco, e certamente que essas palavras se repetem em cada um dos
grupos. “Bola”, todos os grupos devem ter “bola”, quase de certeza. O vosso tem?

Alunos: Siiiim!

Professora: Ha palavras que se repetem, mas por acaso vocés disseram palavras diferentes.

[Aula A, Transcricao, Seq. 4]

Em sintese, sdo trés os tipos de conhecimento mobilizaveis a serem identificados:
- Conhecimentos escolares:
- intradisciplinares;
- interdisciplinares;
- Conhecimentos extra-escolares do “mundo”;

O estudo dos objectivos que levam & mobilizacdo de conhecimentos, seja pela parte do
aluno, seja pela parte do professor constituiu um quarto momento de analise. Estes objectivos,
independentemente de sabermos que muitas vezes séo identificados por inferéncia do analista,
podem ser por exemplo: comparar, construir, relacionar. Veja-se a seguinte sequéncia, como
exemplo de uma mobilizacdo com o intuito de relacionar o texto da presente aula com o texto

lido na aula anterior:

Prof: E agora eu pergunto-vos, que relagdo podera haver entre esses textos e estes titulos de
histdrias, como disse o Ricardo?

Rita: Umas falam sobre animais e as outras falam sobre bola.

Prof: Abel?

Abel: Falam sobre bola.

Prof: Andreia?

Andreia: la dizer o mesmo.

Prof: las dizer o mesmo! Ariana? Que relacdo achas que existe entre estes titulos e os titulos
dos textos que estudamos nas aulas anteriores?

Ariana: [Aponta para o Abel] E o que ele disse.

Prof: Alguém tem uma ideia diferente?

[0 Jodo levanta o braco]

Prof: Joao?

Josué: Tém bola.

Prof: Tém bola!

[Aula A, Transcricao, Seq. 3]
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Neste momento da analise nao tivemos em consideracao os movimentos de mobilizacao
“autogerados”, uma vez que nos seria impossivel dizer, com propriedade, quais os objectivos da
mobilizacao dos alunos. Por isso, aqui foram analisadas apenas as solicitacdes dos professores,
ou seja, “heterogeradas”.

Em suma, neste trabalho, pretendemos analisar praticas de leitura do 2° ciclo do Ensino
Basico, de modo a estudar como € que, nos momentos de interaccdo com e sobre textos, se
consubstancia o principio pedagogico da inter-relacdo de saberes. Partindo de um corpus que é
composto por 42 sequéncias com mobilizacdo de conhecimento prévio, procuramos elaborar um
estudo essencialmente descritivo-analitico em funcéo das seguintes questdes:

e Quem gera a mobilizacdo de conhecimentos em torno dos movimentos de
leitura de textos:
0 Mobilizacao heterogerada;
0 Mobilizacao autogerada;
e Quando é mobilizado o conhecimento em torno dos movimentos de leitura de
textos:
0 Antes da Leitura;
0 Durante a Leitura;
0 Depois da Leitura;
¢ Que tipo de conhecimentos sdo mobilizados em torno dos movimentos de leitura
de textos:
0 Conhecimentos escolares;
[ Conhecimentos intradisciplinares:
- “conhecimento literario”;
- “conhecimento gramatical”;
[0 Conhecimentos interdisciplinares:
0 Conhecimentos extra-escolares do “mundo”;

e Com que objectivos & mobilizado o conhecimento prévio
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Capitulo 1l

Conhecimentos prévios e praticas de leitura na aula de Lingua
Portuguesa
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1. Analise dos dados

1.1. Caracterizacao global das sequéncias

A observacdo® nem sempre é uma tarefa facil e, por vezes, torna-se, ainda, mais
complexa pela dificuldade em distanciar o sujeito envolvido no estudo, da analise que este faz da
realidade. Adoptaram-se, por esta razdo, textos tedricos de referéncia, como o de Castro (1991),
para servirem de instrumentos de categorizacdo com o intuito de afastar um qualquer olhar
puramente impressionista.

Ao observar uma aula, ainda que de forma aleatdria, o analista compreendera que uma
das formas de realizacdo do discurso da aula ¢, sem duvida, a interaccdo verbal. Segundo

Castro (1991:343) podemos entender a interaccao verbal como um

“processo realizado verbalmente, normalmente sob forma oral, envolvendo sujeitos com papéis distintos
que produzem enunciados com valor discursivo estratégico, os quais recriam um conjunto de valores
fisicos e simbolicos cuja relevancia é estabelecida, para contexto de aula, quer externa, quer
internamente. Assim concebida, a interaccdo verbal configura-se como um processo complexo
construido na negociacao dos papéis e na negociacao dos assuntos”.

Na interaccao verbal das aulas em analise é notoria uma distribuicao desigual da
palavra, onde os papéis sociais ndo parecem passiveis de negociacdo substancial. E quase
sempre o professor que tem o papel de abrir e fechar a interaccao verbal, mesmo que este tente
colocar inumeras questdes para que 0s alunos participem. Além disso, até pela mancha grafica
das transcricoes, ¢ bem visivel que o tempo de abertura do professor é, efectivamente, mais
elevado face ao tempo de resposta do alocutario aluno. Nota-se, no entanto, uma preocupacao
daquele em fomentar nos alunos uma competéncia interactivar.

As aulas em analise sao exemplos de interaccdo em que o professor nao se guia pelo
Manual Escolar” e vai fornecendo, ao longo do seu decorrer, os materiais de trabalho
necessarios. Sao, também, aulas regidas sob o principio fundamental, definido por Grice (1975),

o da cooperacdo comunicativa. Sendo assim, nestas aulas ha uma interaccdo bastante

s Perspectivamos a observacdo na linha de Trindade (2007:30): “Observar ¢ bem mais do que o acto de «ver», ou de «olhar». Estes ficam ao
nivel da percepcao, enquanto que aquele vai mais além. E um «ver» focalizado, intencional e armado de teoria. Observa-se para se conhecer e
olha-se ou vé-se sem proposito ou atencédo especial.”

1w Segundo Mehan (1979), todos os alunos, além de terem uma competéncia académica, possuem, também, uma competéncia interactiva,
sendo assim capazes de interpretar e adequar o seu discurso em qualquer situacao.

v Entenda-se Manual Escolar, na perspectiva de Choppin (1992), como um objecto, composto por um conjunto vasto de materiais, diversos na
dimensao, no conteudo, no @mbito temporal e espacial da sua utilizacao, potencial de regulacéo do trabalho pedagogico.
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significativa entre o professor e os alunos, colocando a relevancia como um pilar regulador da
producao de enunciados.

Um outro aspecto a realcar € o da articulacao das actividades. Todas as aulas giram em
torno do tema da Unidade Didactica e do texto central da aula em questdo, tornando a
interaccdo verbal mais coerente e coesa. A interaccdo é, na sua grande maioria e seguindo
Castro (1991: 454), do tipo {[A=R=] F» [AR]}, isto & — Abertura — Resposta — Fechamento -, ndo
havendo quase nenhuma sobreposicdo de enunciados. Muitas das vezes, depois de um [AR], o
professor realiza um movimento de avaliacdo positiva sobre o enunciado anterior do aluno.
Assim, segundo Bellack (1966), nestas aulas, encontramos ora unidades minimas de «pergunta-
resposta», ora unidades de «pergunta-resposta-avaliacao».

E visivel que os professores realizam sobretudo actos ilocutdrios directivos e que os
alunos formulam maioritariamente actos ilocutorios representativos, sendo, aqui, a “gestdo da
palavra” (Sacks, 1978) definida sobretudo pelo professor. Como tal, as intervencdes dos alunos
apresentam algum caracter autonomo, mas sdo, na sua maioria, fortemente interpretativas e
solicitadas, o que confirma a assimetria de papéis anteriormente referida.

Além disso, é de destacar que as actividades propostas ao longo das aulas encontram,
muitas vezes, referentes ora nos textos que vao sendo lidos, ora no repertorio cognitivo dos
alunos, o que demonstra a preocupacao em valorizar a experiéncia pessoal dos alunos, pois, tal
como diz Sequeira (1999: 407), “o leitor compreende e valoriza o que |& em funcdo de
conhecimentos prévios, de experiéncias vividas, sendo capaz de tomar decisdes quanto as
hipoteses a considerar nos caminhos da compreensao”. Todas estas aulas estao elaboradas em
torno da unidade “fundamental e fundamentante” da aula de Lingua Portuguesa (Sousa, 1993:
14), que é o texto. Além disso, em todas as aulas assistidas, o professor funciona como o
patamar fundamental de acesso ao texto, na medida em que este é sempre o primeiro a ler o
texto em voz alta aos alunos, sendo o texto visto como o instrumento por exceléncia da aula de
lingua. E, por isso, em torno do texto que todas as outras competéncias se mobilizam, inclusive

a da Gramatica, porque, tal como adverte Irene Fonseca (1994:135-136), hoje

» Segundo Riley (1978), por “Abertura” (opening entende-se 0 momento em que o locutor selecciona o alocutario, que por sua vez se tornara no
locutor seguinte e produz o seu discurso que sera retomado no momento apelidado de “resposta”.

= De acordo com Riley (1978), por “Resposta” (repl)) perspectiva-se 0 momento em que o alocutario toma posse da palavra como resposta a
abertura anterior.

= Na perspectiva de Riley (1978), por “Fechamento” (closing toma-se um momento em que se pde fim & interaccao, maioritariamente através de
uma avaliacdo da “Resposta” quando confrontada com a “Abertura” solicitada.
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“(...) impde-se um tipo de sistematizacdo gramatical que dé conta da inscricdo das dimensdes
pragmaticas no sistema formal das linguas e que encare o fexto (e ndo apenas a frase) como
unidade fundamental de estruturacdo. Aprender a falar uma lingua ndo é interiorizar um
sistema de regras gramaticais em abstracto, é adquiri-las como operacdes condicionantes de
uma capacidade de construir textos e de, com eles, modificar situacdes. A gramatica
pedagogica tem, pois, que alargar-se as dimensdes textual e accional.”

Por outro lado, sao aulas que perfilham a perspectiva de autoras como Delgado-Martins
& Duarte (1993) e Brito (1998), quando apresentam uma relacao causal entre a reflexdo sobre a
estrutura e o funcionamento da lingua e o desenvolvimento de outras capacidades linguisticas
como a leitura, a escrita, a compreensao e expressao orais.

Ao nivel da linguagem, ¢é de referir que ndo so a linguagem verbal esta presente em
grande escala, nesta aula, mas também a cinésica e a proxémica (é visivel, por exemplo, uma
preocupacdo dos docentes em movimentarem-se no espaco) parecem ser duas dimensdes nao
verbais amplamente utilizadas como auxilio a interaccéao.

Por fim, no que a organizacdo do espaco diz respeito, & de realcar que, em todas as
aulas observadas, os alunos estavam dispostos em filas, dois a dois, frente a mesa do professor,

com excepcdo da Aula D, em que os alunos se encontravam dispostos em “U”.

1.2  Distribuicdo das sequéncias com mobilizacdo de conhecimento prévio

Na escola, os professores dao a ler textos aos alunos segundo determinada metodologia.
Como tal, qualquer abordagem textual veicula um modo de conceptualizacao do que é ler um
texto. Assim, 0 modo como se estabelece a leitura nas aulas em estudo, a luz da analise por nos
efectuada, aponta para o propiciar da mobilizacdo de conhecimentos prévios no momento de
leitura de textos.

Neste sentido, como se pode ver no quadro a seguir, todas as quatro aulas em analise

incluem sequéncias que apresentam este tipo de movimentos de leitura.
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Quadro 2 - Distribuicao total das sequéncias com mobilizacdo de conhecimentos

N.° total de sequéncias em torno N.° de sequéncias com mobilizacédo

dos movimentos de leitura de texto de conhecimento prévio
A 26 6 (23%)
B 25 13 (52%)
C 25 9 (36%)
D 35 14 (40%)
111 42

S&o, todas elas, exemplos de abordagens textuais onde se procura envolver o
conhecimento prévio do aluno na criacdo do novo texto em construcao, a que Goodman (1985)
chama “texto dual”. Repare-se que, em cada uma das quatro aulas observadas, mais de 20%
das sequéncias propiciam a mobilizacdo de conhecimentos prévios. Desta forma, estamos
perante um conjunto de praticas (embora umas em maior escala do que outras) que
seleccionam questdes que envolvem activamente o leitor, ajudando-0 a criar novas imagens
mentais sobre conceitos que irao contribuir para uma construcao criativa e individual do texto
fornecido. Deste modo, a aprendizagem da leitura &, aqui, vista na perspectiva de Tollefson
(1989:2) como “um processo de constante formacao, testagem e revisdo de hipdteses... [onde]
o0 esforco para acomodar a nova informacao a ja possuida constitui o nucleo da aprendizagem”.
E, pois, uma visdo activa e interactiva do processo de aprendizagem onde, inclusive, numa das
aulas, o professor e o aluno chegam, até, a trocar de papéis, como se pode ver no seguinte

exemplo de mobilizacao de conhecimento prévio:

Tomeé: Professora, posso-lhe fazer uma pergunta?

Prof: Sim.

Tomé: Nao havera ai no quadro dois campos lexicais?

Prof: Mar. Campo lexical de mar e pirata?

Tomé: Diamantes, tesouros...

Prof: Exactamente. Esmeraldas, joias, rubis, ouro, diamantes sdo do campo lexical det
Alunos: Tesouro.

[Aula B, Transcricéo, Seq. 13]

Este &, assim, um momento que altera a estrutura tipica da interaccao verbal em

contexto pedagogico que se organiza maioritariamente por pares de solicitacdo (normalmente da
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responsabilidade do professor) e de informacdo (normalmente veiculada pelo aluno) a que se
pode juntar um terceiro elemento, o da avaliacdo. Repare-se que o aluno, por momentos,
assume o papel de solicitador (normalmente desempenhado pelo professor), sendo ele a colocar
uma questdo. Este € um tipo de troca que, a nosso ver, s6 é possivel numa concepcao de
ensino-aprendizagem dinamica e interactiva onde os professores, os alunos e o conhecimento
prévio que ambos possuem sao valorizados no processo de compreensao de textos.

0 quadro n.° 2, apresentado atras, da conta da frequéncia, por aula, das sequéncias
com mobilizacao de conhecimentos prévios. Num total de quatro aulas observadas, deparamo-
nos com um conjunto de 42 sequéncias com mobilizacdo de conhecimentos prévios, numa
meédia de 41% por aula. No entanto, podemos observar que a distribuicdo por aula das 42
sequéncias que constituem a totalidade do corpus é bastante irregular. Na aula A, identificamos
um total de 23% de sequéncias com mobilizacdo de conhecimentos prévios, ao passo que, na
aula B, temos mais do dobro das sequéncias( 52% de sequéncias com mobilizacdo de
conhecimento prévio). A aula C conta com 36% de sequéncias com mobilizacdo de
conhecimento prévio e a aula D com 40% de sequéncias que envolvem a mobilizacdo desses
conhecimentos.

Tendo em conta que os textos estudados sao todos eles diferentes e que os sujeitos
envolvidos também, seria teoricamente expectavel uma variacdo no numero de sequéncias de
aula para aula. No entanto, ha, por exemplo, uma maior discrepancia das aulas A e C para as
aulas B e D. A justificacdo para esta diferenca pode residir no facto de as aulas A e C se
concentrarem apenas em torno do texto narrativo, ao passo que a aula B apresenta um texto
narrativo e outro poético e a aula D centra-se, apenas, no texto poético.

Julgdmos, por isso, que o tipo de texto em analise podera influenciar a frequéncia da
mobilizacao de conhecimentos prévios, na medida em que estes, em torno do texto poético, sao
mais frequentes do que em torno do texto narrativo. Uma das razbes que pode estar na origem
da “vantagem” da utilizacao de poemas para propiciar a mobilizacao de conhecimentos prévios
¢ o facto de este ter, na sua maioria, mais implicitos que o texto narrativo, pelo facto de o poema
ter uma maior condensacao semantica.

Por curiosidade, repare-se, ainda, que a etimologia grega da palavra “poema” aponta
para uma visdo deste tipo de texto como uma construcao colectiva € que pode necessitar de

mais conhecimentos prévios do leitor para o interpretar e o edificar face ao texto narrativo.
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Tomando-se, como ponto de partida, a origem grega da palavra “poema” 2 e alguns dos
inimeros sentidos a ela ligados, podemos chegar a "POIEO" (verbo) que pode significar "fazer"
ou “compor”; a palavra “PO/EMA” (substantivo, género neutro) que significa “o que se faz" e a
palavra “POIESIS” (substantivo, género feminino) que designa “accdo de fazer”. Repare-se,
ainda, que todas estas significacdes apontam para a poesia como um tipo de texto onde a accao
e a interactividade do leitor sdo factores indispensaveis para a compreensdo do mesmo. E
evidente que estes dados, por si s6, ndo nos permitem afirmar que a poesia seja, em relacdo a
prosa, um tipo de texto mais propicio a mobilizacdo de conhecimentos prévios. Seriam, pois,
necessarios mais estudos em torno de um nimero mais significativo de aulas e em torno dos
varios modos literarios para se afirmar tal facto. O que podemos, pelo contrario, defender é que
este estudo parece, apenas, indicar essa inclinacdo, podendo ser esta a justificacdo para as

aulas B e C terem mais sequéncias com mobilizacdo de conhecimento prévio.

1.3 Tipo de solicitacdo de conhecimentos

As aulas analisadas apresentam a estrutura tipica da interaccao verbal em sala de aula,
uma vez que apresentam uma organizacao sequencial e hierarquica. Neste sentido, todas as
aulas sao formadas por sequéncias que, por sua vez, apresentam trocas do tipo [AR] e do tipo
[ARF]. Logo, no momento de abertura, tipicamente administrado pelo professor, observamos que
este solicita, quase sempre, uma tarefa ou resposta ao receptor. Verificamos também que a essa
resposta se segue frequentemente um movimento de avaliacao ou de nova abertura do discurso.

Depois de analisados os dados, observamos que, na quase totalidade das sequéncias, o
professor &, maioritariamente, quem solicita a abertura do discurso e quem, por isso, leva a

mobilizacao de conhecimentos prévios:

2 Cf. Pinto (2005).
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Quadro 3 - A solicitacdo de conhecimentos

Tipo de solicitacdo de conhecimentos

heterogerada Autogerada
A 6 0
B 12 1
C 8 1
D 14 0

Assim, da totalidade das 42 sequéncias que constituem o corpus deste trabalho, apenas

duas sao “mobilizacdes autogeradas”, isto &, solicitadas pelo aluno. Desta forma, num total de

quatro aulas, encontramos uma percentagem de “mobilizacdes heterogeradas’de 99,23%

enquanto que apenas encontramos 4,76% de “mobilizaces autogeradas”. Note-se, igualmente,

que esta mobilizacao por parte dos alunos apenas se regista nas aulas B e C.

Como “mobilizacao heterogerada”, veja-se este exemplo:

Prof: Entdo, cada um de vocés vai imaginar o seu mundo, cada um tem uma porta larga, cada
um vai para onde quiser, ndo precisam de ir todos para 0 mesmo lugar. E uma viagem.
Atravessaram uma porta larga, para um mundo diferente. - - - E se para esse mundo diferente
pudessem levar alguém, quem levariam? [A professora vai escrevendo no quadro a informacao
que os alunos vao dizendo]

Telmo: A minha mae.

Prof: A tua mée... Mas ndo podes levar a tua mae! Tens que levar uma personagem de algum
dos livros que ja tenha sido estudado em aula ou outro que tenhas lido em casa, uma
personagem.

Telmo: Levava a Florinda.

Prof: Emilia?

Emilia: A bruxinha Lili.

Prof: E como é que levavas a bruxinha Lili?

Emilia: Na vassoura.

Prof: E o que é que fazias com a bruxinha Lili nesse mundo diferente?

Emilia: Brincava.

Prof: Brincavas!

Vasco: Eu levava o Ulisses.

Prof: Levavas o Ulisses. E como é que ias com o Ulisses para esse mundo diferente?

Vasco: De barco.

[Aula D, Transcricao, Seq. 42]
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Aqui podemos verificar que é o professor que solicita aos alunos a nomeacao de outras
personagens que poderiam acompanha-los na viagem que o texto sugere. Para isso, cada aluno
tem de revisitar o seu conhecimento literario prévio, no sentido de responder a solicitacdo do
professor.

Das duas “mobilizacdes autogeradas” e que, por isso apontam para uma alteracao da

estrutura tipica da interaccao verbal ha uma que nos chamou especial atencao:

Tomeé: Professora, posso-lhe fazer uma pergunta?

Prof: Sim.

Tomé: Nao havera ai no quadro dois campos lexicais?

Prof: Mar. Campo lexical de mar e pirata?

Tomé: Diamantes, tesouros...

Prof: Exactamente. Esmeraldas, joias, rubis, ouro, diamantes sdo do campo lexical det

Alunos: Tesouro.

Prof: Tesouro que esta ali. Como é que vamos fazer isto? Com outra bolinha, que é outro
campo lexical e agora vou fazer umas setinhas. Nao vai ficar muito estético mas ...

[Aula B, Transcricdo, Seq. 13]

Repare-se que, nesta sequéncia, o aluno tem consciéncia do seu papel enquanto
educando. Neste sentido, o aluno questiona o professor sobre a possibilidade de colocar uma
pergunta antes de a fazer propriamente, pois sabe que colocar questdes é tipicamente o papel
do professor. Esta sequéncia vem provar que, muitas vezes, a estrutura da interaccao verbal ¢
do tipo [AR], em que cada enunciador tem o seu papel proprio, porque este € o tipo de
interaccao expectavel da situacéo de aula e por essa razao o proprio aluno tem receio de a
subverter. Consideramos, entdo, que poderia ser interessante se professores e alunos
conversassem sobre este assunto, no sentido de incentivar os alunos “a tomar o papel do
professor” no sentido de serem eles a, mais vezes, abrir o discurso e, desta forma, a conduzir

mais vezes o “desconstruir” do texto.

1.4  Os momentos mais propicios a mobilizacdo de conhecimentos

Como referimos anteriormente, parece unanime, pelos varios estudos sobre leitura
escolar que mencionamos no capitulo Il, ponto 3, deste trabalho, que, para que o processo
escolar de leitura se torne mais completo, significativo e eficaz é importante ter em conta trés

momentos de leitura: “antes da leitura”, “durante a leitura” e “depois da leitura”. Nas aulas
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observadas, como se pode compreender pela visualizacao do seguinte quadro, concluimos que a
realidade ndo é diferente, uma vez que todas as aulas transcritas apresentam esses trés

momentos de leitura.

Quadro 4 - Os momentos mais propicios a mobilizacdo de conhecimentos

Quando é mobilizado o conhecimento

Durante

A 3 3 0
B 3 9 1
C 4 4 1
D 5 8 1

—
ol
N
~
w

Apesar de tudo, é importante realcar que, em cada aula, a distribuicdo das sequéncias
por momento de leitura de texto se apresenta desigual. Desta forma, num total de 42
sequéncias com mobilizacdo de conhecimento prévio em torno da leitura, 15 acontecem “antes
da leitura”, 24 “durante a leitura” e 3 “depois da leitura”. Assim, podemos concluir que o
momento de leitura textual mais propicio a mobilizacao de conhecimentos prévios € 0 momento
“durante a leitura” de texto.

E importante, ainda, referir que 0o momento “depois da leitura” é o que encerra menos
sequéncias (apenas 3) com mobilizacdo de conhecimentos prévios. Este facto pode estar
relacionado com os principais objectivos do momento “depois da leitura” que se relacionam com
a reflexdo sobre o texto lido e com a busca de significado e importancia para o texto. Sao, por
isso, momentos em que o leitor estd mais concentrado em fazer uma apreciacdo global do texto
do que com intencdes de o relacionar com o seu conhecimento prévio.

O momento “durante a leitura” foi o momento da aula em que ocorreram mais
mobilizacbes de conhecimento prévio, na medida em que é nesta altura que se selecciona a
informacédo mais relevante do que se compreendeu da mensagem de um texto e se faz uma
analise das hipoteses levantadas antes do texto, que podem levar a confirma-las ou a refuta-las.

E, também, o momento mais apropriado para se estabelecerem relacdes, por exemplo, de
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intertextualidade, na medida em que, como diz Kristeva (1974: 64), “todo o texto se constroi
como mosaico de citacdes, todo o texto é absorcado e transformacédo de um outro texto”. Por
isso, a intertextualidade, entendida como um dialogo de textos, encontra no momento “durante a
leitura” a ocasido mais propicia para o estabelecimento de relacdes entre o texto concreto e os
textos alojados nos schemata dos leitores. S& posicionando-nos numa perspectiva de
intertextualidade, como refere Walty (2005), em que “cada texto constitui uma proposta de
significacdo que nao esta inteiramente construida”, podemos concluir que o momento “durante
a leitura” de textos &€ o momento mais propicio a mobilizacado de conhecimentos. Note-se que

uma das questdes mais colocadas nas aulas em analise € do tipo seguinte:

Prof: Vocés néo tém ai a llustracdo, mas a ilustracao do poema é esta [A professora mostra a
ilustracéo do poema, no livro, aos alunos]. Este ambiente que é descrito, de que é falado aqui
no poema, tem alguma coisa em comum com a noite na obra “O Rapaz de Bronze"?

Fausto: Fala dos sonhos.

Prof: Dos sonhos. E descrito o mesmo ambiente que era descrito no Rapaz de Bronze?

Alunos: Nao.

Prof: Nao. Mas é uma noite diferente também, néao é?

Alunos: Sim.

Prof: E uma noite diferente porqué?

Joaquim: E uma noite de sonhos.

Prof: E uma noite de sonhos.

[Aula D, Transcricao, seq. 34]

Neste excerto, podemos ver que ha uma solicitacdo no sentido de fazer os alunos
encontrar relacdes de intertextualidade entre o texto da aula em analise e o da aula anterior.

No entanto, pareceu-nos estranho que o momento “ antes” nao fosse o momento com
mais ocorréncias de mobilizacao de conhecimentos prévios, na medida em que € o momento
que propicia o uso de estratégias reflexivas e de preparacao para o texto. Este € o momento de
construir, por exemplo, uma inferéncia sobre um texto, olhando para o seu titulo ou para as suas
ilustracdes e relacionando esses elementos com o seu conhecimento prévio. Pode, ainda, ser o
momento de realizar exercicios de preparacao para contetdos do texto, funcionando, assim, este
como momento prévio a leitura, como uma preparacao, como um refrescar de conhecimentos
(subsuncores) para serem revisitados no momento de leitura propriamente dito. A titulo

exemplificativo, veja-se a seguinte sequéncia:
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Prof: Vou comecar por distribuir algumas frases e (...) quero que comecem a pensar de onde é
que terdo sido retiradas essas frases. - Rita?

Rita: De um jornal de futebol.

Prof: Joao?

Jodo: De um livro.

[Aula A, Transcricao, seq. 1]

Podemos verificar que, no momento “antes da leitura” de texto, a professora prepara o
texto propriamente dito, na medida em que constroi os alicerces para a relacao de
conhecimentos que se vai depois voltar a materializar no momento da leitura concreta do texto.

Dado que o “antes” & o momento de preparacao que leva os alunos a chegar ao texto ja
com conhecimentos, isto €, entendido como o momento de criar condicdes para os alunos
entenderem melhor o texto, seria expectavel que este fosse 0 momento com mais ocorréncias.
No entanto, esta nao parece ser a estrutura tipica das aula de lingua em analise, porque toda a
compreensao de textos € quase sempre um acto de avaliacdo, para ver se o0s alunos
compreenderam, e nao tanto para treinar a compreensdo. Dai, nao encontrarmos tantos
movimentos “antes” da leitura. Estes resultados vém contrariar os estudos ou propostas
pedagogicas sobre a leitura, em que se diz que o momento “antes” € um momento charneira
para os alunos melhor compreenderem o que vém a ler a seguir. Na realidade, na aula tipica de
Portugués, o momento “durante” é o momento onde ocorrem mais mobilizacbes de
conhecimentos ainda que este momento trabalhe essencialmente ao nivel das palavras, muito
mais na linha de revisdo da matéria dada, do que propriamente de movimentos de construcao

de sentidos.

1.5 O tipo de informacéao solicitada

Tendo como ponto de partida a ideia de que, durante a aula de Lingua Portuguesa,
varios sao os conhecimentos que podem ser capitalizados, enquadramos, inicialmente, os varios
conhecimentos em duas categorias globais. Neste sentido, como referido no capitulo anterior,
consideramos como “grandes” tipos de conhecimentos que podem ser mobilizados na aula de
Lingua Portuguesa: os “conhecimentos escolares” e os “conhecimentos extra-escolares”. O
quadro seguinte mostra o numero de ocorréncias, por aula, de cada um destes tipos de

conhecimentos
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Quadro 5 - Distribuicdo total das sequéncias por tipo de conhecimento mobilizado

Tipo de conhecimento mobilizado

Conhecimento extra-

Conhecimento escolar
escolar do “mundo”

A 3 3
B 8 6
C 3 6
D 11 3

Aqui, podemos verificar que de aula para a aula nao ha uma regularidade na ocorréncia

destes dois tipos de conhecimento. No entanto, podemos aferir que o “conhecimento escolar”
ocorre, por aula, entre 3 a 11 vezes, ao passo que o “conhecimento extra-escolar do mundo”
ocorre apenas entre 3 a 6 vezes, 0 que mostra que, no total de aulas, o “conhecimento escolar”
¢ 25 vezes mobilizado e o “conhecimento extra-escolar” &, apenas, 18 vezes mobilizado. Por
outro lado, quer seja por coincidéncia ou nao, realca-se 0 “numero de ocorréncia 3", na medida
em que ocorre quatro vezes (duas em “conhecimentos escolares” e duas em “conhecimentos
extra-escolares”), o que pode ser considerado como a “moda” por aula e tipo de conhecimento
mobilizado.

Relativamente a mobilizacdo de “conhecimento extra-escolar”, pela observacao das
aulas, tornou-se evidente a preocupacdo com o saber enciclopédico extra-escolar dos alunos.
Veja-se, pois, que a ocorréncia da mobilizacao de “conhecimento extra-escolar” oscila entre as
trés e as seis sequéncias por aula, notando-se, no entanto, uma grande disparidade (o dobro)
entre as aulas A e D e as aulas B e C. Na sua grande maioria, as mobilizacdes de
“conhecimento extra-escolar” apresentadas, entendidas como o conjunto de conhecimento que
nao se pretende explicitamente que a escola ensine e que, por essa razao, nao constituem
conteudo de nenhuma disciplina, sdo do tipo: descodificar o significado de uma palavra;
interpretar uma determinada passagem do texto com base em experiéncias ou conhecimento
pessoal; reflectir sobre contextos comuns de palavras ou frases e, ainda, relacionar o texto com

vivéncias do dia-a-dia. A titulo exemplificativo, veja-se o seguinte caso:

Prof: E quando é que canta o Galo?
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Beatriz: Cedo.
Frederica: Ao amanhecer.
Prof: Ao amanhecer, exactamente.

[Aula C, Transcricao, Seq. 26]

Assim, compreendemos que este tipo de conhecimento é maioritariamente mobilizado
com o intuito nao propriamente de aumentar o conhecimento do leitor, mas sim com a intencao
de ajudar a compreensao do texto propriamente dito e de o relacionar com vivéncias do mundo,
fazendo com que o conhecimento se torne, por isso, mais duradoiro.

Quanto a mobilizacdo de “conhecimentos escolares”, consideramos que os podemos
dividir em: “conhecimentos intradisciplinares” e “conhecimentos interdisciplinares”.

Depois de analisadas as aulas, obtivemos os seguintes resultados:

Quadro 6 - Distribuicdo total das sequéncias por tipo de conhecimento mobilizado.

Tipo de conhecimento mobilizado

Conhecimento escolar :
Conhecimento extra-

Conhecimento Conhecimento
escolar do “mundo”
Intradisciplinar Interdisciplinar
A 3 0 3
B 6 2 6
C 3 0 6
D 11 0 3

Como se pode verificar, de um total de 42 sequéncias que constituem o nosso corpus
de analise, 24 apresentam mobilizacao de “conhecimento intradisciplinar”, sendo de realcar que
uma das aulas (Aula D), encerra s6 em si 11 sequéncias com mobilizacdo de conhecimento
deste tipo, 0 que demonstra uma constante revisitacao dos conteuidos e temas abordados na
mesma disciplina, tornando a aprendizagem num processo espiralar. Quando observamos o
programa de uma qualquer disciplina, percebemos que é esse mesmo o principal objectivo do
Sistema Educativo: que cada ano lectivo seja o aprofundar e o ampliar do conhecimento do ano
lectivo anterior e assim sucessivamente. Deste modo, a maior incidéncia da mobilizacdo nos

“conhecimentos intradisciplinares” parece-nos uma consequéncia do proprio processo de
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ensino-aprendizagem, demonstrando por parte dos professores uma preocupacdo e uma visao

do ensino em “scaffolding”z. Veja-se, a titulo exemplificativo, a seguinte sequéncia:

Prof: Entao vamos olhar para o poema e ver por quantas estrofes é composto?

Antonio: Duas.

Prof: Contem os versos que cada estrofe tem.

Antonio: A primeira tem sete.

Prof: E a segunda?

Alunos: Quatro.

Prof: Ninguém tem duvidas do que é uma estrofe? Toda a gente sabe o que é uma estrofe?
Alunos: Siiiim

Prof: Entao temos um poema composto por duas estrofes, uma composta por, Telmo?
Telmo: Sete versos e a outra com quatro.

[Aula D, Transcricao, Seq. 35]

Neste exemplo, podemos constatar a solicitacao do professor no sentido de verificar se a
nocdo de “estrofe” e de “verso”, leccionada em aulas anteriores, ¢ dominada por todos os
alunos.

Pensamos, ainda, que o saber “intradisciplinar” pode ser dividido, neste estudo,
essencialmente, em dois tipos: “conhecimento literario” e “conhecimento gramatical”. O quadro

seguinte mostra a ocorréncia, por aula, destes tipos de conhecimento prévio:

Quadro 7 - Tipos de conhecimentos “intradisciplinares”

Tipo de conhecimento intradisciplinar

Outros tipos de

Conhecimento literario ~ Conhecimento gramatical conhecimento nao

generalizavel

A 2 1 0
B 2 3 1
c 1 2 0
D 7 4 0
12 10 1

= \eja-se “scaffolding” na perspectiva de ensino espiralar, onde se espera que o conhecimento novo se agarre aos “andaimes” do conhecimento
prévio.
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Nestes resultados, podemos observar que nao ha uma grande disparidade entre a
mobilizacao de “conhecimento literario” e de “conhecimento gramatical”, excepto na aula D,
onde os “conhecimentos literarios” sao mobilizados mais trés vezes que os “conhecimentos
gramaticais”. Por outro lado, apenas um dos “conhecimentos intradisciplinares” foi integrado na
categoria “Outros tipos de conhecimento nao generalizavel”, o que mostra que a mobilizacao de
conhecimentos “intradisciplinares” tem quase sempre por objectivo, ou o reavivar de
conceitos/conhecimentos relativos ao funcionamento da lingua ou o de fazer relacionar textos

literarios, de que & exemplo a sequéncia seguinte:

Prof: E nosso vizinho, exactamente! - E eu apresentei aqui o Alvaro Magalhaes porque é um
grande escritor portugués, e uma grande escritora foi também a escritora que escreveu a
ultima obra que vocés estudaram aqui, em Lingua Portuguesa. Qual foi a ultima obra que
vocés estudaram aqui, em Lingua Portuguesa?

Emilia: “O Rapaz de Bronze".

Prof: E quem escreveu “O rapaz de Bronze"? Vasco?

Vasco: Sophia de Mello Breyner.

Prof: Muito bem. Sophia de Mello Breyner, que é também uma escritora muito importante,
uma escritora Portuguesa muito importante.

[Aula D, Transcricao, Seq. 29]

Neste excerto, podemos perceber que o principal objectivo do professor é o de fazer

relacionar autores e textos. Neste caso, identificar relacdes de intertextualidade entre o poema

“A Noite” de Alvaro Magalhdes e a obra “ O Rapaz de Bronze” de Sophia de Mello Breyner

Andresen.
Como exemplo de mobilizacdo de “conhecimento gramatical” veja-se a seguinte

sequéncia:

Prof: Sendo eu aproximo mais um bocadinho. Entdo que formas verbais... concentrem-se no
“Meia bola e for¢a”, que forma verbal, identifiquem-me a forma verbal daquela frase.
[A Ariana levanta o bracgo]

Ariana: “Tinha".

Prof: Tinha!

Prof: Na segunda, “Bola ha s6 uma"?

Rita: “Falhavam”.

Prof: Na terceira?

Rui: “Estavam”.

Prof: E na ultima? (A professora apresenta uma frase composta)

Rita: “Perguntou”.

Prof: Na primeira “perguntou” e na segunda? Quero-me concentrar na segunda...
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Andreia: Encontrou

/1]

[Aula A, Transcricao, Seq. 6]

Neste exemplo, podemos verificar que se pretende que os alunos reflictam sobre
algumas das formas verbais das frases presentes no texto.

Quanto ao “conhecimento interdisciplinar”, realcamos o facto de este ter sido o menos
mobilizado, apresentando muito poucas ocorréncias. De facto, este tipo de conhecimento foi
mobilizado apenas duas vezes e, somente, numa das aulas (Aula B). Veja-se, a titulo

exemplificativo, a seguinte sequéncia:

Prof: ... Eu vou por uma chaveta. Vocés sabem fazer chavetas? Aprenderam a fazer chavetas
em Matematica? - - -

Alunos: Siiiim.

Prof: Muito bem.

[Aula B, Transcricdo, Seq. 11]

onde conhecimentos veiculados na disciplina de Matematica, no caso a nocao de “chaveta”, sao
mobilizados na disciplina de Portugués. No entanto, o facto de este tipo de conhecimento ocorrer
apenas duas vezes, parece apontar para uma desvalorizacao da interdisciplinaridade, mesmo
quando, a proposito dos textos surgem temas e conceitos abordados nas outras disciplinas.

Em suma, segundo esta analise, a aula de Lingua Portuguesa encontra-se mais aberta a
mobilizacdo de “conhecimentos intradisciplinares” e “conhecimentos extra-escolares”, em
detrimento dos “conhecimentos interdisciplinares”, o que se traduz numa concepcao de aula
aberta ao “conhecimento extra-escolar” e ao conhecimento que a propria disciplina veicula ao
longo dos anos de escolaridade, mas fechada as outras disciplinas que co-habitam o espaco
Escola. No entanto, constatamos que o momento de compreensao de texto é muitas vezes
pretexto para rever uma série de conhecimentos intradisciplinares dados em momentos

anteriores.

1.6 Os objectivos da mobilizacado de conhecimentos

Neste momento da analise, nao tivemos em consideracdo os movimentos de

mobilizacao “autogerados”, uma vez que seria impossivel falar com propriedade dos objectivos
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da mobilizacdo dos alunos. Por esse motivo, foram, apenas, analisadas as solicitacdes dos

professores, mobilizacdes “heterogeradas”, portanto.

O quadro n.° 8 da conta dos principais objectivos da mobilizacdo de conhecimentos

prévios:

Quadro 8 - Os objectivos da mobilizacdo de conhecimentos.

Reflectir sobre o funcionamento da lingua 11
Alargar conhecimento e experiéncias, reflectindo sobre um assunto 10
Alargar vocabulario 6
Relacionar textos 5
Relacionar autores 3
Relacionar personagens de um texto lido anteriormente 3
Recordar o titulo da unidade 1
Comparar contextos reais com contextos imaginarios 1
Reflectir sobre contextos de frase 1

Segundo estes dados, o principal objectivo da mobilizacdo de conhecimentos ¢ o de

“reflectir sobre o funcionamento da lingua”. Este objectivo ocorre 11 vezes num

sequéncias em estudo, sendo, pois, comum uma situacao como a seguinte:

Prof: Se eu disser, em vez de “a noite” disser “a noite”, sera a mesma coisa?
Alunos: Naaaao.

Prof: Qual é a diferenca? Angelina, qual é a diferenca?

Angelina: - - -

Joaquim - Se eu disse “a noite” quer dizer que estamos na noite.

Prof: Sim. E 0 “a”? Qual ¢ a diferenca, Lurdes?

Lurdes: Esse “a” esta a dizer, por exemplo, quando for a noite.

Prof: Classifiquem os dois. Adelaide?

Adelaide: - - -

Prof: Joaquim?

Joaquim: Contraccado da proposicdo “a” mais o artigo definido “a”.

Prof: Muito bem, ou seja, temos aqui no “a"” uma contraccdo da preposicéao “a”
definido “a”. E entdo e o “a noite"?

Joaquim: E um determinante artigo definido feminino singular.

Prof: Exactamente.

total de 42

com o artigo

[Aula D, Transcricao, Seq. 38]
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Aqui o principal objectivo do professor é o de fazer o aluno reflectir sobre os seus
conhecimentos a nivel gramatical. Parece-nos, pois, compreensivel que este seja um dos
principais objectivos da mobilizacdo de conhecimentos, na medida em que o Conhecimento
Explicito constitui uma das competéncias nucleares presentes no Curriculo Nacional da
disciplina de Lingua Portuguesa.

Um outro objectivo frequente (ocorre em 10 sequéncias num total de 42) é o de “alargar
as suas experiéncias e os seus conhecimentos através da reflexdo sobre um dado assunto”.

Veja-se, a titulo exemplificativo, a seguinte sequéncia:

Prof: Tal como na frase temos dois elementos diferentes, no quadro, queria que vocés me
dessem outros exemplos destes mesmos elementos. Vamos ver, deste lado [professora aponta
para 0 quadro], poderiamos ter, por exemplo os materiais valiosos, como 0 ouro, 0S
diamantes, as joias.

Paulo: Rubis.

Prof: E aqui [professora aponta para o quadro], elementos relacionados com a natureza, como
por exemplo?

André: Agua cristalina.

Prof: Agua cristalina [A professora vai escrevendo no quadro o que os alunos vao dizendo]..
Mas esta no texto, agora quero expressdes vossas.

/17

Valentim: Ar puro.

Prof: De qué? Algum momento do dia em...

Daniel: Da manha.

Prof: O ar puro da manha. Vamos por aqui. Mais?

Alice: Animais.

André: O verde das folhas.

Gustavo: O homem.

[Aula B, Transcrigéo, Seq. 19]

Mais uma vez, podemos, aqui, perceber que o objectivo desta mobilizacao é o de fazer
os alunos reflectirem sobre o seu conhecimento extra-textual, neste caso, sobre a “Natureza” e
sobre o0s tesouros que a Natureza pode ter, permitindo aos alunos, nao s6 perceberem se sao
detentores ou nao de conhecimento sobre um determinado assunto, mas alargar esse
conhecimento e relaciona-lo com o novo que o texto veicula.

“Alargar conhecimentos sobre o vocabulario” é o terceiro grande objectivo da
mobilizacao de conhecimentos, contando 6 das 42 sequéncias analisadas. Deste modo, este é

um objectivo que, como se pode ver pelo seguinte exemplo,
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Prof: Localizem-se no 6° paragrafo. Percebem a palavra “atracaram"?

Alunos: Siiim.

Prof: Também é uma palavra que poderiamos acrescentar aqui. Sabem o que é?

André: E chegar ao porto.

Prof: Exactamente, atracar ao porto. O barco chega ao porto, atraca, ou seja estaciona no
porto.

[Aula B, Transcricao, Seq. 15]

pretende alargar o background de conhecimento explicito sobre a lingua Portuguesa.
“Relacionar textos” &, igualmente, um outro objectivo a alcancar, que conta, neste caso,

com cinco ocorréncias. Veja-se, a titulo exemplificativo, a seguinte sequéncia:

Prof: Muito bem. Sophia de Mello Breyner, que ¢ também uma escritora muito importante,
uma escritora Portuguesa muito importante. Ora, as Ultimas aulas que vocés tiveram foram
sobre do Rapaz de Bronze. Alguém ainda se lembra do nome do tltimo capitulo de “O rapaz
de Bronze” ? Fausto?

Fausto: “A Festa”.

[Aula D, Transcricao, Seq. 31]

Neste excerto recorda-se o titulo de um dos capitulos da obra “O Rapaz de Bronze” com
o intento de o fazer relacionar com o poema “A Noite” de Alvaro Magalhaes.

Na mesma linha de actuacdo, encontramos, ainda, trés sequéncias que pretendem fazer
os alunos “relacionar autores estudados” anteriormente e trés outras sequéncias pretendem
“relacionar personagens” de um texto lido anteriormente com o texto da aula em analise.

Estamos, assim, perante exemplos de actuacao em que a mobilizacao de saberes tem
principalmente o fim de reflectir sobre o funcionamento da lingua, alargar conhecimentos sobre
um assunto, alargar vocabulario e recordar textos, personagens ou autores lidos anteriormente.
Em ultima analise, estamos perante uma mobilizacao de conhecimentos que visam quer avaliar
0 conhecimento prévio dos alunos quer, efectivamente, através da mobilizacao de
conhecimentos, promover a compreensao do texto.

Em suma, ensinar a ler parece ser pretexto para avaliacdo e revisao da matéria mais do
que propriamente mobilizacdo de conhecimentos para construir sentidos ou para dotar os alunos

de recursos que eles possam, numa outra circunstancia, ser associados ao que ja conhecem.
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Conclusao
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A leitura é, sem duvida, uma das competéncias que mais se trabalha nas aulas de
Lingua Portuguesa. O presente trabalho centrou-se, por isso, nesta competéncia nuclear da
Lingua Portuguesa.

Foi, para nos, um trabalho muito significativo, na medida em que, numa primeira fase,
nos permitiu aprofundar o conhecimento de varias teorias sobre a leitura, de modo a podermos
sustentar o nosso trabalho pratico. Estas teorias suportam, assim, a nossa visao de leitura, que
perfilha a ideia defendida por Quivy (2008:57), de que “ler um texto &€ uma coisa, compreendé-lo
e reter o essencial é outra”. Numa segunda instancia, foi, ainda, bastante enriquecedor porque
nos permitiu olhar a leitura numa vertente mais pratica, neste caso pela analise e observacao de
momentos de leitura de textos, em aulas videogravadas do 1° ciclo do Ensino Basico. Do amplo
campo de trabalho que a leitura constitui, tomamos por opcao centrarmo-nos na questao da
relacdo de conhecimentos prévios durante a leitura de textos. Visto que encaramos a leitura
COmo um processo interactivo que se vai tornando progressivamente mais auténomo, permitindo
ao leitor, por um lado, participar na dinamica do mundo e, por outro, permitindo-lhe um
posicionamento face a realidade, decidimos igualmente focalizar a nossa atencdo na interaccao
verbal das praticas escolares de leitura e analisar o modo como se consubstancia a relacdo dos
conhecimentos do leitor com o0s novos conhecimentos que o texto veicula. Neste sentido,
encaramos o momento de interpretacdo de texto na perspectiva de Sousa (1989a:17) “como um
processo de construcdo do seu sentido /7 praesentia e a partir das contribuicbes de todos -
professores e alunos”.

Escolhemos este objecto de trabalho, pois partilhamos a perspectiva da teoria da
aprendizagem significativa, proposta por Ausubel(1966), pela qual a aprendizagem através da
leitura & tao mais significativa quanto mais o aluno filtrar os conteudos que tém significado para
si e 0s relacionar com conhecimentos ja anteriormente adquiridos. O presente estudo pretende,
por isso, valorizar a mobilizacao de conhecimentos aquando da leitura na sala de aula, no
sentido de levar os alunos quer a aprendizagem de contetidos quer a compreensao progressiva
de textos. Assim, com este trabalho, pretendeu-se alcancar os seguintes objectivos:

- Caracterizar o processo de construcao de sentidos na aula de Lingua Portuguesa;

- Compreender como ¢ que se consubstancia, nos momentos de interaccdo com e sobre

textos, o principio pedagodgico da inter-relacao de saberes;
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- Estudar o modo como os professores fazem os alunos mobilizar as suas experiéncias e
0S seus saberes no processo de construcdo de sentidos;

- |dentificar as oportunidades que os professores criam e aproveitam para fazer os
alunos relacionar o “novo” do texto com o0s seus conhecimentos linguisticos, culturais,
experienciais, educacionais;

- Caracterizar essas oportunidades em varios niveis: 1. 0 modo como se gera a
mobilizacdo de conhecimentos; 2. 0 momento da mobilizacdo de conhecimentos; 3. o tipo de
conhecimento mobilizado; 4. os objectivos da mobilizacdo de conhecimentos.

No sentido de responder a estes objectivos, comecamos por seleccionar quatro aulas
videogravadas, em contexto de formacao de professores do 2° Ciclo Depois de transcritas,
isolamos, nessas aulas, 42 sequéncias em que se verificava a mobilizacdo de conhecimentos
prévios. Por considerarmos que nem todos os movimentos da aula eram relevantes para os
objectivos deste estudo, tivemos apenas em conta sequéncias que consideramos apresentarem
mobilizacao explicita de conhecimento prévio.

Com esta delimitacao, verificamos que todas as aulas em analise partilham a concepcao
de que ler um texto envolve a mobilizacao de conhecimentos prévios no acto de leitura, embora
em algumas das aulas essa relacdo acontecesse de forma mais sistematica do que em outras.
Assim, pareceu-nos que, nas aulas em torno de textos poéticos, a mobilizacdo de conhecimentos
se tornou mais frequente. Para nos, este facto pode ter sido, apenas, s6 uma coincidéncia ou
pode indicar ja que o género de texto literario utilizado, no momento de leitura de textos, ¢ factor
do tipo de movimentos presentes na aula.

Verificdmos, ainda, que, ao longo de todas as mobilizacdes de conhecimento
identificadas, estas sdo quase sempre do tipo “heterogerado” (na verdade apenas duas sao do
tipo “autogerado”). Pese embora o significado pedagogico que a presenca de movimentos
“autogerados” pode ter no desenrolar de uma aula, a sua auséncia € naturalmente explicada
pela posicao que tais movimentos tém na estrutura da interaccao da aula — a posicdao de
abertura que, sabemos, é generalizadamente da responsabilidade do professor. Este facto
evidencia que o momento de leitura de textos e o consequente numero de mobilizacao de
conhecimentos é determinado maioritariamente pelo professor, nao havendo, assim, espaco
para a progressiva autonomizacao do aluno enquanto responsavel pela construcao do
conhecimento, a quem se atribui apenas o papel de “respondente”. Estes dados comprovam a

preocupacao do professor em ser um “questionador”, ndao dando espaco ao trabalho de
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desenvolvimento da verdadeira competéncia comunicativa que deveria ter o aluno como
“estimulador” auténomo de comunicacao.

Por outro lado, este foi um estudo que permitiu perceber que, segundo as praticas por
nos estudadas, o momento “durante a leitura” € o momento onde mais se verificaram
mobilizacées de conhecimento prévio. Esta ocorréncia mostra que a pratica pedagogica, muitas
vezes, nao acolhe as propostas da investigacdo que, de ha muito, vém propondo 0 momento
“antes da leitura” como o momento chave para criar condicbes para a compreensao do que 0s
alunos vao ler a seguir. Portanto, a leitura de textos parece ser encarada, aqui, como um acto de
avaliacdo do que os alunos leram, isto &, apenas com o fim de o professor verificar se os alunos
entenderam o que leram, e nao tanto para desenvolver a compreensao de textos. Parece, pois,
que a mobilizacdo de conhecimentos prévios, na aula tipica de Lingua Portuguesa, é encarada
como o momento de trabalhar mais ao nivel da significacdo das palavras, da revisdo de
conteudos ja leccionados, do que, concretamente, como modo para construir novos sentidos.
Neste entendimento, pareceu-nos, por isso, natural que o tipo de conhecimento mais mobilizado
fosse o conhecimento “escolar” em detrimento do conhecimento do mundo “extra-escolar”.
Com efeito, parece que os professores sentem uma necessidade de encarar a leitura como um
momento propicio para questionar, para relacionar com e sobre a chamada “matéria dada”.
Neste quadro de funcionalidades, os conhecimentos escolares mais mobilizados foram os
“intradisciplinares” e significativamente menos os conhecimentos de outras disciplinas
(“interdisciplinares”), mostrando a grande preocupacdo dos professores em assegurar-se, no
decorrer das aulas, que os alunos aprenderam todos os contetdos leccionados anteriormente.
Os momentos da leitura aproximam-se, assim, com muita frequéncia de momentos de
“retroaccao”, em vez de serem momentos de “avanco” e de crescimento. Tal preocupacao
parece estender-se a outros tipos de mobilizacdo, por exemplo, a de conhecimentos “extra-
escolares”, por meio dos quais os professores parecem quase sempre ter a intencao de resolver
problemas imediatos de compreensao do texto em analise e ndo propriamente o intuito de a
usar para aumentar os conhecimentos que 0s pequenos leitores ja possuem. Em sintese, parece
possivel afirmar que, nas aulas em analise, a mobilizacdo de conhecimentos tem quase sempre,
mais como objectivo a revisitacdo dos conteudos abordados anteriormente, como questdes
sobre funcionamento da lingua ou questdes sobre vocabulario, do que, propriamente, a
mobilizacao de conhecimentos, com o intuito que lhe deveria ser igualmente dado: o de dotar os

alunos de conhecimentos que figuem armazenados nos seus schemata e de mecanismos que
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0s ajudem a progressiva e autonomamente saber construir sentidos. Deste modo, estes
momentos de mobilizacdo de conhecimentos sao movidos por questées que visam, da parte do
professor, respostas muito especificas, tal como por exemplo “¢ um nome proprio!”, que nao
fomentam a verdadeira resposta pessoal e, portanto, necessariamente plural, mas antes a
resposta Unica. Parece-nos, pois, que questdes de inferéncia e de relacionacdo, quase nulas nas
sequéncias em analise, levariam a criar progressivamente uma capacidade de leitura mais
competente e significativa.

Ao contrario mesmo das propostas programaticas, cada vez mais orientadas para o
desenvolvimento de estratégias de leitura, as sequéncias em analise mostram, na sua maioria,
uma concepcao de aula mais preocupada em ensinar determinados conceitos e determinados
contelidos declarativos do programa de Lingua Portuguesa (e em revisita-los constantemente), a
partir de elementos que os textos possam conter, do que propriamente em promover a
automatizacdo daquelas. De facto, o caso de a escola privilegiar a revisitacdo constante de
elementos ja ensinados por ela mesma, em detrimento de utilizar a leitura como momento de
ensino de estratégias de leitura, nega a situacao pedagogica em si mesma.

Concluimos, portanto, que esta relativa uniformidade nos resultados obtidos nas quatros
aulas em analise revela alguma “ritualizacdo” dos comportamentos institucionalizados, sendo
quase sempre idéntico o tipo de informacdo solicitada. Estes dados fazem-nos concluir que
alguns aspectos textuais, que mesmo que considerados fundamentais para a compreensado do
texto na sua macroestrutura, ndo sdo tidos em conta nestas abordagens textuais. Se tomarmos
como referéncia o quadro conceptual desenhado por Lomas (2003) para os objectivos da
disciplina de lingua, diriamos que nas aulas em analise nao parece haver uma preocupacao em
melhorar a competéncia comunicativa dos alunos, mas antes uma preocupacao em desenvolver
apenas a sua competéncia linguistica ou gramatical. Tal como refere este autor (2003:15), e
uma vez que as aulas analisadas tomaram os textos literarios como seus objectos centrais, 0s
objectivos da educacao literaria, nas aulas da escolaridade obrigatoria, entre outros, deveriam
ser a aquisicao de habitos de leitura e de capacidades de interpretacao de textos, bem como o
desenvolvimento da competéncia de leitura, que levara, em principio, ao desenvolvimento da

capacidade comunicativa. Nesta perspectiva, Lomas (2003:15) defende que

“

a educacao (...) literaria deve favorecer, no maximo grau possivel, o desenvolvimento da
competéncia comunicativa dos alunos no uso dessa ferramenta de comunicacdo e de
representacao que é a linguagem e contribuir para o dominio das destrezas linguisticas mais
habituais (escutar, falar, ler, entender, escrever) na vida das pessoas.”
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Neste sentido, gostariamos de deixar aqui, a titulo sugestivo, uma actividade possivel
para ensinar estratégias de leitura que levam ao desenvolvimento da competéncia comunicativa.
Esta estratégia proposta por Richards (1999:200) e que pretende fomentar a inter-relacdo de
conhecimentos chama-se, em traducdo nossa, “Sim/Nao... Porqué?... Isso faz-me lembrar..."
(“Yes/No... Why?... It Reminds Me Of...") e € uma perspectiva de ensino que defende a producao
por parte dos alunos de afirmacdes positivas e negativas (“Yes/No Stetements”), a partir das
quais estes serdo levados a relacionar conhecimentos prévios. Segundo este autor “A Yes
statement reflects an idea in a paragraph that reader knows about, appreciates, or understands;
a No statement reflects an idea in a paragraph that reader dislikes, disputes, or does not
comprehend” (Richards, 1992: 200). Depois disto, o leitor deve justificar o porqué da sua frase
(“Why moment”). E importante dizer que o que para um aluno funciona como uma frase do tipo
negativo (No), para outro pode funcionar como uma frase do tipo positivo (Yes), uma vez que as
opinides de cada aluno vao variar consoante o seu conhecimento prévio. Note-se que devido ao
facto de nao existirem respostas correctas nem erradas, uma vez que estas sao fundamentadas
pelos conhecimentos prévios, os alunos demonstram bastante a vontade para as realizar, sem
medo de errarem ou de serem censurados pela qualidade das suas respostas. Por outro lado, é
importante referir que, esta estratégia pode funcionar em separado ou ser reforcada pela
estratégia do “Isso faz-me lembrar” a qual € uma variacao do formato anterior. Apds a leitura de
cada paragrafo do texto, os alunos relacionam a informacdo desse paragrafo com as suas
proprias experiéncias anteriores. Tal como na primeira técnica referida, os alunos partilham as
suas respostas com a turma. Apos a exemplificacdo do professor, os alunos podem trabalhar em
pequenos grupos partilhando mais tarde as suas ideias com o grupo turma. Posteriormente a
familiarizacdo com esta estratégia, o professor pode levar os alunos a relacionarem o texto com
temas menos familiares, em vez de, simplesmente associarem vocabulario ou personagens. Este
tipo de “scaffolding”, ajuda os alunos a pensarem nos textos de uma forma mais avancada
contribuindo para a progressiva autonomizacao deste tipo de estratégias.

Podemos afirmar que utilizando este tipo de actividades, a leitura de textos na sala de
aula pode adquirir novos sentidos e ser efectivamente factor de desenvolvimento de multiplas
competéncias, entre elas a da competéncia comunicativa. O principal objectivo da leitura de
textos na aula nao deve ser, assim, apenas, 0 de avaliar se 0 aluno compreendeu um dado

escrito, como vimos acontecer predominantemente nas aulas analisadas, mas antes o ensino e
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a pratica de estratégias para aprender a construir sentidos que os textos propiciam. Ainda, como

refere Lomas (2003:15)

“a educacao linguistica e literaria nas aulas deve contribuir sobretudo para {(...) ajudar
[os alunos] a saber fazer coisas com as palavras e, desta maneira, a melhorar a sua
competéncia comunicativa nas diversas situacdes e contextos de comunicacéo”.

De facto, temos de concordar que a leitura na escola deve contribuir para o
aperfeicoamento da competéncia comunicacdo de que o recurso ao texto & pretexto e mote.
Neste sentido, o leitor comunica, na tentativa de lhe atribuir significado pois, como diz Sousa
(1989a: 19), “o texto so existe, sé diz, quando o leitor Ihe atribui significado; e ao fazé-lo, aquele
atribui o «seu» significado.” Por consequéncia, o texto, enquanto objecto “aberto” a
plurissignificacado, permite a interaccdo entre a informacédo que veicula e a informacao que o
sujeito possui das suas vivéncias, discursos, vozes, ecos... Nestas circunstancias, o momento de
leitura de texto aproxima-se do discurso conversacional. Neste sentido, e segundo Sousa
(1989a:20), o momento de leitura de texto, como momento de interaccédo, assume um caracter
especializado, “em funcdo da especificidade dos factores nele envolvidos e da forma da sua
inter-relacao”.

Por tudo isto, dizendo com Lomas (2006:81), o momento de leitura de textos é a

oportunidade para

“alargar o leque de experiéncias de quem I€ (...) através da indagacao sobre alguns
aspectos do mundo que, as vezes, permanecem invisiveis a um olhar convencional. A imensa
maioria dos textos literarios convida a um dialogo entre o0 mundo de quem Ié e o mundo de
guem escreve. A educacao literaria contribui, assim, tanto para a educacao estética das
pessoas, através da apreciacdo dos usos criativos da linguagem, como para a educacao ética,
na medida em que nos textos literarios nao encontramos apenas artificios linguisticos, mas
igualmente, esteredtipos, ideologias, estilos de vida e formas de compreender (e de fazer) o
mundo”.

Tais aprendizagens sao essenciais e deveriam ser mais vezes revisitadas e ampliadas no
momento de leitura de texto, nas aulas de lingua.

Por tudo isto, gostariamos, ainda, de salientar que o estudo que desenvolvemos podera,
em conjunto com varios outros estudos desta natureza, promover ndo so a reflexdao sobre a
pratica de alguns docentes, tal como nos motivou, a nds, a fazélo, mas também o
reajustamento, por exemplo, de algumas praticas escolares, no sentido de, efectivamente, se
ensinarem estratégias de leitura (sendo a relacdo de conhecimentos utilizada nesse sentido) e

nao de utilizarem a leitura, apenas, como mote para outras aprendizagens.
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E, no entanto, importante dizer que este trabalho, por si s6, ndo constitui um
instrumento suficiente para a alteracdo dessas praticas, mas constitui, apenas, um pequeno
contributo nessa direccao. Este pretende ser um percurso, que aliado a outros, podera ajudar a
perceber como é que por meio do relacionamento de saberes prévios, com os textos, se aprende
a ler. Como afirma Kramer-Dahl (2008:67), para além da dimensdo estudada nesta analise,
“connected learnings”, outras categorias, como a “intelectual quality” e a “explicit instruction”
teriam de ser trabalhadas de forma pratica, de modo a estudar de forma mais exaustiva a
relacao de conhecimentos na sala de aula, no momento de leitura de textos.

Em suma, este trabalho constitui, apenas, uma primeira fase de caracterizacdo dos
modos que a relacao de conhecimentos toma no momento de interpretacao de textos nas aulas,
ficando para nds evidente que o que aqui apresentamos é apenas um dos varios aspectos que
contribuem para a especializacdo e para a descodificacdo do processo de construcdo de

sentidos na aula de Portugués.
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