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RESUMO

Esta dissertacdo de mestrado tem por objectivo analisar os resultados
extraidos de um corpus constituido por doze testes escritos, recolhidos de forma

aleatoria dos totais realizados no ambito do PISA 2000.

Foram analisadas trés questdes relativas a um pequeno artigo de opinido, com
0 objectivo de avaliar o modo como os alunos portugueses de quinze anos
reagem em situacdo de avaliacdo da literacia em leitura. Esta avaliacdo foi
realizada através de um processo de interpretacdo e compreensao de textos
escritos, especificamente de um texto de caracter utilitario, pretendendo-se focar
as possiveis causas da ndo capacidade de resposta, a questbes de diferentes

tipologias.

Partindo do pressuposto de que a leitura e concomitantemente todo o
processo de compreensdo e interpretacdo se baseiam numa pandplia de
complexos saberes adquiridos ao longo de toda a escolaridade, tentamos
perceber o que é que falha quando, ante um texto, ndo se conseguem fazer
quaisquer tipos de inferéncias de forma a poder responder de forma inequivoca
ao que nos é perguntado. Para chegarmos a estas conclusdes, sempre
conjecturais, fomos, ao longo do trabalho, questionando e problematizando a
leitura e a relevancia que assume na sociedade portuguesa, a competéncia
leitora, a escola e o0 seu funcionamento e as exigéncias da sociedade

grafocéntrica que nos envolve no que a literacia diz respeito.

Palavras-chave: literacia, leitura, inferéncia, compreenséo leitora.
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ABSTRACT

This Master’s dissertation aims at analysing the data resulting from a set of
twelve written tests randomly collected from the range of tests done for the PISA
2000.

Three questions concerning a short opinion essay were analysed with the
purpose of evaluating how Portuguese fifteen-year-old students react while being
assessed on their reading literacy.

This evaluation consisted in a process of comprehension and interpretation
of written texts, specifically of a practical nature, with the objective of finding out
the reason why students are unable to answer differentiated questions.

Considering that reading skills simultaneously the whole process of
comprehension and interpretation are based on a range of complex knowledge
acquired during the school years, we tried to understand what fails when students
cannot infer ideas from a text in order to answer both correctly and undoubtedly to
what they are asked. In order to draw these conclusions, always conjectural, we
have put questions and reflected on reading and its role and relevancy in
Portuguese society, on the reading competence, on the school system and its
functioning and on the demands of the “grafocentered” society on what concerns

literacy.

Key-words: literacy, reading, inference, reading comprehension.
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Capitulo | - Introducéao

1. Razdes que nortearam a realizacao deste trabalho

Inserindo-se este trabalho na area da Didactica das Linguas, particularmente
na area do Portugués, parece natural que as tematicas aqui tratadas tenham como
proposito privilegiado os discursos e as praticas que configuram esta area,
nomeadamente no que ao ensino-aprendizagem diz respeito. Esta opcdo acaba por
nos transportar para uma realidade complexa que engloba, para além da escola, e da
sala de aula, outros contextos de producdo ou reproducao do discurso pedagdgico,
tendo sempre o foco de atencdo nas competéncias adquiridas em funcédo da vida
pratica e quotidiana.

Assim, as raz0es que nortearam este trabalho sdo, em primeiro lugar,
pessoais, ja que a necessidade de aprender mais na area em que trabalhamos é uma
constante. A necessidade de reflexdo que surge a cada encontro com o texto servira
para que se possam melhorar ou alterar praticas pedagdgicas até aqui arreigadas.

Em segundo lugar, sédo de caracter profissional, uma vez que a pratica docente
tem mostrado que é urgente que se transformem as orientacGes até aqui utilizadas,
por quase todos, de forma a estimular nos alunos mais e melhores habitos de leitura,
a medida que se pretende que, paulatinamente, possam superar algumas
dificuldades. O trabalho de investigacdo tem, neste sentido, um papel importante uma
vez que permite alargar, aprofundar e actualizar horizontes, contribuindo para um
melhor conhecimento sobre as questdes referentes ao ensino. O dever de conhecer
0S processos que envolvem a leitura, a formacédo de leitores e o préprio leitor como
ser individual é imperativo para que se possa combater/atenuar a percentagem de
iliteracia ainda presente num pais que ocupa os ultimos lugares em praticamente
todos os estudos sobre o tema.

Em terceiro lugar, porque durante a frequéncia do Mestrado, e particularmente
da disciplina de Didactica das Linguas, sempre que surgia o tema leitura era 6bvio
gue a tarefa da escola/professores se afigurava como sendo complexa. Promover a
leitura e o livro junto dos alunos, testemunhar a multidisciplinaridade da Lingua
Portuguesa nunca foi facil para quem lida diariamente com alunos tdo dispares em

tantos aspectos.



E tendo em conta a complexidade do tema e a vontade de trazer algum
contributo para a reflexdo sobre a formacéo de leitores e a avaliacdo da literacia que

surge este trabalho.

2. Problema que motivou esta reflexao

A problemética central deste trabalho parte da constatacdo de que «em
comparacdo com a situacdo média no espaco da OCDE, temos em Portugal uma
percentagem muito elevada de alunos de 15 anos com niveis muito baixos de literacia
- sdo 52% de estudantes com niveis de literacia iguais ou inferiores a 2, em
comparacéo com 40% de alunos no espaco da OCDE.»".

Esta questdo tem preocupado inumeros investigadores portugueses cujos
estudos apontam quer para uma acentuada falta de habitos de leitura quer para
baixos niveis de literacia.

Em 1991, Eduardo Freitas e Maria de Lourdes Lima dos Santos publicam Habitos
de Leitura em Portugal: Inquérito Sociolégico. Centrado nas praticas de leitura em
Portugal, este estudo conclui que, num universo que engloba a populacao portuguesa
residente no Continente nas localidades de 1000 habitantes e mais, e a populacao
alfabetizada e com idade igual ou superior a 15 anos, cerca de 60% dos inquiridos
apresenta uma prética pouco consolidada da leitura ou ndo Iéem de todo.

Evidencie-se o0 estudo Reading Literacy (I. Sim-Sim & G. Ramalho, 1993) que
circunscreveu um avultado numero de alunos de proveniéncias diversas. Os
resultados alcancados revelaram que o desempenho dos alunos portugueses foi
fraco. Portugal ocupa o 24.° lugar em 32 paises participantes no estudo. Saliente-se
que estes resultados estdo relacionados com variaveis como 0 sexo, a regido, a
dimensao da escola, a existéncia de livros em casa e a frequéncia da biblioteca pelos
alunos em questéo.

Das mesmas autoras, realizado em 1991, mas sé publicado em 1993, o estudo
Como léem as nossas criancas. Caracterizagdo do nivel de literacia da populacdo
escolar portuguesa, centrado num universo estatistico de criancas do 4° ano de

escolaridade do primeiro ciclo (grupo A) e do 9° ano do terceiro ciclo (grupo B), revela

L PISA 2000. Programme for Internacional Student Assessment. Resultados do Estudo Internacional. (2001).
Ministério da Educagéo. GAVE. Lisboa.

In http://www.gave.min-edu.pt/np3content/?newsld=33&fileName=primeiro_relatorio_nacional.pdf.

Acedido em 14 de Fevereiro de 2010.
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que os niveis de literacia se encontram condicionados por diversas variantes: as
criangas que vivem em meios urbanos revelaram melhores resultados do que as
criancas residentes em zonas rurais; quanto maior € o numero de livros que o aluno
tem em casa melhor € o desempenho conseguido; a um maior numero de livros na
biblioteca corresponde um nivel superior nos resultados dos sujeitos. Em Portugal, o
tempo dispendido pelas criancas em frente ao televisor é significativo e este facto
condiciona os niveis de literacia de forma negativa. Curiosa € ainda a conclusédo de
gue guanto mais velhos séo os estudantes, piores sdo os resultados atingidos.

A uma conclusdo ndao muito distante dos restantes chega o estudo A Literacia
em Portugal. Resultados De Uma Pesquisa Extensiva e Monografica (A. Benavente,
et al., 1996). Os autores mencionam que, de um modo geral, os niveis de literacia se
apresentam como sendo marcadamente baixos, e as competéncias gerais em
literacia se distribuem de forma desigual pela populacdo adulta, resultando deste facto
uma incapacidade evidente para resolver situagdes do quotidiano.

7

Mais recente é o estudo internacional PISA — Programme for Internacional
Student Assessement — que teve lugar no ano 2000 e pretende aferir sobre os
conhecimentos e as competéncias adquirida pelos alunos de 15 anos, na literacia em
leitura, matematica e ciéncias. Também neste estudo se conclui que mais de metade
dos nossos alunos apresentam niveis de literacia iguais ou inferiores a 2 se
comparados com o0s alunos pertencentes aos restantes paises da OCDE. E de
ressalvar, no entanto, que foram tidas em conta as caracteristicas da familia: os
recursos educacionais existentes em casa, 0s bens culturais, o interesse académico
dos pais e 0 seu interesse social. As condi¢cdes da instituicdo escolar foram também

um factor determinante para o desempenho dos alunos.

Os resultados supra referidos sédo preocupantes e evidenciam claramente falhas
quer a nivel do sistema educativo quer nas estruturas sociais. E por estas Ultimas que
deve comecar o processo. A familia € um factor muito importante na motivacao para a
leitura, j& que € o pilar que depois sustenta toda a posterior aprendizagem e o
sucesso ha mesma. Se a familia ndo incutir desde muito cedo o gosto e habito de
leitura, o trabalho da escola fica condicionado e dificultado. Ainda assim, nao
desistindo da sua ardua tarefa, a escola comeca agora a dar maior atencdo ao

aspecto leitura, expandindo espacos propiciadores a mesma. A biblioteca comeca a

11



assumir agora uma importancia privilegiada no espaco escolar. Apesar de haver ainda
um longo caminho a percorrer, a biblioteca esta a comecar a organizar-se para que o
seu espaco se torne aliciador das praticas de leitura. Aos professores cabe a tarefa de
mostrar aos alunos que a frequéncia desse espaco é fundamental no que a aquisicao
de competéncias literacitas diz respeito. E imperativo que se descentralize o processo
de ensino-aprendizagem da sala de aula e se seja mediador entre biblioteca-livros-
aluno. A biblioteca deve ser pensada como uma pratica diaria da escola.

Numa sociedade contemporanea e completamente grafocéntrica é imperativo que
cada cidaddo esteja apetrechado das ferramentas essenciais em termos de
competéncias de leitura e escrita, caso contrario sera naturalmente excluido da vida
competitiva e activa. As exigéncias no que a esfera da literacia diz respeito estédo
cada vez mais presentes no mundo profissional e associadas aos niveis de
qualificacdo, dai que seja uma preocupag¢do comum proporcionar competéncias nos
dominios da leitura, da escrita e do calculo a um nimero cada vez mais alargado de

pessoas.

3. Objectivos do trabalho

Decorrentes da problematica supra apresentada, surgem os seguintes objectivos

que presidem a este trabalho:

1. Demonstrar a importancia da leitura no desenvolvimento do individuo numa
sociedade contemporanea.

2. Mostrar como a escola exerce um papel basilar na aquisicdo da
competéncia de leitura, cada vez mais importante numa sociedade em

constante transformacao.

3. Constatar a avaliagdo da literacia em leitura em Portugal através de estudos
praticos, mais concretamente o PISA - Programme for Internacional Student

Assessement.

4. Apresentar e analisar as possiveis causas que levam os alunos a uma
resposta considerada incorrecta em situacdo de avaliagdo num teste de

compreensao escrita.
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5. Contribuir, em suma, para a reflexdo em torno da importancia da

competéncia de leitura na persecucao do sucesso educativo.

4. Planificagéo do Trabalho

A importancia da literacia em leitura, as exigéncias que Ihe estédo subjacentes e
as consequéncias que advém da nao aquisicdo desta competéncia, constituem o
essencial deste estudo. Sendo a leitura um acto de inegavel importancia na vida de
qualquer cidadao, convém que nédo se ignore o facto de Portugal apresentar indices
muito baixos no que aos habitos de leitura diz respeito. E na tentativa de encontrar
algumas respostas para este facto que se analisou, de forma rigorosa, uma pequena
amostra do comportamento de alunos em final de terceiro ciclo em situacdo de
avaliacao de interpretacdo de um texto de caracter utilitario incluso no PISA 2000.

Estruturalmente, este trabalho encontra-se dividido em cinco capitulos.

Assim, no primeiro capitulo, que dara pelo nome de Introducéo, explicitar-se-ao
as razdes que nortearam a realizacao deste trabalho, bem como a problemética que
Ihe esteve subjacente.

O segundo capitulo é especialmente dedicado a avaliacdo da literacia em
leitura. O tratamento deste tema pressupde que se faca uma incursdo por teméticas
em que se aborde a importancia da leitura nas sociedades contemporéneas e ao uso
que dela se faz tendo em conta a crescente complexificacdo e modernizacdo das
mesmas; a imposicao das novas tecnologias que por si s6 geram novas ordens de
leitura e a consequente exclusdo sociocultural a que se vém sujeitos todos aqueles
gue nao possuem competéncias de forma a poder colmatar todas as dificuldades a
gue se véem sujeitos. Relevante também parece ser a ligacao entre o fisico e o digital
gue se pressupde ser a nova palavra de ordem no que ao ensino diz respeito, ja que
0s nossos alunos dao cada vez mais importancia a variedade de meios e recursos
disponiveis na escola. Uma interligacdo perfeita entre aluno, livro, computador e
escola evitaria que no futuro se pudessem sentir excluidos da sociedade que cada
vez mais exige dos seus cidadaos.

Ainda neste capitulo far-se-a referéncia a formacao de leitores e a relevancia

da leitura nas comunidades escolares, recaindo o foco de atencdo na instituicao
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escola como sendo a principal responsavel pela promoc¢do da leitura. A este
proposito, focar-se-8o0 duas iniciativas promotoras da aquisicdo de competéncias
leitoras: o Plano Nacional de Leitura e o Programa Nacional de Ensino do Portugués
que tém como principal objectivo colmatar as dificuldades sentidas pelos nossos
alunos quando se trata de usar a leitura com a finalidade de se envolverem em
praticas sociais. Dentro do espaco escola, abordar-se-a a biblioteca escolar como
lugar privilegiado para a aquisicdo da competéncia leitora, ja que fornece aos alunos
recursos variados de informacéao. Principal responséavel pelo desenvolvimento de um
trabalho auténomo, a biblioteca escolar surge como sendo um dos principais
dissuasores do chamado conhecimento massificado, rigidamente orientado. O ensino
da leitura fica portanto dependente ndo sé da frequéncia assidua a biblioteca, mas
também da frequéncia, igualmente assidua, a aulas de Portugués que contemplem de
forma inequivoca o ensino da leitura em situacdo de sala de aula, sem
constrangimentos que a condicionem, sem imposicdes de sentidos.
Independentemente das politicas educativas, os professores devem ensinar aos seus
alunos que a leitura ndo se esgota numa analise interpretativa exaustiva e puramente
avaliativa. E nesta sequéncia que surge a interacgdo entre leitor, o texto e o contexto,
na medida em que é desta relacdo estreita que resulta a leitura e a competéncia
leitora e € também nesta altura que nos apercebemos da complexidade inerente ao
acto de ler.

No ponto quatro, o ultimo deste capitulo, pretende promover-se uma reflexao
sobre os indices de literacia da populacdo portuguesa, com base nos resultados dos
seguintes estudos: A Literacia em Portugal. Resultados De Uma Pesquisa Extensiva e
Monogréfica, sob coordenacdo de Ana Benavente; Habitos de Leitura em Portugal:
Inquérito Sociologico, de Eduardo Freitas e Maria de Lurdes Lima dos Santos e PISA
2000. Refira-se que é neste Ultimo que recai maior interesse e atencdo, uma vez que

€ ele 0 nosso principal objecto de trabalho.

Termina este capitulo com uma breve referéncia aos niveis de desempenho em
literacia em leitura nos discursos politico e educativo.

O terceiro capitulo deste trabalho centra-se nos objectivos do mesmo, nos
objectos e metodologias de estudo que servirdo de base ao quarto capitulo, onde se
apresentara a analise dos dados recolhidos huma pequena amostra de 12 testes

realizados no ambito da participagcdo portuguesa na primeira sondagem do
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Programme for International Student Assessement (PISA) que teve lugar no ano
2000.
No quarto capitulo, apresentar-se-ao as conclusées que o trabalho realizado

permitiu retirar.
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Capitulo Il - A Avaliacdo da Literacia em Leitura

1. Arelevancia da leitura nas sociedades contemporaneas

Na generalidade das sociedades contemporaneas, compreender, usar e avaliar
textos escritos tornou-se uma condicdo fundamental para que nelas se possa viver,
para que nelas se possa participar de forma activa e para que se possa aceder aos
recursos por ela disponibilizados. Um acesso limitado a estes recursos €, por isso,

sinénimo de exclusao e de dependéncia. Como diz Ana Benavente (1996),°

«Foi em grande parte a preocupacdo em proporcionar competéncias basicas,
nos dominios da leitura, da escrita e do célculo, a um ndmero cada vez maior
de pessoas, que motivou politicas de escolaridade obrigatoria, quer através de
medidas orientadas para garantir o acesso a escola na infancia (e, mais tarde,
na juventude), quer por meio do desenvolvimento de planos de alfabetizacéo
visando uma escolarizacdo de segunda oportunidade para aqueles que a ela

antes nao tinham acedido.»

A crescente complexificagdo e modernizacao das sociedades contemporaneas
exigem que a escolaridade obrigatéria se alargue para que se garantam as condi¢cdes
adequadas ao desenvolvimento das capacidades, dos conhecimentos e das atitudes
capazes de permitir uma participagéo efectiva das pessoas nos diferentes eventos de
literacia que constituem o0s seus percursos biograficos, ultrapassando as dificuldades

gue se verificam neste dominio.

No nosso pais, no entanto, apesar dos nove anos de escolaridade obrigatéria,
em vigor a partir de meados dos anos oitenta e, mais recentemente, da sua alteracao
para os doze anos®, muitos adultos continuam a ndo dominar a leitura, a escrita e o
calculo, repercutindo-se este facto na sua vida quotidiana, em situagbes criticas
suscitadas pela interpretagdo ou compreensao de materiais impressos. Estes sujeitos
véem assim diminuidas as suas possibilidades de participagdo activa na vida social,

corroborando estes factos a ideia de que a frequéncia da escolaridade obrigatoria ndo

2 BENAVENTE, Ana (coord.). (1996). A Literacia em Portugal. Resultados de uma pesquisa Extensiva e
Monogréfica. Lisboa: Fundacéo Calouste Gulbenkian, p. 395, Cap. XI.

® Diario da Republica, 1.2 série — N.° 166 — 27 de Agosto de 2009. In http://www.min-
edu.pt/np3content/?newsld=4165&fileName=lei_85_2009.pdf. Acedido em 5 de Outubro de 2010.
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€ sinbnimo de aquisicdo consolidada e definitiva de competéncias ao nivel do
processamento de informacg&o escrita aplicadas ao viver quotidiano uma vez que «0
perfil de literacia de uma populacdo ndo é algo que possa ser considerado constante
(...) a literacia ndo pode ser encarada como algo que se obtém num determinado
momento e que é valido para todo o sempre».* A verdade, no entanto, é que ainda

que a literacia nao seja

«uma condicdo necessaria a sobrevivéncia quotidiana de grande parte da
populacdo, que vai encontrando, sem competéncias de leitura, escrita e
calculo, solugBes de vida mais rotineiras ou mais criativas nos quadros sociais
diversificados a que pertence (...) constitui, sem duvida, uma condicdo cada
vez mais indispensavel de cidadania, de acesso pessoal ao emprego, a cultura

e a participagéo civica (...).»°

Nesta perspectiva, a intervencdo da escola na promocgao das condigbes
necessarias a um efectivo envolvimento de todos nos mdltiplos eventos de literacia
torna-se particularmente relevante, verificado o facto de a generalidade da populagéo
ser cada vez mais solicitada no que concerne o uso efectivo de informacéao escrita, na
esfera profissional, cultural, civica e pessoal da vida quotidiana. Como nos diz Teresa
Colomer (2003),°

«a importancia da alfabetizacdo aumentou com a constante expansdo e
diversificacdo dos usos dos textos escritos, produzidos por uma sociedade que
conta ja com muitos séculos de existéncia da escrita. (...) a leitura e a sua
aprendizagem sao um tema de um interesse social permanente e nao

exclusivamente circunscrito ao ambito escolar.»

N&do deixa, no entanto, de ser preocupante o facto de a frequéncia da
escolaridade obrigatéria nem sempre fornecer aos estudantes o0s instrumentos
necessarios para que estes possam dominar suficientemente bem a escrita e 0
calculo em face das exigéncias minimas requeridas pelas diferentes esferas da vida:

educativa, desde logo, mas também profissional, social, cultural e pessoal.

* BENAVENTE, Ana (coord.). (1996). A Literacia em Portugal. Resultados de uma pesquisa Extensiva e
Monogréfica. Lisboa: Fundagéo Calouste Gulbenkian.

® |dem, Ibidem

® COLOMER, Teresa. (2003). O ensino e a aprendizagem da compreens&o de leitura, publicado em Signos.
Teoria y practica de la educacion, n.° 20, pp. 6 -15. 1997, in Carlos Lomas, O Valor das Palavras (l). Falar,
Ler e Escrever nas aulas. Colecgdo horizontes da didactica. Edi¢cdes Asa.
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Parece evidente que as capacidades de processar informagao escrita, de a
usar e avaliar e a instrugao escolar se apresentam como factores distintos, ainda que
intrinsecamente ligados. Alunos com formacéao escolar equivalente podem apresentar
diferentes capacidades de uso efectivo, nas situacdes do dia-a-dia, de materiais
impressos. Nao se quer com isto afirmar que a formacdo escolar ndo é importante
para o desenvolvimento e activagdo destas competéncias; pelo contrario, a escola
continua a ser nas nossas sociedades o lugar primordial para a aquisicdo e 0
desenvolvimento de tais competéncias. Nao se pode, no entanto, assumir a
escolarizacdo como variavel determinante nas formas de participacdo efectiva dos

sujeitos nos diferentes eventos de literacia em que se envolvem.

Pondo em causa o0s principios de identidade, as préaticas de ensino
desencadeiam mecanismos de resisténcia que podem explicar a ndo aprendizagem, o
fracasso escolar e a persisténcia da “iliteracia”, principalmente nos grupos sociais em
que prevalecem orientagbes para os significados distintos daqueles que a escola
privilegia. Nesta perspectiva, o trabalho sobre a leitura e a escrita na escola, mais do
que limitado ao conhecimento e dominio das regras ortograficas e gramaticais, deve
procurar estar voltado para a conquista de uma identidade, para a formacdo da

consciéncia critica e para a insercdo social e politica.

Se a etnia, 0 sexo e as classes condicionam de forma flagrante as formas de
inscricdo na economia e na sociedade, essa inscricdo € frequentemente mediada por
praticas que envolvem o escrito. Numa sociedade plenamente grafocéntrica é
fundamental quer para o individuo, quer para a sociedade envolvente tornar a relacéo
com o0 escrito, por parte dos sujeitos, uma relacdo produtiva, ndo obstaculizante.

Como nos diz Laura Vega Barrera (2000),’

«La lectura es un medio por el cual podemos mejorar la calidad de vida, ya que
nos mantiene informados de todo lo que nos interesa y de cuanto acontece en
nuestro alrededor, es un habito que propicia el desarrollo de nuestra capacidad
intelectual y espiritual en general, ya que cuando las personas leen adquieren
conocimiento, dando como resultado una cultura mas amplia que llega a ser

para el individuo una satisfaccion personal.»

" BARRERA, Laura Veja (2000) Bibliotecas escolares y su funcion social en la promocion de la lectura. Bibl.
Univ., Nueva Epoca, vol. lll, No. 1, enero — junio del 2000.
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A leitura e a escrita constituem, assim, meios para a formacdo e o
desenvolvimento de cada individuo e, por extensdo, das comunidades em que
participam. A ndo aquisicdo consolidada das ferramentas necessarias a uma relacao
produtiva com 0s escritos limitam o acesso ao conhecimento, a sociedade de
informacado que é a nossa e limitam gravemente a constru¢do da identidade individual

e a consequente participacdo cidada.

a) As sociedades ocidentais como sociedades grafocéntricas

Hoje em dia, as nossas sociedades sao radicalmente grafocéntricas. A
alfabetizacdo como mera «capacidade de descodificagdo da linguagem escrita» (Sim-
Sim, 1989)%, como traducéio do «acto de ensinar e aprender (a leitura, a escrita e 0
célculo)» (Benavente, 1996)° ou como «condicdo de ser (ou n&o) iniciado na lingua
escrita, independentemente do dominio que dela se tenha» (Delgado-Martins, 2000)*°
comeca a revelar-se condicdo insuficiente para que se possa responder as exigéncias
e aos desafios das sociedades contemporaneas. Cada vez menos € suficiente operar
de forma béasica com os mecanismos de leitura, sendo necessario, antes, dispor das
ferramentas necessarias para que as pessoas se movam num mundo de relacdes
sociais, de praticas culturais, de actividades profissionais que pressupfem usos
“competentes” do escrito. De facto, a linguagem escrita € cada vez mais importante

na construcao e circulacéo de saberes.

Hoje, nenhum individuo se sente incluso na sociedade em que vive se nao
estiver seguro no que diz respeito a sua capacidade de produzir, receber e processar
informacé&o de forma competente. As exigéncias na esfera da literacia estdo cada vez
mais presentes no mercado de trabalho e encontram-se profundamente associadas
aos niveis de qualificagdo. O conhecimento consciente e critico do meio que nos
envolve depende, no seu todo, desde logo, das competéncias elementares no que diz

respeito a literacia. Compreende-se, por isso, que a UNESCO, reconheca que

® SIM-SIM, Inés. (1989). Literacia e Alfabetizacdo: dois conceitos ndo coincidentes. Revista
Internacional de Lingua Portuguesa, n.° 2.

® BENAVENTE, Ana (coord.). (1996). A Literacia em Portugal. Resultados de uma pesquisa Extensiva e
Monogréfica. Fundagéo Calouste Gulbenkian. Lisboa.

1 DELGADO-MARTINS, M. R., Ramalho G. e Costa A. (2000). Literacia e Sociedade. Caminho.
Lisboa.
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«literacy practices and a literate environment benefit from inputs at an early age
and span a whole lifetime, UNESCO sees its role as promoting the acquisition
of literacy in primary schooling for children and through non-formal education
for youth and adults, particularly for girls and young women. In formal
education, UNESCO works to strengthen literacy opportunities for children in
primary school, based on the firm conviction that all children who attend school
should learn to read and write, recognising that literacy is a key learning tool,
literacy remains essential to achievement throughout the primary and

secondary school cycle. » ™

Os niveis de literacia, intimamente ligados ao (in)sucesso escolar, continuam a
ser um grande motivo de preocupa¢do em muitos paises. Sabe-se que «An estimated
781 million adults in the world are illiterate (...).»*?, sendo, por isso, incapazes de ler e
de escrever um simples texto onde se relatem factos relacionados com a vida

quotidiana.

A gravidade deste facto, aliada a exigéncia cada vez maior relativamente ao
modo de lidar com a informacdo escrita, € acentuada pelas sucessivas
transformacdes ao nivel da tecnologia, com profundas implicacdes econdmicas,
culturais e sociais que as nossas sociedades tém vindo a conhecer. A leitura e a
escrita, nomeadamente a primeira, sdo praticas indispensaveis em muitas das
actividades praticadas diariamente. N&o ser capaz de operar no interior daquelas
modalidades verbais é altamente limitativo no que diz respeito a toda a vivéncia diéria

de cada sujeito.

Esta preocupacdo verifica-se em varios contextos nacionais. A grande
diferenca esta na actuacdo de cada pais na supressdo ou minimizacdo deste

problema.

" UNESCO, (s.d.). Literacy. A Unesco Perspective. United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization. P. 13. In http://unesdoc.unesco.org/images/0013/001318/131817eo0.pdf. Acedido em
08/01/2007.

12 UNESCO, (s.d.). “Literacy for all: voice for  all, learning for all”, In
http://portal.unesco.org/education/en/ev.php. Acedido em 21/07/2007
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b) As novas tecnologias e as novas ordens de leitura

A leitura, uma das principais bases do pensamento critico, supde um leitor
dotado de um conjunto especifico de conhecimentos, competéncias e atitudes, capaz
de estabelecer relagbes com o mundo que o rodeia, com 0s outros e com as praticas
sociais que sdo inerentes as relacdes intersubjectivas. Estas relagbes exprimem
naturalmente a multiplicidade de inten¢cées comunicativas que percorrem os multiplos

contextos que as pessoas constroem e reconstroem.

Esta reflexdo, que se impde como necessaria, advém do facto de vivermos
numa época de saturacao informacional, na qual proliferam incessantemente novos
fluxos de informacgéo, assentes numa grande diversidade de suportes. Deparamo-nos
diariamente com o0 uso de novas tecnologias que nos obrigam a ponderar sobre os
contetdos informacionais que circulam, os formatos que os configuram, as relacdes

de que derivam e que estruturam, 0s processos comunicativos a que dao origem.

Neste contexto, as interrogacdes sobre o destino dos suportes “tradicionais”
vao ganhando novos contornos. A progressiva relevancia do pixel face ao papel
(Furtado, 2000), traduzida na cada vez mais significativa presenca dos meios
electronicos e digitais, gerados pelas recentes tecnologias da informacdo e da
comunicacao, vem colocar novas questdes uma vez que, nas sociedades ocidentais,
0s modelos e no¢des de competéncia culturais estdo fortemente condicionadas pelos
modelos de leitura e de escrita e do texto impresso. Ainda que tenhamos consciéncia
de que o livro poderd néo viver para sempre, que € um suporte historicamente
marcado, longe estara a sua verdadeira e completa substituicdo. Nessa altura, pouco
adiantara aos «tecno-apavorados»*® insurgirem-se contra os «tecno-entusiastas»**, ja
que a substituicdo podera ser uma realidade. De qualquer forma, nem todos o0s
impressos poderdo ser completamente computorizados. Como refere Umberto Eco®®
ha dois tipos principais de livros: os livros de leitura e os livros de consulta, e é
provavel que a maior parte dos livros de consulta se convertam em versao
electrénica, designadamente os de maior dimensédo e aqueles que as pessoas tém

mais dificuldade em adquirir. De qualquer forma, a verséo informatica ndo dominara

¥ FURTADO, José Afonso. (2000). Os livros e as leituras. Novas Ecologias da Informagéo. Livros e Leituras.
14

Idem.
5 ECO, Umberto. (s.d.).” Hay um futuro para el Libro?”.In Revista Effe, n-°8.
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sobre aquelas obras que se podem manusear com facilidade porque o livro pertence
a panoplia de instrumentos que, uma vez inventados, ndo sdo passiveis de quaisquer
melhorias. O livro € e continua a ser a forma mais manejavel e mais comoda de

transportar a informacao.

Com a chegada do século XXl e com o consequente desenvolvimento das
novas tecnologias de informacdo e comunicacdo h& necessidade de repensar a
implicacdo dos recursos digitais no processo de ensino e aprendizagem e mais
especificamente na area da literacia em leitura. De facto, é importante aceitar que,
independentemente do suporte utilizado para a pratica da leitura, cabe ao professor
ser um mediador, fazendo com que o seu aluno-leitor descubra as potencialidades de
leitura de um texto e dele se aproprie de forma consciente e critica. O “novo” ndo tem
de anular necessariamente o “antigo”. O suporte altera-se mas mantém-se o
dispositivo de base. Além disso, a relacdo emocional entre os leitores e os livros
fisicos dificilmente desaparecera a curto/médio prazo. Como afirma Derrida (1997),®

«Mais pourquoi sacrifierait-on une possibilité au moment d’en inventer une
autre? Dire “adieu” au papier, aujourd’hui, ce serait un peu comme si on avait

décidé un beau jour de ne plus parler sous pretexte qu’on sait écrire.»

Parece portanto evidente que a preocupacdo excessiva com 0 elemento
electrénico ndo fard muito sentido na medida em que o computador ndo tem
necessariamente de matar a leitura, o livro, a leitura de literatura. Ao contrario, as
novas condi¢cdes socio-econdémicas e tecnoldgicas amplificam os desafios. Isto

mesmo corroboram os relatérios da OCDE que revelam que

«um quarto dos adultos de vinte paises industrializados (...) ndo possui as
competéncias de leitura, escrita e célculo para fazer face as exigéncias diarias
da vida actual, transformada pelas novas tecnologias e pela Internet. (...) Os
adultos ndo possuem capacidades de leitura e de escrita elementares, factor
que explica a dificuldade de se adaptarem as crescentes exigéncias da era da

informacéo.»*’

* DERRIDA, Jacques. (1997). “Le Papier ou moi, vous savez... (nouvelles spéculations sur le luxe des
pauvres)’, in Les Cahiers de Médiologie, 4, deuxiéme semestre. Paris.

" “A Velha (I)Literacia na Era da Informagdo”. (2000). In A Pagina da Educacéo, ano 9, n.° 93, Julho. In
http://www.apagina.pt/arquivo/Artigo.asp?ID=1126. Acedido em 20 de Fevereiro de 2002.

22


http://www.apagina.pt/arquivo/Artigo.asp?ID=1126

Ante as tendéncias das novas praticas de leitura, a espacialidade ocupada pela
escrita na pagina de um livro cede lugar ao interface grafico no espaco do ecrd do
computador que alberga um inimaginavel depoésito de informacédo fragmentada,
exigindo do leitor uma capacidade acrescida em termos de escolhas de acordo com o
objectivo da sua pesquisa. Cabe portanto ao leitor a tarefa de construir o seu proprio
percurso para encontrar a informacéo desejada, ndo se deixando cair neste terreno
movedico de redes intercaladas. Ao contrario do suporte tradicional, que permite a
leitura como actividade lenta, concentrada, a leitura hipertextual requer velocidade,
capacidades individuais como a destreza técnica, a intuicdo, o conhecimento
relacional, o que significa que tem de se saber optar por percursos metatextuais. As
novas praticas de literacia que assim vdo emergindo associam aos processos
caracteristicos da leitura mais “tradicional” novos processos, exigidos pelos novos
suportes, pelas novas articulagbes hipertextuais e pelas novas funcbes associadas
aos textos. Naturalmente que se competéncias de base, ao nivel da leitura e da
escrita ndo estiverem convenientemente conseguidas, dificilmente os sujeitos
responderdo adequadamente as novas solicitacfes. Ter acesso a informacdo nao &
sinbnimo de aquisicdo de conhecimentos. A utilizacdo das novas tecnologias

pressupde novas competéncias que permitam aos utilizadores a sua rentabilizacéo.

A interligacdo entre o livro e 0 computador ou, mais genericamente, entre o
fisico e o digital, parece fundamental para que 0S nossos alunos ndo se
desinteressem da escola e do que nela se ensina e se pode aprender. Desmistificar a
ideia que se tem do computador como mero brinquedo de lazer, reforcando o facto de
gue o computador é uma ferramenta tecnologica que oferece novas possibilidades de
aceder a e de construir conhecimento e de desenvolver processos cognitivos de
extrema importancia sdo objectivos que importa perseguir. Ndo podemos ignorar que
a apeténcia dos jovens para as novas tecnologias da informacdo e da comunicacgao €
uma realidade e que o autodidactismo nesta area provém justamente da consulta e da

investigacao realizada nos livros e revistas.

Contudo, e apesar de os livros, tal como os conhecemos desde Gutenberg,
poderem continuar a existir por tempo longo e, ainda, indeterminado, ndo podemos
ignorar que estes perderam alguma da sua centralidade simbdlica de tempos

anteriores. As préticas de leitura e a nossa relacdo com a escrita estdo certamente a
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sofrer um processo de transformacgéo. A leitura, diversificada nos seus objectivos,
objectos e coordenadas temporais e espaciais, esta cada vez mais inserida em novas
praticas culturais e profissionais. Estamos perante uma metamorfose evidente: o acto
de ler encontra-se em processo de conversdo do seu modelo tradicional. Emerge,
desta forma, aquilo a que Anténio Furtado, (2002),® chama de «multiliteracia dos
textos electronicos num momento intersticial entre a leitura e a hiperleitura...» e que
Isaac Asimov'® antevé no seu conto The Fun They Had - a reac¢éo a um livro, como

objecto palpéavel, sera como a de Margie e Tommy:

«Margie even wrote about it that night in her diary. On the page headed 17
May, 2155, she wrote, ‘Today Tommy found a real book!" It was a very old
book. Margie’s grandfather once said that when he was a little boy his
grandfather told him that there was a time when all stories were printed on
paper. They turned the pages, which were yellow and crinkly, and it was
awfully funny to read words that stood still instead of moving the way they were
supposed to— on a screen, you know. And then, when they turned back to the
page before, it had the same words on it that it had had when they read it the

first tune. »

Pertinente ainda sera tentar perceber que impactos terdo as transformacdes
tecnoldgicas no futuro da educacdo. Neste ponto, perante tantas incertezas ha um
aspecto que se nos afigura como uma verdade: a educacao terd, imperiosamente, de
se adaptar as novas realidades, acompanhando as grandes transformacdes sociais,
culturais e econdmicas criadas pelo advento das novas tecnologias da informacao e
comunicacao. Esta interaccdo tera como principal objectivo a construcdo de saberes
direccionados para uma actividade social plenamente integrada e préxima das

exigéncias do dia-a-dia.

Os jovens tornam-se cada vez mais exigentes no que diz respeito a variedade
de meios e recursos de aprendizagem, dando cada vez mais importancia a actividade
e interactividade e o que é facto € que as nossas escolas ndo estdo suficientemente

equipadas para fazer face a este desafio. Esta insuficiéncia € com certeza

8 FURTADO, Anténio. (2002). Enciclopédia e Hipertexto. Livro e Leitura no novo ambiente digital. In
http://lwww. Educ.fc.ul.pt/hyper/resources/afurtado/index.htm. Acedido em 16-05-2007.

¥ ASIMOV, Isaac. The Fun They Had. In  http://www.leedstrinity.ac.uk/depart/MEDIA/
staff/ls/Modules/MED2350/ Asimov.html. Acedido em 21 de Maio de 2007.
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multifactorial, mas torna-se imprescindivel que as novas tecnologias estejam
disponiveis, facultando aos alunos uma familiarizacdo no acesso de forma a que
possam nao so6 interagir socialmente, como também possam aprender fazendo e ndo

somente aprender ouvindo.

As tecnologias da informacéo e da comunicagdo ocupam, cada vez mais, um
papel proeminente nas nossas actividades enquanto profissionais e enquanto
cidad&os, utilizadores e criadores de informacdo. E da capacidade de operar nestes
dois registos — produtores/transformadores e consumidores - que depende a natureza

do nosso contributo social e a garantia de um papel actuante em termos de cidadania.

Os textos digitais, deste ponto de vista, apresentam um conjunto de
caracteristicas que os tornam factor de novas formas de relacdo com o escrito, de
NOVOS processos cognitivos e sociais. O e-book representa um bom exemplo das
novas ordens de leitura. S&o ja varios os sitios que apostam neste tipo de objecto de
leitura virtual disposta em estantes digitais para que, ao alcance de um simples “click”,
o leitor possa usufruir da leitura que mais lhe interessa. As vantagens parecem ser
apelativas: a portabilidade, a rapidez no acesso e o preco. Como 0 seu custo de
producdo é muito mais barato, um e-book de alto padrdo pode chegar as maos do

leitor por um pre¢o muito mais acessivel do que um livro impresso.

Mas o e-book ndo se constitui como Unico fenbmeno emergente no que as
novas ordens de leitura diz respeito. As possibilidades abertas pela Internet
encaminham-nos para um novo mundo comunicacional através, por exemplo, do de
correio electrénico (e-mail), das paginas Web, dos blogues, bem como das formas
sincronas de comunicacao (Messenger, HI5, Facebook, por exemplo). Neste quadro,
somos confrontados diariamente com estas novas formas de leitura que acabam por
abalar o dominio do impresso, anulando as noc¢fes de espaco e tempo e permitindo
que tudo circule mais depressa e para mais longe. O hipertexto apresenta-se, como
nos diz Lévy (1999),%° como «um texto moével, caleidoscépico, que apresenta suas
facetas, gira, dobra-se e desdobra-se a vontade a frente do leitor». Em contraste com
o texto impresso que é€ lido, tendencialmente, de sequencial e linear, uma pagina apos

a outra, do principio para o fim, o hipertexto apresenta a possibilidade de uma leitura

2 LEVY, P. (1999). Cibercultura. Rio de Janeiro: Editora 34 in Magda Soares (2002). Novas Praticas de
Leitura e Escrita: Letramento na Cibercultura. Campinas. http: //www.scielo.br/pdf/es/V23n81/13935pdf.
Acedido em 17/09/2007.
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multilinear e multisequencial uma vez que é o leitor, a distancia de um simples “click”
que decide por onde quer comecar, por onde quer continuar e, finalmente, acabar.
Desta forma, impdem-se mudancas significativas nas varias formas de interaccao
entre escritor, leitor e texto. As novas ordens de leitura encontram-se assim
associadas a novas préaticas de literacia que exigem disposi¢des e procedimentos no
dominio da leitura (e escrita) muito diferentes daquelas que se espera que tenham o0s
leitores da escrita impressa: «We need a new form of critical competence, an as yet
unknown art of selection and decimation of information, in short, a new wisdow»
(Eco,1996)%

Segundo Ramal (2002),%* a literacia digital aproxima o leitor dos seus

esquemas mentais, na medida em que

«estamos chegando a forma de leitura e de escrita mais préxima do nosso
esquema mental: assim como pensamos em hipertexto, sem limites para a
imaginacéo a cada novo sentido dado a uma palavra, também navegamos nas
multiplas vias que o novo texto nos abre, ndo mais em paginas, mas em
dimensdes superpostas que se interpenetram e que podemos compor e

recompor a cada leitura.»

Parece evidente entdo que, de facto, a organizacdo rigida e hierarquica
associada ao papel contraria o fluxo solto, elastico e natural do pensamento do
hiperleitor que se encontra neste estadio, pressuponde-se j4 dotado de uma nova
competéncia de leitura e escrita. Nesta circunstancia, ndo podemos esquecer que, tal
como afirma Chartier (1994), %

«A revolucado do texto electronico sera também uma revolucdo da leitura. Ler
em uma tela ndo é ler em um codex. A representacdo electronica de texto

modifica totalmente sua condi¢do: a materialidade do livro € substituida pela

2 ECO, U. (1996). From Internet to Gutemberg. A lecture presented by Umberto Eco
at The Italian Academy for Advanced Studies in America. Disponivel em
http://www.hf.ntnu.no/anv/Finnbo/tekster/Eco/Internet.htm. Acedido em 19 de Setembro de 2007.

2 RAMAL, A. C. (2002). Educagéo na Cibercultura: hipertextualidade, leitura, escrita e aprendizagem. Porto
Alegre: Artmed in Magda Soares (2002). Novas Praticas de Leitura e Escrita: Letramento na Cibercultura.
Campinas. http: //www.scielo.br/pdf/es/V23n81/13935pdf. Acedido em 17/09/2007.

% CHARTIER, R. (1994). Do Cédex a Tela: as trajectérias do escrito. In: CHARTIER, R. (1994). A Ordem
dos Livros: leitores, autores e bibliotecas na Europa entre os séculos XIV e XVIII. Brasilia, DF: UNB. Apud
Magda Soares (2002). Novas Praticas de Leitura e Escrita: Letramento na Cibercultura. Campinas. In http:
Ilwww.scielo.br/pdf/es/V23n81/13935pdf. Acedido em 17/09/2007.
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imaterialidade de textos sem lugar préprio; a contiguidade imposta pelo objecto
opde-se a livre composicdo de fragmentos indefinidamente manipulaveis; a
percepcdo imediata da totalidade da obra, que se torna possivel pelo objecto
gue a contém, sucede uma nhavegacao de longa duracdo nos arquipélagos
textuais com margens movedicas. Essas mutagbes comandam,
inevitavelmente, imperativamente, novas maneiras de ler, novas relacées com

0 escrito, novas técnicas intelectuais.»

Estas novas praticas de leitura envolvem, no entanto, aprendizagens, para que
o leitor-navegador do digital ndo se perca nos intersticios do texto virtual. Esta € uma
leitura exponencialmente inacabada, na medida em que o texto se apresenta sem
fronteiras nitidas, implicando da parte do leitor um esforco acrescido de organizacéo,
seleccao, contextualizacdo e de expansao desse texto base a outros textos com ele
correlacionados. Significa este facto que a relevancia da informagéo vai depender
directamente das habilidades e escolhas do hiperleitor, que sujeito a maior

sobrecarga cognitiva, se vé obrigado a ser mais rigoroso.

c) Ordens de leitura e exclusédo social e cultural

As exigéncias ditadas pelas sociedades contemporaneas, pelo menos aquelas
gue vamos qualificando como ocidentais, sdo cada vez mais proeminentes no que diz
respeito as competéncias de leitura. Os individuos sentem-se cada vez mais
pressionados a um envolvimento efectivo em eventos de leitura, sendo que esta deve

estar direccionada para objectivos e finalidades concretas.

Quem nao gere com destreza o uso e tratamento de informacgé&o escrita sente
condicionada a sua insercdo soécio-cultural, correndo riscos reais de exclusdo da
sociedade em que se movimenta. Koichiro Matsuura, Director-Geral da Unesco, na

sua mensagem a propésito do Dia Internacional da Leitura afirma:
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«literacy is essential for sustainable human development in today’s complex
and fast-changing societies. In such societies, rudimentary literacy skills are not

enough for effective communication and participation. »**

E neste contexto, segundo Maria do Carmo Gomes (2003),” de crescente
complexificacdo da sociedade e progresso tecnologico que é importante ponderar 0s
novos problemas e interrogagcdes sobre a escolarizacdo e a sua eficicia. Se até ha
bem pouco tempo se pensava poder reduzir a taxa de analfabetismo através de
politicas de ensino que garantissem a escolaridade obrigatdria a uma faixa cada vez
mais alargada da populagcdo, agora um novo problema surge, directamente
relacionado com a capacidade de cada individuo aplicar, na préatica, as competéncias
adquiridas ou de encontrar, habitando-os, 0s contextos que possibilitem a
consolidacdo ou desenvolvimento dessas mesmas competéncias. Ja ndo se
consegue ou pode medir a taxa de analfabetismo pelas habilitagdes escolares
atingidas, mas antes pela possibilidade da aplicagcdo efectiva das competéncias
literacitas em situacbes quotidianas, uma vez que estas competéncias sao

sistematicamente requisitadas, seja no ambito pessoal, cultural ou profissional.

Os fendbmenos da exclusdo social e cultural nas sociedades contemporaneas
estdo exactamente relacionados com as questbes de emprego e do mercado de
trabalho e, previsivelmente, com 0s processos de escolarizacdo e aquisicdo de
qualificacBes profissionais. A sociedade contemporanea, porgue conotada com bem-
estar e qualidade de vida intimamente baseados no desenvolvimento tecnolégico e
cientifico, conduz a dinamicas excludentes quando as condicbes necessarias,
nomeadamente aquelas que se situam no ambito da literacia, ndo sao

adequadamente preenchidas.

Esta excluséo social e cultural traduz-se, quer pela incapacidade de reconhecer
a informacao escrita em si propria, quer pelo ndo dominio de competéncias basicas
de leitura, escrita e calculo, necessarias ao processamento da informagao escrita na
vida quotidiana. Sem o dominio destas competéncias, ficam comprometidas as

possibilidades de acesso a um emprego qualificado, bem como a uma participacdo

2 MATSUURA, Koichiro. (2005). Message by UNESCO Director General, [Vers&o Electrénica]. Acedido em
31-12-20086. In http://mediateca.doc.ua.pt/destagues/literacia.asp.

% GOMES, Maria do Carmo. (2003) “Literexclusdo na Vida Quotidiana”, in Sociologia, Problemas e Préticas,
n.°41.
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civica activa, daqui decorrendo a estigmatizacdo das camadas populacionais que se
encontram nestas condigcBes. Também por isso é preciso valorizar as competéncias
literacitas, ndo sé porque sao essenciais para fazer face as exigéncias minimas da
vida social, profissional e pessoal mas também porque contribuem para minimizar ou

até evitar o isolamento e a indiferenca que conduzem a exclusao social.

2. Arelevancia da leitura nas comunidades escolares

N&o podemos de forma nenhuma dissociar a leitura das praticas caracteristicas
das comunidades escolares, uma vez que é na escola que o contacto com a leitura se
faz de forma mais sistemética e sistematizada, tendo como objectivo final preparar os
alunos para responder aos desafios que lhes sdo colocados, desde logo pela propria
escola e, depois, pelo contexto social mais vasto. O discurso oficial sobre as praticas
de leitura na escola bem como a importancia atribuida a leitura na transmissao e na

aquisicao de saberes escolares tem sido claro a este respeito.

Constate-se, em primeiro lugar, o Plano Nacional de Promoc¢ao da Leitura
(PNPL), criado em 1997, que sendo da responsabilidade do organismo do Ministério
da Cultura que tutela o sector do livro e das bibliotecas visa, na sua esséncia, «criar e
consolidar os habitos de leitura dos portugueses, com especial atencéo para o publico
infanto-juvenil, através de projectos e accdes de difusdo do livro e promocdo da
leitura, que cobrem todo o territério nacional. Neste ambito, a DGLB (Direc¢ao Geral
dos livros e das Bibliotecas) desenvolve um conjunto de accdes de promocgao da
leitura, em parceria com as Bibliotecas Municipais ou com a Direc¢cdo-Geral dos
Servigos Prisionais (promocdo da leitura em estabelecimentos prisionais); produz
materiais, como exposi¢oes, brochuras, cartazes comemorativos dos Dias Mundiais, a
revista Na Crista da Onda, 2.2 série, dedicada aos escritores portugueses, etc.; apoia
instituicbes que desenvolvem actividades de promocdo da leitura (ex. A Hora do
Conto, em hospitais pediatricos, em parceria com a Fundacgéo do Gil); tem um servi¢o
de apoio a leitura on-line (http://sal.iplb.pt). Em 2007, o programa de accles de
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promocédo da leitura estard directamente ligado ao Plano Nacional de Leitura (fonte:
www.iplb.pt).»%°

Iniciativa do Governo vigente em 2005-2009, este Plano Nacional de Leitura
visa constituir-se como uma resposta institucional a preocupacao face aos habitos e
praticas de leitura e aos niveis de literacia da populacdo em geral e, em particular,

dos jovens, claramente aguém do que se entende ser desejavel.

Considerada uma prioridade politica, o PNL ndo sO0 se destina a «a criar
condicBes para que 0s portugueses possam alcancar niveis de leitura em que se
sintam plenamente aptos a lidar com a palavra escrita, em qualquer circunstancia da
vida, possam interpretar a informacéo disponibilizada pela comunicacdo social,
aceder aos conhecimentos da Ciéncia e desfrutar as grandes obras da Literatura.»,?’
como também adopta importantes principios orientadores no dominio da promocao da
literacia. Variadas actividades de leitura orientada com o objectivo de se induzirem
hébitos de leitura autbnoma; uma préatica constante na sala de aula, na biblioteca e
em casa da competéncia leitora, um insistente treino da leitura e o respeito pela

diversidade humana asseguram a generalizacdo e o0 acesso a leitura.

Este Plano materializa-se num conjunto de estratégias destinadas a promover
o aperfeicoamento das competéncias nos dominios da leitura e da escrita, bem como
o alargamento e aprofundamento dos habitos de leitura, nhomeadamente entre a
populacdo escolar, uma vez que parece urgente que se tenham em conta o0s
resultados globais dos diversos estudos nacionais e internacionais efectuados nas
Ultimas décadas que espelham, no que ao dominio da leitura diz respeito, a situacédo
precaria em que se encontra Portugal. Os baixos niveis de literacia evidenciados quer
entre a populacdo adulta, quer entre criangas e jovens em idade escolar fazem com
que o pais ocupe, em termos de resultados obtidos, uma posicdo percepcionada

como desconfortavel.

% NEVES, José Soares, Maria Jodo Lima e Vera Borges. (2007). Praticas de Promocdo da leitura nos
Paises da OCDE. Gabinete de Estatistica e Planeamento da Educagdo. Ministério da Educagédo. In http://
www.gepe.min-edu.pt. Acedido em 01 de Outubro de 2009.

2" Apresentacdo do PNL. In http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/. Acedido em 27 de Setembro de 2009.
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Ainda assim, e tal como se afirma no relatério A Dimensdo EconOmica e da
Literacia em Portugal: Uma Analise, da autoria de Data Angel Policy Research
Incorporated (2009)%,

«O Plano Nacional de Leitura, lancado em Junho de 2006 pelo Governo
portugués para promover a leitura nas escolas, nas bibliotecas publicas e noutras
organizagfes sociais, € um elemento crucial do esfor¢co nacional para melhorar a
oferta de competéncias de literacia no pais e, por esse motivo, deve beneficiar de
apoio politico e financeiro sustentado. (...) podera vir a ter, oportunamente, um
impacto benéfico, mas precisa de ser complementado por um esfor¢co concertado que
também melhore a qualidade do ensino inicial e desenvolva um sistema eficaz de
educacao e de formacdo de adultos com incentivos adequados para atrair oS muitos
portugueses adultos que perderam oportunidades educativas em fases anteriores da
sua vida. Melhorar a oferta de competéncias de literacia € apenas uma parte, embora
importante, desta equacdo. A outra € a melhoria da procura de competéncias de
literacia na economia e na sociedade portuguesas. O reconhecimento, a validacéo e a
remuneracdo das competéncias de literacia ho mercado de trabalho constituem, por
isso, um enorme desafio para o pais.»

Atentemos em estudos mais recentes como o Programme for International
Students Assessment (PISA), lancado pela OCDE em 1997, cujo objectivo se prende
com a avaliacdo da capacidade de jovens de 15 anos usarem conhecimentos
adquiridos, entre os quais conhecimentos no dominio da literacia em leitura, em
situacOes da vida real. Os resultados obtidos foram preocupantes: Portugal apresenta
nos primeiros resultados, publicados em 2000, uma posicdo muito desfavoravel, ja
que 48% dos jovens inquiridos se situam nos patamares inferiores (1 ou 2) de uma
escala de 5 niveis. Nos resultados relativos a 2003 voltou a ndo se verificar uma
evolucdo positiva, 0 mesmo tendo acontecido em 2006, edicdo do Programa cujos
resultados em pouco ou nada contrariam os resultados obtidos em 2000. Estudos
como este tornaram manifesta a urgéncia de alterar e compreender as razdes
subjacentes a estes resultados e é neste sentido que o Plano Nacional de Leitura se
afirmou como necessario para suprir algumas das lacunas identificadas, criando

condicbes para que 0s portugueses se sintam motivados para novas praticas de

%8 In http://www.min-edu.pt/np3content/?newsld=4458&fileName=645_09 Miolo_Port_EM_3.pdf. Acedido em
14 de Julho de 2010.

31


http://www.min-edu.pt/np3content/?newsId=4458&fileName=645_09_Miolo_Port_EM_3.pdf

leitura e consigam alcancar o gosto pela leitura e, pelo contacto directo com a palavra

escrita, uma mais plena integracao na sociedade.

Com o objectivo de abranger os varios sectores da populacdo, o PNL (Plano
Nacional de Leitura) tem vindo a lancar medidas que abrangem varios destinatarios, a
saber: em primeiro lugar as criancas em educacdo pré-escolar e os primeiros seis
anos do ensino bésico, seguindo-se educadores e professores, pais e encarregados

de educacéo, bibliotecarios, mediadores e animadores de leitura.

Este enfoque nas criancas e jovens em idade escolar encontra eco nos estudos
efectuados em diversos paises, demonstrando que «as competéncias basicas ou se
adquirem precocemente, nos primeiras etapas da vida, ou dao lugar a dificuldades
que progressivamente se acumulam, se multiplicam e transformam em obstaculos
quase intransponiveis.»*? Espera-se com esta iniciativa que os alunos portugueses
possam alterar préticas e atitudes, descobrindo que a leitura esconde imensas
potencialidades que devem e tém de ser descobertas e postas em pratica na vida

quotidiana.

Em resposta a esta preocupacdao leia-se o Relatério de Avaliacdo Externa do
2.2 ano do PNL*® que apresenta como resultados da sua aplicacdo «um crescimento
do interesse ou gosto dos alunos pela leitura, bem como o desenvolvimento ou a
melhoria de competéncias e resultados dos alunos e reforco das actividades de
promocao da leitura» nas escolas. Este facto deve-se a implementacdo de estratégias
como a intensificacdo das préaticas de leitura dos alunos em diversos contextos, o
aumento da assiduidade na utilizacdo de bibliotecas e a participacdo dos alunos nos
diversos projectos disponibilizados e desenvolvidos pelo PNL.

Ainda importante na area de promocéao de leitura é o designado Projecto Casa
da Leitura da Fundacao Calouste Gulbenkian — entidade com grande tradicdo na area
da promocgédo da leitura em Portugal — que tem «como objectivo capacitar os

mediadores de leitura com ferramentas teéricas e praticas susceptiveis de construir

? ALCADA, |., Calgada, T., Martins, J., Madureira, A., & Lorena, A. (2006). Plano nacional de leitura —
Relatério sintese. Disponivel em http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/pnltv/uploads/

relatoriosintese.pdf Acedido em 27 de Setembro de 2009.

%0 In http://www.portugal.gov.pt/pt/GC17/Governo/Ministerios/ME/Notas/Pages/20081027_ME_Com_
PNL.aspx. Acedido em 27 de Setembro de 2009.
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uma rede nacional de verdadeiros promotores de leitura em que se incluem criangas,

jovens adultos, professores, bibliotecérios e pais. »**

Quando se considera a posicao da leitura na escola portuguesa, outra iniciativa
relevante a ter em conta € o PNEP (Programa Nacional de Ensino do Portugués),
programa de iniciativa ministerial que «em articulagdo com as escolas do 1.° Ciclo e
0S agrupamentos escolares e com o0s estabelecimentos de ensino superior com
responsabilidades na formacédo inicial de professores, desenvolver um programa
nacional de ensino do portugués destinado aos professores de 1.° ciclo e educadores
de infancia.»** O principal objectivo do PNEP é «melhorar os niveis de compreenséo
de leitura e de expresséao oral e escrita em todas as escolas do 1.° ciclo, num periodo
entre quatro a oito anos, através da modificacdo das praticas docentes do ensino da

lingua.»>3

Esta urgéncia encontra-se igualmente fundamentada nos «resultados de todos
0S projectos internacionais em que Portugal participou (Reading Literacy — IEA, 1992
e PISA 2000, 2003)»** acrescente-se mais recentemente o de 2006),» e «nos estudos
nacionais (A literacia em Portugal, 1995), nas provas nacionais de afericdo (2000 a
2005)»>°, «mais recentemente as de 2007 e «nos exames nacionais de 9.° ano.»*°. O
principal objectivo, ndo sendo assim t&o diferente dos proclamados em outros
programas, aponta para a alteracdo das condi¢cdes que norteiam o ensino da Lingua
Portuguesa, mais concretamente no que respeita ao periodo mais decisivo na

aprendizagem da lingua escrita.

a) A leitura como pratica comunicativa constitutiva da educacéao escolar.

Um desempenho proficiente no dominio da leitura torna-se imperativo, na
medida em que, como vimos, dele depende a capacidade de integracéo activa na vida

social. Assim sendo, parece evidente que a escola deve direccionar a educagao dos

L In http://Iwww.gulbenkian.pt/index.php?section=63&artld=453. Acedido em 02 de Outubro de 2009.

¥ In http:/Mmww.dgidc.min-edu.pt/linguaportuguesa/Documents/Despacho546_2007.pdf. Acedido em 14 de
Julho de 2010.

% |dem.

** Diario da Republica, 2.2 série — N.° 8 — 11 de Janeiro de 2007. Acedido em 4 de Outubro de 2009

% Diério da Republica, 2.2 série — N.° 8 — 11 de Janeiro de 2007. Acedido em 4 de Outubro de 2009.

% Diario da Republica, 2.2 série — N.° 8 — 11 de Janeiro de 2007. Acedido em 4 de Outubro de 2009.
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seus alunos de forma a forma-los como sujeitos capazes e preparados para encarar
as diferentes solicitacbes de comunicacdo verbal que a sociedade onde estdo
inseridos Ihes coloca. A este propdésito, ndo deve ser esquecido o facto de que todos
os leitores se encontram ja influenciados pelas estratégias comunicativas aprendidas
e existentes na comunidade interpretativa de que fazem parte; € produtiva, a este
proposito, a nogdo de «construto social», que supde a existéncia de normas que
regulam as interpretacdes que se espera e fazem a nivel interpretativo, «One can only
determine a correct reading in relation to a standard, and such standards are
ultimately imposed by varying sorts of cultural authority»*'Aceitar esta afirmacdo de
Culler é aceitar que o0s leitores jamais poderdo exercer a sua capacidade
interpretativa de forma livre e independente; é perceber que o constrangimento a que
estdo sujeitos advém das condi¢cdes sociais que geram no leitor um determinado
comportamento face ao texto e que no seio de um determinado quadro ideoldgico sao

permitidas estas leituras e ndo outras.

Como exemplo claro do constrangimento referido veja-se o caso evidente dos
manuais escolares. Como um dos principais agentes de socializacdo, o manual
escolar dirige, enfatiza, impde aos mais desprevenidos e direcciona formas de
interpretacdo através de questionarios, testes, exercicios propostos e posteriormente
solucionados para que se ndo se tenham dudvidas das respostas que se esperam.
Assim, o aluno estara apto na construcdo dos seus saberes e na aplicacdo dos
mesmos, independentemente de estes terem sido concluidos pelo autor do livro e ndo
pelo aprendente. A ideia de que pouco ou nada se pode acrescentar ao que nos livros
esta impresso continua a vigorar, sendo que o manual escolar ocupa o lugar cimeiro
neste pddio do ndo acrescentamento. Portanto, o agente pedagdgico-didactico que
aqui se refere ndo s6 se entende como relevante na insercdo dos discentes na
sociedade a que pertencem como também se assume como um grito de poder que

estabelece normas de interpretacdo face aos textos que apresenta.

Em nome da perpetuacdo de valores julgados necessérios, 0s manuais escolares
veiculam técnicas e métodos de aprendizagem, afigurando-se como representantes

fidedignos do saber autorizado. Ao tradicional livro de leitura, antologia textual,

s CULLER, Jonathan, (1981). The pursuit of signs. Semiotic, literature, deconstruction. London: Routledge,
in DIONISIO, Maria de Lurdes da Trindade, (2000). A Construcdo Escolar de Comunidades de Leitores.
Leituras do Manual de Portugués. Almedina — Coimbra.
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seguiu-se 0 manual de estudo de natureza normativa e normalizadora. Impde uma
seleccao de textos organizada e fungdes de instrucdes para a leitura e interpretacéo
dos mesmos, defraudando expectativas e criando, entre o texto e o aluno, nas
palavras de Michel de Certeau (apud DIONISIO, Maria de Lurdes da Trindade,
(2000))*® «se pose (...) une frontiére pour laquelle les interpretes officiels délivrent
seul des passeports, en transformant leur lecture (legitime, elle aussi) en une
“littéralité” orthodoxe qui réduit les autres lectures (également legitimes) a n’étre

gu’hérétiques (pas “conformes” au sens du texte) ou insignifiantes (livrées a I'oubli)”.

Esta fronteira é visivel quer através dos questionarios, quer através do inimeros
«materiais satélites»®®, como por exemplo: fichas de trabalho, propostas de
actividades, fichas de avaliacdo, conjuntos de imagens, acetatos, esquemas
tematicos, videos e CD’s de apoio ao manual onde se encontram sequencialmente
dispostos os contetudos programéticos, dirigindo assim professores e alunos na sua
actividade escolar, ocupando um papel central nas praticas lectivas.

Rui Vieira de Castro (1995)*° atesta o que ficou dito quando apresenta alguns
relatos de professores: «(...) alguns deles [os professores] ndo tomam contacto com o
programa em si. O grupo disciplinar faz a selec¢cdo do manual e eles orientam-se mais
ou menos pelo manual.», «na prética isto funciona assim: ha um programa que é
analisado no inicio do ano; de acordo com esse programa € seleccionado um manual
(...) [o qual] acaba por condicionar muito mais a actividade do professor que o proprio
programa.» Esta valorizagdo e credibilidade advém do facto de que, para alguns
professores, as equipas que elaboram os manuais escolares sdo portadores de
sélidos conhecimentos cientificos e pedagdgicos: « (...) Parte-se do pressuposto que
uma equipa que faz um manual tem uma determinada credibilidade (...) cientifica e
pedagogica e , as vezes, se algumas actividades vém sugeridas no manual, por que

ndo realiza-las?»*

% DIONISIO, Maria de Lurdes da Trindade. (2000). A Construcdo Escolar de Comunidades de Leitores.
Leituras do Manual de Portugués. Almedina — Coimbra.

¥ |dem.

40 CASTRO, Rui Vieira de. (1995). Para a andlise do discurso pedagégico. Constituicdo e transmissdo da
gramaética escolar. Instituto de Educacao e Psicologia, Universidade do Minho. Braga.

“L CASTRO, Rui Vieira de. (1995). Para a andlise do discurso pedagdgico. Constituicdo e transmissédo da
gramatica escolar. Instituto de Educacao e Psicologia, Universidade do Minho. Braga.
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Esta passividade de aceitacdo no que a utilizacdo dos manuais escolares diz
respeito encontra-se intimamente ligada com a legitimidade que lhe é atribuida, em
primeira instancia, pelos documentos oficiais. O artigo 41.° -2 da Lei de Bases do

Sistema Educativo confere-lhe o estatuto de «recurso educativo privilegiado»

O Dec.-Lei n.° 369/90, de 26 de Novembro, define-o como «instrumento de
trabalho impresso, estruturado e dirigido ao aluno, que visa contribuir para o
desenvolvimento das capacidades, para a mudanca de atitudes e para a aquisicao de
conhecimentos propostos nos programas em vigor, apresentando a informacéao basica
correspondente as rubricas programaticas, podendo ainda conter elementos para o
desenvolvimento de actividades de aplicagdo e avaliagdo da aprendizagem

efectuada.»

Sensivelmente seis anos mais tarde, o Decreto-lei n.° 176/96, de 21 de Setembro,
veio estabelecer que «o manual escolar € um instrumento de trabalho individual,
constituido por um livro em um ou mais volumes, que contribui para a aquisi¢cdo de
conhecimentos e para o desenvolvimento da capacidade e das atitudes definidas
pelos objectivos dos programas curriculares em vigor para cada disciplina, contendo a
informacdo basica necessaria as exigéncias das rubricas programéticas.
Supletivamente, o manual poderd conter elementos para o desenvolvimento de

actividades de aplicacdo e avaliacdo da aprendizagem efectuada»

Em Novembro de 2005, o Governo anuncia um Anteprojecto para o
Enquadramento Legislativo dos Manuais Escolares, referindo que «Entre os recursos
didactico-pedagdgicos, que apoiam a accdo dos professores e a aprendizagem dos
alunos, os manuais escolares converteram-se num instrumento indispensavel, por

vezes o Unico, do ensino e da aprendizagem.»

No Diario da Republica, 1.2 série — N.° 165 — 28 de Agosto de 2006, Lei n.°
47/2006 de 28 de Agosto, Artigo 3.0 entende-se por «Manual escolar o recurso
didactico-pedagogico relevante, ainda que nao exclusivo, do processo de ensino e
aprendizagem, concebido por ano ou ciclo, de apoio ao trabalho autbnomo do aluno
qgue visa contribuir para o desenvolvimento das competéncias e das aprendizagens
definidas no curriculo nacional para o ensino basico e para o ensino secundario,

apresentando informacdo correspondente aos conteudos nucleares dos programas
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em vigor, bem como propostas de actividades didacticas e de avaliagdo das
aprendizagens, podendo incluir orientagcdes de trabalho para o professor».

Mais recentemente, em Diario da Republica, 1.2 série — N.° 136 — 17 de Julho de
2007, Decreto-Lei n.° 261/2007 de 17de Julho®, «os manuais escolares, apesar da
prevaléncia de uma cultura pedagoégica que preconiza a producdo e adaptacdo de
materiais de ensino diferenciados que possam responder a singularidade de cada
escola, de cada turma ou mesmo de cada aluno, e da mais recente difusdo de
recursos didacticos complementares em novos suportes ou por Nnovos meios,
continuam a ser na pratica instituida um instrumento fundamental do ensino e da

aprendizagem.»

Dotado de funcdes tdo diversificadas e de um estatuto privilegiado, o manual
apresenta-se assim como um texto de caracter normativo no sentido em que
«estabelece verdades e (...) espera que elas sejam aceites como tais pela

generalidade dos sujeitos aquisidores.»*

Zabalba (1998)* ndo pode deixar de verificar que aquando da planificacdo, os
professores nao trabalham directamente com os programas mas sim com 0S manuais

que séo os verdadeiros guias de estruturacao da aula.

Como afirma Maria de Lourdes Dionisio (2000)*°*«Dada esta sua natureza
“tendencialmente totalizante” os manuais tornam-se lugares de constru¢cdo nédo sé
daquilo que pode ser dito na aula (os contelddos), como do modo de dizer (a

pedagogia) e das formas de comprovar as aquisi¢coes realizadas (a avaliagao).

E se é certo que, em determinadas ocasides, o0s professores delegam nos
materiais escolares a funcdo de decidir sobre os mais diversificados assuntos
linguisticos e literarios como a seleccdo de textos, as actividades a desenvolver e os
métodos de avaliacdo, também é certo que outros os encaram de forma critica em
paralelo com as mudancas educativas e projectos curriculares. Ao professor cabe a
funcdo de por detras das mudancas graficas e da presumivel concordancia com o

curriculo vigente notar, se for o caso, a pouco coerente orientacdo pedagdgica.

2" In http://sitio.dgidc.min-edu.pt/manuaisescolares/Paginas/legislacao_manuais.aspx.

43 CASTRO, Rui Vieira de. (1995). Para a analise do discurso pedagdgico. Constituicdo e transmissdo da
gramaética escolar. Instituto de Educagao e Psicologia, Universidade do Minho. Braga.

“ ZABALBA, M. A. (1998). Planificacéo e desenvolvimento curricular na escola. Asa. 4.2 Ed. Porto.

5 AMOR, Emilia. (1997). Didactica do Portugués. Fundamentos e Metodologia. Texto Editora. Lisboa.
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Recusando o papel de dependéncia do livro didactico, deve assumir-se como agente

de inovagéao face ao mesmo.

Aquém da verdadeira proficiéncia destes materiais fica ainda a questdo da
transversalidade das competéncias de leitura nas mais variadas areas do saber. A
leitura apresenta-se, sem duvida, como base estruturadora de toda e qualquer forma
de conhecimento. O sucesso escolar depende intrinsecamente da capacidade que
cada um tem de interpretar e descodificar um texto e este aspecto esta presente nao
s6 na aula de Portugués mas em todas as areas do saber uma vez que para ter
acesso a informacdo veiculada e a avaliacdo da sua aquisicdo temos de saber ler.
Nao parece dificil concluir que a leitura € inequivocamente uma competéncia
transversal do curriculo e deve, por isso, ser promovida «nas diversas disciplinas,
numa tentativa de coordenacdo de objectivos e metodologias.» (Amor, 1997, p.
105).°

A leitura, a linguagem, preservada na escrita, constitui a base de toda e
qualquer disciplina: «Aprendem-se as Ciéncias, a Historia, a Matematica, as Linguas
Estrangeiras, lendo. Aprende-se Portugués, lendo. Todos estes saberes sao
veiculados por sistemas de sinais — modos de mediar o mundo — para 0s quais a

linguagem é a chave» (Dionisio, 2000, p. 48)*

Sem perder a no¢ao de que as competéncias de leitura nas diferentes areas do
saber se pautam por diferentes objectos e objectivos, a leitura continua a ocupar «ou
deveria ocupar...- parte consideravel do tempo lectivo global» (Amor, 1997, p. 105)*.
O que é facto é que a leitura realizada nas diferentes disciplinas ndo é reconhecida
pelos sujeitos aprendentes como pratica conducente a promocdo das competéncias
de leitura, o que ndo invalida que esta seja inerente a escola, sendo para muitos o
meio mais natural de aprendizagem. Assim sendo, ler ndo pode estar somente

associado a disciplina de Portugués, uma vez que se espera o0 «contributo de todas

> AMOR, Emilia. (1997). Didactica do Portugués. Fundamentos e Metodologia. Texto Editora. Lisboa.

*" DIONISIO, Maria de Lurdes da Trindade, (2000) A Construcdo Escolar de Comunidades de Leitores.
Leituras do Manual de Portugués. Almedina — Coimbra.

* AMOR, Emilia. (1997). Didactica do Portugués. Fundamentos e Metodologia. Texto Editora. Lisboa.
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as matérias para a consolidagdo, reforco e aperfeicoamento da expressdo oral e

escrita em lingua portuguesa.»*®

Assim, parece que, apesar de a disciplina de Portugués se atribuir grande parte
da responsabilidade no que diz respeito a aprendizagem das competéncias de leitura,
€ a escola que se atribui o papel de formar falantes/leitores competentes. O professor
de lingua materna ndo pode ser o Unico responsavel na tarefa de formar leitores uma
vez que nao € apenas 0 contacto com os livros e com a leitura nesta disciplina que
forma alunos com capacidades leitoras. A leitura e a sua competéncia adquirem-se e
desenvolve-se em todas as areas do saber, assumindo entdo um caracter transversal
na medida em que perpassa por todas as disciplinas do curriculo, sendo estritamente
necessario que cada professor, atendendo as necessidades da sua area, promova
actividades que permitam desenvolver as competéncias de leitura. Kepa Osoro deixa
transparecer isso mesmo quando conclui que «90 % de los barcos escolares que
encallan antes de llegar a puerto estan siendo torpedeados por problemas
relacionados con la lectura. Reflexionemos juntos: ¢cdémo puede desarrollar
adecuadamente su proceso de maduracion y aprendizaje un individuo medio que no
tiene ninguna aficion por los libros -por la lectura gozosa y recreativa- y cuya
comprension lectora se encuentra bajo minimos? (...) Y si ese individuo tipo no tiene
ni siquiera una lectura comprensiva, ¢,cOmo va a ser capaz de realizar tareas tan poco
atractivas y motivantes como la resolucion de un problema matematico? ¢No hemos
caido en la cuenta de que tras un chaval al que “se le dan mal los numeros” puede

haber simplemente un problema de comprensién lectora? »°°

Este facto evidencia claramente que os alunos que manifestam dificuldades na
leitura e na escrita se encontram em clara desvantagem nao s6 na disciplina de
Lingua Portuguesa, como também em todas as areas disciplinares. Sem o dominio
das mesmas torna-se extremamente dificil o estudo, a pesquisa e a compreenséo do
que é pedido em cada area do saber. E necessério, portanto, que todos os

professores, cada um na sua area curricular, promovam actividades de leitura.

9 FRAUSTO da Silva, J., Carneiro, Roberto, Emidio, M., Tavares & GRILO, Marcal. (1988). “Proposta de
Reorganizagdo dos Planos Curriculares dos Ensinos Basico e Secundario”. In Comisséo de Reforma do
Sistema Educativo, Documentos Preparatdrios — |. Ministério da Educacéo. Lisboa.

*® OSORO, Kepa. Biblioteca Escolar y Habito Lector. In http://www.cesdonbosco.com/revista/revistas
Irevista%20ed%20futuro/EF2/biblioteca_escolar.htm. Acedido em 14/08/2007
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Surge ainda, neste contexto, como responsavel pela pratica comunicativa
construtiva da educacdo escolar, ainda que com um nivel de constrangimento
diferente, o Plano Nacional de Leitura. Segundo a Ministra Da Cultura, o Plano
Nacional de Leitura é uma prioridade de toda a sociedade portuguesa: dirige-se a
todas as idades, e extravasa 0s contextos convencionais de leitura. «O Plano
Nacional de Leitura s existe se passar a porta dos ministérios e chegar as escolas,
as bibliotecas, as instituicdes de cultura, as empresas, as prisdes, aos centros de dia,
as ruas, as familias. (...) Ha& muito que Ler é sinénimo de Saber. Mas hoje temos
plena consciéncia que Ler é também uma forma de Poder. (...) Um poder que nos
torna mais fortes, seres humanos mais completos, cidaddos mais preparados, logo
mais participativos. (...) Note-se que, quando falamos em Ler, jA ndo nos referimos
apenas a capacidade de soletrar e combinar letras, reconhecendo simbolos
convencionados, palavras e frases. O uso mecanico de uma capacidade nem sempre
envolve a apropriacdo consciente de informag&o. Estamos a falar em Leitura que
propicia uma maior auto-consciéncia da Lingua, uma mais ampla compreensao de
mundos. (...) a Leitura, ou mais precisamente a nao leitura, tornou-se factor de
exclusdo. Esta constatacdo exige dos governantes uma tomada de posicdo, uma
atitude. (...) A atitude que tomamos tem um nome: chama-se Plano Nacional de

Leitura.

Ler é Preciso. Ler livros, ler jornais, ler artigos de ciéncia, ler relatorios, ler
documentos, ler regulamentos, ler programas, ler apelos. Ler é viver. Quem |€, quem
efectivamente 1€, Sabe Mais e Pode Mais. Ou, para usar uma expressao cara aos
Nnossos jovens, extraordindrios reinventores da Lingua, quem Ié esta «mais a frente».

(...t

S&o, portanto, os grandes objectivos do Plano Nacional de Leitura o
desenvolvimento de competéncias nos dominios da leitura e da escrita, bem como a
criacdo de habitos de leitura nos alunos de forma a poder dar resposta aos baixos

niveis de literacia da populacdo em geral e dos jovens em particular.

°! Apresentacdo do Plano Nacional de Leitura. Discurso da Ministra da Cultura na apresentacédo do Plano
Nacional de Leitura. Acedido em 20/02/2007. In
http://www.governo.gov.pt/Portal/PT/Governos/Governos_Constitucionais/GC17/Ministerios/MC/Comunicaca
o/Intervencoes/20060601_MC _Int_Plano_Leitura.htm.
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Ainda assim, apesar dos esforcos empreendidos quer por parte dos autores
dos manuais escolares e escolas, quer por parte do Ministério da Educacao, parece
que a problematica associada ao conceito de competéncia comunicativa nao fica
ainda totalmente resolvida. Praticar a comunicacao no sentido de «tomar a linguagem
como tema... como objecto de estudo (...) aponta para o exercicio da linguagem em
situacdes concretas de producdo discursiva ndo dialdgica (exposicao, narracao,
argumentacgao), em situagdes concretas de recepcéo [...] em situacdes concretas de
intercambio ou de producéo/recepcdo discursiva dialogica (debate, entrevista,
inquérito, trabalho em equipa) [...] Analisar a comunicagdo comporta actividades de
elucidacao, de reflexdo sobre os instrumentos actualizados nos discursos projectados
na comunidade, mas em especial nos discursos criados nas referidas actividades de
pratica de comunicacao. [...] Trata-se, pois, aqui de analisar os diversos tipos de

discurso...» >?

Entre nOs esta pratica comunicativa construtiva é tardia. A abertura da aula de
lingua materna a textos que ndo apenas os literarios de forma a desenvolver a
competéncia comunicativa dos alunos, isto €, desenvolver a sua progressiva
capacidade de adequar o acto verbal as situacdes de comunicacdo surge na Portaria
n.° 573/79 de 31 de Outubro que, como afirma Dionisio (2000), «define os objectivos
para o Ciclo Preparatério, onde se prevé ja a leitura de textos “informativos,

jornalisticos, publicitarios, literarios, etc.”».

Apesar de em rigor ndo se conhecerem resultados desta pratica o que é certo é
que continua a ser urgente que a aula de lingua materna contemple outros textos que
ndo apenas os literarios para que os alunos possam e consigam desenvolver as suas
capacidades no que diz respeito a adequacdo do acto verbal as diversas situacfes

comunicacionais quotidianas.

b) Ler para aescolae ler para além da escola.

2 FONSECA, I. F. & Fonseca, J. (1977). Pragmatica Llinguistica e Ensino do Portugués. Coimbra: Almedina
apud Dionisio, Maria de Lourdes da Trindade. (2000). A construcdo escolar de comunidade de leitores.
Leituras do manual de portugués. Almedina. Coimbra.

41



Ainda que o desejavel fosse que se pudesse tratar este tema numa relacdo
biunivoca, a verdade é que a estes dois espacos fisicos estdo associados dois tipos
de leitura. Parece que a grande diferenca que se opera entre ambos reside no facto
de que ler para a escola continua correlativamente ligado aquilo que interessa para o
estudo na escola, entendido como processo de repeticdo, de parafraseamento de
textos de autor, que devem ser entendidos e memorizados pelos alunos para que o
curriculo se cumpra. Se perguntdassemos aos nossos alunos o significado de “ler na
escola”, provavelmente as respostas seriam consentaneas em referir que € ler em voz
alta para que posteriormente se responda a um questionario onde se deve localizar e

transcrever informacgao directamente do texto.

A escolarizacdo, neste sentido, ndo desenvolve sendo uma pequena parte das
capacidades de leitura exigidas pela sociedade, ensinando e avaliando apenas as
pedidas/exigidas pelo curriculo. Todas as outras, avaliadas em estudos como o PISA,
acabam por ser postas a margem, evidenciando a pouca aptiddo dos nossos alunos
guando se trata de usar a leitura com a finalidade de se envolverem em praticas

sociais significativas.

E neste sentido que Geraldi (2004)°® defende o ponto de vista de que o ensino
da lingua portuguesa deve centrar-se em trés praticas: «(i) leitura de textos; (ii)
producdo de textos e (iii) andlise linguistica», e que estas praticas «devem estar
integradas no processo ensino-aprendizagem e subordinadas a dois objectivos: (a)
tentar ultrapassar, apesar dos limites da escola, a artificialidade que se institui na sala
de aula quanto ao uso da linguagem e (b) possibilitar, pelo uso nao artificial da
linguagem, o dominio efectivo da lingua padrdo em suas modalidades oral e escrita.»
O mesmo autor refere ainda a diferenca entre dominar as habilidades de uso da
lingua em situacdes contextuais concretas e saber analisar a lingua na sua estrutura
profunda. Na escola instituiram-se praticas de leitura e actividades linguisticas
ficticias, isto €, simuladas, na medida em que se assumem papéis de
locutor/interlocutor aquando do processo, sendo que depois esses mesmos papeéis se
perdem efectivamente na pratica linguistica, tornando-a artificial. A esta artificialidade
subjaz o facto de estes papéis estarem marcados: o professor ensina, o aluno

aprende, ficando delegado para um plano inferior, ou quase inexistente, a fala do

>3 GERALDI, Jodo Wanderley et all. (2004). O Texto Na Sala de Aula. Coleccdo Na Sala de Aula. 3.2 Ed.
Editora Atica. Sdo Paulo.
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aluno enquanto locutor legitimo, porque linguisticamente esta fala € a do professor-
escola e ndo a sua. A variedade linguistica que o aluno domina é assim sufocada pela

variedade que se quer ensinar e ver apreendida.

Ler para além da escola €, por isso, poder interpretar os textos escapando a
sua literariedade, é coloca-los em confronto e relacdo directa com outros textos, de
forma situada na realidade social; é ter a capacidade de argumentar ante um texto ou
um outro qualquer discurso, aceitando ou refutando ideologias expressas; €
transportar o texto do papel para a vida exercendo o pleno direito de cidadania que
nos cabe como elementos da sociedade que nos acolhe. Como refere Lajolo (1982)>*
«Ler n&o é decifrar, como num jogo de adivinhacdes, o sentido de um texto. E, a partir
do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir relaciona-lo a todos os outros
textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo de leitura que o autor
pretendia e, dono da prépria vontade, entregar-se a esta leitura, ou rebelar-se contra
ela, propondo outra ndo prevista».

Assim, leitura e sociedade ndo podem dissociar-se. A leitura ndo pode nem
deve esgotar-se no espaco escola, deve, pelo contrario, extravasa-lo na medida em
que «falar de identidade é, obrigatoriamente, estabelecer relagbes com o nivel de
literacia de cada sujeito que, por sua vez, ndo poderd ser assumida sem uma
participacdo activa na sociedade:»>> Da escola espera-se o previsivel nem sempre
realizado, «espera-se que cumpra as expectativas sociais no que se refere as praticas
de leitura dos cidadados. Do professor espera-se que nao continue a ser um mero
alfabetizador, mas alguém aberto a mudanga, (...) as novas praticas discursivas, (...)
alguém que veja a leitura como condicdo prioritaria do sucesso escolar e como

instrumento de integracéo social»°®

E talvez por isso importante que os educadores ndo se restrinjam apenas a
transmissdo de conhecimentos, devendo antes partir e valorizar aquilo que os alunos
ja sabem, ampliando os seus conhecimentos, ensinando-os a pensar e reflectir de
forma a que este se sintam capazes de se apropriar do conhecimento, praticando-o

com autonomia e cidadania.

* LAJOLO, M. Usos e Abusos da Literatura na Escola. S&o Paulo, Globo em GERALDI, Jodo Wanderley et
all (2004) O Texto Na Sala de Aula. Colecgéo Na Sala de Aula. 3.2 ed. Editora Atica. S&o Paulo.
** SARDINHA, Maria da Graga Guilherme, Literacia em Leitura — Identidade e Construgdo da Cidadania. In
?thp://www.apbad.pt/Edicoes/EdicoesCongresso 9.htm. Acedido em 8 de Outubro de 2007.

Idem

43



Um curriculo que ndo mantém rela¢cdes com praticas sociais situadas pouco ou
nada incentiva os alunos que procuram na escola meios para melhorar a sua auto-
estima, a sua inclusédo e participacdo na sociedade grafocéntrica. Cada vez mais a
«sociedade actual exige dos seus profissionais competéncias que ndo se enquadram
nas linhas do modelo transmissivo tradicional. Para além do nivel formal exigido, o
cidaddo devera adquirir competéncias diversificadas de tipo social, comunicativo e
cooperativo, capacidade de negociacdo, de analise e de seleccdo critica da

informacé&o e conhecimento.»>’

c) O ensino da leitura como tarefa especializada da escola.

Associado ao conceito “acto de Ler” estd evidentemente um outro — a escola.
De facto, é praticamente impossivel, ainda que se tente, dissociar ou tratar
individualmente quer um quer outro. A escola é, entre outros, o0 moldador e construtor
mais importante desta actividade, uma vez que implica necessariamente que ali se
adquira a habilidade. E neste espaco institucional que a maioria dos interesses e
habitos de leitura encontram uma oportunidade para o0 seu implemento e

desenvolvimento.

A prépria escola preconiza a importancia da aprendizagem da leitura quer
através da implementacdo dos programas exarados pelo Ministério da Educacéao,
quer através da adopcdo de manuais escolares. Ler passa a ser, neste contexto, uma
competéncia fulcral a atingir por todos «a partir do convivio reflectido com os textos e
outras mensagens graficas. A compreensao do texto a ler pressupde a apreenséo do
significado estrito do texto que envolve o conhecimento do cédigo linguistico, o
funcionamento textual e inter textual. O leitor integra essa informagédo béasica nos
esquemas conceptuais que ja detém, elaborando, em seguida, a sua representacao
individual, j& enformada pelos seus conhecimentos/vivéncias. Esta interacgéo
estratégica entre texto e leitor envolve processos cognitivos de natureza distinta, uma

vez que o texto € uma rede complexa de pressupostos (referenciais, semanticos,

" TRINDADE; Maria Nazaret. (2002). Literacia: teoria e pratica. Orientagdes metodoldgicas. Cortez Editora



pragmaticos) e a nao existéncia de quadros comuns de referéncia limita a

compreensao, a prospeccao e a avaliagdo do texto por parte do leitor.

Quanto mais conhecimentos o leitor tiver sobre o tema tratado no texto, quanto
maior for a sua competéncia linguistica, quanto melhor dominar estratégias
metacognitivas, mais informacdo sera integrada na sua representacao individual do

texto e mais competente & como leitor. (...)

Os objectivos para a aprendizagem da leitura em contexto escolar consistirdo
no desenvolvimento dessas capacidades estratégicas, no desenvolvimento de tipos
de leitura diversificados e no desenvolvimento da capacidade de utilizar e transformar

0s conhecimentos anteriormente adquiridos.

Na pratica da leitura é necessario que o aluno/leitor coopere com o
professor/leitor e com o0s outros alunos/leitores constituindo uma comunidade de
leitura, regulada pelos seus préprios usos e normas, que desenvolva em cada um e
em todos as competéncias de compreensdo e de interpretagdo no sentido de uma
autonomia progressiva. Cada aluno contribuird para essa comunidade em funcao das
suas caracteristicas linguisticas e experienciais, desencadeando um processo de

leitura em interac¢cao na sala de aula.

A leitura em contexto escolar exige, assim, préaticas diversificadas segundo o
tipo de texto, a situacdo ou o objectivo perseguido, podendo, por isso, admitir
estratégias pessoais mais consentaneas com o sucesso individual dos membros da
comunidade de leitores. Cabe ao professor gerir as respostas individuais a leitura, de
forma a torna-la mais activa e eficaz, através de uma discussao capaz de transformar
a comunidade de leitores, a qual se insere numa comunidade de cidadaos

culturalmente informados e bem formados.

Seja qual for a modalidade pedagdgica ou estratégia/actividade escolhidas
para abordar um texto, o que importa € fazer do aluno um leitor activo, capaz de
seleccionar informacdo, formular hipoteses, construir sentidos, mobilizando
referéncias culturais diversas, comparar/confrontar textos lidos, tornando-se

progressivamente mais competente como leitor.

(...)
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A Escola deve estimular a leitura em si mesma, indo ao encontro dos gostos

pessoais do aluno, fomentando o prazer de ler.

(...)

Para que os alunos desenvolvam o habito de ler, propde-se a criacdo de um
espaco dedicado a leitura recreativa de textos de reconhecido mérito literério, de
autores maioritariamente contemporaneos, das literaturas nacional e universal,
capazes de transformar os alunos em leitores mais assiduos, quer ao longo do
percurso escolar, quer ao longo da vida. Nesse espaco, deve ser dada importancia
aos gostos e interesses dos alunos, cabendo ao professor a sua orientacao,
sugerindo um leque diversificado de textos a ler. (...) O professor deve constituir-se
como entidade facilitadora de praticas de leitura, oferecendo aos alunos a
possibilidade de encontro com textos interessantes e motivadores, procurando,
contudo, suscitar respostas por parte dos leitores durante e apds a leitura desses

textos.»>®

No que a segunda forma de ensinar a ler diz respeito, encontram-se 0s
manuais escolares adoptados pela instituicdo. Ao seleccionar, para os diferentes
anos, 0s seus manuais a escola certifica-se que estes vdo ao encontro do

estabelecido pelos programas.

Nas palavras de Ribeiro da Silva (2004)*°, a leitura constitui-se como um ponto
de partida para a aquisicdo de conhecimento e para a ampla socializacdo do ser.
Quando a escola ndo ensina o aluno a ler, ela deixa de cumprir a sua funcéo
enquanto instituicdo de ensino, porque acaba por formar automatos, em vez de
pessoas capazes de processar a lingua escrita nas diversas situacdes em que se

requer o seu uso.

Os alunos precisam urgentemente de aprender a ler as palavras, nao de forma
isolada mas permanentemente em interac¢cdo com a vida quotidiana e de acordo com

as necessidades que vao surgindo.

% SEIXAS, Jodo, Pascoal José, Coelho, Maria da Conceicdo (Coordenadora) et al. (2001/2002). In
http://www.dgidc.min-edu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/280/portugues_
10_11_12.pdf. Acedido em 25 de Setembro de 2007.

% SILVA, Silvio Ribeiro da. (2004). “Concepgao socio-interacional de leitura: abordagens tedricas e praticas
a partir de dois textos escritos”. In Revista Linguagem em (Dis)curso. , N.° 2. Vol. IV. Disponivel na Internet
em http://www3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/0402/6%20art%204. pdf.
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Assumindo a leitura contornos tao importantes para o desenvolvimento integral
do individuo, é fundamental que se tenha consciéncia que ndo se nasce leitor e que
jamais se estara completamente formado no que a esse aspecto diz respeito. Neste
sentido, torna-se imperativo que se fornecam aos alunos os instrumentos necessarios
para que se tornem seres dotados de competéncias linguisticas e capacidades de

leitura. A escola tem um papel insubstituivel na formagé&o de leitores.

E a esta instituicdo que a maior parte de nos deve o facto de hoje sermos
leitores, de conseguirmos apegar-nos a uma historia inserta num livro ou até mesmo
sermos 0s escreventes dessa mesma historia. Foi, sem divida, a escola que nos
apetrechou de todas as ferramentas necesséarias para podermos extrair sentidos dos
textos, para enriquecermos 0 nosso léxico ou simplesmente fazer-nos parar e entrar
numa livraria que até ai passava despercebida. E quando analepticamente
repensamos ou relemos um texto e ele nos é familiar € a escola que regressamos em
pensamento porque recordamos também que foi aquele professor que nos ensinou a
valorizar determinado texto, que nos ensinou a estabelecer um didlogo emotivo,
compreensivo, critico e criativo com esse mesmo texto, e € por isso que hoje lemos
com gosto e satisfagdo. Foi a escola que nos impediu de sermos leitores passivos,
amorfos e que nos formou em criptografia e nos tornou capazes de descodificar a

obra de arte.

Apesar da primazia assumida pela escola no dever de formar leitores ndo pode
excluir-se desta responsabilidade outras instituicbes como os média, as autarquias e
as associacdes locais, sendo que a instituicdo que se destaca €, sem duvida a familia.
Se, com a colaboracdo das primeiras, a escola esta em condi¢cdes de promover a
leitura, formar leitores e fazer uma distribuicdo equitativa da cultura, combatendo a
todo o custo a excluséo social, assegurando uma distribuicdo adequada nas formas
de aceder a novas oportunidades, com a segunda assegura a continuidade do
contacto da crianca com o livro, evitando que se perca o leitor-ouvinte que se formou
desde tenra idade porque no seio familiar sempre houve o habito de se lerem e
contarem histérias sem as quais ndao se adormecia. Da-se assim na escola
continuidade ao trabalho que, desde cedo, foi desenvolvido na familia, minimizando

as lacunas existentes.
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Apesar de todos os esforgos, a escola existente parece nem sempre ter
conseguido minimizar as desigualdades visiveis quer a nivel familiar, quer
decorrentes do meio social. Também parece que apesar da responsabilidade que lhe
cabe na formacéo de leitores tem tido dificuldades na realizacdo desta tarefa, ja que,
como conclui Rui Vieira de Castro (1996)%°, «a medida que, os alunos progridem na
escolaridade, vao perdendo o gosto pela leitura», apesar da «preocupacdo dos
professores com o desenvolvimento e os habitos de leitura.» Significa este facto que a
escola ndo estd em consonancia com as expectativas previamente construidas: as
aulas de lingua materna seguem, desde h& demasiado tempo, as mesmas
estratégias, ndo prestando atencdo as necessidades individuais, resultando deste

meétodo um final pouco feliz e eficaz.

Kepa Osoro interroga-se acerca desta problematica constatando que «algo
esta fallando porque el empuje inicial, el entusiasmo innato a la curiosidad infantil se
apaga a los pocos meses y dificulta el afianzamento de um auténtico habito lector.
Que la culpa la tienen la tele y los videojuegos? Que la familia no lee, que no se
preocupa de fomentar el gusto por los libros? Si, todo eso es muy real — y a la vez
muy discutible - , pero no podemos cerrar los o0jos por mas tiempo y debemos
preguntarnos: no sera la escuela — com sus métodos, actitudes y plantiamentos - la

que esta matando el apasionado empuje com el que el nifio se acerca a los libros?»°*

Esquecamos a escola presa a um curriculo que divide os seus alunos, ou a
escola dita tradicional, acusada de ser uma instituicdo prepotente, que nao escuta,
gue nado problematiza ou ainda a escola que devia motivar os seus alunos para a
leitura, acusando-os de nédo lerem, de ndo conhecerem 0s seus proprios escritores.
Afinal a tdo proclamada crise de leitura ndo se pode imputar somente as criancas, ja
gue parece ter raizes mais profundas. Na escola e em casa, 0s adultos Iéem pouco.
Na escola, os professores que acusam 0s seus alunos de néo lerem, serdo eles
proprios leitores assiduos? Nesta perspectiva, torna-se extremamente complicado
apontar o dedo a quem quer que seja. A culpa assume uma dimenséo globalizante

onde se inserem estado, instituicbes, escola, familia que continuam a “agir’ de forma

% CASTRO, Rui Vieira de & Sousa, Maria de Lourdes. (1996). Habitos e atitudes de leitura dos estudantes
portugueses. In http://www.ectep.com/literacias/orientacoes/ensaio/01.html. Acedido em 14 de Agosto de
2007.

®. OSORO, Kepa. Biblioteca Escolar y Habito Lector. In http://www.cesdonbosco.com/revista/
revistas/revista%20ed%20futuro/EF2/biblioteca_escolar.htm. Acedido em 14/08/2007
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passiva e despreocupada. A realidade é que o ensino absorve, anualmente, milhares
de euros e ndo podemos ser ambiciosos ao ponto de julgarmos que ele constitui uma
das componentes mais importantes para o desenvolvimento econdémico, social e
cultural do nosso pais. Ha coisas muito mais importantes e principalmente visiveis a
“olho nu” do que o ensino. O ensino é uma despesa que s6 gera frutos, poucos
entenda-se, a longo prazo e este canteiro a beira mar plantado precisa de resultados
imediatos e concretos. Assim, 0 ensino passa, sem duavida, para os ultimos lugares,
alias em perfeita harmonia com os resultados de literacia ou mais concretamente

iliteracia que tanto nos caracteriza como povo.

Resta entdo pedir aos poucos que tém consciéncia do que nesse terreno deve
ser feito para que reajam, para que saiam do estado de apatia e passem a etapa
seguinte para que possamos ter um desenlace menos nefasto, contrariando os
resultados habituais dos inUmeros estudos que por ai grassam no que diz respeito a
leitura e aos seus habitos. E realmente necessario que nos proporcionem a
reconciliacdo com a leitura e com os livros e s6 assim nos poderemos tornar leitores
competentes, tendo como meta o prazer de ler que esta adormecido e precisa de ser
resgatado, tendo consciéncia que este resgate jamais implicara uma escolha entre
leitura e, por exemplo, televisdo ou computador. Esta imposicdo é suficiente para
levar a crianca a menosprezar a leitura. Alids de que vale proibir a crianca de ver
televisao se «... tem piano as seis, viola das seis as sete, danca a terga, judo, ténis,
esgrima ao sabado, esqui mal caem os primeiros flocos de neve, vela mal o sol

desponta, olaria nos dias de chuva, viagem a Inglaterra, ginastica ritmica...»®

E sem se aperceberem, pais e professores vao transformando o livro num
objecto de tortura que entra em acg¢ao para punir, sem terem consciéncia de que cada
vez que o fazem, aprofundam a distancia que separa o filho/aluno do livro e da leitura.
A leitura ndo tem de prevalecer a todo o custo sobre as novas tecnologias, tem e deve
ser um complemento. Nao podemos culpar a “invasédo tecnoldgica” pela crescente
descrenca dos nossos alunos perante a leitura. O que temos de Ihes ensinar é a

valorizar o livro, a leitura e dar-lhes os meios para que eles proprios possam aferir da

%2 pennac, Daniel. (1992). Comme un roman. Gallimard. Paris. / Como um Romance. Trad. de Francisco
Paiva Boléo. Asa. Porto.)
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necessidade de ler. Ha que desmistificar esse objecto quase sempre impenetravel e
macudo e abrir-lhes as portas para o universo fantastico que afinal é transponivel. E é
neste sentido que os professores devem trabalhar com os seus alunos. Antes de
serem partilhados e debatidos saberes € importante que a leitura seja promovida, que
se descubra que ler ndo tem como primordial objectivo analisar e interpretar, mas, em
primeiro lugar, deixar que o aluno alargue as suas expectativas e fomente a sua

fantasia.

S6 depois de ultrapassado este primeiro estadio em que o aluno “trabalhou” a
leitura de forma solitaria e isolada, descobrindo autonomamente os possiveis
significados ocultos, é que o professor pode ensinar o aluno a utilizar os instrumentos
mentais de que dispde. O professor mais do que ensinar a ler, ajuda a aprender a ler,
ja que a aprendizagem acaba por ser uma tarefa individual, que se constréi através de

tentativas e erros, mas sempre baseada na experiéncia vivencial de cada um.

Jamais conseguiremos seduzir 0s nossos alunos para o universo da leitura se
ndo definirmos estratégias claras que possam ser postas em pratica em contexto
escolar. A descoberta destas estratégias deve ter como principal objectivo tornar a
leitura apetecivel, cativante, e deve por isso, em primeiro lugar, ir ao encontro das
expectativas e gostos dos receptores. De nada vale forcar a leitura do livro se os
interesses dos nossos alunos estiverem afastados da realidade que Ihes propomos, e
este deve ser o0 primeiro passo para que depois se possa dar a conhecer uma mais
vasta panoplia de textos e autores. Primeiro é preciso ajuda-los a vencer a enorme
barreira compacta e de aspecto contundente que é o livro. O acto de ler implica
criatividade, imaginacdo, esforco e essencialmente tempo. Tempo que nao temos
porque somos apressados, porque como educadores e pais queremos emprestar
conhecimentos e vé-los devolvidos em dobro e quando isso ndo acontece

rapidamente, o diagnaostico é infalivel: os nossos alunos nédo lIéem.

E como educadores queremos que 0Ss nossos alunos leiam com a mesma
competéncia que nds lemos; que nos entreguem fichas de leitura sobre as obras que
nés lhes indicamos, que interpretem os poemas que o programa lhes impde e que no
final, nos tdo temidos e dramatizados exames, respondam de forma eficiente para que
possam ter boas notas. A principal preocupacdo face a necessidade de ler,

interpretar, sonhar e navegar sem naufragar resume-se simplesmente nisto: ter um
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bom desempenho aquando de uma avaliagdo derradeira. Somos assim funcionérios
de um estado-maior que nos direcciona para um mercado de trabalho de forma téo
abrupta que nos esquecemos de quem somos verdadeiramente. Passamos de
pedagogos a maquinas estridentes que “vomitam” matéria com a pretenséo de criar
outras tantas com a mesma capacidade. Exigimos em vez de partiiharmos e
transformamos o acto de ler numa acto imperativo, direccionado para um unico fim
que nao contempla o prazer, a compreensao individual e auténoma. Castramos
impiedosamente esta compreensdo porque nos € imposta a dissecacao do texto em
detrimento da companhia de um Eca ou de um Eugénio. Debitamos as aulas a contra
relégio e todo o tempo que temos para ler € um tempo roubado a vida, tempo que se
resume a 90 minutos de aula onde temos de fazer variadissimas coisas, menos ler.
Condenamos a morte a leitura, fazemo-lo prematuramente, querendo que outros a

ressuscitem em forma de milagre anunciado.

Deseja-se que na prética da leitura, o aluno/leitor seja activo, coopere com
colegas e professor no sentido de todos construirem o sentido do texto. Ndo podemos
esquecer gque a significacdo do texto nasce da convergéncia de opinides prestada por
cada aluno para a sua interpretacdo. Nao podemos nunca esquecer que a leitura e a
capacidade de ler se encontram intimamente ligadas ao processo ensino-
aprendizagem e que grande parte do insucesso escolar advém exactamente do facto
de grande parte dos nossos alunos apresentarem deficiéncias concretas a este nivel.
Quando ouvimos um aluno queixar-se de que nao sabe estudar, é frequente ouvir o
professor dizer que ele ndo tem métodos de trabalho. Parece pertinente concluir
entdo que, de facto, o problema que esta na base deste “ndo saber estudar” é nao sé
a auséncia de métodos de trabalho eficazes, mas também a manifesta falta de
autonomia e essa deve e tem de ser uma das metas da escola: ensinar os seus
alunos a serem autonomos, fornecendo-lhe os meios para que estes possam
aprender a ler, a seleccionar informacéo e aplicar essa mesma informagcdo nos
diferentes contextos, quando tal Ihe for solicitado. Cabe ao professor, como agente
educativo que €, disponibilizar as técnicas para a compreensdo da leitura. Compete
ao professor incentivar os alunos para que se envolvam cada vez com maior
intimidade com os livros: desde o simples facto de o trazerem envolvido nos bragos
até ao habito de rabiscar algumas notas ou comentarios nas margens em branco que

0 compdem.
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E apesar de tudo o que se diga, contrariando de certa forma a ideia
generalizada de que os nossos alunos ndo Iéem, h& efectivamente jovens que o
fazem por gosto, porque a leitura os faz sentir bem, porque constitui, em alguns
casos, a resposta a probleméticas existenciais, porque desperta a vontade de
prolongamento do texto, imaginando e recriando um outro real diferente do lido. E se
estes alunos efectivamente j& adquiriram as competéncias necesséarias de leitura,
outros ha que ainda nado atingiram a capacidade de trabalhar o e com o intelecto.
Estes ndo podem ser discriminados, antes ensinados, incentivados e
consciencializados de que a capacidade leitora pode ser adquirida se néo
oferecermos resisténcia e ndo tivermos medo de enfrentar o mundo fascinante das
palavras. Nao nos esquecamos que muitos alunos ndo descobriram ainda o prazer de
ler porque ndo tém as mesmas oportunidades culturais para aceder a esse saber. Por
isso, a escola é, para muitos, o Unico lugar onde se promove o contacto com os livros,
dai que seja muitas vezes designado como sendo o lugar privilegiado e ideal para

este encontro.

E a escola a principal responsavel pela criacéo de espacos e de condi¢bes que
permitam aos seus alunos diferentes formas de leitura, incluindo a leitura meramente
ltdica, onde os constrangimentos sao substituidos pelo prazer de ler, pela capacidade
de interrogar, de desconstruir o que se |é para melhor perceber o mundo que nos
circunda. E é deste encontro casual e feliz com os livros que resultam todos aqueles
que hoje séo leitores capazes, aqueles que adquiriram as competéncias cognitivo-

verbais necessarias a compreensao do acto de ler.

A propésito da construcdo de saberes dos nossos alunos e da criacdo de
espacos e de condicfes refira-se uma importante seccdo que deve ser parte
integrante de todo e qualquer estabelecimento de ensino — a biblioteca. Nao a
biblioteca que encerra livros/tesouros fechados a cadeado como tdo claramente nos
transmite a alegoria do labirinto de Umberto Eco em O Nome da Rosa, templos de
cultura silenciosa e magistral, ndo encarada como castigo terapéutico, post mortem,
das almas impuras, como quer fazer crer Zoran Civkovic em “Biblioteca Infernal” in
Biblioteca, mas como espago, por exceléncia, onde se absorvem saberes, onde se
instalam duvidas, onde podemos desenvolver as nossas capacidades de pesquisa e

tratamento de informacdo. Quanto mais dinamica e consolidada for a biblioteca de
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uma escola, mais oportunidades de atingir um bom desempenho tém os alunos.
Numa biblioteca estéo salvaguardadas as escolhas individuais, os gostos individuais

gue neste caso deixam de ser meramente impositivos ou constrangedores.

E na biblioteca que descobrimos livros que pensavamos nem existirem, que
partimos & descoberta do desconhecido, que navegamos por mares jamais
navegados, que descobrimos a nossa india pessoal. Ndo podemos ter a pretenséo de
querer criar bons leitores apenas na sala de aula: esta visdo seria extremamente
redutora e limitadora de saberes, até porque temos consciéncia de que a educacao
jamais podera estar confinada ao ambiente da sala de aula. E cada vez mais
importante que se liberte a educacdo das grades que rodeiam os livros didacticos, os
professores e o curriculo, dando lugar a investigacdo, a0 manuseamento e a

producao de informacéao.

A biblioteca escolar funcionara assim como um elo de ligacdo ao exterior, como
um espacgo que permite ao aluno construir o seu conhecimento de forma individual e
auténoma, relegando para segundo plano o papel do professor como principal
condutor da aprendizagem. Desta forma, estaremos a preparar os alunos para que se
sintam motivados e preparados para serem usurdrios de outras unidades de
informacé&o e para que tenham a capacidade de criar oportunidades de aprendizagem

que irdo desenvolver ao longo de toda a vida.

O ideal seria portanto que todas as escolas pudessem ter uma biblioteca para
gue todos os alunos pudessem aceder de igual forma ao saber e aos bens culturais,
transformando-se assim cada um deles num sujeito capaz de interpretar, de

interpelar, de criar, de pensar de forma autébnoma, livre e criativa.

As bibliotecas escolares inseridas no quadro de uma estratégia nacional de
incentivo a leitura tém um papel essencial na interiorizacdo de habitos leitores na
sociedade portuguesa através de medidas promocionais do livro. Sdo elas as
responsaveis pela mudanca das representacdes dos professores, alunos e dos pais
ante a importancia da leitura e do modo como esta deve ser ensinada e incentivada.
Sim-Sim § Ramalho (1993)% referem que existe uma eficaz relagéo entre a dimensao

da biblioteca e o desempenho atingido pelos estudantes: a um numero elevado de

% SIM-SIM, Inés § Ramalho, Gléria. (1993). Como Léem as nossas criancas. Caracterizacdo do nivel de
literacia da populacéo escolar portuguesa. Ministério da Educagéo. Lisbhoa.
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livros na biblioteca corresponde um nivel superior nos resultados escolares dos
alunos. A existéncia de bibliotecas escolares séo, segundo as autoras, indicadoras da

disponibilidade da escola para encorajar as criancas a ler.

Como lembra Maria de Lourdes Dionisio (2000: 46)** «De facto, pretender
formar leitores apenas ao nivel da sala de aula, em situagbes tendencialmente
enquadradas por principios de avaliagdo, sem a estimulacdo de outras leituras,
noutros ambientes, € um processo gerador de entendimento de leitura como
imposicédo, como tarefa escolar para ser avaliada e cuja validade € a relativa ao tempo

que dura a escola.»

N&o poderiamos deixar de mencionar, a propésito da importancia das
bibliotecas escolares, o Manifesto da UNESCO para as Bibliotecas Escolares
(1999)%°. Neste documento as bibliotecas sdo apresentadas como « (...) porta de
acesso local ao conhecimento - fornece as condi¢cdes basicas para a aprendizagem
ao longo da vida, para uma tomada de decisdo independente e para o
desenvolvimento cultural do individuo e dos grupos sociais.». Apresentadas que sao
como um dos mais importantes repositorios de conhecimento, revestem-se de uma
importancia acrescida quando se trata de criar em quem as frequenta um espirito
critico e criativo, tendo como primordial objectivo a criacdo de cidadaos responsaveis
e competentes ao nivel da compreensédo leitora, estendendo-se pela vida fora,
integrando e fomentando a participacdo activa na sociedade. Distanciando-se do
ensino tradicional, a biblioteca, parte integrante da escola, visa desenvolver ndo um
conhecimento massificado mas a inteligéncia de forma autbnoma ante a diversidade
de linguagens e suportes existentes. Segundo o0 mesmo manifesto «estd comprovado
que bibliotecarios e professores, ao trabalharem em conjunto, influenciam o
desempenho dos estudantes para o alcance de maior nivel de literacia na leitura e
escrita, aprendizagem, resolucéo de problemas, uso da informacéo e das tecnologias
de comunicacao e informacao.». Além disso, despromovem as desigualdades sociais
existentes entre os alunos j4 que fornecem a todos, sem excepg¢do, 0S mesmos

materiais e oportunidades: «Os servicos das bibliotecas escolares devem ser

% DIONISIO, Maria de Lourdes da Trindade. (2000). A construcdo escolar de comunidade de leitores.
Leituras do manual de portugués. Almedina. Coimbra.

® MANIFESTO IFLA/JUNESCO PARA BIBLIOTECA ESCOLAR. In http:/archive.ifla.org/VIl/
s11/pubs/portuguese-brazil.pdf. Acedido em 14 de Agosto de 2007.
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oferecidos igualmente a todos os membros da comunidade escolar, a despeito de
idade, raca, sexo, religido, nacionalidade, lingua e status profissional e social.» Assim,
a auséncia de uma biblioteca escolar penaliza de forma grave os alunos que
pertencem a classes sociais mais desfavorecidas, ja que o agregado familiar ndo tem
capacidade de Ihes proporcionar o acesso directo aos livros, as novas tecnologias e a
todas as vantagens que dai adviriam, comprometendo, desta forma, o

desenvolvimento integral dos alunos e o0 seu sucesso educativo.

Em face do exposto parece evidente a conclusdo de que toda e qualquer
escola devia ter uma biblioteca escolar, tendo como certo que da existéncia da
mesma depende a preparacéo dos seus alunos para a inclusdo numa sociedade cada
vez mais voltada para a informacdo. Cabe aos professores assumirem gque 0 espacgo
biblioteca contribui para um ensino de qualidade, contrariando Dionisio (2006)%
quando afirma que «em Portugal os professores ndo sabem usa-la para as suas
praticas de ensino. (...) os alunos frequentam a biblioteca, mas os professores néo.
(...) relacionar o conteudo ensinado com os recursos disponiveis na biblioteca e usar
a biblioteca como recurso de ensino, isso ainda ndo ocorre. O livro didactico continua
a ser o “todo poderoso” da sala de aula. (...) Sem a biblioteca, ndo é possivel pensar
em praticas de ensino de leitura que tenham efeito em outros contextos sociais, que
ndo a escola.» e Rui Vieira de Castro (1996)°" a propdsito da escassa frequéncia das
bibliotecas escolares, ja que, apesar de mais de metade dos inquiridos terem «uma
opinido “positiva” ou “muito positiva® acerca destas bibliotecas» quase 40%
desconhecia que nas bibliotecas se emprestavam livros e «mais de metade da
amostra declarou que “nunca” ou “raramente” costuma frequentar a biblioteca da
escola. Relativamente a estes dados conclui o autor que «A escassa frequéncia de
bibliotecas escolares ou publicas € um dado importante, designadamente se tivermos
em conta que a rede de leitura publica dispde de importantes infra-estruturas que,
mais tarde ou mais cedo, serdo inuteis se ninguém as utilizar. Tendo estes resultados
em mente, parece necessario que as bibliotecas vao a procura dos seus leitores em

vez de ficarem a sua espera.»

 Entrevista realizada por Daniela Mercier a Maria de Lourdes Dionisio — PISA. (2006). In

http://www.ceale.fae.ufmg.br/entrevista_imprimir.php?txtld=198&catld= . Acedido em 14 de Agosto de 2007.
87 CASTRO, Rui Vieira de & SOUSA, Maria de Lourdes (1996). Habitos e atitudes de leitura dos estudantes
portugueses. http://www.ectep.com/literacias/orientacoes/ensaio/01.html. Acedido em 14 de Agosto de 2007.
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Assim, o ensino tradicional, o discurso do professor e o manual escolar séo
insuficientes para a formacgédo integral dos alunos que se pretendem autbnomos no
processo aprendizagem. Torna-se, por isso, imperativo, que o0s professores
encaminhem e incentivem o0s seus discentes na busca e seleccdo de informacao.
Como afirma Kepa Osoro °® «la biblioteca escolar es un derecho irrenunciable de
todos nuestros estudiantes no universitarios. Tenemos la obligacion de darles una
formacion que les facilite las herramientas intelectuales y técnicas necesarias para
manejar la avalancha de informacion que se les viene encima, que les ayude a
desarrollar un espiritu critico ante la manipulacion de los medios de comunicacion,
que les aporte los mecanismos intelectuales para saber escoger, decidir, interpretar,
cuestionar y reelaborar la informacién de cara al logro de unos criterios personales,

libres y equilibrados.»

De qualquer forma, parece evidente que no que a Biblioteca Escolar diz
respeito a mentalidade quer dos dirigentes, quer dos professores, quer dos alunos se

encontra numa fase mais clara de desenvolvimento.

A consciéncia da necessidade de criacdo de uma rede de bibliotecas escolares
surgiu quando os diferentes estudos sobre literacia, nacionais e internacionais,
demonstraram, de forma inequivoca, que o desempenho dos alunos dependia da
acessibilidade a espacos e recursos de leitura. E neste sentido que cabe a escola, e
as suas bibliotecas, como instituicdo privilegiada de partilha de saberes, assegurar a
funcdo essencial de criar e desenvolver nos alunos habitos e competéncias de
informacdo, transformando-os em individuos mais conscientes, informados e
participantes no desenvolvimento cultural da sociedade a que pertencem. Concebida
como centro de recursos, deve colocar a disposicdo de professores e alunos um
variado conjunto de materiais que permitam a ambos atingir os objectivos propostos e
exigidos pela educacédo escolar. A Biblioteca Escolar deve, portanto, ser pensada
como pratica na vida diaria da escola. «Hoje (...), as bibliotecas escolares (...) surgem
como recursos basicos do processo educativo, sendo-lhes atribuido papel central em
dominios tdo importantes como: (i) a aprendizagem da leitura; (i) o dominio dessa

competéncia (literacia); (iii) a criacdo e o desenvolvimento do prazer de ler e a

8 OSORO, Kepa. (s.d.). La biblioteca escolar: ventajas y compromisos. Proyecto de lectura para centros
escolares  (PLEC). Servicio de Orientacion de Lectura (SOL). In  http://www.plec.es/
documentos.php?id_seccion=7&id_documento=53. Acedido em 14 de Agosto de 2007.
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aquisicdo de habitos de leitura; (iv) a capacidade de seleccionar informacédo e actuar
criticamente perante a quantidade e diversidade de fundos e suportes que hoje sao
postos a disposicdo das pessoas; (v) o desenvolvimento de métodos de estudo, de
investigacdo autbnoma, (vi) o aprofundamento da cultura civica, cientifica, tecnolégica
e artistica.»®® Assim, a BE, bem como o professor, deve constituir-se como parceiro
do aluno. SO nesta acepcdo se poderd colmatar, ainda que paulatinamente, 0s
deficientes niveis de proficiéncia apresentados pelos alunos portugueses ao nivel do

desenvolvimento cultural e cientifico.

d) O ensino da leitura: objectivos, instrumentos e resultados

Apesar da constatacdo da transversalidade da leitura ndo podemos deixar de
reafirmar que é, de facto, na disciplina de Portugués que ela assume contornos mais
especificos. Esse facto implica uma responsabilidade acrescida do professor de
lingua materna no que diz respeito ao conhecimento de processos e estratégias de
leitura e a passos que conduzem a criacdo de leitores aptos. Cabe ao professor de
lingua materna criar nos alunos o gosto pela leitura, dando evidentemente o exemplo,
sendo o modelo de leitor. Ndo basta que se peca aos alunos para que leiam, é
preciso que eles sintam que o professor também |€é e muito, é preciso saber oferecer
aquilo que se leu, falar do que se leu, despertando assim a consciéncia dos mais
novos para esta realidade que nao deve ser imposta, mas conduzida, «Uma leitura

bem conduzida salva de tudo, mesmo de nds préprios.» (Pennac, 1997)".

Apesar da competéncia de leitura ser imperativa como pratica socio-cultural,
nao quer dizer que dela esteja desvinculada a leitura como simples fonte de prazer.
Pelo contréario, elas devem, sempre que possivel, complementar-se. Ao leitor compete
nao s6 compreender mas também imaginar como a realidade pode ser alvo de

diversas visoes.

69 Relatério Sintese. Rede de Bibliotecas escolares. In http://www.rbe.min-

edu.pt/np4/?newsld=74&fileName=relatorio_sintese.pdf. Acedido em 14 de Agosto de 2007.

® PENNAC, Daniel. (1992). Comme un roman. Gallimard. Paris./ Como um Romance. Trad. de Francisco
Paiva Boléo. Asa. Porto.

57


http://www.rbe.min-edu.pt/np4/?newsId=74&fileName=relatorio_sintese.pdf
http://www.rbe.min-edu.pt/np4/?newsId=74&fileName=relatorio_sintese.pdf

E este desafio que se coloca aos professores de Portugués quando leccionam
as suas aulas, independentemente das politicas educativas, das orientacfes
curriculares, da natureza dos textos lidos ou até dos contextos educativos e
pedagdgicos. E importante que a escola consiga que a relacio dos seus alunos com
a leitura se adivinhe como sendo um processo duradouro que inquieta, questiona e

permite comunicar com a realidade circundante.

Cabe ao professor consciencializar os alunos para as finalidades da leitura. A
postura dos nossos alunos face aos textos depende de objectivos impostos ou nao:
uma leitura que implique analise e interpretacdo requer uma postura diferente de uma

leitura meramente fruitiva e lUdica.

O instrumento por exceléncia da aula de Portugués é, sem duvida, o texto. Um
ou Vvérios textos seleccionados de uma panodplia imensa de corpora de leitura de
acordo com as instrugdes fornecidas pelos planos curriculares vigentes que tendem a
concebé-lo e a organiza-lo em torno de dois processos cruciais: a analise,
vulgarmente intitulada de interpretacdo textual, e o trabalho sobre as estruturas da
lingua, o estudo da gramatica. O segundo processo € a producédo, contemplando quer
a escrita, quer a producao oral. O texto e a sua leitura constituem-se assim como
elementos primordiais e orientadores da pratica pedagogica. A leitura em situacéo de
sala de aula n&o pode estar exclusivamente associada ao acto de escrever e falar. E
necessario que se abram portas a outros tipos de texto, promovendo o ensino da
leitura como essencial para diferentes praticas e finalidades, preparando assim o0s
alunos para enfrentar diferentes situacdes de uso. Ao professor cabe abandonar o
processo de transmissdo de saberes unicamente vertical, onde o aluno é mero
ouvinte e adoptar uma pratica interactiva, de cooperacao entre os sujeitos envolvidos

neste processo de transmissdo de saberes.

Esta pratica interactiva pode, no entanto, encontrar-se comprometida por
diversos factores que impedem ou constrangem 0 Seu Ssucesso, mas que se
apresentam como consequéncia directa da especificidade do ambiente pedagdgico. A
que parece mais evidente prende-se com o factor avaliagdo. Todas as praticas de
leitura em situacdo escolar concorrem para um normal acto avaliativo que gera
alguma competicdo entre os alunos. Esta competicdo que resulta da avaliagcdo dos

resultados do percurso educativo pode condicionar ndo sé as competéncias dos
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alunos, como também influenciar de forma negativa a motivagdo do aluno. A possivel
e real perda de autoconfianga e de auto-conceito de um estudante como leitor pode
condicionar severamente o seu papel dentro da comunidade de leitores, afigurando-
se a competicdo como negativa e desmotivadora, gerando néo leitores que evitam o
desconforto de se sentirem num nivel inferior de competéncias que ndo conseguem
desenvolver. Outros factores que podem concorrer para o (in)sucesso das préticas de
leitura prendem-se com o facto de as praticas de leitura se encontrarem dependentes
do cunho institucional que subjaz ao cenario educativo e pedagdgico onde decorrem e
ainda de factores intimamente relacionados com o facto de a escola, através dos seus
professores, veicular modelos e técnicas de leitura que chegam através de varias
disciplinas que estudam o texto literario. Todas estas disciplinas interagem e acabam
por institucionalizar modos de leitura, influenciando a escola na forma como ela
transmite os seus modelos e praticas de leitura. Parece aqui crucial referir que, neste
caso, 0 mais proficuo seria que professores e alunos, aquando da interpretacdo e
analise textual, pudessem coordenar tarefas para que o didlogo hermenéutico entre
0s textos, 0s contextos, as sensibilidades e as expectativas de cada um pudessem
ser satisfeitas. Apesar disso, temos a concreta nocdo de que este didlogo entre
professor e alunos e textos, na maior parte das vezes, ndo se afigura como uma
realidade. A leitura da sala de aula acaba por se pautar por uma imposicao de
sentidos onde a partilha da palavra nunca € igualitaria. Esta imposicdo advém
obviamente de uma série de factores externos como o tempo institucionalmente
delimitado e a organizacdo espacial. Parece aceitavel que perante estes factores, o
processo de negociacdo em termos discursivos seja de dificil gestdo. O grau zero de
paridade que se consegue num didlogo fora do espaco sala de aula ndo se consegue
quando se esté confinado a este mesmo espaco. Aqui, 0 espago discursivo tem como
actuantes dois elementos que desempenham papéis distintos — alunos e professores,
esperando-se de cada um deles discursos orientados que regulam as interaccoes
verbais e ndo verbais. Ao professor cabe informar, estimular a aprendizagem, avaliar
e corrigir. Dos alunos espera-se que adquiram e desenvolvam uma série de
conhecimentos, capacidades e valores. Assim, a tdo pretendida interac¢ao verbal fica
limitada, sendo que ao aluno cabe o papel de quase espectador, inibindo
comportamentos comunicativos que lhe permitam desenvolver as capacidades de

expressao e as estratégias proprias de leitura.
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Ainda no que diz respeito a obstaculos condicionantes das actividades de
promocéo de leitura do texto literario, convém talvez referir o facto de o contacto com
0 texto propriamente literario ser tardio, ndo indo ao encontro das exigéncias que

depois se pretendem alcancar nos ciclos posteriores.

Outra razdo sera talvez o facto de os programas curriculares se encontrarem
em constante mutacdo. A instabilidade dos curricula provoca consequentemente

instabilidade na promocéao da leitura.

Associada a estas condicionantes e como ja anteriormente referido, surge
ainda o uso indevido ou incorrecto dos manuais escolares, que através de
questionarios orientadores de leitura podem contribuir para condicionar modos de ler.
Por um lado, estas pistas orientadoras podem ir ao encontro da especificidade dos
textos e das necessidades do publico-leitor, por outro, permitem a passividade quer
de alunos quer de professores, que se demitem de um trabalho de pesquisa,

anulando assim a partida novas leituras desse mesmo texto.

Referiremos ainda a este propdsito a importancia da aprendizagem da lingua
como factor crucial ao desenvolvimento do gosto da leitura. De facto, a pouca
predisposicdo dos nossos alunos para a leitura advém da insuficiéncia e da fragilidade
a que esta sujeito o ensino da lingua materna. A escassez de conhecimentos
aprofundados sobre as bases que regem e organizam a lingua materna reflectir-se-a

posteriormente na compreensao lexical, semantica e estrutural dos textos.

Resta portanto concluir que a desmistificacdo da leitura passa por uma
alteracdo das estratégias implementadas em situagcdo de sala de aula, ja que é aqui
gue tudo acontece. Independentemente da qualidade das bibliotecas escolares e dos
inUmeros atractivos que possam oferecer, é dentro do espaco aula que o aluno
adquire as capacidades de leitura. E preciso ter tempo para ler sem se exigir nada em
troca, para numa fase posterior se estar em condi¢gdes de “impor”. Tempo para que se
respeitem os ritmos individuais, para que nao se criem constrangimentos, para
compreender e para saborear. E preciso que & margem dos textos obrigatérios se
possam seleccionar outros, se sdo estes que despertam a curiosidade dos alunos,
porque sO assim podemos permitir que desfrutem livremente dos livros e adquiram o
td0 importante gosto pela leitura. E o proprio Programa de Lingua Portuguesa
homologado em Maio de 2001 (10.° ano) e Marco de 2002 (11.° e 12.° anos), no
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ponto intitulado Sugestdes Metodoldgicas Gerais, no item Leitura que sugere que «A
escola deve estimular a leitura em si mesma indo ao encontro dos gostos pessoais do
aluno, fomentando o prazer de ler. (...) Nesse espacgo, deve ser dada importancia aos
gostos e interesses dos alunos, cabendo ao professor a sua orientacdo, sugerindo um

leque diversificado de textos a ler.»"*

E preciso partilhar a leitura em voz alta «(...) — N&o, ndo é preciso tirarem
notas. Tentem apenas ouvir. (...) — Instalem-se confortavelmente, descontraiam-se....
(...) Capitulo Um: «No Século XVIII viveu em Frangca um homem que se inseriu entre
0S personagens mais geniais e mais abominaveis desta época...» (...) E no entanto,
ndo se passou nada de miraculoso. Neste assunto, o mérito do professor é
praticamente nulo. Acontece apenas que o prazer de ler estava ali a méo de semear,
sequestrado nos sétdos adolescentes por um medo secreto: 0 medo (muito antigo) de
ndo compreender.»”® E a escola que institucionalizou a leitura e Ihe conferiu um
caracter de obrigatoriedade passou a ser a mesma que lhe deu um caracter de
libertacdo e prazer, foi a mesma que permitiu a relagdo horizontal entre os alunos e a
vertical com o professor e € da cumplicidade entre ambos que resulta 0 processo

ensino-aprendizagem.

Muitas outras estratégias serdo implementaveis. Estas serdo uma pequena
amostra daquilo que é exequivel em termos praticos dentro da aula de Portugués. O
objectivo é claro e comum a todos os trabalhos que se dedicam a tematica em
discussdo: despertar o interesse dos alunos pela leitura para que possam
consequentemente adquirir competéncias que lhes permitam movimentar-se na

sociedade como elementos activos e conscientes.

A urgéncia em modificar as praticas de leitura dentro e fora do espago escola é
também visivel nas inUmeras reflexdes que sobre a avaliagdo das mesmas se tem
feito. «Na realidade, a avaliacdo educativa, tanto a nivel das instituicdes escolares,
como das aprendizagens, sO tem sentido se os seus resultados forem utilizados para

a promocdo das mudancas necessarias para um melhoramento da qualidade da

" SEIXAS, Jodo et al. (s.d.) Programa de Lingua Portuguesa 10.°, 11.° e 12.°anos. Cursos Cientifico-
Humanisticos e Cursos Tecnolégicos. Homologagédo: 23/05/2001 (10° Ano) e 25/03/2002 (11° e 12° Ano). In
http://www.esec-fonseca-benevides.rcts.pt/cursos/cct/portugues_10 11 12.pdf. Consultado em 29 de
Dezembro de 2007.

> PENNAC, Daniel.(1992). Comme un roman. Gallimard. Paris./ Como um Romance. Trad. de Francisco
Paiva Boléo. Asa. Porto.
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educacdo»’®. Atentemos na reflexdo efectuada por docentes do 3.° Ciclo sobre os
resultados do Exame Nacional de Matematica de 2005, publicado em Marco de 2006
pelo Ministério da Educacdo - Gabinete de Avaliagdo Educacional que contempla

igualmente algumas referéncias a Lingua Portuguesa.

Para a realizacdo deste relatorio, foi solicitado a cada uma das escolas que
tivessem em conta os seguintes parametros: «(i) Como se explicam os resultados dos
alunos?; (i) Que medidas exequiveis a curto e a médio prazo € possivel levar a

cabo?; (iii) Que conclusdes se podem tirar desta reflexao?»

As respostas foram elucidativas, mostrando que grande parte dos resultados se
deve a factores intrinsecos aos alunos e, de entre eles, as dificuldades especificas
sentidas pelos mesmos. No que a Lingua Portuguesa diz respeito, as dificuldades
recaem frequentemente na interpretacdo de textos, indicada por metade das escolas
envolvidas neste projecto, sendo que os docentes identificaram ainda como varaveis
significativas a auséncia de habitos de trabalho, de maturidade e motivacao, a falta de

auto-estima, de interesse ou iniciativa.

N&o podemos esquecer também que o insucesso verificado na realizacdo dos
exames nacionais, em 2005, esta associado a pouca seriedade com que foram
encarados pelos estudantes, uma vez que, legalmente, a ponderacédo de estes néo

era suficiente para alterar a progressao do aluno nesta disciplina.

3. Aleitura e competéncia de leitura.

A escola, alicerce da leitura e das competéncias que lhe estdo subjacentes, esta
direccionada para as reais capacidades do leitor enquanto sujeito activo de
descodificacdo do texto propriamente dito. E tendo em conta esta descodificacéo que
deve apetrechar o aluno de instrumentos que lhe permitam desenvolver 0os seus
processos cognitivos para que posteriormente se sinta apto a interpretar de forma
critica e consciente os textos com que se depara nas diferentes situagdes

comunicativas dentro da sociedade que o enforma. E neste sentido que este capitulo

3 Reflexdo dos Docentes do 3° ciclo sobre os Resultados do Exame de Matematica de 2005. Relatdrio. In
www.gave.min-edu.pt/np3/32.html. Acedido em 29 de Dezembro de 2007.
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opera uma vez que a relagdo entre escola, leitor, texto e contexto se afigura como

norma para o desenvolvimento do aluno.

a) Factores constitutivos da leitura: leitor, texto e contexto

O ensino da compreensdo na leitura apresentasse-nos de forma muito
complexa e ndo podemos ignorar que a esta pratica esta inerente, segundo Irwin

(1986)", a inter-relacéo de trés factores: o leitor, o texto e o contexto de leitura.

Segundo este modelo de leitura, (a) «O leitor diz respeito aos conhecimentos
que este possui num sentido amplo, o mesmo é dizer: tudo o que o sujeito é e sabe
sobre o mundo, assim como tudo o que faz durante a leitura para entender o texto.»;
(b) «O texto refere-se a intencdo do autor, ao conteudo do que disse e a forma como
organizou a sua mensagem»; (c) «o contexto compreende as condi¢Oes de leitura,
tanto as que o préprio leitor determina (a sua intengd@o, o seu interesse pelo texto,
etc.) como as derivadas do meio social, as quais, no caso da leitura escolar, sao

normalmente as que o professor define (...).»

A leitura e a competéncia de leitura encontram, por isso, a sua base de
sustentacao na interaccao destas trés instancias consideradas indissociaveis: o leitor,
o texto e o contexto de leitura. Ficara excluido deste triangulo o escritor uma vez que

ele ocupa um lugar privilegiado em relagdo aos demais elementos aqui referidos.

No que ao leitor diz respeito, este constitui, das trés instancias supra referidas,
talvez a varidvel mais complexa. Para Giasson (2000),”> a compreensdo leitora
depende das caracteristicas do leitor e dos processos por ele utilizados na
abordagem dos textos, independentemente da situacdo de leitura - as suas
estruturas. No que a estas Ultimas diz respeito considera dois tipos de estrutura: (i)
estrutura cognitiva e portanto inteiramente relacionada com os conhecimentos sobre a

lingua e (ii) a estrutura afectiva, quando se refere aos conhecimentos sobre o mundo.

" IRWIN, J. (1986). Teaching reading comprehension processes. Englewood, N.J.: Presentice-Hall. (citado
por Teresa Colomer em Carlos Lomas, O Valor das Palavras (l). Falar, Ler e Escrever nas aulas. Colecgao
Horizontes da Didactica. Edi¢cdes Asa, 2003.

> GIASSON, J. (2000). A Compreens&o na Leitura. Coleccdo Praticas Pedagdgicas. Trad. Maria José Frias.
Porto. Ed. Asa.
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Lerner (1989)’°, no que concerne & estrutura cognitiva, conclui que a leitura é
um processo linguistico: quando lemos estamos a obter um determinado significado
através da linguagem. Assim, um bom dominio da lingua é essencial para que
possamos apreender correctamente o sentido do texto. Quanto mais eficazes forem
as competéncias adquiridas e manifestadas pela crianca no que a oralidade diz
respeito, maior sera a capacidade de compreensao e descodificagdo do texto escrito.
Estes conhecimentos variam de acordo com o contacto e interaccdo que a crianca
mantém com a realidade, com a variedade e qualidade de experiéncias a que a
crianca é sujeita. O dominio da linguagem oral e escrita depende, na maior parte das
vezes, da capacidade demonstrada através da verbalizagcdo das vivéncias. A
verbalizacdo do vivenciado sera extremamente importante numa fase posterior
guando a crianca se deparar com o texto e tiver capacidade de relacionar os dados
fornecidos pela escrita com os ja vivenciados/experimentados. S6 um background
desenvolvido permite ao aluno que se situe dentro do assunto do texto, ampliando

conhecimentos e criando novos saberes.

E da unido entre leitor, realidade circundante e texto que nascem os sentidos
atribuidos a leitura. Sao portanto os elementos culturais, representantes de toda a
experiéncia de vida do leitor, que por estarem armazenados na memoria, contribuem

para que se verifique uma cumplicidade entre leitor-texto.

Por estrutura afectiva entende Giasson (2000)" «a atitude geral face & leitura e
aos interesses desenvolvidos pelo leitor», isto é «fora de qualquer situacao concreta
de leitura, o individuo sente atraccdo, indiferenca ou repulsa.» O encontro com o
texto, para que seja harmonioso, precisa naturalmente de uma motivacdo que nem
sempre existe. Nem sempre o leitor se deixa levar para dentro do texto porque se
sente estranho ao proéprio texto, porque a sua compreensdo se deixa afectar pela
posicdo assumida ante a tarefa de leitura. Esta situacdo soO se altera se 0 assunto do
texto for ao encontro dos interesses pessoais do leitor e € talvez este um dos
caminhos para motivar a leitura num primeiro momento. Pais, professores e
educadores devem estar atentos para este aspecto. Um leitor principiante deve

inicialmente ser encaminhado para a leitura de textos que |he despertem interesse,

® | ERNER, Janet, W. (1989). Learning Disabilities, Theories, Diagnosis and Teaching Strategies. Boston:
Houghton Miffling Company.

" GIASSON, J. (2000). A Compreens&o na Leitura. Coleccéo Préaticas Pedagégicas. Trad. Maria José Frias.
Porto. Ed. Asa.
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que ndo defraudem as suas expectativas porque s6 assim serd possivel provocar um

envolvimento afectivo entre ambos, leitor e texto, anulando uma possivel clivagem.

A par das estruturas ja anunciadas, parece ainda indispensavel focar aquilo a
que a autora, baseada em Irwin (1982)"® designou como «processos», sendo a
descricdo destes aspectos relevante, na medida em que nos dédo de forma precisa o
objectivo do ensino da leitura, encaminhando-nos para aquilo que o leitor tem de
saber e saber fazer para que a leitura de um texto seja uma realidade. Estes
«processos» desencadeiam-se, em simultaneo, durante a leitura e encontram-se
classificados em (a) «microprocessos», (b) «processos de integracdo», (c)
«macroprocessos», (d) e (e) «processos metacognitivos».

Em (@) utilizam-se os microprocessos para fazer referéncia a compreensao da
informacédo inclusa numa frase e compreendem o reconhecimento das palavras, a
leitura de grupos de palavras e a seleccao de informacao a ser retida, normalmente a

ideia principal.

Em (b) — os processos de integracdo ou integrativos destinam-se a ligacao
entre as proposicdes ou as frases, de modo a formar um todo coerente. Esta
coeréncia é conseguida porque o leitor consegue identificar elementos de ligacao tais
como repeti¢cdes, conectores discursivos que conferem coesao ao texto. Este tipo de
processo permite ainda ao leitor fazer inferéncias que «podem basear-se no texto ou
nos conhecimentos do leitor»’®. Assim, pode dizer-se que ao leitor é permitido
acrescentar informacdes que ndo se encontram explicitas no texto, mas que se
afiguram como necessarias para a sua compreensao leitora porque preenchendo

espacos em branco vao para além da compreenséao literal do texto.

Os macroprocessos — em (c) — direccionam-se para a compreensao global do
texto e pressupdem a identificacdo das ideias principais; o resumo e a utilizagcdo da
estrutura textual, isto €, tem em conta a maneira como estao organizadas as ideias no

interior do texto, de acordo com a tipologia textual.

Os processos de elaboracdo ou elaborativos — em (d) — transportam o leitor

para além do texto, através de variadas inferéncias ou raciocinios ndo previstos pelo

® IRWIN, J. (1986). Teaching reading comprehension processes. Englewood. Prentice-Hall.N.J.
" GIASSON, J. (2000). A Compreens&o na Leitura. Coleccdo Praticas Pedagdgicas. Trad. Maria José Frias.
Ed. Asa. Porto.

65



autor. Este tipo de operacédo diverge de individuo para individuo e pode apresentar-se
na forma de conjecturas, de levantamento de hipéteses sobre a sequéncia do texto;
pode surgir ainda através da construcdo de uma imagem mental do proprio texto ou
através de uma resposta afectiva. A envolvéncia do leitor com o texto é uma mais-
valia no sentido em que compromete o leitor de forma activa, reforgando a interacgéo

com o material escrito.

Estes processos de elaboracao integram, ainda, as competéncias de discorrer
sobre o texto e de integrar a informacdo nova apreendida nos conhecimentos
anteriores. O leitor adopta uma posicéo critica relativamente ao material escrito com o
qual contacta, emite juizos de valor e ajuiza da credibilidade da fonte de informacao

reagindo ao aspecto conotativo da mensagem.

Por dltimo, em (e), os processos metacognitivos que habilitam o leitor na
gestdo da sua compreensdo da leitura. S&o estes processos que alertam para a
possibilidade de se ndo estar a perceber o que se esta a ler, tentando reparar a

situacdao, utilizando estratégias adequadas.

Segundo Giasson (2000)%°, a metacognicdo pressupde a presenca de duas
componentes: «a primeira componente da metacompreensdo incide sobre o0s
“conhecimentos” que um leitor possui acerca das habilidades, estratégias e recursos
necessarios para ter sucesso numa actividade de leitura». A segunda «incide sobre a
aptiddo de utilizar processos de auto-regulacdo.» Esta autogestdo da compreenséo
leitora pressup&e que o leitor proceda a verificacdo da sua compreensao, avaliando e
testando a sua aprendizagem para que no caso de haver alguma falha possa
seleccionar algumas estratégias de resolucdo do problema. Curioso é verificar,
segundo a autora, que os leitores mais jovens € 0S menos aptos «parecem nao se
aperceber de quando ndo compreendem», logo ndo empregam estratégias de
remediacédo. E neste campo que a escola assume responsabilidades uma vez que |he
cabe assegurar o desenvolvimento ndo s6 dos processos metacognitivos mas

também das habilidades de leitura.

8 GIASSON, J. (2000). A Compreensdo na Leitura. Coleccdo Praticas Pedagdgicas. Trad. Maria José Frias.
Porto. Ed. Asa.
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Passemos a segunda variavel que é o texto. O texto refere-se essencialmente
a intencdo do autor, ao conteudo do que disse e a estrutura da mensagem. (Giasson
(2000)%

Relativamente ao primeiro aspecto — intencao do autor — € importante focar que
um texto € sempre produzido tendo por base uma determinada intencdo: pode servir
para informar, para persuadir o leitor ou meramente para divertir. A estrutura do texto
diz respeito ndo s6 o modo como as ideias se encontram organizadas, mas também a
clareza da exposicdo. Dependendo da estrutura que apresentem, os textos devem
sofrer um tratamento especifico, resultando dai uma leitura que se adapte ao tipo de
texto que se esta a ler. Nao é dificil concluir que a compreenséo cabal da mensagem
textual estd dependente do conhecimento que cada leitor tem das diferentes
estruturas textuais uma vez que o desconhecimento parcial ou total destas estruturas

pode provocar problemas de compreenséo e de leitura.

O Uultimo elo relevante para a compreensdo leitora estd associado as
circunstancias em que se da o encontro dos dois supra mencionados, isto €, o

contexto.

Segundo Giasson (2000)%* é possivel distinguir trés tipos de contexto: (i)
contexto psicoldgico; (i) contexto social e (iii) contexto fisico.

O contexto psicoldgico é intrinseco ao proéprio leitor e remete para o empenho,
interesse, intencdo, motivacdo para a leitura. A intencdo com que o leitor aborda o

texto acaba por ser determinante na compreenséo e retencao da informagao.

O contexto social esta associado a formas de interaccdo que podem ocorrer no
momento em que decorre a actividade entre o leitor e outro elemento, como um outro
aluno ou um professor. A leitura varia consoante as circunstancias em que se opera:

leitura individual, leitura em grupo, leitura sem apoio ou orientada.

O contexto fisico é de facto um factor que influencia em muitos casos a leitura,
ja que dele dependem as condicbes materiais em que se desenvolve a leitura: a
temperatura, o tempo, a existéncia de ruido ou ndo, etc. A ndo presenca das

condi¢cdes necessarias para que se processe a leitura pode trazer ao aluno algumas

8 |dem.
8 |dem, Ibidem.
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dificuldades acrescidas como a dificuldade de concentracdo e menos vontade de ler
por falta de um espaco aprazivel onde o possa fazer.

Tendo em conta a ja referida complexidade de que se reveste o acto de leitura
parece pertinente reflectir sobre os modelos de leitura e 0s seus processos. Até finais
da década de sessenta, ndo existiam quaisquer modelos que explicitassem os
processos de leitura, mas a partir da década de setenta, varios modelos foram
surgindo. Ainda que a definicdo, porque influenciada por varias escolas, ndo tenha

sido pacifica parece que é possivel chegar a um consenso quanto a terminologia.

Numa perspectiva psicolégica, surgem assim os modelos ascendente (ler €
descodificar grafemas); descendente (ler € compreender) e interactivo (defendendo a
conjugacdo dos modelos anteriores). Todos eles se operacionalizam em funcédo da

relacdo existente entre o leitor e o texto e a estratégia de leitura escolhida.

Relativamente ao primeiro modelo, o ascendente, também designado por
bottom-up, descreve o processo de leitura como um conjunto de variadas fases, que
se iniciam com a visao das letras e finalizam com o agrupar das palavras em frases.
Estes modelos concebem a leitura como um processo linear de descodificacdo das
informacdes contidas no texto que caminham para niveis mais complexos de
codificacdo. Este modelo €& também designado por hierarquico, no sentido
ascendente, exactamente porque o que se verifica € um processamento de
informacéo visual que obedece a um faseamento que parte das letras e caminha em
direccdo as palavras. O leitor parte de informacdes consideradas de nivel inferior
(visuais, graficas e fonéticas) até alcancar informacdes de nivel considerado superior

(sintacticas e semanticas).

Para os defensores deste modelo de leitura, esta € um processo intuitivo que
se desenvolve em varios estadios: fixacdo do olhar, representacdo iconica,
identificacdo das letras, relacionagcdo com o0s conhecimentos lexicais possuidos,
representacdo fonémica, registo na memoéria de curta duracdo e passagem para a
memoéria de longa duracdo, onde finalmente intervém os conhecimentos sintacticos e
semanticos que conferem sentido ao que se leu.®® Parece entdo que o ponto de

partida para que este processo se realize é o dado exterior, uma vez que a analise se

% REBELO, J. A. (1993). Dificuldades da leitura e da escrita em alunos do ensino bésico. Edices Asa
(Horizontes Didactica). Porto.
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gera a partir de um texto escrito, delegando para um plano secundario os aspectos

discursivos, pragmaticos, experienciais e contextuais.

O modelo descendente (top-down) ou psicolinguistico, ao contrario do supra
referido, acentua o papel da compreensdo no processo de leitura, invertendo toda a
sequéncia de estadios. O ponto de partida sdo agora as previsées do leitor sobre a
mensagem do texto e ndo o texto propriamente dito. Pressupbe-se que antes de
iniciar a leitura, o leitor possua toda uma pandplia de conhecimentos que lhe
permitem conjecturar, adivinhar e construir o sentido do texto em questdo. O acesso
ao sentido consegue-se atraves do reconhecimento imediato das palavras, sem
necessidade de descodificacdo. Os leitores, porque varios, sdo construtores de
sentidos individuais, como afirma Kenneth Goodman (1994)%* «the writer constructs a
text with a meaning potential that will be used by readers to construct their own
meaning». Também importante para a construcdo de sentido é a intengcdo com que se
faz a leitura. O leitor, quando inicia a sua leitura tem, jA& em mente o tipo de
informac&o que pretende absorver do mesmo. A mesma ideia € defendida por Frank
Smith (1989),% alegando que a leitura ndo se baseia numa mera decodificacdo das
letras em sons: «A leitura e o aprendizado da leitura sé&o actividades essencialmente
significativas; estas actividades ndo sao passivas ou mecanicas, mas dirigidas a um
objectivo e racionais, dependendo do conhecimento anterior e expectativas do leitor
(ou aprendiz). A leitura é uma questao de dar sentido a partir da linguagem escrita em

vez de se descodificar a palavra impressa em sons.»

Podemos referir entdo que este modelo de leitura exige uma entrega diferente
da estancia receptora sendo portanto uma construcdo permanente e activa de
sentidos, de relacdo entre a informacdo que se apresenta e 0os conhecimentos que ja
se possuem armazenados na memoria de longa duracéo que, depois de confrontados
e comparados, conduzem a compreensdo do texto. Parece entdo evidente que da
capacidade de o leitor intervir com 0s seus conhecimentos, capacidades, formacéo,

ideias, sentido critico e experiéncias acumuladas depende uma melhor ou pior

8 GOODMAN, K.S. (1994). "Reading, writing, and written texts: A transactional sociopsycho-linguistic view."
In R.B. Ruddell, M.R. Ruddell, & H. Singer (eds.), Theoretical models and processes of reading, 4th edition.
Newark, DE: International Reading Association.

% SMITH, Frank (1989) Compreendendo a Leitura: uma andlise psicolinguistica da Leitura. 6.2 Ed. Porto
Alegre, RS: Artmed (Edi¢8o original: 1971). Citado por Machado, Marco Ant6nio (2005). O Papel do
Processo Inferencial na Compreensédo de Textos Escritos. Universidade Estadual de Campinas. Instituto de
Estudos e Linguagem. Campinas SP.

69



compreensao do texto. Ler, em consonéncia com este modelo, implica o confronto
directo com o texto, a fim de se verificarem e/ou confirmarem hipo6teses; depende das
expectativas criadas por cada leitor para cada leitura, e destas expectativas depende
a seleccdo de apenas uma parte dos indices linguisticos disponiveis. O sentido do
texto surge depois de se ter conseguido processar o texto, de se terem feito
previsoes, de se ter seleccionado informacdo em funcdo dessa seleccdo, de se
aceitar ou recusar essa informacao. O leitor imiscui-se com o texto sem se preocupar
com a simples descodificacdo das palavras que conduz a uma linearidade tal que

impede a compreensao e reconstrugdo do sentido global do mesmo.

Em face do exposto, poder-se-a concluir que enquanto no modelo ascendente
se parte do estimulo do texto, fazendo um percurso dos estadios inferiores para os
superiores, no modelo descendente comeca-se a partir de previsdes e expectativas,
fazendo-se o percurso contrario. O leitor que envereda por este modelo de leitura tem
ja em mente uma série de hipéteses que confirma ou infirma a medida que vai tendo
contacto directo com o texto, deixando para segundo plano tudo aquilo que é
redundante. Este jogo psicolinguistico de adivinhacdo, como |he chama Kenneth
Goodman (1967)%, encontra expressdo exacta nesta relacdo intima que o leitor
mantém com o texto que |Ié e que se realiza com base na adivinhacao ou predicéo e

confirmacao ou rejeicao.

Angela Kleiman (1995)%" afirma igualmente que a leitura é «uma espécie de
jogo de adivinhacéo, pois o leitor activo, realmente engajado no processo, elabora
hipéteses e as testa, & medida que vai lendo o texto.» O texto, por isso, «...ndo € um

produto acabado, que traz tudo pronto para o leitor receber de modo passivo.»

Hoje parece aceitar-se, segundo Trindade (2002)% que «a influéncia dos
processos ascendentes € mais decisiva na aprendizagem da leitura, dado que a
investigagdo demonstrou que 0s maus leitores utilizam com eficacia 0os processos

descendentes, para facilitar a descodificagao.»

Contudo, nem o0 modelo ascendente, nem o descendente parecem representar

respostas completas e definitivas no que diz respeito ao modo como os leitores, ao

% GOODMAN, K. (1967). “Reading: A psycholinguistic guess game”. Journal of the Reading Specialist.

8 KLEIMAN, Angela. (1995). Texto e Leitor. Aspectos Cognitivos da Leitura. Campinas.Pontes. SP.

% TRINDADE, Maria de Nazaret. (2002). Literacia: Teoria e Préatica. Orientacdes Metodoldgicas. Cortez
Editora. S&o Paulo.
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lerem, processam a informacgédo. Talvez, por isso, sejam passiveis de algumas criticas

por parte de alguns estudiosos.

No que concerne ao primeiro modelo de leitura, chama-se a atencao para uma
deficiéncia, que se relaciona com a sua linearidade e que €, precisamente, a falta de
feedback entre os diferentes estadios. Esta falta de interaccao vai impedir que se
considere o contexto ou que se constatem os conhecimentos prévios sobre o texto.
Também importante sera reconhecer que os estadios definidos neste modelo de
leitura ndo vao muito para além das combinacdes de palavras e da construcdo de
frases, concluindo-se que os defensores deste modelo atribuiram maior importancia
as capacidades de decifracdo do que propriamente a actividade mental que se

desencadeia para a obtencédo de um significado.

Ao modelo descendente foram apontadas duas incongruéncias: a primeira
prende-se com o facto de que, em relacdo ao conteudo textual, os conhecimentos dos
leitores podem ser escassos ou mesmo nulos. Esta realidade vai impedir que se
formulem, com eficiéncia, expectativas e hipoteses. A segunda esta intimamente
ligada ao factor tempo. Ainda que o leitor possua esses conhecimentos e possa
avancar hipéteses e previsdes, o tempo dispendido nessa tarefa é superior ao que
podera ser necessario se ele optar, simplesmente, pela decifracdo das palavras do

texto.

Numa perspectiva mais social e com o principal objectivo de colmatar as
insuficiéncias dos modelos descritos anteriormente, surgiram, mais recentemente, 0s
modelos interactivos que, de acordo com Rebelo (1993)%°, «pressupdem que, durante
a leitura, todas as fontes de informacdo actuam simultaneamente: tanto a
identificacdo, o reconhecimento de letras, a sua tradugdo em sons, como a
compreensdo, a formulacdo de hipéteses e conjecturas para descobrir o seu
significado estdo intimamente implicados no processo, numa relacdo de
interdependéncia.», constituindo-se assim os modelos interactivos como uma sintese
dos anteriores. A interactividade €, por isso, essencial para que a leitura se processe
de forma eficaz. A leitura considerada como processo interactivo é também partilhada

por Angela Kleiman (1995)® que afirma que «A compreensdo de um texto é um

% REBELO, J. A. (1993). Dificuldades da leitura e da escrita em alunos do ensino béasico. Edi¢cdes Asa (Horizontes
Didactica). Porto.
% KLEIMAN, Angela. (1995). Texto e Leitor. Aspectos Cognitivos da Leitura. Campinas. Pontes. SP.
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processo que se caracteriza pela utilizacdo de conhecimento prévio: o leitor utiliza na
leitura o que ele ja sabe, o conhecimento adquirido ao longo da sua vida. E mediante
a interaccao de diversos niveis de conhecimento, como o conhecimento linguistico, o
textual, o conhecimento do mundo, que o leitor consegue construir o sentido do texto.
E porque o leitor utiliza justamente diversos niveis de conhecimento que interagem

entre si, a leitura é considerada um processo interactivo.»

Associado a este modelo de leitura ter-se-a de referir o modelo interactivo-
compensatério, desenvolvido por Stanovich (1980)%*, que contribuiu largamente para
o desenvolvimento desta éarea, defendendo ndo sé que ha uma interaccdo e
interferéncia reciproca entre os varios processos de leitura, como também o facto de
um défice em qualquer fonte de conhecimento poder ser compensado através de
melhores fontes desenvolvidas. Na pratica, um leitor, ainda que possua poucos
conhecimentos acerca da tematica do texto que estd a ler mas que seja habil no
reconhecimento das palavras pode compensar aquilo que, em principio seria um

obstaculo a compreenséo leitora do texto.

Para Silva (2004)% a relacéo entre leitor, texto e contexto é uma relacdo
socio-interacional. Esta advém do facto da nossa atengdo néo se virar somente para o
texto ou para o leitor mas para ambos, tendo em conta questdes soOcio-historicas
ligadas ao autor do texto e ao seu leitor. Deste encontro resulta um novo evento, uma
vez que o processo de ler transforma ambos, o leitor e o que foi lido, o significado é
sempre produto de uma relagdo entre o texto e o contexto. A interpretacdo acontece
quando o leitor acciona o0s seus conhecimentos adquiridos e armazenados na
memoria e 0s confronta com os do texto, interagindo desta forma com o autor. Quanto
maior e mais diversa for a complexidade de estruturas cognitivas do individuo, bem
como a sua capacidade de organizar o seu conhecimento, mais oportunidades tem de
compreender e interpretar os textos que I|&, mais capacidade mostra para a
construcdo dos significados implicitos no texto porque a interac¢éo entre leitor e texto

€ cada vez mais intima a medida que a experiéncia de leitura se desenvolve, quer a

%8 STANOVICH, K. E. (1980). Toward an interactive-compensatory model of individual differences in the
development of reading fluency. Reading Research Quarterly, 16, 1980, 32-71. In
http://garfield.library.upenn.edu/classics1988/A1988Q509200001.pdf. Acedido em 1 de Novembro de 2007.

%2 SILVA, Silvio Ribeiro da. (2004). “Concepgao sdcio-interacional de leitura: abordagens tedricas e praticas a
partir de dois textos escritos”. In Revista Linguagem em (Dis)curso. , n.° 2. Vol. IV. Disponivel na Internet em
http://www3.unisul.br/paginas/ensino/pos/linguagem/0402/6%20art% 204.pdf.
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nivel da competéncia linguistica, quer a nivel do conhecimento convencional do

mundo.

A este proposito veja-se igualmente o estudo sobre A Compreenséo da Leitura
de Giasson (1993)%, professora na Universidade de Laval, Québec, autora de
diversos trabalhos sobre a leitura, sobre o leitor precoce, sobre a utilizacdo do
computador na leitura e sobre as dificuldades de leitura, que corrobora que a leitura
deve ser encarada e ponderada numa perspectiva de interactividade. A autora
defende igualmente que a leitura deve ser encarada segundo uma perspectiva
interaccional/relacional. Este processo enfatiza a importancia do leitor neste processo
como receptor activo, que cria e recria 0 sentido do texto, convocando para a sua
interpretacdo ndo sé os conhecimentos que possui, mas também a sua intencao de
leitura, apresentando-se assim como a entidade mais versétil e simultaneamente mais
complexa no processo de leitura. A aproximac¢do do leitor ao texto implica uma série
de estruturas cognitivas, «conhecimentos sobre a lingua e sobre o mundo que o leitor
possui», e afectivas, que se encontram em constante mutacéo. Estes conhecimentos
sobre a lingua sdo os adquiridos em contexto escolar e ou familiar que se traduzem,
em termos praticos, em competéncias sintacticas, semanticas e fonolégicas. Também
importantes sdo os conhecimentos acerca do mundo envolvente. Para que o leitor
possa relacionar o que |é com a realidade experimentada é necessario que possua
referéncias concretas acerca do mesmo, de outro modo ndo conseguira relacionar as
novas informacodes resultantes do texto com a realidade que o cerca. Talvez por isso
a autora conclua que «quanto mais conhecimentos tiverem adquirido, maiores serao
as possibilidades de sucesso na leitura»®* Resta apenas focar as estruturas afectivas
que se afiguram como sendo fundamentais na compreensao dos textos, na medida
gue delas dependem a atitude do leitor face ao texto escrito, podendo traduzir-se por

uma simpatia, repulsa ou total indiferenca por aquilo que Ié.

% Giasson, Jocelyne. (1993). A Compreens&o na Leitura. Asa. Porto.
** Idem, ibidem.
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b) A leitura: uma competéncia complexa

Quando nos referimos ao acto de ler temos a percepcao clara de que estamos
ante uma competéncia complexa. Ler implica um processo de representacao, implica
que se olhe e veja 0 que esta para la dos simbolos meramente grafados, implica o
descortinar de realidades concretas e palpaveis que giram em torno de cada texto.

O acto de ler esta intimamente associado a valores culturais, ideoldgicos,
semanticos e pragmaticos e a leitura pressupde que, tendo em conta estes valores, 0
sujeito leitor tenha a capacidade de construir, na sua mente, algo semelhante ao que
0 autor transmitiu através da sua mensagem verbal escrita. Ler constitui-se como
veiculo principal de didlogo cultural, afigura-se como competéncia basica para a
construcdo de sentidos da nossa civilizagcdo e permite o enriquecimento pessoal na
medida em que faculta ao leitor a entrada na esfera de pensamento dos outros,
disponibilizando repostas e explicacdes relativamente ao mundo que o rodeia. Quer
seja de caracter meramente funcional e utilitario, quer tenha como objectivo a
resposta a aspiracfes culturais, historicas, sociais ou estéticas, a leitura € sempre um
meio de descodificacdo do real para que possamos interpretar e usar essa

interpretacdo na nossa vivéncia em sociedade.

Assim, a insercdo do individuo na sociedade a que pertence depende
largamente da capacidade que mostra no que diz respeito a atribuicdo de significados
ao mundo, que dependem, consequentemente, das posicbes que nele assume.
Processo idéntico se passa com a leitura, que resulta de uma negociacdo de

significados ja que o leitor reconstroi, através do seu universo de sentidos, o texto.

Falar da leitura, como tarefa complexa, implica, falar de producgéo e construgao
de sentidos, de interac¢cdo entre leitor activo e texto, sendo que a producéo e
construcdo de sentidos se alia de forma concreta a um processo cognitivo relevante
que permite ao leitor obter uma compreensdo mais vasta e aprofundada do que a
mera compreensdo do sentido literal do texto. E através das inferéncias que se
percepciona o grau de compreensao da leitura, uma vez que o leitor vai construindo,
gradualmente, a medida que |& um modelo préprio de texto, precisando e
organizando cognitivamente detalhes n&o explicitados e que contribuem para

esclarecer o significado do enunciado.
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Mas esta novidade em termos de construcéo de sentidos s6 é possivel devido
a uma série de dados e experiéncias previamente existentes na memoria do
interlocutor. Assim que o leitor se detém sobre o texto, os conteddos armazenados na
memoria sdo activados e convocados para a construcdo de sentidos, operando uma
transformagdo no leitor e consequentemente nos eventos textuais. Parece ent&o
evidente que o que permite ao leitor a construcdo e organizagdo dos mais variados
sentidos relativamente ao texto € o processo inferencial. E através deste processo
gue se destaca «a malha ou a teia de significados que o leitor é capaz de estabelecer
dentro do horizonte de possibilidades que é o texto. Essas relacbes ndo sao
aleatoérias, mas se originam no encontro-confronto de dois mundos em situacdo de

leitura: o do autor e o do leitor.» Ferreira (2004)%

A inferéncia, associada a producdo de sentidos, permite ao leitor estar em
constante alerta na medida em que é de forma insistente convocado para a leitura e
para a construgdo de sentidos normalmente implicitos mas recuperados através de
dados previamente armazenados na memoria. E com base nesta panoplia de dados
qgue o leitor transforma o lido e modifica o texto, deixando a descoberto a polissemia
que este transporta consigo. Um texto ndo é um todo fechado impossivel de alcancar
e modificar, pelo contrario € um material que oferece possibilidades de reconstrucao
mediante o universo de sentidos do receptor, que negoceia, confronta e estabelece
significados. Estes significados vao sendo paulatinamente compreendidos,
modificados e ajustados a realidade que enforma o leitor e 0 mundo aparece
transformado a medida que o texto vai transformando igualmente o sujeito. E eis que
surge uma nova vida, o texto ja ndo € mais o0 mesmo, foi ressuscitado e diferenciado a
cada leitura. Assim, o texto depende das vivéncias experimentadas e sentidas pelo
leitor. Como afirma Borges, citado em Chartier (2001)*® «Ninguém se banha duas
vezes N0 mesmo rio porque as aguas mudam, mas o mais terrivel € que no0s nao
somos menos fluidos que o rio. Cada vez que lemos um livro, o livro mudou, a

7

conotacdo das palavras é outra.» Transforma-se o leitor, transforma-se a leitura e

®* FERREIRA, Sandra Patricia Ataide; Dias, Maria da Graca Bompastor Borges. (2005). Psicologia em
Estudo. Maringd, n.3. Vol. 9. In http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-
73722004000300012. Acedido em 1 de Novembro de 2007.

% CHARTIER, R. (2001). Cultura escrita, literatura e histéria: conversas de Roger Chartier com Carlos
Aguirre Anaya, Jesus Anaya Rosique, Daniel Goldin e Antonio Saborit. Trad. Ernani Rosa. Artemed Editora.
Porto Alegre.
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ainda que de certa forma esta variedade de significados se encontre limitado pelos
sentidos transportados pelo texto e pelas suas condi¢cdes de uso, é possivel sempre a
recriacdo de um novo mundo onde habita um leitor mais participativo e activo

enguanto sujeito da historia.
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4. A avaliacdo da Literacia em Leitura — os programas de avaliacao e os niveis
de desempenho.

Da necessidade de consciencializar a maioria para os baixos niveis de literacia
em Portugal surge a referéncia concreta a varios estudos que corroboram o facto de a
escola estar com dificuldades em cumprir o seu papel de formadora. A nossa reflexéo
centrar-se-a, principalmente, no PISA 2000 (Programme for International Student
Assessment), que nos permite conhecer e caracterizar os niveis de desempenho dos
alunos portugueses de 15 anos na literacia em leitura. Este estudo permite ter uma
visdo mais concreta e alargada das necessidades, tendo consciéncia de que uma

possivel definicdo de estratégias em termos educativos se afigura como urgente.

a) Estudo sobre os niveis de desempenho em literacia.

Os hébitos e as atitudes de leitura em Portugal encontram-se descritos e
analisados em varios estudos fundamentais neste ambito. Em virtude dos corpora,
dos métodos e dos objectivos serem diferentes, encontramos resultados também eles
diferentes, apesar de a conclusdo ser unanime: os niveis de literacia da maior parte

da populagéo portuguesa apresentam um défice considerado muito preocupante.®’

Um destes estudos foi realizado em 1991, ao abrigo de um programa de estudo
internacional levado a cabo em trinta e dois paises, um dos quais Portugal, centrado
num universo estatistico de criancas do 4.° ano de escolaridade do primeiro ciclo
(grupo A) e do 9.° ano do terceiro ciclo (grupo B). Esse estudo deu a saber
publicamente os seus resultados apenas em 1993, sob o titulo: Como Iéem as nossas
criancas. Caracterizacdo do nivel de literacia da populacdo escolar portuguesa. (Sim-
Sim, Inés 8 Ramalho, Gloria (1993))

" Os principais estudos existentes sobre esta problematica s&o: Benavente, Ana (coord.) (1996) A Literacia
em Portugal. Resultados de uma pesquisa Extensiva e Monografica. Lisboa: Fundagédo Calouste Gulbenkian;
Sim-Sim, Inés § Ramalho, Gléria (1993) Como Léem as nossas criangas: Caracteriza¢do do nivel de literacia
na populacdo escolar portuguesa. Ministério da Educacéo. Lisboa; Freitas, Eduardo, Santos, Maria de
Lurdes Lima dos (1992) Habitos de Leitura em Portugal: Inquérito Sociolégico. D. Quixote. Lisboa; Freitas,
Eduardo, Casanova, José Luis 8§ Alves, Nuno de Almeida (1997) Habitos de Leitura. Um Inquérito a
Populacao Portuguesa. D. Quixote; Magalhdes, Ana Maria e Alcada, Isabel (1994) Os jovens e a leitura nas
vésperas do século XXI. Caminho. Lishoa.
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Neste trabalho apresentaram-se vérias conclusdes que, ainda que parcelares,
deixam perceber os indices de literacia da populagdo portuguesa destes niveis de

ensino.

Algumas das conclusdes que se afiguram como mais significativas tém a ver
com o facto de as criangas que vivem em meios urbanos revelarem melhores
resultados do que as criangas residentes em zonas rurais. Portugal encontra-se entre
0S paises que seguem o padrdo de melhoria de desempenho a medida que se
caminha das comunidades rurais para as comunidades urbanas. Ainda assim, a
comparacao entre populacdes A e B por regido geografica leva as autoras a concluir
que, existindo diferencas entre as regides, elas sdo mais significativas no grupo mais
jovem, atenuando-se a medida que a escolaridade aumenta. Tal facto parece
encontrar justificacdo na prépria selectividade do sistema educativo, visivel nos

fendémenos de repeténcia e abandono escolar.

No que respeita ao acesso aos livros, Portugal situa-se entre os trés ultimos
paises, com uma percentagem de apenas 40% de alunos que dizem possuir e dispor
de mais de cem livros em suas casas. Sendo que a informacdo recolhida do
questionario do aluno foi articulada com os respectivos desempenhos e
posteriormente comparada, chegaram as autoras a conclusdo que, de uma forma
geral, quanto maior € o numero de livros que o aluno tem em casa melhor é o

desempenho conseguido.

A escassez de livros em casa ndo é muito diferente da escassez de livros
verificavel nas bibliotecas escolares, jA que o0 nosso pais afigura-se como um dos
cinco paises nos quais as bibliotecas das escolas menos livros possuem, ficando
pelos 700 livros. Mais uma vez os resultados revelaram que existe uma forte relacao
entre a dimenséao da biblioteca e o desempenho alcancado pelos estudantes, ou seja,
a um maior numero de livros na biblioteca corresponde um nivel superior nos

resultados dos suijeitos.

Também igualmente importante sera a constatacdo, através dos resultados
estatisticos, do consumo de horas televisivas. Portugal ocupa a quarta posi¢cédo no que
diz respeito ao tempo dispendido pelas criancas em frente ao televisor, facto que
condiciona os niveis de literacia de forma negativa. Refira-se, no entanto, que ha na

populacdo A em cinco paises, no qual se inclui Portugal, onde a consumidores
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regulares de televisdo correspondem bons desempenhos na prova. As autoras
explicam este facto tendo em conta que em qualquer um destes cinco paises €&

frequente a passagem de filmes estrangeiros com legendas na lingua materna.

Outro aspecto relevante observado neste trabalho diz respeito ao facto de as
criancas portuguesas frequentadoras do 4.° ano de escolaridade se situarem num
nivel de literacia inferior ao da média internacional, contrariamente aos
frequentadores do 9.° ano de escolaridade que se situam um pouco acima da mesma
meédia. Afira-se que ambas as populacdes — A e B — frequentam anos terminais de

dois ciclos distintos, apresentando niveis de compreensao leitora distintos.

Contudo, pode observar-se que a discrepancia de competéncias se verifica de
forma mais marcada nos leitores menos fluentes e que, contrariamente ao esperado,
a variacao etaria influencia de forma significativa o desempenho: quanto mais velhos

séo os estudantes, piores s&o os resultados atingidos.

A este respeito Rui Vieira de Castro e Maria de Lourdes Dionisio (1998)%
apresentam alguns resultados de uma investigacdo de ambito nacional acerca das
atitudes e habitos de leitura dos estudantes portugueses dos ensinos basico e
secundéario, concluindo igualmente que «a desvalorizacdo efectiva da leitura entre os
estudantes mais velhos e a apeténcia de leitura entre 0os mais novos impde a
investigacdo das razfGes de tal atitude.» A leitura é assim uma pratica valorizada,
decrescendo no entanto a medida que se avanca na escolaridade: «se entre 0s
estudantes do 2.° ciclo do ensino basico sdo apenas 16,7% os que declaram “nao

gostar” de ler, essa percentagem € ja de 30,2% entre os estudantes do ensino

secundario.

Dos estudos referidos ndo podemos deixar de abordar aquele que se afigura
como o primeiro realizado em Portugal que utiliza a metodologia de avaliagao directa
das competéncias de leitura, escrita e calculo da populagdo adulta, publicado em
1996 sob coordenagdo de Ana Benavente e intitulado A Literacia em Portugal.

Resultados De Uma Pesquisa Extensiva e Monografica.

% CASTRO, Rui Vieira, Dionisio, Maria de Lourdes (1998) Habitos e Atitudes dos Estudantes Portugueses.
Traducdo de uma comunicacdo apresentada pelos autores no 16th World Congress on Reading, Praga.
Disponivel na Internet em http://www.ectep.com/literacias/orientacoes/ ensaio/01.html. Acedido em 27 de
Janeiro de 2008.
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Este estudo impde-se pelo facto de o conhecimento das competéncias reais de
leitura, escrita e calculo da populacdo adulta constituir uma das principais
preocupacfes de um numero cada vez mais alargado de paises, e também de

organizacdes internacionais como a UNESCO, a OCDE e a UE.

A este aspecto acresce um outro: em Portugal ndo existia um estudo especifico
sobre as competéncias de leitura, escrita e calculo da populagdo adulta, existindo
apenas sinais de baixos niveis de competéncia, em paralelo com os fracos niveis de

instrucéo escolar.*

E neste contexto que se afigura necessario o Estudo Nacional de Literacia,
cujos objectivos norteadores se podem sintetizar, de acordo com as autoras, da
seguinte forma: «(i) conhecer a situacao nacional quanto as competéncias de literacia
da populacao residente em Portugal com idades compreendidas entre os 15 e 0s 64
anos; (ii) proporcionar alguns elementos de comparacéo indirecta com resultados de
estudos internacionais realizados neste campo; (iii) formular hipéteses quanto as
causas e consequéncias das situacdes encontradas; (iv) identificar variaveis que, pelo
seu grau de associacdo a literacia, permitam, com recurso a metodologias de
avaliagdo indirecta, acompanhar o desenvolvimento do fendémeno; (v) identificar
temas para estudos posteriores cujo interesse resulte de pesquisa realizada.»'
Estes cinco objectivos hdo-de eclodir num estudo principal que se prende com o ja
acima referido: «a avaliacdo da literacia da populacdo adulta, tendo em vista a
identificacdo da estrutura de distribuicdo das respectivas competéncias e, ainda, a
identificacdo e analise dos factores e dos processos sociais que lhe estdo

associados.»'

As autoras sublinham a necessidade de rever conceitos como alfabetizacéo e
literacia tendo em conta a complexificacdo, cada vez mais evidente, das sociedades
modernas e o0 progresso tecnoldgico, ja que ambos vieram colocar novos problemas e

novos desafios no que a educacao diz respeito.

% Tinham ja sido efectuados estudos de literacia da populacdo escolar, tais como os de Sim-Sim, Inés §
Ramalho, Gléria (1993) Como Léem as nossas criangas. Caracterizacéo do nivel de literacia da populagéo
escolar portuguesa. Ministério da Educacdo e de Ramalho, Gléria. (1994) As Nossas Criancas e a
Matematica. Caracteriza¢do da Participagao dos Alunos Portugueses no Second International Assessment of
Educational Progress, DEPGEF/Ministério da Educacéo. Lisboa.

1% BENAVENTE, Ana (coord.). (1996). A Literacia em Portugal. Resultados de uma pesquisa Extensiva e
Monografica. Fundacéo Calouste Gulbenkian. Lisboa.

1% | dem.

80



Outra problemética real aqui evidenciada tem a ver com o facto de se pensar
que uma escolarizacdo basica obrigatéria a um numero cada vez maior de pessoas
poderia erradicar de forma progressiva o analfabetismo, difundindo-se a ideia de que
este problema passaria a ser exclusivo do chamado terceiro mundo, ficando excluidos
0s paises desenvolvidos onde apenas se observaria em pequenos grupos etarios ou
no seio de determinadas minorias étnicas. Verificou-se, no entanto, que este
problema esta longe de ser simples. Paises como a Franga, os Estados Unidos e o
Canada puderam constatar que uma percentagem significativa da sua populacao,
apesar de escolaridades obrigatorias relativamente longas, apresentava dificuldades
acrescidas na utlizacdo de material escrito, vendo, por isso, diminuida a sua
participacdo na vida social. Surgiu assim a designacdo de um novo tipo de
analfabetismo — analfabetismo funcional — directamente relacionado com
aprendizagens insuficientes, pouco utilizadas na vida quotidiana porque mal

sedimentadas.

Ao conceito de alfabetizacdo — acto de ensinar e aprender — acresce um novo
conceito, o de literacia que se traduz na capacidade de usar o ensinado e o aprendido
em situagdes reais da vida quotidiana. O conceito de literacia centra-se no uso de
competéncias ja adquiridas. Parece talvez importante ressalvar que, como refere a
autora, apesar de ndo existir «<uma correspondéncia linear entre os graus de
escolarizacao formal de uma populagao e o seu perfil de literacia (...) ndo significa
que o aumento de escolaridade nao tenda, também, a aumentar as competéncias de
uso dos saberes. (...) quanto mais elevados forem os niveis de instrugdo de uma

populacdo tantas mais sdo as hipéteses de que o seu perfil de literacia melhore.»*%?

A constatacdo pratica desta ndo correspondéncia entre 0s graus de
escolarizagéo formal de uma populacao e o seu perfil de literacia contribuiu para que
a metodologia deste estudo se baseasse numa avaliacdo directa das competéncias
em causa, implicando uma demonstracdo das capacidades através da resolucéo de
tarefas especificas. Assim, tendo em conta que a definicdo de literacia convenciona a
forma como se usa a informacgédo impressa e escrita que permite funcionar em
sociedade, atingir e potenciar objectivos e conhecimentos pessoais, ficam excluidos

deste estudo «standards arbitrarios como os da capacidade de assinar o nome, 0s do

192 BENAVENTE, Ana (coord.). (1996). A Literacia em Portugal. Resultados de uma pesquisa Extensiva e

Monogréfica. Lisboa: Fundagédo Calouste Gulbenkian.
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nivel de escolaridade atingido, ou os da classificagdo num determinado nivel de
escalas de medida de capacidade de leitura escolarmente concebida»'®® Desta forma,
entende-se a literacia ndo como simples descodificacdo mas como a efectiva
capacidade de processamento de informacdo usada na resolucéo de variadas tarefas

da vida quotidiana e social.

Com o intuito de poder avaliar as competéncias de literacia, os autores deste
estudo serviram-se de diferentes instrumentos, tarefas e materiais, tais como a leitura
e interpretacdo de textos em prosa, a identificacdo e uso de informacdo mais
especifica contida em diversos documentos e testaram, também, operacdes

aritméticas.

Tendo em conta que a andlise extensiva da literacia de uma populacéo
consiste no reconhecimento da estrutura de distribuicdo social das competéncias de
leitura, escrita e célculo utilizadas na solu¢éo de problemas da vida social, profissional
e pessoal, as autoras deste estudo adoptaram metodologias de avaliacdo directa de
competéncias, realizada através de um teste acompanhado por um inquérito de
caracterizacdo sociografica - recolha de declaracbes sobre praticas frequentes de
leitura, escrita e calculo e, ainda, de auto-avaliagdo no que ao uso diario de materiais
escritos diz respeito. Esta avaliagdo directa dos niveis de literacia da populag¢éo adulta
portuguesa — populacdo dos 15 aos 64 anos - desenvolveu-se a partir de tarefas
genéricas da vida quotidiana, abrangendo a analise trés tipos de suportes: textos em

prosa, documentos impressos e informacao quantitativa.

Das inumeras conclusbes avancadas neste estudo, focar-se-do0 apenas
aguelas que se julgam pertinentes para o aprofundamento da problematica da leitura

em Portugal.

Deparamo-nos assim com niveis de literacia marcadamente baixos, onde as
competéncias gerais em literacia se distribuem de forma desigual pela populacéo
adulta. A grande maioria dos auscultados situa-se no nivel 1 de literacia (37%) onde
as tarefas apenas implicam a identificacdo de uma ou mais palavras de um texto, a
sua transcricao literal ou a realizacdo de um célculo aritmético elementar a partir da
indicacdo directa da operacdo e dos valores. Ainda que as tarefas exigidas neste

primeiro nivel sejam muito simples, 0 niumero de pessoas incapaz de as realizar €

193 | dem
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muito significativo. Encontramos, neste nivel, inquiridos com diferentes graus de
escolarizagdo. Se a maior parte pertence ao grupo que diz ter apenas o 1.° ciclo do
ensino basico, também se encontram alguns com o 2.° e 3.° ciclos e, ainda que
residualmente, com o ensino secundario e com o ensino superior. E de referir que
neste grupo estdo também incluidos individuos sem qualquer grau de escolaridade
completa.

No nivel 2 (32,1%) onde as tarefas implicam a associacdo entre palavras ou
expressdes que se encontram nos suportes impressos ou, entdo, o encadeamento de
duas operacdes aritméticas simples, encontramos uma populacdo cuja maioria é
constituida por inquiridos com os dois primeiros ciclos do ensino basico. Os individuos
com graus de escolaridade superiores comecam agora a surgir em maior numero,
enguanto os que ndo possuem qualquer grau de escolaridade completo aparecem

agora em valor residual.

No nivel 3 (12,7%). As tarefas propostas situam-se num nivel intermédio de
dificuldade, implicando a capacidade de seleccionar e organizar informacao,
relacionar ideias varias contidas em textos, ou fundamentar uma conclusdo. Em
termos de célculo, o equacionamento de problemas e realizacdo de operacdes
sequenciais. Tal como no nivel anterior, desaparecem da estatistica os individuos
sem qualquer grau de escolaridade completo, os que possuem apenas o0 1.° e 2.°
ciclos do ensino basico, bem como os que detém formacao superior, ndo apresentam
uma percentagem significativa. Os grupos que ganham mais representatividade neste

nivel sdo os detentores do 3.° ciclo do ensino basico e do ensino secundario.

No que concerne ao nivel 4 (7,9%), as tarefas propostas sdo de maior
complexidade e incluem a integracéo de informacao multipla em textos mais longos e
densos, a elaboracdo de sinteses de ideias principais de um texto, a fundamentacao
de um enunciado ou a resolugdo de problemas quantitativos exigindo opc¢des em
varias etapas. Nao € dificil aferir que neste grupo marcam a diferenca os inquiridos

detentores de um grau de escolaridade mais avancado.

Alguns inquiridos encontram-se no nivel 0 (10,3%), ou seja, ndo conseguiram

resolver as tarefas propostas.

Os resultados apresentados sdo, de facto, indicadores do baixo perfil das

competéncias de literacia da populacdo portuguesa. Assim, parece importante
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considerar este aspecto com 0s graus de instrucdo, concluindo-se que quanto mais
elevada é a escolaridade mais elevado tende a ser o nivel de literacia. Ndo obstante,
nem todas as pessoas com 0 mesmo grau de ensino apresentam um nivel de literacia
idéntico. Nao podemos ignorar que «é dificil estabelecer qual o nivel de escolaridade
que comporta as competéncias minimas que permitem, em diferentes contextos,

garantir a funcionalidade da vida adulta.»***

Constatou-se ainda que as competéncias de literacia dos mais jovens sdo mais
elevadas do que no resto da populacédo, tendendo a piorar a medida que a idade vai
pesando. Este facto é explicado tendo em conta a ligacao entre a formacédo escolar e
a idade. Como parece evidente e € comprovado pelo estudo em questéo, as geracdes
mais novas apresentam um grau de escolarizacdo superior as mais velhas, o que
prova que, ainda assim, a sociedade portuguesa tem vindo, ao longo das ultimas

décadas, a mostrar transformagdes estruturais significativas.

Ainda importantes sdo os dados relativos a insercdo socioprofissional e € sem
surpresas que se constata que esta esta fortemente relacionada com os niveis de
literacia. Para grande parte dos trabalhadores, a leitura, a escrita e o calculo ndo
estdo presentes de forma significativa no quotidiano profissional, ao contrario do que
se pode constatar nos detentores dos graus mais elevados de escolaridade.

O ultimo conjunto de indicadores que foram relacionados com as competéncias
de literacia € constituido pelas auto-avaliagdes de capacidades de leitura, escrita e
calculo. Também aqui se verifica que «as auto-avaliacdes vao sendo cada vez mais
positivas a medida que aumenta o nivel de literacia». Os inquiridos revelam-se
bastante realistas no que as suas capacidades diz respeito, «no sentido que das suas
respostas resultam padrbes diferenciados e hierarquizados de auto-avaliagbes de
capacidades, significativamente correlacionados com a distribuicdo dos niveis de
literacia.», mas parecem ter pouca consciéncia da gravidade e dos problemas a que
esse facto conduz. Corrobora-se esta ideia quando no estudo se afirma que «cerca de
metade dos inquiridos declaram que gostariam de melhorar as capacidades de leitura,
escrita e célculo.» Parece que «muitos terdo propensao para achar que ja nada mais

relevante tém a aprender, no que diz respeito as capacidades basicas de ler, escrever

194 BENAVENTE, Ana (coord.). (1996). A Literacia em Portugal. Resultados de uma pesquisa Extensiva e

Monogréfica. Fundagéo Calouste Gulbenkian. Lisbhoa.
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e contar, enquanto que entre os que tém reduzidas competéncias de literacia parece
manifestar-se uma diminuicdo da capacidade de percepcdo do problema,

acompanhados de sentimentos de impoténcia para lhe fazer frente.»

Apesar do panorama que se nos apresenta ndo ser agradavel, ndo é
surpreendente, ja que mais de metade da populacdo portuguesa inquirida ndo possui
mais do que o primeiro ciclo do ensino basico e aproximadamente 50% dos pais e
60% das méaes ndo possui qualquer grau de ensino. Nao esquecamos ainda que,
segundo dados da OCDE recolhidos pelas autoras (em Regards sur L’Education. Les
Indicateurs de L’OCDE, Paris, Organisation de Coopération et de Développment
Economiques (1995)), a porcéo de populacio escolarizada entre os 25 e 64 anos que
atingiu um grau de ensino ao nivel dos actuais secundario ou superior, no principio
dos anos 90 é apenas de 7%, percentagem declaradamente inferior a maioria dos

paises constantes da OCDE.

Um outro estudo considerado igualmente relevante, no que as praticas de
leitura em Portugal diz respeito, foi efectuado por Eduardo Freitas e Maria de Lourdes

Lima dos Santos e publicado em 1991.

Na tentativa de encontrar uma resposta genérica a questao do balizamento
social da leitura, os autores tentaram, através de um inquérito por questionario,
realizado directa e pessoalmente, responder a perguntas como: «quem Ié? O que se
I€? Com que frequéncia? Que e guantos livros possuem? Quem compra e quantos
livros compram? Onde se realiza o aprovisionamento de livros? Qual o lugar da leitura

entre escolhas culturais?»®

Assim, tomando como universo de estudo a populacao portuguesa residente no
Continente nas localidades de 1000 habitantes e mais, e a populacéo alfabetizada e

com idade igual ou superior a 15 anos, 0s autores estabeleceram trés tipos de leitura:

(i) leitura cumulativa — tradutora de uma pratica consolidada, um habito arreigado, de
leitura. Percentualmente, podemos observar que 40,3% dos individuos da amostra faz
da leitura um instrumento de recolha de informacéao e de compreenséo, por um lado e,

por outro, entrega-se a leitura pelo prazer de ler «convive em comunhao com o cédigo

19 FREITAS, Eduardo, Santos, Maria de Lurdes Lima dos. (1992). Habitos de Leitura em Portugal: Inquérito
Socioldgico. D. Quixote. Lisboa.
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linguistico escrito, entdo percorre a galaxia de Gutemberg e |€ livros, |1€ jornais e |é

revistas.»1°®

(i) leitura parcelar — como pratica tendencialmente ndo consolidada, indicadora de um

convivio arredio com a leitura alcanca 45% dos inquiridos.

(iii) a n&o leitura — tradutora da nao prética de leitura, por alheamento ou afastamento
mais ou menos recente, ou por enraizada indisponibilidade corresponde a 14,7% dos
inquiridos. Apesar deste afastamento claro no que a leitura diz respeito, declaram os
inquiridos saber ler. No entanto, apenas praticam a leitura em funcédo de objectivos
pragmaticos, restringindo-se as necessidades quotidianas - «léem-se
marcas/precgos/instrucoes de produtos e servigos/receitas
culinarias/cartas/orientacdes de trabalho/contas e recibos (...) ou “lé-se tudo o que é
necessario” ou lé-se no caso de se pretender aceder a alguma informacdo noticiosa

ou cultural.»%’

A distribuicdo dos trés tipos de leitura deixa concluir que cerca de 60% dos
inquiridos apresenta uma pratica pouco consolidada da leitura ou ndo Iéem de todo.
Interrogados os nao leitores sobre as possiveis causas para a indisponibilidade da
leitura de livros, jornais e revistas, responderam, alegando as seguintes razoes: falta
de tempo (35,4%); ndo gosto pela leitura (28,9%); preguica/falta de vontade e
cansaco (27,2%) e problemas de vista/saude (21,1%).

Pensa-se, no entanto, que estas razdes serdo apenas uma consequéncia de
uma série de causas mais complexas, isto €, de uma série de variaveis de
caracterizagcdo que condicionam de forma significativa os trés tipos de leitura.
Segundo o0s autores, as Vvariaveis que apresentam mais elevados niveis de
associacdo com os tipos de leitura e que permitem a caracterizacdo social dos
individuos sé&o a idade, os niveis de instru¢do do proprio, 0s niveis de instru¢cdo do pai

e a profisséo.

No que concerne a distribuicdo dos tipos de leitura segundo os escalfes
etarios, constata-se que a leitura cumulativa atinge maior expressividade nas idades

dos adultos jovens. E a faixa etaria dos 20-29 anos que mais |& livros, jornais e

1% FREITAS, Eduardo, Santos, Maria de Lurdes Lima dos. (1992). Habitos de Leitura em Portugal: Inquérito
Socioldgico. D. Quixote. Lisboa.
197 |dem, Ibidem.
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revistas e, esta pratica vai-se tornando cada vez mais diminuta com o aumento da
idade. A partir dos 50 a percentagem cai abruptamente. No que se refere a leitura
parcelar, ela apresenta maiores diferencas nos grupos etarios dos 15-19 e 20-29 anos
e situa-se ao nivel médio global nos restantes grupos inquiridos. A nao leitura
aumenta significativamente a medida que vamos avancando na idade. Se ela é
praticamente inexistente no escaldo etario dos 15 -19 anos, aos 39-49 assume ja

contornos mais significativos e aos 50 e mais anos € altamente significativa.

Conclui-se que a pratica mais consolidada de leitura é mais evidente e
expressiva nos dois escaldes de idade mais jovens e, proporcionalmente, mais baixa

nas idades mais adultas.

Quanto aos niveis de instrucdo e tendo em conta que se afiguram fortemente
associados aos tipos de leitura, nota-se que a pratica de leitura € menos evidente nos
mais baixos niveis de escolaridade, comparativamente ao que se pode observar a
medida que se avanca nos mesmos: a leitura cumulativa aumenta significativamente
nos inquiridos que frequentam o Ensino Preparatério em contraste com o0s
frequentadores do 2.9/4.° anos. Quanto a leitura parcelar, observa-se um decréscimo
de frequéncia com o aumento da instrucdo. A auséncia de leitura assume uma maior
expressividade ao nivel da instrucdo priméaria. Esta ndo leitura vai decrescendo a
medida que se avanca para os dois anos subsequentes, sendo que nos dois escalfes

mais altos se extingue totalmente.

Também relevante € o nivel de instrucdo dos pais dos respondentes por se
afigurar como indicador do capital escolar da familia de origem. Assim, a leitura
cumulativa tende a tornar-se mais frequente com o aumento do nivel de instrucdo dos
pais, verificando-se que no que concerne a leitura parcelar esta aumenta igualmente,
mas em inquiridos cujos pais sdo analfabetos e com niveis de escolaridade «sabe ler,
mas nao foi a escola/Escola Primaria». Daqui em diante passa a diminuir
consideravelmente nos respondentes com pais com o nivel mais elevado de
escolaridade. A nao leitura, como seria de esperar, encontra percentagens
significativas nos respondentes com pais analfabetos e é quase nula nagueles cujos
pais possuem os dois niveis de escolarizacdo mais altos. Conclui-se, portanto, que
para 0os mais baixos niveis de instrucdo dos pais corresponde igualmente um mais

baixo nivel de investimento de leitura por parte dos seus descendentes. A medida que
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vamos avancando no grau de instrugcdo dos progenitores, verifica-se um maior

investimento da leitura que, se traduz em praticas de leitura mais consolidadas.

Outro marcador relevante na pratica dos tipos de leitura € a profissdo. Também
aqui a diferenca assume contornos significativos. Segundo o0s autores, 0s
Empregados e os Estudantes sdo aqueles que mais |Iéem de forma consolidada,
sendo que a leitura parcelar € mais evidente nos Operarios, nos Vendedores e nos
Comerciantes. A nao leitura € assumida pelos Agricultores, pelos Trabalhadores dos

Servicos de Seguranca e Domésticos e pelos Operarios.

Apesar das quatro variaveis supra referidas assumirem maior relevancia no
que a caracterizacdo social dos individuos inquiridos diz respeito, os autores do
estudo em causa acrescentam uma outra por lhes parecer igualmente significativa e
com fortes consequéncias nos tipos de leitura. Procuram, por isso, relacionar os tipos
de leitura com a socializacdo primaria sofrida pelos respondentes tendo em conta trés
indicadores: (i) leitura realizada pelos pais/familiares aos inquiridos; (i) leitura
realizada pelos pais /familiares a si proprios e (iii) existéncia de livros em casa, na
infancia.

No que ao primeiro indicador diz respeito, pode observar-se que mais de 6,5%
em cada 10 inquiridos socializados com a leitura directa |éem hoje cumulativamente,
sendo que apenas 3 em cada 10 dos socializados sem leitura o fazem actualmente.
Os resultados apresentados relativamente a leitura parcelar sdo os esperados neste
contexto: o exercicio da leitura ndo cumulativa € mais expressiva em relacdo ao modo
de socializacdo ndo favoravel, e menos expressiva em relagdo ao modo favoravel. A
nao leitura é, por isso, quase nula nos inquiridos cujos pais tiveram um papel activo

na transmissao leitora durante a infancia.

Relativamente ao segundo indicador e, portanto, a leitura dos pais mas nao
dirigida aos filhos, verifica-se que ao modo de leitura dos pais corresponde uma
significativa percentagem de leitura cumulativa dos filhos; ao modo da néo leitura dos
progenitores corresponde uma baixa percentagem de leitura igualmente cumulativa
por parte dos filhos. Quanto a leitura parcelar e a ndo leitura, a situacdo sofre uma
inversdo em termos correlativos. A nao leitura dos pais correspondem as mais altas
frequéncias daquelas praticas, se comparadas com as frequéncias relativas nas quais

a leitura era uma realidade presencial.
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O ultimo indicador esta associado a existéncia ou ndo de livros na casa de
infancia dos inquiridos. Este factor assume um caracter determinante na influéncia da
leitura ou da nao leitura na idade adulta. Os resultados séo inequivocos: por um lado,
guantos mais livros havia em casa, mais consolidado aparece o tipo de leitura, por
outro, quanto menos livros existiam na sua casa de infancia, mais parcelar se
evidencia a leitura na actualidade. No que concerne a nao leitura, parece evidente
gue aos poucos ou guase nenhuns livros existentes em casa corresponde um maior

alheamento actual da leitura.

Assim, no que diz respeito aos leitores e néo leitores de livros, os respondentes
distribuem-se em dois grupos distintos: os que |éem (53,5%) e os que declaram o

afastamento relativamente a leitura (46,5%).

A principal razdo apontada para que se adquira o acto de ler encontra-se na
importancia dada ao processo de socializacdo com a leitura ocorrida desde a infancia
onde a familia e, depois, a escola tém um papel fundamental. De facto, parece
evidente pelos resultados percentuais que a um convivio com a leitura desde tenra
idade corresponde provavelmente a uma maior apeténcia de leitura na vida adulta.
«Com efeito, se mais de 6,5 em cada 10 individuos socializados com a leitura directa
na infancia léem hoje cumulativamente, apenas 3 em cada 10 dos socializados sem
leitura o fazem actualmente.»*®® A nao leitura é quase inexistente entre aqueles que

beneficiaram da leitura efectuada pelos pais na infancia.

As outras razdes explicitadas estéo directamente ligadas ao gosto pela leitura,
a paciéncia e forca de vontade, ao ter tempo e, finalmente, ao gosto manifestado em

aprender/saber.

Conclui-se, portanto, que as razdes associadas a leitura sdo fundamentalmente
duas: por um lado, a necessidade de uma heranga cultural que passa pelo contacto

prematuro com a leitura e, por outro, a disponibilidade quer temporal, quer intelectual.

Curiosamente, a razdo da nao leitura de livros pelo caracter monetéario €
apenas apontada por 10% dos respondentes, o que denota a consciéncia de que para
ler ndo é necessario que se comprem livros. Ainda assim, mostram os resultados que

praticamente metade da populacéo, 48,8%, nao frequenta a biblioteca como lugar de

1% FREITAS, Eduardo, Santos, Maria de Lurdes Lima dos. (1992). Habitos de Leitura em Portugal: Inquérito
Socioldgico. Lisboa: D. Quixote;
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acesso a leitura. Exceptua-se um grupo definido pela interdependéncia de trés
factores: «idades inferiores a 30 anos e, correlativamente, profissées ou ocupacoes

exigentes ou propiciadoras de niveis de instrucdo elevados.»'%®

No que as livrarias diz respeito, verifica-se que pouco mais de um décimo dos
inquiridos jamais entrou neste espaco e que 45,3%, apesar de confirmada a entrada,
fizeram-no somente algumas ou poucas vezes. Conclui-se, portanto, que menos de
metade dos entrevistados afirma ter um contacto habitual com as livrarias, sendo que
neste grupo mais assiduo se inserem aqueles onde é mais acentuado o nivel de
instrugdo em articulagdo com o desempenho de profissbes suscitadoras de mais

elevados capitais econémicos.

b) Apresentacao, objectivos, instrumentos e resultados do Programa PISA

O PISA — Programme for Internacional Student Assessement — teve lugar no
ano 2000 e é um estudo internacional que pretende aferir sobre os conhecimentos e
as competéncias adquiridas pelos alunos de 15 anos em 32 paises, 28 dos quais
membros da OCDE. A mesma sondagem foi completada em 2002 por outros 13
paises''®. A Republica Eslovaca e a Turquia, uma vez que n&o participaram no
primeiro ciclo deste estudo, envolveram-se no segundo ciclo do PISA, em 2003. Neste
segundo ciclo, esteve mais em foco a area da Matematica e, em 2006, as ciéncias

ocuparam o lugar de destaque.

A realizacdo deste estudo foi esbhocado por um Consércio internacional dirigido
pelo Australian Council for Educational Research (ACER), tendo como parceiros o
National Institute for Educacional Measurement (CITO) nos Paises Baixos, WESTAT
e o Educational Testing Service (ETS) nos Estados Unidos da América e o National
Institute for Educational Research (NIER) no Japdo. O PISA foi promovido pelo
consorcio tendo em conta as orientagcdes do BPC - Board Participating Countries —
constituido por representantes de todos os paises envolvidos. A ligacdo entre os

objectivos delineados pelo BCP e a especializacdo cientifica necessaria a construcao

199 | dem, ibidem.

19 Os paises que participaram no estudo de 2000 foram, enquanto membros de OCDE: Alemanha, Austrélia,
Austria, Bélgica, Canad4, Coreia, Dinamarca, Espanha, Estados Unidos da América, Finlandia, Franca,
Grécia, Hungria, Islandia, Irlanda, Italia, Japdo, Luxemburgo, México, Noruega, Nova Zelandia, Paises
Baixos, Polbnia, Portugal, Reino Unido, Republica Checa, Suécia e Suica. Como ndao membros desta
organizagao: Brasil, Letonia, Liechtenstein, Federagao Russa.
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dos instrumentos produzidos foi feita por especialistas em cada um dos trés dominios
a avaliar, integrados em grupos designados por FEG (Funcional Expert Groups). O
programa foi implementado e assegurado pelo National Project Managers (NPM) que
adoptou, em cada um dos paises envolvidos, procedimentos e técnicas
administrativas comuns. A responsabilidade global da gestdo do programa coube ao
Secretariado da OCDE, que monitorizou a sua implementagdo, serviu como
Secretariado do BCP e foi o interlocutor entre este conselho e o Consorcio

Internacional.

Este estudo teve como principal objectivo a avaliacdo das competéncias dos
jovens para usarem 0s seus conhecimentos e as suas capacidades em desafios da
vida real, ndo estando tao direccionado para o curriculo escola. Esta avaliacéo incluiu
tarefas escritas respeitantes a literacia em leitura, literacia em matematica e literacia
em ciéncias, tendo um enfoque especial na leitura a que corresponderam mais itens
do que nos outros dominios. A avaliacdo de cada uma destas literacias foi construida
para que, no conjunto dos paises de OCDE, a média fosse de 500 pontos, sendo que
cerca de dois tercos dos alunos obtivessem entre 400 a 600 pontos. Pretendeu-se
também a compreensdo de conceitos considerados fundamentais, bem como o
dominio de certos processos e a consequente aplicacdo dos seus conhecimentos e
competéncias em diferentes situacdes. As atitudes e perspectivas dos alunos face ao
estudo também constituiram ponto de interesse para a verificacdo do seu

desempenho.

Como acima se referiu, o primeiro ciclo do PISA realizou-se em 2000 e
envolveu cerca de 265 000 alunos de 15 anos, de 32 paises, 28 dos quais membros
da OCDE. Neste primeiro momento de avaliacdo foi dada primazia a avaliacdo da
literacia em leitura, sendo por isso evidente que os instrumentos utilizados incluiam

mais questdes referentes a este tipo de literacia.
O processo de elaboracao dos varios instrumentos passou por varias fases:

0] 0s instrumentos que vieram a ser administrados foram construidos
com base em enquadramentos conceptuais elaborados para o efeito,
para cada um dos dominios, e em especificacbes dos testes

consensualmente aceites;
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(i) varios paises propuseram itens nos trés dominios de avaliacdo —
leitura, matemética e ciéncias — que foram revistos por especialistas

desses dominios e por especialistas em avaliacéo:

(iir) outros itens foram criados pelos membros das instituicbes do

consdércio internacional responséavel pelo desenvolvimento do PISA,;

(iv) os itens foram alvo de um estudo piloto, em 1999, que recolheu
informacdo em todos os paises participantes e no qual foi feita a

seleccao para a aplicacdo em 2000;

(V) para assegurar a validade dos itens seleccionados nestes paises,
com diferentes linguas e culturas, foi solicitada aos representantes de
todos o0s paises uma apreciacdo da sua adequacdo cultural,

relevancia curricular e nivel de dificuldade.*

Os instrumentos utilizados para a avaliagdo das trés literacias foram testes ‘de
papel e lapis’ e pretendeu-se que os alunos respondessem a estes testes num
maximo de duas horas. As questdes apresentadas incluiam itens de escolha mdltipla
e itens de resposta mais elaborada. Os itens surgiam acompanhados de um texto que

descrevia uma situagéo concreta.

A aplicagdo destes instrumentos, em Portugal, situa-se entre Abril e Maio de
2000, tendo sido realizada por 29 colaboradores do GAVE, devidamente formados
para o efeito, de acordo com as normas estabelecidas pelo Centro Internacional e
registadas num manual de aplicagcédo, tendo sido representadas todas as regibes:
Alentejo, Algarve, Centro, Lisboa e Vale do Tejo, Norte, Regides Autonomas dos

Acores e da Madeira.

Assim, da aplicacdo destes critérios, foram envolvidas 149 escolas, 138

publicas e 11 privadas, com um total de 4604 alunos.

O objectivo desta primeira sondagem foi aferir a capacidade de cada individuo
compreender, usar textos escritos e reflectir sobre eles, de modo a atingir os seus
objectivos, a desenvolver os seus conhecimentos e a participar de forma activa e

proficua na sociedade onde esta inserido.

1! Resultados do Estudo Internacional, PISA 2000- Programme for International Student Assessement.

Primeiro Relatério Nacional. Ministério da Educagao, 2001, GAVE. Lisboa.
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As questdes colocadas pelo PISA basearam-se numa multiplicidade
consideravel de textos: pequenas histérias, cartas, informacdes contidas em
diagramas, textos em prosa, entre outros. O principal objectivo visou avaliar os alunos
quanto a sua capacidade para extrair e recuperar determinada informacédo, para
interpretar aquilo que 1éem e reflectir e/ou avaliar sobre o contetddo do texto tendo por
base os seus conhecimentos. Pretendeu-se, com a classificagéo global destes itens,

resumir o desempenho global na leitura.

Segundo o Relatério Nacional sobre o PISA 2000 «Foi atribuido a cada aluno
um de cinco niveis, com base na classificacdo obtida, sendo que o nivel cinco
corresponde ao mais alto. O nivel atingido por cada aluno é indicativo do tipo de

tarefas mais dificeis que esse aluno é capaz de realizar com sucesso.

- Estudantes com nivel de proficiéncia 5 na escala global de literacia de leitura
(acima dos 625 pontos) sdo capazes de realizar com sucesso tarefas sofisticadas,
que envolvem processos tais como a gestdo da informacdo, que é dificil encontrar em
textos ndo familiares, a compreensdo em detalhe de tais textos e a inferéncia sobre
qual a informacao relevante para a tarefa; a avaliacdo critica e a construcdo de
hipoteses; o funcionamento com conhecimento especializado; a adaptacdo de

conceitos que podem ser contrarios as expectativas.

- Estudantes com nivel de proficiéncia 4 na escala global de literacia de leitura
(entre 553 e 625 pontos) sdo capazes de realizar tarefas dificeis de leitura que
envolvem processos tais como a localizacdo de informacao implicita, a construcéo de
significado a partir de subtilezas de linguagem e a avaliacdo critica de um texto tendo
em conta factores como a velocidade de leitura correctamente realizada; pelas
estratégias de controlo (definicdo prévia do que precisa de estudar antes de comecar,
verificagdo final de que aprendeu o que era mais importante e estratégias de
elaboracdo, como por exemplo, estabelecimento de relacbes entre temas de varias
disciplinas e com conhecimentos prévios); interesse e gosto pela leitura e esforco e
perseveranca e ainda pelo auto-conceito académico, o sentimento de eficacia, o

sentido de pertenca a escola e a motivacdo para estudar.

- Estudantes com nivel de proficiéncia 3 na escala global de literacia de leitura
(481 e 552 pontos) sdo capazes de realizar tarefas com complexidade moderada,

envolvendo a localizagdo de multiplos segmentos de informagéo, o estabelecimento
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de relagcbes entre as diferentes partes de um texto e o seu relacionamento com o

conhecimento familiar e quotidiano.

- Estudantes com nivel de proficiéncia 2 na escala global de literacia de leitura
(entre os 408 e 480 pontos) sdo capazes de realizar tarefas basicas de leitura que
envolvem a localizagdo simples de informagéo, inferéncias de varios tipos, mas de
nivel baixo, a compreensao do significado de uma parte bem definida do texto e o uso

de informacao exterior para a sua compreensao.

- Estudantes com nivel de proficiéncia 1 na escala global de literacia de leitura
(entre os 335 e 407 pontos) sdo capazes apenas de realizar as tarefas de leitura
menos complexas desenvolvidas para o PISA, implicando a localizacdo de uma Unica
peca de informacdo, a identificacdo do tema principal de um texto, ou a simples

conexao com o conhecimento do quotidiano.

- Estudantes com proficiéncia inferior ao nivel 1 na escala global de literacia de
leitura ndo sdo capazes de realizar as tarefas mais basicas que o PISA propunha. Isto
nao significa a auséncia de competéncias de literacia. A maior parte dos alunos nesta
situacdo podera saber ler num sentido técnico, e cinquenta e quatro por cento séo
capazes de realizar com sucesso pelo menos dez por cento das tarefas de leitura
propostas. Estes estudantes tém sérias dificuldades em usar a leitura como um
instrumento efectivo para o avanco e a extensdo dos seus conhecimentos e
competéncias em outras areas. Sao alunos que poderao estar em risco ndo sé na sua
transicao inicial da educacao para o trabalho mas também na possibilidade de virem a
usufruir de outras aprendizagens ao longo da vida (OCDE, 2000).»

Os resultados obtidos pelos alunos portugueses na area da literacia em leitura
adivinha-se pela posicdo que ocupa Portugal em relacdo aos demais paises

participantes neste estudo. As conclusdes néo sédo de forma nenhuma animadoras.
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Nivel | Portugal | OCDE
5 4% 9%
4 17% 22%
3 27% 29%
2 25% 22%
1 17% 12%
<1 10% 6%

Mais preocupante ainda € constatar que 10% dos alunos portugueses nao
conseguiram atingir sequer o primeiro nivel de literacia de leitura. Os alunos
portugueses, a semelhanca dos gregos, dos luxemburgueses e até dos alemaes,
integram um grupo onde as graves dificuldades em dominar as competéncias basicas

de leitura é flagrante.

Conclui-se assim que mais de metade dos nossos alunos — 52% - apresentam
niveis de literacia iguais ou inferiores a 2, contra uma média de 40% dos alunos

pertencentes aos restantes paises da OCDE.

As razfes apontadas para o desfasamento em termos de literacia dos alunos
portugueses com nivel igual ou inferior a 1 dos que tém um nivel igual ou superior a 4

baseiam-se nas seguintes razdes:

A primeira razao apontada prende-se com o facto de que os alunos com melhor
desempenho Iéem mais rapidamente, com maior fluéncia e este aspecto permite-lhes
compreender de forma mais eficaz o texto. Assim, parece pertinente corroborar que a
fluidez leitora deve ser ensinada e treinada, de forma permanente, em situacao de
sala de aula jA que uma leitura lenta pode comprometer todo o processo de
compreensao textual. A fluidez com que um aluno |é permite-lhe conseguir um ritmo
individual e adequado facilitador da compreensdo, pois quando se |é de forma
espontanea, a concentracdo, porque ndo sofre constantes interrupcdes, € mais
intensa. Também os ritmos/velocidades de leitura, dependendo da situacdo, deviam

ser treinados/ensinados.
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A segunda raz&do apontada tem a ver com a utilizagdo de estratégias de
controlo por parte dos alunos. Este aspecto remete-nos para a importancia do ensino
de diversas estratégias de leitura. Quando ensinamos a ler temos de estar atentos a
aquisicao e desenvolvimento de competéncias de controlo sobre uma diversidade de

estratégias que os alunos devem aprender e saber adequar a cada texto.

Também importante € o facto de os alunos obterem melhores resultados
quando se apela a reflexdo sobre o conteddo da informacdo que remete para
conhecimentos prévios. A valorizacdo dos conhecimentos prévios deve ter-se em
conta, mas ndo podemos descurar o facto de que o discente deve proceder a uma
avaliacao e reflexdo sobre aquilo que leu, reassumindo posi¢cdes, remodelando ideias

iniciais, pondo em prética o seu espirito critico.

Os alunos que apresentam niveis de proficiéncia igual ou menor que 2
manifestam dificuldades acrescidas no que concerne a utilizacdo de estratégias de
estudo. As estratégias de controlo (definicdo prévia do que se tem para estudar,
verificacdo do que se aprendeu e constatacdo de que o que se aprendeu era 0 mais
importante) e de elaboracdo (capacidade de estabelecer relacbes entre as varias
disciplinas e com conhecimentos previamente adquiridos) sdo um obstaculo
consideravel para estes alunos. Quando estes dois aspectos nao sao realizados com
sucesso é normal que todos os outros factores mencionados nédo se realizem de
forma cabal e proficua: afinal a base de sustentacdo encontra-se fragilizada e pouco

segura.

Estes alunos recorrem facilmente a memorizacdo como meio de assimilar as
matérias leccionadas e dificilmente apreendem o verdadeiro sentido das leituras que

fazem.

Parece evidente que o0 gosto pela leitura € também ele diminuto, bem como o
esforco e a perseveranca. O autoconceito académico, o sentimento de pertenca a
escola e a motivacéo para estudar sdo também aspectos pouco sentidos por quem

obtém estes niveis baixos de literacia de leitura.

Se juntarmos a estes factos as caracteristicas familiares, 0s recursos
educacionais existentes em casa, 0sS bens culturais na familia e o interesse

académico e social dos pais, concluimos que as diferencas assinaladas entre estes
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alunos e os que obtiveram niveis de proficiéncia igual ou superior a 3 sao

consideraveis.

Ainda mais preocupante € a comparacao dos resultados do PISA 2000 com os
resultados do estudo internacional de 1991, Reading Literacy (cf. com Sim-Sim, Inés
& Ramalho, Gldria).

No Projecto Reading Literacy, os alunos portugueses do 4.° ano de
escolaridade demonstraram dificuldades na compreensao inferencial, na seleccéo de
ideia principal e no cumprimento de instru¢des. Foi também observavel que lidavam
mais facilmente com determinados tipos de texto, particularmente os narrativos,
mostrando mais dificuldades nos textos informativos, onde a informacgdo podia

aparecer em tabelas, horarios, graficos ou mapas.

Ao contrario dos alunos do 4.° ano, os alunos do 9.° ano obtiveram resultados
ligeiramente acima da média internacional. Um dos factores que podera explicar a
discrepéancia entre os resultados de 1991 e os actuais é avancado pelo relatorio do
GAVE (Ramalho, G. (2001)) e determina que se deve ao aumento da taxa de
escolarizacdo no 3.° ciclo. Ainda que a massificacdo do ensino tenha sido um factor
relevante, ndo é decisivo uma vez que jA em 1991 os resultados tinham sido
considerados preocupantes e, passados dez anos, 0 panorama de ensino continua

praticamente igual.

Assim sendo, e tendo em conta as implicacdes pedagodgicas que daqui advém,
resta-nos imputar a escola um papel fundamental no que respeita a atenuacéo destes
factores. Para além da extrema importancia que assume nha transmissdo de
conhecimentos e competéncias a adquirir pelos alunos, compete-lhe alertar os
estudantes para as diferentes estratégias de estudo e de aprendizagem. A partir deste
ponto, que é de partida, os alunos sentir-se-do mais facilmente integrados na

instituicdo e aprenderdo a moldar o saber de forma proficua e utilitaria.

Contudo, uma questdo se coloca relativamente a estes resultados obtidos pelo
PISA uma vez que este programa, como entidade avaliadora de competéncias de
literacia de leitura, direccionou a sua avaliagdo em funcdo de objectivos concretos:
avaliar capacidades e competéncias de leitura em situagcdes da vida real,
privilegiando, por isso, o texto informativo/utilitario e esquemas cognitivos de leitura.

Sem duavida que os estudantes portugueses falharam na avaliagdo deste tipo de texto,
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mas o0 que se pode concluir sobre as capacidades e competéncias em outro tipo de
texto? Vejamos, a titulo de exemplo, o texto narrativo. O mesmo 6rgdo avaliador
refere que 0s nossos alunos obtém globalmente um maior sucesso relativo quando o

texto proposto é um texto narrativo.

Se olharmos e analisarmos 0s nossos programas de Lingua Portuguesa,
percebemos claramente esta competéncia leitora dos nossos alunos no que diz
respeito ao texto narrativo em detrimento do texto dramatico e, mais profundamente,
do texto utilitario e informativo. Desde o0 mais baixo grau de ensino que o texto
narrativo ocupa indelevelmente um lugar central e cimeiro nos desenhos curriculares
portugueses. Esta persisténcia pode ter contribuido para que a proficiéncia de leitura
dos nossos alunos neste tipo de texto estivesse mais desenvolvida no que diz

respeito as competéncias e capacidades de leitura.

Relativamente ao facto de os alunos portugueses terem demonstrado um pior
desempenho no que diz respeito aos textos informativos e utilitarios, convém salientar
que este tipo de textos s6 mereceu atencdo por parte dos autores de programas

curriculares recentemente.

N&o podemos, no entanto, deixar de referir que, de facto, o que é apreciado e
avaliado nas nossas escolas pouco tem a ver com as competéncias e conhecimentos
avaliados neste estudo. O PISA avalia apenas as competéncias dos alunos no que diz
respeito ao texto informativo e ndo o faz em relacdo aos textos narrativos e poéticos.
O facto de se estar a privilegiar um determinado género textual em detrimento de
outro prepara o enterro da literatura enquanto leitura de fruicdo artistica, enquanto
leitura que permite o desprendimento da vida real. Os textos informativos séo, de
facto, importantes para que se possa sobreviver numa sociedade terminantemente
grafocéntrica, mas os textos literarios sdo igualmente importantes para a construcao

da personalidade e do ser.

N&o lemos certamente da mesma forma um conto de Eca e um artigo sobre
ténis, mas a importancia que atribuimos a cada um deles depende inteiramente das
nossas necessidades do momento. Se 0s nossos alunos nao estao preparados para
compreender e analisar os textos avaliados pelo PISA ndo € porque a escola e os

professores ndo estejam a leccionar correctamente os conteudos, € antes porque o
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curriculo escolar se encontra completamente desfasado dos contetudos avaliados pelo

programa em questao.

Ainda assim, este tipo de avaliacdo tem objectivos concretos e 0 que consta
nos curriculos escolares, com excepcdo de algumas actividades profissionais mais
especificas, pouco tem a ver com a realidade social que circunda a grande maioria
dos individuos. Assim, faz todo o sentido que os testes realizados para a avaliacao
dos graus de literacia se baseiem, essencialmente, em textos escritos que fazem
parte do dia-a-dia em detrimento de textos literarios ou de tipo escolar. O que se
pretende avaliar de modo directo € se as pessoas, quando precisam de uma
informagéo, conseguem obté-la lendo um texto feito expressamente para Ihe dar essa
informacdo. O que se pretende, portanto, € avaliar a capacidade de ler,

independentemente do contexto situacional, qualquer material escrito.

A julgar pelos resultados obtidos nos testes realizados, parece importante
reavaliar os tipos de textos leccionados nas aulas de portugués. A par dos textos
literarios, a aprendizagem deve incidir sobre os textos paraliterarios e néo literarios
que se justifica pela crescente necessidade que os utilizadores da lingua tém de
utilizar diferentes formas de comunicacédo no quotidiano. S6 desta forma e com este
processo orientado pelo professor, o aluno estara apto a aprender a ler com sucesso
e a auto-regular a sua leitura, conseguindo seleccionar as estratégias mais
adequadas as diversas situacfes comunicacionais em funcdo dos objectivos

pretendidos.

Um outro aspecto que se verifica esta intimamente ligado ao facto de os alunos
com melhores resultados evidenciarem um maior esforco e perseveranca no estudo,
mostrarem mais interesse pela leitura e pela prépria escola, em concomitancia com
uma elevada auto-estima. O aluno, como centro do processo ensino-aprendizagem,
requer da parte do professor um acompanhamento préximo no que diz respeito ao
trabalho desenvolvido. S6 assim o professor o pode consciencializar da importancia
que o esfor¢co e a perseveranga assumem no processo de aprendizagem, sem 0s
quais dificilmente se alcanga o sucesso pretendido. O interesse e a motivagéo devem,
por isso, ser trabalhados a par e passo ndo sO pelos professores mas também pelos

pais.
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A familia assume, neste cenario, um papel determinante no que diz respeito ao
sucesso do aluno. Como seria de esperar, ou pelo menos seria mais 6bvio, os alunos
procedentes de familias com bons recursos educacionais obtém melhores resultados.
Um ambiente familiar onde seja notdrio o acesso a livros, revistas ou jornais €
responsavel por um maior sucesso na aprendizagem. Nos casos em que 0 acesso ao
livro € mais diminuto, quer por motivos econdémicos, quer por motivos socioculturais, a
biblioteca escolar apresenta-se aqui como um recurso educativo determinante capaz
de minimizar os danos provocados em termos de aquisicdo das competéncias

leitoras.

Esta analise de dados ndo ficaria completa sem uma referéncia, ainda que
breve, ao segundo ciclo do PISA™? realizado em 2003, em comparacdo com 0S

desempenhos obtidos pelos nossos alunos em 2000.

Para avaliar o desempenho dos alunos portugueses em literacia em contexto
de leitura foram adoptados os mesmos formatos de texto e 0 mesmo tipo de tarefas ja
utilizadas em 2000. As diferencas encontram-se (i) na escala de resultados: se em
2000 foi criada uma escala para cada um dos tipos de tarefa, em 2003, também
porque os itens de leitura foram em numero inferior, os resultados foram
apresentados numa escala Unica que combina os trés tipos de tarefa e (i) numa
alteracdo na populacdo alvo: se em 2000 foram seleccionados alunos de 15 anos
entre os 5° e 11.° anos de escolaridade, em 2003 o intervalo diminuiu,

correspondendo agora aos estudantes entre os 7° e 11° anos de escolaridade.

Importante também sera referir que os resultados do PISA 2003 estdo
ancorados nos resultados avaliativos de 2000 e que os 28 itens seleccionados sao

parte integrante dos 141 utilizados em 2000.

Os resultados obtidos em 2000, pelos 25 paises da OCDE, em literacia em
contexto de leitura, permaneceram os mesmos em 2003. Apesar disso, a incluséo de
novos paises neste segundo ciclo do PISA, fez com que a média sofresse uma

pequena alteracao.

"2 MINISTERIO DA EDUCAGAO. (2004). Resultados do Estudo Internacional PISA 2003. Programme For
International Student Assessment. OCDE. GAVE. Ministério da Educacao.
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Ainda assim, os resultados, de acordo com os graficos apresentados, nédo se
afiguram animadores no que ao desempenho dos alunos portugueses diz respeito.
Tal como acontecera em 2000, Portugal continua a mostrar que possui uma
percentagem demasiadamente expressiva de alunos nos niveis inferiores, situando-
se, em média, abaixo da média da OCDE e largamente distanciados dos valores dos
paises que obtiveram as melhores classificacbes médias: 48% dos nossos alunos de
15 anos obtiveram um nivel de proficiéncia de leitura 2, ou inferior, contra 42% no
espaco da OCDE.

Relativamente ao desempenho médio dos alunos portugueses salienta-se que
nao existem diferencas significativas quando os comparamos com o0s alunos da
Dinamarca, da Alemanha, da Austria, da Let6nia, da Republica Checa, da Hungria, da
Espanha, do Luxemburgo, da lItalia, da Grécia e da Republica da Eslovaquia. O
desempenho dos alunos portugueses sO € significativamente acima da média se
comparado com paises como a Federa¢do Russa, a Turquia, o Uruguai, a Tailandia, a
Sérvia, o Brasil, 0 México, a Indonésia e a Tunisia, que sabemos ocuparem os ultimos

lugares do ranking em termos de literacia em contexto de leitura.

Também em analise estd a comparacdo do desempenho na escala de literacia
em contexto de leitura por género sexual, concluindo-se que em praticamente
todos os paises participantes as raparigas tém um desempenho médio superior ao
dos rapazes. Portugal ndo é excepcdo. Quanto a este mesmo desempenho por ano
de escolaridade, verifica-se que sao tanto mais baixos quanto menos elevados os

anos de escolaridade.

Conclui-se, assim, que, comparativamente ao estudo de 2000, em 2003 as
diferencas observadas, ainda que ligeiramente positivas, entre o desempenho médio
dos alunos portugueses em literacia de leitura ndo sédo significativas. Os trés anos que
permearam os estudos nada trouxeram em termos de melhorias no que diz respeito

as competéncias de leitura para os alunos portugueses.

Contrariamente ao que seria de esperar, os resultados agora publicados do
PISA 2006 — Avaliacdo de Competéncias Cientificas dos Alunos Portugueses - em

pouco ou nada contrariam os resultados ja verificados nos estudos anteriores.

Tal como ja havia sido anunciado nos estudos anteriores, o PISA continua a

manter 0 seu objectivo — avaliar de que modo os conhecimentos e as competéncias
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adquiridas pelos alunos de 15 anos, que se encontram perto de completar ou que ja
completaram a escolaridade obrigatoria, sdo suficientes para a participacao activa na

sociedade.

Se os dois primeiros ciclos do PISA, 2000 e 2003, incidiram essencialmente
sobre a leitura e sobre a matemética, respectivamente; o ciclo do PISA 2006 incidiu

especialmente sobre as ciéncias.

N&o obstante, € possivel observar neste estudo o desempenho médio global
ao longo dos trés ciclos PISA (2000-2006) dos alunos portugueses no que a leitura diz

respeito.

Conclui o relatério que este desempenho médio atingiu, neste ciclo de 2006, o
valor 472, tendo registado uma evolucéo positiva relativamente ao ano de 2000, que
alids deve ser considerado como padrdo de comparacdo uma vez que foi neste ano
que a literacia de leitura teve mais destaque em termos avaliativos (470) e
negativamente relativamente a 2003 (478).

Dos inquiridos constata-se que os alunos do 10.° e 11.° anos sdo 0s mais
importantes contribuintes para o resultado final no desempenho da leitura, uma vez
que apresentam niveis de desempenho alto em detrimento dos alunos frequentadores
dos 7.°, 8.° e 9.° anos de escolaridade que exibem resultados modestos, quando
comparados com a média dos pares dos paises da OCDE. Numa observacédo atenta
do gréfico fornecido pelo relatério em anélise™*® do desempenho de literacia de leitura,
por ano de escolaridade — Evolugdo temporal 2000-2006 — conclui-se que 0 aspecto
mais proeminente € a reducdo da percentagem de alunos portugueses com
desempenhos abaixo do nivel 1 (de 8,3% em 2000 para 5,8% em 2006), verificando-
se melhorias em todos o0s outros niveis, embora reduzidas. Em particular, as
percentagens dos alunos portugueses com niveis de proficiéncia 3, passaram de
25,62% (2000) para 28,8% (2006); 4, de 11,62% em 2000 para 14,9% em 2006 e de
5, 2,1% em 2000 para 2,8% em 2006.

Quando comparados com o0s alunos de outros paises, 0s portugueses
apresentam uma ligeira melhoria e tendéncia de recuperagdo de resultados em

termos de literacia de leitura; no entanto estdo ainda longe do desejavel: a variacéao

3 PINTO-FERREIRA, Carlos, et al. (2007). PISA 2006. Competéncias Cientificas dos Alunos Portugueses.
Ministério da Educacgéo. Gabinete de Avaliagdo Educacional. Lisboa.
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registada € de menos 5 pontos do que em 2003, mas mais dois do que em 2000. Os
472 pontos obtidos pelos alunos portugueses, nas competéncias associadas a leitura,

estdo 12 pontos abaixo da média global e 20 pontos aquém da média da OCDE.

c) Os niveis de desempenho em literacia em leitura no discurso politico e

educativo.

N&do tenhamos a presuncdo de pensar que O processo de ensino e

aprendizagem da leitura é politicamente neutro.

No Programa de XVII do Governo Constitucional (2005-2009)** pode
constatar-se a preocupacdo quer com a qualificacdo dos portugueses quer com a

necessidade de se alargar o processo aprendizagem ao longo da vida.

No que ao primeiro diz respeito, o texto deixa transparecer que a qualificacao
dos recursos humanos, através do sistema de educacdo/formacao, se afigura como
decisiva para a agenda de crescimento governamental, concluindo que o atraso de
desenvolvimento em que se encontra o pais assenta especialmente um défice de

qualificagdes.

Refere ainda que «Apenas 20% da populacéo portuguesa dos 25 aos 64 anos
completou o 12° ano, contra 65% na média da OCDE. Apenas 9% da populacéo
portuguesa na mesma faixa etaria completou o nivel de ensino superior, contra 24%
na OCDE.

Mas Portugal ndo tem apenas um défice de pessoas qualificadas no conjunto
da sua populacédo activa. Esse défice, embora mais reduzido, atinge ainda valores
muito elevados nas geracdes mais jovens. Na populacdo portuguesa com idades
entre os 20 e os 24 anos, 47% tem escolaridade inferior ao nivel secundario e nao se
encontra a estudar (19% na média dos paises da OCDE). Cerca de metade desses

jovens nédo concluiu a escolaridade obrigatdria.

7

Assim, ante este panorama pouco animador, € necessario uma «resposta

14 In http://www.mctes.pt/docs/ficheiros/ProgramaGovernoXVIlCompleto.doc. Acedido em 2 de Abril de

2008.
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exigente e eficaz, compativel com as necessidades urgentes da agenda de
crescimento que queremos para 0 nosso Pais. As politicas de educacdo - basica,
secundaria e superior - e as politicas de formacao profissional e de aprendizagem ao
longo da vida serdo assim orientadas e focadas para a superacdo do défice de
formacgao e qualificacdo da populagcéo portuguesa, essencial para a sustentabilidade
do plano de desenvolvimento tecnoldgico, cientifico e da inovacdo do Pais» e
apontam como principais metas (i) a reducdo para metade do insucesso escolar nos
ensinos basico e secundario; (i) duplicar a frequéncia de jovens em cursos
tecnoldgicos e profissionais de nivel secundario; (iii) tornar obrigatorio o ensino
experimental das ciéncias em todo o ensino basico; (iv) generalizar o ensino do Inglés
desde o primeiro ciclo do ensino basico; (v) tornar obrigatoria a frequéncia de ensino
ou formacéo profissional para todos os jovens até aos 18 anos; (vi) relancar a
aplicacdo da “clausula de formagao para jovens” e do “minimo anual de formagao” e

(vii) aumentar o numero de diplomados e formac¢des avancadas do ensino superior.

Relativamente ao facto de haver necessidade de alargar o acesso a
aprendizagem ao longo da vida refere o nosso Conselho de Ministros que «para além
deste investimento de fundo para elevar os niveis educativos médios da populacéo,
Portugal enfrenta hoje um novo desafio: criar um sistema abrangente e diversificado
de aprendizagem ao longo da vida, que abra a todos a possibilidade de actualizar e
aprofundar competéncias e de corresponder aos desafios inerentes a flexibilidade do
emprego. O projecto de uma sociedade baseada no conhecimento ndo € um projecto
s6 para elites. E, acima de tudo, um projecto de democratizagdo do acesso ao

conhecimento como a grande alavanca do desenvolvimento econémico e social.»**

"5 Programa do XVII Governo Constitucional. (2005). In http://www.portugal.gov.pt/pt/GC17/

Governo/ProgramaGoverno/Pages/programa_p003.aspx. Acedido em 2 de Abril de 2008.
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Capitulo Il

A segunda parte deste trabalho consiste na apresentacdo de um estudo, baseado
numa pequena amostra de 12 testes realizados no ambito da participacdo portuguesa
na primeira sondagem do Programme for International Student Assessement (PISA)
que teve lugar no ano 2000 em 32 paises, 28 dos quais membros da OCDE,
baseando-se nos resultados da participacdo portuguesa que abrangeu estudantes de
15 anos de idade e incluiu tarefas escritas respeitantes a literacia em contexto de

leitura.

Em Portugal foram escolhidas, de forma aleatéria, 156 escolas das quais 3 se
recusaram a participar no estudo e outras 4 ja ndo tinham alunos de 15 anos de
idade. Os alunos de cada uma das escolas foram também escolhidos aleatoriamente.
Foram incluidos na populacao alvo todos os alunos de 15 anos a frequentar a escola,
desde 0 5° ao 11° ano de escolaridade.

Nesta primeira sondagem foi tida em conta a capacidade de cada individuo
compreender, usar textos escritos e reflectir sobre eles, de modo a atingir os seus
objectivos, a desenvolver os seus conhecimentos e potencialidades e a participar de
forma activa e proficua na sociedade onde esta inserido.

As questdes colocadas pelo PISA basearam-se numa variedade consideravel de
textos: pequenas historias, cartas, informacfes contidas em diagramas, textos em
prosa (narrativo, expositivo-argumentativo), entre outros. O principal objectivo visou
avaliar os alunos quanto a sua capacidade para extrair e recuperar determinada
informacéo, para interpretar aquilo que liam e reflectir e/ou avaliar sobre o contetudo
do texto tendo por base os seus conhecimentos. A classificagcdo global destes itens

resume, numa fase posterior, um desempenho global na leitura.

1. Objectivos do estudo

O principal objectivo deste estudo consiste na procura e avaliagdo de respostas

consideradas inaceitaveis ou parcialmente aceitaveis dadas pelos alunos
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portugueses, escolhidos aleatoriamente de um conjunto de 4604 alunos, aquando da

realizagéo dos testes do PISA em 2000.

Os instrumentos utilizados pelos alunos, neste primeiro ciclo, foram testes de
“papel e lapis” e deveriam ser respondidos por cada estudante num periodo total de

duas horas.

As diferentes unidades de avaliacdo apresentavam aos alunos situacdes reais,

retiradas de fontes veridicas, e uma série de questdes acerca delas.

As questdes apresentadas compreendiam ora itens de escolha mdultipla —
associados a processos cientificos mais simples -, ora itens de resposta aberta que
requeriam dos alunos a elaboracdo de respostas para a avaliagdo de processos
cientificos de nivel mais complexo. O objectivo da realizacdo deste tipo de questbes
esta directamente associado ao facto de se pretender determinar se os alunos eram
capazes de reflectir e raciocinar sobre a area avaliada e ndo apenas se conseguiam
reproduzir o conhecimento adquirido. SO neste contexto é possivel avaliar a
capacidade que os jovens tém para usar 0s seus conhecimentos e habilidades em

praticas sociais quotidianas.

Os itens estavam organizados em unidades ancoradas num texto que

descrevia uma situagao concreta.

Depois de realizados os testes, as respostas dadas foram avaliadas por um
conjunto de técnicos. «A codificacdo dos itens de resposta aberta foi enquadrada por
guias de codificacdo com indicacdes gerais relativas a cada item acompanhadas de

exemplos de resposta para cada categoria.

E importante salientar que a codificagdo ndo teve em linha de conta a
existéncia de erros de ortografia ou de sintaxe, a ndo ser nos casos em que esses
erros obscureciam totalmente o significado da resposta. Esta opcao foi tomada em

virtude de o estudo n&o pretender avaliar a expresséo escrita.»**°

Do universo de testes realizados pelos alunos portugueses em 2000, foram-me

7

facultados 12, policopiados, e € a partir deles que se desenvolverd o segundo

16 Conceitos fundamentais em jogo na avaliacdo da literacia cientifica e competéncias dos alunos
portugueses. PISA 2000. Terceiro Relatério Nacional. Gave. Ministério da Educacéo. Fevereiro de 2003
disponivel em http://www.gave.minedu.pt/np3content/?newsld=33&fileName=conceitos
_literacia_cientifica.pdf. Acedido em 28 de Abril de 2008.
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objectivo deste trabalho que se prende com a analise dos mesmos, tendo em conta
as situacdes de respostas inaceitaveis ou parcialmente aceitaveis_dadas pelos alunos.

Em ultimo lugar, far-se-4 uma categorizacaoltipificacdo das mesmas em funcao
da sua natureza de modo a poder estabelecer um padrdo face aquilo que era
esperado como resposta. As respostas que servirdo para analise sdo produto de trés
questbes efectuadas a partir de um texto/artigo intitulado Sinta-se bem nos seus

Ténis.

2. Objectos do estudo

A proposito do objecto escolhido para analise convém referir que todos os
testes recolhidos para estudo e posterior andlise foram retirados do total das provas
efectuadas pelos alunos portugueses no ambito do estudo PISA (2000). A amostra
ndo foi seleccionada tendo em conta qualquer tipo de critério, por isso 0s testes

recolhidos foram retirados do conjunto de forma aleatdria num total de 12.

a) Caracterizacao das provas

No que a caracterizacdo das provas diz respeito, podemos observar que a
avaliacdo do desempenho da leitura foi realizada através de testes com um total de
141 itens que contemplavam textos continuos e ndo continuos, diferentes tipos de
tarefas de leitura — interpretacéo, reflexdo, recuperacdo de informacéo — leitura por
tipo de texto — descritivos, expositivos, injuntivos, narrativos, anuncios, graficos,
formularios, mapas, esquemas e tabelas - tendo-se ainda questionado os alunos
guanto ao uso previsto para cada tipo de texto: uso pessoal (cartas, novelas), uso
publico (anuncios ou documentos oficiais), usos ocupacional (relatérios ou manuais) e

uso educacional (fichas de trabalho ou manuais escolares).

O principal foco de avaliagdo recaiu na capacidade mostrada pelos inquiridos
no que concerne a recolha de informacédo, para interpretar aquilo que liam e para

avaliar conteudos de variados textos com base em conhecimentos ja adquiridos.

As questdes apresentadas eram trés: a primeira questao, de resposta fechada,

incidia mais concretamente numa escolha mdultipla — os alunos de acordo com a
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informacgéao disponibilizada pelo texto tinham de compreender a globalidade do texto
para poderem seleccionar, de um conjunto de quatro hipoteses, a alinea que melhor
evidenciasse 0 objectivo visado. As duas questfes seguintes, de resposta aberta,
pretendiam a localizacdo e seleccdo de uma ou mais partes independentes de
informacdo explicitamente apresentada. Normalmente a informacdo requerida é de
facil localizagdo uma vez que ha pouca ou nenhuma informacéo que se confunda com
esta, exigindo que se facam inferéncias. Assim, o leitor é direccionado de forma

explicita para o que é solicitado.

b) Enunciado do questionério

Pretendia-se, partindo do enunciado apresentado, que os alunos inquiridos

trabalhassem um texto intitulado Sinta-se bem nos seus Ténis.

Este texto insere-se na categoria da narrativa, sendo considerado um artigo de
opinido uma vez que se refere a uma matéria escrita sobre um tema especifico, na
qual o autor expressa a sua opiniao sobre um determinado tema ou o resultado de

estudos e pesquisas que tenha feito sobre ele.

O texto apresenta um titulo que deixa imediatamente pistas ao aluno sobre o
principal assunto que se vai desenvolver. Segue-se uma imagem ilustrativa onde se
destacam, em tamanho consideravel, uns ténis, jA que esse é o tema essencial do
texto. Depois de uma pequena nota introdutdria que explica e fundamenta a razao da
temética, ja que este texto resulta de um estudo efectuado e é importante que se
apresentem os resultados a fim de informar os leitores, inicia-se o texto propriamente
dito.

Este texto apresenta-se em trés colunas e encontra-se subdividido por
pequenos subtitulos, destacados a negrito, que introduzem cada uma das teméticas.
Com a finalidade de chamar a atencéo para determinada informagé&o, no seio de cada

uma das tematicas, encontramos informacao formatada a italico.

Imediatamente a seguir a transcricdo do texto, do qual se espera uma leitura
atenta, pede-se aos alunos gue respondam as questdes que se seguem, tendo por

base o artigo em questao:
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Questdo 35: Ténis: Com este texto, o autor pretende mostrar que (A) a
qualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante. (B) € melhor ndo
jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade. (C) os jovens sofrem cada
vez mais lesdes por causa da sua ma condicao fisica. (D) é muito importante para 0s

jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Questdo 36: Ténis: De acordo com o artigo, por que ndo devem os sapatos de

desporto ser demasiado rigidos?

Questdo 37: Ténis: Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de

desporto devem obedecer a quatro critérios.»

Quais sao esses critérios?

c) Respostas dos inquiridos

As respostas dadas pelos 12 inquiridos distribuem-se, de acordo com o tipo de

questdes realizadas, em dois grandes grupos.

Assim, temos uma questéo — a 35 - de resposta fechada, mais especificamente
de escolha multipla, cujo objectivo se prende com a recuperacdo de informacéo, isto
€, 0 aluno deve percorrer o texto para conseguir localizar uma informacao que é
fornecida explicitamente e, posteriormente escolher, entre as alternativas
apresentadas, a correcta. Para esta questdo ndo se explicita nenhum cédigo

especifico de correccgao.

Para a questéo 35, a alternativa considerada correcta corresponde a alinea D —
Com este texto, o autor pretende mostrar que «é& muito importante para os jogadores

jovens usar bons sapatos de desporto.»

No gue a esta questdo diz respeito observem-se os resultados obtidos pelos
alunos: escolheram a alternativa A 1 aluno; a alternativa B foi apontada por 1 aluno.
Ninguém escolheu a alternativa C. A alternativa D (a considerada correcta) foi
seleccionada por 10 inquiridos. N&o se verificou nesta questdo qualquer situacéo de

nao resposta.

Se tivermos em conta os resultados obtidos nesta questdo, podemos concluir

gue apenas uma infima parte dos inquiridos ndo realizou com sucesso esta tarefa,
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isto é, ndo conseguiu efectuar atentamente a leitura do texto apresentado que nao sé
lhe permitiria ter identificado a alternativa correcta, como também eliminar as
restantes consideradas incorrectas. O aluno que optou pela alternativa A, ter-se-a
deixado levar pelo senso comum e pela veracidade da informacao veiculada nesta
alternativa. O aluno que escolheu a opg¢do B mostrou nédo ter compreendido a
informacgé&o geral do texto, ou porque a leitura foi de facto pouco atenta, ou porque a

inferéncia realizada falhou em termos interpretativos.

As questbes 36 e 37, de resposta aberta, tinham como objectivo a

identificacdo, recuperacao e seleccao de informacao explicita do texto.

Para a questdo 36, a resposta considerada correcta deveria ser «Demasiado
rigidos, os sapatos limitam os movimentos.» Para esta questdo o cédigo encontrado
para correccdo apresenta-se da seguinte forma: (0) se o aluno ndo responde
correctamente a questdo; (1) se a questdo estd completamente correcta e (9) em
caso de néo resposta.

Vejamos o0s resultados obtidos pelos inquiridos nesta questdo: 3 alunos
responderam de forma ndo aceitavel a questdo; 8 respondem de forma totalmente

aceitavel e apenas 1 ndo responde.

Esta questdo prendia-se com a localizacdo e identificacdo de uma parte do
texto que esta até explicita, independentemente de informacao implicita. Se tivermos
em conta que este tipo de exercicio se faz de forma regular no espaco sala de aula,
concluiremos que os 3 alunos que responderam de forma pouco aceitavel e 1 que ndo

respondeu, deveriam té-lo feito.

A questdo 37, igualmente de resposta aberta, apresenta, em termos praticos, o
mesmo objectivo da 36. Pretendia-se que os alunos localizassem e recuperassem
informacéo do texto. «Cada referéncia pode ser uma citacdo directa, uma parafrase
ou uma explanacdo do critério. Os critérios podem ser enumerados em qualquer

ordem.
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A resposta considerada correcta deveria identificar os quatro critérios, a saber:
«(1) Proporcionar proteccao exterior; (2) Sustentar o pé; (3) Proporcionar boa

estabilidade e (4) Absorver os choques.»'*’

Para esta questdo, o coddigo encontrado para correccdo apresenta-se da
seguinte forma: (0) se o aluno «demonstra compreensao inexacta do material, ou da
uma resposta implausivel ou irrelevante ou da uma resposta insuficiente ou vaga»''®;

(1) se a questdo esta completamente correcta e (9) em caso de nao resposta.

O cddigo encontrado para a correc¢ao desta questdo é o mesmo referido na
questdo anterior. Assim, ndo responderam de forma aceitavel 2 alunos; 10
responderam de forma aceitavel. Nao se verificou nesta questdo qualquer situacédo de

nao resposta.

Ante os resultados apresentados, pode constatar-se que apenas 2 inquiridos
falharam na resposta a esta questdo. Mais uma vez podemos concluir que a grande
dificuldade associada a este tipo de resposta esta alicercada na nao capacidade de

reconhecimento e seleccéo da informacéo explicita no texto.

d) Classificacédo atribuida (pelo codificador)

Relativamente a classificacdo atribuida, refira-se que cada questao foi avaliada
segundo um cédigo encontrado pelos respectivos avaliadores das provas aplicadas e
materializado da seguinte forma: 0-1-9. Foi atribuido 0 ao aluno que néo responde de
forma considerada aceitavel a questdo; se o aluno responde de forma considerada
aceitavel é-lhe atribuido 1; se o inquirido ndo responde a questdo, deixando em

branco o espaco que lhe estava destinado tera 9.

Refira-se ainda que nada faz prever que estas classificagdes contemplem a

correcgao ortografica e sintactica, por ndo serem estes itens objecto de avaliagao.

" http://www.gave.min-edu.pt/np3content/?newsld=134&fileName=PRI_tenis.pdf. Acedido em 29 de Agosto
de 2010.
18 | http://www.gave.min-edu.pt/np3/134.html. Acedido em 29 de Agosto de 2010.
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e) As suas Inter-relagdes

Quando nos referimos as inter-relagcbes estamos a fazé-lo tendo em conta o
universo textual apresentado para leitura e as questdes subsequentes que se
pretendem respondidas com base nesse mesmo texto. Assim, as inter-relagbes entre
0 texto e as questdes e as questdes entre si e com o texto sdo notoérias. Ndo podemos
deixar de referir, no que a este aspecto diz respeito, que o texto em si mesmo, se
constitui como suporte destinado a veicular uma pandplia de conhecimentos a
propésito de um dominio referencial especifico e a sua organizagdo global é
determinante no tratamento que dele se quer fazer, qualquer que seja a sua funcao. A

este propdsito refira-se Van Dijk (1980)*°

gue, propondo a teoria da «macro-
estruturas textuais», pretende mostrar claramente a hierarquizacédo das informacdes:
cada passagem textual surge organizada a volta de um tema geral, que é explicado
em funcdo de um ou varios temas especificos. E neste sentido que surgem as
questbes formuladas acerca do texto em questéo, ou seja, cabe ao aluno conseguir
identificar ndo s as transi¢cdes entre os referidos temas que se encontram, na maioria
das vezes explicitos, mas também identificar a natureza das relagfes inter-teméaticas.
S6 depois de conscientemente activadas estas competéncias, o aluno tera condi¢cbes
para se debrucar sobre as questdes formuladas acerca do texto propriamente dito. As
questbes formuladas a partir do contetdo textual exigem, da parte do aluno, quer a
capacidade de compreender, quer a capacidade de interpretar.

As trés questbes que se analisam neste trabalho e que se constituem como
objecto de estudo encerram em si estas duas vertentes de andlise textual. As
questbes 35 e 37 exigem claramente, por parte do aluno, capacidades de
compreensao, enquanto a 36 exige capacidades interpretativas. E nesta perspectiva
gue se convocam conhecimentos prévios que, manipulados pelo leitor, permitem nao
s6 a compreensdo de cada passagem textual que se I, mas também diferentes e
possiveis interpretacdes que vao sendo avaliadas até que se chegue aquela que se
julga ser a final. A inter-relacdo entre texto e questdes e questbes entre si tem,
inevitavelmente, de ser visto como um todo, como um aglomerado que se presta, em

dltima analise, a uma multiplicidade de significados extraidos e a criacdo de um
metatexto.

19 VAN DIJK, T. A. (1980). Macrostructures. Hillsdale.Erlbaum. N.J.
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3. Metodologia do estudo

A analise dos conteudos apresentados, enquanto metodologia de trabalho, tem a
sua existéncia na compilacdo de um corpus textual restrito, disponibilizado por um

conjunto mais vasto de testes realizados pelo PISA, no ano 2000.

Da vasta pandplia de testes realizados pelos alunos portugueses, foram
escolhidos aleatoriamente 12 para posterior analise de respostas consideradas nao

aceitaveis ou parcialmente aceitaveis.

A leitura dos dados apresentados tera em conta a grelha de avaliacdo dos itens
presente no PISA 2000 (2001)'*: «os estudantes foram avaliados quanto a
capacidade para extrair e recuperar determinada informacéo, para interpretar aquilo
que liam e para reflectir sobre e/ou avaliar o conteudo e formato do texto, com base
nos seus conhecimentos. A cada um destes aspectos da literacia de leitura
corresponde uma classificacdo baseada na dificuldade das tarefas que conseguiram
realizar com sucesso. Uma classificacdo global resume um desempenho global na

leitura»

Assim, é com base na avaliacdo destes itens, que se vai proceder a categorizacao
das respostas dadas pelos nossos alunos. Convém referir que as respostas que nos
interessam sao as consideradas pelos codificadores como sendo ndo aceitaveis ou

parcialmente aceitaveis.

As perguntas sobre um texto, em contextos de avaliacdo da literacia em leitura,
podem ser entendidas como resultado de uma conjugacédo particular de factores de

trés ordens:

(1) a operacdao de leitura que é suscitada pela pergunta; tipicamente, no quadro do
PISA, essas operagbes sao (a) “Extrair/recuperar informagao”, (b) “interpretar” e (c)

“reflectir/avaliar”;

(i) o nivel do texto sobre o qual a pergunta opera; a este propdsito, podemos
assumir a estruturacdo de um texto em trés niveis fortemente imbricados: (a) o
microestrutural — «A microestrutura textual € o conjunto formado pelas frases que

integram a superficie textual linear. [..] E a este nivel que operam os codigos

20 MINISTERIO DA EDUCACAO. (2001). Resultados do Estudo Internacional, PISA 2000. Programme for
International Student Assessement. Primeiro Relatério Nacional. GAVE.
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estilisticos, responsaveis pela ordenacdo da coeréncia de curto raio de accao,
também chamada coeréncia linear (...). Quando em narratologia se fala de registos de
discurso (...), esta-se justamente a discriminar um nivel de analise microestrutural,
nivel esse que, entretanto, carece normalmente de ser articulado com componentes
de incidéncia macroestrutural (...).»** De acordo com Van Dijk e Kintsh (1983)*?* «a
microestrutura é uma base de texto abstracta, composta por proposicdes retiradas da
superficie textual e organizadas entre si de modo hierarquico. A microestrutura é
construida a partir de conceitos, representados na superficie textual por palavras
isoladas ou por frases inteiras. As proposi¢cdes que constituem a microestrutura do
texto estdo ligadas entre si por um mecanismo de coeréncia - de natureza linear -,

parcialmente assegurado por inferéncias.»

(b) o macroestrutural — estrutura semantica global de um texto: «conceito tedérico
introduzido por Van Dijk no dominio linguistico para descrever a estrutura semantica
global de um texto: "A macroestrutura de um texto € [...] uma representacdo abstracta
da estrutura global de significado de um texto" (1978:55). E justamente ao nivel
macroestrutural que se coloca o problema da coeréncia global de um texto. Trata-se,
pois, de uma noc¢do que define em termos teodricos o sentido global do texto

intuitivamente apreendido.»*?®

Segundo os mesmos autores (cf. KINTSCH & VAN DIJK (1975), (1984)*%* VAN
DIJK & KINTSCH (1983)), a macroestrutura € constituida por macroproposicées, que
podem estar directamente expressas na superficie textual ou ser construidas com
base em proposicdes da base de texto explicitada através da aplicagcdo das macro-
regras: (a) supressao, ou seja, eliminacdo de tudo o que néo é indispensavel para a
interpretacdo de nenhuma proposicdo da base de texto; (b) generalizacdo, ou seja,
substituicdo de sequéncias de proposi¢cdes por uma proposi¢cao geral que denote um

conjunto imediatamente super ordenado; (c) construcdo, ou seja, substituicdo de uma

21 REIS, Carlos e Lopes, Ana Cristina Macério. (1996). Dicionario de Narratologia. Livraria Almedina,

Coimbra.
122 VAN DIJK, T. A. & KINTSCH, W.(1983).Strategies of discourse comprehension. New York: Academic
Press. In SA, Cristina Manuela, Ler e Escrever com a Banda Desenhada. In
?Zt?'fp://www.ipv.pt/millenium/lg_specz.htm. Acedido em 25 de Abril de 2008.

Idem
124 KINTSCH, W. & VAN DIJK, T. A. (1975). Comment on se rappelle et on résume des histoires. Langue
Francaise. 40, 98-116.* KINTSCH, W. & VAN DIJK, T. A. (1984). Vers un modele de la compréhension et de
la production de textes. In G. Denhiére (ed.). Il était une fois... Compréhension et souvenir de récits. Lille:
Presses Universitaires de Lille. In SA, Cristina Manuela, Ler e Escrever com a Banda Desenhada. In
http://www.ipv.pt/millenium/19_spec2.htm. Acedido em 25 de Abril de 2008.
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sequéncia de proposi¢cdes por uma s proposi¢cdo que denota um facto global de que
as proposicoes que ela substitui representam componentes ou consequéncias
normais. A macroestrutura implica uma coeréncia global, que confere ao texto a sua
unidade, assegurando as ligacGes entre as varias partes que o constituem e (c) o
superestrutural — ao contrario dos dois primeiros, este nivel textual é de natureza néo
linguistica. Esta estrutura textual «corresponde a formas ou esquemas globais,
composta por um conjunto de categorias hierarquicamente organizadas, que se
combinam mediante certas regras. (...) estes esquemas (ou superestruturas)
manifestam acentuada autonomia relativamente ao conteudo global do texto. (...) Sédo
as superestruturas que em grande parte fundamentam as tipologias textuais, embora
também haja factores contextuais a ter em conta, como, por exemplo, as funcdes

pragmaticas e socioculturais do texto.»*?°

A super-estrutura, segundo Kintsch e Van Dijk (cf. KINTSCH:1977; KINTSCH &
VAN DIJK:1975, 1984; VAN DIJK & KINTSCH:1983), caracteriza um determinado tipo
de texto, constituido por um certo numero de categorias regidas por um conjunto de
regras definidoras da sua ordem e posicdo. Engloba as seguintes categorias: (a)

exposicao; (b) complicacao; (c) resolucao; (d) moral.

(ili) o codigo privilegiado; as perguntas podem incidir sobre aspectos textuais que
reenviam para os (a) codigos técnico-compositivos - «que regulam a composicdo das
macroestruturas formais do contetddo e da expressdo do texto»; para os (b) codigos
semantico-pragmaticos, «exerce uma funcdo dominante no policédigo literario porque
a estrutura profunda do texto € de natureza semantica e sé a partir desta estrutura se
pode analisar a estrutura superficial do texto e as regras e convencdes fonicas,
prosodicas, grafematicas, métricas, estilisticas, técnico-compositivas e semantico-
pragmaticas que a organizam» ou para os (c) codigos grafo-fonéticos. (Aguiar e Silva
(1994)*?°. O que daqui decorre é que uma determinada pergunta, realizada sobre um

determinado texto, pode ser classificada como (i), (a); (ii), (c); (iii), (b).

125 | dem

126 AGUIAR E SILVA, Vitor Manuel de. (1994). Teoria da Literatura. Almedina. Coimbra.
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O estudo, conforme ja referido, selecciona como objecto as respostas nédo

totalmente aceitdveis. Aqui se incluem as situacfes seguintes: (i) ndo resposta; (i)

resposta incorrecta; (iii) resposta parcialmente correcta.

As respostas “incorrectas” e “parcialmente correctas” sao descritas, a partir de

uma categorizacdo emergente, em funcdo da adequacdo dos conteudos que

disponibilizam. A luz dos critérios atras enunciados, observe-se a classificacdo de

cada um dos casos e em cada uma das questdes seleccionadas, onde as respostas

dadas pelos alunos séo consideradas néo totalmente aceitaveis.

Questdo 35

Caso

(i) Operacéo de leitura suscitada pela questao

(a) Extrair/Recuperar

(b) Interpretar

(c) Reflectir/Avaliar

N&o conseguiu
seleccionar/reter/recuperar
a informagédo necesséria
ao objectivo visado.

N&o conseguiu construir mentalmente
o significado do texto em funcdo da
relevancia e da hierarquizacdo das
unidades informativas.

(i) Niveis de estruturacdo do texto

(a) Microestrutural

(b) Macroestrutural

(c) Superestrutural

N&o reconheceu a macroestrutura
do texto - ndo apreendeu
intuitivamente o sentido global do
texto.

Caso

(i) Ope

racdo de leitura suscitada pela questéo

(a) Extrair/Recuperar

(b) Interpretar

(c) Reflectir/Avaliar

N&o apreendeu o sentido global do
texto, tendo-se ficado pela primeira
informacao dada pelo texto.

N&o reflectiu em
funcdo dos
objectivos.

Caso

(i) Niveis de estruturacdo do texto

(a) Microestrutural

(b) Macroestrutural

(c) Superestrutural

N&o reconheceu a macroestrutura
textual (seméantica global
intuitivamente apreendida).

Caso

(iii) Cédigo

(a) Codigos técnico-
compositivos

(b) Cédigos semantico-
pragmaticos

(c) Cédigos grafo-
fonéticos

N&o reconheceu a estrutura de
superficie que se deve ao facto de
ndo ter apreendido a estrutura
profunda.
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Questao 36

(i) Operacao de leitura suscitada pela questéo

Ceee (a) Extrair/Recuperar (b) Interpretar (c) Reflectir/Avaliar
N&o conseguiu N&o conseguiu construir
seleccionar a informacéo | mentalmente o significado do texto
1 necessaria ao objectivo em funcéo da relevancia e da
visado. hierarquizacéo das unidades
informativas.
Caso (i) Niveis de estruturagao do texto
(a) Microestrutural (b) Macroestrutural (c) Superestrutural
N&o conseguiu apreender
1 intuitivamente o sentido global do
texto.
Caso (i) Operacéo de leitura suscitada pela questao
(a) Extrair/Recuperar (b) Interpretar (c) Reflectir/Avaliar
N&o conseguiu recuperar | Incapacidade de apreender e
2 a informacgdo necessaria | explicar os conteddos semanticos.
ao objectivo visado.
Caso (i) Niveis de estruturagao do texto
(a) Microestrutural (b) Macroestrutural (c) Superestrutural
5 N&o reconheceu da semaéantica
global do texto.
Caso (i) Operacéo de leitura suscitada pela questao
(a) Extrair/Recuperar (b) Interpretar (c) Reflectir/Avaliar
N&o conseguiu localizar
6 no texto a informacao
correcta para concretizar
a tarefa.
Caso (ii) Niveis de estruturacdo do texto
(a) Microestrutural (b) Macroestrutural (c) Superestrutural
N&o reconheceu o}
6 conjunto formado pelas
frases que integram a
estrutura linear do texto.
(iii) Codigo
Caso (a) Codigos técnico- (b) Cédigos seméantico- (c) Cédigos grafo-
compositivos pragméticos fonéticos
Verifica-se uma discrepancia entre
6 o significado proposicional do texto
e o significado visado pelo aluno.
Caso (i) Operacao de leitura suscitada pela questao
(a) Extrair/Recuperar (b) Interpretar (c) Reflectir/Avaliar
N&o conseguiu
seleccionar/extrair do
9 texto a informacao
adequada a este tipo de
questao.
Caso (i) Niveis de estruturacdo do texto
(a) Microestrutural (b) Macroestrutural (c) Superestrutural
N&o reconheceu o}
9 conjunto formado pelas

frases que integram a
estrutura linear do texto.
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Questao 37

(i) Operacdo de leitura suscitada pela questéo

CEEE (a) Extrair/Recuperar (b) Interpretar (c) Reflectir/Avaliar
N&o conseguiu N&o conseguiu identificar o
7 seleccionar a informacéo | significado do texto em funcdo da
necessaria ao objectivo relevancia e hierarquizacdo das
visado. unidades informativas.
Caso _ (i) Niveis de estruturagdo do texto
(a) Microestrutural (b) Macroestrutural (c) Superestrutural
Né&o identificou o
7 conjunto de frases que
integram a superficie
linear do texto.
(iii) Cédigo
Caso (a) Cddigos técnico- (b) Codigos seméantico- (c) Codigos grafo-
compositivos pragmaticos fonéticos
Verifica-se uma discrepancia entre | Nao reconheceu o
o] significado proposicional | sistema organizador
7 recuperavel pela semantica do | da pontuagao.
enunciado e o] significado | Ndo reconhecimento
apreendido pelo aluno. das fungbes de
efeito de texto.
Caso (i) Operacéo de leitura suscitada pela questao
(a) Extrair/Recuperar (b) Interpretar (c) Reflectir/Avaliar
N&o conseguiu extrair a | Ndo  conseguiu identificar 0
9 informacdo necesséria a | significado do texto em funcdo da
concretizacdo da tarefa a | relevancia e hierarquizacdo das
realizar. unidades informativas.
Caso (ii) Niveis de estruturacdo do texto
(a) Microestrutural (b) Macroestrutural (c) Superestrutural
Nao conseguiu apreender
9 intuitivamente o sentido global do
texto.
(iii) Cédigo
Caso (a) Cddigos técnico- (b) Codigos seméantico- (c) Codigos grafo-
compositivos pragméticos fonéticos
N&o reconheceu 0 N&o reconheceu o
coédigo que regula as sistema organizador
9 macroestruturas formais da pontuagéo.

do texto.

Nao reconheceu as
funcbes de efeito de
texto.
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Capitulo IV

1. Apresentacao e analise dos dados

1.1. A andlise dos dados possibilitou verificar

relativamente a natureza dos itens:

a seguinte situacao

Item Operacéo Nivel textual Cdédigo Privilegiado
Item 35
Caso 2 Falhou em (a) e
(b)
Falharam em (b)
Falhou em (b) e
Falhou em (b)
Caso 5 (c)
Item Operagéao Nivel textual Cadigo Privilegiado
Item 36
Caso 1 Falhou (a) e (b) Falhou (b)
Caso 2 Falhou (a) e (b) Falhou (b) Falhou (b)
Caso 6 Falhou (a) Falhou (a) Falhou (b)
Caso 9 Falhou (a) Falhou (a)
Item Operacéao Nivel textual Cdédigo Privilegiado
ltem 37
Caso 7 Falhou (a) e (b) Falhou (a) Falhou (b) e (c)
Caso 9 Falhou (a) e (b) Falhou (b) Falhou (a) e (c)
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Em sintese, as perguntas constantes da prova e que fazem parte do corpus
seleccionado exigiam, sobretudo, que os inquiridos estivessem na posse de
competéncias que lhes permitissem (a) compreender, interpretar e avaliar um
determinado tipo de informacdo em funcéo do tipo de texto apresentado, isto €,
ter capacidade para realizar diferentes tipos de operacédo de leitura suscitadas
pela questdo em si; (b) reconhecer a micro-estrutura, a macro-estrutura e a super-
estrutura do texto, e assim estar em posse de conhecimentos sobre os niveis de
estruturacdo textual e (c) dominar os codigos (técnico-compositivos, semantico-

pragmaticos e grafo-fonéticos) que estdo na base da compreenséo leitora.

Do que foi possivel observar pela andlise do corpus, verificou-se que a maior

parte dos inquiridos falham, pelo menos, em uma das competéncias exigidas.

No que as operacOes de leitura diz respeito, podemos observar que 0S NOSS0S
alunos apresentam um grau de dificuldade acentuado quando se deparam com
questdes que os obrigam a compreender, interpretar e avaliar um determinado
tipo de informacdo em funcéo do tipo de texto apresentado. Analisar 0 que esta
escrito, extrair dados do texto, compreender realmente, apresenta-se como tarefa
dificil e quase sempre problematica. Esta dificuldade podera eventualmente ter
origem no facto de os actos interpretativos e de compreensao estarem associados
ao cruzamento de varios e diversificados conhecimentos anteriores, com o que se
recolheu directamente do texto em analise, incluindo o posicionamento critico de
cada um e as inferéncias conseguidas por cada um. Os conhecimentos prévios
tanto podem advir da experiéncia pessoal, do contacto com a oralidade, como do
contacto directo com varias leituras, sendo este Ultimo principal responsavel por
uma complexidade maior de conhecimentos. E nesta fase que os alunos
portugueses de 15 anos se sairam pior, ja que a construcdo do sentido do texto
em causa, que nao é narrativo, é claramente morosa e, se bem analisarmos o que
por ai se passa na maioria das sala de aulas de Lingua Portuguesa, solitaria.
Quando pedimos aos nossos alunos que analisem e interpretem, limitamo-nos a
validar ou ndo a resposta dada, descurando, na maior parte das vezes, a
necessidade de conduzir o aluno na procura de sentidos considerados correctos.
A compreenséo do texto ensina-se, pode ser melhorada passo a passo ja que se

afigura como um processo gradual.
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Neste caso concreto, parece que o que falha em termos de nao resposta e
resposta incorrecta € o facto de os alunos nao possuirem qualquer tipo de
referéncia em termos cognitivos relativamente a informacdo desenvolvida no
artigo de opinido (Rumelhart (1980))*?” Sinta-se bem nos seus ténis, o que nao
deixa de ser estranho, uma vez que o tema se compagina com a actualidade e
com os interesses desta faixa etaria. Esta ndo activacdo de conhecimentos
prévios sobre o0 assunto, impede os alunos de discernir sobre o essencial e o
acessorio, impede-os de inferir sobre o texto, de explorar o titulo, o subtitulo, as
imagens, as legendas, os destaques, as questdes, isto &, criar um todo contextual
que confira sentido ao que se estd a ler. Se todas estas referéncias
percepcionadas na pré-leitura forem conscientemente activadas durante a

mesma, as dificuldades de compreensdao e interpretacdo serao talvez atenuadas.

Actualmente, parece que o problema associado ao ensino da compreensao
esta a ser colmatado através da accdo do PENEP (Plano Nacional do Ensino do
Portugués) que tem mostrado franca preocupacdo no que a formacdo e
actualizacédo dos professores diz respeito, focando especial atencdo no facto de
gue «Ensinar a ler é, acima de tudo, ensinar explicitamente a extrair informacao
contida num texto escrito, ou seja, dar as criancas as ferramentas de que
precisam para que estratégica e eficazmente abordarem o0s textos,

compreenderem o que esta escrito e, assim se tornarem leitores fluentes.»*?

Outra falha evidente diz respeito ao reconhecimento da micro-estrutura, da
macro-estrutura e da super-estrutura do texto, isto € o conhecimento sobre os
niveis de estruturacao textual. A maioria dos alunos portugueses de 15 anos
desconhece cada uma destas estruturas que caracterizam o texto, ficando, por
isso, impedidos de responder acertadamente as questdes que depois sobre ele se

formulam.

O primeiro obstaculo real estd imediatamente associado a superstrutura
textual. Sabemos que a nossa escola privilegia o texto narrativo, exaustivamente
presente nos programas de Lingua Portuguesa do segundo e terceiro ciclos.

Sabemos que os nossos alunos sentem dificuldades acrescidas quando se trata

27 RUMELHART, D. E. (1980). Schemata: The building blocks of cognition. In: SPIRO. R. J., BRUCE,

B. C., BREWER, W. F. Theoretical issues in reading comprehension. Hillsdale: Lawrence Erlbaum.
128
In

http://www.dgidc.minedu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/797/ensino_leitura_
compreensao_textos[1].pdf. Acedido em 22 de Junho de 2010.
121


http://www.dgidc.minedu.pt/recursos/Lists/Repositrio%20Recursos2/Attachments/797/ensino_leitura_

de ler, compreender e interpretar textos de caracter utilitdrio e informativo. Assim,
ndo é estranho que, quando avaliados e interrogados sobre este tipo textual, os
alunos ndo consigam identificar as caracteristicas especificas que definem este
tipo de texto, ficando impossibilitados de o organizar globalmente,

comprometendo a sua compreensao.

Naturalmente interligados com este tipo de estrutura, encontramos a
macro-estrutura e a micro-estrutura. Os nossos alunos ndo conseguem identificar
nem o que ha de mais relevante no discurso apresentado, o que possibilitaria a
atribuicdo de um sentido global ao texto, isto €, uma coeréncia textual, nem
conseguem perceber a organizacdo do texto a nivel frasico, a sua organizacao

sintactica, ou o significado das palavras.

Em face do exposto, resta concluir que, de facto, um leitor que néo tenha
consciéncia da interaccao destes trés processos que permitem a compreensao
leitora, dificilmente conseguira responder de forma coerente, coesa e correcta a
qualquer tipo de questdo apresentada sobre um texto, independentemente do

modo ou género a que este pertencer.

A andlise dos dados permitiu identificar as seguintes ocorréncias no que ao

grau de aceitabilidade das respostas diz respeito

~ = Resposta Resposta
Questéo Caso Nao resposta Incorrecta Parcialmente
Correcta
35 2 X
35 5 X
36 1 X
36 2 X
36 6
36 9
36 11 X
37 7
37 9

b

No que a questdo 35 diz respeito, 0 caso 2 apresentou uma resposta
incorrecta a questdo formulada porque ndo sé ndo conseguiu recuperar a
informac&o necessaria ao objectivo visado, como também se mostrou incapaz de

construir mentalmente o significado do texto em funcdo da relevancia e
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hierarquizacdo das unidades informativas. O caso 5 respondeu também
incorrectamente a esta questdo. O aluno em causa captou, de forma quase
imediata, a primeira informacéo textual lida, inferindo, de forma pouco eficiente,
sobre o conteudo textual apresentado. Para além de néo ter apreendido o sentido
global do texto, ndo ter reflectido em funcdo dos objectivos, também néo
reconheceu a macro estrutura textual (estrutura profunda do texto), que é de
natureza semantico-pragmatica. O aluno nao consegue interpretar o significado

do texto nem a intencdo com que este é escrito.

Relativamente a questdo 36 temos trés casos diferentes: os casos numeros
1, 6 e 9 responderam de forma incorrecta; o caso 2 nao respondeu e o casoll

apresenta uma resposta parcialmente correcta.

No gque aos casos de resposta incorrecta diz respeito, os alunos para além
de ndo conseguirem seleccionar a informacdo necesséaria ao objectivo visado,
também mostraram ndo ter capacidades para (re)construir mentalmente o
significado do texto em funcdo da relevancia e hierarquizacdo das unidades
informativas. Ficou por reconhecer a micro estrutura textual que era
evidentemente clara e explicita na informagéo transmitida, e a macro estrutura e a
sua natureza semantico-pragmatica, jA que é notéria a discrepancia entre o

significado preposicional e o significado visado pelo leitor.

O segundo caso, ndo respondendo a questdo, falhou no reconhecimento
da macro estrutura e da sua natureza semantico-pragmatica. Nao tendo
capacidade para atribuir um sentido global ao lido, ficou impossibilitado de

reconhecer, no discurso, o que de mais relevante existe em termos hierarquicos.

O caso 11 apresenta uma resposta considerada parcialmente correcta. O
aluno em questdo conseguiu seleccionar a informacdo necessaria e relevante
para a resposta, mas nao foi totalmente correcto na forma como a escreveu. O
reconhecimento da macro estrutura ficou comprometido na medida em que a
frase que continha a ideia principal que supostamente faria da resposta uma
resposta totalmente correcta se perdeu com a transcricdo. O sentido global
intuitivamente apreendido foi adulterado e conduziu a este tipo de resposta

apenas parcialmente correcto.

No que concerne a questdo 37, surgem, neste corpus, duas situacdes de

resposta incorrecta: os casos 7 e 9. Ambos os alunos apresentam sérias
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dificuldades na extrac¢cdo de informacdo necessaria a concretizacdo da tarefa a
realizar. Este facto verifica-se porque ndao conseguem (re)construir mentalmente o
significado do texto em funcédo da relevancia e da hierarquizacdo das unidades
constituintes do mesmo. Podemos ainda inferir que as dificuldades sentidas e
manifestadas se estendem igualmente ao desconhecimento do cédigo grafico
uma vez que ndo se apercebem, ou ndo atribuem importancia a organizacao
formal do texto, com especial destague para as marcac¢des em italico, aqui
determinantes para uma resposta totalmente correcta, e para 0 sistema

organizador de pontuacéo.
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Capitulo V

1. Considerac0es finais

Um dos primordiais objectivos deste trabalho é a promocao da reflexdo em
torno da aquisicdo das competéncias literacicas e da formacdo de leitores
ancorada num estudo que tem por base apresentar e analisar as possiveis
causas que levam os alunos a nao responder de forma considerada correcta em
situacao de avaliacdo, num teste de compreensédo escrita. Este trabalho teve por
base a recolha aleatéria de 12 testes realizados em 2002, no &mbito do PISA —
Programme for International Student Assessement e, mais concretamente, a
analise de trés questdes sobre um artigo de opinido intitulado Sinta-se bem nos

seus ténis.

Para que esta reflexdo fosse possivel, fizemos, numa primeira fase,
correspondente ao |l capitulo deste trabalho, uma breve incursdo pela evidente
relevancia que a leitura assume nas sociedades contemporaneas. Ler permite-
nos experimentar o mundo, construir e gravar nele as nossas acc¢des enquanto
participantes activos, usuarios integrados de forma plena na vida social. A
sociedade em gue nos movemos hoje exige de nés uma formacéo solida e uma
flexibilidade evidente no que a outros conhecimentos diz respeito, nomeadamente
ao uso eficiente das novas tecnologias e, consequentemente, das novas ordens
de leitura, sob pena de nos sentirmos totalmente marginalizados.

Assim, tendo em conta esta necessidade, € imperativa a sistematizacéo e
reflexdo sobre a competéncia leitora e o0 modo como a principal instituicdo
responsavel pelo seu desenvolvimento, a escola, a desenvolve. Escola que deve
regular a educagéo dos seus alunos de forma a forméa-los como sujeitos capazes
e preparados para encarar as diferentes solicitagbes de comunicacdo verbal que
a sociedade Ihes coloca, envolvendo-os em praticas sociais significativas. Escola
gue nao deve, contudo, sufocar o apreendido, s6 porque o foi para além desta,
mas antes rentabiliza-lo, sustenta-lo e discuti-lo. E absolutamente necessario
permitir que o leitor relacione o que sabe com o que o texto oferece para assim
poder ir construindo diferentes e possiveis interpretacdes até chegar aquela que
considera ser a desejada. Apesar da primazia conferida a escola no que ao papel

do ensino da leitura diz respeito, ndo podemos deixar de referir o importantissimo
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papel da familia, j& que é neste ndcleo que se langcam as sementes que h&o-de
brotar, posteriormente, no espaco escolar. Para muitos, a capacidade de ler e
compreender textos tem a sua génese no comeco das histérias magicas que
ouviam antes de dormir, talvez, por isso, estas criancas vejam melhor, oucam
melhor, sintam a vida de forma diferente daquelas que, por variadissimas razdes,
ndo tiveram oportunidade de saber, em tenra idade, que ler é quiromantico. Esta
dadiva, apenas concedida a alguns, encontra expressdo numa historia contada
pelo escritor bulgaro Elias Canetti, Prémio Nobel de Literatura em 1981, quando
evoca as suas memorias de infancia e nos conta 0 momento diario em que ficava
fascinado por ver o seu pai ler o jornal: «<Era um grande momento quando ele o
desdobrava lentamente. Assim que ele se punha a |é-lo, ja néo tinha olhos para
mim, e eu sabia que, de forma alguma, ndo me responderia. (...) Eu tentava
descobrir 0 que o prendia tanto ao jornal; no comec¢o pensava que fosse o cheiro
e, quando ficava s6 e ninguém me via, trepava na cadeira e avidamente cheirava
0 periédico. Mas depois notei como ele movia a cabeca ao longo da folha, e o
imitei sem ter diante dos olhos o jornal que ele segurava sobre a mesa com
ambas as maos, enquanto eu brincava no chéo, as suas costas. Certa vez, um
visitante o chamou; ele se voltou e me flagrou em meus imaginarios movimentos
de leitura. Entdo se dirigiu a mim (...) e me explicou que o0 que importava eram as
letras, muitas pequenas letras nas quais ele bateu com o dedo. Em breve eu
também saberia ler, disse ele, e despertou em mim um insaciavel desejo pelas
letras.» (Elias Canetti, 1989.)'%

Cabe, portanto, quer a escola quer a familia fomentar e ampliar o gosto
pela leitura, preparar futuros adultos conscientes do seu dever de cidadania
minimizando, cada vez mais, 0S casos que dao corpo aos tantos e diversos
estudos sobre Literacia que atestam que as dificuldades de leitura bem como a
falta de competéncias ou a utilizacdo de estratégias menos proprias conduzem a
“handicaps” que diferenciam negativamente os alunos.

As dificuldades da leitura e consequentemente de escrita, afiguram-se como
sendo o0 obstaculo mais proeminente ao longo da escolarizacdo. Apresentar
dificuldades traduz a impossibilidade de saber-fazer, de alcancar o objectivo que

se pretende em fungéo do que € questionado. Na aprendizagem, dificuldades sé&o

129 Elias Canetti. (1989). A lingua absolvida. Companhia das Letras. S&o Paulo. In

http://www.educacional.com.br/glossariopedagogico/verbete.asp?idPubWiki=9555. Acedido em 3 de
Julho de 2010.
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todos e quaisquer obsticulos que os alunos encontram ao longo do seu processo
de escolarizacdo, na captacdo, assimilagdo e realizacdo dos conteudos
programaticos aprendidos. Os alunos com dificuldades de aprendizagem sé&o
aqueles que apresentam bloqueios na aquisicdo do conhecimento, na leitura, e no
raciocinio, tendo ja, «...em algum momento da sua vida, experimentado, uma ou
mais vezes, o insucesso escolar».**

As origens da nao capacidade de ler e interpretar um texto, como este artigo
de opinido que se nos apresenta, estdo intimamente interligadas, sendo variadas
e complexas. Estamos a referir-nos ao proprio sujeito que aprende; aos
contetidos ensinados; aos professores e ao ambiente social e fisico da escola.

Alguns autores descrevem a propésito da ndo aquisicdo das competéncias
leitoras aquilo que designam como “Hipotese do Déficit Fonoldgico”, segundo o
qual os problemas de leitura e escrita sdo disturbios especificos respeitantes a

informacéao fonoldgica.

Desde entao, verificou-se que as causas das dificuldades em leitura e escrita
tém mostrado que o processamento fonoldgico e, em especial, a consciéncia
fonoldgica, sdo importantes para a alfabetizacdo e, se ndo desenvolvidos de
forma apropriada, tornam-se dois dos principais factores de dificuldades da leitura

e escrita (Morais, 1995)*3!,

Relatos sdo conhecidos por todos, sobre alunos que nao aprendem
Matematica, Histéria, Ciéncias, etc., ndo por serem portadores de dificuldades
especificas nas referidas areas, mas por lhes faltar o instrumental basico, ou seja,
na leitura, a possibilidade de compreensdo, a capacidade para interpretar,
abstrair, inferir e estabelecer relagdes entre os factos contextuais e na escrita o
dominio da lingua (da micro a macro estrutura), a capacidade para relacionar 0os
dados e redigi-los de forma clara e coerente, respeitando as regras gramaticais

pertinentes e basicas que presidem a redaccao.

Outro aspecto ja supra mencionado refere-se a compreensao do texto. Sabe-
se que hd uma estreita relagdo entre a capacidade de leitura mecéanica e a
possibilidade de compreensdo, assim sendo o aluno que apresenta pouca

eficiéncia na leitura, consequentemente apresentara dificuldades severas na

180 SANTOS, Elvira M. (2000). Habitos de leitura em criancas e adolescentes. Editora Quarteto.
Coimbra.
131 MORAIS, José. (1997). A Arte de Ler. Psicologia Cognitiva da Leitura. Edicées Cosmos. Lisboa.
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compreensdo do que lé. Por outro lado, ha individuos que mesmo n&o
apresentando deficiéncias na identificacdo das palavras, ou seja, mesmo podendo
traduzir literalmente as ideias propostas no texto, manifestam dificuldades em

compreendé-lo, em estabelecer uma analise inferencial e critica.

Ainda nesta fase do trabalho (capitulo Il, seccao 4), fizemos referéncia a
alguns estudos sobre habitos de leitura e os niveis de desempenho em literacia
em leitura. A andlise dos dados permitiu-nos chegar a uma unanime e
preocupante conclusao - corroborada alias num estudo realizado pela Data Angel
Policy Research Incorporated, a pedido do Plano Nacional de Leitura (PNL), e
apresentado no final do ano transacto, em Lisboa, pelo seu coordenador, Scott
Murray, numa conferéncia com a presenca da Ministra da Educacao, Isabel
Alcada - «Portugal apresenta os niveis mais baixos de competéncias de literacia
de entre todos os paises onde se realizaram inquéritos até a data».!*? Esta
perspectiva aziaga deve obrigar-nos a reflectir atentamente sobre a importancia
da aquisicdo de competéncias leitoras, ja que delas dependem quer a evolucao
de cada um, quer a evolucdo do pais. «Portugal deve preocupar-se com a
economia da literacia por, pelo menos, trés motivos principais: primeiro, devido a
influéncia que a literacia exerce na capacidade da economia para criar riqgueza;
segundo, porque o défice de literacia gera niveis indesejaveis de desigualdade
com consequéncias importantes, nomeadamente, na educacdo e na saude; e,
terceiro, porque uma baixa literacia reduz a eficacia dos investimentos publicos
realizados com o objectivo de fornecer bens e servicos a adultos com baixos
niveis de competéncias.»*** Do supra exposto, podemos concluir com alguma
certeza da urgéncia de uma mudanca que se afigura como condi¢do sine qua non
para que em futuros estudos n&o continuemos a apresentar resultados
despretensiosos e aquém dos niveis da OCDE. S6 assim teremos algumas
condicbes no que diz respeito ao progresso em termos econdmicos e culturais,
até aqui limitado e praticamente estagnado.

Numa segunda fase deste trabalho (capitulo IIl), descrevemos, com base
numa pequena amostra de 12 testes, retirados dos efectuados pelos alunos
portugueses no ambito do PISA em 2000, porque nédo respondem de forma

considerada correcta 0s nossos alunos a trés questdes sobre o artigo de opiniao

132 |n  http://www.min-edu.pt/np3content/?newsld=4458&fileName=645_09_ Miolo_Port_EM_3.pdf.
Acedido em 6 de Julho de 2010.
133 |dem
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Sinta-se bem nos seus ténis. As conclusées vém apenas corroborar o que tantos
outros trabalhos ja concluiram: os alunos portugueses manifestam dificuldades
acrescidas no uso da leitura como um instrumento de reflexdo, de modo a atingir
0S seus objectivos. Operacdes como compreender e interpretar apresentam-se
como dois dos principais obstaculos aquando do tratamento da informagédo de um
texto. Esta problemética sobressai porque evidentemente o0s textos n&o
transportam em si toda a informacdo que se pretende comunicar. Por uma
questdo de economia, o sentido global do texto s6 €& construido depois de
partilhado com o leitor, s6 aqui o ndo dito adquire significado. Também relevante
é o facto desta construcao, bloco a bloco, ndo ser rigida e definitiva, uma vez que
pode transmutar-se a cada leitura, a cada associacdo com novos elementos. Esta
propriedade da compreensédo pode talvez explicar as duas situacdes de resposta
considerada incorrecta na questao 35. Provavelmente, a leitura efectuada nao foi
realizada de forma atenta e repetida, o que se percebe, atendendo a preocupacéo
sentida por quem esta a realizar o teste. A adicdo paulatina de sentidos
pressupbe que a leitura seja feita de forma consciente e paralelamente
confrontada com o todo que € o texto, sé assim se constroem os diversos
significados implicitos e redescobertos a cada leitura. Esta operacdo ndo € de
realizacdo possivel para leitores inexperientes, preocupados em conseguir
decifrar o escrito, que distraidos do contelldo seméantico global, ndo conseguem
compreender a estrutura de superficie do texto, ignorando assim 0s conceitos-
chave existentes.

Curioso nao deixa de ser o facto de num universo de doze alunos, apenas
dois terem respondido incorrectamente a esta questdo, uma vez que, das trés
apresentadas, era a Unica que obrigava a um processo de inferéncia, afigurando-
se, por isso, mais complexa do que as outras duas que exigiam informacéo
explicita no texto. Ainda que os resultados gerais tenham sido pouco animadores,
podemos concluir que, tendo em conta este reduzido corpus, a maior parte dos
destes alunos consegue confrontar e completar as lacunas existentes no texto
com o conhecimento que tém do mundo, permitindo-lhes, antecipadamente,
eliminar todas as interpretacbes pouco provaveis relativamente ao conteudo

textual. Frank Smith'** defende que quando lemos, estamos, inevitavelmente, a

134 SMITH, Frank. Compreendendo a leitura: uma anélise psicolinguistica da leitura e do aprender a ler.
Trad. Daise Batista ; superv. e rev. Inajara Rodrigues ; apresentacéo a ed. brasileira Telma Weisz.
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aplicar a leitura uma «teoria do mundo», ja que convocamos todos o0s

conhecimentos armazenados e organizados na nossa mente. Assim,

«Podemos utilizar a teoria do mundo em nossas cabecas para prever o futuro.
Esta capacidade para predizer ou prever é tanto abrangente quanto profunda,
uma vez que € a base de nossa compreensdo do mundo, incluindo nosso
entendimento da linguagem escrita e falada. A leitura depende da previséo».

(-..)
«A previsdo € o nucleo da leitura. Todos 0s esquemas, scripts e cenarios que
temos em nossas cabecas — nosso conhecimento prévio de lugares, situacdes, de
discurso escrito, géneros e historias — possibilitam-nos prever quando lemos, e,
assim, compreender, experimentar e desfrutar do que lemos. A previsao traz um
significado potencial para os textos, reduz a ambiguidade e elimina, de antem&o,
alternativas irrelevantes.»*®

No que diz respeito as duas questdes seguintes, 36 e 37, como ja acima
referimos, a competéncia exigida era menor, na medida em que era possivel a
total transcricdo do texto para responder de forma correcta. Cinco alunos
responderam de forma considerada incorrecta, um aluno n&o respondeu e outro
respondeu de forma parcialmente correcta. O que falhou de forma flagrante nas
respostas a estas questdes foi, sem duvida, ndo sé a incapacidade de construir
mentalmente o significado do texto, mas também aquilo que Van Dijk** refere
como sendo essencial no processo de leitura e compreensdo de um texto: a
leitura é, na Optica do autor, hipotética e retrospectiva. Hipotética porque no
decorrer do processo, o leitor vai construindo hipéteses que vai comprovando;
retrospectiva porque para comprovar ou refutar as hipdteses anteriormente
constatadas recorre sistematicamente ao que foi lido anteriormente. Assim,
segundo o autor, deixa de fazer sentido falar de erro na leitura, uma vez que a
compreensao € um processo que se vai construindo gradualmente e ndo de forma
imediata. Uma andlise das respostas dadas pelos alunos a estas questdes deixa
concluir que ainda que o leitor tenha conseguido formular hipoteses aquando da
leitura do artigo, ndo fez a leitura retrospectiva do lido, ficando a compreenséo
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global comprometida, uma vez nenhuma das hipéteses foi comprovada ou
refutada.

Em face do exposto, resta concluir que, de facto, em 2000, oS nossos
alunos diante de géneros textuais ligeiramente diferentes dos que supostamente
se trabalham em situacéo de sala de aula, apresentam severas dificuldades em
termos de compreensdao e interpretacdo. A didvida que se impde neste momento
esta intimamente ligada ao facto de os nossos alunos, no final da escolaridade
obrigatdria, continuarem a ndo possuir um conjunto de competéncias basicas na
leitura, propostas pelo Ministério da Educagdo. Enquanto o nosso sistema
educativo permitir a transicdo de alunos que ndo dominem estas competéncias
basicas, ndo podemos ter esperanca de abandonar os indices de leitura mais
baixos dos paises da OCDE.

S&o questbes como estas que ficam para futuras reflexdes, como resultado

de um projecto inacabado, a corrigir e actualizar permanentemente.
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ANEXO |

Unidade de item do PISA 2000 trabalhada e respectivas questdes que serviram de

base para as conclus@es sobre os niveis de literacia em leitura dos alunos avaliados.

Ciclo Pisa 2000/ Literacia de Leitura / Ténis

HAe

Ciclo Pisa 2000 / Literacia de Leitura / Tenis

SINTA-SE BEM NOS SEUS TENIS

Durante 14 anos, o Centro de Medicina do Desporto de Lyon (Franga) estudou as lesées de
jogadores jovens e de profissionais. O estudo mostrou que o melhor caminho é a

prevengdo... e bons sapatos.

Pancadas, quedas,
desgaste e roturas...

Dezoito por cento dos
jogadores entre os 8 e 0s
12 anos sofrem ja de
lesdes no calcanhar. A
cartilagem do tornozelo
de um futebolista
aguenta mal os choques,
e 25% dos profissionais
tém descoberto por si
mesmos que esse é um
ponto particularmente
fraco. A cartilagem da
delicada articulagao do
joelho pode também
deteriorar-se
irreversivelmente e, se
nao for tratada desde a
infancia (10-12 anos),
pode ocorrer osteoartrite
precoce. Além disso, a
anca nao é poupada e,
sobretudo quando
cansados, os jogadores
arriscam-se a fazer
fracturas, em
consequéncia de quedas
ou de colisdes.

Segundo o estudo, os
futebolistas que jogam

-futebolista», uma
deformacgéo causada por
solas e contrafortes
demasiado flexiveis.

Proteger, sustentar,
estabilizar, absorver

Demasiado rigidos, os
sapatos limitam os
movimentos. Demasiado
flexiveis, aumentam o
risco de lesdes e de
entorses. Uns bons
sapatos de desporto
devem obedecer a
quatro critérios.

Em primeiro lugar,
devem proporcionar
protecgéo exterior:
resistir as pancadas da
bola ou de outro jogador,
suportar as
desigualdades do piso e
manter os pés quentes e
$ecos, mesmo com muito
frio e chuva.

Devem sustentar o pé e,
sobretudo, a articulacao
do tornozelo, a fim de
evitar entorses,
inflamacdes e outros

jogadores, para que
estes ndo escorreguem
em piso molhado, nem
derrapem numa
superficie demasiado
seca.

Por fim, devem absorver
os choques, sobretudo
os que atingem os
jogadores de voleibol e
de basquetebol, que
estao permanentemente
a saltar.

Pés secos

Para se evitar males
menores, mas dolorosos,
como bolhas, fissuras ou
pé-de-atleta (infecgdes
micéticas), os sapatos
devem permitir a
evaporagao da
perspiracao e impedir a
penetragéo da humidade
exterior. Para esse efeito,
o material ideal é o
cabedal, que pode ser
impermeabilizado, a fim
de impedir que os
sapatos fiquem
encharcados a primeira

ha mais de dez anos tém problemas que podem chivaca,
protuberancias ésseas afectar também o joelho.
na tibia ou no calcanhar. Devem, igualmente,
E o que se chama «pé- proporcionar boa
de- estabilidade aos
PISA - PROGRAMME FOR INTERNATIONAL STUDENT ASSESSMENT 1/4
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A Ciclo Pisa 2000 / Literacia de Leitura / Tenis

Utilize o artigo da pagina anterior para responder as questoes que se seguem.

Questdo 1: TENIS
Com este texto, o autor pretende mostrar que

a qualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.

€ melhor ndo jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

os jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua ma condigao fisica.
€ muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

o0Ow>»

TENIS: CRITERIOS DE CODIFICACAO Q1
OBJECTIVO DA QUESTAO: Compreender o Texto Globalmente
Cotacao total

Cédigo 1: D. & muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de
desporto.

Cotacao nula
Cadigo 0: Outras respostas.

Cddigo 9: Sem resposta.

Questio 2: TENIS

De acordo com o artigo, por que nao devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

TENIS: CRITERIOS DE CODIFICAGAO Q2

OBJECTIVO DA QUESTAO: Retirar Informagao: seleccionar informacéo explicita do
texto.

Cotacgdao total
Cadigo 1: Refere-se a restricdo de movimento.

« Limitam o movimento.
« Impedem-nos de correr bem.

Cotacao nula

Pisa - Programme for International Student Assessment

2/4

147



A Ciclo Pisa 2000 / Literacia de Leitura / Tenis

Cddigo 0: Demonstra compreenséao inexacta do material, ou d4 uma resposta
implausivel ou irrelevante.
« Para evitar lesdes.
« Na&o conseguem sustentar o pé.
« Porque precisamos de sustentar o pé e o tornozelo.

Ou: Da uma resposta insuficiente ou vaga.
« Caso contrario, ndo séo adequados.

Cédigo 9: Sem resposta.

Questio 3: TENIS

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer a
quatro critérios. »

Quais sao esses critérios?

TENIS: CRITERIOS DE CODIFICACAO Q3
OBJECTIVO DA QUESTAO: Retirar Informagao.
Cotacao total

Cédigo 1: Refere-se aos quatro critérios em italico no texto. Cada referéncia pode
ser uma citagao directa, uma parafrase ou uma explanagao do critério.
Os critérios podem ser enumerados em qualquer ordem. Os quatro
critérios sao os seguintes:
(1) Proporcionar proteccao exterior
(2) Sustentar o pé
(3) Proporcionar boa estabilidade
(4) Absorver os choques
« 1. Protecgao exterior.
2. Suporte do pé
3. Boa estabilidade
4. Absorgéo dos choques
« Tem de proporcionar protecgao, sustentar o pé, dar boa estabilidade
ao jogador e tem de absorver os choques.
» Proteger, sustentar, estabilizar e absorver. [Cita o subtitulo desta
secgdo do texto.]

Cotacao nula
Cadigo 0: Outras respostas.

« 1. Proteger contra pancadas da bola ou de outro jogador.
2. Suportar as desigualdades do piso.

Pisa - Programme for International Student Assessment 3/4
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3. Manter os pés quentes e secos

4. Sustentar o pé.

[Os trés primeiros pontos fazem parte do critério 1 (proporcionar
protecgdo exterior.)]

Cddigo 9: Sem resposta.

Questio 4: TENIS
Leia a frase extraida do final do artigo e aqui apresentada em duas partes:

«Para se evitar males menores, mas dolorosos, como bolhas, (primeira parte)
fissuras ou pé-de-atleta (infecgbes micéticas)...»

«... 0S sapatos devem permitir a evaporacgao da perspiracéo e (segunda parte)
impedir a penetracdo da humidade exterior.»

Qual é arelagao entre a primeira e a segunda partes da frase?

A segunda parte:

contradiz a primeira parte.

repete a primeira parte.

exemplifica o problema descrito na primeira parte.

da a solugao para o problema descrito na primeira parte.

o0Ow>

TENIS: CRITERIOS DE CODIFICAGAO Q4

OBJECTIVO DA QUESTAO:Desenvolver uma Interpretacéo: reconhecer a relagéo
entre duas frases, sem marcadores explicitos
(conectores).

Cotacdao total

Cédigo 1: D. d& a solugéo para o problema descrito na primeira parte.

Cotagdo nula

Cddigo 0: Outras respostas.

Cédigo 9: Sem resposta.

Pisa - Programme for International Student Assessment 4/4
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ANEXO Il

Respostas produzidas pelos alunos.

CASO 1

Utilize o artigo da pagina anterior para responder as questGes que se seguem.

: Questéo 35: TENIS K R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar que

A aqualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.

B & melhor n&o jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

C os jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua méa condigo fisica.
& muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Quest&o 36: TENIS R110Q04{0 ) o

De acordo com o artigo, por que ndo devem os sapatos de desporto ser demasiado

rigidos? i
QAlanﬁJKJEMJgadﬁm e Me’rr
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Questéo 37: TENIS R110Q05- 0(1)9

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

pe

Ao Bnslenisu... A ..., /éfjwn‘éa/g/fw’mPWﬁQOa‘aﬂmué@t
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Qyis s&o esses critérios?
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CASO 2

Utilize o artigo da pégina anterior para responder as questdes que se sequem.

Questao 35: TENIS R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar que

@ a qualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorade bastante.
B é melhor néo jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.
C os jovens sofrem cada vez mais lesbes por causa da sua méa condigéo fisica.
D é muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Questao 36: TENIS ; ’ R110Q04- 0 1(2)

De acordo com o artigo, por que ndo devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

Questio 37: TENIS R110005- 0 @D

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais s30 esses critérios?
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CASO 3

Utilize o artigo da pégina anterior para responder as questdes que se seguem.

Questio 35: TENIS "R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar que '

A aqualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.
B & melhor n&o jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

o0s jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua ma condic&o fisica.
é € muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Questao 36: TENIS R110Q04- 0 Ao
De acordo com o artigo, por que nio devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos? :
Stil....... B Q... 08 G M. 00 SNt S0 L .0

MO U A
Questio 37: TENIS R110Q05- 0(1)9

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais s&o esses critérios?

c ALy AR D e G fontcd... Qcosls  @Te.
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CASO 4

Utilize o artigo da pégina anterior para responder as quesibes que se sequem.

Questio 35: TEN|S R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar que

A aqualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.

B & melhor nao jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

C_ os jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua ma condiggo fisica.
€ muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Questdo 36: TENIS R110Q04 0(7)s

De acordo com o artigo, por que ndo devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

Ao Jomner ...

Questdo 37: TENIS R110Q05- 0(1)9

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais s&o esses critérios?
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CASO 5

Utilize o artigo da pagina anterior para responder as questdes que se seguem.

Questio 35: TENIS R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar que
€ melhor n3o jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

os jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua ma condigéo fisica.
D & muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

a qualidade de muitos sapatds de desporto tem melhorado bastante.

" Questiio 36: TENIS R10004- o(7)

De acordo com o artigo, por que ndo devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

...gcs.\.c\m....&mmbm@m...M%ng...ym..m‘.qm\m..Mm\mm.m.mmw&m .

Questéo 37: TENIS R110Q05- 0(7)s

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais sdo esses critérios?

D.mm\m\qmmﬁ\s\w ...... \. ésa&%wé..&xgm:\im..-. .......................................
vt SunNsdon. g\;ﬂﬂﬁC\’fom;&m&ago@Ac\m%&o .
...Qmmc\..&W&...\Gcﬁmﬁmmﬁ}mm..M\M&QA&...@Q&&@A@A ,
Qmma\:bmmm%m{umjm\m\udmmc\mchm ..... o
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CASO 6

Utilize o artigo da péagina anterior para responder as questdes que se seguem.

Questso 35: TENIS” R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar que

A aqualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.
B & melhor néo jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.
., 0s jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua ma condicao fisica.
€ muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Questso 36: TENIS R110Q04-(@)1 9

De acordo com o artigo, por que ndo devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos? .

BT S SNPUOTIIINE - SIR U~ G '~ N Q.‘snée.m“@.ﬁ..congowhb ......

Questio 37: TENIS R110Q05- 0 19

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais sdo esses critérios?

i ST NG S TN (o IR o= Y )« OO
‘...oﬁ‘.Q.&csmkm ..... AN AR s veacomusmeseens s AR SRR e s ememsasns
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CASO 7

Utilize o artigo da pagina anterior para responder as questdes que se seguem.

Questio-35: TENIS | : R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar'que

A a qualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.

B é melhor n&o jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

C_ os jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua ma condigéo fisica.
€ muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Questio 36: TENIS ‘ R110Q04- o@

De acordo com o artigo, por que ndo devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

i&M/f«ﬂmmeim& ....................................................................

Questio 37: TENIS R110Q05-(0)1 9

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais sdo esses critérios?

Za/.bffz?é,’ﬂ’ ..... PR 5. o lln.... M .. utln... ogr.a B
UL ... et . el ... o NS oo
o DLLGRRLER ... ..10 0 0 JELRTTG ... BB

S Aopooe zcle
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CASO 8

Utilize o an‘igq da pagina anterior para responder as questées que se seguem.

Questao 35: TEﬁNIS - R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar que

A a qualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.

B é melhor ndo jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

C os jovens sofrem cada vez mais lesGes por causa da sua ma condigao fisica.
D) é muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto. -

Questio 36: TENIS  R110Q04- 0(Ls

De acordo com o artigo, por que ndo devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

Aenbpa.... 2% Lo YO om0 LM R e

Questio 37: TENIS R110Q05- 0(1)9

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais séo esses critérios?

X RRTO... o RSP MS. . 2. BB R ER IO O B9 €20 h0eking 0 a
oA R AR, 0. N LR . HASRANR, O Eriin... St et 0. . esda -
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CASO 9

Utilize o artigo da pagina anterior para responder as questdes que se seguem.

Questio 35: TENIS ; R110Q01

Com este texto, o autor pretende mostrar que

A aqualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.
B & melhor nédo jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

0s jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua ma condigéo fisica.
@ € muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Questido 36: TENIS R110Q04-(0)1 9

De acordo com o artigo, por que nZo devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

Vot fui.oontl...comm..qin.noi. Jueledd ..

Questdo 37: TENIS R110Q05-(0)1 9

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais sdo esses critérios?
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CASO 10

Utilize o artigo da pégina anterior para responder as questées que se seguem.

Questio 35: TENIS R110Q01

Com este texto, o autor pretende mostrar que

A a qualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.

B é melhor néo jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

C os jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua méa condigéo fisica.
@ € muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Questio 36: TENIS R110Q04- 0(1)9

De acordo com o artigo, por que néo devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

2
...]9.'..1\.'.\".....ltm.’:).m....os...mex.\.\enf.’—.y{!\.a.s.... .......................................................

Questdo 37: TENIS R110Q05- 0(1) 9

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais sdo esses critérios?

......... Pf‘e'l' .6.('......Q.an‘s:.k...\?.%.%c\faﬁ.....ﬁ&fl.c.to.nf.&.7....4—.5.\’.':..“:=..........
....&.9.&’.(:.n4.a£...a..(:a.ﬁ.’../...Ds.:‘..e.:.- ..... {:.c.q.lm.cma.n.e.r......\v.es....ﬁs.fl.a.lzanl.[j.‘lacic..

...%a:s...é)m&a.ée.r.cs ..... 4 ....a.\;.sa.r..v.ae.r....o.s..p..[:t.eq.uﬁ.s......s\r.as....&@&a.égnns
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CASO 11

Utilize o artigo da péagina anterior para responder as questdes que se seguem.

Questdo 35: TENIS R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar que.

A a qualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.
B & melhor ndo jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

os jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua ma condigao fisica.
@ & muito importante para 0s jogadores jovens usar bons sapatos de desporto.

Questso 36: TENIS R110Q04- 0@9

De acordo com o artigo, por qué n3o devem os sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

“Qocaume 0. EeR Qonee0n. AemaN.oR0. KL das
P ﬁﬁ% oD dieﬁ(')m O T Ae%

Questéo 37: TENIS R110Q05- 0 )9

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»
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CASO 12

Utilize o artigo da pagina anterior para responder as questdes que se seguem.

Questio 35: TENIS R110Q01
Com este texto, o autor pretende mostrar que

A aqualidade de muitos sapatos de desporto tem melhorado bastante.

B & melhor néo jogar futebol quando se tem menos de 12 anos de idade.

C os jovens sofrem cada vez mais lesdes por causa da sua ma condicéo fisica.
é muito importante para os jogadores jovens usar bons sapatos de desporto. |

Questdo 36: TENIS ' R110Q04- 0(1)9

De acordo com o artigo, por que ndo dévem 0s sapatos de desporto ser demasiado
rigidos?

anmwd'ohmt-‘aw ..... 05 MAIAOA 05

Questio 37: TENIS R110Q05- 02D

Numa passagem do artigo, diz-se: «Uns bons sapatos de desporto devem obedecer
a quatro critérios.»

Quais sdo esses critérios?

.?ma:‘ea,d’u.....%:%H....ext\ms.amm.;....amﬂ.@whm ..... o.Jpde
50bhe-lsﬂaaaw-,nculacﬁ{; ..... cla..‘.'}mwo;ée.l.n.7‘....52«&511‘.-.—
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