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RESUMO

O presente trabalho resulta da constatag¢do de que a literatura tem frequentemente o seu
papel reduzido nas aulas de Lingua Portuguesa, seja porque o estudo que dela se faz resulta da
simples utilizagdo de excertos apresentados nos manuais escolares e respectivos guides de leitura,
seja porque, na realidade, a prépria literatura ndo é o objecto de trabalho, mas os autores e res-
pectivos periodos literarios, seja porque a literatura mais ndo é do que um pretexto para o estudo
do funcionamento da lingua.

Desta forma, propusemo-nos realizar a abordagem de um conto de Ega de Queirds (“ Sin-
gularidades de uma rapariga loura”) através de um conjunto de actividades pedagdcico-didacticas
de pré-leitura, para durante a leitura e pds leitura propostas ou inspiradas no Programa de Leitura
Fundamentado na Literatura (Yopp & Yopp, 2006), a partir das quais lingua e literatura surgissem
integradas e fossem promotoras de leitores criticos. Posteriormente, foram implementadas em
situacdo de aula numa turma de 32 ciclo, 92ano, na Escola Secunddria/3 Rainha Santa Isabel de
Estremoz. Antes, porém, da implementagdo das actividades foi aplicado um questionario relativo
ao tipo de textos e actividades usualmente realizados na aula de Lingua Portuguesa.

A analise dos dados recolhidos dos através dos varios instrumentos utilizados permitiu-nos
compreender em que medida esta forma de abordar a obra literaria contribuiu para o surgimento
de leitores mais criticos e com uma compreensdo leitora mais desenvolvida. Verificou-se uma
grande identificagdo dos alunos com o texto em analise, tendo sido produzidos trabalhos muito
interessantes que manifestam o grau de envolvimento afectivo crescente que gradualmente
foram criando com o texto. Este envolvimento repercutiu-se em experiéncias de aprendizagem
extremamente enriquecedoras quer a nivel das competéncias da compreensdo da leitura quer a

nivel das competéncias de expressdo escrita e oral.



ABSTRACT
Reading literature in the Portuguese Language classes:
contributions to form critical readers
This work stems from the fact that literature has frequently played scant role in the Portu-
guese Language classes. This happens because its study comes from the mere use of excerpts from
the textbooks and their reading guides, because literature itself is not a research topic, (unlike
writers and their literary periods), or because literature is nothing more than an excuse to study

how language works.

Thus, we proposed to make an approach to a short story by Eca de Queirds (“Singularities
of a Blonde Girl”). We did it by using a range of pedagogical and teaching activities (prereading,
during-reading and postreading) proposed or based on Reading Program Based on Literature
(Yopp & Yopp, 2001), from which language and literature would emerge integrated and would
promote critical readers. Subsequently, these activities were implemented in a 3rd Cycle class of
9th graders in Rainha Santa Isabel de Estremoz high school. Before the implementation of the ac-
tivities a questionnaire on the type of texts and activities that are usually carried out in the Portu-

guese Language classes was applied.

The analysis of the data collected through the various instruments used allowed us to un-
derstand to what extent this form of approach to literary work contributed to the emergence of
more critical readers and with a more developed reading understanding. We found that there wa-
sa great student identification with the text in question, and very interesting work was produced,
which showed the gradual degree of emotional involvement that the students had created with
the text. This involvement had an enriching impact on learning experiences not only on the read-

ing comprehension skills but also on the writing and speaking ones.



iNDICE GERAL

Conteudo
INTRODUGAD. ....o.onoecvrieeserseeeteesssessesesassssssssssssasssessesssss st ses st ses s ssenss s esess s e bbb s s R s b e A bbb st s 1
oY 2 1 1 O OO OO SO PP 5
O ENQUADRAMENTO TEORICO.......cueoeeeereretetesetesnaesseresessssesessasessesessesssssssossesssssssssssssmnssssessssesssasesassassossnsssaees 5
CAPITULD Lot cessass s s s bbb e bbb bR R s 6
Definir @ ensiNAr EEratUra .........oooiiiiiece et et r s e st s s an s s st san e s ssae s mt dsane 6
1. Literatura, leitura literaria e compreensao leitora............ccocvviiiniriiinenn i 7
2. A leitura de literatura NAa @SCOIA ......ccveeciriiirie st 13
3, O ensino da lingua e 0 ensino da literatura..........c.coiiiimnee e 19
o8 T <11 (V] o 1 OO OO SO P PSPPI OT 24
Leitura @ mediagBes IEItOras .......c.ccoc it 24
1. Motivagao para @ JEITUIA ......c.coeiiiee e 24
2. MedIiaga0 JILOTA...c.eeeeceieeecec et 31
3. MANUAL ESCONAT .......oeeeieeieee ettt s e sttt e ee ettt et 35
4. O Programa de Leitura Fundamentado na Literatura( Literature-based Program)............cccoccoeenne. 40
PARTE Hl..vineeieeetieeeeeveectessessassese e eseessessessasaesesassesssas e s tesensaneaseeaboboas b esss s R e e RO RS SR A SR s e R e R s AR e e be RS et et s s et s e r e et s 50
O ESTUDO E SUA OPERACIONALIZAGAD ...ttt et sms s bssss s sasssssssbsssas e st snsssasssess 50
1. APRESENTACAO DO ESTUDD......cuteurermreneneeeeretsenisesseemsesisissassssasssasss st sbsbsststssesessassssssssassessesssensassenesnateins 51
2. CONTEXTUALIZAGAO DO ESTUDD.......coriiririenreieeenessecssesmremesssssssssmstsassasssesebstsssssonssnssssanssssssasssssssssssnene 52
2.1 CARACTERIZAGAO DA AMOSTRAL........coourerertriiseeisteieseseisiestsese e s sssssbst s asa s erebebasssa s s s b ebssasasnsns 52
3. METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS .....c.ooiviiremreeessicssesssssitsae st e ssesesbiasss st ssse vansesnsnansessanasnasesentsns 55
3.1 OPCOES METODOLOGICAS.........coveerirerreceaeiseesassssessassesssse s s s sssssssssssssssasbessssssastssss s ssssssssssasssssssases 55
3.2 INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS ......c.eciviieiirintiiiciii i caneseeees st st ssasssnessssssnsssesonsonsasessssas 56
3.2.1 0 QUESTIONARIO ....oovrrrercerceeerctseeeieeesess s ssssssss s sssss st ssassassss s st st 56
3.2.2 A OBSERVAGAO PARTICIPANTE .....coovriererueieeeieseeessssesseesssesessssossssesssstssssbssssssssssssssnssssssssesasansss 57
4, APRESENTACAQ DOS DADODS.........cuereeeneaenmrresssesessessssesssesessessesasessesessasessssssssassssssssssnssssssssssssessssssnssesens 58

vi



4.1 0 QUESTIONARIO INICIAL.....ecvceeeeeeeeeeeseeeereeseseeemsaessssssssssseseasosssstosssessassesesensesassnssssasnssesesssesessnsnscnnasses 58

4.2 DESCRICAO DAS ACTIVIDADES E DISCUSSAQ DOS RESULTADOS ........coreiiirimirenmnnssensesasarssesssssssssasns 64
CONCLUSOES ...ttt v eisnsbeseseiasssassasesse s e stesessese s e ae e et ees e saes e aerer s e b sbsbaeshs b e shaResrE s b e b e s Rt e sman et a s bananenns 102
BIBLIOGRAFIA ......ccovrerirereeeteteseetsseeseressernesasssssseseesesseenssnesnesss st sasssstsstssssesesbosisssesnasssnasessasestastessanssessennassnss 107

1. BIBLIOGRAFIA ACTIV A ... eeeet et ee et sttt st asaa s bbb e s ea s nas s st enennans 108

2. BIBLIOGRAFIA PASSIVA ...t sssismssisas bbb bsasas e s s s s st sa s anan s 108

2.1 De cardcter MEtOdOIOZICO . ...couuveirrreririeeenei ittt 108
2.2 D CaArACtEr tEIMALICO ...vvveereriirireeriertreereere st et re st s bbb s s r b s e s e e n e s be s e an et s e s an et s e neee s 109
Y |0 1S U P PP PPN 116

iNDICE DE ILUSTRAGOES

llustragdo 1- Diapositivo 1 da actividade “Da imagem as palavras” .............ccovverriinniinncnncnnnn e 66
llustragdo 2- Exemplos de glossarios elaborados pelos alunos............orieiiirnnin 75
NDICE DOS GRAFICOS

Grafico 1-ldade dos alunos da tUIMa ..........coreiirerriiiee et e s e et 52
Grafico 2- Escolaridade dOs Pais.........ccccvvevreeernrreresiiiist sttt a e s et 53
Grafico 3-Proveniéncia dos @lUNOS .........ceccireiiiieecccreet s s s 54
Grafico 4- COmo entendem @ l@ItUra..........coevieriiiecenierre it be s s sesr e s e 59
GraAfico 5- COMO IBOM......ceeeieeeeee et sses st s s r s e st e e s e s e b s et e e s e eas e s e e e st e seenonee s e esntses 60
Grafico 6 - Preferéncias de l@itUra..........ccecrvereieeiiiiinien e e 61
Grafico 7 -Razdes para ler UM lIVI0 ..........coccvereeriireirertite et st as s s s nen s e se s s 62
Gréfico 8 — Tipos de texto lidos na aula de Lingua POrtugUesa............c.ccciivierinenitininnennnnnescneec et 63
Grafico 9 - Actividades realizadas na leitura de textos do manual ..o 63
Grafico 10 - Actividades realizadas durante a leitura da obra de leitura integral/obrigatdria..........c............ 64
NDICE DAS TABELAS

Tabela 1- Recepgdo dos sujeitos a actividade "Da imagem as palavras..." relativa ao diapositivol .............. 67
Tabela 2- Exemplos de respostas relativas a exploragdo do indice ... 69
Tabela 3-Transcri¢iio do didlogo relativo a actividade dos "book-bits" ... 71
Tabela 4- Exemplos de resposta relativos a exploragdo do titulo.........cccieviirienricinecicc e 74

vii



Tabela 5- Exemplos de questdes de expectativa colocadas pela professora e pelos alunos..........c..c.ccccveene. 76

Tabela 6-Exemplos de resposta dados a actividade de tabela de caracteristicas com provareal.................. 83
Tabela 7-Exemplos de respostas dadas para identificagdo dos temas abordados no conto............ccceeeeees 86
Tabela 8- Exemplos de didrios de l@itUra............ccoevveriirrresrecne ettt s aa s 90
Tabela 9-Exemplos de respostas relativas as passagens mais Marcantes ...........cc.cccevininmneeniieneeeinnenien, 94
Tabela 10-Exemplos de resposta se confrontados com uma situagdo idéntica a da personagem................. 97
Tabela 11- Exemplos de "book-talk"produzidos pelos alunos .............cccceiiiiriiiiimne e 99

viii



INTRODUCAO



A leitura é uma actividade central na vida actual nas diferentes situagbes com que nos
deparamos; lemos a todo 0 momento e a toda a hora, lemos quando para nos informarmos, desde
jornais e revistas a bulas de medicamento, lemos os mails no correio electronico, lemos a troca de
mensagens nos chats da internet. Todavia é uma leitura essencialmente de cardcter instrumental.

Considera-se que ha uma crise de leitura, mas sobretudo uma crise de leitura literaria. A
literatura parece ja nao ser a forma mais comum de explicar o mundo e de transmitir valores por-
que vivemos freneticamente num tempo de imagens, do audiovisual, da Web em que a palavra ja
n3o assume o mesmo valor significativo. A literatura tem de se afirmar neste meio competitivo
para fazer a diferenca como produto vivo e actuante no espirito e pensamento humano. Ndo é
pois de estranhar que 0s nossos jovens a encarem como uma actividade incolor e desinteressante,
como uma tarefa ardua e cansativa que sé nos «ratos de biblioteca» (se é que ainda existe algum)
parece despertar algum interesse.

Desde sempre a leitura, e em especial a leitura literdria, surge associada a escola e, por
isso, tornou-se importante perceber de que forma é que ela contribui para criar condi¢c6es que
favorecam a promogao do acto de ler e determina a atitude e a postura dos alunos como leitores,
nomeadamente através da forma como as praticas lectivas se encontram organizadas.

Muitos investigadores (Pennac,1993; Bastos,1991; Magalhdes e Algada, 1994) apontam,
como principais causas da desmotivacdo em relagdo a leitura, o comportamento dos professores
na sala de aula que n3o se tém mostrado suficientemente motivados para oferecerem actividades
de leitura que despertem a criatividade e o espirito critico dos seus alunos, ficando-se na maior
parte das vezes por aulas expositivas, centradas nos guides e na fragmentagdo textual apresenta-
da pelo manual. Este assume-se como uma referéncia privilegiada na formagao (ou ndo) de leito-
res, como o recurso especializado na transmissdo de conhecimentos, adquirindo um papel central
ao nivel das praticas pedagdgicas. Em alguns casos, o ensino da literatura caracteriza-se unica e
exclusivamente pelos estudos diacrénicos de determinados autores, trabalhando-se com os excer-
tos dos textos literarios disponibilizados pelo manual, e propondo-se a leitura de resumos sobre as
biografias dos autores e caracteriza¢do da época. Este procedimento impede os alunos de LEREM
o texto, porque ler o texto implica envolver-se com ele, compreendé-lo ndo s6 nos seus elementos
linguisticos mas permitindo também que o leitor se reconheca e se recrie na e com a obra literaria,
promovendo o encontro entre texto e leitor para que este se reconhega na obra e sinta que a sua

cultura esta relacionada com o texto lido.



Assim, pareceu-nos pertinente reflectir sobre a forma como as actividades associadas ao
Programa de Leitura baseado na Literatura proposto por Yopp e Yopp (2006) e implementadas em
contexto de sala de aula poderiam contribuir para uma concepgdo de leitor activo, em que a des-
coberta do texto para além do texto leva o leitor a entrar num mundo imaginario e simbdlico, leva
o leitor a produzir respostas afectivas e pessoais com esse mesmo texto, partilhando a sua desco-
berta com a descoberta de outros leitores, tornando-se consciente que um mesmo texto produz
reaccoes diferentes, ndo necessariamente incorrectas.

Estruturamos o nosso trabalho em duas partes: uma primeira parte de enquadramento
teérico, em que damos conta, no capitulo primeiro, das nogdes de literatura, leitura literdria e
compreens3o leitora, o estado da leitura de literatura na escola e a forma como o ensino da litera-
tura se inter-relaciona com o ensino da lingua; no capitulo segundo, referimos a forma como é
entendida a motivagdo para a leitura e a mediagdo leitora, como o manual escolar desempenha as
suas funcgdes e restringe o real desenvolvimento de leitores competentes e criticos e finalmente
apresentamos o Programa de Leitura Baseado na Literatura e algumas das actividades propostas.
Na segunda parte, apresentamos o estudo propriamente dito, referindo as op¢des metodolégicas
e realizando a analise e discussao dos dados.

A realizacdo deste trabalho de investiga¢do radica numa necessidade pessoal de formagao,
e resulta dos constrangimentos sentidos durante quase uma vintena de anos de pratica docente,
em que ano apés ano fomos vendo como o desinteresse e a apatia dos alunos em relacdo a litera-
tura se instalava de forma crescente e também da impoténcia em resolver essa situa¢do. Sentia-
mos que nos estdvamos a «deixar levar pela corrente» da rotina das préticas diarias e, conscientes
da necessidade de inovacdo, decidimos embarcar rumo a aventura da investiga¢do de novas prati-
cas desafiantes e desafiadores, que permitissem um olhar mais critico sobre o ensino da literatura
nas nossas escolas.

Consideramos que este trabalho pode contribuir para o alargamento de conhecimentos na
area em que se integra, surgindo como mais uma reflexdo no dmbito da leitura, do entendimento
da compreensdo leitora e da problemdtica dos manuais escolares. Podera também contribuir para
a melhoria das praticas na sala de aula, propondo actividades que permitam o desenvolvimento
de leitores mais competentes e criticos. Ao mesmo tempo, como se integra na dindmica do ensino
da literatura e da lingua, numa perspectiva integradora e inter-actuante, na sala de aula podera

concorrer para a reflexdo sobre a necessidade de formagdo dos professores, sobretudo quando



perspectivado no campo de ac¢do da supervisio pedagdgica, area em que desenvolvemos este

mestrado.



PARTE I

0 ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO 1

Definir e ensinar literatura



1. Literatura, leitura literaria e compreensdo leitora

“0 que é a literatura? Um lugar que néo é lugar, um tempo que néo se mede
pelo tempo, uma lingua que néo é linguagem. Esse lugar, esse tempo e essa
lingua podem tornar-se objecto de um desejo, permitem pressentir uma
forma particular de conhecimento, ou talvez de revelagdo.”

Michel Crépu, in “O siléncio dos livros seguido de Esse vicio ainda impune”
(2007)

A tentativa de definir ou delimitar o dmbito da literatura ou do que se podera considerar
literatura nunca foi pacifica, mas foi consensual, até determinado momento da sua evolugdo
semantica, que designasse “o saber e a ciéncia em geral” (Aguiar e Silva, 1986: 2). Contudo, a par-
tir do séc. XVIII, porque os sentidos atribuidos a palavra ciéncia se especializaram, literatura pas-
sou a ser considerada uma arte, bem como as manifestagoes dessa mesma arte, ou seja, 0 conjun-
to de textos produzidos segundo uma linguagem que explora sentidos e matizes novos nas pala-
vras, descobrindo-lhes uma infinitude de significagcdes (a linguagem literaria). O texto literdrio é
assim concebido como “uma unidade seméntica, dotada de uma certa intencionalidade pragmati-
ca, que um emissor/autor realiza através de um acto de enunciacio regulado pelas normas e con-
vengdes do sistema semiotico literario e que os seus receptores/leitores decodificam, utilizando
cédigos apropriados” (Aguiar e Silva, 1986: 574-575).

“Em dltima andlise, a esséncia da literatura é o artificio” (Steiner, 2007:30), isto é, tudo
aquilo que possa causar estranheza ao leitor e o obrigue a parar e a reflectir sobre o que acabou
de ler, causando-lhe ao mesmo tempo “um deleitoso divertimento para o seu espirito” (Barreiros,
1998: 21). Mas é também uma “forma de representacdo de realidades complexas, que mobilizam,
ao mesmo tempo, o espirito critico, a sensibilidade, a cultura e a inteligéncia” (Bernardes, 2005:
105).

De facto, a linguagem é habilidosamente manipulada pelo escritor, que através de diversos
e diversificados processos de intensificacdo estilistica aumenta a sua literariedade. Para o ensaista
americano Ezra Pound (1970:23), “literatura é linguagem carregada de sentido” e para David Mou-
rio Ferreira, (1969), citado por Barreiros, {1998: 22) a linguagem “ascende ao plano da literatura

quando, justamente, ao sentido que Ihe é habitual, se acrescenta, por obra e graga do génio cria-



dor, uma carga emocional que a transfigura e eterniza.” Esta carga emocional resulta essencial-
mente da interaccio entre a linguagem icénica e a verbal, da plurissignificagdo vocabular, da vero-
similhanca com a realidade, que a linguagem literaria representa. Com efeito, ndo podemos
esquecer que a literatura ndo reproduz fielmente a realidade, antes a poetiza, pois como Vigotsky,
(2003:228), afirma “quando se estuda a sociedade conforme as imagens literdrias, assimilam-se
sempre formas falsas e distorcidas, porque a obra de arte nunca reflecte a realidade em toda a sua
plenitude e em toda a sua verdade” visto que “ a literatura representa um produto sumamente
complexo, elaborado por elementos da realidade, ao qual aporta um conjunto de elementos
totalmente alheios”.

Mas, como diz Azevedo (2003), “Ainda que o texto literario, gracas a obediéncia ao princi-
pio da ficcionalidade, ndo possa ser visto como uma copia fiel da realidade, ele mantém com o
mundo empirico e histdrico-factual relagdes mediatas. Neste sentido, ele é capaz de contribuir
para uma modificagdo substancial dos ambientes cognitivos dos seus leitores, originando aquilo
que, em termos da filosofia da linguagem, é designado como efeitos perlocutivos”.

N3o podemos dissociar a literatura da sociedade, pois estd amplamente condicionada pela
época, tempo e espago em que se integra, sem que isso menospreze a actividade criadora e criati-
va dos autores. Assim, considera-se que a literatura “é um sistema que interage com varios outros
sistemas, dentro do vasto campo da Cultura” (Pereira, 2008: 47) e que é um “sistema aberto” pois
ndo podem ser enunciadas as regras que transformardo um texto ou obra num texto literario ou
numa obra literaria. (Pereira, 2008: 47). De facto, a literatura ndo é caracterizavel a partir de
aspectos formais existentes em determinados textos, mas é estabelecida a partir das decisdes de
uma comunidade interpretativa “que 1& e julga como literérios certos textos”(..) Quer dizer é o
leitor que «faz» a literatura, mas um leitor configurado e, pode-se dizer, determinado por uma
comunidade interpretativa.”(Aguiar e Silva 1986: 40). Ou seja, o leitor torna-se, nesse processo de
comunicagio literaria, participante activo da percepgdo estética e do mundo que a obra lhe susci-
ta. Contudo, este leitor literario deverd possuir um conjunto de saberes (ou competéncia literdria)
que Ihe permitam reagir adequadamente ao texto, intensificando a sua capacidade critica e criati-
va. £ esta competéncia que lhe permite perceber que o que o texto literdrio expressa ndo éo
espelho do mundo empirico, sem todavia invalidar (como vimos anteriormente) a aquisi-
¢io/modificagio da sua forma de ser, estar ou ler o mundo que o rodeia. (Azevedo, 2006b: 19).

Ler pressupde, pois, uma participa¢do activa do leitor na apreensdo dos significados do

texto e promove a associacdo entre o que o texto transmite e as suas proprias experiéncias. Como



diz Steiner (2007: 13) “O texto escrito implica, entre o autor e o respectivo leitor, a promessa de
um sentido.”

Esta promessa de um sentido, faz com que na abordagem de um texto literario tudo seja
significativo, tudo seja importante e nada seja supérfluo (luri Lotman (1975), citada por Simdes
(2008: 35). E nesta perspectiva que também Umberto Eco (1993) se refere ao texto literario como
algo de incompleto, necessitando que o leitor preencha os espagos deixados em branco, cabendo
ao leitor uma certa “iniciativa interpretativa”. Esta necessidade da presenga do leitor no preen-
chimento das emocdes e sentimentos que o autor deixa em aberto, este sentir tudo de todas as
maneiras (Alvaro de Campos), estd também presente no verso do seu orténimo “Sentir? Sinta
quem I81”. Eca de Queirds, referindo-se ele também a fungdo que a literatura deve possuir, diz na
Campanha Alegre “ toda a literatura, teatro, romance e versos educam neste sentido: vibrar, sen-
tir fortemente”. (Queirds, 1982).

A leitura literaria é pois entendida como uma espécie de jogo interactivo entre o texto e o
leitor, um jogo de estratégia, tornando-se os dois em parceiros activos (Tauveron, 2003: 399). Mas
este jogo interpretativo implica da parte do leitor um afastamento da literalidade do texto, procu-
rando antes a fruigio do mesmo, apresentando também a capacidade de formular “hipdteses de
sentido a partir de indicios anteriormente levantados e verificar essas hipéteses”(Jolibert, 2003:
20). E assim se entra numa dindmica criativa e criadora, em que texto e leitor se completam: o
leitor, adquirindo habitos de leitura que extrapolam os muros da escola (Maria da Graca Sardinha,
2007: 2), e os textos literarios contribuindo para o crescimento de quem os I€ (Pereira, 2008: 47),
«fazendo dom de si ao leitor»™.

Considera-se que a leitura literaria devera, portanto, ser perspectivada como uma acto de
imaginagdo que leva o leitor a reinventar-se e a reinventar o texto, partindo duma imposi¢do que
procura tornar dinamica, convertendo-se em trabalho sobre o motivo dessa mesma imposigao
(Tauveron, 2002: 35), ou seja, é a “possibilidade de uma experiéncia imaginaria, uma oportunida-
de de descobrir, de observar, de julgar situagdes, comportamentos e reacgbes mentais e ainda
como uma ocasido de ver os textos como exemplos de utilizagdo artistica dos meios da comunica-
¢do verbal normal” (Pereira, 2005: 136).

Mas ser um leitor competente, critico, literdrio é algo que pressupde o desenvolvimento da

compreensao leitora, isto é o desenvolvimento da capacidade de relacionar o que se Ié com o que
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ja se traz na bagagem e também com aquilo que se quer apreender. Do que se disse, facilmente se
compreendera que nio basta possuir competéncia linguistica e gramatical para que um leitor se
torne num leitor literario; ler literatura implica perceber também a linguagem da literariedade do
texto, exige entrega e esforgo, reflexdo e compreensdo. De facto, como diz Azevedo (1997: 556) “o
papel da instancia receptora consiste na realizagdo de uma actividade inferencial, a qual ndo se
afigura como totalmente livre, uma vez que é orientada pelos virtuais percursos de leitura que o
conhecimento de um cédigo cultural e convencionalmente aceite permite atribuir aos lexemas”.

Quando se diz que ler é atribuir significado ao texto, pde-se a origem dessa atribui¢ao no
leitor, ou seja, a qualidade do acto de leitura ndo é medida pela qualidade intrinseca do texto, mas
pela qualidade da reac¢do do leitor. Neste caso, dois elementos distintos, leitor e texto, reagem
entre si, num processo interactivo, formando um terceiro elemento, a compreensdo. Falamos de
processo interactivo porque o leitor acciona o seu conhecimento prévio, quer dizer, o conheci-
mento linguistico, o conhecimento textual, o conhecimento do mundo, mas devera ser capaz ao
mesmo tempo de accionar o sua capacidade de previsdo. Ou seja, deve fazer interagir o que ja
sabe e conhece com aquilo que poderd vir a aprender com o texto em questdo, questionando-o
continuamente a partir das expectativas criadas.

Quando lemos questionamo-nos e questionamos o texto continuamente, activando diver-
sos processos mentais. “Lemos para fazer perguntas”, diz Manguel (1998:100) na sua Historia da
Leitura, recordando Kafka, acrescentando que, nas leituras que fez, este sentiu sempre “que lhe
faltavam a experiéncia e o conhecimento necessdrios para atingir sequer o limiar da compreen-
sao”.

Com efeito, o que Kafka pretenderia dizer, a nosso ver, ndo era, obviamente, que Ihe falta-
va a capacidade de decifra¢cdo de signos, antes a capacidade de construir significados. Ou seja,
para que a compreensdo leitora se concretize é necessario conseguir activar “0 conhecimento
prévio sobre o tema a ler, antecipar o contetido com base nesse mesmo conhecimento prévio,
organizar a informagdo nova e questionar-se sobre ela, sintetiza-la e construir uma representagao
mental do que foi lido”. ( Sim-Sim, 2006: 41).

De facto, compreendemos quando todas as nossas questdes tém respostas, quando nao
resta qualquer duvida sobre as interpretagdes atribuidas ao objecto da leitura. Mas a compreen-
s3o ndo é um processo infalivel. Por vezes, ha falhas na comunicag¢do ou podem existir interpreta-
¢Oes erréneas, que poderdo vir a ser reformuladas no momento seguinte. Estas situagdes de uma

certa «ndo compreensdo», podem ser devidas a incapacidade de retirar significados do texto, seja
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porque o leitor ndo consegue percepciona-lo por ndo trazer consigo os conhecimentos prévios
necessarios ou por nio lhe ter colocado as questdes necessarias para a antecipagdo dos significa-
dos implicitos. E que os significados n3o sio atingidos no primeiro contacto com a linguagem, eles
surgem do didlogo entre o leitor e o texto, isto é, “Quando lemos, fundamentalmente prevemos
significados, apesar de, evidentemente, olharmos para as palavras e as letras que irdo confirmar
ou nao significados particulares.” (Simdes, 2008: 24).

Assim, a compreens3o na leitura ndo implica unicamente a memorizagdo e a apreensao de
regras gramaticais, mas a interac¢do dindmica do leitor com o texto, considerando o texto um
recurso que enfatiza o dominio de outras competéncias, como adiante se vera.

Deparamo-nos com duas perspectivas de abordagem da compreensdo da leitura: a tradi-
cional e uma, mais actual, de natureza psicolinguistica, defendida por Swaby (1989) e Gias-
son(1993). Tradicionalmente, a compreensio era entendida como um conjunto de sub-habilidades
individuais que deviam ser ensinadas de modo sequencial e hierarquizado. Swaby (1989) identifi-
cou quatro categorias principais de sub-habilidades de compreens@o: 1. a compreensao literal; 2.a
compreensido inferencial ou ilativa; 3. a compreens3o avaliadora; 4. a compreensdo critica.

0 modelo tradicional considerava que depois de as criangas dominarem cada uma destas
sub-habilidades isoladas, aplicavam-nas automaticamente em situa¢des concretas e actualizadas
de leitura. Mas recentes investiga¢ées demonstraram que se pode dominar uma das habilidades e
n3o ser um bom leitor, o que faz que haja necessidade de interac¢do entre as sub-habilidades no
processo de leitura, passando a ser assim definida a compreensao. E esta a posi¢do adoptada pela
corrente psicolinguistica, que entende que a compreensdo depende dos conhecimentos anterio-
res. Esta mudanca de paradigma obrigou também a mudanga no entendimento do papel do leitor,
colocando de lado a ideia de que o leitor é um receptor passivo na leitura e considerando que no
acto de ler interferem o leitor (com os seus conhecimentos prévios, interesses e motivagdes) e a
situacdo de leitura. (Santos, 2000:35-36).

Com efeito, a compreensdo leitora podera ficar comprometida se o leitor ndo conseguir
descodificar a mensagem escrita, se ndo for capaz ou tiver dificuldade em reconhecer as palavras.
Este facto condiciona a fluéncia da leitura que, por sua vez, agrava a resisténcia a propria leitura.
Outro factor condicionante da compreensdo leitora é a existéncia de um vocabulario restrito: se
ndo se reconhecem as palavras ndo se identificam os seus significados nem se compreende o
alcance da mensagem transmitida. No nosso estudo, notou-se nos alunos esta dificuldade, que

tentdmos minorar com a proposta de realizagdo de glossarios. Apesar de alguma resisténcia inicial,
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os resultados foram positivos, como referirei na segunda parte deste trabalho. A dificuldade em
inferir informagdes a partir de algo que ndo esta explicito no texto ou a partir de imagens revela-
se outro constrangimento a concretizagdo da compreensdo leitora e a implantacdo de uma meto-
dologia dedutiva na abordagem dos textos. Este impedimento a compreensio inferencial do texto
pode ser minorado apostando-se em estratégias metacognitivas, como questoes de expectativa
(Matias, 2004: 5), previsdo de acontecimentos, clarificacdo de sentidos ambiguos, que desenvolve-
rdo, por sua vez, a capacidade reflexiva dos alunos.

A compreensdo leitora, como se depreende do que atras se disse, estd intimamente rela-
cionada com o tipo de questionamento a que sdo sujeitos os alunos, mas n3o se resolve, como
vimos também, com um conjunto de perguntas que exijam respostas explicitas e concretas, que
n3o mobilizem nem a inteligéncia nem a afectividade do leitor. Na maior parte dos casos, éesteo
tipo de questdes que abunda nos manuais escolares, embora possam abordar a competéncia lei-
tora numa perspectiva tedrica. Do ponto de vista da competéncia leitora, as perguntas terao
algum impacto se forem “determinadas por unos objetivos claros e precisos para cultivar las habi-
lidades — interpretar,valorar, retener y organizar- que subyacen al desarrollo de una competencia
lectora dptima.” (Moreno, 2003: 13). Este autor defende de forma bastante radical o desenvolvi-
mento desta competéncia, associando-a também ao desenvolvimento da competéncia escrita,
propondo transformar as aulas de lingua em oficinas de escrita “Porque quien escribe, lee. Y
quien escribe lee dos veces”(2003: 12). A associagao leitura/escrita como promotora da com-
preensdo leitora surge também através de um dos mais recentes trabalhos de Luisa Alvares Perei-
ra e que citamos na nossa bibliografia (Pereira, 2008). Assegura o autor castelhano que através
desta pratica da escrita se reflecte sobre a lingua enquanto sistema, visto que “ cada concepto
gramatical lieva implicita una propuesta de escrita creatival(...)” (2003: 12). Encontramos subjacen-
te a esta afirmacdo a inseparabilidade do ensino da lingua e da literatura. Contudo, a principal
miss3o do professor, para este escritor castelhano é criar leitores criticos e competentes, e nao
tanto provocar a leitura por prazer “pues lo importante y decisivo es esto: que sepan leer, que
comprendan y entiendan lo que leen. Porque sin comprensién no hay nada. Ni deleite, ni aficién,
ni habito,(...)” (Moreno, 2003: 13).

Do que fica dito, conclui-se que para se atingir a compreensdo plena é necessario renovar
a abordagem dos textos literdrios, promovendo o envolvimento afectivo do leitor com o texto, a

leitura estética da obra e respostas pessoais a leitura realizada. (Yopp e Yopp, 2006: 3), pois, como
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dizia Jacinto do Prado Coelho (1976) em Ao contrdrio de Penélope, “....é a reflexdo sobre a literatu-

ra que nos ensina”.

2. A leitura de literatura na escola

“Hé que amar a literatura.(...). Amando-a, porém, é impossivel nGo querer conhecé-
la em toda a parte e em todos os tempos, em extensdo e em profundidade; é
impossivel ndo querer estudd-la, para transmitir e comunicar aos outros a fascina-
¢do que ela exerce sobre nos; {...)"

Jorge de Sena, in “Amor de Literatura”, 1989

“« A literatura ndo se fez para se ensinar: é a reflexdo sobre a literatura que nos
ensina.”
Jacinto do Prado Coelho,
in “Ao Contrario de Penélope”, 1976

A leitura, o acesso que a ela se tem e a importancia dos livros sdo dos assuntos mais difun-
didos pelos meios de comunicagdo e até pelas campanhas ministeriais. A cada momento toda a
populagdo é incentivada a incluir-se no grupo dos leitores e esta constantemente a ser convencida
dos beneficios da leitura e do contacto com a literatura. Nesta perspectiva, a escola assume uma
importancia fundamental uma vez que se configura como uma das principais mediadoras (para a
maioria sera a unica) entre os alunos e a obra literaria.

Contudo, e paradoxalmente, se por um lado se incentiva a leitura, por outro, através de
reformas educativas sucessivas parece que se procura banir das escolas a literatura como forma
de arte, até dentro da sala de aula da disciplina de Portugués.

Desde a consolidagdo da (ltima reforma curricular que o assunto se tornou mais frequente
nas discussdes entre académicos, saltando para as paginas dos jornais. De facto, a reducdo da lite-
ratura no Programa de Portugués e a sua substituicdo por outros textos de caracter muito mais
utilitirio tem sido fonte de acesas polémicas. Contudo, essa substitui¢do parece prender-se com a
necessidade de comunicar com eficiéncia e versatilidade. (Bernardes, 2005: 99).

O ensino da literatura, grosso modo, tem sido entendido como potenciador do estudo da
lingua, como forma de transmissdo de Teoria Literaria ou Historia Literdria ou simplesmente como
“monumento”, isto é, como algo representativo da cultura nacional. (Costa, 2006: 286).

Afigura-se-nos, porém, que a verdadeira questdo ndo é a reducdo ou o afastamento deste
ou daquele autor, desta ou daquela obra, mas o tipo de leitura que se pretende fazer (ou ndo) da

literatura na sala de aula. Com efeito parece que, como afirma Dionisio et al. (2005b: 159), ha uma
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“redefini¢do do papel da literatura agora explicitamente ao servico do desenvolvimento da capa-
cidade de leitura”. Mas ler literatura, como referimos ja noutro ponto do nosso trabalho, é mais
do que a simples descodificagdo de signos. Relativamente 3 leitura de literatura, e a educagdo do
gosto literario diz Cortez (2008: 8) que “pouco ou nada se fez”remetendo-nos para as palavras de
David Mourio Ferreira “Creio que o ensino da literatura, nos diversos graus em que se esboce ou
desenvolva, jamais podera deixar de abranger, entre os seus propdsitos dominantes, o de incutir
amor pelas palavras, bem como o de fomentar, pouco a pouco, a reflexdo sobre as palavras.(...)
Sem amor, sem essa reflexdo, o convivio com a literatura ndo passara de grosseiro equivoco, tanto
mais tenebroso, quanto mais prolongado.”

Por isso, consideramos que os excertos de obras e a forma como sio abordados nos
manuais escolares (aspecto que desenvolveremos mais adiante no nosso trabalho) sdo redutores
dos objectivos pretendidos pelo Programa de Lingua Portuguesa do 32 ciclo, onde pode ler-se que
“favorecer o gosto de ler implica que a instituicdo escolar proporcione ocasides e ambientes favo-
raveis 2 leitura silenciosa e individual e que promova a leitura de obras variadas em que os alunos
encontrem respostas para as suas inquietagdes, interesses e expectativas”. Prossegue, com um
conjunto de reflexdes relacionadas com o que deve ser a pratica escolar no ambito da leitura: “ler
ndo pode, pois restringir-se a pratica exaustiva da analise quer de excertos quer mesmo de obras
completas”. Da mesma forma, as praticas lectivas dos professores nem sempre retratam de forma
fiel 0 que os textos programdticos configuram, chegando muitas vezes a condiciona-las. (Costa,
2006:287). Tauveron (2002: 14) afirma “si la littérature fait I'objet d’'une entreprise de séduction
evidente, elle ne fait cependant pas 'objet d’un apprentissage spécifique. On lit la littérature mais
on la lit comme on lirait un documentaire, ou, pire parfois, comme on lirait une liste de commis-
sions. (...) On ne met en place, la concernant, aucune posture de lecture particuliére (...) dans une
lecture référentielle qui laisse peu de place a la dimension symbolique et esthétique.”

Efectivamente, n3o se pode ler um texto literdrio da mesma forma que se lé um texto
informativo e as estratégias utilizadas deverdo ter em conta essa especificidade do texto literario,
devendo estas realizar a promog3o afectiva e interaccional com os significados textuais (Azevedo,
2006b: 5).

N3o chegam, portanto, as orientagdes do Ministério da Educac¢do. Contudo, se a leitura
literaria entrar na rotina dos alunos, alguns despertardo para o amor das palavras, criardo o gosto
pela leitura. E tempo de os professores, todos, perceberem que desenvolver o gosto pela leitura e

consequentemente a competéncia da mesma é uma mais valia para o sucesso global dos alunos.
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«Perder» uma aula com actividades de leitura é ganhar tempo e conhecimento. (Mateus, 2009:
55).

Estamos perante uma crise também no que ao ensino da literatura diz respeito, bem como
no que concerne as melhores metodologias para a transmitir e o que se sabe em concreto € que o
que se tem feito na realidade das salas de aula ndo agrada aos estudantes, a ponto de dizerem
com a naturalidade que lhes é peculiar que ndo gostam de literatura. A sala de aula apresenta-se
como o local ideal para desenvolver o gosto pela leitura, mas o aluno parece recusar sistematica-
mente o que é considerado literatura e a critica ndo valoriza uma arte que apresenta uma finali-
dade eminentemente pedagégica, quando a sua natureza e fungdo primeiras é deleitar. Contudo,
o texto literario n3o pode ser entendido como um simples objecto de estudo, como a célula na
aula de Biologia, pronto a ser dissecado, mas um ponto de partida para “a construcdo de sentido e
partilha de saberes” (Matias, 2004: 2) entre o proprio texto e o leitor.

Se a escola cabe ensinar «como ler e porqué»2, como tem ela cumprido essa missao? Tem
contribuido para a formacdo de leitores criticos? Tem, como mediadora, promovido a consolida-
¢3o da leitura de obras literarias enquanto habito individual e pessoal e ndo como pratica pedago-
gica? E ponto assente que na leitura de literatura, a escola tem apostado na objectividade e no
pragmatismo, olvidando as leituras plurais, as vivéncias do leitor e os efeitos que essa literatura
provoca nele. Afigura-se-nos que, no entanto, esta crise aponta dois caminhos: um é o do perigo,
outro, o da oportunidade.

Neste sentido parece-nos fundamental que a escola escolha o segundo e desenvolva no
aluno a vivéncia estética da obra, a percepcdo e a leitura criadora do texto. E por isso de extrema
importancia que a aprendizagem da leitura seja mais do que um jogo de adivinhas e se torne cap-
tacdo dos sentidos conotativos, Unicos e simbolicos das palavras, das constru¢des poéticas. Os
alunos devem, por isso, reconhecer que a leitura implica uma interdependéncia sémica com
outros textos e a valorizacdo das suas experiéncias pessoais e prévias, aprendendo assim a ajuizar,
seleccionar e problematizar as situacdes com as quais se deparam na sua leitura (Azevedo, 2006b:
7).

Na escola, perceber a dificuldade dos alunos na abordagem da obra literaria podera ser um
contributo para o desenvolvimento de competéncias de leitura/interpretacdo dos mais diversos

textos. Uma das formas de tentar ultrapassar este constrangimento sera encarar a literatura como

2 Titulo de uma obra de Harold Bloom
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um jogo, na sequéncia do que é afirmado por Tauveron (2002 e 2003), mas também por Poslaniec
(1992: 169)“ (...) pour enseigner la littérature et faire découvrir ses complexes dédales, on peut
adopter pareillement une méthodologie ludique, seule susceptible, sans doute, de complexifier les
répresentations initiales a 'occasion de mise en activité les enfants, ainsi placés dans le méme
type de position que le chercheur, I'écrivain et le lecteur.(...) Le premier effet recherché est
I'enrichissement de leur mode de lecture ou d’écriture; le second, la production d’un questione-
ment sur les procedés don’t ils prennent alors conscience, ce qui les met en position de critiques
littéraires.”

N3o defendemos, no entanto, que devam ser esquecidos conhecimentos de ordem pratica
e linguistica. De facto, a aquisi¢do de saberes que permitam manter a especificidade do objecto a
ler podera conduzir ao desenvolvimento do aluno/leitor em formagio (Mendes, 1991: 64).

Pensamos que para se conseguir levar os alunos a captarem esses sentidos conotativos e
apresentarem uma atitude de adesdo a literatura tera de haver uma redefini¢gdo do papel da lite-
ratura em contexto pedagégico, ou seja, aceitar e promover “ndo s6 um clima de liberdade,
espontaneidade e facil acesso ao livro e a literatura, como também o direito a aventura individual
sobre a linguagem”( Azevedo,2006: 55).

O que se pretende com o ensino da literatura é que esta desenvolva o sentido critico do
aluno, por isso deve ser transmitido de forma a dar significagdo a aprendizagem, na linha de pen-
samento proposta por Ausubel como «aprendizagem significativa», definida como um processo
através do qual uma informagdo se relaciona com algum aspecto do conhecimento do aluno.

No trabalho da competéncia de leitura, pressupde-se que ja tenham sido desenvolvidos
anteriormente os procedimentos mentais para que o jovem possa ultrapassar a barreira da litera-
lidade e «ver para ld do texto», contudo muitas vezes este trabalho é prejudicado pelo uso exclu-
sivo do manual escolar na sala de aula. Este apresenta na maior parte das vezes excertos que nao
contribuem para o incremento da compreensdo leitora, para o desenvolvimento da criatividade,
imaginag3o e espirito critico.

E claro que neste processo assume particular importancia a ac¢io do professor, sobretudo
a0 nivel da sala de aula, desmistificando as orientacdes de leitura muitas vezes de caracter duvido-
s0 que 0s manuais escolares fornecem. Ao mesmo tempo devera conseguir transmitir a sua pro-
pria paixdo pelo acto de ler, transmitindo aos alunos as suas préprias experiéncias de leitor, falan-
do dos livros que leu ou |& no momento, apresentando-lhes de forma critica a sua propria

visdo/interpretagdo da obra lida, ou seja, apresentando as relagdes que foi criando com o texto e
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os seus multiplos significados. Devera ser capaz conduzir os alunos a uma visao contemporanea da
literatura, retirando a impressdo de que literatura se refere somente a textos antigos, de outras
épocas que parecem nada dizer a esta gera¢do das Novas Tecnologias. Esta atitude podera consti-
tuir, desde logo, uma primeira motivagiio para que o jovem leitor se aproxime da obra literaria. E
fundamental conseguir demonstrar aos alunos que ler textos literarios é um acto agradavel e util,
combatendo a opinido generalizada de que as obras recomendadas ndo sdo adequadas aidade e
interesse dos alunos. E possivel, a nosso ver, escolher obras, mesmo de entre as que sao propostas
pelo Programa, onde se possa comprovar que a obra literaria é constituida por um entrancado de
registos linguisticos e literdrios, por onde perpassam paixdes e ddios, esperancas, contradigoes,
em resumo, sentimentos e valores com os quais nos identificamos ou nao.

Quando o leitor encerra o processo de comunicagdo iniciado pelo autor da obra, recusando
ou julgando criticamente o que leu estd inevitavelmente a produzir juizos de valor sobre a obra e
quando esta deixa de provocar e transmitir valores, transforma-se num simples objecto estético.
Com efeito, a leitura de literatura permite o alargamento do horizonte de expectativas e a oportu-
nidade de contactar com outras culturas e sistemas de valores diferentes dos do leitor. A presenga
do texto literario na sala de aula poderd revelar-se como uma oportunidade de promogao de valo-
res como o respeito pelo outro e a tolerdncia, a solidariedade entre pessoas de culturas diferentes
e estendendo esses valores aqueles que os rodeiam (Balga, 2003: 422).

Portanto, como o que a obra literaria transmite liminarmente sao valores, ensinar literatu-
ra é também educar para os valores. (Tejerina Lobo, 2008: 96-98). Nesta linha assume particular
interesse o projecto desenvolvido na Cantabria e coordenado por Isabel Tejerina Lobo, em que a
literatura, “por su capacidad de seduccién y poder de socializador en la aportacion al conocimien-
to del mundo y en la transmissién de cédigos de conducta puede ejercer una valiosa contribucion
en la educacién moral de los adolescentes.”. (Tejerina Lobo, 2008: 64).

Na literatura infantil e juvenil actual continuamos a verificar uma profunda tendéncia for-
mativa, mas numa vertente muito mais formadora, visto que pretende desenvolver na crianca
mecanismos de defesa que a dotem de capacidades capazes de enfrentar os perigos do mundo
real, a0 mesmo tempo que assume também a defesa dos valores da inter e multiculturalidade.

A escola continua, porém, a insistir em normas impositivas relativamente a leitura de tex-
tos literarios mostrando uma certa incapacidade em fazer coexistir os aspectos tedricos sobre a
leitura de literatura e o que a caracteriza enquanto escola, isto é, o campo tedrico tem privilegiado

o papel do leitor e a importancia de descobrir os efeitos produzidos pela leitura; a escola, como
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apresenta uma fungdo avaliativa, destaca o produto em vez do processo. O momento fundamental
de um texto literdrio é a sua leitura; é nesse momento que o acto de comunicag¢do se concretiza
completamente. Assim, assume particular importancia o receptor desse acto comunicativo inicia-
do pelo autor, e se o texto literario adquire a sua plena significacdo no acto da leitura e no impac-
to que a mensagem transmitida tem no leitor, adquire ainda mais quando o que transmite sdo
valores. (Tejerina Lobo, 2004:101).

O leitor possui pois um papel activo na recep¢do da mensagem e a resposta perante um
texto literario sera diferente consoante o horizonte de expectativas que cada um possua. Devem
ser tidas em conta actividades que se adaptem as tematicas que se pretendem trabalhar e promo-
vam respostas afectivas e socializadoras, com o objectivo de promover leitores criticos e compe-
tentes mas também alunos responsaveis, colaborativos e tolerantes.

N3o obstante, de uma forma geral, continua-se a insistir em praticas pedagdgicas que
estropiam as obras literarias: parafraseia-se um texto, explica-se, enquadra-se nele o esquema das
categorias da narrativa ou outras e n3o se da espaco para que “a singularidade de cada aluno lei-
tor se possa manifestar” (Matias, 2004: 5). A confirmar tal pratica encontramos a constatac¢do de
Dionisio et al.(2005: 167) ao verificar que a utilizagdo de um texto literario na sala de aula, apos a
instituicdo do Programa de Portugués em 2003-2004, dé “corpo a uma actividade que mais do que
aprender literatura seria ler literatura”. Num momento que o texto literario pode ja ser usado sem
a rigidez exemplar que lhe era conferida anteriormente, e portanto se poderia trabalhar a apreen-
sao de sentidos pessoais, de valores, o certo é que a analise recaiu na velha formula da apresenta-
¢do do texto, questionario sobre o mesmo, informagéo linguistica e produgao escrita.

Parece-nos que a dificuldade na mudanga também se deve ao desconhecimento de muitos
professores em como aplicar, na pratica de sala de aula, as novas orientagdes programaticas.
Assim, parece-nos importante que os responsaveis pela formacao de professores, inicial e conti-
nua, se preocupem com a “busca de compromissos entre saberes e competéncias, entre investiga-
¢30 e ensino, entre informagdo e formacdo” (Bernardes, 2005: 106).

Estas contrariedades poderiam questionar a presenca da literatura na escola, mas é um
facto inquestionavel que, se n3o fosse o ensino, alguns dos «monumentos» da nossa literatura
nunca chegariam ao conhecimento do grande publico. Assim, mantendo como finalidade a forma-
¢do de leitores, a escola ndo podera nunca excluir o ensino da leitura literaria. Deixamos como
indicacdo do caminho a seguir, a frase de J. do Prado Coelho: “ensinar a ler (a ler integralmente e

em profundidade) — eis {...) o objectivo fundamental das disciplinas literarias” (1976: 63).
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Contudo, o professor tem de ir mais longe, de forma a ser capaz de fomentar ndo so o gos-
to pela literatura mas também possuir um conjunto de conhecimentos linguisticos e retdricos que
Ihe permitam conjugar o ensino da lingua e da literatura. “Amor, reflexdo, mas também um apu-
rado sentido estético, bem como uma n3o menos sélida formagdo linguistica; de tudo isto (e algo

mais) se faz o ensino da literatura” (Cortez, 2008: 8).

3. 0 ensino da lingua e o ensino da literatura

“N&o podemos separar o ensino da lingua do ensino da literatura, porque nenhuma
literatura se constréi fora da lingua e sem uma linguagem, tal como nenhumna lin-
gua sobrevive sem a sua expressdo literdria.”

Carlos Ceia, in “O que é ser professor de literatura”,2002

Muito se tem dito e escrito sobre a separagdo ou inseparabilidade do ensino da lingua e o
ensino da literatura e a discussdo tem-se centrado também na assumpgdo de que essa inseparabi-
lidade é “um coroldrio natural da inscricio genética do fenémeno literario no funcionamento da
lingua” (Fonseca, 2000: 38).

Ao longo dos tempos, o ensino do Portugués parece ter sido entendido de trés modos dife-
rentes: 1- ligado de forma predominante ao ensino da literatura; 2- ligado de forma predominante
ao ensino da lingua; 3- numa perspectiva integrada de lingua e literatura. Na primeira concep¢ao
prevalece a competéncia linguistico-comunicativa sobre a competéncia estético-literaria, ja na
segunda, é a competéncia estético-literaria que supera a competéncia linguistico-comunicativa,
apresentando uma e outra defensores e criticos, estudiosos da literatura, por um lado, linguistas,
por outro lado, que defendem, de modo convicto, os beneficios educativos comprovados e reco-
nhecidos de cada uma destas concepgdes. Poderiamos designar a terceira concepgdo de “ensino
do Portugués” como linguistico-literdria, contendo o termo “linguistico” a componente comunica-
tiva e o termo “literario” a componente estética. Irene Fonseca e Aguiar e Silva tém sido dois dos
grandes defensores deste conceito, representando, de alguma forma, o consenso entre linguistas
e literatos.

Nos ultimos tempos e ainda sob o efeito das transformac¢des enunciadas nos programas de

Portugués, sobretudo do Ensino Secundario, muitas tém sido as vozes que se tém levantado na
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defesa da interdisciplinaridade entre estes dois contetidos. Um destes defensores é Carlos Ceia
que em 2001 dizia “Sejamos claros: os actuais programadores sio fundamentalmente linguistas,
que assumiram publicamente que o ensino da Lingua Portuguesa é prioritario no Secundario, por-
que ndo reconhecem a Literatura a capacidade de formar linguisticamente os individuos. N&@o
conheco argumento mais falacioso. Primeiro, porque eles préprios, linguistas se formaram com a
Literatura; segundo, porque aqueles que melhor dominam a Lingua Portuguesa sdo ou foram cria-
dores de textos literarios; terceiro, porque ninguém consegue aprender a sua prépria lingua sem o
conhecimento profundo da literatura dessa lingua. Se o estudo da literatura é um caminho que
n3o conduz ao bom dominio da lingua materna, explicai por que € que a Nova Gramatica do Por-
tugués Contemporéneo, de Celso Cunha e Lindley Cintra, obra Unica de referéncia na Lingua Por-
tuguesa, opta em exclusivo por exemplos literarios para ilustrar todas as ocorréncias gramaticais?”

A nosso ver o que se torna importante é acautelar a relacdo que se estabelece entre os
dois aspectos, pois acreditamos como Fonseca (2000: 37) que “«Linguan» e «literatura» sdo termos
que se associam de um modo quase automatico, formando um sintagma solido e coeso, nomea-
damente quando se fala de ensino.” Defendemos que ndo se deve cair numa visdo demasiado
tradicionalista da literatura na sala de aula, pois o que é necessario é requalificar a sua presenca,
ou seja, desliga-la do papel de «monumento» (Costa, 2006), retira-la do pedestal em que durante
muitos anos se encontrou, e passar a encara-la de uma forma mais activa e dindmica, capaz de
“levar a crianga ou o jovem a alcancar significagdo (social, escolar, pessoal) das diferentes tarefas
com a linguagem que leva a cabo.” (Pereira, 2008:12).

Fernanda Irene Fonseca utiliza, para problematizar esta interligacdo, uma imagem sugesti-
va: “A especificidade relativa destas duas disciplinas [Lingiiistica e Literatura] ndo pode continuar a
basear-se fundamentalmente numa espécie de «tratado de Tordesilhas» que consigna qual a
«parte» do dominio comum que uma e outra devem investigar; ambas podem — devem — ocupar-
se da totalidade do dominio — a linguagem — e esse fato, longe de ser atentatdrio da sua especifi-
cidade relativa, é dela a melhor garantia.” (Fonseca, 1992: 39), citada por Duarte, (sd).

Assim, o texto literario prefigura-se como a forma mais completa de se poder apreender a
lingua em toda a sua plasticidade de recursos, surgindo ndo como desvio a horma, mas como a
intensificagdo desta (Fonseca, 2000: 40), visto que o texto literario permite a tomada de conscién-
cia quer dos aspectos funcionais da lingua quer da intencionalidade e criatividade na sua utiliza-
¢io. Com efeito, como refere Azevedo (2006: 6), “O polissémico e o metaférico, elementos que se

inscrevem com caracter de substancia e de naturalidade na utilizagio pragmatica e funcional da
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lingua, devem constituir objecto explicito de exploragdo, porquanto fortemente enriquecedores
do saber agir na lingua e pela lingua."

N3o podemos nem devemos esquecer que o dominio da lingua portuguesa é uma das for-
macdes "transdisciplinares, no dmbito do Ensino Basico, integrando de forma integrada a diversifi-
cacdo de ofertas educativas.” (Predmbulo do Decreto-lei 6/2001). Também no Curriculo Nacional
do Ensino Bdsico - Competéncias Essenciais (CNEB — CE), é considerada essa competéncia transver-
sal e 32 geral, enunciada da seguinte forma: “usar correctamente a lingua portuguesa para comu-
nicar adequadamente em situagdes do quotidiano e para apropriacdo de informac3o.”(ME/BEB,
2001:15). E evidente que o que se pretende ndo é que se usem exclusivamente as competéncias
linguisticas ja apreendidas, mas se desenvolvam os conhecimentos de acordo com a especificidade
de cada drea a ser estudada, e também na literatura. Este aspecto aprece ainda reforcado na Ope-
racionalizagdo transversal e as ac¢des a desenvolver por cada professor. Assim, esclarece-se quan-

to a operacionalizagdo transversal, destacamos uma das sugestdes enunciadas:

e Usar a lingua portuguesa de forma adequada as situagdes de comunicac¢do nas diversas

areas do saber numa perspectiva de construg¢do do gosto pessoal;

No que diz respeito as ac¢des a desenvolver por cada professor, as duas primeiras apresen-
tam-se bastante esclarecedoras:
e Organizar o ensino prevendo situagdes de reflex3o e de uso da lingua portuguesa, con-
siderando a heterogeneidade linguistica dos alunos;
e Promover a identificacio e a articulagdo dos contributos de cada area do saber com vis-

ta ao uso correctamente estruturado da lingua portuguesa (ME/DEB, 2001:19).

O aluno serd capaz de perceber melhor essa intensificagdo quanto mais profundamente
conhecer a estrutura e o funcionamento da lingua e quanto maior articulacdo existir com o estudo
e a reflexdo linguistica sobre o texto literdrio. Conseguird compreender que as caracteristicas da
lingua que utiliza diariamente podem ser trabalhadas de forma sugestiva. Assim, experimentara
um maior prazer estético na leitura. Além disso, tomar consciéncia das possibilidades criativas da
lingua desenvolvidas pelo escritor, pode ajuda-lo a entender certos mecanismos linguisticos que,
sem o auxilio do estudo do texto literario, talvez fossem mais dificeis de compreender. (Duarte,

sd)
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Com efeito, no nosso estudo, ao aplicarmos a actividade “Caracteriza¢do da personagem
com prova real” (Anexo 11), alguns dos alunos perceberam que a abundancia de adjectivacdo pre-
sente no texto n3o pretendia «torna-lo chato», mas obedecia a uma intencionalidade prévia da
parte do autor. A descoberta deste aspecto levou-os a perceber a intencionalidade critica na utili-
zac3o do adjectivo em Ega. De facto, desta forma alargaram néo s6 a sua competéncia comunicati-
va, mas também desenvolveram a sua competéncia literaria. Concretizou-se o que Mendes (1997),
citada por Ceia (2002), defende quando diz “Ler trechos literdrios sera sempre conhecer melhor a
lingua, e mais quantidade de lingua. Aproximar a leitura literaria dessa experiéncia tem que ser
orientagdo constante do professor. (...) o conhecimento literario melhora tal competéncia [linguis-
tica], facto que a histéria comprova. S6 os textos literérios antigos podem combater os usos
pobres da lingua, o miserabilismo dos empregos correntes do portugués.”

Retomando a ideia anteriormente referida de que subjaz a elaboragdo do texto literario
uma intencionalidade, parece-nos importante acrescentar que o escritor estabelece uma relacao
dicotémica com a realidade e com a lingua. Com efeito, é a reac¢do emocional do escritor perante
o real que potencia o seu trabalho e reflexdo sobre a lingua, conferindo-lhe um determinado grau
de subjectividade e ambiguidade. Considera-se a literatura como um sistema semidtico secunda-
rio, construido sobre o sistema semidtico primario, que é a lingua. E pois “A existéncia deste sis-
tema semiético, desta «langue», que possibilita a producio de textos literdrios e que fundamenta
a capacidade de estes mesmos textos funcionarem como objectos comunicativos no ambito de
uma determinada cultura. (...) O texto literario é sempre codificado pluralmente (...) Esta pluricodi-
ficacio gera um texto de informagdo altamente concentrada e quanto mais complexa for a estru-
turacdo de um texto(...) tanto menor sera a predizibilidade da sua informacdo e, por conseguinte,
tanto mais rica se revelara.” (Aguiar e Silva, 1986: 95-96). Ou seja, o texto literdrio intensifica todas
as competéncias inerentes a existéncia da lingua e actualizadas pelo uso da mesma, fazendo-as
evoluir para formas mais elaboradas de percepg¢ao e fruicdo da “lingua literaria”. Esta, mais nio é
que o resultado de um “processo de semiotizacdo” que refunde as estruturas verbais da “lingua
natural” em “estruturas verbo-simbdlicas” da “lingua literaria. (Aguiar e Silva, 1986: 146-147). Ou
seja, quando se apreende uma lingua ndo nos apropriamos somente das suas regras de funciona-
mento (gramatica, sintaxe...), mas «penetramos» na tessitura da sua «gramdtica cultural». A cons-
trucdo de sentido resulta, pois, da necessaria intersec¢do entre a informacdo contida no texto, o
conhecimento linguistico-cultural do leitor e os conhecimentos intrinsecos ao texto — o co-texto —

e os conhecimentos sobre as condi¢des externas inerentes a produgdo textual — o contexto.
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Por isso, mais uma vez se confirma que o ensino da lingua e o ensino da literatura ndo sdo
dissociaveis, pois o que se pretende é que ao mesmo tempo que o aluno aprende que a lingua é
um sistema finito, sujeito a regras gramaticais e sintacticas, aprenda também a encara-la como um
sistema simbdlico, de significacdes subjectivas e referenciais, tomando consciéncia, como ja foi
referido anteriormente, do grau de intencionalidade e criatividade verificado na sua utilizacao
literaria.

Defende Fonseca (2000: 43) que, quando se fala em ensinar a ler, ou em despertar o gosto
pela leitura, se pretende, na prética, alargar a competéncia discursiva do aluno, pois o que se
exercita é a capacidade de recep¢do em que se alia a frui¢do e a interpretacdo. Ler um texto é
muito mais do que juntar palavras, é construir-lhe um sentido através da associacdo dos aspectos
mais pragmaticos (frases, paragrafos...) e os seus conhecimentos e experiéncias. Contudo, tam-
bém é verdade que quanto maior for o seu dominio da lingua, mais facilmente o leitor adquire
poder para antecipar significados de letras e palavras capazes de promover uma leitura mais
fluente e compreensiva. Ou seja, o0 dominio da literacia literaria s6 se pode perspectivar em para-
lelo com o dominio de uma literacia linguistica, considerando-se esta fulcral para o desenvolvi-
mento daquela e vice-versa. E, pois, fundamental que o aluno possa exercitar os “poderes de
accio e intervengdo da lingua, mas também os seus poderes de deslumbramento, de seducdo e de
envolvimento na expressdo singular de emogdes ou de ideias.” (Azevedo, 2006b:7). Todavia, €
também importante dar-lhe a oportunidade de experimentar esse virtuosismo da lingua literaria,
o que implica a promoc&o de produgdes textuais autonomas.

Terminamos este ponto com as palavras de Fernanda Irene Fonseca: “ O contacto com o
texto literario ocupa, pois, um lugar destacado no dmbito do ensino da lingua materna e da sua
dimens3o formativa que deve concretizar-se como acgdo catalisadora no processo de construcdo,
pelo aluno, de uma relago criativa consigo prdprio, com o Outro, com o mundo cognoscivel e com

a propria lingua.” (Fonseca, 2000: 45).
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1. Motivagdo para a leitura

Capitulo 2

Leitura e mediagdes leitoras
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O que nos falta é paciéncia e siléncio; o que nos falta é pura e simplesmente tempo,
o que também quer dizer aborrecimento.

Michel Crépu, in “O siléncio dos livros seguido de Esse vicio ainda impune”
(2007)

Vivemos numa época marcada pelos grandes avangos tecnolégicos, dominada pelo visual e
pelo digital onde a vida passa a correr e as pessoas tém imensas solicitacoes. E toda esta correria
comeca desde muito cedo, com criangas que mal véem os pais pois passam o dia na escola
«amordagadas» numa sala de aula, com muitas disciplinas, muitos trabalhos, testes, exames, mui-
tas actividades de suposto enriquecimento curricular, dentro e fora da escola. Num panorama
deste tipo, sobra muito pouco tempo para o desenvolvimento de brincadeiras que estimulem a
imaginagdo; ndo hd tempo para a crianga ou o jovem se encontrar consigo proprio ou simplesmen-
te estar sozinho, entre o piano, a ginastica, a natacdo.... (Pennac, 1994:63). De facto, ver uma
crianga ou um jovem com um livro debaixo do braco refugiar-se numa sombra ou uma mesa de
café seria qualquer coisa de extraordinario e exético. “A experiéncia da soliddo, do olhar fixado na
janela por cima dos telhados, a experiéncia dessa t3o estranha e doce tristeza que se esconde no
fundo de cada livro como uma luz feita de sombras, essa experiéncia fundamental que é, afinal, a
iniciacdo ao mundo e a finitude, essa experiéncia é quase impossivel, proibida, até.” (Michel Cré-
pu, 2007:66).

Ha quem afirme que a leitura ndo consegue competir com os meios audiovisuais e que
estes ocuparam, em especial a televisdo e o computador, o espaco da leitura enquanto meio para
aceder ao conhecimento. No entanto, também para utilizar esses meios a leitura é necessaria,
ainda que o uso excessivo dos mesmos possa inibir o desenvolvimento do espirito critico dos seus
utilizadores. A leitura mantém-se como espaco de descoberta e aventura.

Actualmente, existem mais leitores do que nunca, mas o objectivo da sua leitura modifi-
cou-se. A maior parte dos leitores pratica uma leitura instrumental, isto é, com outros objectivos
que ndo o do simples prazer de ler. De facto, todo este avango tecnolégico modificou a nog¢do que
temos do que é «ler». Entre os romanos, «legere» ja existia, mas com um significado diferente
daquele que agora possui. Etimologicamente, «ler» significa «colher», «reunir», «juntar», tendo
este significado sido transferido para o acto de ler, mas ler para si, ler em voz baixa. Esta transpo-
sicdo de sentido ocorreu provavelmente porque pressentiram que através da «Junqu,o\e;le ras»’

e

podiam colher algo, eventualmente os sentidos do que eram escritos por outrem. (&adorlo 2081)




Contudo, este acto de ler era concebido como uma pratica passiva e intima; s6 mais tarde, diver-
sas investiga¢bes propuseram um alargamento desta definicdo, propondo que fosse concebido
como um acto interpretativo, em que texto, autor e leitor se entrelacam e se revelam (Caddrio,
2001). Assim, ao esforgo de juntar letras, associou-se o prazer de descobrir sentidos. Como diz
Elvira Santos “Formar jovens leitores é mais do que ensinar-lhes as técnicas de reconhecer letras
(...) Consiste em desenvolver-lhes a apeténcia e o gosto pela leitura,(... )(2000: 69-70). O desenvol-
vimento deste gosto ndo se ensina, provoca-se, espicagando a curiosidade, mesmo se no principio
surgir alguma resisténcia. “Primeiro estranha-se, depois, entranha-se”.

O leitor ndo nasce, portanto, vai-se construindo, vai-se fazendo. E faz-se a partir do
momento em que se despertam os sentidos para as primeiras letras, no confronto com uma gran-
de diversidade de livros, em casa e na escola. Hd uma certa confiuéncia entre o dever e o prazer,
visto que se pretende ndo sé formar leitores, mas torna-los competentes e manté-los ao longo da
vida. Como refere Teresa Colomer “en las dltimas décadas se ha adquirido una mayor consciéncia
de que el aprendizage lector va indisolublemente unido al uso y disfrute “en presente” de los li-
bros, de manera que ensenar y promocionar se encuentran ahi mas fusionados que nunca” (Co-
lomer 2004:16).

Assim, apds a descoberta das primeiras leituras pela crianca, € necessario manter-lhe o
entusiasmo vivo, apostando no desenvolvimento da sua compreensdo leitora, pois s6 se lograra
que ela sinta prazer na leitura se perceber o que I€. “Es imprescindible, portanto, dotar al lector de
las herramientas intelectuales que le permitan acceder al significado textual para lograr luego
“atreverse” a interpretar el sentido en busca del placer” (iturbe, 2004: 27).

O processo de formar leitores € um processo que tem o seu proprio ritmo, que necessita
persisténcia e motivagdo do mediador e do leitor. E aqui, como ja referimos noutro ponto do nos-
so trabalho, encarar a leitura de literatura como um jogo podera ajudar.

«Motivar» é uma palavra que se constréi sempre seguida da preposi¢do «para» e isto por-
que tem implicita a no¢io de movimento. A palavra motivacdo vem do latim movere, que significa
«mover», que nos remete também para a ideia de movimento. Com efeito, a motivagdo ndo é algo
estatico, mas dindmico. A motivagdo é, entdo, aquilo que é susceptivel de mover o individuo, de o
levar a agir para atingir algo (o objectivo), e de lhe produzir um comportamento orientado. Esta
pode ser extrinseca e intrinseca: é extrinseca quando sujeita a uma compensacdo exterior, é
intrinseca quando a ac¢do se realiza a partir de uma forma de sentir do individuo, isto é, a pessoa

orienta-se em direc¢do a um objectivo sem qualquer tipo de reforgo.
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No que a leitura diz respeito, a motivagao, além de extrinseca e intrinseca, pode ainda
apresentar diversas dimensdes que, segundo Bartolo (2004), citado por Mateus (2009: 48), sao as
seguintes:

e Eficacia na leitura — a crenca de que se pode ter sucesso na leitura

e Desafio na leitura — a satisfagdo de dominar ou assimilar ideias complexas do texto

e Curiosidade na leitura — o desejo de aprender acerca de um tépico particular de inte-
resse pessoal

e Envolvimento na leitura — o prazer obtido na leitura de um livro ou artigo bem escri-
to, sobre um assunto interessante.

e Importancia da leitura - a importancia que a leitura tem para o sujeito.

e Leitura para o reconhecimento — o prazer de receber uma recompensa tangivel de
aprovacao pelo sucesso na leitura.

e Leitura para notas — o desejo de ser favoravelmente avaliado pelo professor.

e Competicio na leitura — o desejo de suplantar os outros na leitura.

e Leitura por razdes sociais — o processo de partilhar as ideias obtidas na leitura com
amigos e familiares.

e Concordancia na leitura — ler devido a um pedido ou objectivo exterior.

e Evitamento na leitura — evitar ler sempre que ndo é directamente solicitado.

O que se conclui é que a leitura que cada um realiza esta dependente dos objectivos que
tenciona atingir.

Outros autores referem diferentes factores motivacionais, como a necessidade, a curiosi-
dade, o exemplo ou a partilha. Elvira Santos refere que “podem ser considerados dois tipos de
motivacdes e interesses, no que se refere a leitura: os de caracter geral e os que caracterizam as
diversas idades ou fases”. (Santos, 2000:72). Quando a crianga comega a aprender a ler, deseja ler
tudo, as vezes, mesmo os livros para os quais ndo tem competéncia leitora. A medida que cresce,
o0s seus interesses vio-se alterando e, na fase dos jovens do nosso estudo, ou verifica-se um afas-
tamento em relagdo ao livro ou a leitura que é feita baseia-se no desejo de viver aventuras com
personagens-heréis num mundo ficcional onde passam a habitar. (ver grafico 6, na 22parte do
nosso trabalho).

£ relacionado com estas motivacdes préprias de cada idade que a escola revela alguma

incapacidade de resposta, pois a abordagem da leitura em sala de aula tende a ser uniformizadora
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e univoca, como ja referimos anteriormente. Por isso, é fundamental promover o contacto com
textos e livros apropriados a sua idade para que os jovens se aproximem mais facilmente da obra
literdria. Assim, o contacto com obras que vdo ao encontro dos seus interesses é essencial para
captar o interesse dos alunos e desenvolver o prazer de ler. Quanto mais familiaridade o texto
despertar no leitor, mais predisposigdo existira para a sua leitura, sentindo que s3o as suas expec-
tativas enquanto leitor que sio colocadas em primeiro lugar e ndo a literatura pela literatura.

Dever-se-a, no entanto, ter em conta a competéncia leitora dos destinatdrios, pois se a
obra possuir um vocabuldrio de dificil compreensdo, isso pode constituir-se como dificuldade na
ades3o 3 leitura. Parafraseando De Singly (1991), Santos (2000: 80-81) sugere que para promover
a familiarizacdo dos jovens com os livros se faga “coexistir duas vertentes paralelas: uma leitura
entendida como tarefa escolar (com todo o conjunto de actividades de interpretacdo e analise) e
uma leitura de distracgdo, ndo sujeita a qualquer controlo escolar. A segunda medida proposta éa
leitura de textos ou obras completas (...)". Esta sugest3o integra-se, de alguma forma, nas propos-
tas do ME, nos Programas de Lingua Portuguesa, quando aponta para “obras de leitura metddica e
obras de leitura recreativa”, mas parece também sugerir o afastamento do manual enquanto ani-
co livro orientador da pratica de leitura na sala de aula.

Neste contexto, como abordar as obras de leitura integral/obrigatorias propostas pelos
Programas, que nem sempre parecem ir ao encontro dos reais interesses dos alunos? Concorda-
mos com Cerrillo (2006: 41) quando afirma que este tipo de leitura exige “esfor¢o, disciplina, tem-
po e dedicacdo”, mas acreditamos também que o mérito literdrio da obra e actividades desenvol-
vidas no sentido de levar o leitor para dentro da obra, criando com ela e com as personagens uma
relacdo afectiva, reagindo de forma pessoal e estética (Yopp e Yopp, 2006: 5) a tornardo mais
facilmente aceite pelos alunos. Assim o entende também M2 de Lourdes Sousa Dionisio (1992:
109), quando diz “ Pretender-se, assim, promover o gosto pela leitura num tal contexto, mudando
apenas os textos, ndo significa necessariamente criar condi¢des para o sucesso daquele objectivo.
[criar o gosto pela leitura] (...) a mudanga n3o pode ficar-se pelo simples trazer para a aula obras
que se reputem mais adequadas aos gostos dos alunos; essa mudanca passara fundamentalmente
pela alteracdo da organiza¢do dos factores constituintes e constitutivos do proprio contexto peda-
gogico”.

De facto, se a leitura deste tipo de obras n3o assumir uma prescrigdo leitora completa, isto

é, que n3o sejam configuradas como uma leitura meramente instrumental e ndao se assumam
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como leitura exclusivamente com objectivos avaliativos, pensamos que poderdo também elas con-
tribuir para a formag3o de leitores competentes e reflexivos.

Neste processo de motivagdo para a leitura assume também, como é 6bvio, importancia
primordial a Familia. E ai que a crianga comega a socializar-se, adquirindo determinado tipo de
comportamentos e, quando ingressa na escola, a aprendizagem formal estara dependente da
aprendizagem informal realizada anteriormente pois, Downing(1987), citado por Santos (2000: 75)
afirma “apesar da crenga generalizada de que as criangas iniciam a aprendizagem da leitura na
escola, é provavel que as suas experiéncias extra-escolares exercam igual ou maior influéncia nes-
te processo”.

Muitas das estratégias de motiva¢do de leitura em casa passam por um processo de imita-
¢30, ou seja, no ambiente familiar deverdo existir livros, revistas que desde cedo se tornem fami-
liares para a crianga. Com efeito, ja Cicero dizia “Uma casa sem livros, é como um corpo sem
alma”. Outra estratégia motivadora de leitura é a crianga ver os adultos que a rodeiam a ler, para
si proprios, por prazer, por motivos profissionais. Estes devem também ler em voz alta para as
criangas, pois desta forma promove-se um envolvimento emocional e estimula-se o desenvolvi-
mento da capacidade imaginativa e a descoberta da leitura como jogo.

Polanco considera que “si de alguna manera padres e professores podemos transmitir el
placer de leer es por contagio.”(sd: 19) e acrescenta que o objectivo é que eles se entusiasmem e
n3o aumentar a bagagem cultural das criancas com um conjunto de informacdes. O que é preciso
é que pode valer a pena o encontro com um texto. Mas muitas outras atitudes podem surgir como
motivac¢3o para leitura, desde a simples entrada numa livraria a conversa sobre um livro ou histo-
ria acabada de ler.

Alguns investigadores tendem a relacionar a origem social das criang¢as e a sua motivagao
para a leitura, considerando que as que sdo origindrias de classes mais desfavorecidas trazem para
escola expectativas muito negativas em relagdo a leitura. (Santos 2000: 78). E nesta linha também
que surgem os resultados do PISA 2000, o que pode revelar-se preocupante visto que, como estas
criangas trazem expectativas muito baixas em relacdo a leitura, léem menos e, por consequéncia,
desenvolvem menos competéncias literacitas e conseguem compreender menos 0 que se passa
nas aulas. Esta situacdo pode prefigurar um quadro de possivel exclusdo social. (Cerrillo, 2006:41).

No sentido de promover a leitura, no nosso pais tém sido tomadas algumas medidas de
caracter mais generalizado destinadas umas & escola e outras a familia. Algumas destas medidas

podem aumentar o nimero de leitores, mas ndo contribuem para um efectivo desenvolvimento
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da competéncia leitora nem criam o gosto pela leitura, correndo-se mesmo o risco de serem con-
traproducentes. Refiro-me, por exemplo, ao modo como na pratica tém sido aplicados os contra-
tos de leitura.

O Plano Nacional de Leitura surgiu também com a clara intengdo de motivar todos a ler
mais e melhor. E, com efeito, muitos mais livros passaram a circular pelas escolas, pelas bibliote-
cas escolares mas mais n3o significa melhor, quer dizer o facto de haver mais quantidade de mate-
rial disponivel nao significa que a forma como a leitura esta a ser trabalhada seja, em alguns casos,
formadora de leitores mais competentes. Mais fluentes, ndo temos duvidas, porque, como a gran-
de maioria dos investigadores garante, aprende-se a ler, lendo, contudo n3o se pode ficar pela
simples animag3o leitora. Esta é valida como ponto de partida, como motivagdo, mas nao esque-
camos que ler “supone un ejercicio, un trabajo cognitivo e metacognitivo, un movimiento recursi-
vo de la inteligéncia y de la afectividade, de la memoria, del lexico, del imaginario social y simboli-
co y, en Ultima instancia, de los conocimientos referenciales que uno alberga en su personali-
dad.”(Moreno,2003:9). Por isso, parece-nos fundamental que se verifique também um incremento
da leitura compreensiva, pois s6 através desta se atinge a compreensdo leitora e so assim conse-
guiremos leitores criticos e competentes.

Ler, como diz Santos (2000: 83), é conseguir adaptar-se as diferentes situacgoes de leitura,
de textos e de objectivos; “O verdadeiro leitor € o leitor polivalente”.

Por tudo o que foi dito fica claro que é fundamental continuar a investir na motivagao para
a leitura para que as criangas e os jovens ndo considerem o acto de ler com algo extraordinario e
exotico. Esta motivagdo deve, pois, iniciar-se bastante cedo, numa fase muito precoce, antes de

_entrar na escola. A familia tem um papel preponderante no desenvolvimento do gosto de ler,
criando expectativas positivas em relagdo a leitura. Com efeito, quanto mais altas as expectativas
iniciais, mais probabilidades de se formarem bons leitores.

Esta apeténcia pela leitura devera continuar a ser incrementada pela escola e pelos profes-
sores, apresentando a leitura como ponte para o acesso ao conhecimento e a imaginagdo; “ a
escola pode ser o lugar onde, enquanto se ensina o ler, se desperta a fantasia. O tempo e o modo
de ler podem ser vividos na escola como quem aviva um desejo (...) fazendo dos livros um espaco
pessoal de liberdade(...)” (Soares, 2003:70). Mas a leitura deve também ser apresentada como
ponte para o autoconhecimento, pois é através dos livros que nés nos conhecemos a nds proprios,

ao identificarmo-nos com as personagens vemos alguém a descrever-nos a nos proprios. Parece
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que o pouco que conhecemos de nés proprios nos é transmitido pela personagem de um livro
qualquer.

Portanto o ambiente, familia e escola, molda-nos enquanto leitores. Assim, “Se os bons lei-
tores s3o moldados pelo seu ambiente e consequentemente se tornam melhores leitores, entdo
deve-se proporcionar o maior nimero possivel de estimulos de leitura (...) como um esforgo peda-
gbgico que procura desenvolver a literacia” (Algada, 1994).

Mas sera que, de facto, a escola se deverd preocupar assim tanto com a motivac¢do para a
leitura? N30 sera o acto de ler um acto ao qual se adere de forma livre e consciente, sem «impera-
tivos»? Nio deveriam os professores preocupar-se mais com o desenvolvimento da compreensao
leitora do que com o prazer de ler?

Ficam as palavras de Moreno (2003: 13)” Los professores e las escuelas no son responsa-
bles de los nifios y adolescentes que no quieren leer, sino de los que no saben leer. (...)Pues lo im-
portante y decisivo es esto: que sepan leer, que comprendan y entiendan lo que leen. Porque sin
comprension no hay nada. Ni deleite, ni aficion, ni habito, ni reconstituyentes simbdlicos, ficciona-
les 0 metafisicos. Que mads tarde quieran leer o no, es asunto de su voluntad, de su cardcter y de

su temperamento.”.

2. Mediagao leitora

“(...) os meus encontros com livros tém sido uma questdo de acaso, como aqueles
estranhos seres que, no décimo quinto canto do Inferno de Dante «se entreolham
quando a luz do dia se desvanece na noite e uma nova lua aparece no céu» e subi-
tamente encontram numa aparéncia, num olhar, numa palavra, uma irresistivel
atrac¢do”

Alberto Manguel, in “Uma Histéria da Leitura” , 1999

Recordo que quis ser professora porque nos ja tdo distantes anos da minha passagem pelo
22 ciclo uma professora de Francés, ja reformada mas a viver na minha cidade ainda, me seduziu
para o ensino através do recurso a diversas actividades pouco usuais naquela época. Era, a época,
um pouco visiondria. A sua actuag¢do foi marcante, como deve ser a de qualquer professor ao con-

tactar com os seus alunos.
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Com efeito, «ensinar» etimologicamente significa «designar, marcar», do verbo latino
«insignire». Relacionando com o acto pedagégico, sera a actuagao para deixar marcas no espirito
do aluno, levando-o a «apreender», isto é a «segurar, agarrar» o conhecimento, a informagdo
transmitida. No actual contexto, é também essa a fun¢do do mediador de leitura, levar os alunos a
« agarrar» os livros, a fazer leituras de textos e obras realmente significativos tendo em conta os
seus conhecimentos prévios e, posteriormente, lan¢d-los em voos mais altos.

Vejamos também o significado mais especifico de «mediagdo»: comecou por designar, num
primeiro momento, “o acto ou efeito de mediar, acto de servir de intermediario entre pessoas,
grupos, partidos, a fim de dirimir divergéncias ou disputas”;noutros contextos pode designar dife-
rentes situagdes: na religido, a intercessdo em relagdo a um santo; na perspectiva juridica, a apro-
ximac¢do ndo autoritaria de partes em litigio; na musica, a divisdo de um versiculo em duas partes.
(Althaus, 2008:3). A mediag¢io no processo ensino-aprendizagem é definido por Maheu (2001),
citado em Althaus (2008:3), que diz que “ Mediar n3o significa tdo somente, efetuar uma passa-
gem, mas intervir no outro pdlo, transformando-o. A media¢do na esfera educativa guarda o sen-
tido da intervengdo sob inimeras formas, desde as modalidades mais amplas — como a mediagdo
sociopolitica que pratica a escola/o fendmeno educativo face aos alunos que se formam — as
modalidades que se inserem no dmbito da pratica pedagdgica, onde se posiciona, primordialmen-
te, o professor como mediador”.

Althaus (2008:5) distingue ainda duas categorias na relacdo de mediagdo que se estabelece

em contexto educativo:

e operagdes logicas, que visam a activa¢do dos processos mentais dos alunos,
o operacbes estratégicas, que visam influenciar o andamento da aprendizagem do

aluno, guiando as actividades intelectuais.

Deste modo, o professor, na relacio de mediagdo com o aluno (operagdes légicas): expoe,
define, explica, compara, associa, justifica. Também questiona, verifica, encoraja, avalia, motiva
(operacgdes estratégicas).

Nesta perspectiva, a promog¢do da leitura, enquanto actividade destinada a encorajar e

motivar insere-se nas operacdes estratégicas.
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Assim, a «mediacdo leitora», neste sentido, consistira num conjunto de actividades, desti-
nadas ao aluno de forma a provocar-lhe a vontade de ler, realizadas por um mediador, normal-
mente um adulto (pai, professor, educadores...).

Na infancia e adolescéncia, a compreensio leitora ndo esta ainda plenamente desenvolvida
e por isso é necessaria a presenga de um mediador adulto que funcione “ como ponte ou enlace
entre os livros e os primeiros leitores”, (Cerrillo, 2006: 35) facilitando a criagdo de habitos leitores,
a seleccdo das leituras tendo em conta a idade e o interesse dos leitores. Mas esta ponte ndo deve
ser entendida como estatica, tendo em conta a prépria etimologia da palavra mediagdo, ela pro-
move a aproximacio das partes, é intermediaria.

Na linha do que referimos no ponto anterior, o primeiro mediador de leitura de uma crian-
¢a actua no ambito familiar (Cerrillo, 2006: 43). Estes deveriam possuir alguma preparagao, sobre-
tudo ter a consciéncia de que a leitura n3o se impGe, se propde; que os livros ndo agradam a toda
a gente; e realizar um conjunto de actividades que foram ja anteriormente referidas no ponto
anterior.

0 segundo mediador de leitura é o professor que, tal como o mediador familiar, muitas
vezes n3o se encontra devidamente preparado para actuar junto da crianga ou do jovem, a quem

é atribuido diversas fungdes especificas:

e Criar e fomentar habitos leitores estaveis

e Ajudar a ler por prazer

e Orientar as leituras extra-curriculares

e Coordenar e facilitar a seleccio segundo a idade e os interesses dos destinatarios

e Preparar, realizar e avaliar actividades reflectidas e sistematicas de animagdo de lei-

tura

Contudo é-lhe também exigido que possua um conjunto de requisitos fundamentais a
prossecu¢do de uma mediagdo leitora mais eficaz. Acima de tudo exige-se que o mediador adulto
seja um adulto leitor, capaz de conseguir transmitir o seu gosto pela leitura; deve conhecer o gru-
po com que trabalha, conseguindo a sua participacdo activa nas actividades desenvolvidas, mos-
trando-se convicto do seu trabalho que deve realizar de forma entusiasta, profissional e criativa;

deve ainda possuir uma formagdo literdria e diddctica minima, que Ihe faculte conhecimentos
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relacionados com o processo leitor e as técnicas mais usuais de promog3o da leitura, com leituras
literarias, situadas @ margem do canone escolar, entre outros. (Cerrillo, 2006:44-45).

O principal mediador de leitura na escola esteve sempre muito associado ao professor de
Lingua Materna, que tinha (e muitos continuam a ter) exclusivamente formagao para leccionar os
contetdos da sua disciplina e estava (e alguns continuam a estar) mais preocupado com o cum-
primento dos Programas do que em estimular a leitura.

Com o aparecimento da figura do professor bibliotecario, a tarefa de promogao da leitura
em meio escolar deslocou-se. Contudo, a mediag¢do continua a exigir “ um trabalho metddico,
dedicado e paciente, pois os resultados esperados ndo s3o imediatos. E preciso persisténcia, afec-
to e profissionalismo, e acima de tudo, motivacio e capacidade de sedugdo. A todo este arduo
trabalho queremos acrescentar a importancia do papel do mediador/professor bibliotecario
enquanto leitor. Joaquim Guerra propde-nos duas ideias que importa registar: i) “mostrar aos alu-
nos o seu comportamento de leitor, partilhar estratégias, ler em voz alta, etc,” e acrescentamos:
colocar-se ao mesmo nivel dos alunos, revelando abertamente as suas caracteristicas de leitor; ii)
“conceber situacdes de aprendizagem do foro da meta-aprendizagem que tornem os alunos cons-
cientes das suas estratégias de compreensdo (1999: 41)”. (Mateus, 2009: 57).

Efectivamente, o mediador deve ajudar a crianga ou o jovem a criar os mecanismos de
antecipacdo proprios da leitura, promovendo a sua implicacdo na histéria. Deve também ser capaz
de favorecer o questionamento do texto como forma de ampliacdo do mundo do leitor, estabele-
cendo ligagdes com a vida real da crianca. Desta forma se permitird o desenvolvimento de um
potencial critico, realizando aprendizagens significativas, como ja referimos noutro momento do
nosso trabalho. Assim, o mediador de leitura continua a promover a capacidade de interpretar,
eleger, debater e criticar. £ um trabalho arduo porque tera de se envolver com leituras de diversos
tipos, tentando atingir objectivos diversificados: informac3o, instrucdo, diversdo, imaginacao (Cer-
rillo, 2006: 44).

Com efeito, no seu trabalho, o professor mediador deparar-se-a com um conjunto de cons-
trangimentos para levar a bom termo a sua tarefa, relacionados com a desvalorizagdo social da
leitura em favor de novos meios tecnoldgicos (que, ndo obstante, poderdo ser utilizados como
motivac3o para a leitura). Outras dificuldades com que o mediador professor se depara estdo rela-
cionadas com a insisténcia na aprendizagem mecanica da leitura, sem um atencdo especifica aos
mecanismos da compreensdo leitora, a consideracdo da leitura como uma actividade demasiado

séria e aborrecida, a falta de condi¢des para desenvolver actividades de leitura e, em especial, a
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tendéncia para identificar «livro» com o «manual». Como refere Moreno {(2003:12)"Estamos muy
acostumbrados a dejar-nos llevar por la inércia pedagégica que se deriva del uso continuado del
libro de texto. Pero bien sabemos que los libros de texto aunque abordan la competéncia lectora
desde un punto de vista teérico en sus introducciones, naufragan ostensiblemente en la propuesta

real que hacen para su desarrollo.”

3. Manual escolar

“Sally (para Charlie Brown): Estive a ler poemas na escola, mas ndo os entendo.
Como posso saber se gosto do poema?
Charlie Brown: Logo te dizem.”

Charles Schultz, citado por Colomer
in “La ensefianza de la literatura como construccion del sentido”

A adopgido da designacdo de manual escolar reside no facto de estes livros serem facilmen-
te manusedaveis quer pelo seu tamanho quer pelo seu contelido, pois contém saberes basicos
essenciais. S30 centrais no processo ensino-aprendizagem, pois assumem-se como garantia estru-
turada de conhecimentos e praticas. Por outro lado, o manual escolar surge em muitos casos
como o Unico livro a entrar em algumas familias, constituindo-se como elo de ligagdo com a esco-
la, isto é, possibilita que os pais assegurem uma funcdo de monitorizacdo das aprendizagens dos
filhos.

No que aos professores diz respeito, 0 manual surge na maior parte dos casos como uma
ferramenta indispensavel, que, nas suas planificagbes, partem do manual e ndo dos programas.
Além disso, a utilizagio do manual em sala de aula permite-lhe dedicar-se a determinados alunos,
enquanto os outros realizam tarefas do manual.

A legitimidade do manual no contexto educativo é-lhe conferida pelas inimeras referén-
cias que Ihe s3o feitas, desde a Lei de Bases, no art2 412 -2 que Ilhe confere o estatuto de “ recurso
educativo privilegiado”, a circular 14/97 em que Ihe sdo atribuidas funcdes que devem “contribuir
para o desenvolvimento de capacidades, para a mudanca de atitudes e para a aquisicdo dos
conhecimentos propostos nos programas em vigor”, passando pela circular n2 7/2000 do DEB

onde se atribui mais um novo valor ao manual escolar, que deve contribuir “também, através de
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valores que explicita ou implicitamente veicula, para a formag3o civica e democratica dos alunos”.
De igual modo acentua-se a sua importancia na aquisi¢do de conhecimentos, atitudes e habitos de
trabalho designando-o com um “(...) auxiliar do processo de ensino e de aprendizagem, o manual
escolar visa contribuir para a aquisi¢do de conhecimentos e para o desenvolvimento de capacida-
des, atitudes e habitos de estudo”.

Nesta perspectiva 0 manual apresenta-se como um texto normalizador que apresenta as
suas verdades como verdades absolutas e espera que sejam seguidas, tornando-se o suporte por
exceléncia das praticas lectivas, condicionando quer os contetidos quer as formas de os transmitir.

De uma forma geral, os estudos realizados sobre manuais de Portugués apontam para as
mesmas caracteristicas: i) uma leitura e um leitor «formatados», isto é, o préprio manual define o
percurso interpretativo que deve ser seguido, assumindo-o como o unico valido e que deve ser
tido em conta na leitura efectuada na Escola; ii) sentidos «prontos-a-usar»: o autor do manual,
quer ao descrever o que observa, quer ao tirar conclusdes sobre o que leu, quer ainda ao avaliar o
texto, desde logo projecta o seu envolvimento com os textos, dando-os a ler aos alunos a seme-
Ihanca da leitura ja por si efectuada; iii) uma leitura imposta e efectuada sob controlo, que decorre
das caracteristicas anteriores, pois o leitor dos textos dos manuais vé-se, de imediato, confrontado
com limitacdes varias a sua intervengdo sobre o texto e com a obrigatoriedade de responder den-
tro de um determinado quadro, ja definido pela solicitagdo que lhe é apresentada; iv) a reducdo

L

das operagdes de leitura a identificagao e a confirmag3o, pelo que se estd “(...) perante um contex-
to muito pouco diversificado de movimentos de leitura (...)" (Dionisio, 2000: 311); v) a existéncia
de “textos transparentes”, ou seja, de textos que claramente evidenciam os sentidos que o leitor
deles deve extrair, logo, de textos que ndo possibilitam leituras varias, assim exercendo um forte
controlo sobre a actividade interpretativa do aluno, que vé o seu papel como leitor desvalorizado.
Ao longo do tempo, os manuais escolares, e também os de Portugués, foram sofrendo
transformagfes e comegaram a incluir uma grande quantidade de «acessorios» (livros do profes-
sor, cadernos de actividades, documentos e actividades diversificadas); surgiram também edi¢des
para-escolares que incluem um pouco de tudo: desde gramatica, a exercicios sobre conhecimento
explicito da lingua. Verifica-se que os manuais procuram acompanhar, pelo menos em teoria, a
evolugdo das politicas educativas, tentando adaptar-se as reformas introduzidas, mas nao raras
vezes se verificam contradigdes, entre as declaragdes dos «textos de abertura» dos manuais e as
praticas ai propostas. Enquanto os textos iniciais veiculam uma posi¢do que se aproxima muitas

vezes dos paradigmas pedagogicos emergentes, referindo a valoriza¢do do leitor, as praticas pro-
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postas mostram precisamente o contrario, ndo promovendo o leitor critico e reflexivo e prevendo-
se leituras unicas e o reconhecimento e a aceitagdo de sentidos percepcionados por outros (Dioni-
sio, 2000: 402-403). De facto, os manuais impdem ndo s6 o conjunto de textos considerados legi-
timos mas também as normas de comportamento face ao texto, “configurando as capacidades de
os compreender e interpretar e a vontade de os ler” ( Dionisio, 2005b:). Os manuais impdem
interpretagdes de leitura e os questionarios s6 aparentemente promovem a autonomia de respos-
tas, visto que as propostas de trabalho apresentadas, como refere Pereira (2008:25), citando Via-
na e Leal (2002), “contemplam, sobretudo questSes que implicam respostas utilizando verbatim. A
quase exclusividade deste tipo de solicitagdo conduz as criangas a rapidamente «aprenderem» que
basta localizar no texto as «palavras-chave» que aparecem nas perguntas, transcrevendo as frases
em que elas se incluem”.

As leituras surgem formatadas pela existéncia deste tipo de questionarios mas também
pela proliferagdo dos chamados paramanuais (livros sobre as obras e resumos das mesmas) que
valorizam o espirito cientifico e o conhecimento dos factos em detrimento da vivéncia emocional.
Ao mesmo tempo os textos literarios raramente sao entendidos e trabalhados nesta sua dimen-
s3o, sendo “maioritariamente tratados na sua univocidade, omitindo-se as suas dimensdes pluri-
isotopicas e polissémicas, ndo permitindo ao leitor experimentar uma relagdo afectiva com o texto
literario(...)"” (Simdes, 2008:92). Recusa-se ao leitor a possibilidade de reconhecer a lingua na sua
omnifuncionalidade semidtica, visto que ndo lhe é dada a possibilidade de explorar as potenciali-
dades literarias utilizadas no texto literario, sendo conduzido para interpretagdes literais e objecti-
vas, fazendo com que a lingua seja entendida unicamente na sua dimens3o utilitaria e funcional.
Mesmo que os seus usos simbdlicos e metafdricos estejam presentes no texto literario incluido no
manual, por norma os questiondrios ndo lhe conferem a pertinéncia desejada. Este modo de
actuar revela-se particularmente gravoso, pois como a lingua é sé trabalhada e analisada na sua
vertente mais pratica, os leitores ndo desenvolvem competéncias no sentido de a reutilizarem de
outra forma, sendo que as praticas de escrita também sao prejudicadas, bem como lhes esta a ser
negada a possibilidade de acesso ao exercicio da cidadania. Além disso, fica com a ideia de que a
lingua literaria é algo inacessivel, um mero sermo pulchrior ou uma forma imperfeita da linguagem
mais correcta representada pela linguagem dita corrente ou utilitaria.

Com efeito, na escola, muito devido a utilizagao excessiva e acritica do manual, tem sido
desvalorizada a interpretagdo enquanto actividade de formulagdo de hipoteses e desenvolvimento

da capacidade argumentativa e reflexiva. E neste sentido que Matias (2004: 3) refere “ E a realiza-
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¢3o de alguns procedimentos proprios dos processos de elaboracdo que (...) mais tém sido negli-
genciados e desvirtuados em contexto escolar dada a interferéncia dos guides de leitura de senti-
do tinico que proliferam nos manuais escolares, bem como a inclusdo antecipada de textos metali-
terarios de natureza explicativa ou critica”. E acrescenta que estes textos também tém uma fun-
¢d0 a cumprir, mas “integrados no momento mais propicio e ndio hum momento que pode ser
inibidor da apropria¢do de nutrientes salutares para o desenvolvimento das capacidades de racio-
cinio”. E através da aplicagdo destes processos de elaboragdo que o leitor activa a sua capacidade
de previsdo, reflecte sobre o texto, envolve-se afectivamente com ele e elabora respostas pes-
soais, integrando e activando os seus conhecimentos prévios. As leituras escolares tém vindo a
secundarizar a dimens3o de experiéncia individual e de vivéncia interior dos leitores, mantendo-se
a comunica¢do num nivel colectivo, marcado por manifesta¢des acriticas em que ndo se promove
o aperfeicoamento pessoal, se esquece 0 aluno/leitor, adulterando-se o texto literario ao secun-
darizar os efeitos estéticos que veiculam.

O manual escolar, e os textos ai incluidos, podem ser entendidos como “textos de um so
sentido, de uma s6 leitura e, por isso mesmo, afectados por um grau muito forte de normativida-
de” (Dionisio, 2000:401). Este totalitarismo do manual condiciona inclusive a atitude do professor
e revela “o grau de desprofissionalizagdo dos professores que assim véem alienada uma parte sig-
nificativa das suas decisdes profissionais especializadas. Facto que acentua, ainda mais, a necessi-
dade de submeter a escrutinio sistematico textos desta natureza. Como condi¢do para que os pro-
fessores ndo sejam, de facto, exterminados.” (Castro, 1999:195).

Como temos vindo a dizer, pretende-se que a leitura seja promotora de aprendizagens sig-
nificativas, activas, socializadoras e que respeitem os interesses € as necessidades de cada leitor,
levando o leitor a uma ades3o voluntaria e emocional com o texto literdrio. Fernando Azevedo
(2006a: 54) defende que o modo de concretiza¢do de tal tarefa passa pela eliminagdo das linhas
de leitura, sendo o texto literrio apresentado em estado puro, sem cortes, adapta¢des e sem
propostas de actividades redutoras ou reformulando-as tendo em conta um conhecimento pro-
fundo e reflectido do que é a lingua. Em tltima analise defende-se a substitui¢do do manual esco-
lar pela obra literaria na sala de aula, isto é, levando de facto o texto literdrio para a pratica peda-
gégica, promovendo uma redefini¢do do papel do manual em contexto pedagégico, deixando de
ser entendido como a unica bibliografia que o professor conhece e usa, e deixando também de
organizar a sua pratica lectiva com base nas sugestdes e contetidos dos livros didacticos. E pois

necessario que o professor adquira um sélido suporte cientifico no que diz respeito aos estudos
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literarios e aos estudos linguisticos de forma a que, na sua pratica lectiva, exercite o dominio da
leitura e da interpretag3o textual de uma forma integradora com a pratica da lingua e conduzindo
os alunos 3 descoberta de uma escrita e leitura criativas, onde se podem manifestar todas as
potencialidades da lingua.

A leitura literaria encontra-se, nos manuais, muito reduzida a uma concep¢do de com-
preens3o muito restrita, na medida em que compreender nao implica a participacdo na constru-
¢do dos sentidos textuais mas a identificacdo de dados previamente demonstrados, o que cria
condigdes para tornar os leitores em consumidores (e consumidores entediados) e ndo em intér-
pretes, receptores acriticos ( Dionisio, 2000 :403-404). “(...) As experiéncias prévias de leitura, as
concepgdes (...) sobre a pratica da leitura e do papel da escola, as concepcbes dos professores
quanto a fungio de regulagdo dos manuais, a forma como os alunos se relacionam com os saberes
e as praticas escolares de leitura so factores que (...) afectam significativamente as caracteristicas
da comunidade de leitores que a escola forma. (...)".

Se como temos vindo a desenhar nas ultimas paginas o que se pretende com o ensino da
leitura e em especial com o ensino da leitura literaria é a promogdo de leitores capaz de reorgani-
zar o seu pensamento, argumentando, desenvolvendo a capacidade critica e reflexiva e ao mesmo
tempo o prazer pela leitura, entdo os manuais escolares estdo longe de atingir os seus objectivos.
(Dionisio, 2000:404).

Urge pois modificar a actuagio na sala de aula e a utilizagao do manual, repensando tam-
bém a forma de promogio da leitura literdria. Sdo varios os estudos que atestam a importancia do
contacto com a literatura e consequente desenvolvimento da competéncia leitora, pois S0 assim o
leitor conseguira estabelecer um didlogo proveitoso e prazeiroso com o texto. Matias (2004:5)
sugere que “em vez de nos deixarmos encantar com a destreza discursiva de pseudo leitores acti-
vos reprodutores de leituras candnicas alheias, é preferivel dar espaco para que a singularidade de
cada aluno leitor se possa manifestar(...)”. E propde um conjunto de praticas pedagdgicas propi-
ciadoras da descoberta e exploracdo de respostas pessoais a obras de leitura integral, que se
aproximam muito do que é proposto pelos Programas de Leitura Fundamentados na Literatura.
Estes surgem como um complemento as praticas de leitura tradicionais, nomeadamente as veicu-
ladas pelos manuais escolares, no 3mbito do desenvolvimento de competéncias na lingua materna
e pretendem constituir-se como uma estratégia possivel para o fomento da competéncia literaria

necessaria e essencial na formac3o de leitores criticos e competentes.
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No entanto, introduzir a literatura na aula n3o chega, é preciso saber trabalhar com ela,
tendo a consciéncia de que a ela devem estar associados momentos de deleite, de descoberta
pessoal e ndo de imposi¢do ou dever a cumprir, e que seja propiciadora de respostas pessoais e
afectivas para que os alunos percebam porque gostam ou nio de literatura, e ndo figuem a espera

de que alguém, como Sally e Charlie Brown na citagao inicial, lhes diga o que pensar ou sentir.

4. O Programa de Leitura Fundamentado na Literatura( Literature-based Pro-

gram)

“ iterature should be at the heart of our literacy programs. (...) literature inspires us
and informs us; it nurtures our imaginations; it moves us to laughter, to tears, and
to action.”

Yopp e Yoop, in “Literature-based reading activities”,2006

O Literature-based Program surge no contexto da corrente tedrica do Whole Language
Approach e anseia mudar paradigmas tradicionais do ensino-aprendizagem da lingua e da literatu-
ra.

A teoria do Whole Language Approach foi criada nos anos 80 por um grupo de educadores
americanos que pretendiam ajudar criangas a aprender a ler. Opde-se a corrente tradicional que
durante anos ensinou a ler através de métodos unidireccionais em que o que importava era que a
crianca interiorizasse um conjunto de competéncias aprendidas sequencialmente, em contacto
com materiais de leitura basicos, em que o vocabuldrio era controlado e o ensino da leitura, da
escrita e da oralidade funcionavam de forma separada.

Ainda que actualmente se tenha verificado uma preocupacio crescente com a motivagdo
para a leitura (de que ja faldmos anteriormente), incentivada inclusivamente pelo discurso dos
programas da disciplina de Portugués, a verdade é que nas praticas lectivas quase nada mudou,
verificando-se ainda as metodologias ja referidas e continuando o manual a ser «o rei e senhor»
(com todas as consequéncias negativas que dai advém).

A corrente do whole language approach defende que a linguagem ndo se aprende da parte

para o todo, mas vice-versa, promovendo uma aprendizagem integradora da linguagem, da leitura
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e da escrita, centrando-se nas criangas e nas suas experiéncias reais. Deste modo, “ as criangas
devem procurar construir sentidos a partir de textos auténticos, ndo sendo necessarios, neste con-
texto, 0s manuais escolares, mas devendo abundar materiais de leitura genuinos” (Simdes, 2008:
82). As aprendizagens realizam-se a partir das necessidades efectivas de cada aluno, desenvolven-
do-se o ensino da literatura através de um processo indutivo de descoberta, em que a escrita sur-
ge naturalmente associada ao processo de leitura e é resultante de trabalhos em workshops, onde
as criancas revéem e reescrevem os textos, com a ajuda do professor ou de colegas. Incrementa-
se o trabalho colaborativo, sendo que o professor ndo é visto como o Unico capaz de fornecer a
informacdo desejada. Neste contexto, o professor surge como um facilitador do processo de ensi-
no e aprendizagem, motivando, guiando. Percebe-se que o papel do professor resulta diminuido,
em que o que é importante ndo é a explicagdo da matéria, mas o envolvimento criado com os alu-
nos.

O professor que pretender desenvolver actividades desta natureza tem de possuir uma
formagdo bastante diversificada e contar com possiveis resisténcias dos pais e até dos proprios
alunos.

Esta dimens3o do ensino da leitura implica o contacto com material literario de qualidade e
que os alunos, as suas emogoes e imaginacdo sejam espicacados pelo que Iéem, pois assim tornar-
se-30 n3o sé leitores como melhores leitores, uma vez que desenvolvem o seu vocabulario e, atra-
vés da partilha das suas emogdes e sentimentos, o desenvolvimento da sua expressdo oral e escri-
ta.

E nestes pressupostos que Hallie Kay Yopp e Ruth Helen Yopp(2006) fundamentam o seu
programa de leitura, considerando que a presenca de literatura de qualidade é essencial a apren-
dizagem dos alunos e que os professores devem envolver os seus alunos de forma a que estes
respondam a literatura de uma forma enriquecedora, estabelecendo liga¢des com ela e levando as
suas proprias experiéncias, pontos de vista, para o texto literario. No fundo, os alunos deverdo
levar-se a eles préprios para dentro da literatura.

Estas autoras fazem notar que a investigagdo reconhece que o uso a literatura proporciona
de muitas formas o desenvolvimento da literacia, visto que

o facilita o desenvolvimento da linguagem
e incrementa a competéncia leitora
« influencia de forma positiva as percepcdes e atitudes dos estudantes em relacdo a

leitura
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« influencia a capacidade de escrita

Consideram também que o valor da literatura se torna dbvio e que, como se diz logo no

inicio deste tema, “Literature should be the heart of our literacy programs” porque ela alimenta a

imaginag3o, promove o prazer e apoia o conhecimento de nés proprios, dos outros e do mundo

em que vivemos. S6 com textos auténticos, convincentes e contextos de aprendizagens significati-

VoS se conseguira atingir uma literacia de qualidade.

Pelo facto de este programa valorizar o aluno, os seus conhecimentos, as suas experiéncias

e vivéncias na construg3o de sentidos de um texto literario, defendendo que a aprendizagem se

realiza através desses mesmos conhecimentos e vivéncias, e incentivar o trabalho colaborativo,

promovendo a partilha e a interacgdo, defendem as autoras que é influenciado por trés correntes

teoricas:

1-

A teoria do Reader Response Criticism teve o seu desenvolvimento em especial com
Rosenblatt (1938), real¢a que todas as contribui¢des do leitor para o processo de leitu-
ra s3o t3o importantes como as do autor e que sem o leitor o texto ndo passa de signos
numa pagina. As experiéncias do leitor, as suas crengas, atitudes e conhecimentos
influenciam a sua leitura do texto e s3o também influenciados pelo proprio texto. Reali-
za-se uma transaccdo entre leitor e texto que depende da postura (estética ou funcio-
nal) que o leitor assume no momento da leitura e que varia conforme o texto, a situa-
¢30, o momento. A postura desejada é a estética e é essa que os professores devem
incentivar, promovendo respostas pessoais aos textos e incitando o envolvimento com
o texto através dos diferentes backgrounds, emogdes e experiéncias. Devem ainda res-
peitar as diferentes interpretagdes, rejeitando a nogdo de resposta Unica e univoca e
apoiar os alunos na revisdo e reflexdo das suas interpretacdes, sugerindo que revisitem
o texto e partilhem as suas opinides.

A teoria cognitivo- construtivista destaca a importancia do leitor no processo de leitura
e a pratica da sala de aula. Na perspectiva desta teoria, os leitores n3o sdo tabulas
rasas, vasos vazios, mas possuem teias de conhecimento e experiéncias que trazem
para o texto e usam enquanto constroem percepgoes relativamente a uma selecg¢ao de
leitura. Por isso, ndo ha duas interpretagdes iguais. Esta teoria enfatiza a natureza acti-
va da leitura, pois a constru¢do de sentidos resulta de um trabalho cognitivo em que

quanto mais complexo é o texto mais trabalho cognitivo é necessario. Os professores
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influenciados por esta teoria proporcionam tempo e oportunidades para que os estu-
dantes pensem sobre o que ja sabem e expandam a sua rede de conhecimentos de
varias formas, incluindo aprendendo com os que os rodeiam. Apreciam também a sub-
jectividade do acto de ler.

3- A teoria sociocultural, baseada no trabalho de Vigotsky (1978), valoriza a natureza
social da aprendizagem, e defende que esta é fundamentaimente um processo social
construido a partir das interac¢des sociais entre os aprendentes. Considera-se que o
nivel de profundidade da compreensdo do texto ocorre unicamente através das inte-
racgdes com os outros. Os professores promovem muitas oportunidades para os alunos
trabalharem em conjunto , organizando e estruturando a sua aula em redor da troca de
experiéncias de aprendizagem e discussdo entre os estudantes. Esta discussao deve ser
descentralizada, sendo as discussdes orientadas por eles e guiadas pelas respostas pes-
soais ao texto. O facto de o professor ndo participar na discussdo pode ser motivagdo
para que alunos com mais dificuldade de participarem na presenca do professor o
poderem fazer. (Yopp e Yopp, 2006: 2-4)

O programa organiza-se em trés momentos essenciais: as actividades de pré-leitura, as
actividades para durante a leitura e as actividades pos-leitura, possuindo cada um objectivos espe-
cificos.

As actividades de pré-leitura pretendem activar e construir competéncias inferenciais,
através da exploragdo de elementos paratextuais, como a capa, o titulo, as ilustragdes. Estimula-se
o aluno a expressar e partilhar as suas ideias e experiéncias, promovendo respostas pessoais e
afectivas, acentuando que essas respostas sdo importantes, e levando-os a pensar em ideias sobre
um livro antes de este ser lido. Dessa forma “When students think and talk about issues, events, or
ideas in a reading selection before they read about them in the book, they may feel a greater
sense of connection to the book and gain a deeper appreciation for the events, experiences, cha-
racters and other book content.” (Yopp e Yopp, 2006: 18).

Pretende-se ainda levar os alunos a responder de forma pessoal ao texto, a activar conhe-
cimentos prévios sobre temas ou conceitos abordados no livro, a desenvolver a lingua-
gem/expressdo oral, a estabelecer objectivos para a leitura, despertar a curiosidade e motivar
para a leitura. Estas actividades sdo também importantes porque oferecem ao professor informa-
¢30 sobre a preparagdo que os alunos possuem para interagir com a obra seleccionada e fica a

saber que tipo de apoio tem de providenciar para assegurar interacgdes significativas.
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As autoras sugerem diversas actividades, como

Os guias de antecipagﬁo3 em que se questionam os alunos sobre se concordam ou
n3o com assuntos ou ideias que mais tarde irdo ser explorados.

os opinarios/questionérios sdo instrumentos que ajudam os leitores a examinar os
seus proprios valores, atitudes, opinides relacionando-os com determinados assun-
tos, mas n3o se pretende uma resposta correcta.

As caixas de livros/caixas literarias estimulam o pensamento, convidam a especula-
¢do e espicacam a curiosidade sobre a ac¢do, as personagens, 0S €spacos através
da apresentacio de pistas/objectos/imagens

Os segmentos de livros (book bits) sdo frases ou excertos do livro que permitirdo ao
leitor inferir informac3o acerca da histdria, partilhando as suas opinides com 0s
colegas antes da interac¢do com o texto.

Os mapas de contraste facilitam os alunos a pensar em ideias relacionadas com
temas contrastantes antes de os encontrarem no texto.

Os mapas K-W-L (know, what to know, learned) permitem aos alunos perceber o
que ja sabem acerca de um tdpico e o que ainda precisam saber, identificando
questdes que devem fazer para atingir a informac3o necessaria.

Os mapas semanticos podem ser utilizados para construir vocabulario ou para acti-
var e organizar conhecimentos prévios dos alunos sobre um determinado assunto.
Prever-predizer-confirmar : pretende-se que os alunos elaborem previsoes sobre
temas, palavras que poderdo aparecer no texto a partir de um visionamento das
imagens e das paginas.

As experiéncias concretas/pacotes de imagens promovem oportunidades de os
alunos observarem, tocarem, manipularem e experienciarem objectos reais rela-
cionados com o texto, discutindo posteriormente as suas experiéncias com os seus
colegas.

A escrita/desenho veloz pretende que os alunos estabelecam ligagcdes entre os seus

conhecimentos e experiéncias pessoais e a informagdo do texto.

3 A traduc3o dos nomes das actividades é da nossa responsabilidade
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Souza, Moura,Souza (2006) em Azevedo (2006a: 66), apresentam também algumas propos-
tas de actividades no ambito do uso da literatura enquanto objecto para o ensino da leitura inspi-
radas no Literature based reading program, nomeadamente a Leitura Independente, através da
qual os alunos sdo incentivados a lerem textos resultantes das suas proprias opgdes e escolhas.

Uma das actividades que faz parte da estrutura da Leitura Independente é o book talk, que
tem como objectivo despertar o interesse dos alunos e apresenta-los a novos textos. Corresponde
a uma partilha breve de informagdo acerca da obra e do seu enredo, do seu autor, das persona-
gens, das suas proprias impressoes de leitura, referenciando o que os catdlogos das editoras ou
textos de contracapa apresentam.

Outra actividade que se pode integrar nas actividades de pré-leitura, embora ndo apareca
descrita no Programa de Leitura baseado na Literatura de Yopp e Yopp, mas que se integra nesta
linha de despertar a curiosidade dos alunos e propiciar a descoberta e explora¢do de respostas
pessoais, activando os seus conhecimentos prévios, e levando-os a empreender a leitura da obra,
é as perguntas de expectativa. Esta actividade foi descrita por Matias (2004:5) como “perguntas de
expectativa sobre o desenrolar da ac¢do de uma narrativa e, deste modo, pelo continuo espevitar
da sua curiosidade ou interesse por uma personagem ou situagao empreendem a leitura integral
da obra. As respostas a algumas destas perguntas de expectativa formuladas perante a turma

poderdo até constituir a tarefa final prevista numa sequéncia de aprendizagem.”

As actividades para durante a leitura pretendem envolver o aluno em actividades que facili-
tem e aprofundem a compreensdo do texto e estimular respostas pessoais a literatura. De facto
sem compreensdo, a leitura ndo existe e a literatura n3o tem valor. (Yopp e Yopp, 2006: 60). E
durante a leitura que os alunos mais activamente devem envolver-se com o texto e construir as
suas percep¢des/sentidos sobre ele, pois s6 se pode dizer que houve leitura quando se tiver cons-
truido sentidos. Ler é construir sentidos. Estas actividades orientam os alunos para a observagao e
utilizacdo correcta das estruturas do texto, focalizam a sua atenc3o na linguagem do autor, facili-
tam a sua reflexdo sobre as personagens, temas, acontecimentos, promovem a construgdo colabo-
rativa de interpretag¢des do texto. Incentivam uma postura estética perante a literatura pois “lite-
rature is most powerful and most memorable when students approach it from an aesthetic
stance” (Yopp e Yopp, 2006: 60).

Algumas actividades que se podem realizar sdo:
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e Os circulos de leitura/literarios pretendem promover respostas pessoais a literatu-
ra, desenvolver o pensamento critico e a capacidade de reflexdo sobre a literatura.
Os alunos animam discussdes com os colegas, tendo cada um assumido um papel
especifico( animador da discussdo, o senhor dos excertos, o ilustrador, o senhor das
ligacdes, o magico das palavras, o senhor da viagem, o investigador") que sao de
natrureza rotativa.

e Os mapas literdrios ajudam a aprofundar a compreensdo dos leitores, levando-os a
identificar e organizar a informagdo a partir de determinados tépicos que conside-
ram importantes.

e Os mapas de personagem/comportamento possibilitam a analise das personagens
através dos seus comportamentos e das relagbes que estabelecem umas com as
outras.

e As teias de personagens sdo semelhantes, mas nestes os alunos recolhem informa-
¢Oes textuais para comprovar determinadas caracteristicas das personagens.

e Os graficos organizadores pretendem que o aluno seleccione e organize informagao
e compreenda as estruturas do texto. Podem ser mapas da historia, mapas concep-
tuais, mapas de sequéncia de acontecimentos.

e Os mapas de perspectiva da personagem mantém as vantagens dos mapas da histo-
ria mas promovem ao mesmo tempo multiplas interpretacdes, isto é, obrigam o
aluno a colocar-se «na pele» de diversas personagens e a analisar os elementos da
histdria a partir de diferentes perspectivas.

e Os didrios de leitura constituem momentos de escrita que promovem a reflexao
acerca do texto, a interacgdo entre leitor e texto e encorajam respostas pessoais a
leitura e as personagens. Podem assumir diversos tipos desde os tradicionais diarios
aos de dupla entrada, aos diarios de pares, didrios de personagens....

e Os mapas de sentimentos ajudam os alunos a analisar as reacgdes das personagens
a um ou mais acontecimentos num texto literdrio e permitem também comparar e

opor personagens, sendo também benéfico no acréscimo de vocabulario.

4 Designacdes de Otilia da Costa e Sousa (2007). “O texto Literério na escola: uma outra abordagem - circulos de leitu-

ra” in Formar Leitores. Porto: Lidel
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e Os mapas de contraste aparecem também nas actividades de pré-leitura, mas com
uma intengdo diferente. Aqui sdo importantes como forma de recordar os pros e os
contras de um determinado acontecimento, por exemplo.

e As dez palavras importantes pretende levar os alunos a seleccionarem as palavras
do texto que referem/sintetizam as ideias principais e, apds o registo, discutirem as
suas opgdes com os colegas e no final escreverem uma frase em que utilizem essas

palavras relacionando-a com a intencdo do texto.

As actividades pos-leitura visam melhorar a competéncia leitora de um texto através da
utilizaco de estratégias de compreensdo diversificadas, promovendo de igual modo respostas
pessoais e afectivas a literatura de modo a que a leitura passe a ser encarada como uma activida-
de significativa. Assim, pretendem estimular respostas pessoais, promover a reflexdo sobre o tex-
to, convidando os alunos a identificar o que foi mais significativo para eles, facilitar a organizagao,
a andlise e a sintese das ideias principais, proporcionando oportunidades de partilha e construgao
de sentidos e estabelecendo ligacdes entre obras e com as suas vidas. Desta forma, “The activities
promote higher-level thinking while also providing scaffolds for students’ rich interactions with the
literature.”(Yopp e Yopp,2006:100).

Estas actividades proporcionam também experiéncias de escrita criativa que ajudam a con-
solidar a aprendizagem da lingua e das virtualidades literarias da mesma. De facto, a leitura, a
escrita, o ouvir e o falar sdo habilidades linguisticas intimamente interligadas e que se auxiliam
mutuamente.

Szo diversas as propostas de Yopp e Yopp para este momento de pos-leitura:

e As escalas de pélos opostos permitem que os alunos analisem o comportamento
das personagens categorizando os seus tracos caracterizadores em escalas de valo-
res.

e As passagens mais marcantes/citagdes significativas possibilitam que o leitor retor-
ne ao texto e seleccione uma passagem, um excerto, uma frase que de alguma for-
ma o tenha marcado e que queira partilhar com os colegas. Esta partilha pode ser
feita de forma oral ou escrita.

e As pautas literarias/boletins literarios permitem a discussao sobre a personalidade
das personagens e a atribui¢do de valores/classificacdo as caracteristicas, formas de

estar, de reagir. O aluno justifica a nota atribuida com referéncias textuais.
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Os graficos de enredo permitem identificar os principais acontecimentos de um
enredo e em seguida transforma-los em gréficos através da sua classificagdo numa
escala, tendo em conta o grau de impacto que tiveram sobre uma determinada per-
sonagem.

Os diagramas de Venn oferecem a oportunidade aos alunos de comparar e opor
duas personagens ou acontecimentos através da utilizacdo de dois circulos que se
sobrepdem; na intersecg¢do dos dois circulos suregm os aspectos comuns.

As tabelas de livros permitem comparar diferentes livros do mesmo autor ou temas
idénticos em livros de autores diferentes. Os alunos desenvolvem a capacidade de
compreens3o, andlise e sintese e expandem os seus conhecimentos e fomenta-se a
interdisciplinaridade.

As respostas poéticas s30 um poderoso exercicio em que se convida o aluno a reagir
ao texto através da elaboracdo de poemas em verso livre onde expressem os senti-
dos e os sentimentos apreendidos com a leitura.

As respostas 3D e os desenhos simbdlicos representam formas de resposta nao
verbal 2 literatura que, a nosso ver, obrigam a uma interpretacdo ainda mais pro-
funda do texto lido, pois exigem que o aluno realize uma reflexdo sobre o que de
facto apreendeu, incrementando a sua criatividade. A partilha posterior permite o
desenvolvimento da oralidade e também a revisita¢do do texto a partir de perspec-

tivas diferentes.

As autoras propdem ainda a elaboragdo de livros com os alunos, pois consideram que a

publicagio de livros de alunos é uma extensdo natural da leitura e uma forma de integrar a arte da

linguagem. Permite o desenvolvimento da linguagem e a criatividade, pois os alunos podem partir

das ideias enunciadas pelo autor ou refazer por completo o texto. Podem ainda reescrever deter-

minadas passagens, fazendo mudangas especificas: mudar o sexo da personagem principal, mudar

os verbos para outro tempo, mudar de um narrador de 32pessoa para um de 12, mudar os adjecti-

As inGmeras actividades elencadas por Yopp e Yopp (2006) surgem como propostas, pois

todas elas podem ser adaptadas as situacdes reais com que cada professor se depara, ou podem

inspirar novas actividades. Cada actividade deverd activar no professor respostas pessoais para o

trabalho com a sua turma especifica. De uma forma geral, o desenho destas actividades foi feito a
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pensar em criancas de 12 ou 22 ciclo. A utilizagcdo destas linhas orientadoras em criancas ou jovens
de idade mais avancada exigira a transformacdo de algumas e a criacdo de novas. O que importa é
que a actividade proposta pelo professor na sua sala de aula conduza os alunos a respostas efecti-
vas e afectivas a literatura, através do desenvolvimento da sua competéncia leitora e do seu espi-
rito critico. O professor que optar por esta aventura nao devera esperar um trabalho facilitado,
mas sera certamente muito mais encorajador. Contudo, ele proprio possui algumas responsabili-
dades, também elas enunciadas pelas autoras Yopp e Yopp. Devera ser um professor actualizado
relativamente ao tipo de literatura para a infancia e juventude, pois sO se podera partilhar boas
leituras se estivermos familiarizados com elas, deve também promover o acesso dos alunos a uma
grande variedade de livros, criando uma boa biblioteca de turma ou seleccionando obras para a
biblioteca escolar que reflictam diversidade de géneros, temas e graus de dificuldade. O professor
devera também despender tempo com a leitura, proporcionando momentos de leitura e discussdo
das obras, partilhando momentos especiais de leitura ou livros especiais com 0s quais se cruzou ao
longo da vida. “ Alegria partilhada, é alegria dobrada”. E importante que aos alunos seja facultada
a oportunidade de se envolverem em experiéncias de leitura de grande ou pequeno grupo, em
pares ou individualmente e que lhes seja dada a oportunidade de também eles partilharem as
suas ideias, interpretacdes, sentimentos num clima de confianca e tolerancia que se consegue
atingir também através da leitura e partilha de literatura.

Contudo, é fundamental que o professor tenha alguns cuidados na aplicacdo deste pro-
grama, pois devera conhecer bem os seus alunos, visto que nem todas as actividades sdo adequa-
das a todos os tipos de aluno, ndo devera desanimar se as actividades n3o resultarem logo na pri-
meira vez; ha que ter em conta que a maior parte dos alunos nao esta habituada a abordar a lite-
ratura de uma forma pessoal. E importante também que as actividades de pré-leitura, durante a
leitura e pds-leitura ndo sejam excessivamente utilizadas, pois poderdo provocar o efeito contra-
rio. O que deveras é importante é a promogdo do encontro com a literatura e os livros em qual-

quer oportunidade e a propdsito de qualquer acontecimento.

Existem ainda outros Programas de Leitura baseado na Literatura (por exemplo o Ohio Sta-
te University Programme ou o Programa de leitura baseado na literatura da faculdade de Ciéncias
e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista), em especial nos Estados Unidos, Canada e Brasil,
mas inspirdmo-nos maioritariamente nas propostas de Yopp e Yopp para desenvolver o nosso

estudo, utilizando algumas das actividades por elas enunciadas ou criando outras nelas inspiradas.
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PARTE Il

O ESTUDO

E SUA OPERACIONALIZACAO
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1.APRESENTAGAO DO ESTUDO

Consideramos que o ensino da literatura na aula de Lingua Portuguesa esta demasiado
centrado nas sugestdes enunciadas pelos manuais e nas respectivas propostas de correcgdo (atra-
vés do guia do professor), limitando quer a interpretacdo dos alunos quer a do proprio professor.
Este ndo vé necessidade muitas vezes de investir numa analise mais subjectiva que permita alargar
o horizonte dos alunos ou lhes permita trazer para essa mesma interpretacdo as suas experiéncias,
os seus diferentes backgrounds. Da mesma forma, pouca ou nenhuma discussdo inter pares é
admitida.

A literatura tem frequentemente o seu papel reduzido nas aulas de Lingua Portuguesa, seja
porque o estudo que dela se faz resulta da simples utilizagio de excertos apresentados nos
manuais escolares e respectivos guides de leitura, seja porque, na realidade, a propria literatura
n3o é o objecto de trabalho, mas os autores e respectivos periodos literarios, seja porque a litera-
tura mais ndo é do que um pretexto para o estudo do funcionamento da lingua.

Desta forma, propusemo-nos realizar a abordagem de um conto de Eca de Queirds (“ Sin-
gularidades de uma rapariga loura”) através de um conjunto de actividades associadas ao Progra-
ma de Leitura Fundamentado na Literatura (Yopp & Yopp, 2006), a partir das quais lingua e litera-
tura surjam integradas e o seu estudo contribua para a formacdo de leitores criticos.

Foi, pois, nossa intengdo elaborar diversas actividades pedagdcico-didacticas de pré-leitura,
para durante a leitura e pos leitura propostas pelo Programa de Leitura Fundamentado na Litera-
tura ou nele inspiradas. Posteriormente, foram implementadas em situa¢do de aula numa turma
de 32 ciclo, 92ano, na Escola Secundaria/3 Rainha Santa Isabel de Estremoz. Antes, porém, da
implementacdo das actividades foi aplicado um questionario relativo ao tipo de textos e activida-
des usualmente realizados na aula de Lingua Portuguesa.

Pretendemos desenvolver o estudo a partir desta proposta de investigacao:

QUAL A FUNCAQ/PAPEL DA OBRA LITERARIA/LITERATURA NA AULA DE PORTUGUES?

Para se poder concluir acerca dessa fungao outras questdes se colocaram, centrando-se a
atengdo em trés aspectos fundamentais: o aluno, o professor e o proprio objecto. Tendo em conta
que o processo de comunicagdo literaria se voltou para uma pratica comprometida com a realida-

de do aluno, que a escola se apresenta como mediadora da relagcdo entre leitor e texto literério e
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3. METODOLOGIA E PROCEDIMENTOS

3.1 OPCOES METODOLOGICAS

O nosso estudo enquadra-se no estudo de caso. Referindo Merriam(1988), citado por Bog-
dan e Biklen,(1994: 89), “ o estudo de caso consiste na observacdo detalhada de um contexto,
individuo, de uma unica fonte de documentos ou de um acontecimento especifico”. Seguimos a
metodologia proposta por este autores, sendo que o plano inicial do nosso estudo podia ser
representado por um «funil»(idem). Assim, partimos de um grupo de alunos inicialmente mais
alargado (duas turmas), focalizando posteriormente o nosso estudo numa delas pelas razoes ja
anteriormente apresentadas. Percorremos o caminho com Bogdan e Biklen “ comecam pela reco-
lha de dados, revendo-os e explorando-os e vdo tomando decisdes acerca do objectivo do traba-
lho. Organizam e distribuem o seu tempo, escolhem as pessoas...” (idem).

Pretendemos, pois, compreender a situa¢do em estudo, sobretudo através da nossa inter-
vencio, ou seja, agindo junto do objecto de estudo — os alunos e a abordagem da obra literaria.
Desta forma, procuramos aliar a teoria a pratica, procurando transformar uma dada realidade
através de uma observacdo participante. N3o sdo de descurar os perigos inerentes a esta modali-
dade de investigagdo, nomeadamente a subjectividade e parcialidade, visto que nem sempre é
facil fazer uma descri¢do detalhada das nossas praticas, mantendo a coeréncia entre “ o que se
pensa e o que se faz” (Silva, 2002, citado por Mateus,2009) . Tentdmos manter sempre um grau de
objectividade que permitisse a formulagdo de raciocinios claros na andlise dos dados. Nao deixa-
mos, porém, de assumir que a nossa subjectividade podera ter influenciado a leitura que fizemos
de alguns dos elementos que fomos recolhendo ao longo do processo.

A nossa investigacdo constitui um estudo de caso qualitativo na medida em que decorreu
em ambiente natural (sala de aula), com um nimero reduzido de sujeitos (uma turma de 92 ano
com 24 alunos) onde, frequentemente, surgiram novos aspectos importantes para investigar. O
que se pretendeu portanto e no seguimento de Costa (2007:137) foi realizar “ uma recolha inten-
siva de informac3o acerca de um vasto leque de praticas e de representacdes sociais, com 0 objec-
tivo tanto de as descrever como de alcancar a caracterizacio local das estruturas e dos processos
sociais que organizam e dinamizam esse quadro social.”. O professor foi o principal agente de

recolha de dados através da observacio directa e interaccio com os alunos. A grande proximidade
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na relagdo entre o investigador e os participantes no estudo (alunos) podera considerar-se uma
vantagem, visto que existe um maior e mais diversificado conhecimento mutuo dos intervenientes
na investigacdo, além deste ndo ser considerado um elemento perturbador ou estranho no
ambiente. Concordamos por isso com Bogdan e Biklen (1994) quando afirmam que a investigacdo
em educacdo pode tirar partido da relacdo de proximidade existente entre o investigador e o

objecto de estudo.

3.2 INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Considerando o que nos é dito pelos estudos tedricos sobre os métodos de investigagdo,
pensamos poder dizer que o nosso estudo apresenta também uma vertente quantitativa. No ini-
cio, aplicAmos um questionario cujo objectivo foi conhecer o percurso dos alunos enquanto leito-
res e o tipo de actividades que habitualmente realizavam durante as aulas de leitura na disciplina
de Lingua Portuguesa.

Quisemos recolher diversos tipos de evidéncias (inquérito por questionario; observacao
participante: notas de campo, transcrigoes dos dialogos na sala de aula; outros registos: trabalhos
realizados pelos alunos no dmbito das actividades de pré-leitura, durante a leitura e poés-leitura)
de forma a que o trabalho apresentado pudesse ser o mais fundamentado possivel. Além disso,
pensamos que reunindo e cruzando dados recolhidos a partir de perspectivas diferentes, chega-

riamos a resultados mais fiaveis e consistentes.

3.2.1 0 QUESTIONARIO

Quando elaboramos o questionario inicial definimos os seguintes objectivos: a)Conhecer o
meio socioeconémico em que se inserem os alunos; b) saber se o ambiente familiar é favordvel a
criacdo de habitos de leitura; c) saber se os alunos tém habitos de leitura; d) conhecer as suas pre-
feréncias de leitura; e) conhecer os seus habitos de leitura; f) saber o que/quem os leva a ler; h)
saber que tipo de actividades realizavam na aula de Lingua Portuguesa relativamente a aborda-
gem dos textos.

De seguida, elabordmos as questdes que nos pudessem fornecer respostas aos objectivos

definidos, tendo o inquérito sido validado por professores da Universidade de Evora.
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Aplicamos este questiondrio a duas turmas de 92 ano no inicio de Outubro de 2008. A utili-
zacdo deste inquérito por questionario pareceu-nos fundamental para nos fornecer informacao
clara e precisa sobre 0s sujeitos sobre os quais incidiria o nosso estudo e sobre as suas actividades
de leitura.

Optamos por esta técnica de investiga¢do, pois os questionarios apresentam-se como um
dos instrumentos mais eficientes na “obtencdo de informagdo de um nimero reduzido de pessoas
que, através das técnicas de amostragem, se torna estatisticamente representativo de um conjun-
to mais vasto.”{ Ferreira,2007:167). Além disso, como refere a mesma autora “0O inquérito é, de
facto, a técnica de construgdo de dados que mais se compatibiliza com a racionalidade instrumen-
tal e técnica que tem predominado nas ciéncias e na sociedade em geral.”. De facto, e ndo obstan-
te algumas limitagbes a “sua natureza quantitativa” e a “ sua capacidade de objectivar informa-
¢30” conferem-lhe um estatuto inigualavel e uma inquestionavel autoridade cientifica. (Ferreira,
2007:167).

A distribui¢do do questionario foi por entrega pessoal e o preenchimento na altura, facto
que nos pareceu muito vantajoso, pois o esclarecimento junto dos inquiridos sobre os objectivos
do estudo e o contacto pessoal facilitou a colaboracdo.

O tratamento dos dados foi feito a partir de uma tabela Excel, criada para o efeito, que for-

neceu as percentagens atribuidas a cada questao.

3.2.2 A OBSERVAGAO PARTICIPANTE

Relativamente 3 observacio participante, foram utilizados varios instrumentos: notas de
campo, baseadas fundamentalmente na observagao dos alunos e nos seus respectivos comenta-
rios durante a realiza¢3o das actividades, e transcrigdo dos dialogos.

Contudo, antes de passarmos a descri¢do destes instrumentos, convém explicitar o que nos
diz a investigacdo sobre esta técnica de recolha de dados. Em Estrela, (1994:31), encontramos a
seguinte afirmagdo “Fala-se de observacdo participante quando, de algum modo, o observador
participa na vida do grupo por ele estudado” , o que, de facto, aconteceu no nOsso estudo. Na
perspectiva de Bogdan e Biklen(1994:90), a melhor técnica para a recolha de dados em estudos de
caso é a observacdo participante , centrando-se o foco de estudo numa organizagdo particular ou

nalgum aspecto particular dessa organiza¢do. O nosso trabalho incidiu numa turma de 92 ano. De
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salientar, porém, que os mesmos autores alertam para o perigo deste tipo de investigacdo, pois “a
escolha de um determinado foco, seja ele um local na escola, um grupo em particular, ou qualquer
outro aspecto, é sempre um acto artificial, uma vez que implica a fragmentacdo do todo onde ele
estd inserido”.

Da nossa observacio participante foram elaboradas algumas notas de campo que, na opi-
nido de Bogdan e Biklen (1994: 150) sdo “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé,
experiencia e pensa no decurso da recolha e reflectindo sobre os dados de um estudo qualitativo.”
Foram também feitos registos de alguns dos didlogos ocorridos no decurso da realizagdo de algu-
mas tarefas, cuja realizagdo se nos afiguraram de dificil realizacdo por escrito.

Finalmente, foram produzidos inimeros documentos escritos resultantes da aplica¢do das
actividades de pré-leitura, durante a leitura e pds-leitura propostas ou inspiradas no Literature-
based reading program activities de Yopp e Yopp, (2006).

Embora o objectivo ndo seja fazer uma generaliza¢do, esta investiga¢do pode ser uma con-
tribuicdo para a tomada de consciéncia da necessidade de diversificagdo das estratégias utilizadas
na abordagem da leitura literdria na sala de aula de Lingua Portuguesa, remetendo para segundo
plano o manual da disciplina, e perceber como o contacto com a obra literdria integral contribui
para a formacio de leitores mais criticos e competentes. Baseamo-nos nas palavras de Bell (1997)
citado por Mateus (2009: 83)“ quando bem preparados, os estudos de pequena dimensdo podem
informar, esclarecer e fornecer uma base para as decisdes de politica educativa no interior de uma

instituicdo”.

4. APRESENTACAO DOS DADOS

4.1 0 QUESTIONARIO INICIAL

Como referimos ja noutro momento do nosso trabalho, seleccionamos uma turma das
duas que responderam ao questiondrio inicial (Anexo 3), tendo também ja indicado os objectivos
que pretendiamos atingir. Parece-nos pertinente referir que alguns dos alunos da turma seleccio-

nada tinham ja estado envolvidos em actividades de leitura promovidas pela coordenadora da
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£l 1 “A rapariga contemplava a beleza dos anéis que perten-
ciam a um nobre.”

F1 1 “Uma mulher a olhar tristemente para um anel no seu
dedo, que significava o seu casamento arranjado, que ela
ndo queria.”

G1l 1 “ Sugere-me a realeza e as joias da familia real.”

H1 1 “As imagens lembram-me as jéias de uma rainha.”

11 1 “ As joias da duquesa e a sua preocupagdo pelos bens
materiais, que sdo tdo importantes, hoje em dia.”

1 1 “A princesa pousa para um pintor para mostrar as suas
lindissimas joias.”

K1 1 “Uma jovem de uma familia aristocrdtica, que liga muito
aos bens materiais.”

11 1

M1 1 “A princesa queria ter muitas jéias, pois sonhava com isso,

passava parte do tempo a olhar para o seu dedo a imagi-
nar um anel nele, um dia roubou um anel a mde e foi
seriamente castigada.”

N1 1 “A princesa estd a usar um anel para a pintura. Os anéis
representam a beleza e o requinte da princesa. i

01 1

P1 1 “A época dos rei, uma princesa comprometida a escolher
0S seus anéis.”

Qi 1 “ O rei, que morreu, deixou no seu testamento, trés anéis
preciosos a sua filha.”

R1 1 “Senhora e as suas joias.”

S1 1 “As joias da rainha, que usa no seu dia a dia.”

T1 1 “Quadro antigo onde aparece a dama. Reliquias da
rainha. Tesouros valiosos.”

Ul 1 “Senhora a procurar o anel que queria para se casar.”

vl 1 “A princesa ganhou muitos anéis e esta a escolher o
melhor.”

X1 1 “Uma rainha mostrando o seu retrato e a sua bijoteria ao
seu povo.”

Tabela 1- recep¢io dos sujeitos  actividade "Uma histéria para cada imagem" relativa ao diapositivol

Da observagio da tabela acima transcrita, constata-se ainda a nitida falta de sequencializa-

¢do dos acontecimentos referidos e também o facto de muitos sujeitos indicarem unicamente o
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que poderiamos identificar com a situacdo inicial de um conto. E o caso dos sujeitos C1 e Q1, em
cujos relatos podemos claramente identificar a personagem, a descri¢do do seu estado e a situa-
¢do que poderia vir a dar origem as peripécias. Outros sujeitos ainda limitam-se simplesmente a
sugerir titulos. £ o caso dos sujeitos D1 e R1. S3o de destacar trés exemplos nesta tabela: a peque-
na histéria criada pelo sujeito Al, onde se pode encontrar de forma incipiente quer a identificacdo
do protagonista (“...senhora distinta...”) quer a descricdo do seu estado inicial (“...prepara-se para
um baile...”) quer o elemento perturbador que poderia vir a dar origem as peripécias (“...0 seu
marido a agride e esta sempre fora.”) num discurso articulado através de conectores “ Como...” ,
“visto que...”. A utilizagdo de conectores textuais é também visivel nos exemplos dos sujeitos F1 e
M1, embora de forma menos evidente e correcta. Além disso, parece-nos importante destacar
que no caso de F1 ha uma referéncia nitida 3 questdo da simbologia dos elementos enquanto no
caso de M1 estd ja presente, de forma muito resumida, o climax (o roubo do anel) e o desfecho é
também anunciado (foi castigada).

Demos continuidade as actividades de pré-leitura com a exploragdo dos paratextos — o
indice- através da colocac¢do de questdes e debate sobre as ideias apresentadas. Pretendia-se mais
uma vez provocar a curiosidade dos alunos tentando que relacionassem o titulo de cada um dos
contos com as imagens anteriormente visionadas ao mesmo tempo que antecipavam a ac¢do dos
mesmos. Embora a leitura orientada se fosse centrar somente num dos contos, pareceu-nos perti-
nente partir de uma abordagem da obra no seu conjunto, visto que o conto s se encontrava dis-
ponivel em colectdnea e, além disso, esta abordagem serviria como motivacdo para a leitura dos
restantes contos que n3o iriam ser alvo de uma leitura metddica. Os titulos dos contos {Anexo 6)
foram escritos em tiras de papel, sorteadas entre alguns alunos, que, de seguida, foram convida-
dos a, oralmente, elaborarem hipdteses sobre o que aconteceria no texto com aquele titulo. Os

restantes foram também convidados a dar algumas «achegas». Observemos alguns exemplos:

Sujeitos Titulo Resposta do aluno

A2 José Matias [“E a historia do homem com esse nome.”]

F2 [“O professora, mas também pode ser a de
um escritor, como naquela imagem que
vimos.”]

Q2 No moinho [“Essa é facil. E uma historia de amor que
se passa num moinho”]

G2 Civilizagdo [“Guerras. Retrato de uma época. “1

12 [“ Mas havia uma imagem que tinha dis-
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quetes...se calhar tem a ver com isso”]

S2 Addo e Eva [“ S6 pode ser no paraiso. Se calhar conta a
histéria do Adéo e da Eva ou doutro casal
num local paradisiaco.”]

N2 Perfei¢do [“ Relagdo de amor em que o homem apa-
nha uma desilus@o.”]

02 Singularidades de uma | [Professora, o que significa singularida-

K2 rapariga loura de?”]

[“Deve falar de uma rapariga loira, muito
bela e especial, tnica ou que tinha alguma
coisa de diferente das outras .”]

J2 A aia [“ Conta a histéria de uma ama que trata
de crian¢as ou de uma dama de compa-
nhia que tem inveja da sua senhora. “1

M2 Suave Milagre [“Algo impossivel que se concretizou por
intervengdo divina”]

Tabela 2- Exemplos de respostas relativas a exploragdo doindice

Ao longo do debate notou-se que nem sempre as inferéncias surgiam de forma fécil; alguns
alunos perderam-se em longas histdrias que o titulo nem sequer deixava adivinhar ou entdo a
ideia era excessivamente resumida. Notou-se de forma bem evidente que, na grande maioria, con-
tudo, foram capazes de relacionar esta nova informacdo com as imagens anteriormente visiona-
das, como se nota no quadro apresentado nas respostas dos sujeitos F2 e L2. Esta construgdo pro-
gressiva de inferéncias pareceu-nos extremamente positiva visto que permitiu perceber que
alguns dos sujeitos fizeram apelo aos conhecimentos adquiridos anteriormente. Qutro aspecto
que nos chamou a atencdo prende-se com a questado colocada pelo sujeito O2,relativamente ao
significado da palavra «singularidade» presente no titulo “Singularidades de uma rapariga loura”,
alertando-nos para a possibilidade de os alunos poderem possuir um vocabulario restrito o que
poderia dificultar a compreensao do discurso de Eca de Queirds. Ndo obstante, quando esclareci-
do quanto ao significado da palavra, facilmente o sujeito K2 apresentou uma possibilidade viavel
de interpretacdo do titulo. As diversas possibilidades que foram sendo apresentadas em relacdo
aos diversos titulos tinham em comum o facto de, na generalidade, apresentarem pequenos
romances de amor, ora tragicos ora com final feliz. Este aspecto n3o pode, sem duvida, dissociar-
se da faixa etaria a que este estudo foi aplicado: alunos de 92 ano que nesta altura atravessam um
periodo de afirmagdo pessoal e descoberta do outro e toda a sua vida é um tumuito de emogoes,
que d3o direito a tudo, desde a maior gargalhada, até as faltas de apetite, aos choros e a acessos

de bom e mau feitio. Na adolescéncia, os jovens passam por inimeras transformagées fisicas e
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mentais no seu processo de formagdo, sendo a maior descoberta pela qual eles passam a de
enxergar o sexo masculino e feminino de uma forma totalmente diferente. Como refere Silva
(2008: 46-47) “Ao adolescer, o ser humano sente necessidade de se desprender das amarras fami-
liares e de fomentar novos lacos” e ainda, citando Eduardo S3, “os adolescentes consideram uma
paixdo a sério aquela que é para a eternidade e funciona como um recanto algures, no olhar do
outro. Admite que o ser humano deixa de ser criang¢a quando se abre ao primeiro amor e reconhe-
ce que é a partir desse instante que se instala nele a percepgdo de que ndo pode viver feliz sozi-
nho.” E, de facto, citando Alain Braconnier, (2002:141) “ Se o amor ndo tem idade, a adolescéncia
é, na verdade, a idade do amor”.

Outro aspecto que nos pareceu interessante foi a interpretacdo dada por alguns dos sujei-
tos a palavra “milagre”, que aparece no titulo “Suave Milagre”, associando-a de imediato a uma
intervengdo divina, e “singularidade” em “Singularidades de uma Rapariga Loira” identificando ou
a rapariga ou as joias com algo de unico e especial.

Procurando estimular ainda mais a curiosidade e o pensamento em relagdo ao texto, foi
proposta uma actividade inspirada nos book-bits de Yopp e Yopp, apresentados ja na parte teori-
ca. (Anexo 7). Apresentdmos aos alunos frases ou pequenos excertos de alguns dos contos, numa
folha de papel a partir dos quais tentaram inferir informagao sobre alguns dos contos e de seguida

relacionar, oralmente, com os titulos dos contos anteriormente discutidos.

Sujeitos Intervengoes

professora | Estou a distribuir uma folha onde estdo transcritos excertos de alguns
contos .Ndo hé exemplos de todos, mas pode haver dois do mesmo con-
to. O que pretendo é que tentem atribuir a cada excerto um dos titulos
de que ja falamos.

G3 [“ O professora hd aqui alguns que sdo muito fdceis...”]

R3 [“pois é... o numero 5 vé-se logo que é aquele do moinho.”]

professora | Como era o titulo?

Em coro [“«No moinho»”]

professora | Para ser mais fdcil... vamos 14 tentar identificar pela ordem em que os
excertos aparecem....

N3 [“O n® 1 podia ser aquele que tinha o nome dum homem... como é que
era??”]
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T3 [“Ja sei... ja sei... era o «José Matias»”]

13 [“Também podia ser “ «Um poeta lirico»”]

K3 [pois é professora... nesta passagem ndo hd nada que remeta directa-
mente para um dos titulos... afinal qual é o certo???”]

professora | De facto, o n21 assim & partida podia remeter para diversos titulos....
Mas pertence ao titulo que o .... disse « Um poeta lirico»”(...) Vamos ld
continuar... vou ajudar mais um bocadinho: os excertos s6 s@o dos pri-
meiros 4 contos...

E3 [“Ah... assim é mais fdcil....”]

03 [“ O n? 3 tem Id a palavra civilizagdo... se calhar pertence ao conto
«Civilizagdon»...”]

professora | Muito bem... sGo esses raciocinios que é necessdrio fazer....
Entdo e o n22?

M3 [“Esse é como o primeiro... pode pertencer a um qualquer.... ”]

A3 [“ Eu acho que é melhor irmos por exclusdo de partes...”]

N3 [“Boa!!! Entdo o n4 fala de um poeta.... Fdcil... facil.... «Um poeta liri-
co». Certo, professora?”]

professora | Certo!!!

U3 [“ Ora... assim, até eu sei... 0 8 é da rapariga loura....”]

C3 [“«Singularidades de uma rapariga loira»”]

professora | Muito bem. Vamos ld aos outros...faltam o 2, 0 6 e 0 7... Vejam ld se nGo
podemos relacionar o 6 e o 7 com outros excertos....

K3 [“ O 7 fala de muitos instrumentos.... S se for do mesmo do 3..."]

professora | Exactamentel!!!l Muito bem pensado... pertence a «CivilizagGo».

G3 [“ Por essa ordem de ideias.... Os moinhos existem no campo....”]

L3 [” Pois é.... Assim o 6 pertence ao mesmo conto do 5...."]

i3 [“E «No moinho»... E «No moinho»!11"]

professora | Calma...calma... muito bem! Sendo assim eu digo o n? 2. E o mais difi-
cil.... Pertence ao conto «Singularidades de uma rapariga loura».

S3 [“Ndo me diga que é uma histdria entre esse careca e a rapariga lou-
ra??..”].

professora | £ algo que vamos ver daqui a uma aula ou duas....

Tabela 3-transcri¢do do didlogo relativo & actividade dos "book-bits"
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Como se pode constatar pela transcri¢3o, a partir de um dado momento, a actividade tor-
nou-se quase um jogo de adivinhas. Mas foi interessante ver o entusiasmo na participacdo. Contu-
do, a identificacdo ndo foi pacifica, sobretudo nos excertos menos 6bvios, ainda que a partir do
momento em que o sujeito G3 fez a activa¢do do raciocinio associativo entre as palavras presentes
nos excertos e as dos titulos tudo se tenha tornado mais fécil. A opgdo por inserir excertos s6 dos
quatro primeiros contos prendeu-se com algumas limitagdes de tempo e a necessidade de avancar
para a leitura do conto seleccionado. Parece-nos que esta actividade permitiu atingir a maioria dos
objectivos previstos para estas actividades iniciais, pois os alunos activaram a capacidade de racio-
cinio, e, ao partilharem as suas observagbes, desenvolveram a sua capacidade comunicativa, ten-
do ficado claro que a sua curiosidade fora acicatada.

De seguida centramos a atengdo no titulo “Singularidades de uma rapariga loira”, pois
pareceu-nos abordar uma tematica interessante tendo em conta o nivel etario dos alunos, fugindo
o final do conto ao tradicional “e viveram felizes para sempre” e também porque era um dos con-
tos que os manuais de 92 ano menos abordavam. Foi pedido aos sujeitos que, numa tabela, (Ane-
xo 8) relacionassem esse titulo quer com as imagens anteriormente apresentadas quer com os
book-bits, justificando a decisdo tomada. Em muitos casos foi facil a identificacdo com a imagem
bem como a identificacdo de um dos excertos, o hiimero oito que continha a expressao “rapariga
loira”. Os sujeitos demonstraram, contudo, alguma dificuldade na justificacdo da imagem escolhi-

da.

Sujeitos | Imagem associada Justificagdo
ao titulo “Singulari-

dades”

A4 “Diapositivo 1, no | “Acho que serd esta imagem porque no geral as
qual aparece uma | raparigas louras sdo muito vaidosas e dai os anéis.”
rapariga meio loura
e os anéis”

B4 “ Uma senhora que | “Porque era uma rapariga loura e ao ver os cavalei-
estava d janela a ver | ros a ir embora ficou sozinha e provavelmente algum
os cavaleiros do seu | dos cavaleiros era seu marido e como os homens vdo
reino a partir.” para a guerra ela ficou unica, sozinha. E ao ficar tni-
ca tinha poderes que mais ninguém tinha e fazia coi-
sas que mais ninguém fazia.”

ca “N21. Foto de uma | “Porque a foto mostra uma rapariga, com um ar
rapariga loira e foto | vazio, com uns anéis ao lado. Talvez por isso esteja
de trés anéis.” sozinha, singular, e tenha muitas coisas valiosas.”
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D4

“um retrato pintado
de uma rapariga
loira e uns anéis.”

“Porque foi a primeira coisa que me veio a cabega
depois de ter lido esta frase.”

E4

“19 imagem do
powerpoint”

“ Escolhi esta imagem porque o titulo sugere uma
rapariga loira que possivelmente dd demasiada
importdncia aos bens materiais, especialmente a
joias.”

F4

“A 12 imagem”

“Porque esta rapariga parece estar muito pensativa,
a pensar na sua vida.”

G4

“O diapositivo
1(onde aparecia
uma rapariga loirae
umas joias ao lado.”

“Eu acho é que esta diapositivo, pois a rapariga era
loira e o que a tornava unica era o facto de as joias
que ela possuia eram unicas e muito extravagantes
para a época em que foi pintado o retrato da rapari-

ga.(..)”

H4

“ O primeiro diaposi-
tivo, com a imagem
de uns anéis e de
uma rapariga loira.”

“Porque aparecia uma rapariga loira, que é a mesma
caracterizagc@o que o texto diz e as joias porque as
j6ias eram unicas, naquela altura a rapariga que me
aprece uma rainha era a unica que tinha dinheiro
para as comprar, logo a singularidade.”

14

“Retrato da duquesa
com as joias”

“ A singularidade das jéias, que eram tdo extrava-
gantes e desenvolvidas, para aquele século que nGo
estavam ao alcance de qualquer um. Ndo so6 olhand
para os aspectos materiais a imagem 1 retrata na
minha opinido pureza e muita perfeigdo, mas o seu
olhar esconde algo... um segredo.”

14

“Ne1 - Rapariga
nobre e anéis”

“ Porque as imagens sugerem-nos a historia desta
rapariga, ou seja, esta imagem ilustra este conto”.

K4

“Uma rapariga loira
e vdrios anéis (dia-
positivo 1)”

“ Porque a imagem tinha uma rapariga loira e as
singularidades da propria eram os seus anéis que
caracterizam a rapariga: brilhante, unicas, raras,
valiosas e especiais.”

L4

“Imagem n2 1 (acho
eu) o retrato de uma
rainha com umas
joias”

“eu escolhi esta imagem porque naquela alturg,
como era uma rainha, ninguém tinha umas joias
igual aquela. Tornava-a unica por ninguém ter umas
joias iguais.”

M4

“ Dispositivo 1”

“ escolhi este pois ao ver a rapariga vejo que aparen-
ta ser vaidosa e ter ou querer muitos anéis.”

N4

“Diapositivo 1”7

“ A 22 imagem do diapositivo 1 mostra uma rapariga
loura e bela. E gosta de jéias. Era uma rapariga uni-
ca.

04

“19 imagem”

“ Porque naquela altura ndo havia joias iguais a da
princesa.”

P4

“ é a imagem onde
aparecia uma rapa-
riga e ao seu lado
existiam anéis”

“Associei esta imagem ao titulo porque a rapariga
era mais ou menos loura e tinha muitos anéis ao seu
lado, ou seja, ela era unica porque era rainha e as
suas jéias ainda a tornaram mais unica, pois mais
nenhuma no mundo tinha joias como a dela.”
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Q4

“Imagem ne1”

“A imagem n2 1 remete-nos para este conto pois a
rapariga apresentada era loira.”

R4

“No moinho”

“Era uma rapariga loira que para o rapaz ela era uni-
ca.”

sS4

“Mulheres com
filhos, outra a olhar
pela janela.”

“Porque eram loiras, estava sol e o sol era amarelo. ”

T4

“O titulo «Singulari-
dades de uma rapa-
riga loura” faz-me
lembrar o diapositi-
vo 1: uma mulher
loira e joias.”

“0 titulo foi associado ao diapositivo 1 porque a
mulher do quadro era unica e diferente e as joias
poderiam ser da mulher, jéias unicas e isso tornava-a
unica, diferente e singular.”

U4

Ilngl ”

“Era uma mulher que parecia ser rainha e parecia ser
diferente na maneira de viver e também era diferen-
te porque as joias a fazem mais brilhante e unica.”

v4

“no diapositivo 1
onde aparecia uma
rapariga com anéis.”

“Porque a rapariga parecia vaidosa, e cuidada com a
sua imagem, por isso os anéis para ela significavam
alegria e orgulho e beleza.”

X4

“Um retrato de uma
rapariga e uma
fotografia de anéis.”

“Porque na primeira imagem havia uma rapariga
loira e uns anéis, talvez haja algumas singularidades
entre a rapariga e os anéis.”

Tabela 4- Exemplos de resposta relativos 4 exploragéo do titulo

Quase todos os sujeitos fizeram uma identificagdo correcta, salvo os sujeitos B3,R3 e S3.A
maior dificuldade prendeu-se com a justificagdo, pois além do facto de a rapariga ser loira (0 que
também acontecia numa das outras imagens) ndo havia qualquer outra indicacdo que remetesse
para o titulo. N3o deixa de ser interessante notar que muitos dos sujeitos tentaram enquadrar o
significado da palavra “singularidades” (tinico, especial...) na interpretacdo que davam a imagem,
considerando que ou a rapariga loira ai presente tinha caracteristicas especiais ou entdo era o seu
gosto por um determinado tipo de j6ias que a tornava unica e diferente, singular.

Apds a actividade anterior, os alunos ouviram um didlogo equivoco (Anexo 9) entre um pai
e o filho acerca do autor Eca de Queirds, tendo sido pedido aos alunos que preenchessem uma
ficha com espagos (Anexo 10). Este exercicio visava essencialmente desenvolver competéncias ao
nivel da compreensdo oral.

A propésito desta actividade foi leccionado o tipo de texto “Biografia”, previsto no progra-
ma de 92 ano, tendo sido indicadas as principais caracteristicas do mesmo e a forma que deveria
ser adoptada na sua redac¢3o. No final, os alunos, em casa, pesquisaram e completaram as infor-

macdes retiradas da audicio e elaboraram uma breve biografia do autor.
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A constatacdo desta dificuldade de compreensdo dos significados das palavras permitiu-
nos concluir que muitas vezes o problema da compreensao escrita de enunciados e textos se
prende com o facto de os alunos ndo perceberem o significado dos vocabulos que Iéem e de, na
maioria das vezes, ndo procurarem esclarecer esse significado. Este facto vem confirmar o que foi
referido na parte tedrica relativamente a interac¢ao necessaria e desejavel na aprendizagem das
sub-habilidades da leitura. Parece-nos, pois, fundamental que em qualquer nivel de ensino sejam
desenvolvidas actividades que promovam a aquisi¢do de novo vocabulario. De facto, o que se pre-
tende é que os alunos aumentem o parco vocabuldrio que possuem e ni3o devem os professores
adequar o seu discurso, nas aulas e fora delas, 3 compreens3o vocabular dos seus alunos.

A leitura foi feita até ao momento em que o narrador retoma a frase inicial deste capitulo e
a partir dessa frase, repetida posteriormente pelo narrador, “ Comegou por me dizer que o seu
caso era simples - e se chamava Macario...” colocaram-se varias questdes de expectativa (Matias,
2004:5) relativamente & continuagdo da ac¢do tendo em conta as informagdes veiculadas pela

leitura realizada.

Sujeitos Respostas

professora [“A partir desta frase o que ficamos desde jé a saber?”]

T5 [“ O nome de uma das personagens — Macdrio”]

professora [“ Muito bem! E que outras questdes nos podemos colocar?”]

KS [“ Que vai a personagem contar ao narrador”]

SS [“Terd com alguma mulher...”](risos)

professora [“Que caso seria este?”]

NS [“Serd um caso amoroso”]

S5 [“ Afinal sempre mete mulher!!”]

professora [“O que vos leva a pensar que afinal mete mulher?”]

AS [“Porque quando o narrador comegou a falar de mulheres, o Macdrio
mudou e foi-se embora.”]

professora [“ Ok. Mas o caso «era simples». O que vos sugere a utilizagdo deste
adjectivo?”]

ES [ Que tinha sido rdpido.”]

J5 [“Que ndo era nada complicado”]

Tabela 5- Exemplos de questdes de expectativa colocadas pela professora e pelos alunos
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Procedeu-se a mais um momento de leitura de modo a ficar a conhecer mais um pouco
a personagem principal. Apés este momento de leitura, foi pedido aos alunos que realizassem a
actividade de caracterizacio da personagem com prova real, a partir de uma actividade inspirada
nas «Teias de personagens» de Yopp e Yopp, jé descrita na primeira parte do nosso trabalho.
(Anexo 11). Foi pedido aos alunos que caracterizassem a personagem com alguns adjectivos, justi-
ficando a sua escolha com frases/expressdes do texto, tendo em conta as paginas 7 a 21 do conto.
Pelo facto de a turma onde o estudo foi realizado se encontrar dividida devido a existéncia da
Turma+®, a tabela utilizada foi ligeiramente diferente nos dois grupos. Pretendemos com esta acti-
vidade perceber se os alunos conseguiam fazer a caracterizacdo da personagem e ao mesmo tem-
po justificar adequadamente as suas opcoes. No caso do grupo que estava integrado na Turma+,
por se tratar de alunos de nivel 4/s, pretendia-se ainda perceber se identificavam os dois momen-
tos da vida da personagem a que o narrador se referia e se as caracteristicas apontadas reflectiam
esses dois momentos.

Esta actividade permitiu ainda explorar alguns aspectos do funcionamento da lingua
(adjectivagdo, sua expressividade, graus dos adjectivos, processos de caracterizag3o) e introduzir
as caracteristicas estilisticas da prosa queirosiana. Contudo, esta actividade n3o tomou a escrita
literaria “como um modelo de uso ou de correc¢@o gramatical”, antes pretendeu ser um meio

“para a tomada de consciéncia da lingua e do seu funcionamento” (Fonseca, 2000: 39).

Sujeitos Respostas

A6 -“Bem parecido(“Era alto e grosso: tinha uma calva larga, luzidia e lisq,
com repas brancas que se lhe ericavam em redor: e os seus olhos pre-
tos...” ; “tinha a barba rapada, o queixo saliente e resoluto. Trazia uma
gravata de cetim .. moles de uma camisa bordada.”) — “requintado
(“tinha barba rapada... moles de uma camisa bordada.”) -“divertido( até
ai estivera alegre, rindo dilatadamente, loquaz e cheio de bonomia.”) —

“burqgués (“trazia uma gravata de cetim... moles de uma camisa borda-

da.”) - “velho( calva larga, com repas brancas e pele e engelhada)”

6 . I . . ! . - —_
A Turma + tem como principal objectivo diminuir as taxas de insucesso no 3.2 Ciclo. O Projecto, monitorizado pela Universidade
de Evora, faz passar todos os alunos por uma turma a mais, frequentada por grupos organizados de acordo com o seu nivel de

conhecimentos.
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B6

“_velho (pdg.7-"era alto e grosso(...)e queixo saliente e resoluto”)

—abastado(”pdg7 — “trazia uma gravata de cetim (...) de uma camisa
bordada”) -alegre (pdg. 9 — “até ai estivera (...)bonomia”) -
recentido(pdg.10 “Mas ele teve (..) sentida confidéncia”); -trabalhador
(pdg.11 “Macdrio disse-me (...) 0 seu guarda-livros”)- curioso(pdg.11/12 *
Mas por esse tempo(...) a sacudir um vestido”) — jovem(pdg.13 “Macario,
nesse tempo(...) barba curta”)-timido (pdg.14 “desceu logo (...) palpita-
¢es”) — apaixonado (pdg 14 “E a loura(...) de um céu”)-jogador (pdg. 19 —

“Era singular (...) noite radiosa”)

ce6

“_velho (pdg.7-“era alto e grosso(...)e queixo saliente e resoluto”)

—abastado(“p6g7 — “trazia uma gravata de cetim (...) de uma camisa
bordada”) —alegre (pdg. 9 - “até ai estivera (..)bonomia”) -
recentido(pdg.10 “Mas ele teve (..) sentida confidéncia”); -trabalhador
(pdg.11 “Macdrio disse-me (...) o seu guarda-livros”)- curioso(pdg.11/12 “
Mas por esse tempo(...) a sacudir um vestido”) — jovem(pdg.13 “Macdrio,
nesse tempo(...) barba curta”)-timido (pdg.14 “desceu logo (...) palpita-
¢des”) — apaixonado (pdg. 14 “E a loura(...) de um céu”)-jogador (pag. 19

—“Era singular (...) noite radiosa”)”

D6

“ _idoso (com a pele engelhada e amarelada e olheiras papudas, tinham
uma singular clareza e rectiddo. Vi-o chorar, aquele velho de quase ses-
senta anos) —honesto (uma singular clareza e rectidéo)-rico (oculos
redondos com arcos. O queixo saliente e resoluto, gravata de cetim negro
com uma fivela e um canhées de veludilho) — pertencia a burguesia; -bem
parecido (Macdrio era louro, com a barba curta e o cabelo era anelado) -
tem classe(requintado) — trabalhador (depois o tio compenetrara-se de
certos instintos inteligentes e do talento prdtico e aritmético da Macario)

— timido(linfdtico e mesmo timido)-curioso; -alegre; -romdntico”

E6

“_velho (alto e grosso,calva larga, luzidia e lisa, com repas brancas, olhos
pretos, pele em roda engelhada e amarelada e olheiras papudas) —
alegre(“Até ai estivera alegre, rindo dilatadamente”) —optimista (por

acreditar na inocéncia da rapariga loura)-fino/rico ( trazia uma gravata
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de cetim apertada por trds com uma fivela; um casaco comprido cor de
pinhd@o com as mangas estreitas e justas e canhdes de veludilho; colete de
seda, onde reluzia um grilhdo antigo) — teimoso(por ndo dar “ouvidos “ao
tio) — sensivel (pelo facto de ficar calado quando se falou em mulheres) -
boa pessoa ( tinha uma singular clareza e rectiddo) —responsdvel (por

assumir as responsabilidades de fiador).”

F6

“_bem constituido ( “Era alto e grosso...) — emocional (“Vi-o chorar, dque-
le velho de quase sessenta anos”) — boa pessoa (“ ...tinha uma singular
clareza e rectidéo”) —burgués ( “trazia uma gravata de cetim negro aper-
tada por trds com uma fivela, um casaco comprido cor de pinhdo, com as
mangas estreitas e justas e canhdes de veludilho. E pela longa abertura
do seu colete de seda, onde reluzia um grilhdo antigo, saiam as pregas
moles de uma camisa bordada”) —apaixonado (“...estava doido por ela”
.0 seu trabalho tornou-se logo vagaroso e infiel e os eu belo e cursivo
inglés, firme e largo, ganhou curvas(...) onde estava todo o romance
impaciente dos seus nervos) —risonho ( “Até ai estivera alegre, rindo dila-
tadamente”) - timido (“Disse-me ele que, sendo naturalmente linfdtico e
mesmo timido”) — iludido com o amor ( “ Mas, como ela era loura e a
mée téo meridional, Macdrio, com esta intui¢do interpretativa dos namo-

rados, disse & sua curiosidade: Serd filha de inglés?”)”

G6

“ _idoso (“Era alto e grosso. Tinha uma calva larga, luzidia e lisa, com
repas brancas que se lhe ericavam em redor(...)) — bem parecido/rico
(pdg. 7. 22 pardg.- “ Trazia uma gravata de cetim negro apertada por trds
com uma fivela; um casaco comprido cor de pinhdo, com mangas estrei-
tas(...)) — boa pessoa ( pdg. 7, 2% “singular clareza e rectidéo) —timido
(pdg 11 “..disse-me ele, que sendo naturalmente linfético e mesmo timi-
do...”) — honesto ( pdg.11 “..um trabalho escrupuloso e fiel...”) — apaixo-

nado; - curioso”

H6

“ — velho (“Era lato e grosso(..) queixo saliente e resoluto”pdg.7) —
abastado (“Trazia uma gravata de cetim(..)Jde uma camisa bordada”

pdg.7) —alegre (“Até ai estivera (...Jbonomia” pdg.9) — ressentido (“Mas
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ele teve (...) sentida confidéncia” pég. 10) — trabalhador ( “Macdrio disse-
me (...) o seu guarda-livros” pg 11) — curioso (“ Mas por esse tempo(...) a
sacudir um vestido” pg 11/12 )- jovem(“Macdrio (...) barba curta” pg 13)

— timido; -apaixonado”

16

“ _idoso (pele em roda engelhada e amarelada e olheiras papudas) —
honesto; -rico; - burgués; -bem parecido; -requintado; -trabalhador (um
trabalho escrupuloso e fiel)- timido (naturalmente linfatico e mesmo

timido) —curioso; -alegre; -romdntico”

J6

“ _ sensivel: -simpdtico; inteligente; - velho;- talentoso; - bem parecido; -
abastado ( devido & corrente de ouro do reldgio prépria das familias

ricas)-requintado(é uma pessoa que se veste bem)”

K6

“ _velho(“...tinha uma calva larga, luzidia e lisa, com repas brancas que se
Ihe ericavam em redor (...) com a pele engelhada e amarelada e olheiras
papudas”)- requintado ( “tinha uma singular clareza e rectiddo por tras
dos seus 6culos redondos com aros de tartaruga. Tinha a barba rapada...
p.7 — 22 patrdgrafo) — socidvel ( “... estivera alegre, rindo dilatadamente,
loquaz, cheio de bonomia.”) — estranho ( p.10 . 6° pardgrafo: linha 4 até
linha 8)-inteligente e trabalhador ( p.11 — linha8) — reservado(p.11 — 22
pardgrafo, 1¢linha) — apaixonado (p.14 — 3° pardgrafo, 3%linha; p.15 — 3¢
pardgrafo, 39 linha) — atraente (p.13 — 42 pardgrafo) — nervoso(p.14- 32
pardgrafo, linha2; p.13 -4¢ pardgrafo, linha3) — simpadtico; curioso ( p.14.

1@ pardgrafo)”

L6

“_velho (“... com repas brancas que se lhe ericavam em redor (...) com a
pele engelhada e amarelada e olheiras papudas”)- requintado(”... trazia
uma gravata de cetim negro apertado por trds com uma fivela; um casa-
co comprido cor de pinhdo , com as mangas estreitas e justas e canhdes
de veludilho(...) colete de seda, onde reluzia um grilhdo antigo saiam as
pregas moles de uma camisa bordada”) — alegre ( “Até ai estivera alegre,
rindo dilatadamente, loquaz e cheio de bonomia...”) trabalhador (p.11 -
linha8) - reservado(p.11 — 22 pardgrafo, 1%linha) - apaixonado (p.14 — 32
pardgrafo, 3%inha; p.15 — 32 pardgrafo, 3¢ linha) — atraente (p.13 — 42
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paragrafo)”

M6

“_ bem parecido ( alto e grosso, luzidia e lisa, olhos pretos, barba rapada,
queixo saliente e resoluto) —velho (calva larga, com repas brancas, pele
engelhada e amarelada, olheiras papudas) —vistoso (6culos redondos
coma rds de tartaruga, gravata de cetim negro apertado por trds com
uma fivela; um casaco comprido cor de pinhdo, com as mangas estreitas
e justas e canhdes de veludilho, abertura no colete de seda, grilhdo anti-
go, com pregas de uma camisa bordada, sapatos de casimira com sola
forte e atilhos de couro burgués)- bem disposto ( alegre, risonho, loquaz,

cheio de bonomia, formal)”

N6

“ _ bem constituido(alto, grosso) —fino (“... trazia uma gravata de cetim
negro apertado por trds com uma fivela; um casaco comprido cor de
. . . ” , w
pinhdo , com as mangas estreitas e justas .."”)- sensivel (“ vi-o chorar
aquele velho de quase sessenta anos”) — velho ( calva larga, luzidia e lisa,
com repas brancas) — boa pessoa (“... tinha uma singular clareza e recti-
déo...”) — timido (“Disse-me ele que, sendo naturalmente linfdtico e timi-
do...”) — apaixonado( “estava doido por ela...) —alegre ( “Até ai estava

alegre, rindo dilatadamente...”)”

06

“_ velhinho (“Era alto e grosso: tinha uma clava larga, luzidia e lisa, com
repas brancas ...” “e os seus olhos pretos, com apele em roda engelha-
da...”) - requintado(”.. seu colete de seda, onde reluzia um grilhdo antigo,
saiam as pregas moles de uma camisa mole”) — alegre(pdg.9, 12 pardgra-
fo. Segunda linha)-trabalhador (p.11 — linha 8) — reservado(p.11 — 2°¢
pardgrafo, linha 1) — apaixonado (p.14 — 32 pardgrafo, linha 2 e 3; ) -
atraente (p.13 — 42 paragrafo)”

P6

“ — bem parecido (pdg 7, 22 pardgrafo — “calva larga, luzidia e lisa...) —

”
.

boa pessoa(pdg. 7, 22 pardgrafo “.. singular clareza e rectiddo”) -
idoso(pdg.7, 22 pardgrafo “.. pele engelhada e amarelada e olheiras
papudas”) —rico;

- apaixonado (“Macdrio, que estava em chinelos, comegou a lembrar-se

daqueles cabelos negros e fortes...”) — honesto; -timido (pag.11 “... disse-
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me ele, que sendo naturalmente linfdtico e timido...”) — trabalhador

(pdg.11 “...um trabalho escrupuloso e fiel...”)”

Q6

“_ bem constituido (“Era alto e grosso...”) — timido; -idoso; - bem dispos-
to ( “Até ai estivera alegre, rindo dilatadamente, loquaz e cheio de bono-
mia.”) —abastado ( “.. onde reluzia um grilhdo antigo...”) — burgués (

« dinastia de comerciantes...”) — requintado; “

R6

“ —idoso ( pele engelhada e amarelada e olheiras papudas) — honesto
(rectiddo) -bem parecido(trazia uma gravata ... camisa bordada) — ale-
gre; - desleixado; -bem parecido(barba rapada, cabelo loiro) — apaixona-
do; - timido( naturalmente linfatico e mesmo timido) —trabalhador (um

trabalho escrupuloso e fiel) — prespicas; “

T6

“ _velho(“Era alto e grosso(...) com a pele engelhada e amarelada e olhei-
ras papudas(...)pdg. 7”) - abastado(”... trazia uma gravata de cetim negro
apertado por trds com uma fivela; um casaco comprido cor de pinhdo ,
com as mangas estreitas e justas e canhdes de veludilho ... pdg.7") -
alegre( “Até ai estivera alegre, rindo dilatadamente, loquaz e cheio de
bonomia. pdg. 9.”)- ressentido (“Mas ele teve raiva inesperadas e domi-
nantes para a sua larga e sentida confidéncia. Pag10”) trabalhador(”
Macdrio disse-me que nesse tempo, em 1823 ou 1833, na sua mocidade,
seu tio Francisco tinha, em Lisboa,uma armazém de panos e ele era um
dos caixeiros.(...) Macdrio tornou-se o seu guarda-livros” pdg.11) — curio-
so (“mas por esse tempo (..) par a um terceiro andar, uma mulher de
quarenta anos, vestida de luto, uma pele branca e baga,(...) a sacudir um
vestido.” Pdg.11/12) —jovem( “Macdrio, nesse tempo, era loiro, com bar-

ba curta”pdg.13) — timido; - apaixonado; “

ue

“ —idoso (pele engelhada e amarelada e olheiras papudas. Vi-o chorar ,
aquele velho de quase sessenta anos) — honesto (tinham uma singular
clareza e rectiddo) — bem parecido ( burgués, rico, bem parecido) — bem
parecido (louro, barba rapada) — prescipecaz;- desleixado; - apaixonado; -
timido (naturalmente linfatico e mesmo timido) —trabalhador ( um traba-

Iho escrupuloso e fiel) — curioso;”
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V6 “_ bem constituido ( alto, grosso) —divertido (“Até ai estivera alegre, rin-
do dilatadamente, loquaz e cheio de bonomia.”) —velho(“calva larga, luzi-
dia e lisa com repas brancas.” Pele engelhada) —fino(gravata de cetim
negro, casaco comprido cor de pinhdo, coma s mangas estreitas justas e
canhédes de veludilho, colete de seda, grilhdo antigo, camisa bordada) —

higiénico(barba rapada)

Tabela 6-Exemplos de resposta dados a actividade de tabela de caracteristicas com prova real

Da observacdo da tabela podemos concluir que os adjectivos foram, na generalidade, bem
escolhidos e permitem caracterizar a personagem principal do conto — Macario-, embora a utiliza-
¢io do adjectivo “emocional” em vez de «emotivo», pelo sujeito F5, e “higiénico”, pelo sujeito V5,
nio se apliquem exactamente a essa caracterizacio. De referir ainda que por vezes surgiram
algumas dificuldades em encontrar o adjectivo mais correcto, tendo optado, neste caso, os sujei-
tos pela sua substitui¢do por expressdes verbais (por ex. o sujeito D5 que utiliza “pertencia a bur-
guesia” e “ tem classe”). De novo se pode concluir da relativa escassez de vocabuldrio que muitos
dos nossos alunos possuem.

Quanto as justificagdes apresentadas, elas nem sempre reflectem o que se pretendia com
esta actividade, pois a «prova real» aparece muitas vezes substituida por resumos/interpretacoes
do que foi lido e mesmo introducdo de juizos de valor relativamente as ac¢oes da personagem
[por ex., o sujeito J5 quando refere “abastado (devido & corrente de ouro do relégio propria das
familias ricas)-requintado(é uma pessoa que se veste bem)” ou na indicagdo do sujeito E5 —
optimista (por acreditar na inocéncia da rapariga loura), teimoso(por ndo dar “ouvidos “ao tio) -
sensivel (pelo facto de ficar calado quando se falou em mulheres] Podemos também verificar que
em alguns casos a citagdo escolhida ndo é a mais adequada ao adjectivo seleccionado como no
caso do sujeito T5 quando indica “jovem( “Macdrio, nesse tempo, era loiro, com barba cur-
ta”pdg.13)” ou do sujeito F5 ao considerar Macario “— iludido com o amor ( “ Mas, como ela era
loura e a mée tdo meridional, Macdrio, com esta intuicdo interpretativa dos namorados, disse a
sua curiosidade: Serd filha de inglés?”)” . Outro aspecto a considerar tem a ver com o facto de
muitos sujeitos referirem os adjectivos sem qualquer tipo de justificacdo ou remeterem para a
pagina, paragrafo e linha. Todas as situacdes referenciadas anteriormente, resultam, a nosso ver,
da falta de habito de os alunos reflectirem criticamente sobre os textos lidos e estarem habitua-

dos a um tipo de questdes ( as que normalmente sdo utilizadas nos manuais) muito mais direccio-
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nado, isto é, em que a caracterizagdo se faz a partir de um exemplo ja dado ou sdo dados os adjec-
tivos e se pede unicamente a justificacdo( com transcricdo ou nao).

De novo se verificou uma situacio ja referenciada relativamente a uma actividade anterior:
muitos dos sujeitos procuravam copiar o que outros colegas ja tinham escrito, revelando que ndo
sentiram a necessidade de uma interpretacdo pessoal; esta actividade revelou-se mais demorada
do que inicialmente tinhamos pensado, visto que os alunos demoraram muito tempo quer a ten-
tar encontrar a adjectivagdo mais correcta, quer, sobretudo, a justificar a escolha realizada. Foi
interessante constatar que nem sempre os alunos da turma em estudo que se encontravam na
TurmaMais fazem a caracterizag3do referindo os dois momentos em que esta é feita.

Através da realizagdo desta actividade, a maioria dos alunos constatou qual o processo de
caracterizacdo dominante no excerto em analise. De uma forma geral, facilmente se deram conta
que no primeiro momento de caracterizacdo (referente ao momento em que conhecera o narra-
dor) era utilizada a caracterizagdo directa, preferencialmente, enquanto no segundo (referente a
juventude da personagem) predominava a caracterizagdo indirecta. Foi muito gratificante perce-
ber que alguns alunos se aperceberam que o autor utilizava com frequéncia a adjectiva¢do dupla,
remetendo um dos adjectivos mais para a caracterizagdo fisica e o outro para uma caracterizacao
psicolégica, constituindo-se tal facto como caracteristica estilistica de Eca de Queirds. Desta forma
parece-nos terem sido atingidos os objectivos de activar e construir a competéncia do aluno, pre-
parar o aluno para usar estratégias de compreensao e focar a atengdo do aluno na linguagem utili-
zada, mostrando a relevancia da literatura para o estudo da lingua, segundo a linha de pensamen-
to proposta em Fonseca (2000). Ao mesmo tempo, comprova-se que o estimulo da compreensao
leitora incrementa a reflexdo sobre a lingua literdria e foca a atencdo no tipo de linguagem utiliza-
do pelo autor.

Nesta altura foi também pedido aos alunos que tentassem perceber se a narragdo do “caso
simples” seria a unica tematica abordada no conto ou se o autor pretenderia também chamar a
atencdo para outras tematicas. Foi-lhes distribuida uma ficha (Anexo 12) com o objectivo de ser

preenchida em casa e a medida que a leitura fosse progredindo.

Sujeitos Temas Justificagio/exemplificagdo
A7 Representacdo da sociedade da | Pdg.11—-2%e 32 pardgrafos
época

84



Critica a sociedade

Caracterizag¢do da sociedade

Pdg. 19 — 22 e 32 pardgrafos
Pag. 16

B7 Critica social/sociedade Pag. 12,13,19, 18
Caracterizagdo da época Pdg. 16, linha 13 até a linha 5,
pdg. 17
Critica ao romantismo Pag. 17
c7 Critica social Pdaginas 12, 13 e 19
Caracterizag¢do da época Paginas 16 e 17
Critica ao romantismo Pagina 17
Critica ao clero Pdgina 18
E7 Representacdo da sociedade da | Pdg.11
época em Portugal;Critica social
Caracterizacdo da sociedade da | Pdg. 11
época Pdag. 16
F7 Representacdo da sociedade da | Pdg.11
época
Critica social Pdg. 11, pdg.1 6
K7 Critica social p.17 (1.34) “.. e via-se-lhe um
dente podre.”; pdg. 19 (1.8) “
Depois, o conego Saavedra .
Critica ao romantismo mogas”.
p.17 (1.2-1.4) “... ler um poemeto
Caracterizagdo: ... romdnticas.”
e dasociedade
e daépoca p.16 — 122 pardgrafo quase todo
p.18 — “Norte literdria, pachor-
e do espago renta,... musas” (1.11)
p.7 -42 pardgrafo
L7 Critica social P. 17; p. 19 “ O cénego Saave-
Caracterizagdo da épo- | dra...”
ca(sociedade, época, espago) p.16/p.11
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p-18 ““Norte literaria, pachor-
Critica ao romantismo renta,...
p.17
M7 Representacdo da sociedade da | Pdg. 11, pardgrafos 2 e 3
época
Critica social Pdg. 11, pardagrafos 2 e 3
Caracterizar a época Pag. 16
N7 Representagdo da sociedade da | Pdg. 11
época
Critica social Pag.11
Caracteriza¢do da época Pdg. 16
07 Critica social Pdg.11
Critica ao romantismo Pag. 17
Caracterizagdo da época Pag. 16
Q7 Caracterizagdo da sociedade da | Pdg. 11
época
Critica social Pdg. 11, pdg.16e 17

Tabela 7-Exemplos de respostas dadas para identificagio dos temas abordados no conto

Notou-se alguma resisténcia na identificacdo das tematicas, sobretudo quando o trabalho
foi realizado fora da aula. E de referir que a maior parte dos sujeitos identificou sem ajuda as
tematicas da critica social enquanto as tematicas referentes a critica ao romantismo s6 foram
encontradas com alguma ajuda da parte da professora, com excepgdo do sujeito K7. As justifica-
¢bes foram pouco precisas, limitando-se os sujeitos a referir o namero da pagina, sem qualquer
referéncia as expressdes que indicavam essa critica. Da observagdo e andlise da tabela, nota-se
ainda a semelhanca das respostas dos sujeitos, quer em termos de estrutura quer na semelhanga
das respostas dadas, o que nos leva a crer que houve troca de informacao entre os mesmos.

Podemos ainda notar que as paginas indicadas sdo maioritariamente do inicio do conto, o
que permite concluir que n3o foi feita nenhuma interpretacao e reflexdo do texto posterior, ainda
que o que se pretendesse era que esta identificacdo fosse sendo feita 3 medida que a leitura se ia
realizando, mas de forma individual. Acentua-se nesta actividade ndo necessariamente a incapaci-

dade de os alunos interpretarem criticamente a leitura que realizam, mas a resisténcia em realiza-
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rem um trabalho que exige reflexdo, sobretudo quando o que lhes é pedido n3o aparece de forma
ébvia no texto e quando implica um conhecimento de caracter mais geral ou histdrico.

Esta incapacidade manifesta-se pelo facto de ao longo dos anos de escolaridade mais ndo
lhes ser pedido do que anotar ou referenciar o 6bvio e evidente através de questdes que remetem
unicamente para a identificagio de dados sem necessidade de os interpretar, associar ou correla-
cionar.

Desde o inicio da leitura do conto que fora sugerido aos alunos a elaboragdo de Diarios de
Leitura (actividade proposta por Yopp e Yopp e ja anteriormente descrita, mas também por Aze-
vedo(2006a) e Matias (2004), escritos @ medida que iam realizando a leitura. Alguns foram sur-
preendentes e precisos. Como ndo estavam demasiado limitados/orientados expressaram de for-
ma mais verdadeira o que iam sentindo/percepcionando do texto. Notou-se que alguns dos alunos
comecaram por referir, na primeira entrada do didrio, que a leitura ndo os seduzia, precisamente
porque o discurso era muito elaborado e ndo percebiam muitas das palavras, mas mudaram de
opinido apos a realizagdo dos glossarios. Nao se verificou a existéncia de textos muito longos mas,
de uma forma geral, nota-se que houve uma evolugdo em relagdo ao texto e muitos acabam por
introduzir uma nota critica em relagio a actuagdo da personagem principal. Devido a extensdo da
transcrigdo da totalidade dos textos, optamos por inserir somente alguns exemplos mais significa-

tivos.

Sujeitos Respostas

C8 “ 3 de Novembro de 2008

Bem, acabei hoje de ler a primeira parte do conto «As singularidades
de uma rapariga loira», até agora, estou a gostar. Ndo posso dizer
que seja o tipo de escrita que mais me agrada; tem muita descri¢do,
por vezes, demasiada. Mas por outro lado, é uma forma de utilizar-
mos a nossa imaginagdo e, a partir da descri¢do, conseguimos visua-
lizar o espago e as personagens com mais clareza, também devo
dizer que, no meio de tanta descri¢do, perco um pouco o sentido &
histdria e esquego-me do que estava a acontecer...

Acho que a tristeza de Macdrio se deve ao facto de Luisa (a tal rapa-
riga linda que vive no andar em frente), ser uma ladra e isso fard com
que ele fique desiludido; mas ndo sei. Digo isto porque jd foram feitas
duas referéncias a objectos desaparecidos (o pacote dos lengos da
india e a pega de ouro que parecia um pido) e ambos desapareceram
quando ela estava presente.

A primeira parte também acaba numa referéncia a um casamento,

87



provavelmente entre Macdrio e Luisa; mas ndo percebi o porqué dis-
so. Eu inclusive achei que a rapariga ndo estava minimamente inte-
ressada nele e que era ele que estava a criar uma ilusdo na sua cabe-
¢a mas, se fosse este o caso, ndo havia motivo para se falar em
casamento. Logo verei.

Agora estou curiosa para saber o desfecho...”

E8

28 de Outubro de 2008

Hoje comegdmos a ler o conto “Singularidades de uma rapariga loi-
ra” de Ega de Queirds. Foi uma leitura completamente diferente
daquela a que eu estava habituada, dos meus livros de aventura ou
de histérias de encantar... Comecei por achar aborrecido devido a
enorme descrigdo dos sitios e ds pessoas e além disso tinha um voca-
buldrio dificil, pois por vezes tive de consultar o diciondrio para tirar
duvidas.

4 de Novembro de 2008

Hoje comecei a ficar mais entusiasmada, pois com o avangar da leitu-
ra demonstrou ser uma historia interessante sobre um grande amor
de um homem por uma mulher que ndo era honesta.

(...)

17 de Novembro de 2008

Hoje termindmos o conto e Macdrio viu o seu sonho desmoronar-se,
pois finalmente descobriu que Luisa era uma ladra e terminou tudo
com ela. No entanto, ndo conseguiu denuncid-la, talvez o devesse ter
feito, porque provavelmente ela ird continuar a prejudicar mais pes-
soas. Enfim, no geral gostei da histérial”

H8

# 29 de Novembro de 2008

Na minha opinido, a pior aula que hd na disciplina de Lingua Portu-
guesa é a de leitura de um livro, que é habitualmente escolhido pelo
manual ou pelo professor. Ndo gosto de ler em voz alta e também
néo gosto de ler livros com que eu ndo me identifique e que ndo me
mostrem nada e de ter os ler por obrigagdo, mas é assim, nGo pode-
mos fazer s6 0 que gostamos e 0 que queremos.

1 de Dezembro de 2008

Quando comecei a ler este conto, pensei que era um livro enfadonho,
que para mim, ndo tinha pés nem cabega, que também tinha muitas
palavras que ndo sabia o significado e tinha uma escrita que ndo
gostava muito.

2 de Dezembro de 2008

Passei ao sequndo capitulo, esse sim despertou-me mais interesse,
devido ao roubo do anel e a confusdo que se gerou. Ao final da leitu-
ra do conto relacionei a histéria toda e reparei que fazia sentido e até
gostei do que li. Este livro também me mostrou que por mais que
estejamos apaixonados por alguém, ndo quer dizer que nos tenham
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de levar por parvos e a fazer as coisas todas que querem, porque
algumas sdo quase impossiveis, mas por vezes estamos tdo contentes
que podemo-nos estar a prejudicar”

K8

“(...)7 de Novembro de 2008

Temos estado a ler o conto “singularidades de uma rapariga loira”
em Portugués. A histéria parece interessante: um jovem do século
XIX apaixona-se por uma rapariga misteriosa que aparece na janela a
frente do seu quarto. Ainda vamos s6 no principio, mas pelo que
lemos, estou a gostar.

A escrita é um bocado antiquada, e digo isto pelas inumeras palavras
que eu jd Ii que ndo conhego, mas com a ajuda do diciondrio chega-
se Id. Por isso este conto pode tornar-se um bocado complicado.
Estou curiosa com o desenvolvimento da histdria. A rapariga loira e a
sua mde estdo a esconder alguma coisa que mais tarde entristece e
desilude Macdrio.

Sem data

(...) Ao principio foi um bocado complicado (mas também é sempre).
Havia muitas palavras que eu ndo sabia o significado e que tive de ir
procurar para perceber a histéria. Gostei mais do segundo capitulo
do que do primeiro. {....)

Achei a histdria interessante por ter sido escrita hd décadas e falar
sobre a sociedade daquele tempo e que, infelizmente, uma parte dela
ainda é assim. (...)”

P8

” Querido Didrio

Pela primeira vez estou a ler algo de E¢a de Queirds, é um conto que
se chama “Singularidades de uma rapariga loira”. Jé li algumas pdgi-
nas e confesso que ndo estou a gostar muito...

O conto tem muitos adjectivos, que por vezes até nos perdemos na
leitura, e chega um altura que jG nem sabemos quem é que o narra-
dor esta a caracterizar.

(....)

Querido Didrio

(...) ao principio néo estava a gostar muito deste conto mas agora até
estou, e até agora a parte que mais gostei foi a conversa entre
Macdrio e o tio e gostei mais especificamente da maneira como o tio
Francisco tenta esconder os sentimentos que tem por Macdrio, até
posso dizer que adorei a parte em que o tio Francisco deixa cair uma
lagrima. (...)

Macdrio fez muito bem a ter despresado, pois ela é uma ladra.

Agora acho que sé jé tenho uma coisa a dizer... o conto foi mais
«giro» do que aquilo que eu estava a pensar, gostei muito da parte
final. Ah... afinal ainda tenho mais uma coisa a dizer que ja me esta-
va a esquecer, eu sempre disse que Luiza ndo era de confianga.

Até @ proxima, querido didrio.”
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V8 15/10/2008

Ola querido didrio, hoje comecei a ler “ Singularidades de uma rapa-
riga loira” , de Eca de Queirds.

Bem, a primeira impressdo a cerca do livro deu para ver que iria ser
um pouco aborrecido, porque tinha muitas descri¢des, isso torna o
texto enfadonho. Adeus!”

(..)

4/11/2008

Ola!

Macdrio é mesmo um lutador, para ficar com Luisa faz tudo, até
enfrenta o seu tio Francisco que ndo quer que ele se case com ela.
Também jé estou a gostar mais da historia. Adeus!(...)”

Tabela 8- Exemplos de didrios de leitura

Dos exemplos transcritos facilmente se constata que o texto abordado ndo foi de leitura
facil para os alunos. Contudo, notou-se que, a medida que a leitura ia decorrendo, os alunos se
iam sentindo mais confortaveis com o texto, chegando mesmo a mudar a sua opinido inicial, como
no caso de E8 “ 4 de Novembro de 2008 /Hoje comecei a ficar mais entusiasmada, pois com o
avancar da leitura demonstrou ser uma histéria interessante sobre um grande amor de um homem
por uma mulher que ndo era honesta.” e também no caso de H8 “Passei ao segundo capitulo, esse
sim despertou-me mais interesse, devido ao roubo do anel e a confusdo que se gerou. Ao final da
leitura do conto relacionei a histéria toda e reparei que fazia sentido e até gostei do que Ii.”.

Alguns chegam mesmo a criar uma relagdo de empatia e solidariedade com as persona-
gens, apresentando reflexdes de caradcter pessoal sobre o desenrolar da ac¢cdo, como aconteceu
com P8 “e até agora a parte que mais gostei foi a conversa entre Macdrio e o tio e gostei mais
especificamente da maneira como o tio Francisco tenta esconder os sentimentos que tem por
Macdrio, até posso dizer que adorei a parte em que o tio Francisco deixa cair uma ldgrima. {...)

Macdrio fez muito bem em a ter despresado, pois ela é uma ladra”, ou projectando-se no
universo das personagens, comentando as ac¢des das mesmas, como refere o sujeito E8 “Hoje
termingmos o conto e Macdrio viu o seu sonho desmoronar-se, pois finalmente descobriu que Luisa
era uma ladra e terminou tudo com ela. No entanto, ndo conseguiu denuncid-la, talvez o devesse
ter feito, porque provavelmente ela ird continuar a prejudicar mais pessoas” e também o sujeito
H8 “Ao final da leitura do conto relacionei a histdria toda e reparei que fazia sentido e até gostei
do que li. Este livro também me mostrou que por mais que estejamos apaixonados por alguém,

ndo quer dizer que nos tenham de levar por parvos e a fazer as coisas todas que querem, porque
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algumas sdo quase impossiveis, mas por vezes estamos tdo contentes que podemo-nos estar a
prejudicar”.

Parece-nos, pois, que com esta actividade conseguimos atingir os objectivos a que nos pro-
puséramos uma vez que os alunos construiram respostas pessoais face ao texto, contribuindo para
a construc3o de sentidos e significados e se desenvolveu a capacidade de se exprimir por escrito.
Todavia, se os alunos demonstraram conhecer bem a estrutura deste tipo de texto — o diario-
colocando no inicio a data, usando a férmula de saudagdo e despedida, por outro lado encontra-
mos ainda muitos textos com uma estrutura muito simplista e de extensdo muito reduzida. Notou-
se também, com a realizacdo desta actividade, o que jd afirmaramos na primeira parte do nosso
trabalho: Quando o leitor encerra o processo de comunicag¢do iniciado pelo autor da obra, recu-
sando ou julgando criticamente o que leu estd inevitavelmente a produzir juizos de valor sobre a
obra e quando esta deixa de provocar e transmitir valores, transforma-se num simples objecto
estético. Com efeito, a leitura de literatura permite o alargamento do horizonte de expectativas e
a oportunidade de contactar com outras culturas e sistemas de valores diferentes dos do leitor. A
presenca do texto literario na sala de aula podera revelar-se como uma oportunidade de promo-
¢do de valores como o respeito pelo outro e a tolerancia, a solidariedade entre pessoas de culturas

diferentes e estendendo esses valores aqueles que os rodeiam (Balga, 2003).

Demos de seguida inicio as actividades de pds-leitura, em que pretendiamos que os alunos
reflectissem sobre o contetido da obra, estimulando o pensamento e a reflexdo, através da discus-
sdo de ideias. Ao mesmo tempo era nossa intencdo que fosse desenvolvido o gosto pela escrita
através do desenvolvimento da competéncia da expressao escrita.

Em primeiro lugar, propusemos aos alunos que escolhessem a(s) passagem(ns)(actividade
proposta por Yopp e Yopp e ja descrita na parte tedrica) mais marcante(s) do conto, aquelas de
que tinham gostado mais e justificassem as suas escolhas numa tabela preparada para o efeito
(Anexo 13). Em seguida, os outros alunos comentaram a escolha realizada pelo colega, dando
também a sua opinido relativamente a essa passagem. Apresentam-se a seguir alguns exemplos

das respostas dadas pelos alunos.
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Sujeitos

Passagem marcante

Razdo da escolha

Comentario dos

colegas

A9

(...)“Macdrio NGo me conto
por pulsacdes a historia
minuciosa do seu coragdo.
Disse singelamente que dai
a cinco dias «estava doido
por ela»” {...)

(..)“E uma passagem
descritiva do amos de

Macdrio.E  verdadeiro
amor  por parte
dele.”(...)

“Estou de acordo
com a minha cole-
ga. Macdrio conhe-
ce-se bem a si pro-
prio, dizendo que
daquele momento
a 5 dias estava
apaixonado.{...)”

B9

“ .. tinha o cardcter louro
como o cabelo. Se é certo
que o louro é uma cor fraca
e desbotada,...” {...)

“Porque gostei da for-
ma como o Macdrio
caracterizou o cabelo
louro da rapariga.”(...)

“Também  gostei
porque ele descreve
a cor loura de uma
forma critica.”(...)

9

“F o corregedor, desviando
a luneta, cumprimentava
sorrindo — e via-se-lhe um
dente podre.”

“Tinha o cardcter louro
como o cabelo- se é certo
que o louro é uma cor fraca
e desbotada-...” {...)

“Porque achei que era
um momento engraga-
do e que se destacou do
resto do conto.”

“Gostei da critica que o
narrador faz a cor do
cabelo da Luisa, com
alguma ironia.” {...)

“Sim também achei
interessante apesar
de achar o «dente
poder» um bocado
nojento.”

“Estilo proprio de
Eca de Queirds
diria. A ironia é
deveras interessan-
te apesar de até
gostar da cor.” (...)

D9

(..)*Quando o tio de Macd-
rio o perdoa e o deixa voltar
para casa.” (...)

(..)"Porque o tio tem
um bom coragdo e vé
que Macdrio errou” {...)

(..)"sim. De facto
mostra que existe
uma boa relagdo
familiar entre eles.”

(..)

£9

“Um beijo fugitivo, superfi-
cial, efémero. (Pdg.22)(...)"

“Escolhi este excerto
porque a descri¢do do
beijo é muito profunda.

(..)”

“Concordo com a
E8 pois também
gostei, apesar de
ndo ter escolhido
esta passagem.
Concordo  porque
acho uma passa-
gem muito queri-
da.”(...)

G9

(...)"Macdrio, que tinha vis-
to naquela visita uma reve-
lagdo de amor, quase uma
«declaragdo», esteve todo o
dia entregue as impacién-
cias da paixdo.”

(...)"Gosto desta passa-
gem porque gosto mui-
to da parte «entregue
as impaciéncias da pai-
xdo» porque através
desta frase consigo ver

(...) “A frase é muito
bonita, mostra o
sentido da sua dor”
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“..as finas aliangas frageis
como o amor... pdg.31” {...)

a sua dor.”

“Gosto desta passagem
porque acho que faz
muito sentido porque
as finas dliangas par-
tem-se facilmente
como o amor.” (...)

“Gosto desta frase,
achei interessante.”

(...)

19

“ 0 que ndo contas a tua
mulher, o que ndo contas
ao teu amigo, conta-lo a um
estranho na estalagem.”

(..)

“E um provérbio que eu
achei muito engraca-
do.” (...)

“Também  gostei
desta passagem
apesar de ndo ter
escolhido” {...)

M9

“Macdrio mudou para uma
estalagem barata e conti-
nuou farejando. (pdg.24)”
(..)

“Escolhi pois acho bas-
tante interessante e
original dar as pessoas
caracteristicas de coi-
sas que o0s animais
fazem.” (...)

“Muito bem. De
acordo.”(...)

P9

“ .. e sentando-se ao pé dele
e tornando a chamar-lhe
estupido, tinha uma lagrima
a correr-lhe pelo engelhado
da pele. Pag. 30”

“.. o dia estava de Inverno,
claro, fino, frio ... Que boni-
to dial- disse Macdrio.pdg.
30”

”

. e no entanto... as finas
aliangas frdgeis como o
amor...pdg. 317

“gostei muito de esta
frase porque mostra
que o tio de Macdrio
estava a tentar escon-
der os seus sentimen-
tos”

“escolhi esta frase por-
que mostra os senti-
mentos dele, o dia
estava horrivel, mas
para ele estava lindo.”

“Esta frase para mim
foi muito marcante,
pois é verdade, as
aliancas sdo frdgeis
como o amor.”(...)

“Eu  ndo escolhi
esta frase como
mais marcante
porque todos nos,
ou alguns, tivemos
um momento em

que também
escondemos 0s
nossos  sentimen-

tos, mas gosto da
frase.”

“Para mim esta ndo
é uma frase que me
marcou porque é
mais simples e ndo
faz o meu género.”

“Concordo porque
o0 amor tem muitos
altos e baixos e
com poucas coisas
pequenas e insigni-
ficantes, esse amor
pode acbar.”(...)

T9

“Vinha de atravessar a serra
e os seus aspectos pardos e
desertos. Eram oito horas

“Escolhi este excerto,
porque a escolha dos
adjectivos e da caracte-

“Concordo com a
escolha desta pas-
sagem porque
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da noite. Os céus estavam | rizagdo da noite e da | também gostei da
pesados e sujos.” {...) serra estd muito giro.” | caracterizagdo da
(...) noite” {...)

Tabela 9-exemplos de respostas relativas 3s passagens mais marcantes

Podemos concluir que esta actividade exigiu dos alunos uma reflexdo séria sobre o texto
lido e analisado na aula. Embora quase todos tenham identificado e transcrito as passagens que
consideraram mais marcantes, ainda houve alguns, como é o caso do sujeito D9, que elaboram um
resumo da passagem, o que nos leva a crer que n3o realizou uma pesquisa directa no texto, mas
escreveu a ideia que tinha ficado na memdria ap6s a leitura. Nota-se que a grande dificuldade dos
sujeitos se relaciona, mais uma vez, com a justificagdo apresentada que peca na generalidade dos
casos por ser demasiado vaga e sem uma implicacdo pessoal e directa da razdo da escolha. Parece-
nos que esta situagdo tem como causa principal a falta de habito em realizar este tipo de tarefa,
pois o que lhes é pedido mais frequentemente para fazer é a recolha de informagdo textual, sem
necessidade de reflectirem sobre ela. Assim, 0s alunos ndo treinam a sua capacidade de justifica-
¢ao e reflexdo.

Parece-nos importante salientar a resposta dada pelo sujeito M9, que aponta para uma
caracteristica estilistica do autor que s6 mais tarde foi mencionada pela professora, e que se aper-
cebe da ironia presente na sua utilizagao. Também as respostas do sujeito G9 nos merecem algu-
ma reflexdo, por revelarem alguma maturidade e irem mais além do dbvio que a frase transmite.

Merecem-nos também alguma reflexao as passagens mais marcantes escolhidas com mais
frequéncia pelos sujeitos: as frases que se relacionam com a atitude do tio Francisco quando per-
doa o sobrinho, embora queira demonstrar uma rigidez de sentimentos que n3o possui (escolhida
por oito sujeitos), a revelar a nosso ver a sensibilidade presente em jovens de 14/15 anos que se
apercebem que muitas vezes 0s verdadeiros sentimentos sdo os que permanecem escondidos,
pois, como diz o comentario feito a escolha do sujeito P8, “(...) todos nds, ou alguns, tivemos um
momento em que também escondemos 0s N0SSOS sentimentos(...)” . Esta sensibilidade aparece a
nosso ver reforcada pela frequéncia com que foi referida a passagem em que se compara a fragili-
dade das aliangas com a fragilidade do amor, em que os sujeitos constatam que “o amor tem mui-
tos altos e baixos e com poucas coisas pequenas e insignificantes, esse amor pode acabar.” (...)" e
que “as finas aliancas partem-se facilmente como o amor”.

Outra das passagens escolhidas com maior frequéncia foi a que se refere com ironia a cor

do cabelo de Luisa “Tinha o cardcter louro como o cabelo — se é certo que o louro é uma cor fraca e
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desbotada; (...)” a revelar, pelos comentarios apresentados, uma certa aquiescéncia com a opinido
transmitida, e a secundar uma certa conotagao social negativa referente as mulheres de cabelo
louro.

Apesar de esta actividade ter tido um suporte escrito, alguns dos alunos expuseram oral-
mente as suas escolhas e justificaram-nas perante a turma (como aconteceu, alids com outras
actividades quer de pré-leitura quer de durante a leitura), tendo dado origem a um pequeno
debate sobre as passagens mais marcantes.

Parece-nos fundamental esta apresentagdo oral, pois desta forma os alunos desenvolvem
a sua competéncia de expressdo oral, fundamental a nosso ver na aprendizagem de qualquer lin-
gua. Além disso, o desenvolvimento adequado desta competéncia permitira o desenvolvimento da
linguagem escrita. E também importante promover a oralidade na sala de aula uma vez que é a
primeira forma de manifestacdo linguistica e a que maior crescimento tem adquirido nos progra-

mas curriculares nos ultimos tempos.

As actividades de pds-leitura prosseguiram com a produgdo pelos alunos de dois textos
com finalidades distintas: no primeiro, pediamos que se colocassem na «pele» de Macario e que
redigissem um texto em que apresentassem a sua reac¢do (Anexo 14) se confrontados com uma
situacdo idéntica a da personagem; no segundo, pretendiamos que elaborassem o book-talk do
conto (Anexo 15).

Pretendiamos com estas actividades que os alunos desenvolvessem competéncias de escri-
ta relacionadas com a produgdo de um texto de opinido e, a0 mesmo tempo, desenvolvessem a
imaginagdo, identificando-se com a personagem € a situacdo por ela experimentada, vivenciando-
a, no entanto, através das suas experiéncias pessoais, dos seus valores, tentando percepcionar até
que ponto conseguiam fazer também uma apresentagdo do conto de forma a suscitar a curiosida-
de num possivel publico leitor.

Relativamente ao primeiro texto, eis alguns resultados:

Sujeitos Reacgdo do sujeito

Al0 “ Se eu fosse Macdrio ndo teria reagido assim. Ele arriscou tudo por elae
afinal ela era uma vulgar ladra. Macdrio até foi despedido e posto na rua.
Ela além de néo o ajudar ainda rouba!

Se eu estivesse no lugar de Macdrio, ndo tinha ficado por deixd-la sozinha
e desamparada. Eu humilhava-a. Além disso fd-la-ia devolver o anel, levava-
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a para a rua e fazia um escdndalo para que todos ouvissem e soubessem a
ladra que ela era. Faria com que fiasse com fama de desonesta e ladra. E
também chamaria a policia para denunciar o roubo dos lencinhos do arma-
26m do tio Francisco, a peca que se pedra naquela noite em que estavam
juntos e Macdrio pensou que tinha sido o procurador e ainda o anel que
acabara por ter sido entregue ao dono. Ela deveria ser presa em frente a
todos para que todos soubessem quem ela era. Quanto & sua mde, impedi-
la-ia de voltar a fazer negdcios. Sim, porque se Luisa era uma ladra a mde
pelo menos deveria desconfiar, o que a tornava cumplice. Iriam ficar na
miséria e na rua e teriam de ir para Cabo Verde tal como Macario foi para
ganhar dinheiro.

Claro estd que as opinides diferem. Macdrio teve pena dela e p ainda est-
va ressentido. Preferiu deixé-la. Mas cerca de 40 anos depois ainda estava
muito ressentido. Tudo aquilo o afectou muito.

Para evitar esse sentimento de tristeza eu faria tudo e mais alguma coisa
para que ela passasse por uma vergonha de que nunca mais se iria esquecer,
tal como Macdrio nunca mais a esqueceu.”

C10

“ Se eu fosse confrontada com uma situagcdo semelhante a da personagem
Macdrio, penso que teria que analisar bem a situagdo.

Levava o meu noivo para casa (nunca faria uma cena no meio da rua) e
falava com ele para tentar saber o motivo dos roubos...

Ele até podia ser cleptomaniaco sem saber. Ai, levava-o a um psicélogo
para que pudesse curar o seu vicio: nunca o abandonava!

Se ndo fosse esse o caso, pedia-lhe para que nunca mais roubasse, alids
nem tinha motivos para isso. Se os roubos continuassem teria que o deixar.
Mas se realmente gostasse dele, explicar-lhe-ia que continuava a ama-lo,
mas ndo se fosse um ladrdo.

Afinal, quando se ama uma pessoa é para todas as ocasides, certo?”

E10

“Se ey me confronta-se com a mesma situagd@o que sucedeu a Macdrio eu
iria ficar muito triste e chocada.

No entanto, ia tentar entender as motivacdes que levavam essa pessoa a
roubar.

Falava com ela e explicava-lhe que roubar é errado, que ndo se deve pre-
judicar assim os outros.

Aconselhava-a, caso ela ndo mudasse de atitude, a procurar gjuda de um
profissional.”

F10

“ Eu penso que teria pagado o anel, tal como Macdrio fez, e que a levaria
para casa, para ai, ela me dar o anel e tudo o resto que tinha roubado.

Depois romperia o noivado e mandaria-a embora da cidade.

Eu penso que seria esta a minha atitude.”

J10

“Numa situacdo como esta teria ficado muito envergonhada perante o
dono da loja e teria ficado muito chateada com o meu noivo.

Tinha-o obrigado a deixar 16 o que tirou e depois tinha tido uma conversa
muito séria com o meu noivo.

Queria saber o porqué. Ndo ia deixar «passar em branco», mas ndo reagi-
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ria como Macdrio.

Macdrio agiu sem pensar e as coisas ndo sdo bem assim.

Provavelmente acabaria com o noivado e deixava de falar com ele, mas
néo fazia com que ele tivesse de abandonar a cidade.

Deixava-o seguir o seu caminho e eu com o0 meu.

Talvez fosse um pouco dificil de ultrapassar mas a vida nem sempre é
como se quer, por isso com o passar do tempo acabaria por o esquecer. i

K10 “Se eu tivesse sido confrontada com esta situagdo e tivesse na pele de
Macdrio falava com Luisa seriamente. Dizia-lhe tudo o que pensava sobre
ela- que era uma falsa e interesseira —e perguntava-lhe porque razdo me
tinha feito tal coisa. Acho que ndo conseguia viver na ignordncia e dizer s6 0
que Macdrio lhe disse. Por razbes de respeito e por estar na pele de um
homem ndo batia na senhora, mas falava educadamente. Depois da conver-
sa ia-me embora e nunca mais a queria ver de tdo falsa que tinha sido. Ndo
se pode basear uma relagd@o na mentira como Luisa fez, porque assim ndo se
tem confianca nas pessoas e logo as relagbes ndo se desenvolvem. As rela-
¢des tém de ter como elementos base o respeito, a confianga e o didlogo e,
claro, ndo se pode interessar pelas pessoas s6 pelo dinheiro e bens mate-
riais, como Luisa fez.”

N10 “Eu ndo sequia em frente com o casamento porque mesmo gostando dessa
pessoa, roubar é um defeito tdo grave que podia interferir na nossa relagdo
e era motivo para ndo nos entendermos, isso iria gerar muitas confusdes
entre nos, porque, afinal, ndo viviamos 0 «mesmo mundo».

Mas, por outro lado, essa pessoa se gostasse realmente de mim, poderia
mudar o seu comportamento.”

R10 “ Se me acontecesse uma situagdo igual & de Macdrio ndo saberia como
reagir. Mas talvez pedia desculpa ao dono ou dona da loja e dizia que ndo
tinha sido de propdsito, que tinha sido distracgdo e tentava arranjar descul-
pas para desculpar a pessoa que me acompanhava. Quando saissemos da
loja tentava perceber o porqué de roubar o anel, e se depois houvesse uma
razéo explicavel tentava esquecer o sucedido, se ndo houvesse ndo descul-
paria essa pessoa.”

Tabela 10-exemplos de resposta dos aluno se confrontados com uma situacio idéntica a da personagem

Nem todos os sujeitos redigiram textos muito longos, mas notou-se, na generalidade, a
preocupag¢do de vincar a sua posi¢ao pessoal relativamente a situagdo vivida pela personagem
através da utilizagdo frequente de conectores frasicos e da utiliza¢do da primeira pessoa. Foi mui-
to interessante perceber que quase todos incluiram no seu texto manifesta¢cdes de repudio pela
atitude de Luisa, referindo muitos dos sujeitos que, apesar de compreenderem a atitude de Maca-
rio, pensavam que este deveria ter sido mais agressivo, como é o caso dos sujeitos Al0 e K10. Foi
interessante notar que alguns dos sujeitos foram «violentos» e agressivos no julgamento que fize-

ram da atitude de Macario, outros mostraram-se mais compreensivos e dialogantes. Esta diferen-
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¢a de atitudes podera ter tido origem nos diferentes backgrounds, na diversidade das vivéncias,

originando, como sugerem as autoras Yopp e Yopp (2006), respostas diversificadas a0 mesmo tex-

to.

Finalmente, os alunos foram confrontados com a necessidade de realizarem o “book-talk”

da obra (actividade sugerida por Souza, Moura e Souza (Azevedo,2006a : 67), e explicada na parte

teérica). Estes autores incluem esta actividade nas actividades de pré-leitura e como forma de

motivagdo para a abordagem do texto. A nés, pareceu-nos que poderia ser uma boa forma de

terminar o estudo do conto, tentando perceber como os alunos percepcionaram o estudo do

mesmo e de que forma conseguiam apresentar o texto a um possivel publico leitor. Consideramos

que era uma forma de facilitar a organizagdo, a andlise e a sintese (Yoop e Yopp, 2006).A propdsito

desta actividade, o professor abordou a técnica de redacc¢do do texto de contracapa, prevista no

programa de 92ano.

Vejam-se alguns exemplos de resposta:

Sujeito

Book-talk

All

“«Singularidades de uma rapariga loura» conta a historia de um
jovem burgués do séc. XIX que se apaixona pela primeira vez por uma
rapariga que acaba de se mudar para a casa em frente do seu arma-
zém. Serd que Luisa é a rapariga certa para Macério? E isso que ele vai
descobrir numa ourivesaria da rua do Ouro.

Foi escrito por E¢a de Queirés, grande escritor realista do séc. XIX,
nascido em 1845. Escreveu vdrias obras de que sdo exemplo «Os Maias»
e “A Reliquia”. Eca de Queirds tem um estilo literdrio muito proprio uti-
lizando diversas figuras de estilo e uma adjectivagdo muito expressiva
que vai levé-lo numa histéria emocionante. it

D11

“ Este conto «Singularidades de uma rapariga loura» é uma das
obras de Eca de Queirds.

O conto leva-nos numa histéria entre Macdrio e uma rapariga loura,
neste conto trata-se de Macdrio se apaixonar por uma rapariga loura.

Eca de Queirds nasceu na Pévoa de Varzim em 1845 e faleceu em
1900, formou-se em Direito.

Eca de Queirés escreve de forma antiga, o seu estilo era literdrio e
critico, usa adjectivagdo abundante, figuras de estilo e discurso indirecto
livre.”

F11

“Esta obra comega com um vigjante que desabafa com um estranho
na estalagem, onde refere que estava apaixonado por uma rapariga
loura chamada Luisa.

Macdrio (o viajante) teve de enfrentar muitas peripécias até ficar
noivo da sua amada, mas quando parecia que a histdria ia ter um final
feliz, um escdndalo acontece.
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Este conto apresenta muitas figuras de estilo, adjectivos e muitas
outras caracteristicas que permitem visualizar toda a histéria a medida
que lemos.

Eca de Queirds nas céu em 1845, na Pdévoa de Varzim. Formou-se em
direito, em Coimbra. A sua obra vai ser influenciada na sua carreira poli-
tica. Morreu em 1900.”

G11

“ «Singularidades de uma rapariga loura», um conto escrito por Eca
de Queirés, conta-nos a histéria de um comerciante que se apaixona por
uma bela rapariga loura. O conto conta-nos como Macdrio, o protago-
nista, conquista Luisa e o que perde pelo caminho para a ter. Mas a
maior surpresa encontra-se no final da histéria quando a historia segue
um rumo inesperado.”

11

“ Eca de Queirds foi um grande escritor realista que nasceu em 1845
na Pévoa de Varzim e que faleceu no ano de 1900.

Utilizando a adjectivagdo Eca de Queirés da vida as mais variadas
personagens e dd cor e luz a vdrios espagos.

Neste conto podemos encontrar romances e histérias dramadticas que
pbem os nossos sentimentos a flor da pele e que nos fascinam, como o
amor de Macdrio por Luisa que se transforma em puro odio.

Portanto, de uma forma simples, Eca dd-nos a conhecer o poder da
sua imaginagdo que se traduz neste enredo de paixdo, odio e medo,
nascendo assim «Singularidades de uma rapariga loura»”

K11

“losé Rodrigues Camdes tem a honra de apresentar o conto «Singu-
laridades de uma rapariga loura», um conto «espléndido e fabuloso» de
acordo com Jodo Monsaraz, escritor e jornalista, do ilustre escritor por-
tugués Eca de Queiros.

Quando Macdrio encontra um homem que lhe fala das raparigas do
Norte, Macdrio relembra uma paixdo perdida nas suas lembrangas e
reconta-a ao homem. Na juventude, Macdrio, jovem e bonito, teve a
honra de conhecer a menina Luisa Vilaga, rapariga loura e muito bonita,
e logo no primeiro instante ele ficou apaixonado pela sua beleza.
Conheceram-se e quase se casam, mas surgem alguns problemas pelo
caminho...

Neste conto, Eca retrata a sociedade do século XIX e é visivel a pre-
senga de caracteristicas do seu estilo queirosiano. Um conto surpreen-
dente e apaixonante, a ndo perder.

«HG 15 anos que eu ndo devorava um conto como «Singularidades
de uma rapariga loiral» - Luisa Mourdo Santos, jornalista.”

Qi1

“ Este conto foi escrito por Eca de Queirds, um grande escritor realis-
ta portugués, que nasceu em 1845, na Pévoa de Varzim e faleceu em
1900.

Neste conto, Eca de Queirds faz uma critica @ sociedade portuguesa e
ao mesmo tempo dd-nos a conhecer uma historia de amor, demons-
trando que a vida pode dar muitas voltas, como pode descobrir ao ler
este fascinante conto.”

Tabela 11- Exemplos de "book-talk"produzidos pelos alunos
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Podemos dizer que, de uma forma geral, os alunos atingiram os objectivos que nos propu-
séramos. E visivel que ficou plenamente apreendida a estrutura que um texto de contracapa deve
assumir e também que deve ser um texto apelativo, fruto, a nosso ver, de uma maior tomada de
consciéncia dos processos da escrita. De notar que quase todos revelaram preocupagdo em fazer
também uma breve apresentagdo do autor. Notamos uma melhoria na qualidade da producdo
escrita, apesar de se poderem encontrar alguns erros ortograficos e haver alguns textos ainda com
caracter repetitivo e fraca articulacao entre as ideias, como é o caso do texto do sujeito D11. Con-
tudo, apraz-nos verificar que muitos sdo bastante coerentes e coesos, utilizando um vocabulario
medianamente rico e uma articula¢do frasica bastante coerente, revelando também grande criati-
vidade e familiaridade com textos deste tipo. E o caso do sujeito K11, que introduz no seu discurso
nomes de jornalistas e criticos ficticios que tecem comentarios ao conto em questdo, ou do sujeito
Q11, que, de forma mais concisa, apresenta o conto com bastante a-vontade. Tornou-se muito
interessante verificar que uma larga maioria pretendeu mostrar que tinha «a matéria sabida», ao

introduzir referéncias ao estilo e marcas préprias de Eca de Queiros presentes neste conto.

No final do estudo, foram colocadas aos alunos algumas questdes (Anexo 16) no sentido de
perceber até que ponto as actividades de pré-leitura, durante a leitura e pos leitura realizadas
tinham de facto sido diferentes das que costumavam realizar anteriormente e das propostas pelos
manuais. Todos as consideraram diferentes e mais dinamicas, referindo alguns que “Foram bem
mais dinémicas, o que nos permitiu obter curiosidade em relagdo aos contos. O manual nGo tem
actividades deste género, este tem limitagdes, apenas dad sugestoes”.

As actividades que mais lhes agradaram prenderam-se com as actividades de pré-leitura,
nomeadamente a «Da imagem as palavras» e aquela em que se trabalhou com os titulos. Contu-
do, alguns referem que “Também gostei da correspondéncia entre o titulo e excertos dos contos e
do “se fosses Macdrio como terias reagido?” pois pudemos inventar o nosso proprio final da histo-
ria e pormo-nos na pele de Macdrio”.

Aquando da apresentagdo das actividades e sua andlise, constatdmos que uma das activi-
dades menos conseguidas foi a da identificacao das tematicas. Este facto é também constatado
nesta apreciagdo feita em que alguns referem “A actividade que gostei menos foi para identificar
as temdticas de cada conto, achei que foi importante conseguirmos identificd-las, mas foi a que
menos me interessou”. A par desta actividade, outra que menos agradou foi a da realiza¢do dos

glossarios “jé ndo me lembro bem mas ndo gostei muito do glossdrio”.
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Quando questionados sobre se consideravam que as actividades desenvolvidas os tinham
ajudado na compreensdo da obra, a resposta também foi um unanime “Sim, acho que as activida-
des ajudaram bastante.” Nem todos justificaram a sua resposta, 0 que mais uma vez vem mostrar
a dificuldade em fundamentar as suas afirmagdes, pois sdo modalidades de resposta que nado sao
consideradas pelo manual nem fazem parte da pratica comum da maioria dos professores. Contu-
do, alguns conseguiram fazé-lo e referiram, por exemplo, que “ Com a abordagem de E¢a de Quei-
roz pude perceber melhor o seu estilo. O glossdrio ajudou-me muito, pois havia muitas palavras
que ndo conhecia o significado e acho que se ndo fosse o glossdrio ndo procuraria nem metade
delas no diciondrio! A identificacdo das temdticas, apesar de ter sido a que menos gostei, ajudou
também porque permitiu, de alguma forma, fazer uma sintese dos contos. Os didrios de leitura
também ajudaram a perceber melhor, pois conseguiamos interiorizar e perceber melhor a histo-
ria.” Da mesma forma, esta abordagem permitiu, segundo alguns alunos, perceber melhor a ac¢do
e as personagens “porque a obra tem uma linguagem diferente da que € utilizada agora, o que
dificulta a compreensdo, e as actividades faziam com que percebéssemos o conto. Além disto, as
vezes podiamos perder o ritmo da histéria, com tanta descri¢do que era apresentada no conto, e
assim conseguiamos relembrar sempre as personagens € a ac¢do. Ndo achei o conto dos mais
fdceis, portanto aquela abordagem ajudou-me a perceber melhor, tanto as personagens € a sua
maneira de ser, como a ac¢do”.

Perante os factos apresentados, pensamos poder afirmar que se verificou uma clara evolu-
¢do na forma como os alunos se envolveram com a obra e o texto em estudo, desmontando-o e
percepcionando-o a partir de si proprios, questionando-o e questionando-se constantemente.
Pensamos, por isso, ter atingido os objectivos a que nos propuséramos, pois consideramos que
contribuimos para a formag3o leitura destes alunos, desenvolvendo a sua compreensdo leitora e o

seu espirito critico.




CONCLUSOES
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Apés o término deste estudo, apraz-nos realizar alguma reflexdo sobre o mesmo. Partimos
para este estudo altamente motivados, mas fomos confrontados na pratica com constrangimentos
de ordem varia que nos limitaram. Em primeiro lugar, a constatac¢do de que, nas escolas, o traba-
lho de investigagdo é pouco valorizado e que ndo sdo criadas as condi¢bes necessarias para que o
professor investigador possa realizar o seu estudo da forma mais apropriada. Ndo ha, de facto, um
interesse efectivo da parte das escolas em modificar as suas praticas em ordem a uma compreen-
s30 das causas do seu insucesso junto dos alunos. Além disso, o facto de a aplicagdo do estudo se
basear no estudo de um conto de E¢a de Queirés, um autor do século XIX, um texto literario dis-
tante da realidade dos alunos, deixava-nos um pouco apreensiva.

As razdes que estiveram na base da implementagao deste nosso estudo prenderam-se com
as praticas lectivas diarias e com a constatacdo de que os alunos a partir da adolescéncia demons-
travam uma certa resisténcia a leitura, de uma forma geral, e 3 leitura das obras de leitura integral
consignadas no Programa, em particular. Tivemos em consideragdo que este afastamento se
poderia dever as caracteristicas psicologicas préprias da adolescéncia, mas questionamo-nos tam-
bém se ndo estaria relacionado com a abordagem das obras de leitura obrigatdria em sala de aula
e com as actividades de aprendizagem realizadas em seu redor.

Com efeito, consideramos que a leitura se constitui como um meio privilegiado de acesso
ao conhecimento, através dela reflectimos sobre nds proprios e sobre o mundo que nos rodeia,
adquirimos valores e exercemos de forma plena o nosso direito a cidadania.

Neste contexto, a escola surge como uma das instituicdes mais associada a pratica da leitu-
ra e assume-se como um dos contextos mais capazes de promover os valores, as atitudes e habi-
tos a ela associados, desempenhando um papel fundamental na promog3o da leitura literaria e na
constitui¢do de leitores criticos e competentes.

A disciplina de Lingua Portuguesa evidencia-se nesta associagdo entre a leitura e a escola
devido aos objectivos especificos do seu estudo — Lingua e Literatura—e as competéncias que visa
desenvolver nos alunos também enquanto leitores, pois € ai que de forma particular se espera que
sejam desenvolvidas as competéncias necessarias a existéncia de um «bom leitor», isto é, de um
leitor critico e competente.

De uma forma geral, as leituras realizadas na sala de aula da disciplina de Portugués
baseiam-se na utilizacdo, muitas vezes acritica por parte do professor, dos manuais escolares, que
apresentam um conjunto de textos validos e estabelecem a forma como eles devem ser lidos e

ensinados. Desta forma, os percursos interpretativos de alunos e professores ficam muito limita-
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dos, ocorrendo exclusivamente dentro dos parametros propostos nos manuais e tornando as
interpretagdes Unicas e univocas.

De facto, a maior parte das actividades, orais ou escritas, relativas a leitura na aula de por-
tugués nio apelam a metacogni¢do ou metaconhecimento, as Unicas, a nosso ver, promotoras de
leitores mais competentes e fluentes. Assim, o acto de ler surge associado a mera capacidade de
identificacdo, ndo se promovendo a construgao de sentidos, n3o se realizando a renovagdo previs-
ta no curriculo nacional do ensino basico.

Quando se pensa em formagao de leitores, e de leitores criticos e competentes, conside-
ramos que a motiva¢do dos alunos é uma pedra fundamental, essencialmente quando a grande
maioria mostra grande desmotiva¢ao na leitura de literatura e invocam como factor principal des-
sa desmotivacdo a complexidade da linguagem literéria e a sua plurissignificagao.

Com frequéncia se constata que se privilegia a leitura gnoseoldgica, procurando no estudo
dos textos as ligagdes semanticas, a construcdo de conhecimentos, quando, na nossa opinido, se
deveria promover uma leitura estética, apelando ao intimo do leitor, pois é esta que mais facil-
mente consegue a adesdo do jovem leitor.

Através da aplicagdo do Literature-based reading program, desenvolvemos actividades que
incentivaram essa construgdo de sentidos através do contacto directo dos alunos com a obra lite-
raria integral e ndo simplesmente com excertos da mesma. O contacto directo com a obra litera-
ria, 0 convite constante a producdo de respostas pessoais a leitura realizada, trazendo para a
interpreta¢do as opinides e sentimentos de cada um, e sua posterior apresenta¢ao oral e escrita
permitiu o desenvolvimento de competéncias associadas ao incremento da metacogni¢do e da
producdo escrita criativa. Notou-se um envolvimento efectivo e afectivo com o texto (de que sdo
exemplos os inimeros trabalhos apresentados) de que resultou ndo s6 o desenvolvimento de
conhecimentos especificos literdrios e linguisticos, mas também respostas pessoais e «estéticas».
Esta forma de os alunos se relacionarem com o texto tornou-os «melhores leitores», no sentido de
que desenvolveu a sua capacidade de interac¢do com o texto, construindo hipéteses e realizando
inferéncias sobre o contetido do mesmo, facto que permitiu desenvolver a sua compreensao leito-
ra e promoveu o prazer de ler.

Gradualmente, os alunos comegaram a deixar de tentar copiar as respostas pelos colegas e
comegcaram a dar respostas pessoais, envolvendo-se cada vez mais com o texto e as suas persona-
gens, facto que se notou de forma particular na elaborag¢do dos diarios de leitura. As maiores difi-

culdades prenderam-se com as justificacoes as respostas dadas, resultante a nosso ver, da falta de
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habito de os alunos reflectirem criticamente sobre os textos lidos e estarem habituados a um tipo
de questdes (as que normalmente sdo utilizadas nos manuais) muito mais direccionado, isto &,
facilitam o trabalho do aluno de tal forma que apresentam ja uma leitura do texto e aquele nao
tera mais do que reconhecer os elementos que comprovem a leitura apresentada.

As actividades foram inicialmente recebidas com alguma desconfianca e apreensdo, contu-
do 3 medida que o projecto se ia desenvolvendo os alunos comecaram a perceber que interessava
sobretudo o grau de intimidade que criavam com o texto, isto é, a leitura pessoal que dele faziam
e comecaram a ndo se preocupar tanto em copiar a resposta do colega do lado. Foram desenvol-
vidas criacOes textuais originais, em que a se deu voz s emocdes e sentimentos do aluno/leitor, e
promoveu, além da metacogni¢do, o autoconhecimento.

Estudos anteriormente desenvolvidos no primeiro ciclo apontaram ja para este tipo de
conclusdes, contudo o facto de termos trabalhado com alunos de 3¢ ciclo permitiu-nos perceber
que é possivel motivar para a leitura alunos deste nivel de ensino e torna-los mais competentes
nessas leituras. Além disso, constatamos que é possivel trabalhar obras de leitura integral de uma
forma que cativem os alunos e estes consigam estabelecer um dialogo vivo, produtivo e afectivo
com o texto.

Este programa apresenta claras vantagens em ser aplicado neste nivel de ensino, pois per-
mite-nos ir mais além do que o que estd consignado no tdo poderoso manual e permite-nos traba-
lhar com a obra literaria na sala de aula; as actividades que propde poderdo potenciar o uso da
oralidade e desenvolver competéncias de compreensdo e expressdo escrita. Como estamos limi-
tados a tempos de 90min., o desenvolvimento das actividades encontra-se muito mais condicio-
nado do que no 12cicio do ensino basico.

Sabemos que formar leitores exige tempo, disponibilidade e, sobretudo, persisténcia e per-
severan¢a, mas também sabemos que quando a motivagao existe 0s jovens modificam a sua ati-
tude perante o livro e a leitura e tornam-se mais receptivos 3s actividades propostas pelo profes-
sor, tendo este de contar com momentos de desencanto e retrocesso. Parece-nos, contudo,
importante perspectivar esta leitura como “uma pratica que se deseja duradoura e continuada.
Isto é, através do contacto com os textos e os escritores, 0 aluno deve essencialmente colher
estimulos para continuar a ler livros” (Bernardes, 2005: 122).

Reconhecemos que o nosso trabalho, tendo em vista a formagao de leitores criticos, tem
limitagoes, até porque trabalhamos apenas com uma turma e, portanto, os resultados ndo sdo

vinculativos nem permitem generalizagdes. Contudo, e ainda que o objectivo do nosso trabalho
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ndo tenha sido formalizar propostas de actividades a realizar com a leitura literaria, parece-nos
fundamental que n3o se perca de vista que “Ler ndo € so ler. Ler também é uma forma de estar,
fazer, ter, ser. (....) Ler encorpora-nos. {...) ler ajuda-nos a saber o que queremos, a saber escolher;
porque ler é uma prova do nosso gosto e um treino para as andancas da vida; da-nos traquejo,
linguagem, discurso para intervir, para interferir, para tomar posi¢do; da-nos armas para defender

ideias (...) (Soares, 2003: 66-67).
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ANEXO 1

REQUERIMENTO

Ex2 Senhor Presidente
Do Conselho Executivo da

Escola Secunddria/3 Rainha Santa Isabel —Estremoz

Anabela Ventura Valente Tomé, professora QND do grupo 300, vem por este meio solicitar autori-
zacdo para aplicagdo do Projecto de Mestrado que pretende desenvolver na turma A, do 92 ano,
durante as aulas de Lingua Portuguesa, disciplina que ela prépria ministra. Esta aplicagdo sera rea-
lizada em 15 blocos de aulas do 12 periodo durante os quais serdo desenvolvidas actividades
didactico-pedagdgicas baseadas num Programa de Leitura baseado na Literatura e aplicadas ao
contetido “Texto Narrativo” — Contos de Eca de Queirés. Compromete-se a garantir o anonimato

de todos os alunos e a apresentar o resultado do estudo a escola, no final do mesmo.

Pede deferimento

Estremoz, de Setembro de 2008

Anabela Ventura Valente Tomé
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ANEXO 2

Estremoz, ___ de Outubro de 2008
Caro Encarregado de Educacao
Sou a professora Anabela Tomé e lecciono Lingua Portuguesa ao seu educando.
Em simultaneo com a minha actividade profissional estou a frequentar um curso de Mestrado em
Educagdo — Supervisio Pedagdgica, na Universidade de Evora e estou a desenvolver o meu Projec-
to de Mestrado no ambito da Leitura Literdria em que se procura realizar uma abordagem da obra
literiria através das actividades de um Programa de Leitura baseado na Literatura, visando o
desenvolvimento de leitores mais criticos e competentes, fugindo as orientacdes de leitura muitas
vezes de caracter duvidoso que os manuais escolares fornecem, sem, no entanto, esquecer o
papel fundamental que a literatura pode ter na aprendizagem das competéncias associadas ao
funcionamento da lingua.
Neste sentido, pretendo desenvolver um estudo na turma do 92C e venho, por este meio, solicitar
a Vossa Exceléncia autorizacdo para o seu educando participar neste Projecto. A aplicacdo deste
estudo decorrera em cerca de 12 blocos de aulas do 12 periodo, durante os quais os alunos lerdo
contos de Eca de Queirds e realizardo actividades de pré, durante e pos leitura, nas quais se fun-
damentara o estudo. Comprometo-me a garantir o anonimato de todos os alunos e a apresentar o

resultado do estudo a escola, no final do mesmo.

Grata pela compreens3o e com os melhores cumprimentos me despeco

Anabela Ventura Valente Tomé

Eu, , encarregado de educac¢ado de

numero . da turma A do 92 ano, autorizo/ndo

autorizo(riscar o que ndo interessa) a participacdo do meu educando no Projecto de Investigacdo
a ser desenvolvido pela professora de Lingua Portuguesa, no dmbito do curso de Mestrado em

Educacdo.

Assinatura:
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ANEXO 3

Este questionario insere-se no dmbito de uma dissertagdo de Mestrado em Educagdo — Supervi-
sdo Pedagégica a ser desenvolvida na Universidade de Evora e destina-se a recolher informagdo
sobre os habitos de leitura e leitura literdria dos alunos. O teu contributo é importante. Garan-
timos a confidencialidade dos dados recolhidos e agradecemos o interesse e o tempo dispendi-
do para responder a este questionario.

Anabela Tomé

1. Identificagdo

1.1 Nome da Escola

1.2 Ano frequentado 1.3 idade
1.4 Sexo :
F O M[]
1.5 Profissdo do pai 1.6 Escolaridadedopai
1.7 Profissao da mae 1.8 Escolaridadedamade ______

1.7 Onde vives? Na cidade [ ] Fora da cidade ] Onde?

2. Habitos de leitura

2.1 Para ti, ler é( podes indicar mais do que uma resposta, assinalando com um X)

[

a) uma obrigacao

b) um prazer

c) um aborrecimento

d) um divertimento

e) descobrir coisas novas

f) uma forma de aprender

OoOoooad

g) uma forma de sonhar

2.2 Gostas mais de (assinala com um X)
a) ler sozinho, para ti ]
b)ouvir alguém ler [] Quem?
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2.3 Assinala (com um X) as tuas preferéncias em relag3o aos seguintes tipos de livros(podes indicar mais

do que uma resposta):

a) Contos/histérias
b) Aventuras

¢} Ficgdo cientifica
d) Terror

e) Policiais

f) Poesia

g) Teatro

Oooodooad

h) Banda desenhada

i) outro:

2.4 Em geral, qual a razio que te leva a ler um livro novo? (Podes indicar mais do que uma hipétese.)
a) Indicacdo de uma/um colega
b) indicagdo do professor para leitura obrigatdria na escola
c)indica¢do do professor para leitura recreativa
d)recomendacio da biblioteca da escola
e)oferta de familiares
f) conhecimento do autor

g) conhecimento da colec¢do

OOooaooOodod

h)outra situagdo .

Qual?

2.5. Quando Iés os teus livros preferidos? (podes indicar mais do que uma resposta).
a) todos os dias ]
b) fins de semana ]

c) férias ]

3. A escola e a leitura
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3.1 Tendo em conta a tua experiéncia na escola, caracteriza a leitura que foi feita nas aulas de Lingua Por-

tuguesa. (Podes indicar mais do que uma hipétese.)

a) Lemos os textos manual escolar |:]
b) Lemos obras de leitura integral ]
c) Lemos outros livros de leitura recreativa ]

3.2 Quando és textos do manual escolar nas aulas de Lingua Portuguesa que actividades costumas realizar

relacionadas com esse mesmo texto? (podes assinalar mais do que uma hipdtese).

a) questionarios orais relacionados com o assunto do texto, antes da leitura I__—] b) so6 res-
postas aos questionarios do manual, apés a leitura do texto D

¢) respostas a questionarios orais realizados pelo professor, apos a leitura [ ]d)partilha oral
das opinides/sentimentos que o texto despertou [] e) respostas a questiondrios

escritos fornecidos pelo professor, durante a leitura ]

f) reflexdes escritas apds a leitura do texto D
g) actividades de escrita criativa apods a leitura D
h)leitura de outros textos relacionados com o que foi lido ]
i)analise e interpretagdo de imagens associadas ao texto ]
j) realiza¢do de reconto do texto ]

3.3 Quando lés textos do livro de leitura obrigatéria nas aulas de Lingua Portuguesa que actividades cos-

tumas realizar relacionadas com esse mesmo texto? {podes assinalar mais do que uma hipétese).

a) questionarios orais relacionados com o assunto do texto, antes da leitura D
b) respostas a questiondrios orais realizados pelo professor, apos a leitura Dc)partilha oral
das opinides/sentimentos que o texto despertou [] d) respostas a questiondrios

escritos fornecidos pelo professor, durante a leitura ]
e) reflexdes escritas ap6s a leitura do texto

f) actividades de escrita criativa ap6s a leitura

g) leitura de outros textos relacionados com o que foi lido

h)analise e interpretagdo de imagens associadas ao texto

OOooOodn

i) realizacdo de reconto do texto
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ANEXO 5

ESCOLA SECUNDARIA / 3 DA RAINHA SANTA ISABEL - ESTREMOZ
9° ANO - LINGUA PORTUGUESA -
ANO LECTIVO 2008/09 - prof. Anabela Tomé

" Da imagem as palavras...”

Diapositivo Espaco Personagens Tempo His- Accao
térico
1
2
3
4
5
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ANEXO 6

1-Singularidades de uma rapariga loura

2-Um poeta lirico

3-No moinho

4-Civilizagao

5-0O tesouro

6-Frei Genebro

7-Ad3o e Eva no Paraiso

8-A aia

9-0 defunto

10-José Matias

11-A perfeigao

12-0 suave milagre
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ANEXO 7

EXCERTOS DE “CONTOS” DE ECA DE QUEIROS

Chamei-o.\Quando ele se voltou, 4 sua fisionomia, que apenas
entrevira na véspera, impressionou-me: er2 um cardo longo ¢
triste, muito moreno, de nariz judaico e uma barba curta e
frisada, uma barba de Cristo em estampa romintica; a testa era
destas que, em boa literatura, se chama, creio eu, fronte: era
larga ¢ era lustrosa. “linha o olhar encovado e vago, com uma
indecisdo de sonho nadando num fluido enternecido... E que
-magreza!l Quando andava, a calca cuna torcia-sc em tomo da
canela como pregas de bandeira em tomo de um mastro; a
casaca tinha dobras de tinica ampla; as duas abas compridas
& agudas eram desgragadamente grotescas.\Recebeu a ordem
do meéu almogo sem me olhar, num tédio’ resignado: arras-
tou-se para O compioir, onde o maitre d'hbiel lia a Bfblia, passou
a mio pela testa com um gesto ermante e dolente ¢ disse-ihe
numa voz surda:

;"’ﬁévo contar quc conheci este homem numa csta-
tgem do Minho. Era alio ¢ grosso: tinha uma calva larga, luzi-

ia € lisa, com repas brancas que se lhe ericavam em redor: e
os seus olhos pretos, com a pele em roda engelhada e amare-
lada e olheiras papudas, tinham uma singular clareza e rectidio
— por tris dos seus 6culos redondos com aros de tartaruga.

impensante e inene. £ no maximo de civilizagio que elc expe-
rimenta o maximo de 1édio. A sapiéncia, portanto, cstd em
recuar até esse honesto minitno de civilizagdo, que consiste em
ter um tecto de colmo, uma leira de terra ¢ o grao para nela
semear. Em resumo, para reaver a felicidade, € necessario regres-
sar ao Paraiso — e ficar la, quieto, na sua folha de vinha, intei-
ramente desguamecido de civilizagio, contemplando o anho

Ele deixou pender a sua bela cabega de pocta. E disse-me
a razio que o prende: disse-ma, quase chorando nos meus
bragos, com o n6 da gravata branca no cachago: Korriscosso

ama.

forga... Depois ele deu-the aquele beijo no moinho. \

E partira!

forte, para a cativar...‘Este amor latente invadiu-a, apoderou-se
.dela uma noite que lhe apareceu csta ideia, esta visdo: «Se cle
fosse meu maridot» Toda ela estremeceu, apertou desesperada-
mente os bragos contra o peito, como confundindo-se com a
sua imagem evocada, prendendo-sc a ela, refugiando-se na sua
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Nz fazenda, a longa conversa com O Teles CTriou uma apro-
ximagio maior cntre Adrido e Maria da Picdade. Aquela venda,
que ela discutia com uma astGeia de aldea, punha entre eles
€Omo que um interesse comum. Ela falou-lhe ja como menos
reserva quando voltaram. Havia nas maneiras dele, de um res-
peito tocante, uma alracgio que a seu pesar a levava a reve-
lar-se, a dar-lhe a sua confianga: nunca falara tanto a ninguém:

pensas num velho muro de quinta fNunca recordo sem assom-
bro 4 sua mesa, recoberta toda de sagazes e subtis instrumentos
para cortar papel, numerar piginas, colar estampilhas, agugar
lapis, raspar emendas, imprimir datas, derrcter lacre, cintar
documentos, carimbar contas! Uns de niquel, outros de ago,
rebrilhamtes e frios, todos eram de um manejo laborioso e
lento: alguns, com as molas rigidas, as pontas vivas, brilhavam
¢ feriam: e nas largas folhas de papel Whatman em que cle
escrevia, € que custavam quinhentos réis, eu por vezes sur-
preendi gotas de sangue do meu amMs a todos ele consi-

— Es uma ladra!

E, voltando-the as costas, afastou-se, devagar, riscando o
chdo com a bengala.

A distdncia, voltou-se: ainda viu, através dos vultos, o seu
vestido azul.

Como partiu nessa tarde para a provincia nao soube mais
daquela rapariga loura.
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ANEXO 8
ESCOLA SECUNDARIA / 3 DA RAINHA SANTA ISABEL - ESTREMOZ

9° ANO - LINGUA PORTUGUESA -
ANO LECTIVO 2008/09 - prof. Anabela Tomé
EXPLORACAO DO (NDICE

1. Relaciona o titulo indicado com a(s) imagens apresentadas nos diapositivos, justificando a tua res-
posta, seleccionando depois o excerto que lhe corresponde.

TiTULO Imagem JUSTIFICACAO Excerto n2

Singularidades de uma

rapariga loura




ANEXO0 9
ECA, SIM

Filho- Essa nao!

Pai — Eca ndo, porqué? Eca foi uma grande figura de Portugal que merece ser destacada cm todas as cir-
cunstancias.

F- Essade qué?

P — Eca de Queirds.

F - Essa do Queirés? Qual? A de ir para o Real Madrid? Foi governar a vidinha dele. Ainda se esta para ver
que figura é que ele vai fazer por la.

P - Eca de Queirds, que nasceu em 1 845

F -Ai, ndo o fazia tdo velho, ainda mais agora que rapou o bigode.

P-. Ha muitas Marias na terra. Q teu Carlos Queirés ndo tem nada a ver com o losé Maria de Eca de Quei-
ros, grande romancista do séc. XIX. Para voceés, tudo o que ndo se passe “hoje e agora” é pré-historia.

F - Vocés quem? Nada de confusdes. Eu, por exemplo, até sei que houve outro escritor José Maria, que
aparecia nas notas antigas de cem escudos e numa

marca de café, que era o José Maria Barbosa du Bocage, vés?

P — Era nada. Era Manuel Maria. V4, e em que ano nasceu Bocage, ja agora?

F — Sei 14, pail Devia ser da altura do Eca de Queirds, ndo? Devia ser numa altura em que era moda por o
nome as criancinhas de Manuel Maria e José Maria.

P — Ora ai tens tu um raciocinio furado! Para ja, ha muita gente hoje que tem por nome proprio “losé
Maria”, e com muito orgulho. Por exemplo, o José Maria Aznar.

F - Mas esse ¢é espanhol.

P — E ja agora ficas a saber que Bocage nasceu em 1765, ainda Ega ndo pensava em vir tdo cedo a este
mundo.

F — E o Eca de Queirds também aparece nas notas de escudos?

P — Nao.

F - La estd, por isso é que eu ndo me lembrava dele.

P — 0. Vai buscar ali aquele volume da enciclopédia, que tem as letras P-R. Aqui esta ele. Ndo me digas que
nunca viste esta gravura?

F — Ih “Uma grande figura” disseste tu? Tdo magro e tdo pequeno! Ha sofa por todos os lados. O que é que
se comia no séc. XIX, gravetos, minhocas?

P — Por acaso nio. Comiam coisas que ndo sdo para os teus beigos, como Oeuffes a la Peri- gueux, Langue

et jambom froid ou Petit gateaux de plomb, com Borbonha e Champanhe, por exemplo. Mas também caldo
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de galinha, arroz de favas, frango assado com salada temperada com azeite da serra e vinbo tinto — Pois
que foi esta a ementa muito apreciada por Jacinto e Zé Fernandes quando chegaram a Tormes.

F — Uma “appy meal”. E esses quem eram? Primos do Eca?

P - N3o. O grau de afinidade era mais préximo. Jacinto e Zé Fernandes sdo duas personagens criadas por
Eca no romance A Cidade e as Serras. Aqui, Eca pbe em confronto o viver artificial das cidades com a simpli-
cidade da vida do campo.

F — Porqué? Eca era camponio? Aqui, no desenho, ndo parece nada.

P — Nos ultimos anos da sua vida, talvez tivesse gostado de ser. A mulher do romancista recebeu por
heran¢a, em 1892, uma quinta no Douro e Eca reconcilia-se com a tranquilidade do mundo rural. Mas é
preciso ver que Eca ja tinha corrido meio mundo. Em | 869 fez uma viagem ao Oriente, Malta, Egipto e Ter-
ra Santa. £ nesta viagem alids que Eca vai recolher matéria para o romance A Reliquia, mais adiante, em‘
1887. A Reliquia é uma satira a hipocrisia, a beatice, a ambicao pelo dinheiro. Para além disso, a sua carrei-
ra de consul fa-lo viver 28 anos no estrangeiro. Comega em Cuba (dai faz uma viagem de cinco meses pelos
Estados Unidos e Canada); vai depois para Newcastle, no Norte da Inglaterra; é alids quando esta ai que,
em Lisboa, é publicado O Crime do Padre Amaro, em folhetim (sé depois é que surge a sua publica- ¢cdo em
livro). Isto foi em 1875. Trés anos depois saia O Primo Basilio.

F - Que coincidéncia! Ha uns anos passou uma novela brasileira com esse titulo!

P - N3o é coincidéncia nenhuma! E para ja ndo era nenhuma novela, mas um filme baseado, justamente, no
romance O Primo Basilio de Eca de Queirés. - vé se encaixas! - . Esta é a sua obra de maior sucesso edito-
rial, em Portugal e no Brasil, com duas edicbes no mesmo ano. Bom, depois de Newcastle vai para Bristol,
onde produzira uma novela fantastica, O Mandarim. Depois segue para Paris, em 1888, ano da publicagdo
de Os Maias. Neste romance o autor da uma visdo de Portugal de oitocentos (séc. XIX, portanto), um Por-
tugal decadente e desiludido.

F - Mas nio é nesse romance que se conta a histéria do incesto entre dois irmaos?

P— Sim.

F - E era por isso que Portugal era decadente?

Pai O drama do incesto é um tema classico. J4 com Edipo e Jocasta...

F - Quem?

Pai -Esquece. Em Paris, Eca dedica-se ao langamento da Revista de Portugal com a ideia de ai ver difundi-
das ideias que reflectissem a verdadeira consciéncia da nacdo. Na realidade, Eca via muito claramente a
radical diferenca entre a sociedade europeia e o meio portugués que retratava. Alids, anos antes, ainda em
Lisboa, em 1871, com Ramalho Ortigdo publicou As Farpas, que eram pequenos cadernos de satira social,
cultural e politica dirigida & sociedade portuguesa de entdo. O objectivo ndo era s6 fazer rir, Eca ndo era
comediante, mas era sobretudo contribuir, através da ironia e da pilhéria, para arrancar Portugal do atraso

em que se encontrava.
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F — Coitado.
Pai - € n’As Farpas que se vé bem a sua sedugdo pelo jornalismo.
F - Eca também foi jornalista?
P- Aos 21 anos, em Evora, E¢a fundou e manteve um semanario, O Distrito de Evora. Nessa altura, ja tinha
acabado o curso de Direito em Coimbra e ja tinha publicado, em Lisboa, textos para a Gazeta de Portugal,
sob a forma de folhetins, postumamente recolhidos com o titulo Prosas Bdrbaras.
F - Era sempre a abrir, soma e segue e...
P - E também colabora nos jornais Actualidade do Porto e na Gazeta de Noticias, do Brasil, sem esquecer as
suas magnificas reportagens publicadas no Diario de Noticias. Ao todo, ao todo, E¢a colaborou numa vinte-
na de jornais e revistas.
F — Com tantas profissdes, devia estar cheio da nota.
P - Nem nada.
F - Entdo ndo sei para qué tanta coisa.
P - Olha, soube explorar o dom da escrita e fé-lo muito bem, como um dos melhores do seu tempo e do
nosso. Ja leste alguma obra dele, por acaso?
F - Siiim, ja li. Li “O Tesouro”
P - “O Tesouro” nio é uma obra propriamente dita, é um conto que, tal como os outros contos, E¢a foi
publicando; por exemplo, “Singularidades de uma rapariga loura”, “A perfeigdo”, “José Matias”, “Suave
milagre” (este sdo os de que eu gosto mais) e que foram reunidos em livro ap6s a sua morte em 1900. Gos-
taste de “O Tesouro”?
F Fixe! E uma histéria bem fisgada.

Sofia Melo, Manuela Rio

In A casa da Lingua, 92 ano, Porto Editora,

2004
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ANEXO 10

ESCOLA SECUNDARIA RAINHA SANTA ISABEL — ESTREMOZ

Lingua Portuguesa

A professora Anabela Tomé

92ano 2008/09

© Bom Trabalho

BIOGRAFIA/BIBLIOGRAFIA DE ECA DE QUEIROS

1. Preenche a partir da audigdo do texto :

Nome completo

Data de nascimento

Data da morte

Ocupacio/ Profissdo

Locais onde exerceu a sua profissdo

Principais obras/datas da sua

publicagdo:

Carateristicas do seu estilo

Caracteristicas do Portugal da sua época

2. Redige agora uma nota biografica do autor, num texto cuidado:
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ANEXO 11
ESCOLA SECUNDARIA RAINHA SANTA ISABEL — ESTREMOZ

Lingua Portuguesa 92ano

2008/09

A professora Anabela Tomé BOm Trabalh©®

SINGULARIDADES DE UMA RAPARIGA LOURA

Caracteristicas da personagem com prova real

Com base nas paginas 7 a 21, caracteriza a personagem indicada

QUANDO CONHECEU O Durante asua juventude
NARRADOR

- ) r ] L

MACARIO
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1. Atenta na caracteriza¢do que fizeste e indica o processo de caracteriza¢do predomi-
nante.

2) Comenta o uso da adjectivacdo nos excertos que transcreveste.
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ANEXO 12
ESCOLA SECUNDARIA RAINHA SANTA ISABEL — ESTREMOZ

Lingua Portuguesa 92ano 2008/09

A professora Anabela Tomé BOm Trabalh®

SINGULARIDADES DE UMA RAPARIGA LOURA

TEMAS JUSTIFICACAO / EXEMPLIFICACAO
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ANEXO 13

ESCOLA SECUNDARIA RAINHA SANTA ISABEL — ESTREMOZ

Lingua Portuguesa 92 Ano

A professora Anabela Tomé

Nome:

2008/09
B©® m Trabalh®©

Ne

Retoma o conto que acabédmos de estudar. Escolhe algumas passagens que por qualquer

escolhas.

motivo te tenham chamado a atengio e refere a razdo das tuas

Passagens marcantes

Razdo da escolha

Comentario dos colegas
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ANEXO 14
ESCOLA SECUNDARIA RAINHA SANTA ISABEL — ESTREMOZ

Lingua Portuguesa 92 Ano 2008/09
A professora Anabela Tomé BOm Trabalh®©
Nome: Ne

A personagem Macério do conto “Singularidades de uma rapariga loura”, a um certo

momento, depara-se com uma situagdo constrangedora, quando descobre que a sua noiva

poderd ser uma ladra.

Como terias tu reagido se confrontado(a) com esta situagdo?
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ANEXO 15
ESCOLA SECUNDARIA RAINHA SANTA ISABEL — ESTREMOZ

Lingua Portuguesa 92 Ano 2008/09
A professora Anabela Tomé B®© m Trabalh©®
Nome: N2

Imagina que és convidado(a) por uma editora para fazeres a apresentagdo deste conto

na contracapa de um livro que vai ser editado ou num catalogo.

138



ANEXO 16

ESCOLA SECUNDARIA RAINHA SANTA ISABEL — ESTREMOZ
AVALIAGAO
Lingua Portuguesa 92 Ano 2008/09

Responde com sinceridade as questdes que se seguem.

1. As actividades realizadas a propésito do estudo do conto “Singularidades de uma rapari-
ga loira” foram diferentes das que costumam ser propostas pelo manual?

2. E foram diferentes das que costumavam ser utilizadas em sala de aula?

2. De que actividade gostaste mais?

3. De que actividades gostaste menos?

4. Consideras que estas actividades te ajudaram a compreender melhor o que lias?

5. Pensas que a forma como o conto foi abordado te permitiu perceber melhor a ac¢do e as
personagens?

Agradego a tua colaboragio
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