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Layered readings in revisualized Little Red Riding Hood Stories

Sandra L. Beckett
Brock University, Canada

Abstract

The story of Little Red Riding Hood, perhaps the world’s most popular tale, has been reinterpreted,
recontextualized, revisioned, and retold countless times over the centuries. In the course of preparing two
critical studies, Recycling Red Riding Hood (2002) and Red Riding Hood for All Ages: A Fairy-Tale Icon in
Cross-Cultural Contexts (2008), and an anthology, Revisioning Red Riding Hood Around the World: An
Anthology of International Retellings (2014), | have collected several hundred versions of the tale from
around the world, the majority of which were published since 1970. The retelling of a traditional tale
necessarily involves a certain layered reading of the new text, but some authors and illustrators over the
past few decades have offered audiences revisioned texts whose multi-layered readings address a
crossover audience of children and adults. Many of these versions rely on innovative graphic experiments.
This oral communication will examine a selection of works from various countries that rely heavily or solely
on the art of visual retelling to renew the age-old tale.

Resumo

Diferentes leituras da histéria do Capuchinho Vermelho. A historia do Capuchinho Vermelho, talvez o
conto mais popular do mundo, tem sido reinterpretada, recontextualizada, revista e recontada inimeras
vezes ao longo dos séculos. Durante a preparacao de dois estudos de revisédo critica, Recycling Red
Riding Hood (2002) e Red Riding Hood for All Ages: A Fairy-Tale Icon in Cross-Cultural Contexts (2008),
e uma antologia, Revisioning Red Riding Hood Around the World: An Anthology of International Retellings
(2014), foram recolhidas varias centenas de versdes do conto de todo o mundo, a maioria delas
publicadas desde 1970. O reconto de uma histéria tradicional envolve necessariamente uma certa leitura
em camadas do novo texto, mas alguns autores e ilustradores nas Ultimas décadas tém proporcionado
textos cuja leitura se dirige a um publico multifacetado de criancas e adultos. Muitas dessas versdes
baseiam-se em experiéncias graficas inovadoras. Esta comunicac¢éo irda analisar uma selecédo de obras
de vérios paises que dependem forte ou unicamente da arte do reconto visual para renovar o velho
conto.



Introduction

The story of Little Red Riding Hood, one of the world’s most popular tales, has been
reinterpreted, recontextualized, revisioned, and retold countless times over the centuries. The
retelling of a traditional or classic tale, especially one as well-known as “Little Red Riding Hood,”
necessarily involves a certain layered reading of the new text. Gérard Genette’s choice of the
term “palimpsestes” to refer to intertextual texts, or what he himself calls hypertextuality, has
always seemed to me to be particularly apt in the case of “Little Red Riding Hood” (see Genette
1982).' Beneath the surface of every story, whether it is an anonymous, sanitized version or a
highly original retelling, are visible traces of the classic tale, either Jacob and Wilhelm Grimms’
1813 “Rotkappchen” or Charles Perrault’s earlier, more tragic 1697 “Le Petit Chaperon Rouge.”
Each retelling of “Little Red Riding Hood” is a palimpsest on which elements of different versions
may be visible at the same time. Beneath the classic tale penned by Perrault and later the
Grimm brothers are the older layers of earlier, oral versions of the tale, remnants of which are
resurfacing in a number of contemporary revisionings. The “palimpsestuous” nature of the story
of Little Red Riding Hood explains the richness of a narrative fabric that inspires seemingly
endless variations.?

In the course of preparing two critical studies, Recycling Red Riding Hood (2002) and
Red Riding Hood for All Ages: A Fairy-Tale Icon in Cross-Cultural Contexts (2008), and an
anthology, Revisioning Red Riding Hood Around the World: An Anthology of International
Retellings (2014), | have collected several hundred versions of the tale. The extraordinary range
of these revisions, like the diversity of the interpretations of the classic tale, attest to the
multifarious dimensions and eternal appeal of a narrative that offers multiple layers of meaning
for authors and illustrators, as well as for readers of all ages. In light of Little Red Riding Hood’s
status as one of the most familiar icons of Western culture, writers and illustrators can generally
assume that even a very young audience will be familiar with some version of the tale, however
generic, and will read the new story in relationship to it. Philippe Dumas and Boris Moissard
open their parodic retelling Le Petit Chaperon Bleu Marine (Little Navy Blue Riding Hood),
published in 1977, by acknowledging the universal renown of the classic text: “Of course,
everyone knows the story of Little Red Riding Hood” (15). The interplay between the reversion
and the earlier text generates multiple meanings and readings that are constructed in the space

between the two texts. Readings of the new work will obviously depend upon readers’ literary

Y In Genette’s terminology, the hypertext imitates or transforms an earlier text or hypotext.

2 Philippe Lejeune coined the adjective “palimpsestuous” (see Prince ix).



and cultural competency and their past contact with narrative conventions, genres, and specific
texts. The multifaceted dimension of the famous tale makes it a perfect subject for readers of all
ages, and many recastings published by authors and illustrators over the past few decades
address a crossover audience of children and adults.® The age-old tale lends itself with amazing
versatility not only to multiple audiences, but also to new developments in the graphic arts. Many
of these versions rely heavily or solely on the art of visual retelling to offer multilayered texts to

audiences of all ages.

Retelling with Visual Codes

In 1965, the Swiss artist Warja Lavater published a Petit Chaperon Rouge which was
described on the verso of the title page as “une imagerie d’aprés un conte de Perrault’ (an
imagery from a tale by Perrault). Although the paratext acknowledges the book’s indebtedness
to Perrault, it is far from being just another illustrated edition of the classic tale. The artist insists
on the fact that her intention is not that of “illustrating”, but rather of “drawing books that tell
stories by means of visual codes” (Lavater, 1993, p. 186). Influenced by the Bauhaus, Lavater
felt that the combination of codes and signs linked to forms and colours could create “a new
language” that would no longer be verbal, but “visual” (Lavater, 1991, p. 44). A publisher’s
promotional card claims that the “langage imagé” of Lavater's book is at once “writing” and
“illustration.” The artist herself refers to her elementary visual code as “pictorial language” or
“pictograms” (Lavater, 1993, p. 186). The only text is the legend on the flyleaf at the beginning of
the book: Little Red Riding Hood is a red dot, while the wolf is a black dot. The fact that the
legend includes the hunter suggests from the outset that Lavater has, knowingly or unknowingly,
added the Grimm’s ending to what is supposed to be Perrault’s tale.*

Lavater insists on the fact that her new, visual language “leaves complete freedom to
everyone’s interpretation” (Lavater, 1991, p. 44). Guided by the symbolic icons, readers become
storytellers and each reading produces a new version, so that Lavater’s innovative book brings
us paradoxically back to the tale’s origins in the oral tradition, where no two tellings were

identical. Readers can construct (or reconstruct) the classic tale or they can create their own

% | use the term “crossover” to refer to texts that transcend age boundaries and are read by both children and adults.
My book Crossover Fiction: Global and Historical Perspectives (2009) deals with the phenomenon in novels and short
fiction, while Crossover Picturebooks: A Genre for All Ages (2012) focuses on picturebooks that address multiple
audiences.

‘A surprising number of authors and illustrators who have retold the tale admitted to me that they did not realize there
were two “classic” versions.



version. The unusual format of Lavater’s versatile, accordion-style book means that it can be
read in a conventional manner as double-page spreads or it can stand, allowing all the pages to
be viewed simultaneously. The versatile format appeals to young readers and non-readers.
Although Lavater’s Petit Chaperon Rouge is an expensive artist's book printed from original
lithographs and brought out by a publisher that is first and foremost a well-known Paris art
gallery, it was appropriated early on by children (in 1965 it was used at the Atelier des Enfants of
the Centre Georges Pompidou). The artist was initially astonished that children appreciated the
book, but she would later claim that the pictorial language of her imagerie appeals to all ages
(Lavater, 1991, p. 44). Almost fifty years after its publication, Lavater’s innovative, multilayered
book remains one of the most avant-garde retellings of the tale.

Ten years after the publication of Lavater’s book, the French bande-dessinée artist Jean
Ache used a similar visual code — which he refers to as “abstraction narrative—to illustrate
Perrault’s tale in Le monde des ronds et des carrés (The world of circles and squares), a
bilingual book published in Japan in 1975. In his version, Little Red Riding Hood is also a small
red or orange-red dot or circle, while the wolf is a black square. Despite the resemblance of the
innovative visual codes used by the two artists, Ache’s book is more conventional. It adopts the
standard codex form and, in addition to the legend, it contains Perrault’s text in French and
Japanese on the rectos, as well as a brief bilingual caption under each illustration. The author of
the introduction initially thought that Ache’s plan to publish a children’s book “with only squares
and circles” was “a typical French joke,” but on receiving the “beautiful” book, he realized that it
renewed the illustration of “over-exposed stories” in a manner that recognized the intelligence of
children (3). The afterword acknowledges how strange this book must seem to readers, since its
unique illustrations are so different from “the childish pretty pictures” with which they are familiar.
It also states that children may understand the book better than adults, thus recognizing, as
many experts do today, that child readers are often more visually literate than their adult
counterparts. Lavater’s and Ache’s abstract retellings of the tale permit almost as many readings

as there are readers.

Retelling with an Eye to Popular Culture

Since the 1970s, the aesthetics of the comic book or bande dessinée (a genre that has
always had crossover appeal) have influenced a very diverse range of retellings of “Little Red
Riding Hood.” Jean Ache’s geometric revisioning in Le monde des ronds et des carrés was

undoubtedly inspired by an abstract rendition of the tale he had done two years earlier, in 1973,



for the comics periodical Pilote, as part of a series devoted to Little Red Riding Hood “in the style

of...” famous twentieth-century artists. These almost wordless recastings, which pastiche
celebrated painters in seven full-page comics, are a clever blend of high art and popular culture.
Ache adapts the tale to the comics genre by retelling it each time in an identical framed layout, in
which the only text — the familiar onomatopoeia “Toc! Toc!” (knock, knock) and the archaic
formula “Tire la chevillette” (pull the bobbin) — appears in speech balloons. The reworkings of
seven very different artists — Henri Rousseau (Le Douanier), Fernand Léger, Bernard Buffet,
Pablo Picasso, Georgio de Chirico, Joan Mir6, and Piet Mondrian — are done with striking fidelity
to the style of each artist and “co-signed” tongue in cheek by Jean Ache and the pastiched
painter. Young French readers may be able to recognize the style of most of the parodied
artists, but the precise allusions to specific paintings will be appreciated only by a cultured
audience of adults. The Henri Rousseau pastiche replaces his Femme en rouge dans la forét
(Woman in red in the forest, 1907) with a little girl in red who stares seductively at the wolf in a
lush tropical setting. The mother’'s dominating pose and sermonizing gesture are appropriated
from La muse inspirant le poéte (The muse inspiring the poet, 1909), the wolf is a larger and
more vicious version of the small black dog in La carriole du Pére Juniet (Old Junier's cart,
1908), and the mustached hunter running to the rescue looks decidedly like one of Les joueurs
de football (The football players, 1908). Fernand Léger’s Little Red Riding Hood is a double of
the angular, barefoot girl from Les loisirs, hommage a David (Leisure, homage to David, 1948-
49); the female cyclist in the same painting becomes Little Red Riding Hood’s mother; and the
wolf is modeled after Le mécanicien (The Mechanic, 1920), whose cigarette has been replaced
by a bone. The elongated figures and dark outlined forms of the Bernard Buffet comic reproduce
the artist’s distinctive mood of lonely, melancholic despair. Pablo Picasso’s protean Little Red
Riding Hood is transformed in every sequence, reflecting the various periods of the versatile
artist. The little girl in the first scene bears a striking resemblance to Picasso’s daughter, Maya,
the little girl happily picking flowers on the path evokes La Joie de Vivre; and the rather mature
figure that terrifies the wolf in the final sequence seems to have escaped from Guernica. In the
strange, dreamlike atmosphere of Giorgio de Chirico’s revisioning, the fairy-tale heroine is
portrayed as a shadow running through the eerily empty piazza Vittoria Veneto, the wolf
becomes one of the artist’'s characteristic white statues, and the hunter is one of his faceless
mannequins. The surreal Little Red Riding Hood in Joan Miré’s pastiche is a fanciful, childlike,
and playfully distorted human form. The final comic is the abstract, geometric rendition a la
Mondrian. These rather sophisticated versions of “Little Red Riding Hood” are best appreciated

by art lovers, but they also amuse young readers.



In the 1970s comic-book techniques were also used to create multilayered picturebook
retellings of “Little Red Riding Hood.” The narration of El Gltimo lobo y Caperucita (The last wolf
and Little Riding Hood), co-written by José Luis Garcia Sanchez and Miguel Angel Pacheco, is
quite innovative for 1975, particularly in its use of speech balloons and frames to convey
narrative levels. The authors present multiple perspectives by combining traditional, omniscient,
third-person narration with first-person narration contained in speech balloons and thought
bubbles. The voice of the omniscient narrator (in roman type at the top or bottom of the page) is
often overshadowed or replaced completely by the first-person narration (in italics) of the speech
balloons. These often dominate the illustrations, as in the case of the humorous parody of the
Grimms’ cautionary scene or the crazed hunter’'s long-winded justification of his indiscriminate
killing. In a very large, mostly pictorial speech balloon, the wolf takes over as sole narrator and
nostalgically “howls” his story of the good old days to the heroine. When the omniscient narrator
disappears so, too, does the frame around the picture. Contradictory speech balloons and
thought bubbles present readers with two very different portraits of the protagonist: the
outwardly obliging and obedient Maria is inwardly impolite and rebellious. Two pictorial balloons
are juxtaposed to simultaneously show the hunter’s version of his heroic exploits and the very
unheroic version the little girl imagines. Pacheco’s versatile and skilful use of comic-book
success with older readers.

The crossover appeal of Robert Scouvart’'s Crock Rock, Le Petit Chaperon Rouge,
published in 1986, is due largely to its clever appropriation of elements not only from the comic
book, but also from film, theatre, and music. Scouvart has rightly been called the “scriptwriter”
(Perrot 22) of this highly unusual retelling that superposes another scenario on Perrault’s classic
version. The well-known tale is parodied simultaneously in multiple narratives that are primarily
visual. As the classic tale is told, certain scenes appear on fragments of black-and-white film or
in colour on a movie screen; at the same time, the two main characters indulge in a running
commentary and the wolf’'s band plays a lively rock version. The initial black-and-white frames
on the first page depict the cartoon-like wolf illuminated in a spotlight on what could be a stage
or a movie set. From the beginning, the wolf is caught up in a role from which he cannot escape
and forced to take part in the story of a little girl who is starting “to get on his nerves” (7). Not
only do Scouvart’s characters know they are playing a role, they also comment critically on the
roles they have been given. Although Little Red Riding Hood seems to be enjoying her role most
of the time (she playfully uses a fragment of film as a slide), she admits, as the wolf chases her,
that it isn’t her favourite book either. The two characters seem determined to get rid of a script

that they both dislike. The ending of Perrault’s story is punctuated by a black-and-white picture



of the wolf devouring, not Little Red Riding Hood, but the black-and-white film adaptation of the
classic version. The metafictive play in Crock Rock, Le Petit Chaperon Rouge invites readers to
engage in their own critical reading/s of the story of “Little Red Riding Hood.”

Like Scouvart, the French illustrator Yvan Pommaux borrows from a number of genres to
create a multilayered picturebook retelling in the 1990s. His John Chatterton détective,
published in 1993, is the first in a series of picturebooks that blend fairy tale, detective novel,
and film noir, while borrowing extensively from the comic book for the layout and illustrations.
Pommaux is also a BD artist and some of his works have been designated as “albums-bandes
dessinées” (picturebook-comics), blurring the boundaries between the two genres. His story
unfolds like a film in a series of sequential illustrations, as John Chatterton, a black cat detective
modeled on Puss in Boots, sets out to find the missing girl in red. Pommaux likes to insist that he
has transferred the essential elements of the tale “from the text to the image” (Pommaux, 2008,
p. 5). A striking series of largely textless illustrations of varying formats, including a vast,
panoramic doublespread that evokes the big screen, depicts the detective following a trail of red
items of clothing through an urban setting at night. Pommaux deliberately makes “settings,
lighting, and angles slightly artificial” to suggest the era when films were shot in studios. The
décor is reminiscent of the period of Laura, the 1944 Otto Preminger film that inspired
Pommaux’s detective approach to the fairy tale. His female characters wear the haute-couture
styles of early actresses such as Gene Tierney (who played Laura), Lauren Bacall, and Rita
Hayworth (Pommaux, 2008, p. 8). In addition to the numerous allusions to popular culture,
Pommaux introduces a high art dimension to the fairy tale. His Little Red Riding Hood is being
held hostage by an egotistic, narcissistic wolf in order to obtain from her mother the coveted
Keith Haring-style painting “Le loup bleu sur fond blanc” (Blue wolf on a white background) that
he needs to complete his wolf collection. The striking doublespread of the wolf’s eclectic art
collection appeals especially to cultured adult viewers who are able to label many of the
parodied works, including a Magritte word-image, a walking wolf by Alberto Giacometti, a wire
wolf by Alexander Calder, and a wrapped wolf by Christo. There was so much interest in the
wolf’s art collection that Pommaux, with the assistance of his wife and daughter, created it as a
traveling exhibition. Although young readers can appreciate the humorous and playful treatment
of past artworks and may recognize the parodic intent, they are generally unable to identify the
target paintings and sculptures and thus to fully appreciate the parody. Recognizing these subtle
references to high art is not essential to an understanding of the story, of course, but they add a
dimension that appeals strongly to adult readers.

As in Pommaux’s 1993 picturebook, comics-style illustrations largely carry the narrative



in the 1996 Argentine picturebook Caperucita Roja (tal como se lo contaron a Jorge) (Little Red
Riding Hood (as it was told to Jorge)), written by Luis Maria Pescetti and illustrated by comic-
book artist and illustrator O’'Kif (pseudonym of Alejandro O’Keefe). A brief, but fairly faithful
version of the Grimms’ tale is embedded within a frame story about a modern-day father telling a
story to his son. The text’s insignificance is indicated by the first sentence of the tale, which
extends over three pages (“Once upon a time there was a little girl... very pretty... who was
called ‘Little Red Riding Hood...”). It is O’Kif’s clever visual narrative that captures readers’
attention. Using pictorial speech and thought balloons, the illustrator simultaneously presents
two contrasting versions of the familiar story. The Grimms’ tale is depicted in very traditional
images in a speech balloon above the adult storyteller, while the thought bubble above the child
listener shows his very different interpretation of the tale, with contemporary images strongly
influenced by comics and cartoons. Whereas the position and expression of the storyteller sitting
on his old-fashioned three-legged stool never changes, the young listener does not stay put on
his stool, where he is constantly reacting to the story, experiencing a wide range of emotions,
including love, perplexity, anger, suspense, sadness, alarm, and contentment. Jorge brings to
the story the familiar things of his own world: pizza, a superheroine, the rainforest, his father,
and so forth. O’Kif also integrates familiar comic-book icons into the balloons: a light bulb in the
cautionary scene indicates Jorge’s modern Riding Hood is already devising a plan to outsmart
the dangerous wolf, while a heart expresses the girl’s love for the heroic hunter who has come to
her rescue. Young and old alike are entertained by this picturebook retelling, which uses comic-
book techniques in a clever manner to show just how different two readings of the same tale can
be.

Approximately a decade after Pommaux and O’Kif, Richard Camara published O
Capuchinho vermelho: Na verséao que as criangas mais gostam! (Little Red Riding Hood: In the
version that the kids like best! 2003), a wordless comic book or graphic novel which, despite the
subtitle, does not necessarily appeal only to children. One adult states on his blog that it may not
be the favourite version of kids, “but it is certainly one of [his].” He contends that BD lovers of all
ages (both children and grownups) will enjoy reading Camara’s unusual rendition of the tale,
which explores the language of the BD (Loot). The narrative is preceded by a brief paratextual
“Guia de Leitura” (Reading guide), which explains that the book can be “read” in five different
ways, following each of the characters’ parallel stories or viewing all of them simultaneously.
Each page of the visual narrative is divided into four frames that relate sequential parallel stories
from the different perspectives of the four traditional characters: Little Red Riding Hood, the

Wolf, Granny, and the Hunter. Camara fills the gaps in the Grimms’ tale, providing motives for



the characters’ actions and developing their personalities. His caricatural, rather grotesque
portrayal of the familiar fairy-tale characters and a multitude of comical details amuse readers of
all ages. Little dramas play out within the parallel stories, including several love stories told with
the aid of the conventional heart icon. Other comics symbols add dynamism to the wordless
panels. The juxtaposition of panels showing the same scene from opposite perspectives is used
to humorous effect (sometimes heightened by the addition of pictorial speech balloons). Often
the parallel stories comment ironically on one another. Older readers will especially appreciate
the irony and the subtle social criticism. The final scenes gradually evolve into four almost
identical panels — not in the forest as in the beginning but in an urban jungle, where the parallel
stories converge at a modern apartment building. Camara describes this book as his attempt to
prove that “there isn’'t only one way to tell the same story” (e-mail, 6 September, 2011). One
could also say that his book demonstrates there isn’t only one way to ‘read’ the same story

either.

Retelling through the Camera Lens

The medium of photography has been used to great effect to recast the tale of Little Red
Riding Hood for readers of all ages. Two very different illustrated versions of the classic tale from
the 1980s and 1990s adopt this medium from an entirely opposite approach. Sarah Moon’s
graphic interpretation of Perrault’s version of the tale ignited controversy when it won the Premio
Grafico at the Bologna Children’s Book Fair in 1984. An ltalian reader felt the jury “mistook a
very refined book for adult voyeurs for a children’s book” while an American reviewer and social
worker thought that the Bologna Book Fair prize sticker should be accompanied by a red
“HANDLE WITH CARE” stamp since the book can frighten even adults. The familiar story owes
its shocking effect to the French fashion photographer’s stark and dramatic black-and-white
photographs of a real little girl, the model Morgan. The striking layout of the book plays an
important role in creating the sinister atmosphere and obliges readers to see Perrault’s text in a
different light. Punctuated by the recurring clock that regularly displays the time above the
blocked text, the timeless story is framed within a twelve-hour period from dusk to dawn. The
disturbing events that occur during those hours are encapsulated in eleven photographs. The
haunting illustrations resemble the sequences in a crime-thriller film or a docudrama. Play with
light and shadow as well as unusual camera angles heighten the dramatic effect. Through the
photographic medium, Moon presents a stark, gripping reality that renders Perrault’s tale

painfully real for a modern audience. At the same time, Moon demonstrates that photography is
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far from being only a mechanical reproduction of reality; her sobre photographs also retain a
powerful symbolic or mythic quality. The wolf appears only as the unseen driver of a menacing
black car or as a dark shadow on the wall. The enigmatic nature of the photographs will make
them less disturbing for very young readers, who will be unaware of the sexual innuendo.
However, adolescents and adults will read Moon’s visual interpretation of “Little Red Riding
Hood” as a story of child abuse. Moon’s final, disturbing image depicting only white, rumpled
bedclothes confronts those readers with the sexuality and violence inherent in Perrault’s tale. As
the initial controversy over the book’s target audience clearly suggested, Moon’s retelling is a
picturebook for both children and adults.

The American photographer William Wegman used the medium of photography ten years
later in a Little Red Riding Hood (1993) published by Hyperion, the general-interest book
publishing division of The Walt Disney Company. The mood is starkly different from Sarah
Moon’s work, as Wegman offers a whimsical, entertaining rendition of the Grimms’ version.
Although the text receives a humorous updating, it is the “unique visual interpretation” of the tale
that is the raison d’étre of this book (dustjacket). The visual recasting also explains the book’s
appeal with multiple audiences. Renowned for his 20- by 24-inch Polaroid photographs of
weimaraners, Wegman uses the same process in the book, casting the winsome animals in the
roles of the fairy-tale characters. The poses and deadpan expressions of the canine characters,
as well as the costumes, settings, and camera angles recast the familiar tale in a very comical
light. Adults will especially appreciate the circa 1940s’ interiors and kitschy, minimal sets, as well
as the tasteless, garish clothing and wigs. At the same time, the playful treatment of themes and
motifs appeals to a wide audience. Wegman’s witty retelling falls into the category of what
Hyperion later referred to as “multipurposed books”, that is, books intended for a crossover

audience of children and adults.

Retelling with Innovative Formats

Like Lavater's artist’'s book, some picturebook retellings adopt an unusual format that
invites multiple readings. Petits Chaperons Loups (Little Riding Hood Wolves), published in
1997, is a wordless picturebook conceived by Christian Bruel, an author-publisher well-known
for sophisticated picturebooks that address an ambivalent audience, and illustrated by Nicole
Claveloux, whose unique, irreverent style has great adult appeal. Bruel objects to “books for
children” and believes in the importance of stories that are accessible to children, yet capable of

touching adults. Editions Etre published Petits Chaperons Loups in its highly original series Vis-
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a-Vis, which the blurb describes in the following manner: “Two books in one permit multiple
readings.” The versatile format of the innovative picturebook presents two books, in which each
doublespread consists of a colour illustration on one side and a small pen-and-ink drawing on
the other. The pages of the two books can be turned simultaneously or randomly so that the
pictures can be mixed and matched to create a multitude of curious encounters. Readers can
focus on the diptych formed by the colour illustrations in the centre of the double book or they
can read each book separately. They can also engage in a more complex reading that attempts
to simultaneously integrate all four pictures.

Bruel and Claveloux oblige readers to play a very active role in creating the narrative of
Petits Chaperons Loups. Except for the first set of illustrations, which constitute inside covers for
the two books (one devoted to Little Red Riding Hood and the other to the wolf), there is no
obvious relationship between the facing colour pictures. By changing the order, readers can find
groupings that appear more logical. For example, an illustration of Little Red Riding Hood as a
nurse with a needle behind her back seems to belong with that of a bandaged wolf in a hospital
bed. The relationship between the large colour pictures and the small black-and-white vignettes
of each individual book is often much more evident. The wolf dressed in a magician’s costume
confidently waving his magic wand is juxtaposed with a small drawing of a sheepish wolf who
seems to have dropped the wand in order to cover his private parts after inadvertently making
his clothes disappear. The small vignette of a handheld video game showing the wolf chasing
Little Red Riding Hood is placed opposite a wolf leaning coolly against a pinball game decorated
with a very sexy Betty Grable-like Riding Hood in a slinky red dress who is reminiscent of the
protagonist of Tex Avery’s 1943 cartoon Red Hot Riding Hood. The direction of the wolf’'s gaze
strongly suggests that this picture should be juxtaposed with the one of Little Red Riding Hood
bending over her basket to reveal her underpants. The sexual innuendo in these illustrations
targets an adult audience. Young children delight in the violent situations that confront the
inseparable fairy-tale couple, but some of the more subtle allusions will elude them.

Published the same year as Petits Chaperons Loups, Le petit chaperon bouge (Little
Riding Hood moves, 1997), written by Jean-Loup Craipeau and illustrated by Clément Oubrerie,
has cut pages which allow readers to reconstruct 121 variations of the familiar tale. Both the text
on the recto and the illustration on the verso are cut in half so that the tops and bottoms can be
mixed and matched by readers. Each full-page illustration is done in an entirely different palette,
which varies the mood and evokes a range of genres. One illustration in vivid red is inspired by
comic-book superheros as well as science fiction: Little Red Riding Hood is transformed into a

superheroine wearing a red cap and carrying a laser gun in a desolate, red, Mars-like
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landscape. Two pages later readers are plunged into a sombre atmosphere of black and grey in
an episode that borrows from the film noir and the detective novel. The motif of the telephone
provides virtually the only thread linking the fragmented episodes. The only other leitmotiv is the
path that winds through all the illustrations in such a way that it is aligned no matter which top
and bottom are combined. Readers of Le petit chaperon bouge are encouraged to play an active
role. While the book could be read in a conventional manner by ignoring the cut pages, it is
intended to be a nonlinear, interactive book. Each reader is invited to share the author’s role of

textual producer.

Retelling with Subversive Intent: “Un-Fairy Tales”

The subversive intent of many contemporary retellings can only be appreciated by
reading the new work in the light of the Grimms’ or Perrault’s tale or both. The cover of Elise
Fagerli’'s almost wordless picturebook Ulvehunger (Wolfhunger), published in Norway in 1995,
informs readers that it is “etter Grimm” (after Grimm).” The only page of text is a kind of prologue
that relates the familiar cautionary scene, taken word for word from a 1990 Norwegian
translation of Kinder- und Hausmarchen, Grimms Eventyr by Jo Qrjaseeter. The prologue ends
with Little Red Riding Hood promising to do exactly as her mother asks. Readers are led to
believe that Fagerli’s illustrations — black-and-white woodcuts with touches of red — will take up
the familiar story where the text leaves off and continue the classic tale. These suppositions are
corroborated by the first woodcut which depicts the mother’s finger raised in a sermonizing
gesture as she hands a basket to her obedient-looking daughter. The book’s title, however, may
provide attentive readers with a clue that this visual interpretation of “Little Red Riding Hood”
deviates radically from the Grimms’ version. While the title immediately evokes the hunger of the
infamous wolf that gobbles up both Little Red Riding Hood and her grandmother, in Norwegian
being as hungry as a wolf or having a “wolfhunger” is also a common expression for being
ravenous. Fagerli plays cleverly with the ambiguity of the expression “ulvehunger” to create an
astonishing turn of events in which a very hungry, and apparently very thirsty, Little Red Riding
Hood eats both the wolf and her grandmother. Fagerli brings to her medium of the woodcut the

codes of comics, a genre she had begun creating as a preschooler (Fagerli 1996, 3). Two brief

®In 1994 Fagerli’s illustrations won second prize in a picturebook contest organized by the Society of lllustrators in
cooperation with J. W. Cappelen publishing house, which released the book the following year. Regrettably,
Ulvehunger was Fagerli’s only book, as the young artist was killed in a tragic car accident in 1996, only ten days after
completing her studies at the Institute of lllustration and Graphic Design at the National College of Arts and Crafts in
Bergen.
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speech balloons (without the balloon frame) constitute the only text after the prologue: a
disgusted Little Red Riding Hood tells her grandmother she is “too tough” before eating her
anyway, and, on the final page, the disheveled and bleary-eyed little girl with the bulging belly
issues a huge belch in front of her bewildered mother. Despite the rather rough woodcuts, the
heroine’s facial expressions are quite nuanced. Fagerli uses the traditional medium of the
woodcut to create simple, yet dramatic illustrations that captivate contemporary readers of all
ages.

Ten years after the release of Fagerli’s picturebook in Norway, Joanna Olech and Grazka
Lange published the Polish picturebook Czerwony Kapturek (Little Red Riding Hood, 2005), the
first book in their series Niebasnie (Un-Fairy Tales), created to retell classic tales in a new light.
Inspired by the versions of both Perrault and the Grimm brothers, this subversive retelling is
more subtle and complex than Fagerli’s. The irony in the parodic work will have particular appeal
for older readers. A quirk of fate dictates Little Red Riding Hood’s tragic end when the
woodsman is detained by official duties that no doubt involve pointless red tape. In contrast with
Fagerli’'s more traditional technique of woodcuts, Lange uses bold mixed-media illustrations that
combine painting, drawing in black ink, and collage. The two illustrators’ dramatic and ironic use
of the colour red is nonetheless similar. In Fagerli’s black-and-white woodcuts, the only touch of
colour is Little Red Riding Hood’s large sunbonnet, whose bedraggled state on the last page
underscores the subversive ending. In otherwise black, white, and grey illustrations, Lange uses
small amounts of red (the pinkish colour bears the technical name of “cold red” in the Pantone
colour system), notably for the heroine’s cap (added as a striking collage), which lies forlornly in
the bottom corner of the dark room at the end of the story.

Graphic design and layout are key elements for Lange, who refers to herself as a
designer, rather than an illustrator. Every element of the design contributes to the overall effect
of this highly postmodern picturebook. In what is a story of pedophilia, according to Olech (e-
mail, 30 April 2012), the ominous dark eyes on the cover are multiplied on the black endpapers,
while male heads menacingly encircle the heroine on the title page and sets of anonymous male
legs bleed off the top of the first illustration. Despite the caricatural simplicity of her child-like
portrayal of Little Red Riding Hood, Lange is able to show subtle emotions through facial
expressions and body language. Olech and Lange portray a polite and obedient Little Red
Riding Hood who has socialized to behave like a ‘model’ child in the presence of elders. In the
Grimms’ version, Little Red Cap is eaten because she disobeyed her mother; in the Polish
retelling the little gir's demise is the result of her absolute obedience despite serious

apprehensions. In a very different manner and tone, Fagerli and the team of Olech and Lange
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question the obedience demanded of the Grimms’ heroine. Lange ends the book ironically with a
traditional black-and-white drawing of the encounter of Little Red Riding Hood and the wolf
accompanied by the polite greeting “Good morning.” This is presented as a makatka, a
traditional form of Polish needlework whose conventional images and texts continue to have a
profound influence in Poland, according to the illustrator. Although the picturebook is targeted at
young children, as a way to open their eyes to the ramifications of the tale in today’s world, its

subversive message is also intended for adults.

Retelling within the Little Red Riding Hood Tradition

In 1998, Anne Ikhlef and Alain Gauthier published the picturebook Mon Chaperon Rouge
(My Red Riding Hood), an erotic, nocturnal version of the tale. Ikhlef returns to the tale’s
medieval sources, borrowing from a number of variants but especially the ribald and grisly tale
known as “Conte de la mére-grand” (Story of Grandmother). Published by Seuil Jeunesse for
ages six years and up, the provocative, sophisticated picturebook is often considered more
suitable for adolescents and adults. Many adults will read the picturebook against Ikhlef’s earlier
film La vraie histoire du Chaperon rouge (The true story of Red Riding Hood), which was
presented at the Cannes Film Festival in 1985. Despite the different medium and the years that
separate the two works, they are hauntingly similar. In the rather daring film version, the five-
year-old actress who plays Red Riding Hood is nude in the intimate bed scene. In the
picturebook, Red Riding Hood and the wolf are complex, multifaceted characters cast in a
variety of conflicting roles, effectively exploding the stereotypical image of the classic fairy-tale
characters. Fragments of both literary and oral tales, as well as nursery rhymes, counting
rhymes, riddles, and songs, are woven throughout the poetic tale. An excerpt of Perrault’s
version is written in an embedded book that takes the form of the cradle in which Red Riding
Hood listens as the mother tells her the age-old story. The numerous detailed allusions to pre-
literary versions (the path of needles, the cannibalistic scene, the ritualistic striptease, and the
scatalogical ending) are borrowed from many different variants and can only be fully appreciated
by cultured readers with some knowledge of the rich oral tradition. Gauthier's symbolic,
dreamlike visions heighten the onirism of the text, and bring a surrealist, modern note to the
mythical content. Many critics feel Gauthier’'s sophisticated illustrations appeal more to adults
than children. Certain scenes have a disturbing eroticism, in particular the striptease and the
later bed scene that depicts a nude Red Riding Hood lying on top of the wolf, their eyes locked

in a powerful gaze. Gauthier presents these scenes as erotic spectacles with a theatrical setting
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that turns readers into complicit spectators. Ikhlef and Gauthier engage in a complex dialogue
with folkloric and literary voices within the Little Red Riding Hood tradition, and their
sophisticated retelling needs to be read intertextually within that heritage.

For a number of reasons, it seemed appropriate to conclude with the Portuguese retelling
A Historia do Capuchinho Vermelho contada a criangas € nem por isso (2005) by Manuel
Antoénio Pina: firstly, to render homage to the author, who passed away before the publication of
my anthology (which, thanks to his generous permission, includes an English translation of his
remarkable retelling); secondly, because | owe my discovery of the text to Sara Reis da Silva;®
and thirdly, because it offers a unique example of a multilayered text for all ages that has its
unusual genesis in a series of paintings. In 2004-2005 Paula Rego’s series Little Red Riding
Hood Suite (2003) was displayed in a retrospective exhibition of her work at the Museu de Arte
Contemporéanea de Serralves in Porto. At that time, Pina undertook to “restore” Rego’s “pictorial
‘text” to the “literary language” in a ‘“literary exercise” that required him to remain faithful to
Rego’s ironic and subversive visual interpretation and to the classic tale of Little Red Riding
Hood, as well as to his own style (e-mails, 4 February 2009 and 11 March 2009). Pina’s text
must therefore be constantly read in relationship to Rego’s drawings, which constitute an
integral part of the retelling and were incorporated into the book. Adults familiar with Rego’s work
bring to their reading of the tale the drawings’ titles. The first drawing of a young girl wearing red
nail polish and staring calmly at the viewer is appropriately titled “Little Red Riding Hood on the
Edge” and it sets the tone for the story. The majority of readers will approach the text without
these titles, however, as they appear only in the paratext at the end of the book.

This story of Little Red Riding Hood “told to children and perhaps not” is a complex
dialogue that layers the plural voices of Pina, Rego, and the classic text. Readers will weave
these voices together in their own manner. The layering of voices in the text itself is highlighted
by the unusual typography that alternates red and black to reflect the third-person voice of the
narrator, who affects to use the traditional discourse of a children’s tale, and the dialogue of the
characters, who use contemporary, everyday speech. The complexity and subtlety of the
language, with its different registers and multilayered meanings, is skillfully rendered with a
deceptively simple syntax and vocabulary, resulting in a sophisticated recasting that can
nonetheless be read by young readers. The title suggests from the outset that Pina’s retelling,
like Perrault’s hypotext, is not only, nor even perhaps primarily, intended for children. The author

questions categorical distinctions between “children” and “adults,” believing that it is possible to

® See the pages Sara Reis da Silva devotes to Manuel Anténio Pina’s work in De Capuz, Chapelinho ou gorro:
Recriagc6es de O Capuchinho Vermelho na Literatura Portuguesa para a Infancia (pp. 49-59).
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write in a register capable of interesting both audiences. In his words, “all books (or almost all...)
‘are’ for everyone, that is to say, for each reader, adult or child, who, in one way or another, can
read him or herself—according to his or her personal experience, culture, sensibility, reason and
unreason—by reading it.” There are those who feel that children do not understand Pina’s
“children’s books.” According to the author, such people believe that a literary work has “only a
single reading (‘their’ reading)” that is beyond a child’s understanding, when, in fact, they
“cannot ‘understand’ children’s readings of these texts” (e-mail, 11 March 2009).

Pina’'s words about multiple readings of a book can be applied to all the diverse,
multilayered retellings examined in this paper. Using a variety of techniques, these innovative
recastings of a rich, “palimpsestuous” text offer layered readings for young and old alike. From
Lavater's Petit Chaperon Rouge, published in 1965, to Pina’s A Histéria do Capuchinho
Vermelho contada a criangas € nem por isso, published exactly forty years later, all these
versions of “Little Red Riding Hood” are multilevel works suitable for all ages because they invite
different forms of reading, depending on the age and experience of the reader. These
disarmingly, and often deceptively, simple stories can be enjoyed by very young children, but
they also successfully appeal to adults. Readers of all ages can return to these texts over and
over, as each reading brings new meanings. Much of the crossover appeal is due to the fact that
these retellings draw heavily, often solely on the art of visual storytelling. The use of graphic
storytelling to revision and revisualize the age-old tale of “Little Red Riding Hood” is a natural
reflection of our ever more visually-oriented society, one in which age is less of a defining

category.
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Resumen

En muy poco tiempo las nuevas Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) han redefinido
la competencia lectora con nuevas formas de leer y nuevos géneros, que exigen afiadir algunas
destrezas al repertorio de habilidades lectoras que demanda el formato impreso, exigiendo en buena
medida mayores dosis de capacidad critica para poder revisar y desbrozar en un plazo razonable de
tiempo las ingentes cantidades de informacién que los buscadores devuelven en respuesta a
nuestras blsquedas, asi como evaluar rapidamente su credibilidad. El estudio PISA ha puesto de
manifiesto que son muchos los estudiantes que no saben manejarse con soltura en el entorno digital,
pese a la amplia disponibilidad de acceso a las TICs en los paises del primer mundo y a la actitud tan
positiva que tienen hacia ellas los estudiantes: la competencia tecnolégica de la llamada generacion
de nativos digitales esta seguramente algo sobrevalorada.

Abstract

Digital reading proficiency at the new millenium. The new Information and Communication
Technologies (ICT) have recently redefined reading competency with new ways of reading and new
genres, that demand adding some new skills to the reading repertoire required by the printed
materials. Particularly, digital reading seems to demand a higher critical thinking to skim and scan
through large amounts of material and quickly evaluate its credibility. Despite the generalized access
to ICT in the first-world countries and the highly positive attitude of students towards ICT, PISA results
show that there are quite a few students that cannot handle comfortably in the digital environment: the
so-called ‘digital natives’ generation is likely to be a bit overrated. Mere exposure to technology is not
sufficient for becoming a skilled user.

20


mailto:mjnavas@psi.uned.es

Introduccion

El ordenador y las nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC) han
supuesto una auténtica revolucion que ha marcado un hito decisivo en la historia. El impacto
en el mercado laboral es incuestionable, con un nimero cada vez mayor de puestos de
trabajo que requieren utilizar el ordenador y en muchos casos también Internet. Pero mas
alla del ambito laboral, las TIC han ido adquiriendo un peso creciente en la vida privada,
social e incluso civica de las personas, cambiando no solo nuestra forma de comprar o
entretenernos sino la manera de relacionarnos con los demas e incluso de influir en el curso
politico; basta con pensar en el papel jugado por las redes sociales en la llamada primavera
arabe o en las elecciones espariolas tras los atentados del 11 de marzo.

El estudio PISA (Programme for International Student Assessment) no ha estado
ajeno a todo ello. Durante las 3 primeras ediciones del estudio se trabajé exclusivamente
con pruebas en formato impreso. Sin embargo, en la edicién 2009 se ofrecié a los 65 paises
participantes la opcién de administrar también una prueba de lectura en formato digital. 19
paises aceptaron el envite y en 45 paises se incluyé una bateria de preguntas acerca del
uso que los alumnos hacen del ordenador y las TIC. En la edicion 2012 se volvié a evaluar
la competencia lectora en los dos formatos; se hizo lo mismo con la competencia
matematica y se evalud la competencia en Resolucion de Problemas exclusivamente en
formato digital. Esta vez la participacion fue més del doble que en la edicién anterior: 44 de
los 65 paises participantes. En la préxima edicion 2015 el formato digital dejaré de ser una
opcion a la que acogerse y toda la administraciéon de las pruebas se llevara a cabo mediante
el ordenador.

PISA es un estudio auspiciado por la OCDE en el que se evalla cada 3 afios las
competencias bésicas de los alumnos de 15 afios en 3 &reas: lectura, mateméticas y
ciencias. En cada edicion del estudio se evalla a fondo un area y se ofrece una pequefa
actualizacion de las otras dos. Esta exposicion se va a centrar en la edicion 2009, en el
estudio PISA-ERA (Electronic Reading Assessment), por ser la primera evaluacion
internacional a gran escala de la competencia lectora digital y por incluir también una
medida de esta competencia en el medio impreso (en los 19 paises participantes los

estudiantes que completaron la version digital también hicieron la impresa).

La competencia lectora en el estudio PISA

En el estudio PISA la competencia lectora digital se conceptualiza en principio
exactamente igual que en el formato impreso. PISA trabaja con un marco teérico donde hay
un unico constructo de lectura que aplica tanto al formato impreso como al digital. De hecho,

la escala de competencia lectora digital se construy6 de forma que, si los datos lo permitian
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(como asi fue el caso), se pudiera construir una Unica escala en la que se combinaban los
resultados obtenidos en ambos formatos, reconociendo asi las nuevas demandas que el
mundo digital ha creado. Y es que cualquier definicion de la competencia lectora en el siglo
XXI ha de tener en cuenta forzosamente los textos impresos y digitales, y PISA los pesa por
igual a la hora de estimar la competencia lectora, estableciendo que la lectura en ambos

medios es igualmente importante.

Capacidad para comprender, utilizar y emitir juicios fundados sobre textos escritos, tanto

para lograr metas personales como para participar activamente en la sociedad

La definicion PISA de esta competencia supera la idea tradicional de competencia
lectora como un proceso de decodificacion de la informacién y comprension literal de lo
leido. En el estudio PISA se plantea la competencia lectora en términos de la capacidad que
tienen los estudiantes para utilizar informacion presentada por escrito en situaciones de la
vida real con fines diversos (desde lo publico a lo personal, de lo profesional a lo educativo)
y trabajando con una variada gama de textos (prosa, anuncios, listas, graficos, diagramas,

..) sobre los que se les plantean tareas que pueden requerir localizar una informacion
concreta, interpretar el texto proporcionado o reflexionar sobre lo que se ha leido. La
literatura especializada pone de manifiesto que este tipo de destrezas y habilidades predicen
mejor el progreso econdmico y social de un pais que el nimero de afios de escolarizacion
reglada o sin reglar.

Se ha dicho en ocasiones que las TIC constituyen el invento que mas ha
revolucionado nuestras vidas desde la imprenta, que a su vez dio origen a un medio o
formato también revolucionario, ya que emancipé el conocimiento de las manos de los
copistas y amanuenses de la Edad Media, que con paciencia y dedicacion transcribian el
saber al que solo podia tener acceso una élite. En una reciente visita a Espafia, Roger
Chartier -prestigioso experto en historiografia- hablaba en una entrevista concedida al diario
El Pais (23-5-14) de la gran demaocratizacién que ha supuesto Internet para la creaciéon y la
divulgacion, e indicaba al mismo tiempo que ‘eso implica la desaparicion del orden y del
discurso instaurado desde Gutenberg donde hay un pacto de confianza sobre la
profesionalizacion de lo publicado y ahora ese crédito cientifico es dudoso y aumentan los
riesgos de la falsificacion y las trampas’. Esta es una caracteristica que diferencia los
formatos impreso y digital: la mayor incertidumbre acerca de la calidad de la informacion

proporcionada. Pero no es la Unica. Otras caracteristicas especificas del texto digital serian
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su falta de linealidad, la intertextualidad y, por consiguiente, la necesidad de navegar para
poder construir el texto o discurso.

El estudio PISA-ERA

En el estudio PISA-ERA se propone al estudiante trabajar con textos navegables,
con hipertextos sobre los que ha de responder a preguntas de eleccion o de respuesta
abierta. La dificultad de las preguntas se manipula trabajando sobre las caracteristicas de
los textos (que pueden ser de distinto tipo - e.g., narrativo, argumentativo, expositivo- y tener
formatos diferentes), la complejidad de la navegacion, el grado de inferencia que ha de
realizar el estudiante para dar respuesta a la tarea y la propia naturaleza de ésta (no es
igual de dificil localizar una determinada informacién en una pagina que confrontar dos
posiciones antagobnicas sobre una misma cuestiéon). En la pagina http://erasqg.acer.edu.au/
se pueden ver algunos ejemplos de los escenarios de trabajo o0 unidades propuestos en la
prueba y de las preguntas formuladas a los estudiantes sobre los mismos.

Antes de entrar a comentar algunos resultados del estudio PISA-ERA es importante
sefalar que en PISA la competencia de los estudiantes se expresa en una escala de media
500 y desviacion tipica 100. Esta escala se suele dividir en tramos que definen distintos
niveles de competencia, con el fin de poder conocer mejor y describir las fortalezas y
debilidades de la poblacion escolar. Habitualmente se definen 6 niveles de competencia en
cada area. En el caso de la competencia lectora cada nivel corresponde a 72 puntos y se
estima que este valor es el equivalente a 2 afios de escolarizacién. En el caso de la
competencia lectora digital, dado que el nUmero de preguntas era considerablemente menor
gue en la evaluacién con el formato impreso, no se dispone de preguntas para evaluar todos
esos niveles de competencia sino solo los centrales, los niveles 2, 3y 4 y el nivel 5 o

superior.

262 335 407 480 553 626 698
W

Figura 1 — Niveles de competencia lectora definidos en la escala del estudio PISA.
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Resultados PISA-ERA

Los resultados en el estudio PISA-ERA ponen de manifiesto que la ya tradicional
supremacia de los paises asiaticos en la liga PISA también se observa al evaluar la
competencia lectora digital, siendo Corea el pais en cabeza con diferencia en el formato
digital (y también en el impreso), a 31 puntos del segundo mejor clasificado (Australia y
Nueva Zelanda) y a casi 70 puntos del promedio en la OCDE, esto es, practicamente el
equivalente a lo que seria un afio de escolarizacién respecto a los segundos en el ranking y
a una distancia de casi dos cursos respecto a lo que sucede en la OCDE.

Corea es también el pais en el que se encuentra la tasa mas baja de estudiantes por
debajo del nivel de competencia que se considera necesario tener para poder participar
después de forma activa y productiva en la sociedad (el nivel 2): en Corea hay menos de un
2% de estudiantes por debajo de ese nivel, mientras que en la inmensa mayoria de los
paises esta tasa supera el 10% de los estudiantes, con casi el 17% en promedio en la zona
OCDE. Si nos trasladamos ahora al otro extremo de la distribucion, Corea sigue saliendo
muy bien parada, con casi un 20% de estudiantes en la zona de excelencia (a partir del
nivel 5 de competencia) mientras que en la OCDE el promedio no llega al 8%.

Solo hay 5 paises que tienen la misma competencia media en los dos formatos
(Bélgica, Espafia, Francia, Japon y Noruega). La tendencia es que si se trata de paises con
un buen nivel de competencia lectora, entonces los estudiantes suelen hacerlo
significativamente mejor en el medio digital que en el impreso (Australia, China-Macao,
Corea, Irlanda, Islandia, Nueva Zelanda y Suecia). A la inversa, si el nivel medio de
competencia lectora es mas bien bajo, entonces los estudiantes tienden a hacerlo mejor en
el medio impreso que en el digital (Austria, Chile, China-Hong Kong, Colombia, Dinamarca,
Hungria y Polonia), con una Unica excepcion: Hong Kong, que lo hace mejor en el formato
impreso pese a ser un pais con un buen nivel general en lectura.

La correlacion entre la competencia lectora en el formato digital e impreso en los 16
paises de la OCDE es muy alta, 0.83, lo que confirma el planteamiento del marco tedrico de
considerar esta competencia como un constructo unitario y la combinacién de las dos
estimaciones en una Unica escala. Una correlacion de 0.83 significa que ambos formatos
comparten en torno al 70%. Ahora bien, aun siendo un valor bastante alto, eso significa
también que hay un 30% de la variabilidad de las puntuaciones que no es explicada por eso
qgue es comun a ambos formatos. Vamos a ver entonces si esas caracteristicas especificas
anteriormente sefialadas de los textos digitales pueden explicar esta otra parte de la
variabilidad.

La falta de linealidad y la intertextualidad en el medio digital implican que para poder
dar respuesta a la tarea planteada es necesario navegar por los distintos niveles y formatos

en los que se proporciona la informacion en este medio, con paginas con informacion clave
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y relevante pero también con informacion irrelevante y que poco o nada tiene que ver con la
tarea planteada. Esto es, en el medio digital el texto no viene dado como en el medio
impreso, sino que se construye, lo construye cada sujeto que navega por la red con un
determinado fin u objetivo. Vamos a examinar, por tanto, la conducta de navegacién de los
estudiantes para ver en qué medida sirve para explicar ese porcentaje de varianza no
compartida con la competencia lectora en el medio impreso y vamos a ver si la conducta de
navegacion indica si se necesita algo mas para ser competente en este otro medio, junto al
repertorio habitual de habilidades necesarias para leer en el formato impreso.

En el estudio PISA-ERA se ha recogido informacion de proceso mientras los
estudiantes trabajaban resolviendo las tareas planteadas, ademas de su respuesta final; en
particular, qué paginas visitaban y en qué orden lo hacian, cuanto tiempo pasaban en cada
pagina y como accedian a ellas (a través de un menu o picando en un vinculo o enlace).
Con esa informacion se han construido 3 indices: el nimero total de paginas visitadas
(medida de la intensidad general de la navegacion), el nimero de visitas a paginas
relevantes para la tarea (medida de la intensidad general de la navegacion orientada a la
tarea) y el nUmero de paginas relevantes visitadas (medida de la cantidad de informacion
potencialmente (til a la que accede el estudiante, al registrar a cuantas paginas distintas
accedio el estudiante que fueran relevantes para realizar la tarea demandada).

Como se puede ver en la Tabla 1, es muy alta la correlaciébn de estos tres
indicadores de la navegacion con la competencia lectora en formato digital, especialmente
en el caso del numero de péaginas relevantes a las que se ha accedido, lo que nos indica
gue para ser competente en este medio es muy importante una cuidadosa seleccion de los
materiales que son clave para realizar la tarea.

Asimismo, hay una correlaciéon importante —aunque menor- de estos 3 indices con la
competencia lectora en formato impreso, que pone de manifiesto que la navegacion también
depende de la competencia lectora en este otro medio. Por un lado, ello se debe a que
buena parte de los materiales que se presentan en pantalla y a los que se accede mediante
vinculos y mends son textos, cuya comprension requiere movilizar las mismas habilidades
de bajo nivel que la lectura de un texto en papel. Por otro, porque para poder decidir en qué
vinculo pinchamos no solo tenemos que leer sino que tenemos que comprender el contexto
en el que se presenta el vinculo y su relacién con la tarea, para poder hacer predicciones
acertadas de que nos va a llevar -0 no- a un sitio donde encontraremos previsiblemente lo

gue buscamos.
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Tabla 1

Correlacion de la navegacion con la competencia lectora en distintos medios

INDICADORES DE MEDIO DIGITAL MEDIO IMPRESO
NAVEGACION OCDE Rango OCDE Rango
N° de paginas relevantes 0.81 De 0.68 (Corea) a 0.86 0.62 0.43 (Macao) a
visitadas (Hungria) 0.72 (Hungria)
N° de visitas a paginas 0.62 De 0.39 (Corea) a 0.75 0.48 0.24 (Macao) a 0.63
relevantes (Hungria) (Hungria)
N° de paginas visitadas 0.42 De 0.15 (Macao) a 0.59 0.33 0.06 (Macao) a 0.51
(Hungria) (Hungria)

La navegacion correlaciona, por tanto, con la competencia lectora en ambos
formatos. Para ver hasta qué punto la navegacion introduce un elemento distintivo y Unico,
esto es, no compartido por la lectura en papel, se realizaron analisis de regresién multiple
introduciendo como criterio la competencia lectora digital y como predictores la competencia
lectora en el medio impreso y la navegacion con cada uno de los tres indicadores definidos,
con el fin de ver si, una vez controlado el nivel de competencia lectora de los estudiantes en
formato impreso, la navegacién sirve para predecir la competencia lectora digital. Eso es
justamente lo que se ha encontrado en el estudio PISA-ERA: dos estudiantes con el mismo
nivel de competencia lectora en papel tendran una competencia lectora digital diferente si su
patron de navegacion, si su forma de moverse en la red es distinta, dependiendo de la
cantidad de péaginas relevantes que visiten y de la frecuencia con que lo hagan.

En particular, los resultados ponen de manifiesto que hay un efecto lineal del nimero
de péaginas relevantes visitadas y un efecto no lineal del nUmero de visitas a paginas (tanto
si son consideradas en conjunto como si solo se considera las que son relevantes para la
tarea). Esto significa que hay un punto a partir del cual ya no resulta util visitar o revisitar
mas paginas, mientras que la competencia lectora digital parece aumentar siempre de forma
lineal, es decir, en una proporciébn semejante, con el nidmero de paginas relevantes
visitadas. Dicho de otro modo, una vez que los estudiantes han examinado adecuadamente
todo el material relevante, revisitar ese material o acceder a otras paginas (relevantes o no)
no parece mejorar sustancialmente la competencia en este medio.

Una vez controlada la competencia lectora en el medio impreso, el nimero de
paginas relevantes a las que se accede explica el 23% de la variabilidad de las
puntuaciones en el medio digital: por cada pagina relevante visitada la puntuacién aumenta
en mas de 6 puntos. A la inversa, cuando se controla la conducta de navegacion de los
estudiantes, su competencia lectora en el medio impreso también explica en alguna medida
la variabilidad de las puntuaciones en el medio digital (un 6%) pero su efecto es

considerablemente menor (por cada 10 puntos mas obtenidos en la escala impresa la
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puntuacion en el medio digital aumentaria poco mas de 3 puntos). Por tanto, cuando
evaluamos la navegacion examinando la cantidad de informacion relevante a la que se
accede, ésta constituye un predictor con mas peso en la competencia lectora digital que la
competencia de los estudiantes en el medio impreso, explicando ambos predictores un
porcentaje independiente de la variabilidad de las puntuaciones en el medio digital.

El grafico de la Figura 2 ilustra la relacion no lineal entre el nimero de visitas a
paginas (en este caso relevantes) y la competencia lectora digital. Como se puede observar,
para un mismo numero de visitas el incremento en la competencia lectora digital es bien

distinto, de hecho, menos de la mitad en la segunda zona de la escala.
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Figura 2 — Relacién entre el nimero de visitas a paginas relevantes y la competencia lectora
digital.

Para finalizar con el tema relativo a la navegacion, es preciso sefialar que incluso
cuando se daban en algunas preguntas indicaciones explicitas a los estudiantes sobre cémo
navegar (es decir, en qué enlace pinchar para minimizar el riesgo de que se perdieran en la
red), se encontr6 que un buen numero de estudiantes no era capaz de localizar paginas
cruciales. Antes se sefialé también que un 17% de los estudiantes en la zona OCDE (casi 1
de cada 5) se encuentran por debajo del nivel 2 de competencia, que es el que marca el
minimo imprescindible para poder desenvolverse con comodidad después en la sociedad.
Por tanto, los resultados del estudio PISA-ERA ponen de manifiesto que la competencia
tecnolégica de la llamada generacibn de nativos digitales estd seguramente algo
sobrevalorada, ya que hay un buen nimero de estudiantes que no saben manejarse con
soltura en ese entorno: el haber nacido y crecido en un entorno con una gran presencia de
lo tecnolégico no quiere decir que se sepa de forma innata o automatica como operar de

forma eficaz en ese medio.
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Conclusion

Una cosa es disponer de acceso a las nuevas tecnologias (y éste es practicamente
universal en los paises del rico club de la OCDE) y otra bien distinta ser capaz de moverse
con destreza en este medio, para saber sacar provecho de la enorme y rica fuente de
informacion que las TIC proporcionan. Como acabamos de ver, para ser competente en el
medio digital hay que tener muchas de las destrezas que se necesitan para procesar textos
escritos, algunas de ellas en mayor grado incluso de lo que se necesita en el medio impreso.
Por ejemplo, la capacidad para predecir, integrar y evaluar la informacién a la que se
accede, dado que (1) la cantidad de texto visible en la pantalla suele ser menor que en el
medio impreso, (2) su longitud normalmente es desconocida y (3) su origen o fiabilidad
muchas veces es incierto. Pero hemos visto también que se necesitan destrezas especificas
gue derivan de las caracteristicas diferenciales del medio digital, que tienen basicamente
gue ver con la conducta de navegacion que lleva al sujeto a construir el texto que va a dar
respuesta al objetivo o problema que inicié esa busqueda.

El escritor Jordi Soler hacia recientemente en el diario El Pais (21-6-14) una
interesante reflexién acerca del lector de periédico de papel del siglo XX y el lector del siglo
XXI. El primero ‘iba pasando las hojas, leyendo lo que le interesaba o llamaba su atencion, y
en cuanto se acababan las paginas se iba a hacer otra cosa, y probablemente no volvia a
enterarse de las noticias hasta el telediario de la noche, o hasta el dia siguiente, cuando
volvia a sentarse a leer el perioddico’. El segundo se entera de las noticas a través de la
‘pantalla del teléfono, de la tableta o del ordenador, que nos ofrece una imagen del mundo
tan especializada que ya se parece muy poco al mundo. En la pantalla los temas, las
noticias, las anécdotas se organizan por parcelas y se van interrelacionando hasta formar un
enjambre del que el espectador tiene que sacar una idea clara, si es que puede hacerlo. El
lector del siglo XXI, ese que ve pasar un torrente de informacién por la pantalla de su
tableta, mas que reflexionar va de una noticia a otra, de un dato a una opinién y el caudal es
tan vasto que no hay tiempo para detenerse a digerir lo que acaba de leerse. El lector del
siglo XXI puede pasarse el dia entero leyendo noticias y columnas de opinidn, que se estan
renovando todo el tiempo en un flujo permanente e ininterrumpido que mantiene al lector, a
base de links o de tuits, rigurosamente informado pero, también, sin el silencio
imprescindible para sacar sus propias conclusiones’.

Esta comparacion tan gréfica del tipo de conductas que propician los medios impreso
y digital en una actividad tan cotidiana para nosotros sirve para llamar la atencion sobre dos
resultados muy distintos pero de algtin modo relacionados entre si del estudio PISA.

Primero, no por mucho navegar se llega a buen destino. Para empezar, antes de
levar el ancla hay que saber cual es el objetivo del viaje, para ir adecuando la navegacion al

mismo: en el timén del barco debe estar siempre presente el objetivo del viaje. De esta
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forma, solo haremos escala en los puertos relevantes y llegaremos a destino en un tiempo
mucho menor que si navegadramos a tontas y a locas, haciendo click en muchas paginas con
la esperanza de encontrar alguna con informacién util que nos lleve en la buena direccion;
en este caso, el riesgo de perder el rumbo y el tiempo es muy grande. Mutatis mutandis, si
leemos el periddico sabiendo qué queremos (por ejemplo, ver los titulares de todas las
secciones, o consultar los resultados de la bolsa o del mundial de Brasil), el riesgo de
dispersarnos y de invertir un tiempo valioso es considerablemente menor. De hecho, el
segundo y dltimo dato que queria sefalar es que los estudiantes con mejores resultados en
el medio digital son precisamente los que informan de un uso moderado del ordenador en
casa, mejor que los alumnos que dicen utilizarlo mucho o no hacerlo apenas.

No hay duda de que la competencia digital es una destreza critica para el futuro de
los estudiantes como ciudadanos y trabajadores del siglo XXI y caben también pocas dudas
de que los sistemas educativos tienen que hacer un esfuerzo importante para ayudar a los
estudiantes a adquirir y mejorar estas destrezas. Angel Gurria, secretario general de la
OCDE, comienza asi el prélogo del ultimo estudio presentado en Tokio por la factoria OCDE
a finales de junio, el estudio TALIS: ‘Nuestros sistemas educativos no siguen el ritmo
vertiginoso al que cambia el mundo a nuestro alrededor. La mayoria de los centros
escolares siguen mas o menos igual que hace una generacion y los propios profesores
frecuentemente no ponen en juego las destrezas y practicas docentes necesarias para dar
respuesta a las distintas necesidades a las que se enfrentan los estudiantes de hoy’. El
camino por andar es largo, pero el punto de partida no es malo, partimos bien equipados, ya
que a la amplia disponibilidad de acceso a las TIC se une la actitud tan positiva que tienen
hacia ellas los estudiantes. Aprovechemos, por tanto, las posibilidades que ofrecen las TIC
para ensefar y aprender de otra forma en un entorno de trabajo en el que los estudiantes
estdn muy motivados y que facilita, ademas, la atencion personalizada del profesor al

estudiante.
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Resumo

O Quebra-Cabecgas, picturebook construido pela dupla Helena Carvalho (texto) e Mariana Rio
(ilustracéo), pretende provocar no leitor uma reflexdo profunda sobre a forma, a beleza, o corpo e a
identidade, tentando question&-lo sobre a percecao que tem de si préprio e dos outros. Na construgéo
da ilustracao, criou-se um mundo imaginario e geométrico - baseado no jogo Tangram - habitado por
seres ficcionais de formas diversas. A sequéncia de imagens do livro pretende proporcionar ao leitor
um jogo mental sobre estas formas e 0s seus possiveis encaixes, criando uma alavanca para uma
reflexdo mais profunda sobre os temas centrais do texto. Esta comunicagdo ter& como objetivos
analisar o processo de construcdo da narrativa visual de O Quebra-Cabecas; apontar possibilidades
para a leitura das imagens que a constituem; e mostrar formas de abordar o livro junto de criancas,
recorrendo a exemplos de atividades realizadas pela ilustradora no contexto das escolas.

Abstract

O Quebra-Cabecgas, the mental game in image reading according to the perspective of the
illustrator. O Quebra-Cabecgas, picturebook made by Helena Carvalho (text) and Mariana Rio
(illustration), aims to trigger a profound reflection about shape, beauty, body and identity in the reader,
trying to make him question about his perception of himself and others. In the making of the
illustration, an imaginary world has been created. This geometric and based on Tangram game world
is inhabited by fictional beings with diverse forms. The image sequence of the book aims to provide
the reader with a mental game about these shapes and its possible fittings. This will lead the reader
into a deeper thinking of the text’s main issues. This communication will analyses the visual narrative
construction process of the O Quebra-Cabecas; pointing possibilities for its images reading; showing
ways of approaching the book when working with children, by using examples of activities directly
conducted by the illustrator in a school context.
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Introducéo

O presente texto, resumo da conferéncia apresentada no 10.° Encontro Nacional/8°
Internacional de Investigagcdo em Leitura, Literatura Infantil e llustracdo na Universidade do
Minho, ndo pretende ser um artigo cientifico mas sim uma reflexdo da proépria ilustradora
acerca do processo de construcdo do picturebook O Quebra-Cabecas (EdicOes
Eterogémeas, Porto, 2012). Esta reflexdo analisa algumas possibilidades de leitura da ja
referida obra, mostrando possiveis formas de a trabalhar, potenciando estratégias de leitura
e producdo de imagens, junto de criancas entre os 3 e 0s 8 anos, nomeadamente no

contexto das escolas EB1/JI portuguesas.

Narrativa visual, o processo de construcdo de O Quebra-Cabecas

O Quebra-Cabecas, construido pela dupla Helena Carvalho (texto) e Mariana Rio
(ilustracdo), nasce a partir do desafio proposto por um concurso internacional de ilustracao.
A criacdo de um livro sobre as formas do corpo humano e as problematicas a este
associadas foi o desafio langcado, que acabou por unir as autoras. Apds um primeiro debate
de ideias, surgiu o texto, da autoria de Helena Carvalho. O desafio de ilustrar o texto foi visto
como uma oportunidade de criar uma narrativa com autonomia face ao texto, tentando
prolongar a experiéncia do leitor, potenciando a complexidade sobre o assunto tratado pelo
livro. O objeto final deveria ser um picturebook, termo de que designa um livro que “(...)
evoca duas linguagens, o texto e a imagem. Quando as imagens propdem uma significacdo
articulada com a do texto, ou seja, ndo sdo redundantes a narrativa, a leitura do livro
ilustrado solicita apreensédo conjunta daquilo que esta escrito e daquilo que é mostrado” (van
der Linden, 2012, p. 8).

Assim, a reflexdo sobre o texto, juntou-se a pesquisa e tudo se comecou a
materializar em desenho, pequenas listas de palavras e pensamentos soltos. Esta primeira
fase teve como suporte cadernos processuais dos quais a ilustradora se fez acompanhar ao
longo de todo o projeto. Nestes, varias figuras foram ganhando forma livremente, como
prolongamento das questdes - “0 que é o belo? 0 que sdo as proporgdes perfeitas? o que é

a perfeicdo no desenho?”
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Figura 1 — Alguns esbocos dos personagens de O Quebra-Cabecgas
em cadernos processuais.

Destes primeiros esbocos de figuras e desta reflexdo, surgiu a visdo de criar todo o
livro a partir de elementos geométricos, como se de um jogo se tratasse. Desse ponto, até
escolher as formas do Tangram para criar um cenario imaginario onde se desenrolaria toda
a narrativa visual, foi um pequeno passo. A escolha deste cenario como o elemento visual
dominante no livro pretendia fazer ressaltar a ideia de pureza e geometria, iniciada pelo
texto, e que seria ainda vincada pela sele¢cdo de cores priméarias, com um carater forte e
visualmente marcante.

Seguiram-se diversos estudos de grelhas de construgdo das paginas, estudos de
cor, estudos de tipografia e integracdo do texto, tendo sido ainda aprofundada a sequéncia

narrativa de paginas. S6 apos esse trabalho seriam desenhadas todas as ilustragdes finais.

o —-'—-—"")_J

Figura 2 — Exemplo de estudo de composicdo de grelhas em dupla-pagina.
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Figura 3 — Maqueta em tamanho real do livro com esbogos e com estudo de cor.

Figura 4 — Livro O Quebra-Cabecas, Edic6es Eterogémeas, 2012,
texto Helena Carvalho, ilustracdo Mariana Rio.
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Estas ilustragBes foram produzidas com recurso a carimbos, construidos em varios
materiais. Foram usadas tintas de guache para produzir as impressdes, num processo
cuidadoso de sucessédo de finas camadas de tinta até se obter o resultado desejado. Ao
longo do processo de trabalho surgiram desenhos falhados, que foram abandonados a meio
ou mesmo depois de dados como prontos para dar lugar a novas tentativas de superacao,
sempre com o objetivo final de melhorar o resultado obtido anteriormente. A busca por um
resultado final em que todas as ilustracbes estivessem no mesmo nivel de qualidade gréfica,

plastica e narrativa, foi uma constante ao longo do projeto.

Figura 5 — Alguns dos carimbos usados no processo de producédo dos originais.

A narrativa visual de O Quebra-Cabecas ganha, assim, forma, surgindo como um
contraponto entre as personagens rudes, espontaneas e a regularidade, geometria e
simplicidade do Tangram. Aqui, a metafora retrata a realidade vista pelo olhar da ilustradora.
A beleza dos seres ndo obedece a uma propor¢do ou regra, em contraponto com o mundo
gque habitam, que se rege por um conjunto de convencgdes e preconceitos.
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Leitura de imagens, o jogo mental enquanto alavanca do pensamento

A narrativa do livro é feita também de alguns jogos visuais que pretendem ser
mentais e que desafiam o leitor a brincar com as imagens nesse sentido. Logo na primeira
dupla-pagina de imagem, o titulo do livro, é colocado como um enigma desafiando o leitor a
desvendar o escrito com a mudanca de posicdo de pecas existentes apenas no desenho e
na imaginacdo. Este ndo é mais do que um simples exercicio para estimular, logo na linha

de partida, a leitura das imagens.

Figura 6 — Paginas 4/5 do livro O Quebra-Cabecas, Edicbes Eterogémeas, 2012, texto
Helena Carvalho, ilustragdo Mariana Rio.

Ao longo de todo o livro existe uma narrativa que funciona como um novo jogo. Ha
um momento de rutura e confusdo, em que as personagens, habitantes das pecas
geomeétricas, se rodam e se misturam, culminando num final de liviro em que tudo se

reposiciona, para se tornar em algo novo.
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Figura 7 — Paginas 28/29 e 30/31 do livro O Quebra-Cabecas, Edicbes Eterogémeas, 2012,
texto Helena Carvalho, ilustragdo Mariana Rio.

Ha sempre novas formas de ver, novos sentidos e novas possibilidades e, no caso
de O Quebra-Cabecas, pretende-se que essa seja a alavanca do pensamento sobre as
imagens e sobre os textos. Tal como o texto, equipado “com pontos de interrogagdo como
lancas de reboque” (Remelhe, 2012, p. 3), a imagem também lanca perguntas. “As
metéaforas visuais sucedem-se redimensionando o corpo e reduzindo-o a uma ou outra parte
(m&os e coragdo), a uma fungdo (a desarrumacao), a uma emocao (um sorriso, um abrago).
No final, a ligdo € simples: o corpo ndo tem qualquer sentido se ndo alcangarmos, a cada
momento, uma das suas potenciais metamorfoses, por isso ndo tem beleza estatica e
absoluta: “Para que servem entdo 0s corpos perfeitos sendo para estatuas e pecas de
colecdo?” (Brites & Figueiredo Costa, 2013, p. 36).

O Quebra-Cabecas € um livro sobre corpos que podem existir apenas no dominio da
ficcdo. Uma galeria de figuras bizarras com contornos inexistentes. Entre elas, estdo
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personagens com varias cabecas, narizes oblongos, dentes afiados, mdltiplas pernas,
diversas caudas, estranhas orelhas, peles de texturas matéricas, linguas compridas,
escamas de tinta, muitos olhos assincronos, dentes afiados, garras, antenas, proporcdes
arriscadas e subtis metamorfoses com objetos do quotidiano que evocam mensagens
subliminares. Criaturas de Terra por descobrir, da agua, do vazio, de um planeta estranho,
habitam o espaco geométrico em posi¢g6es de um equilibrio arriscado.

Estas criaturas, inexistentes na natureza que conhecemos, sdo a antitese da
geometria e das regras. E, mesmo assim, sdo provenientes de uma criacdo artistica,
possuem beleza propria que pode ser interpretada pelo leitor para atingir a licdo final
enunciada — a beleza do corpo é totalmente relativa ndo se definindo por si s6 a qualidade
de nenhum ser.

O Quebra-Cabecas é um puzzle, é uma chamada para a acdo, € um desafio para
colocar os leitores a pensar: O que € a perfeicdo? O que s&o corpos perfeitos? Como € o

meu corpo? Como se medem ou quantificam a felicidade e o sorriso?

Formas para prolongar a experiéncia do livro junto de criangcas entre os 3 e os 10

anos

O livro O Quebra-Cabecas tem vindo a ser trabalhado pela ilustradora em diversas
escolas, bibliotecas e outros espacos com servigo educativo em Portugal, nomeadamente
nas escolas EB1/JI com grupos de criangas entre os 3 e os 10 anos de idade através de
sessOes de apresentacdo e workshops. Estas sessfes, visam aproximar os alunos e
professores dos livros ilustrados, nomeadamente do picturebook enquanto objeto que
pressupde uma boa relagdo conceptual e formal entre texto, ilustracdo, design, impresséo,
materiais usados e acabamentos. Estas pretendem ainda sensibilizar o mesmo publico para
a importancia da literacia visual enquanto capacidade de leitura de imagens de autor,
compostas por camadas de informacgéo e de significados. O tema central do livro € também
trabalhado nestas sessfes, primeiramente, através de jogos verbais de pergunta/resposta
com os alunos, a partir das ilustracbes. Seguem-se alguns exemplos das perguntas

formuladas:

- Que formas geométricas usou a ilustradora como base para inventar os cendrios onde

habitam as personagens do livro?
- Como foram feitas as imagens e a tipografia deste livro?

- De que materiais resultam as texturas existentes?

- O que € o corpo?
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- Para que serve o teu corpo?
- O que € ser bonito?

- Gostas mais do teu amigo por ter um corpo bonito, ou porque gostas de

conversar/brincar/estudar com ele? O que é ser amigo? O que é uma familia?
- Como é o corpo deste personagem? Como foi representado o seu corpo?
- Como podes representar o teu corpo com estes materiais?

- Como podes criar um personagem com estes carimbos? Quais as carateristicas do seu

corpo? Porqué?

- As andorinhas sdo negras e, afinal, iluminam a primavera. Como pode ser? Apesar de

negras podem ser luminosas? Porqué?

- As desvairadas gaivotas sdo eximias guardids do mar. O que significa “eximia™ E

“guardia™? Afinal é uma boa guardia mesmo que seja desvairada? Porqué?

- O truque esta no olhar; os olhos séo pintores, ilusionistas, que podem fazer desaparecer a
beleza das coisas ou multiplicd-la. Porqué? Por que razdo os olhos sdo pintores e
ilusionistas? Qual é a funcdo dos olhos? Sao diferentes de pessoa para pessoa? Veem de

formas diferentes? Podem tirar ou pér beleza nas coisas? Como?
- Quantos dedos tem a tua mao? Podes transforma-los em personagens de uma histéria?

Estas perguntas, entre outras, desencadeiam a conversa entre a ilustradora e os alunos na
apresentacao do livro, bem como durante as oficinas. O feedback é constante pretendendo-

se que os alunos somem a experiéncia da pratica artistica o pensamento critico e a

autointerrogacao.

Seguem-se alguns exemplos destas oficinas.
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Oficina - A Minha Mao

Esta atividade préatica permite aos alunos a experimentacdo da relacdo muito
préxima entre o corpo, 0s materiais, a narrativa e o livro enquanto objeto. As criancas séo
desafiadas a criar um pequeno “livro” (8 paginas - formato A4 - encadernacao com agrafos),
com uma narrativa livre que tem como Unica obrigacdo o uso do carimbo da mao, ou de
parte dela, enquanto personagem da histéria. A méo pode tomar qualquer forma, desde uma

pessoa, a um animal ou a um objeto...

Figura 8 — Atividade “A Minha Mao” orientada pela ilustradora em
diversas escolas EB1/JI Portuguesas.

Os textos verbais, ou escritos diretamente nos “livros” desenvolvidos, surgem nas
oficinas em simultdneo com a criacdo de imagens e como parte integrante de uma narrativa
constituida por uma relacdo harmoniosa entre estes e as imagens produzidas.
Assim, é convocada, nos alunos, a capacidade de narrar tanto através de imagens como de

textos e, sobretudo, na melhor unido entre ambos.
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Oficina - Vamos carimbar no jardim!

Esta oficina permite aos alunos um contacto direto com a Natureza e com as formas
organicas que podem ser potenciais carimbos, capazes de produzir marcas com formas
muito diversas. Inicialmente os participantes sao convidados a explorar um jardim e a
procurar elementos que possam vir a ser usadas enquanto carimbos. Numa segunda fase,
ja em contexto de mesa de trabalho, as criangas exploram as formas recolhidas enquanto
carimbos com o objetivo de criar novos personagens. Esta é uma atividade potenciadora da

criatividade, da exploragéo e descoberta do meio.

Figura 9 — Atividade “Vamos Carimbar no Jardim” orientada
pela ilustradora no PINC-UPTEC, Porto.

40



Oficina - O Tangram

Na oficina “O Tangram”, pretende-se prolongar a experiéncia da leitura do livro,
utilizando as pecgas do Tangram enquanto carimbos. Assim, o desafio langado aos
participantes é o de carimbar com o Tangram. O jogo tradicional € desconstruido e utilizado
numa nova perspetiva, criando-se novas formas geométricas, mas ao mesmo tempo
carregadas de plasticidade. Esta atividade favorece a ligacdo das crian¢cas com a geometria

e a matematica mas também com as artes plasticas, a ilustracéo e a narratividade.

Figura 10 — Atividade “O Tangram” orientada pela ilustradora no PINC-UPTEC, Porto.

Em suma, para a ilustradora, O Quebra-Cabecas tem vindo a revelar-se muito mais
do que um trabalho de ilustracao estanque encerrado nas paginas de um livro. Prolongou-se
no contacto direto com os leitores mais jovens e seus educadores, no trabalho efetuado com
o intuito de oferecer aos alunos experiéncias e ferramentas para que estes pudessem
pensar de forma mais autbnoma, motivando-os a criar novos personagens, narrativas
visuais e textuais. Desta forma, estreita-se a relacdo das criancas com os livros, esperando-
se que esta se mantenha durante toda a vida destas pessoas.

O contacto com os alunos das EB1/JI portuguesas com a realidade da capacidade
de interpretacdo e aprendizagem, como do proprio contexto socioeconémico dos alunos,
tem sido de uma importancia fulcral no crescimento profissional da ilustradora refletindo-se

no seu trabalho paralelo de concecéo, escrita, ilustracéo e design gréafico de novos livros.
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Resumen

En esta comunicacion, se presenta una guia de lectura realizada en el marco del programa de
dinamizacién lectora en las bibliotecas “Ler conta moito”, impulsado por la Xunta de Galicia. Esta guia
esta dedicada al género poético y a la franja de edad de 3 a 8 afios. Su objetivo principal radica en
facilitar y acompafiar la tarea del mediador en la seleccién de textos poéticos en lengua gallega y en
la planificacion de la educacion literaria, entendiendo ésta como la puesta en marcha de una
metodologia de trabajo que permita la consecucién de un conjunto de saberes culturales, literarios y
sociales, de manera que contribuyan al intertexto individual de la nifiez y a su activacién ante la
lectura de una obra literaria (Roig, 2013).

Abstract

Poetry in different learning spaces: A proposal for reading entertainment. In this communication,
it is shown a guideline for reading, which was made in the framework of the program to dynamize the
reading in libraries “Ler conta moito” by Xunta de Galicia. This guide is about the poetic genre
production and for children from three to eight years old. It provides mediators with a selection of
poetic texts in Galician and at the same times helps them to plan literary education. The main aim is to
emphasize a methodology of work which develops a suitable knowledge of cultural, literary and social
aspects, so these contribute to the importance of the individual intertext in childhood and to stimulate
the reading of a literary work.
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Introduccion

Para acercar las obras literarias a los mas jévenes, el mediador, entendiendo como
tal cualquier adulto que ejerza un papel de puente entre las obras literarias y la infancia y
juventud (familia, bibliotecarios, profesorado, promotores culturales...), tiene como
instrumento la “Educacion literaria”. En palabras de Roig (2013, p. 34), se trata de una
metodologia que permite planificar la lectura teniendo en cuenta las diferentes franjas de
edad, a partir de objetivos como:

- Dotar al lector de un conjunto de saberes culturales, literarios y sociales que
fortalezcan las enciclopedias y los intertextos individuales para ser capaz de descubrir en las
obras literarias, a partir de su lenguaje especifico, modelos, pautas, convencionalismos,
simbolos, mitos, acontecimientos historico; una reaccion individual ante la lectura de una
obra, un reconocimiento que lleva a la empatia del lector con las obras que se le ofrecen y
gque redunda en la configuracién de un lector competente.

- Practicar estrategias para la formacion y animacion lectora que también sientan las
bases de la competencia literaria, instrumentos basicos de lo que se considera ensefianza
de la literatura, aunque pensemos que la literatura no se ensefia.

Dos objetivos que se interrelacionan, pues sin el primero (el saber) dificiimente se
puede conseguir, con eficacia, el segundo (como transmitirlo y vivirlo).

Con la pretension de facilitar y acompafiar la tarea del mediador en la seleccién de
textos y en la planificacién de la educacion literaria, y considerando que “a poesia educa en
sentimentos, nos valores democraticos, no eido estético e facilita que os nenos descubran
as dimensions menos cofiecidas, pero imprescindibles, das palabras” (Teijeiro, 2009, p. 45),
se ha elaborado Guia de poesia. De 3 a 8 anos. Este instrumento Util para acercar la poesia
a la infancia en cualquier espacio formativo se enmarca dentro del programa de
dinamizacion lectora en las bibliotecas “Ler conta moito”, impulsado por la Secretaria Xeral
de Cultura de la Xunta de Galicia, y puede consultarse de manera completa en
http://cultura.xunta.es/programas/programa.php?id=programa_171&lg=gal.

Guia de poesia. De 3 a 8 anos acoge seis poemarios, dirigidos, como
paratextualmente se anticipa en el titulo, a lectores de entre 3 y 8 aflos y que se presentan
segun el orden alfabético de los apellidos de los autores. Se trata de Parece unha rosa, de
Rosalia de Castro; A casa de habia unha vez, de Ana Maria Fernandez; Coplas, de Antonio
Garcia Teijeiro; Rata linda de Compostela, de Bernardino Grafia; Eu conto, ti cantas, de
Maria Victoria Moreno, y Fafarraios, de Gloria Sanchez. Todos ellos forman parte del canon
accesible de la poesia infantil gallega, es decir, son facilmente localizables en librerias y
bibliotecas; se deben a autores que son considerados referentes por su trabajo permanente
a favor de la lengua y la literatura gallegas; responden a distintas modalidades poéticas,

LT LT

entre las denominadas por Roig (2000) “poesia € xo0go”, “poesia &€ musica”, “poesia é conto”

45


http://cultura.xunta.es/programas/programa.php?id=programa_171&lg=gal

y “poesia é maxia” y se ajustan a las capacidades psicoldgicas y cognitivas de las edades
elegidas.

La guia se organiza en dos grandes apartados, “Preparacion de la lectura” y
“Propuestas de trabajo”, que se aplican a cada una de las obras tratadas. El primero de
ellos, “Preparacion de la lectura”, contribuye a la conformacion de un perfil contextual sobre
el momento en el que se ha escrito el poemario, asi como sobre la actividad literaria del
autor elegido para que de esta manera el protagonismo de este sea compartido con
conocimientos sobre etapas histéricas, autores, ilustradores y trayectorias, parte importante
de las destrezas y habilidades del lector competente que se desea formar. Para este fin
también se afiade una bibliografia, el subapartado "Para saber mas", que contiene resefias y
referencias sobre la actividad poética general de cada autor elegido. Esta informacion es un
punto de partida para los fines propuestos, con el propésito de que sea posible elaborar un
proyecto de trabajo general o basquedas de datos puntuales, que partan de los textos, de
los paratextos — es decir, todo lo que rodea el texto (informaciones editoriales, sobre la
estructura de la obra, sobre el propio autor y la obra, e incluso algun tipo de ilustracién) — o
de busquedas en la red u otros recursos que el mediador considere apropiados a quien se
quiere acercar en el espacio y en el tiempo concretos para llevar a cabo la formacion lectora.

El segundo apartado, “Propuestas de trabajo”, incluye una serie de actividades para
trabajar con las obras seleccionadas en diferentes espacios ludicos y formativos, un
conjunto de acciones que se pueden adaptar siguiendo diferentes criterios y situaciones:
edad del destinatario, composicion del grupo, exigencia, duracion, profundidad...

Las actividades se dividen en distintos subapartados segun la pretension de cada
una de ellas: “Para introducirse en la lectura”, “Para jugar, crear y contagiar”, “Para dialogar
con otras artes”, “Para emocionar”, “Para pensar” y “Para aprender mas”. La funcion de cada
uno de estos subapartados es agrupar los diferentes tipos de actividades para facilitar la

tarea de seleccionarlas a partir de lo que se desee conseguir en cada momento.

Parece unarosa, de Rosalia de Castro
Para ejemplificar lo comentado, se reproduce a continuacién el apartado referido a
Parece unha rosa (Maior, 2010), poema de Rosalia de Castro que se acompafa de las

ilustraciones de Isabel Pintado.
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Preparacion de la lectura

Contexto

Parece unha rosa es un poema que forma parte de la obra Cantares gallegos, de
Rosalia de Castro, editado en 1863 y transformado en el afio 2010 en un album ilustrado por
la editorial Espiral Maior por ser considerado de interés para el lector infantil, dado que, en el
momento de su publicacién, no se puede hablar en Galicia de Literatura Infantil y Juvenil.
Rosalia de Castro es una de las figuras clave del Rexurdimento. La eleccion del gallego
como lengua literaria supuso un importante paso adelante en la reivindicacion linglistica y
por eso la fecha de celebracion del dia de las Letras Gallegas fue elegida en homenaje al
aniversario de publicacion del poemario ya citado, que marcé un hito para la literatura
gallega. En el Rexurdimento, movimiento no solo literario sino también politico y cultural,
destacan otras figuras como Manuel Curros Enriquez y Eduardo Pondal, que contribuyeron
con trabajos de distinta indole al desarrollo de una etapa de recuperacién histérica, politica y
artistica de los elementos de identidad gallegos que fueran ocultados y perseguidos en

siglos anteriores.

La autora/lailustradora

Rosalia de Castro (Santiago de Compostela, 1837) es una de las figuras mas
relevantes de la literatura gallega. Su obra continda recibiendo en la actualidad una
importante atencién de criticos y estudiosos y un gran reconocimiento popular. Autora de
amplia formacion artistica, literaria y musical, mantuvo un contacto continuado con los
intelectuales de su tiempo y reivindicé su condicion de gallega no sélo con la eleccion del
idioma en los poemarios Cantares gallegos y Follas novas, sino que también con el
tratamiento en sus textos de problematicas que afectaban a las clases populares de Galicia.
Estuvo casada con el intelectual Manuel Murguia, primer director de la Real Academia
Galega y un hombre influyente en el renacer de los movimientos galleguistas.

Isabel Pintado (Madrid, 1964) es licenciada en Bellas Artes por la Universidad
Complutense de Madrid y autora de numerosas exposiciones en territorio gallego, a donde
se trasladé en 1991. Su actividad artistica se desarrolla tanto en la pintura coma en el
grabado. Impartié distintos talleres de creacion plastica y participd en proyectos

interdisciplinares relacionados con la poesia, el video, la musica y la danza.

La obra
Descriptor
Parece unha rosa es una composicion de tipo popular organizada en estrofas de
cuatro versos con rima en los pares. La rima consonante resulta muy atractiva para el lector

infantil y permite llevar a cabo actividades sobre la dimensién sonora de la poesia con las
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primeras edades. La tematica del texto alude a una escena costumbrista en la que dos nifios
son invitados por la voz poética a lavarse en una fuente mientras se alaba su belleza y
frescura y son agasajados por el adulto. EI empleo de los procedimientos retoricos de la
poesia tradicional hace del poema un texto préximo a las composiciones de transmision oral
(arrullos, canciones de cuna, juegos de dar palmadas...) que forman parte del acervo del
nifio previo a su contacto con la literatura en la escuela. Muestra también una gran
sensibilidad en las selecciones léxicas y en el uso del diminutivo, que se emplean con
acierto y que resultan de interés para aproximarse a la esfera de emociones con los mas

pequenos.

Temas

Imagenes poéticas / Tradicién/ Arrullo/ Vida cotidiana

Para saber mas
Otras obras de la autora:

Otra publicacion interesante para ahondar en la obra de Rosalia de Castro antes de
los ocho afios es la obra ilustrada por Marina Seoane, con musica de Uxia, Rosalia
pequenifia (Galaxia, 2013). También en Os nosos versos, antologia elaborada por el poeta
Antonio Garcia Teijeiro, se pueden encontrar textos poéticos de autores clasicos y
contemporaneos de la literatura para adultos que fueron considerados de interés para el

lector infantil.

Resefias y referencias
BAL, R. (2011, Marzo 6). jApértame ben, corazén de manteiga!. Galicia Hoxe, Lecer, 854,

Cativadas, 6.

Propuestas de trabajo - Actividades para introducirse en la lectura
Lectura en voz alta
Para que la poesia penetre en la nifiez, es conveniente hacer un buen ejercicio
lector, por lo que se recomienda:
a) Practicar la lectura en voz alta del texto sin publico, atendiendo a las caracteristicas
poéticas en cuanto al ritmo, rima y significado de las imagenes, para facilitar al futuro
lector una experiencia positiva inicial basada en el disfrute y que sirva de modelo para
entender que se encuentra delante de un texto especial o diferente a otros géneros
literarios.

b) Marcar en el texto las partes en las que es necesario intensificar o modular el tono de
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voz y percibir los periodos sintacticos que pueden abarcar varios versos para no
separarlos en la lectura, como es frecuente que suceda,;

C) Marcar en el texto las partes en las que es necesario intensificar o modular el tono de
voz y percibir los periodos sintacticos que pueden abarcar varios versos para no
separarlos en la lectura, como es frecuente que suceda,;

d) Apartarse de la lectura de poesia tradicionalmente escolar, que hace una pausa
siempre después de cada verso, convirtiéndolo en un punto de inflexiobn exagerado y que
acostumbra a caer en la artificialidad,;

e) Buscar en la red recursos de interés para un tipo de recitado mas adecuado, como
los propios de los autores (en unos casos de su obra y en otros de la de otros poetas),
que es conveniente escuchar para contagiarse del tono y de las formas contemporaneas
de recitar y para distinguir los diferentes tipos de recitadores. Un buen recurso es el portal
web Asociacién de Escritoras e Escritores en Lingua Galega (http://www.aelg.org/), dentro
de la seccién del autor, en el apartado de videoteca. También es aconsejable la audicion

de poemas musicados en todos los tiempos.

Identificacion de rimas

La escucha atenta de esas partes de la palabra que suenan parecido y que coinciden
al final del verso es relevante porque la rima forma parte de las caracteristicas de muchos
textos poéticos. Entre las propuestas que inciden en el conocimiento de la dimension sonora
de la poesia, siempre estaran presentes:

a) ldentificar las palabras que riman en los textos;
b) Agrupar o buscar palabras alternativas que rimen con las propuestas en distintos poemas;
c) Iniciarse en el reconocimiento de formas métricas.

Todas estas recomendaciones de caracter general pueden ser ampliadas con
actividades mas concretas y especificas pensadas para cada uno de los poemarios. De
hecho, aquellos textos poéticos que poseen un hilo narrativo permiten explorar no soélo el
plano de la poesia sino también el nivel argumental, trabajar sobre aquello que ocurre en el
poemario y llevar a cabo actividades en ese sentido desde la primera lectura. Aungque no es
exactamente el caso de Parece unha rosa, ya que no se trata de un cuento en verso en
sentido estricto, si aparece relatada en una anécdota concreta, un hecho. Una mezcla de lo
poético y de lo narrado puede derivarse de la lectura dramatizada, que es posible hacer
colectivamente, con la participacion de todo el grupo de trabajo, o desarrollarse en
agrupaciones mas reducidas.

El primer paso con este album deberia ser la lectura en voz alta por parte del
mediador. En esta lectura, es importante situar el énfasis en la identificacion de las distintas

estructuras repetitivas ("vente rapaza, vente menifia" - "Vente Minguifio, Minguifio vente",
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"despois de lavada parece...", "despois de lavado parece..."), y que después de una primera
lectura podrian repetir o completar los nifios y nifias mientras el mediador se hace cargo del
resto del texto. Conocer esta serie de repeticiones, identificarlas y repetirlas es un modo de
integrar paulatinamente la lectura y también de aprender una férmula comin en las
composiciones populares, en vias de desarrollar conceptos clave para el andlisis literario.

En una segunda fase, los personajes del texto pueden ser interpretados en una
lectura en clave dramatica. La nifia parece una rosa y Minguifio, el nifio que parece un
repollo, son los dos personajes del texto, a los que también se afade el padre y la madre
que, si bien no aparece en el texto explicitamente nombrada, si figura gracias a las

ilustraciones.

Buscar rimas

La identificacion de rimas es una actividad de interés para cualquier texto poético que
presente esta caracteristica tal y como se ha comentado. El texto de Rosalia de Castro
emplea en varias ocasiones el diminutivo para efectuar la rima, un recurso sencillo para el
lectorado inicial, y que puede explotarse para formar mas rimas. Otras rimas facilmente
ampliables que se dan en Parece unha rosa son las terminadas en "-osa" ("preciosa” -

"rosa") o "-ente" ("vente" - "dente").

Buscar estrofas

Estructuras de cuatro versos como las que aparecen en Parece unha rosa son
frecuentes en las composiciones populares. Es interesante, con la voluntad de que no se
pierda el legado de la transmision oral entre los més pequefios, elaborar una actividad de
busqueda de textos que la nifiez pueda conocer por habérselos escuchado a sus abuelos o
padres. Si no es inmediata la respuesta, es interesante solicitar al pequefio lector que haga
una investigacion entre los mayores de su casa y que recoja alguna composicién para
compartirla con los deméas. Con todos estos textos, se puede hacer un recitado o un

pequerio libro ilustrado por los lectores para compartir entre todos y poder llevarlo para casa.

Propuestas de trabajo - Actividades para jugar, crear y contagiar

Que te parece?

El titulo de la obra, Parece unha rosa, procede de uno de los versos del poema, que
establece una comparacion entre la flor y el aspecto de la nifia recién bafiada. Del mismo
modo, el nifilo es comparado, después de pasar por la fuente, con un repollo que acaba de
brotar. La comparacion es la estructura en la que se basa la figura de la metafora. Una

actividad interesante consiste en jugar a crear metaforas, seleccionando dos elementos que
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tenga semejanzas pero también diferencias que las distancien lo suficiente como para que
se produzca el efecto literario. En grupo, se puede crear un listado de personas queridas en

situaciones cotidianas. Por ejemplo, "mamé cuando regresa del trabajo”, "papa el dia de su
cumpleafos", "a mi hermano cuando le compran caramelos", etc., y otro listado de objetos y
realidades préximos y/o del gusto del destinatario, como un sonajero, una campana, una
playa en el verano, etc. Resulta divertido jugar a relacionar las dos columnas para crear

metaforas a imitacion de la aparecida en el fragmento.

Propuestas de trabajo - Actividades para dialogar con otros artes

Imaginar con la ilustracion

Cuando se trata de un album ilustrado, resulta especialmente importante otorgarle a
la imagen el peso creativo que posee. En esta obra, la ilustracion completa e interpreta el
significado del poema, ofreciendo una serie de personajes y un hilo conductor mas préximo
al narrativo que resulta de interés para el primer lector. A la hora de afrontar el trabajo de la
ilustracién es importante que se cuestione a la nifia y al nifio sobre lo que alli aparece,
siempre tratando de transcender lo inmediato. Se podria probar con sugerencias del tipo
“¢,De qué color es?” 0 “; Cémo es esta nifia?” e incluso relacionar lo que se percibe a través
de la imagen con otras realidades como, por ejemplo, "¢Qué crees que esta pensando el
gato que aparece en la imagen?" o "¢ Dé donde crees que llegod este pajarito posado sobre
la nifa?" con el objetivo de imaginar a partir de la ilustracion, dialogar y compartir lo que la

lectura literaria nos ofrece.

Y la rosa... (A qué se parece?

La evocacién del titulo, Parece unha rosa, permite jugar con una actividad plastica
paralela como es la creacion del collage con elementos de la naturaleza. Invirtiendo la
metafora que compara la nifia con la flor, se puede tratar de componer con flores, ramas,
hojas, algun disefio que imite otra cosa 0 que sea abstracto. La pregunta ya no seria quien
parece una rosa Sino a quien se parecen esos elementos naturales que se recompilaron
para crear plasticamente. Se pueden aprovechar estos disefios para ilustrar la cubierta del

libro elaborado en la actividad anteriormente comentada.

Propuestas de trabajo - Actividades para pensar
La oportunidad que ofrece este album ilustrado es precisamente aproximar a Rosalia
de Castro a los mas pequefios. En este sentido, seria interesante elaborar una pequefia

indagacion sobre quien era Rosalia y sobre las circunstancias histéricas que la rodearon
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como escritora. Partiendo de la idea que aparece en el poema "vaite lavar no pilon da
fontifa", se puede explorar el concepto de tiempo histérico cuestionando a los pequefios
sobre donde se bafian en la actualidad, extendiendo las preguntas a otros aspectos de la
vida diaria que difieren con respecto al tiempo vivido por la autora (¢ Qué otras cosas no
habia? ¢Como eran las casas? ¢COmo eran las ciudades? ¢Habia coches? ¢ Teléfonos?

¢ Television?).

Propuestas de trabajo - Actividades para emocionar

Mi corazon es de...

El verso "apértame ben corazén de manteiga" supone otra estructura propicia para
inventar metaforas. La sensibilidad que transmite puede servir para reflexionar sobre
aguellas cosas que nos identifican en una actividad que pretenda ahondar en la identidad y
en la conformacion de la propia personalidad. A través de él, se puede interrogar sobre de
qué esta hecho el corazon de cada uno y el de aquellos a los que mas se quiere, sobre las
pasiones y las preferencias, haciendo una relacién de cosas que gustan o que emocionan
de algin modo (el verano, la musica, las palabras hermosas...) y situandolas en una
estructura igual (corazén de verano, corazén de musica, corazén de mariposa...). Para
plasmar esta actividad, se puede elaborar un collage o una serie de ellos que se recojan en

un mural en la biblioteca.

Propuestas de trabajo - Actividades para aprender mas

Los versos de Cantares gallegos empleados en este volumen ponen de manifiesto la
posibilidad de seleccionar poemas de autores clasicos para llevarlos a los espacios de
trabajo ludico-formativo como las bibliotecas y las aulas de Educacién Infantil y Primaria.
Dentro de Cantares gallegos, existen otros poemas o fragmentos que pueden ofrecerse
como complemento al album trabajado. Las obras recomendadas en el apartado de
presentacion de la lectura acogen distintos ejemplos de poemas apropiados para este

propésito.
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Resumo

Este estudo procurou conhecer as ideias e as praticas de familias de criangas a usufruir de servigos
de intervencgdo precoce relacionadas com a linguagem escrita. Participaram 33 méaes de criangas em
idade pré-escolar, com incapacidades moderadas ou ligeiras ou em risco grave de atraso de
desenvolvimento. Utilizou-se um questionario para recolher informacdo sobre as caracteristicas
sociodemograficas das familias, ideias relacionadas com a linguagem escrita e préaticas de literacia
familiar. Os resultados mostraram que a maioria das maes considera importante a aquisicdo de
competéncias e de conhecimentos relacionados com a linguagem oral e a abordagem a escrita antes
da entrada na escolaridade obrigatéria e que os problemas associados a incapacidade dos filhos é
uma barreira para o seu desenvolvimento a nivel da literacia. Além disso, verificou-se que as
experiéncias de literacia constituem uma rotina regular no dia-a-dia de apenas algumas crian¢cas com
incapacidades ou em risco grave de atraso de desenvolvimento.

Abstract

Ideas and practices related to written language of families with children who participated in
Early Childhood Intervention services. The goal of this study was to describe ideas and practices
related to written language of families with children who participated in services from Early Childhood
Intervention. Thirty-three mothers of children between 3 and 6 years of age with mild or moderate
disabilities or at risk of developmental delays participated in the present study. Data about families’
sociodemographic characteristics, mothers’ ideas related to written and home literacy practices were
collected through a questionnaire. The results showed that most mothers understands as important
the acquisition of skills related to oral and written language before school entry and identifies problems
related to children’s disability as the main barrier to their children’s literacy development. Furthermore,
we found that literacy experiences seem to be a regular daily routine only for some children with
disabilities or at risk of developmental delays.

(a) Por opgéo do(s) autor(s) o texto que se segue é apenas uma sintese da comunicagéo
apresentada.
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A familia é entendida como o principal contexto em que as criangas se inserem, 0
que torna o papel dos pais fundamental no desenvolvimento das criancas a todos os niveis,
incluindo a literacia emergente. Com efeito, Mata (1999) afirma que tendo a familia como
parceira, a aprendizagem da linguagem escrita torna-se mais natural e significativa para a
crianga. A importancia da familia para o desenvolvimento da literacia emergente verifica-se
desde os primeiros anos de vida, uma vez que a literacia € um processo construtivo que se
inicia no periodo que antecede a entrada na escola basica (Peixoto, 2011; Silva, 2008).

Atualmente, é consensual que esse periodo é fulcral para o desenvolvimento de
competéncias facilitadoras da futura aprendizagem da leitura. Varios estudos desenvolvidos
a nivel internacional e nacional tém concluido que as oportunidades de contacto com a
linguagem escrita proporcionadas no contexto familiar durante o periodo pré-escolar sédo
particularmente relevantes para a promog¢éo do desenvolvimento destas competéncias (e.g.,
Hood et al., 2008; Peixoto, 2011; Sénéchal & Le Fevre, 2002). No entanto, apesar da
literatura sobre as questBes associadas a literacia familiar ser razoavelmente robusta no
caso das familias de criancas com desenvolvimento tipico, sabe-se consideravelmente
menos sobre as experiéncias precoces de contacto com a literacia desenvolvidas em
contextos familiares de criangas com incapacidades (Al Otaiba, Lewis, Whalon, Dyrlund, &
McKenzie, 2009; Breit-Smith, Cabell, & Justice, 2010; Bysterveldt, Gillon, & Foster-Cohen,
2008). O conjunto de trabalhos de investigacdo desenvolvidos nos ultimos anos a nivel
internacional sobre o ambiente de literacia familiar de criangas com incapacidades incluem
como foco de andlise a comparacdo com as experiéncias de literacia proporcionadas pelas
familias de criangcas com desenvolvimento tipico e/ou a relagdo do ambiente de literacia
familiar de criangas com incapacidades com o seu desempenho a nivel das competéncias
associadas a aprendizagem da linguagem escrita. Estes estudos recorreram a amostras
constituidas por criangas com uma problemética especifica (e.g., criancas com sindrome de
down) ou a amostras constituidas por grupos de criangas com carateristicas heterogéneas a
nivel da idade e de incapacidade. Em geral, € possivel perceber algumas contradicdes nos
resultados obtidos nos diferentes trabalhos de investigacdo, sendo que alguns dos estudos
mais recentes vieram colocar em causa a convic¢cdo de que as familias de criangcas com
incapacidades criam menos oportunidades para o desenvolvimento da literacia (e.g.,
Boudreau, 2005), sustentando que algumas destas familias facilitam o acesso a um conjunto
de oportunidades importantes para a crianca aprender (e.g., Al Otaiba, Lewis, Whalon,
Dyrlund, & McKenzie, 2009). Por conseguinte, € fundamental a realizacdo de mais
investigacdo neste dominio, particularmente no nosso pais, onde do nosso conhecimento
nao existe até a data qualquer trabalho neste dominio.

Neste sentido, o presente estudo procurou conhecer as ideias e as praticas de

familias de criangas a usufruir de servicos de intervengao precoce ou de educacao especial

55



relacionadas com a linguagem escrita. Para tal, recorreu a uma amostra de 33 mées de
criancas entre os 3 e 0s 6 anos de idade, com incapacidades moderadas ou ligeiras ou em
risco grave de atraso de desenvolvimento, a receber apoio de IP ou de EE. Entre o inicio de
maio e o final de junho de 2013, foi recolhida informacédo através de questionario sobre
caracteristicas sociodemograficas das familias, ideias relacionadas com a linguagem escrita
e préticas de literacia familiar. Em geral, os resultados obtidos, no que respeita as ideias
relacionadas com a linguagem escrita, mostraram que a maioria das méaes entende (a) como
importante ou muito importante a aquisicdo de competéncias e de conhecimentos
relacionados com a linguagem oral e a abordagem a escrita, (b) os problemas associados a
incapacidade dos filhos como a principal barreira para o desenvolvimento da literacia dos
filhos. Por sua vez, a nivel das praticas de literacia familiar, os resultados indicaram: (a) que
cerca de metade das criangas tem oportunidade de observar os pais a ler e a escrever e de
se envolver com os pais em atividades de treino (ler e escrever o nome da crianga, letras,
nomes de familiares ou de amigos e algumas palavras) com regularidade (semanalmente ou
varias vezes por dia); (b) a existéncia de variabilidade entre as familias a nivel da
guantidade de livros infantis e de adultos existentes em casa,; (c) a existéncia de computador
em quase todos os ambientes familiares, ainda que menos de metade das criancas o
utilizam, sozinhas ou com os pais, com regularidade (semanalmente ou varias vezes por
dia); (d) a auséncia ou baixa regularidade de visitas a biblioteca livrarias ou locais de venda
de livros.

Em suma, de acordo com os relatos maternos, as experiéncias de literacia parecem
ser uma rotina regular no dia-a-dia de apenas algumas criancas com incapacidades ou em
risco grave de atraso de desenvolvimento. Estes resultados podem estar relacionados com
fatores inerentes as criancas e/ou aos pais. De acordo com Skibbe e colaboradores (2008),
€ possivel que algumas criangas com incapacidades ou em risco grave de atraso de
desenvolvimento ndo demonstrem interesse para participar conjuntamente com os pais em
atividades de leitura e de escrita, 0 que, por consequéncia, pode provocar algum desanimo
nos pais, levando-os a abandonar este tipo de praticas. Por outro lado, é possivel que os
pais de criangas com estas carateristicas acreditem menos nas capacidades dos filhos para
aprender a ler e a escrever de forma competente. Como resultado, os pais podem
demonstrar menos iniciativa na criacdo de oportunidades de desenvolvimento de
competéncias de literacia emergente dos filhos ou, pelo contrario, os pais podem considerar
importante proporcionar atividades de natureza mais formal.

Pese embora as limitacdes do presente estudo (niumero reduzido de participantes,
procedimento néo probabilistico de selecdo dos participantes, medida de autorrelato),
consideramos que os resultados obtidos sugerem a importancia de apoiar as familias de

criangas com incapacidades ou em risco grave de atraso de desenvolvimento no sentido
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destas criarem, desde cedo, para as criancas oportunidades de aprendizagem a nivel do
desenvolvimento da literacia. Tal como sustenta Peixoto (2011, pp. 272-273), 0s
profissionais de educacao que acompanham a crianca e respetiva familia estdo em 6timas
condicbes para, depois de conhecerem as oportunidades de interagdo com a linguagem
escrita proporcionadas pelas familias as criangas, desenvolver “(...) um trabalho proficuo
com os pais, permitindo aos educadores/professores (a) assegurar a continuidade e
congruéncia entre os contextos de desenvolvimento da crianca, (b) valorizar e potencializar
as experiéncias de literacia desenvolvidas no seio familiar de cada crianca e (c) atuar de
modo intencional no sentido de aumentar as oportunidades das criancas se envolverem em
comportamentos de literacia cada vez mais sofisticados (e.g., Hindman & Wasik, 2010;
Marvin & Ogden, 2005; Mata, 2006; Metsala, 1996).
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Agrupamento de Escolas de Almeida

Resumo

Nesta comunicagéo sera apresentado o projeto “Fardos e Fardas nos caminhos do contrabando”, um
dos projetos selecionados pelo Plano Nacional da Leitura (PNL) no ambito do projeto Ler” Jovem, que
tem como objetivos gerais a promoc¢ao da leitura junto dos alunos a frequentar o ensino secundario
no Agrupamento de Escolas de Almeida. O delineamento do projeto teve como pano de fundo as
vivéncias comuns das gentes de Riba Cba e reporta-se a um passado recente, ou seja, aos anos 60
do século XX, em que a fronteira convencional era palco de uma dinamica que opunha autoridades e
forgas policiais a “arraia-miuda”, os contrabandistas. Esta heranga da cultura local e a genialidade
expressa no conto “Fronteira” de Miguel Torga foram o ponto de partida para a leitura de obras da
literatura consagrada ou de autores locais, sempre “na pista do contrabando”.

Para além de uma sintese das atividades mais relevantes desenvolvidas no projeto e de uma analise
do seu impacto na promogéao da leitura, sera apresentado o eBook “Fardos e Fardas nos caminhos
do contrabando”.

Abstract

“Burdens and Uniforms in the smuggling paths”. In this paper it will be presented the project
“Burdens and Uniforms in the smuggling paths”, one of the projects which was selected by the
National Reading Plan, under the project “Ler+ Jovem”, which has the general aims of promoting the
reading together with the pupils who are attending the secondary education in the Schoolar Centre of
Almeida (Portugal). The delineation of the project had as background the common experiences from
the Riba Cba people and it refers to a recent past, in other words, to the 60s of the 20" century, when
the conventional border was the stage of a dynamics that opposed authorities and police to the “arraia
miuda”, the smugglers. This heritage from the local culture and the genius that is expressed in the tale
“Fronteira” by Miguel Torga (a Portuguese writer) were the starting point for the reading of recognized
literature works or by local authors, always “on the smuggling track”. Besides a summary of the most
relevant activities which were developed in the project and an analysis of its impact in the reading
promotion, the eBook “Burdens and Uniforms in the smuggling paths” will be presented.
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Introducédo

Fardos e Fardas nos caminhos do contrabando, um dos projetos selecionados pelo
Plano Nacional de Leitura no ambito do projeto “Ler+ Jovem”, tem como objetivo geral a
promocao da leitura junto dos alunos que frequentam o ensino secundario no Agrupamento

de Escolas de Almeida.

FARDOS E FARDAS
NOS CAMINHOS
DO CONTRABANDO

Este projeto centra-se nas vivéncias comuns das gentes de Riba Cbéa, um territério
que fica entre a margem direita do rio Cba e a fronteira com Espanha, no concelho de
Almeida. Reporta-se a um passado que corresponde ao periodo entre as duas guerras
mundiais e o inicio do ciclo da emigracdo na regido.

A lavoura, o minério e o contrabando eram a Unica forma de sustento do arrojado
povo raiano. As penedias, ainda que enigmaticas, mais ndo produziam do que musgo e era
preciso fazer pela vida. As bocas em casa eram muitas e a fome empurrava homens e
mulheres para as temidas aventuras, carregando os “fardos” pelos caminhos do
contrabando, sob a protecdo do manto noturno, procurando “fintar os das fardas”, sempre
cumpridores do seu dever. Os contrabandistas especializaram-se na arte do engano.

A heranca da cultura local e a genialidade expressa no conto Fronteira, de Miguel
Torga, serviram de inspiracdo para delinearmos este projeto. Este foi o primeiro conto que
os alunos partilharam com o publico sénior dos lares de idosos do concelho, em troca da
recolha de historias de outros tempos, contribuindo assim para recuperar a memoria do
povo raiano.

Em todos os relatos sobressai um misto de emogbes e um sentimento de
heroicidade, assente na simplicidade e na crueza da existéncia testemunhada por cada um.

Recontamos as vivéncias destes homens e mulheres, publicamo-las num eBook interativo e
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convertemos algumas delas em podcasts, de modo a podermos chegar aos que nunca
aprenderam a ler, aos que nao leem porque ja& ndo veem e a todos aqueles que sdo

diferentes.

Leitura na pista do contrabando

Partindo do tema em torno do qual se desenvolveu o projeto “Fardos e fardas nos
caminhos do contrabando”, pretendemos que os alunos do ensino secundario se
embrenhassem na leitura de obras da literatura consagrada ou de autores locais, sempre
“na pista do contrabando”, e que as divulgassem junto do publico sénior de alguns lares de
idosos do concelho, em troca da partilha de saberes.

Com a leitura na “pista do contrabando” procurdmos motivar os alunos para a leitura,
envolvendo-0s na pesquisa de pegadas relacionadas com o tema do projeto. De pista em
pista, foram lendo com entusiasmo o livro, sempre guiados pelo desafio da descoberta. Ndo
se tratava de fazer uma analise exaustiva da obra, mas sobretudo de motivar os alunos para
a leitura, agucando-lhes a curiosidade a medida que iam descobrindo as pistas no labirinto
das palavras, de modo a que se sentissem “aprisionados a leitura” mas por vontade prépria.
Com esta estratégia pretendia-se que os jovens lessem e compreendessem o que liam,
fazendo-o com prazer.

Ao longo do projeto tentdmos despertar nos mais novos a sua identidade local, a
criacdo de lacos com a sua histdria, com as suas raizes, com a sua cultura e com os livros
gque abordam temas com 0s quais nutrem alguma afetividade.

Habituados durante anos a leitura dos textos dos manuais, preocupados com as
médias para poderem entrar no curso desejado, torna-se dificil cativar alguns alunos para a
leitura de obras integrais. S6 com perseveranca, uma boa dose de criatividade e o total
envolvimento dos professores é possivel formar leitores competentes, levando-os a
esquecer 0 medo das palavras e do nimero de paginas que compdem um livro.

A biblioteca escolar desempenha um papel fulcral na criagdo de habitos de leitura,
sempre em estreita articulacio com a sala de aula. Dotada de grande dinamismo,
estimulado pelo entusiasmo de quem la trabalha, a bibliotecas escolar ostenta hoje um
visual apelativo que a torna capaz de atrair os alunos de todas as idades nos varios
dominios. E, sem davida, um grande apoio aos “curricula” e ao desenvolvimento de habitos
de leitura.

Foi gracas a criagdo da Rede de Bibliotecas Escolares (RBE), um trabalho fruto de
uma politica articulada entre os Ministérios da Educacdo e da Cultura, que o conceito de
biblioteca mudou, assumindo-se como um centro de recursos com funcdes muito

especificas em dominios como: a criagdo de habitos de leitura; o desenvolvimento nos
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alunos da capacidade de selecionar a informagéo, de criar habitos de trabalho e de
investigacdo autbnoma (Veiga, 1996, p. 15). Assumem uma missdo de grande nobreza e
entrega ao servico do bem comum que todos devemos reconhecer, agradecer e honrar,
procurando colaborar empenhadamente, sempre com um espirito de servico.

Também o Plano Nacional de Leitura tem dado um contributo precioso para a
melhoria dos habitos de leitura, divulgando estratégias que estimulam o prazer de ler nas
escolas, apoiando os professores, envolvendo-os, mostrando-lhes caminhos que conduzem

ao sucesso educativo.

Encontros intergeracionais
O conto Fronteira, de Miguel Torga, depois de lido e explorado, foi partilhado pelos
alunos do ensino secundario junto do publico sénior dos lares de idosos, numa estreita

colaboracdo com os estagiarios do curso CET de gerontologia.

fPAFgTI&ADE [EITURAS

& NOS LARES DE IDOS0OS

PARTILHA DE LEITURAS
E HISTORIAS NOS
LARES DE IDOSCS DO

CONCELHO DE ALMEIDA

ALUNOS

10° -11* ano
ALMEIDA - VILAR FORMOSO
CET gerontelogia

BIBLIOTECA ESCOLAR

BIBLIOTECA MUNICIPAL

Foi nos encontros intergeracionais que partilhAmos leituras e recolhemos as histérias
que serviram de alimento para 0 nosso eBook. Enriguecemo-nos mutuamente com estes
encontros. Partilhamos momentos de leitura com homens e mulheres que foram meninos
em tempos muito dificeis. Em tempos em que ler e escrever era uma sorte que nao estava
ao alcance de todos. Nas décadas de trinta e quarenta do século XX no Portugal rural muita
gente ndo aprendeu a ler nem a escrever. Reinavam na patria a miséria, o obscurantismo e
0 analfabetismo. O acesso ao saber, apanagio sé de alguns, comecou a democratizar-se

muito mais tarde.
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Eram tempos dificeis e, depois da escola, havia ainda a labuta diaria. Os invernos
nestas terras eram rigorosos. Meninos e meninas faziam longas caminhadas, com a ardodsia
na sacola e a escalfeta cheia de brasas na méo, para aprenderem a ler e a escrever. Era
com respeito e muita atencdo que se ouvia a senhora professora, pois todos conheciam a
“‘menina dos sete olhos” (a palmatéria).

Em casa todos tinham que ajudar. Vivia-se do que dava a horta e se a terra ndo
produzisse, a fome era certa. A esta gente valia-lhe o contrabando. Os mais velhos, os mais
sébios, ndo se cansavam de dizer aos mais novos que estudassem para poderem ser
alguém na vida e abandonarem a vida dura do campo.

Nesses tempos, ndo havia televisdo, nem computador, por conseguinte, era ao calor
da lareira, a luz ténue da candeia que se lia a biblia, o Unico livro que existia na maior parte
das casas. Depois da oracdo e de solicitada a béncdo a Deus, eram os contadores de
histérias que animavam os serdes da provincia. Com o seu jeito peculiar, mergulhavam as
criangcas num mundo imaginario, contando-lhes historias recuperadas, de geragdo em
geracao, através do importante papel da memoria e que serviram para moldar as mentes
espevitadas dos catraios, levando-os a refletir, exercitando-lhes a imaginacdo e a
criatividade. Ao ritmo de belas cancbes de embalar, as maes adormeciam o0s mais
pequenos, enquanto outras fiavam o linho ou faziam as meias. Eram pobres os serbes da
provincia, mas ricos em calor humano. N&o faltava o afeto e a companhia.

Foi da boca de quem viveu a crise de outros tempos que ouvimos relatos de uma
escola fria, austera, frequentada por criancas mal alimentadas e mal vestidas. Eram tempos
em que ndo se ouvia falar de assisténcia social e cada um estava entregue a sua sorte.
Muitas familias obrigavam os seus filhos a abandonar a escola muito cedo. Todos deviam
contribuir para o sustento da casa. InUmeras raparigas ndo frequentaram a escola, pois
como as familias eram numerosas tinham de ajudar a criar os irmaos mais novos e, muitas
vezes, iam servir para casa de pessoas abastadas. Praticava-se uma economia de
subsisténcia, onde o Unico sustento vinha do campo, do minério e do contrabando.

Com este projeto procuramos recuperar historias da tradicdo oral do povo raiano,
tendo por principio que tradicdo implica transmissdo. Os textos sdo verdadeiramente
tradicionais quando s&o transmitidos oralmente de geragdo em geracdo. Compete aos mais
velhos passar-lhes esta sabedoria de modo a assegurar a sua continuidade e compete aos
mais novos recupera-la e divulgé-la para que ndo se perca no tempo. Tanto a identidade
individual como a coletiva, dependem da partilha e transmisséo dessa sabedoria que passou
de geracdo em geracao através do papel da memoria.

Segundo Mourédo (1996, p. 167), a tradigcao oral “...transporta consigo uma forma de
autoridade particularmente densa”, pois a palavra antes de se tornar texto foi discurso. A

sua maior ameaca sera sempre o esquecimento.
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Associando a tradicdo a modernidade, pretendemos recuperar a memoria de um
povo, evitando o esquecimento de vivéncias que certamente servirdo de alento para 0 nosso
caminhar. Assim, recorrendo aos meios tecnolégicos do presente, publichAmos em eBook as
historias recolhidas pelos jovens de ensino secundario junto do publico sénior dos lares de
idosos.

Importa valorizar o patriménio oral do nosso povo, pois embora achemos a verdade
nas grandes obras, também € ao nosso lado que encontramos uma cultura verdadeira, uma
sabedoria assente na experiéncia. Como nos diz Aleixo (1980, p. 23) “Eu né&o tenho vistas

largas,/nem grande sabedoria,/mas ddo-me as horas amargas/licbes de filosofia.”.

Biblioteca e parceiros — a transversalidade da leitura

As bibliotecas das escolas desempenham um papel fundamental na criagdo de
hébitos de leitura, por conseguinte, a articulagdo entre a sala de aula, os clubes e a
biblioteca é imprescindivel para a concretizacdo de projetos. O trabalho colaborativo € muito
importante para que a missdo em torno da educacao se cumpra.

Foi no ambito do trabalho colaborativo desenvolvido entre a biblioteca e o clube de
teatro do agrupamento que o conto Fronteira foi transformado em texto dramético e,
posteriormente, representado para a comunidade escolar e local.
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Os docentes de educacdao fisica do agrupamento nao deixaram de se associar ao
projeto, organizando um percurso pedestre pelos Trilhos do contrabando, em S. Pedro do

Rio Seco, no qual participou toda a comunidade educativa e parceiros. Nao faltou o “jogo do
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contrabandista” para os mais pequenos. Num verdadeiro “jogo de gato e rato”, os que
carregavam os fardos tentavam escapar aos das fardas.

NOS TRILHOS DO CONTRABANDO

Jogo do
contrabandista

Foi ainda organizado pela Biblioteca Municipal, em articulagdo com as Bibliotecas
Escolares, Camara Municipal e Agrupamento de Escolas de Almeida, parceiros ativos no
projeto, o encontro “Contos e histérias de contrabando em terras de contrabandistas”, onde
se partilharam muitas histérias que depois recontdmos no eBook Fardos e fardas nos
caminhos do contrabando.

| CONTOS E S
HISTORIAS DO CONTRABANDO

EM TERRAS DE — N

REGISTO AUDIO
VIDEO
FOTOGRAFIA
PESQUISA
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Visitas de estudo na “pista do contrabando”

Todas as atividades planificadas e concretizadas ao longo do projeto aconteceram
“na pista do contrabando”. Foi assim que realizamos duas visitas de estudo aos museus
Memoria e Fronteira, em Melgaco, e ao Museu do Contrabando em Santana de Cambas,
em articulacdo com a oficina de histéria e arqueologia. Depois do trabalho de campo
realizado pelos alunos, englobando a pesquisa documental, recolha fotografica e
entrevistas, foi possivel produzir um estudo comparativo entre as trés zonas de raia
estudadas. Desse trabalho resultou um mapa interativo que faz parte do eBook Fardos e

fardas nos caminhos do contrabando.

VISITA DE

DE ESTUDO ESTUDO

Oficina PESQUISA
de DOCUMENTAL

Histéria + RSN
e COMPARATIVO

DIFERENCAS
SEMELHANCAS

RECOLHA
FOTOGRAFICA

Participac&o no estudo — “Habitos e preferéncias de leitura dos jovens”

ParticipAmos no estudo "Habitos e preferéncias de leitura dos jovens”, promovido
pelo Plano Nacional de Leitura, em parceria com a Universidade do Minho e Rede de
Bibliotecas Escolares.

As escolas tém muito a ganhar com os ensinamentos e apoio de quem se dedica
afincadamente a investigagdo em torno da leitura. Somos e seremos eternos aprendizes,
por conseguinte, € muito importante a articulagdo entre as escolas a RBE, o PNL e as
universidades.

Neste mundo em vertiginosa mudanca, nunca somos demais para repensar um novo
paradigma para a educacdo do futuro, que é ja presente, como diria Pessoa. E tamanho o
desconcerto causado pelo desafio do desconhecido que urge refletir em conjunto para

encontrar o verdadeiro caminho.
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Concluséo

Ensinar as criancas a ler ndo € nem nunca foi tarefa facil. E necessario fomentar
hébitos de leitura junto dos jovens, incutindo-lhes o prazer de ler. Mas, para que essa
missao se cumpra, tem de se promover o contacto do leitor com o livro. Todavia, quando as
pessoas ndo convivem com os livros porque a ele ndo tém acesso, deve ser o livro a
procurar alguém que o queira ler. Foi esta a missédo das bibliotecas Itinerantes da Fundacgéo
Calouste Gulbenkian, desde a sua criacdo em 1958, sob a direcdo de Branquinho da
Fonseca e deve continuar a ser essa a nossa missao atualmente. Foram as bibliotecas
itinerantes que levaram o livro até aos locais mais reconditos de Portugal e o emprestaram
para leitura domiciliaria a pessoas habituadas a tocar na enxada e no arado. O objetivo era
privilegiar as zonas mais desfavorecidas do pais. Tratava-se de uma ag¢&o perigosa para 0s
que viajavam nas carrinhas cinzentas, pois deparavam-se com dificuldades para a
passagem dos carros pejados de livros por caminhos ingremes e estreitos. Cumpriram uma
missao muito nobre procurando o leitor para o instruir.

Namora (cit in Mendes, 1984, p. 46) alude a esta revolug&o cultural quando diz: “Ao
gue dizem, por esses cabecos sem registo no mapa, espera-se o dia em que assome a
carrinha pejada de livros como se fosse o mundo a vir ao encontro de exilios”. Eram tempos
em que o obscurantismo e o analfabetismo atingiam niveis assustadores. As populacdes
confrontavam-se com caréncias a varios niveis e ndo era facil fazer entender a quem
passava fome, que da pratica da leitura poder-se-ia obter beneficios.

Os tempos mudaram. Criar habitos de leitura € um imperativo na sociedade atual.
Hoje, os jovens tém nas bibliotecas da escola um fundo documental riquissimo do qual
podem usufruir e equipamentos tecnoldgicos modernos ajustados as suas necessidades.
Cabe aos professores, em articulagdo com a biblioteca escolar, as familias e outros
parceiros, fazer um investimento sério na promoc¢do da leitura. O desafio € grande e a
escola tem de se adaptar a mudanca, quer ao nivel individual quer organizacional,
repensando as suas praticas pedagdgicas, continuando a apostar em projetos relacionados
com a leitura. Assim sendo, a biblioteca escolar ocupa um lugar privilegiado favorecendo
novas “modalidades de agéo educativa” (Veiga, 1996), incentivando o trabalho de pesquisa,
desenvolvendo hébitos e métodos de trabalho nos alunos, agucando-lhes o gosto pela
procura do saber e estimulando os hébitos de leitura. A biblioteca assume um papel central
nos dominios da leitura e da literacia. O seu papel € decisivo para o desenvolvimento
integral do aluno, contribuindo para que no futuro seja um cidaddo mais critico, logo, mais
livre.

E ao longo da vida que a aprendizagem da leitura se prolonga e se aprofunda. A

escola e a familia sdo os ambientes propicios para a formacdo de leitores, mas tal so
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acontecerd através do exemplo. Como refere Pennac, “o verbo ler ndo suporta o imperativo”
(2006, p. 11).

O projeto Fardos e fardas nos caminhos do contrabando constituiu um desafio com
resultados muito gratificantes, pois permitiu criar as bases para melhorar os habitos de
leitura dos alunos do Agrupamento de Escolas de Almeida, dando-lhes a conhecer obras
que abordam uma temética pela qual nutrem uma ligacdo afetiva, promovendo o dialogo, o
respeito e a solidariedade intergeracionais. Este agrupamento integrou a amostra do estudo
que esta a ser desenvolvido pelo PNL, RBE e Universidade do Minho e que visa estudar os
habitos de leitura dos estudantes do ensino secundario. Este estudo mostra que é possivel
“resgatar” leitores jovens e fazer nascer neles o gosto pela leitura, confirmando o que
observamos durante o desenvolvimento deste projeto.

O ebook Fardas e fardos no caminho do contrabando é o resultado mais palpavel
deste projeto, mas podemos afirmar, sem falsa modéstia, que 0s jovens que nele
participaram desenvolveram uma relacdo muito mais intensa com a sua cultura, com a sua

terra e... com a leitura.
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Resumo

Na perspectiva do letramento emergente, a aprendizagem da leitura é influenciada pelas seguintes
competéncias de base: processamento fonoldgico, conhecimentos sobre a escrita e linguagem oral.
O presente estudo teve como objetivo realizar um levantamento sistematico, na base de dados Scielo
(Scientific Library Online), de pesquisas que investigaram o efeito de programas visando ao
desenvolvimento de habilidades de letramento emergente em pré-escolares, nos Ultimos dez anos.
Dos 15 estudos identificados, sete (47%) foram classificados como intervencBes focadas em
habilidades relacionadas a compreensdo do sistema alfabético, principalmente voltadas para o
desenvolvimento da consciéncia fonolégica; cinco (33%) tiveram como foco o desenvolvimento da
linguagem oral; e trés (20%) abordaram o desenvolvimento de ambos os tipos de habilidades. Os
resultados sugerem que programas que integram ambos os tipos de conhecimentos e habilidades
apresentam maior eficacia. Questbes metodoldgicas e implicacdes educacionais séo discutidas.

Abstract

Intervention programs in early literacy in the Iberoamerican context: A literature review. In
approach of the early literacy, learning to read is affected by the following basic skills: phonological
processing, knowledge about print and spoken language. This study aimed to conduct a systematic
search on SciELO database, considering research that investigated the effect of programs aimed at
the development of early literacy skills in preschool children, in the past ten years. Of the 15 studies
identified, seven (47%) were classified as interventions focused on skills related to understanding of
the alphabetic system, mainly to phonological awareness; five (33%) have focused on the
development of oral language; and three (20%) have focused on development of both types of skills.
The results suggest that programs that integrate both types of skills have greater efficacy.
Methodological limitations of the studies and theirs educational implications are discussed.

(a) Por opgéo do(s) autor(s) o texto que se segue € apenas uma sintese da comunicagéo
apresentada.
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Introducédo

Nos ultimos anos, crescente atengdo vem sendo dada aos anos pré-escolares como
um periodo critico para o desenvolvimento de habilidades favorecedoras da aprendizagem
da leitura e da escrita (Wasik, Bond, & Hindman, 2006). Resultados de pesquisas na area do
letramento emergente sugerem que, nas sociedades letradas, as aprendizagens a respeito
da lingua escrita comecam praticamente a partir do nascimento, podendo alcancar
diferentes niveis de desenvolvimento antes mesmo de a crianga ingressar no ensino formal.

O termo “letramento emergente” se refere aos precursores desenvolvimentais da
leitura formal, os quais tém origem precoce na vida da crianca. De acordo com Whitehurst e
Lonigan (2003), a aprendizagem da leitura € influenciada pelas seguintes competéncias de
base: processamento fonolégico (memoria fonolégica de curto prazo, acesso ao Iéxico
fonolégico na memoéria de longo prazo e habilidades de consciéncia fonoldgica),
conhecimentos a respeito da escrita (capacidade de diferenciar entre desenho e escrita,
conhecimentos a respeito das convengfes graficas, conhecimento dos nomes e sons das
letras) e linguagem oral (vocabulario expressivo e receptivo, conhecimentos morfoldgicos e
sintaticos).

Pesquisadores que se dedicam ao estudo do tema do letramento emergente tém
buscado identificar em que medida e sob quais condi¢gbes intervengbes precoces podem
contribuir para o desenvolvimento das habilidades cognitivas e linguisticas consideradas
facilitadoras da aprendizagem da leitura e da escrita.

Assim, o presente estudo teve como objetivo realizar um levantamento sistematico,
na base de dados Scielo (Scientific Library Online), de pesquisas que analisaram o efeito de
programas visando ao desenvolvimento de habilidades de letramento emergente em pré-
escolares, nos ultimos dez anos. Pretende-se, a partir da andlise da producgéo cientifica
ibero-americana no periodo, contribuir para uma melhor compreensdo do papel facilitador
das habilidades de letramento emergente abordadas pelos programas, bem como das
caracteristicas dos mesmos que podem promover melhores resultados, discutindo os
estudos do ponto de vista metodoldgico e analisando também algumas implicacdes

pedagdgicas dos resultados obtidos.

Método

A consulta a base de dados Scielo foi realizada utilizando-se os seguintes termos
(descritores): emergent literacy/ early literacy/ letramento emergente/ literacia emergente/
alfabetizacion temprana. Também foram realizadas buscas a partir das palavras program/
programa e intervention/ intervencdo/ intervencion associadas a kindergartners/ pré-

escolares/ preescolares; literacy/ alfabetizacdo/ alfabetizacion; reading/ leitura/ lectura;
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spelling/ escrita. Os critérios de inclusdo foram: artigos publicados entre 2004 e 2013,
descrevendo intervengbes com amostras de criancas pré-escolares, com o objetivo de

desenvolver habilidades de letramento emergente.

Resultados

Com base nos critérios estabelecidos foram identificados 15 estudos, os quais foram
agrupados em trés categorias, em funcdo das principais habilidades trabalhadas, a saber: 1)
sete programas (47%) foram classificados como intervencbes focadas nas habilidades
relacionadas primordialmente ao dominio do sistema alfabético (consciéncia fonoldgica,
conhecimentos dos nomes e sons das letras, relacdes grafema/fonema); 2) cinco programas
(33%) foram classificados como intervengdes focadas nas habilidades de linguagem oral
(vocabulério, narrativa e compreensao oral); 3) trés estudos (20%) foram classificados como
‘mistos”, ou seja, abordavam, na mesma pesquisa, intervencdes voltadas ao
desenvolvimento de ambos os tipos de habilidades.

Dos programas analisados, apenas um ocorreu exclusivamente em contexto familiar
(Tapia & Benitez, 2013). Em dois estudos, a execucdo do programa contou com a
participacao dos pais e das educadoras (Gonzalez & Contreras, 2009; Rosemberg, Stein, &
Menti, 2012). As demais intervencdes ocorreram exclusivamente nas instituicoes
educacionais, porém a maior parte delas foi desenvolvida por pesquisadores.

Os participantes foram, basicamente, alunos de pré-escolas publicas, de nivel
socioecondmico baixo, com idades variando entre 4 e 6 anos. Trés pesquisas incluiram na
amostra criangcas com risco de apresentarem dificuldades na aprendizagem da leitura e
escrita, devido ao desempenho abaixo do esperado em habilidades avaliadas no inicio da
pesquisa (Flérez-Romero, Restrepo, & Schwanenflugel, 2009; Tapia & Benitez, 2013;
Valenzuela, Ruiz, & Rios, 2011). Muitas pesquisas, entretanto, consideraram que, pelo fato
de se tratarem de criancas provenientes de familias de baixo nivel socioeconémico, as

mesmas se encontravam em risco de apresentar tais dificuldades.

Discusséo

Apesar da diversidade dos estudos analisados, em termos da metodologia utilizada
nas pesquisas, bem como dos objetivos, conteldos e estratégias dos programas
desenvolvidos, apenas um deles (Pestun, Omote, Barreto, & Matsuo, 2010) ndo logrou obter
efeitos positivos, 0 que parece bastante encorajador.

Os programas que integraram ambos os tipos de conhecimentos e habilidades

(sistema alfabético e linguagem oral) parecem ter maior eficacia para desenvolver as
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habilidades de letramento emergente. Entretanto, algumas questbes metodoldgicas
observadas em parte dos estudos, 0s quais ndo empregaram grupo de comparagao para
controle de possiveis variaveis intervenientes, bem como utilizaram provas sem dados de
validade e confiabilidade para mensuragdo do desempenho dos participantes, sugerem
certa cautela com relagéo aos resultados obtidos.

Outra questao que limita a qualidade de parte dos estudos analisados diz respeito a
falta de uma apresentacdo mais sistematica e detalhada ndo apenas da estrutura dos
programas implementados, em relacdo as condi¢cbes de aplicagdo dos mesmos, mas,
principalmente, com relacdo aos conteldos trabalhados, o que dificulta a replicacdo das
intervencdes efetuadas.

O fato de vérios programas terem sido aplicados em contexto natural, ou seja, por
educadoras e como parte das atividades pedagdgicas regulares, se por um lado diminui o
controle de algumas variaveis, limitando a validade interna dos estudos, por outro, nos
permite antever sua possivel aplicabilidade em situagbes educativas reais, aumentando
assim a validade externa dos mesmos.

Embora dirigidos a populagbes de alunos considerados de maior vulnerabilidade
para apresentar futuras dificuldades na escolarizacdo devido a questdes socioeconémicas,
0s programas analisados parecem contemplar aspetos importantes a serem trabalhados na
educacao pré-escolar de um modo geral, sobretudo de forma integrada e contextualizada,
de modo a favorecer o desenvolvimento de habilidades cognitivas e linguisticas que se tém
mostrado favorecedoras da aprendizagem inicial da leitura e da escrita.
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Resumo

Formar leitores constitui hoje um desafio importante no contexto de uma sociedade que aspira a
aprofundar os valores da democracia e da participagéo civica de todos.

A nossa intervencgdo, contextualizada pelas directrizes do Plano Nacional de Leitura e na linha de
pesquisa desenvolvida, entre outros, por Azevedo (2007), Cerrillo (2007), Cullinan (2003), Guthrie &
Wigdfield (1997), Martos Nunez e Ferndndez-Figares (2013), Mcmahon & Raphael (1997), Tapscott
(2009) e Yopp & Yopp (2001), recolhe um conjunto de exemplos de boas praticas de promogéo leitora
levados a cabo por jovens estudantes universitarios, focalizando a sua atengdo em contextos
informais de educacéo, com particular destaque para as redes sociais e a geracdo web 2.0.

Abstract

How to promote reading today: Best practices. To promote reading today is a major challenge in
the context of a society that aspires to deepen the values of democracy and civic participation. Our
paper collects a set of examples of good practice of reading promotion undertaken by Portuguese
university students, focusing their attention on informal education contexts, with particular emphasis
on social networking and web 2.0 generation. The theoretical framework for these examples can be
found on the guidelines of the Portuguese National Reading Plan and the research developed, among
others, by Azevedo (2007), Cerrillo (2007), Cullinan (2003), Guthrie & Wigfield (1997), Martos Nunez
& Fernandez-Figares (2013), Mcmahon & Raphael (1997), Tapscott (2009), and Yopp and Yopp
(2001).
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Introducédo

Formar leitores competentes, sofisticados e criticos constitui hoje um desafio
importante no contexto de uma sociedade que aspira a aprofundar os valores da democracia
e da participacdo civica de todos os cidaddos. De facto, a formagédo de sujeitos leitores,
capazes de ler o mundo de uma forma sofisticada e abrangente, leitores que leem em
quantidade e em qualidade, articula-se com a capacidade de exercicio, por parte destes, de
uma efetiva cidadania, isto €, da sua participacdo, enquanto membros de pleno direito, da
polis.

N&o nascemos leitores nem tdo pouco nao leitores, como pertinentemente assinalou
Cerrillo (2006, p. 33). O assumirmos a leitura como projeto pessoal e o0 manifestarmos esse
comportamento depende, em larga medida, das experiéncias positivas e motivadoras que
tivemos ao longo dos nossos percursos de vida, assim como também dos contextos e dos
objetivos que presidem & exercitagdo dessa atividade.

Se é verdade que a leitura pode ser mobilizada com objetivos diversificados, em
contextos plurais e cumprindo fungdes multiplas — implicando estes aspetos, naturalmente
posturas diferentes e comportamentos diferentes por parte dos leitores (Viana, 2012) —
nesta intervencao olharemos para a formacédo de leitores literarios, apresentando exemplos
de préticas levadas a cabo por alunos universitarios finalistas da licenciatura em Educacéo
Bésica da Universidade do Minho.

Consideramos que a leitura e a leitura de literatura encerram um enorme potencial no
contributo para a formacdo das criancas e dos jovens. A literatura, pela sua capacidade de
interrogar o mundo e de proporcionar outros modos de o0 pensar, constitui, como assinalou
Gordon (2012), um precioso lugar que nos liberta da “caixa” em que, por vezes, nos
sentimos aprisionados. Saber ler, com gozo e fruicdo, voluntariamente, permite ao leitor
fertilizar e expandir um conhecimento cultural que, por sua vez, o auxiliara a interpretar, de
modo n&o ingénuo, a realidade do mundo empirico e histérico-factual. E este saber-fazer,
intrinseco a competéncia literaria (Cerrillo & Senis, 2005; Mendoza, 1999), que importa
fomentar e desenvolver, precocemente, com a criancga.

E nossa convicgdo que a formacéo de leitores ndo é responsabilidade exclusiva da
escola. Ainda que ela assuma, naturalmente, um papel preponderante e nao negligenciavel,
toda a sociedade tem inimeras responsabilidades. Neste sentido, como afirmamos noutro
lugar (Azevedo, 2007), consideramos que € imperioso democratizar o acesso a leitura,
suscitando o interesse e 0 debate acerca dela. Se h4 espagos habitualmente associados a
praticas de leitura — pensamos, por exemplo, nas bibliotecas, livrarias ou associacdes
culturais — outros espacos, eventualmente mais inesperados como associacdes desportivas,
cafés, restaurantes, jardins, lojas ou transportes publicos podem/devem ser percebidos,

igualmente, como lugares conaturais ao exercicio e a consolidagdo de comunidades leitoras,
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na linha, alias, daquilo que sdo as linhas de estratégia do Plano Nacional de Leitura. Com
efeito, este programa governamental, dependente do Ministério da Educacdo, defende a
criacdo de oportunidades de leitura e contacto com os livros em espagos ndo convencionais
de leitura e a disponibilizacéo de orientacéo e apoio direto e online a praticas promotoras de
leitura na escola, na biblioteca escolar, na familia, na biblioteca publica e noutros contextos
culturais. Os contextos ndo formais de leitura encontram-se bem identificados pelo Plano
Nacional de Leitura, ao prever diversas areas de intervencao, tais como:

- Instituices culturais — teatros, museus;

- InstituicGes de solidariedade social;

- Hospitais, centros de salde. Destacamos, para estes contextos, o projeto Ler” Da

Saude, cujo objetivo é envolver os profissionais de saude no aconselhamento da

leitura em familia;

- Prisoes;

- Transportes publicos.

Um espaco digno de nota e que vai, paulatinamente, ganhando novos adeptos,
decorrente também da evolugéo tecnoldgica e da generalizacdo e reducdo de custos no
acesso aos ambientes da “nuvem” é a internet, com clubes de leitura digitais € novos
dispositivos de leitura.

Se é verdade que o livro continua a ocupar um lugar privilegiado nas praticas
simbdlicas de fomento da leitura, ndo podemos esquecer que novos formatos, potenciados
pela tecnologia — e pensamos no ebook, legivel em aparelhos do tipo Kindle Reader, Nook,
Ipad, Sony Reader, Papyre, iRiver, Booq Avant, etc. — desempenhardo, num futuro cada vez
mais presente, um lugar deveras importante. Para além da facilidade de leitura, da
possibilidade de transporte e armazenagem, bem como da sua natureza ecofriendly, o livro
digital é, por norma, bastante mais acessivel que o seu congénere em papel e suscetivel de
aquisicdo em qualquer local, desde que se possua um dispositivo compativel e uma ligagédo
de banda larga a internet. Meramente a titulo de curiosidade, realce-se que as vendas de
obras em versdo digital superam ja, em termos de lucro, as vendas de obras em formato
tradicional e que duas das maiores livrarias online — referimo-nos ao grupo Barnes e Noble e
ao grupo Amazon —, possuem atualmente mais de 9.000.000 de ebooks disponiveis, para
leitura.

Além disso, como demonstrou Tapscott (2009, p. 11), a atual geracdo — a “geracao
digital” — tem vindo a transformar, qualitativamente, 0 modo como percebemos o mundo e as
relacdes interpessoais. Esta €, com efeito, a geracdo que ama a liberdade e a capacidade
de escolha em tudo o que faz — a tecnologia é integrada no seu quotidiano e na sua vida
social - que adora personalizar os gadgets, que pesquisa e escrutina tudo no seu detalhe,

gue escapa as delimitac6es mais classicas entre utilizador e consumidor, que entende a
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colaboracdo e o relacionamento interpessoal como aspetos dindmicos e intrinsecos a sua
geracdo e que busca avidamente a velocidade, captar o instantaneo, apresentando-se, em

raz&o de todos estes atributos, intrinsecamente como uma geragao inovadora.

As praticas de formacéao de leitores literarios

E a luz destes principios de aproximacdo do texto aos seus potenciais leitores,
criando e suscitando oportunidades plurais de interacdo com o0 mesmo, de modo a originar
uma espécie de banho de leituras, que as atividades, a seguir descritas, foram
desenvolvidas por alunos finalistas da Universidade do Minho, no ambito da unidade

curricular de Literacia e Mediacao Leitora.

Desporto Literario

Aproveitando o apoio de uma associacao desportiva (o Arsenal Clube da Devesa, em
Braga), um grupo de alunos universitarios decidiu implementar uma atividade de promogé&o
da leitura junto de praticantes de andebol na faixa etaria dos 6 aos 10 anos de idade, na
escola do Fujacal (Braga).

No intervalo das atividades de andebol (cerca de 30 minutos), as criangas foram
convidadas a explorar autonomamente ou sob orientacdo dos mediadores adultos um
conjunto de obras literarias de qualidade, adaptadas a sua faixa etaria e previamente
selecionadas e colocadas a sua disposic¢ao.

Pede um café, Inspira-te!

Esta atividade foi desenvolvida em varios cafés da cidade de Braga (Pastelaria
Montalegrense, pastelaria Florbela, café Pao de Forma e Café 33), com o objetivo de
despertar a curiosidade dos potenciais utilizadores para a leitura literaria. A atividade iniciou-

se a 21 de janeiro de 2014 e decorreu até meados de fevereiro deste ano.
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Figura 1 — Exemplo das citagdes estimuladoras e dos cerca de 1000 exemplares
distribuidos por cada estabelecimento.

A atividade consistiu em associar, a cada café, uma citacao literaria estimuladora,
acompanhada da indicacdo da sua fonte. Em complemento, nos cafés, que colaboraram na
atividade desenvolvida pelos alunos, foi facultado um espaco aonde se colocaram
exemplares das obras de onde foram retiradas as citagdes, por forma a suscitar o interesse

pela leitura.

Figura 2 — As obras disponiveis para leitura num dos estabelecimentos.
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Figura 3 — Fotografia de obras disponiveis para leitura noutro estabelecimento.

Boom de leitural

Trata-se de uma atividade de promocao leitora, desenvolvida em varias ruas do
centro da cidade de Braga, em janeiro de 2014, e sustentada por uma webpage, com
sugestdes de leitura. Ndo conhecendo os hébitos de leitura do publico potencial —
transeuntes na via publica —, foi decidido selecionar citagfes estimuladoras de obras
literarias e oferecé-las as pessoas, por forma a incentiva-las a ler. Em cada citacdo houve o
cuidado de indicar o autor, a obra e o0 endereco da webpage

(http://descobrearte.weebly.com/sugestotildees-de-leitura.html)

Figura 4 — Exemplos das citacbes estimuladoras e a rea¢do de um transeunte na rua.

Livros, leitores e outros
Péagina na rede social facebook destinada a partilhar sugestdes de leitura, através de

uma dinamizagdo grupal e consistente. Para o efeito, o grupo de alunos universitarios
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divulgou os dez direitos do leitor, segundo Daniel Pennac, abriu um espaco de debate
intitulado “Os livros da minha vida”, onde os leitores puderam comentar e sugerir titulos,
tendo igualmente decidido registar fotograficamente locais de interesse para a promog¢ao da
leitura. Foram, deste modo, disponibilizados alguns lugares da cidade de Braga (Livraria
Centésima Pagina, Biblioteca Lucio Craveiro da Silva), tendo igualmente sido solicitado aos
leitores outras sugestdes.

O grupo dinamizou o espa¢o web igualmente com quizzes sobre a leitura e videos

sobre obras literarias.
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Figura 5 — Grupo do Facebook.

Sopa de Livros

Pagina na rede social facebook, construida segundo a metodologia do Clube de
Leitura (Azevedo & Martins, 2011; Raphael, Pardo, & Highfield, 2002), visando motivar
leitores e nado leitores a expandirem as suas leituras, aproveitando as potencialidades e

vantagens da rede.

Sopa de Atualizar informacio da Pagina | | v Gostel ~ | | v A seguir @ ~
Livros

Figura 6 — Grupo do Facebook “Sopa de Livros”.
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Ler é viver
Atividade de promocdo leitora baseado no projeto “Little Free Library”

by

(http://littlefreelibrary.org/), com origem nos EUA, destinado a partilha de livros pela

comunidade. Se esta iniciativa é ja comum em varios paises do mundo, em Portugal, foi
iniciada, pelos alunos universitarios, nas instalagbes do Instituto de Educag¢do da
Universidade do Minho. Os livros sdo colocados num pequeno espaco (a casinha), sendo

facultada a possibilidade de empréstimo baseado num critério de confianca.

Figura 7 — “Casinha dos livros” e o seu espdlio.

Figura 8 — A “Casinha dos livros” no hall do Instituto de Educacéo.
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Balanc¢o das atividades
Os resultados do trabalho desenvolvido pelos alunos finalistas da licenciatura em
educacéo bésica da Universidade do Minho demonstram os seguintes aspetos:

1) Impacto positivo da construcdo e dinamizacdo dos espacos de leitura em versao
digital nas redes sociais;

2) O impacto é aprofundado quando, paralelamente a dinamizacdo em ambiente virtual,
se complementa com a dinamizacdo em ambiente presencial;

3) A experiéncia colaborativa permitiu desenvolver uma consciéncia critica acerca da
relevancia e necessidade de atividades sisteméticas e intencionais de promocéao do
livro e da literatura Infanto-juvenil junto de publicos diferenciados.

4) Ainda que as outras atividades tenham tido grande adesdo, com reconhecimento e
repeticdo das mesmas, por solicitagdo das entidades que acolheram as iniciativas
dos estudantes universitarios, ndo foi possivel avaliar o impacto real na consolida¢do

de comunidades leitoras.

Para além do que j& enunciamos, temos consciéncia que a promoc¢ao da leitura e a
formacgdo de leitores exige a figura de mediadores de leitura qualificados e empenhados,
que nem sempre estdo presentes nos diversos contextos ndo formais de leitura. Este ser4,
pois, um caminho a percorrer, ndo s6 a formacdo de novos mediadores de leitura, mas
também a conjugacao de sinergias entre diversos contextos, na tentativa de que a leitura e a
formacdo de leitores seja cada vez mais um designio sentido como comum em toda a

sociedade.
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Resumo

Em cerca de quarenta anos assistimos a constru¢éo de programas de lingua portuguesa para o 1.°
Ciclo, com uma delimitacao de objetivos e contetidos que reflete 0 modo de encarar a aprendizagem
da lingua materna e o dominio do exercicio da leitura. A consulta dos documentos legais que, desde
1975, normalizam o trabalho dos professores e as aprendizagens das criangas permitiu detetar
elementos que podem explicar o sucesso (ou a sua falta) de uma populacdo escolar com niveis de
literacia sensivelmente baixos. O facto de os manuais terem ganho um peso cada vez maior tem de
ser analisado em articulacdo com a bondade dos contetdos programaticos. A eficiéncia da leitura
compaginada com a capacidade interpretativa que os alunos deverdo revelar no final do ensino
basico exige um atague muito sério aos alicerces dessas aprendizagens. A valorizacdo da leitura
literaria ganha finalmente espaco nas metas curriculares, ainda que ela estivesse presente ao longo
dos programas impostos desde 1975. Resta verificar as razdes que levaram a sua permanéncia no
limbo da prética pedagdgica.

Abstract

New times, new readings? For the last forty years, the design of Portuguese language programmes
for Basic Education have been including objectives and contents that reveal the way mother tongue
learning and the reading skill are seen. The consultation of the legal documents which have regulated
the teachers’ work since 1975, as well as children’s learning, brought to light the reasons for success
(or the lack of it) of a school population with significantly low levels of literacy. The fact of textbooks
having reached an increasing importance should be examined in conjunction with the syllabus
goodness. Reading efficiency together with the comprehensive skills students must reveal at the end
of primary school require clear targets on these learnings core. Literary reading valorisation gets finally
place in curriculum goals, even though it has been present throughout the programmes imposed since
1975. You must only find out the reasons for its permanence in the limbo of pedagogical practice.

83


mailto:lriscado@gmail.com
mailto:ruivel@gmail.com

Estamos numa Casa — A Universidade do Minho — onde a investigacdo sobre a
leitura tem dado contributos decisivos para o desenvolvimento desta area do Saber.
Nenhum docente desconhece a vasta producdo cientifica que emana do trabalho dos seus
professores de referéncia. Por outro lado, 0s congressos, encontros, seminarios e
conferéncias que aqui se realizam tém produzido informagdo fundamental para quem ainda
encara a sua profissdo com elevados niveis de exigéncia. Com estas palavras iniciais,
gueremos agradecer-vos o muito que nos dao.

Consideramos ser de todo o interesse um olhar sobre os Programas de Portugués do
1.° ciclo, para podermos ver como a leitura tem sido perspectivada nos diplomas legais que
orientam o trabalho docente neste nivel, de importancia decisiva, no nosso sistema de
ensino. Se recuarmos a 1980, e ndo integrarmos na nossa analise 0s programas anteriores
a esta data, tendo em conta os “anos de brasa” que marcaram a fransicdo para a
democracia constitucional, confrontamo-nos com um Programa de Lingua Portuguesa que
se apresenta como uma reestruturacdo do que estava em vigor desde 1975/76;
compreende-se, facilmente, que ele se sujeitasse ao centralismo da area do “Meio Fisico e
Social”, surgindo o tratamento do texto como um pretexto para transmitir contelidos alheios
a dimensdo literaria da lingua materna. Era o reinado de uma interdisciplinaridade
desvirtuada, reflexo de uma interiorizag&o incorrecta de conceitos das ciéncias da educacéo.
Pretendemos dizer que a bondade dos objectivos e conteldos ai consagrados — recorde-se,
a titulo de exemplo, que se fala ja de “estimular o desenvolvimento da sensibilidade estética
e de aptiddes artisticas — esbarravam numa sacralizagdo das vertentes sociais das
aprendizagens. O grau de exigéncia no dominio da leitura ndo era significativo,
possibilitando que muitos alunos transitassem para o 2.° ciclo mal alfabetizados, o que
gerou, qual bola de neve, situacbes de iliteracia que desaguavam no abandono escolar
massivo que se verificava até ao 9° ano. Sera conveniente sublinhar que no processo
dialéctico da leitura esta originalmente uma das suas propriedades pedagoégicas mais
importantes, a da descoberta de si mesmo na sua relagdo com o mundo, tanto nas suas
componentes reais como nas suas potencialidades fantasticas (Duran, 2009, p. 230).

O texto narrativo, a par do texto informativo, domina o trabalho diario; nao
encontramos a presenga da poesia, especialmente na sua vertente lirica (0 que é
inaceitavel), e as sugestdes de actividades ndo evidenciam a necessidade da interpretacao
dos textos. Note-se que a leitura recreativa esté ja contemplada neste Programa, sinal claro
do trabalho a realizar na sala de aula e, também, extramuros para a consolidacdo da leitura
como fonte de gozo. H& que sublinhar que numerosos professores oriundos das Escolas do
Magistério Primério, com a disciplina de Literatura Infantil na sua formacao, conseguiram
realizar um trabalho de qualidade em termos de educacéo literaria, pese, embora, o facto de

o acervo de livros disponivel nas escolas ser reduzido. Ndo ha nenhuma referéncia a leitura
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integral e extensiva de livros, 0 que veio a gerar uma visao sincopada e distorcida do que é
um texto literario.

Se passarmos para o Programa de Lingua Portuguesa de 1990, constatamos que o
desenvolvimento das dimens@es cultural, ludica e estética da lingua constitui um principio
orientador e que, de entre 0s humerosos objectivos ali definidos, se consagram a recolha de
producdes do patriménio literario oral, a diversidade das finalidades da leitura e a
relacionacao dos textos lidos com as experiéncias e conhecimento do mundo.

Das mudltiplas atividades sugeridas ao logo das vinte e sete paginas do documento,
had uma insisténcia flagrante na leitura integral de narrativas e poemas de extensdo e
complexidade progressivamente alargadas e a palavra livro surge com inusitada frequéncia.
Digamos que o cumprimento das normas e sugestdes ali presentes possibilitaria que todas
as criangas, ao concluirem o 4.° ano de escolaridade, tivessem uma competéncia leitora e
uma competéncia literaria suficientes para que, nos restantes ciclos, pudessem aprimorar a
sua capacidade de olhar o mundo e de aprofundar a sua sensibilidade estética, fruindo
textos de complexidade naturalmente maior. Nao investigaAmos este campo e, por isso,
apoiamo-nos em dados empiricos provindos, quer da observacdo de aulas, quer da
formacao continua de professores, ao longo dos cerca de vinte anos em que este Programa
esteve em vigor. Foi possivel verificar que, a par de um numero significativo de criancas que
gostavam de ler e que conheciam varios autores da nossa literatura, outras havia que néo
tinham qualquer simpatia pela leitura e desconheciam poemas, narrativas e textos
dramaticos da nossa literatura; quando muito, alguns trechos de certos autores. Parte
substantiva da responsabilidade neste fracasso localiza-se na ditadura dos manuais que
levou muitos professores a deixarem de estudar, de reflectir e de fazer opcdes
consentaneas com as turmas concretas a seu cargo. Lutdmos muito pela mudanca de
mentalidades no respeitante as mas praticas, cientes de que casos exemplares de sucesso
existiam, de norte a sul, 0 que provava que era possivel uma alteragdo. E a melhoria dos
resultados esta a surgir.

Se nos anos setenta do século passado, havia uma sobrevalorizagdo da “gramatica
da narrativa”, levando os professores a preocuparem-se mais com a estrutura narrativa
subjacente aos textos e a valorizarem desmedidamente modelos de analise que, mal
interiorizados, limitavam a imaginagdo do leitor e o prazer da recepgdo, a partir dos anos
oitenta h4 uma clara tomada de consciéncia da importancia do destinatario extratextual da
literatura infantil, gracas a estética da recepcdo, teoria elaborada pela investigacdo
universitaria alema (Silva, 1982).

Colomer (1998) recorda-nos que a concecdo da literatura como um fenémeno
comunicativo conduziu ao interesse em clarificar por que razdo, um texto se recebe como

literario e que chaves se requerem para interpretar um texto neste sentido; as nocfes de
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“leitor modelo” e de “leitor cooperativo” vao ser fundamentais para a abordagem do que € a
“competéncia interpretativa” da crianca e, consequentemente, para o trabalho de mediacao
que o adulto podera realizar. A valoracao dos jovens leitores, o que eles trazem para 0s
livros, como |éem, quais 0s seus contextos e como estes afectam os sentidos provindos do
seu trabalho interpretativo sdo questfes nucleares, Hunt (2010) acentuou.

O Programa de Portugués para o Ensino Basico (1.° ciclo), homologado em 2009,
apresenta uma efectiva transversalidade com os dois ciclos seguintes, o que contrasta com
0 quadro anterior — trés programas de costas voltadas entre si. Um ponto fundamental é a
presenca dos textos literarios, obrigando a escola a realizar uma integracao inequivoca e
culturalmente consequente. Fala-se, objetivamente, da literatura infantii — surgindo a
recomendacdo para que haja o contacto com o texto integral — da presenca dos diferentes
géneros literarios e das obras classicas, do conhecimento de autores portugueses,
lus6fonos e estrangeiros e da articulagcdo com o Plano Nacional de Leitura (PNL). Ao longo
do documento, constata-se a valorizacdo da compreenséo e interpretacdo dos textos, pois
s6 assim a fruicdo estética e o conhecimento do mundo poderdo ser concretizados na
plenitude da leitura. Mas ele ndo se fica por aqui: ao chamar a atencdo para as diversas
literacias, acentua a importancia da literacia visual — a ilustracdo de qualidade, presente em
muitos titulos dirigidos a faixa etaria que frequenta este primeiro nivel do ensino basico,
alimenta a complementaridade de linguagens.

As Metas Curriculares de Portugués (MCP) vém consagrar, de forma explicita, a
Educacao Literaria como um dominio de referéncia na formacao dos alunos, ja que ela
contribui para a formacéo completa do individuo e do cidad&o. Para |4 da consecucdo dos
objectivos definidos neste dominio, h4 um curriculo minimo comum de obras literarias de
referéncia para todos os que frequentam o Ensino Basico. As Metas tém como referéncia o
Programa de Portugués de 2009, atras referido. Ora, a inclusdo de uma lista de obras de
leitura obrigatdria constitui um dado novo no que respeita ao 1.° ciclo, visto que, durante
cerca de quarenta anos, houve uma absoluta recusa de definicdo de um canone de obras de
leitura para as criangas que frequentavam este nivel de ensino. O argumento principal
consistia na liberdade de o professor dar aos seus alunos o0s textos literarios que
considerasse pertinentes; o que se verificou na maioria das escolas foi a absoluta auséncia
de literatura infantil, auséncia essa colmatada pela leitura de textos sincopados, breves, e
em muitos casos adaptados, presentes nos manuais, lesando, de forma irreversivel, a
educacdao literaria das criancas. Sem querermos, aqui, polemizar a validade de um céanone,
queremos registar que a educacao literaria ndo se esgota na leitura dos titulos ali presentes,
antes se estende a outros textos de qualidade, que serdo escolhidos, com sageza, pelo
professor bem formado e informado no dominio da literatura infantil. Ao lermos o teor das

MCP, verificamos que ha uma clara aposta na criacdo de habitos de leitura, que assenta no
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trabalho empenhado de todos, de molde a que os alunos aprendam a interpretar os textos e
apurem a sua capacidade de avaliagdo estética. Comprometidos com os trabalhos de
formacdo associados as MCP, tivemos oportunidade de notar grandes dificuldades,
verbalizadas por numerosos formandos, no respeitante ao modo de explorar 0s textos em
causa, ora por nao serem leitores, ora por estarem demasiado presos aos manuais;
paralelamente, encontramos uma editora que langou textos integrais, acrescidos de fichas
estereotipadas relativas a exploracdo dos textos, ou seja, mais de trinta anos depois, 0s
textos continuam — repetimos —, continuam a ser um mero pretexto para aprendizagens (ou
sua verificacdo) que pouco ou nada tém a ver com a dimensédo estética dos mesmos. A
explicacdo para isto € simples, diriamos simplista: professores, alunos e pais like. E assim
ficamos nesta “mixdrdia de tematicas” que nada tem a ver com uma efectiva aprendizagem
da nossa lingua nem com a constru¢cdo da nossa identidade cultural. A alternativa é-nos
dada por professores que abragcaram a causa e que estdo, como ja faziam antes, a orientar
0s seus alunos no sentido de uma interpretacdo de bons textos para, depois de plenamente
possuidos e interiorizados, poderem fazer uma leitura oral, expressiva, materializando
vocalmente toda a harmonia da literatura e tocando as fibras da sua e da nossa
sensibilidade. Cabe aqui registar, e fazemo-lo com natural contentamento, que a editora em
causa editou, ha pouco, novos titulos para o 3.° ciclo e secundario sem qualquer ficha
acessoria. “Que farei agora com este livro?” — perguntardo alguns professores, quase em
panico; a solucédo passa pela natureza dos alunos que tem na sua sala, pelos descritores
que pretende trabalhar, mas, fundamentalmente, por um processo de compreensdo e
interpretacdo orientado de forma a levar os alunos a realizacdo das deducdes e inducdes
que o texto potencializa. O raciocinio inferencial sempre acompanhou este percurso. E de
sempre, e é ele que nos permite a compreensdo do mundo e o0 apuro da nossa
sensibilidade, pecas da construgdo de uma personalidade em devir. Recordamos, e néo é
da nossa parte uma atitude masoquista, o estudo realizado no ambito da avaliagdo externa

promovida pelo Plano Nacional de Leitura (PNL), onde se afirma que:

“muitos professores do ensino basico em Portugal ndo possuem a competéncia requerida
para ensinar criancas a ler em niveis crescentes de aptiddo (sublinhado nosso), e se
acrescenta que os professores tém de participar activamente e apoiar os processos de
reformas em que o pais esta empenhado” (Data Angel Policy Research Incorporated, 2009,
p. 122).

A eficiéncia que esta implicita nas exigéncias que se colocam no processo de
aprendizagem da leitura, visiveis na articulacdo das MCP para os primeiros seis anos do
ensino basico, corta com um certo facilitismo que marcou algumas leituras dos programas

anteriores.
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Ainda que qualquer abordagem do Plano Nacional de Leitura exigisse uma reflexdo
aprofundada, ndo poderiamos falar de novas leituras, ignorando um Programa que alterou,
desde 2006, o modo de encarar as escolhas de livros destinados aos jovens leitores. As
frequentes remissdes para o PNL, que o Programa de Portugués do Ensino Bésico e as
MCP apresentam, indiciam uma articulagdo que tem de ser devidamente valorizada; havera
novas leituras para o 1.° ciclo? As centenas de titulos presentes nas listas vao exigir, aos
professores e aos pais, escolhas: ambos mediadores, 0s primeiros, com grandes
responsabilidades na gestdo de um processo complexo; 0s segundos, com uma maior
liberdade, no apoio ao desenvolvimento da competéncia leitora dos seus filhos. E um dado
adquirido que a literacia cultivada no plano familiar vai acelerar a aquisicdo de competéncias
literacitas por parte da crianca; por outro lado, o desenvolvimento cognitivo da crian¢a tem,
no adulto, o seu esteio primordial. O recurso ao acervo das bibliotecas surge como uma
solucdo regular para que as criangas tenham acesso a livros sem custos financeiros; a
seleccdo passa pela informagéo especializada colhida pelos docentes e, eventualmente,
partiihada com os pais. J& em 1996, José Anténio Calixto defendia a necessidade de as
bibliotecas publicas e as bibliotecas escolares, dois subsistemas do sistema nacional de
informacédo, desenvolverem, de forma concertada, estratégias capazes de dar resposta as
necessidades dos jovens leitores. Ndo ha desculpa para o desconhecimento de
determinados autores ou de livros que ajudam a descobrir 0 mundo. Um ser em construcao
necessita de literatura de qualidade para se conhecer e apurar a sua sensibilidade: a leitura
de um bom livro tem um valor inestimavel porque oferece sempre um novo olhar e, quantas

vezes, momentos de deslumbramento. Duran (2009) corrobora tudo isto, ao afirmar que:

(...) muitas das capacidades mentais que estimulam a leitura da literatura infantil requerem
uma aprendizagem. As mais importantes, a memoéria, a inteligéncia e a imaginagdo sao
interdependentes entre si e inter-aprendem-se mutuamente. Esta aprendizagem (o processo
gue conduz a consecuc¢do das suas propriedades operativas) pode ser estimulada pela
percepcdo e recepc¢do dos elementos que integram o corpus da literatura infantil, entre
outros (p. 230).

Os estudos sociolédgicos enquadrados no PNL (Lages, 2007; Santos, 2007) tém dado
um contributo muito significativo para compreendermos todo o contexto da leitura em
Portugal, especialmente no respeitante aos mais jovens. Opcdes estratégicas que se
venham a fazer no espaco escolar ou no territério das bibliotecas necessitam de um
diagndstico fundamentado das sinergias provindas dos investimentos feitos e das alteracbes
programaticas surgidas recentemente. Solu¢cdes novas ndo convivem com praticas
anquilosadas, nem com o desconhecimento de novos dados trazidos pela investigacédo

cientifica.
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Temos lutado para que a educacgédo do gosto dos jovens leitores seja apurado pelo
contacto com obras de qualidade literaria evidente, recusando os argumentos avan¢ados
por aqueles que sacralizam as escolhas das criangas na construcdo de um corpus de leitura
no espaco escolar. O gosto educa-se e nés, professores e formadores, temos a
responsabilidade de sugerir a leitura de obras cuja dimenséo estética seja inquestionavel.
Diz-nos Pita (2002) que:

(...) educar o gosto é apurar a capacidade de distinguir e de vibrar com os elementos que
compdem um conjunto e apurar a capacidade de, simultaneamente, ndo perder o conjunto.
Educar o gosto é multiplicar as possibilidades de vibragdo com conjuntos cada vez mais
complexos e, a0 mesmo tempo, ser capaz de identificar cada vez com maior nitidez os
elementos que compdem esses conjuntos. (...) O gosto € o nome singular para «o0s
movimentos secretos da alma»” (pp. 87-91).

Torna-se, pois, percetivel que €é necessario proporcionar as criangas um leque
variado de textos literarios para que possam apurar a sua educacao literaria, lado a lado
com outras propostas do ambito musical, plastico, teatral, da danca, do cinema, enfim, das
areas que afinam a sua competéncia no dominio da fruicao estética. Por isso mesmo, ndo é
possivel remeter a responsabilidade da escolha dos livros para as criancas. E fundamental
que, por ano, para la dos sete titulos definidos pelas MCP, sejam lidas muitas outras obras
de qualidade — e estamos a falar em dezenas — para a formacao literaria dos alunos. Em
articulacdo com os outros colegas e com o professor bibliotecario, novas leituras serdo bem-
vindas, gerando uma comunidade de leitores, onde se vivam “os movimentos secretos da
alma” alimentados pelos livros.

O relativo pessimismo que perpassa nesta nossa reflexdo provém do que temos
observado no terreno. Estamos perfeitamente cientes de que é possivel fazer mais e
melhor, até porque estéo reunidas todas as condigdes para que haja uma efectiva mudanca
de préticas; se tivermos em conta que o PNL continua vivo, que a RBE esta completa, que
possui uma dindmica admiravel e os seus responsaveis sdo também professores, que as
MCP reforcaram a filosofia dos Programas de Portugués de 2009 e impuseram uma nova
forma de trabalhar o texto literario, que o Programa Nacional de Ensino Portugués (PNEP)
teve um papel importante na renovacdo das praticas de ensinar a nossa lingua, que a
formacdo continua desenvolvida institucionalmente, com particular relevo para a antiga
Direcdo Geral do Livro e das Bibliotecas (DGLB), atingiu, desde 1996, um numero
significativo de profissionais ligados ao ensino e as bibliotecas, entdo poderemos dizer que
s6 falta mudar mentalidades. Apesar de tudo, continuamos a acreditar que é possivel,
porque temos conhecimento do que de bom se passa pelo pais. Nao desistimos das ideias
gue defendemos ha mais de 30 anos, porque a vida profissional nos tem demonstrado que

temos razao.
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Resumo

Nesta comunicacdo, apresentamos uma revisao critica dos estudos teéricos e empiricos de David
Miall e Don Kuiken (1994a; 1994b; 1996, 1999) sobre a especificidade da leitura de textos poéticos,
convocando ao centro da discussdo o impacto dos recursos poéticos no leitor, numa dupla vertente:
por um lado, indagando o tipo de resposta do leitor ao texto poético e, por outro lado, investigando em
que medida as suas especificidades dirigem e determinam o processo de leitura, forgcando o leitor a
prestar-lhes atencdo e a usa-las para o interpretar. Os referidos autores, recuperando o conceito de
literariedade, reivindicam a necessidade de evidéncia empirica acerca da especificidade do texto
poético e dos efeitos que 0 mesmo provoca nos leitores e, consequentemente, uma nova abordagem
na exploracdo da poesia em contexto de sala de aula e no tipo de organizacdo do trabalho do
professor e/ou em qualquer d&mbito da promocéo de leitura de poesia.

Abstract

Specificity of reading poetic texts. In this communication, we present a review of theoretical and
empirical studies by David Miall and Don Kuiken (1994a; 1994b; 1996, 1999) about the specificity of
poetic texts, calling to the centre of the discussion the impact of poetic features in the reader, in a
double slope. On the one hand, asking the kind of response the reader gives to the poetic text and, on
the other hand, investigating on what steps its specificities directs and determines the process of
reading, forcing the reader to watch them and using them to interpret. These authors, by retrieving the
literariness concept, claim the need for empirical evidence about the specificity of the poetic text and
the effects that it causes us readers. Consequently, a new approach in the exploration of poetry in the
classroom context and the type of organization of the work of the professor and/or in any part of the
promotion of poetry reading.

91


mailto:joaomanuelribeiro@fpceuc.pt

Introducédo

O valor intrinseco do texto poético carece de evidéncia empirica. Tal processo
reclama a pergunta sobre que tipo de atividade € a leitura e o ensino da poesia. As
respostas a esta questéo preliminar podem ser varias, dependendo dos quadrantes tedricos.
Para uns, a poesia € apenas um tipo de texto no processo do discurso, com similitude com a
prosa ou a oralidade, sem quaisquer caracteristicas especificas que a distingam de outros
tipos de texto. Para outros, a poesia € um conjunto de artificios retoéricos com o intuito de
promover uma ideologia particular, sendo que, nesta perspetiva, a definicdo de literatura e
de poesia é funcional, dependendo da doutrina dominante. Ambas as posturas nao
contemplam na sua andlise a especificidade do texto literario e/ou poético, incluindo-o(s) no
ambito do texto em geral, literario ou ndo. Assim, concluem Miall e Kuiken (1989, para 2),
segundo estas posturas, “hdo ha, supostamente, processos exclusivos na leitura de textos
literarios”.

Estas perspetivas, em confronto com a afirmacdo do valor intrinseco do texto
poético, convocam ao centro da discussao o impacto da poesia ou dos recursos poéticos no
leitor. Qual é a resposta do leitor ao texto poético? Quais as especificidades do texto que
despoletam a resposta a este tipo de texto e ndo a outro?

Na tentativa de resposta a estas questdes, propomos uma revisdo critica dos
estudos de David Miall e Don Kuiken, nos quais os autores recuperam 0 conceito de
literariedade, envolvendo este trés componentes fundamentais: o foregrounding (ou detecéo
dos recursos estilisticos), a desfamiliarizacdo das respostas dos alunos e a consequente
transformacéao dos significados e dos sentimentos pessoais.

Feita esta andlise, procuraremos tirar as conclusées pedagogicas respetivas para o
desenvolvimento da compreensdao da literariedade poética, apontando as estratégias
fundamentais para a exploragédo da poesia em contexto de sala de aula e esbog¢ando o tipo
de organizagdo do trabalho do professor para que haja uma efetiva resposta ao texto

poético por parte dos alunos.

A resposta ao texto poético e a literariedade

As teorias literarias tendem a rejeitar ou a ignorar o efeito dos recursos estilisticos
nos leitores (Fish, 1980; Haldsz, 1989; Schmidt, 1982). Mesmo aquelas que se debrucam
sobre o texto literario negligenciam os aspetos literarios, enfatizando apenas os aspetos
cognitivos do significado e da representacdo (Van Dijk, 1979) ou os aspetos afetivos do
contetdo narrativo (Hidi & Baird, 1986). O que é estranho, fundamentalmente por duas
razdes: primeiro, porque uma longa tradicao de teoria literaria, que vem desde Aristételes,

Horacio e Quintiliano, passando pelos Romanticos Ingleses e terminando nos Formalistas
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Russos e no Circulo Linguistico de Praga, enfatizou a importancia dos recursos estilisticos
no texto poético (Miall & Kuiken, 1994a); segundo, porque se o efeito dos recursos
estilisticos do texto poético (foregrounding) € caracteristico deste tipo de textos, deve ser
possivel obter evidéncia empirica destes efeitos nos leitores (Miall & Kuiken, 1994a). Tal
negligéncia funda-se, entre outras razbes, num conjunto de objecbes a uma definicdo
referencial de literatura. Por conseguinte, é necessario considerar aqui, ainda que de modo
sumario, a probleméatica de uma defini¢cao referencial de literatura, e de poesia, em concreto.
Algumas correntes literarias (como o Formalismo Russo, o new criticism e a estilistica)
defendem que os textos literarios possuem “caracteristicas estruturais peculiares que 0s
diferenciam inequivocamente dos textos ndo-literarios” (Aguiar e Silva, 2002, p. 15) e que,
correlativamente, ha métodos e processos de analise especificos dos mesmos textos.

Neste contexto, assume particular relevancia o conceito de literaturnost ou
literariedade, criado e definido assim por Roman Jakobson (1973, p. 15): “O objeto da
ciéncia literaria ndo € a literatura, mas a literariedade, isto é, o que faz de uma determinada
obra uma obra literaria”. Segundo Aguiar e Silva (2002, p. 16), esta teoria literaria, com
grande aceitacdo inicial, tornou-se objeto de reservas e objeccbes, “representadas
fundamentalmente em duas ordens interligadas de argumentos”. Por um lado, varios autores
consideram que a literatura ndo pode definir-se a partir de qualquer ideia essencialista ou
fundamentar-se em propriedades textuais especificas. Searle (1975, p. 320) sustenta que
“ndo ha nenhum traco ou conjunto de tracos comuns a todas as obras de literatura e que se
possam constituir como condi¢cdes necessarias e suficientes para ser uma obra literaria”.
Esta tese é partilhada, com pequenas variacdes, por outros autores, como E. D. Hirsch,
John M. Ellis, A. J. Greimas, Tzcetan Todorov. Por outro lado, e posta de parte a
especificidade defendida pelo conceito de literariedade, ter-se-a de procurar no(s) leitor(es)
o fundamento do conceito de literatura, sendo esta concebida como “0 nome de um conjunto
de atitudes gue tomamos relativamente a um trecho do discurso, ndo o nome de uma
propriedade interna do trecho do discurso” (Searle, 1975, p. 320). Ellis (1974, p. 47) sustenta
que “num importante sentido, os textos tornam-se literatura pela comunidade e nao pelo
autor”. Hirsch Jr. (1976, p. 135) defende que “as categorias estéticas sao intrinsecas aos
questionarios de estética, mas ndo a natureza das obras literarias”. Miner (1976, p. 27)
radicaliza esta postura ao falar de falacia objetiva, consistindo esta na convic¢do de que as
“‘obras de arte literaria” sdo “objetos literarios”, “entidades hipostasiadas as quais séo
atribuidas qualidades objetivas” (Aguiar & Silva, 2002, p. 19). Ou seja, € 0 ato cognitivo do
leitor que configura a obra literaria, sendo este um objeto mental: “o estatuto da literatura é
mais cognitivo que objetivo ou entdo hipostatico” (Miner, 1976, p. 511). Nega-se, assim, a

possibilidade de o texto literario poder ser considerado um objeto, existindo este apenas no
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ato de leitura, resultante da capacidade “cerebral’” que possuimos para ler um texto (Ceia,
2005).

Nesta perspetiva, genericamente denominada “Convencionalismo”, e no que toca a
poesia, destacam-se Culler (1975) e Fish (1980), sustentando-se que a leitura de poesia é
um processo direcionado por convencgdes especificas relativas a leitura deste tipo de texto.
A teoria poética de Culler (1975) assenta na especificagdo das convencgdes utilizadas na
leitura da poesia, sendo que uma dessas convencdes é a de que a poesia ndo pode ser
compreendida automaticamente. Neste sentido, ndo sdo 0s recursos textuais e estilisticos
que dirigem o processo de leitura, mas as convenc¢des da leitura (Culler, 1975). Fish (1980)
radicaliza esta postura, defendendo que o que determina a poeticidade de um texto néo é
qualquer particular configuracdo dos recursos textuais, mas as estratégias de leitura usadas
pelo leitor. Assim, os recursos textuais de um poema, se desempenharem algum papel na
conducao do processo de leitura, fazem-no de modo limitado e reduzido. Segundo Hanauer
(1998), o modo como a poesia € lida pode definir-se a partir das caracteristicas que se

esquematizam no quadro que se segue (Quadro 1):

Quadro 1
Caracteristicas descritivas do Formalismo e do Convencionalismo, segundo Hanauer (1998,
p. 566)

Formalismo Convencionalismo

As convengdes da leitura de poesia e as
estratégias interpretativas do leitor dirigem e
determinam o processo de leitura;

Mediante a categorizagdo de um texto como
“poema”, o leitor procura e presta atencdo aos
recursos textuais/estilisticos, de acordo com as
convencdes e estratégias interpretativas da
leitura de poesia;

O leitor ndo presta qualquer atencdo especial
aos recursos textuais/estilisticos até que o texto
seja categorizado como um poema.

Os recursos textuais/estilisticos do poema
dirigem e determinam o processo de leitura;

Os recursos textuais/estilisticos do poema
forcam o leitor a prestar-lhes atencdo e a usa-los
para o interpretar.

A problemética, sendo estritamente literaria, repercute-se na resposta ao texto
poético, sendo necessario averiguar se esta se deve as caracteristicas especificas
intrinsecas ou a caracteristicas extrinsecas ao texto e proximas ao leitor? Qual o significado
e valor do texto poético? Que tipo de atividade € a leitura de poesia?

A resposta a estas questdes depende, segundo Miall e Kuiken (1999a), dos
respetivos compromissos tedricos. Para uns, a leitura de poesia pode entender-se como um
processamento de discurso, em que a organizagao cognitiva € similar a da prosa comum ou

da oralidade. Para outros, € um recurso retérico destinado a promover uma ideologia.
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Ambas as posturas, lideradas pelas teorias literarias pds-modernas, ndo reconhecem ao
texto literario a sua especificidade; ambas defendem que qualquer texto, literario ou néo,
desempenha a fungdo comum a todos os textos, ndo havendo, por conseguinte, um
processo distinto para o ato da leitura literaria ou poética.

Em face disto e em discordancia com estas posturas, Miall e Kuiken redefinem o
conceito de literariedade. Diferentemente de Jakobson (que utilizou o termo pela primeira
vez em 1921), estes autores defendem que a literariedade ndo pode ser entendida
simplesmente como um conjunto de propriedades caracteristicas do texto, nem considerada
como o resultado da aplicacdo de um conjunto de convencgdes (Miall & Kuiken, 1999a). Na
Otica destes autores, a literariedade é o produto de um modo distinto de leitura que é
identificavel através de trés componentes-chave da resposta ao texto literario. O primeiro é a
ocorréncia e respetiva detecdo de variagbes estilisticas que sé@o distintamente (ainda que
ndo exclusivamente) associadas aos textos literarios; o segundo é a ocorréncia da
desfamiliarizacéo; o terceiro € a modificagdo ou transformacgéo de conceitos ou sentimentos
convencionais. Para que se constitua literariedade, os autores sugerem que 0s trés
componentes devem estar presentes e em interacdo. Assim, a literariedade constitui-se
quando as variacdes estilisticas ou narrativas estranhas desfamiliarizam a compreensao dos
referentes convencionais e provocam a reinterpretacédo e transformacdo de um conceito ou

sentimento convencional.

O foregrounding

Miall e Kuiken (1994a) referem que as pesquisas recentes sobre a compreensao de
textos literarios mostram que foi prestada pouca atengéo aos recursos estilisticos literarios,
frequentemente conhecidos como foregrounding. No entanto, uma larga tradigdo literaria (a
que ja aludimos) reconhece que 0s recursos estilisticos séo especificos dos textos literarios.

Por outro lado, recentes teorias tendam a ignorar ou rejeitar esta possibilidade (Fish,
1980; Halasz, 1989; Schmidt, 1982). Ao invés, investigadores da compreensao de textos
ndo literarios centraram a sua atencdo em aspetos cognitivos do significado da
representacdo (Van Dijk, 1979), ou em aspetos afetivos de conteudo narrativo (Brewer &
Lichtenstein, 1982; Hidi & Baird, 1986), independentemente do estilo (Miall & Kuiken,
1994b). Miall e Kuiken (1994a) defendem que, se o foregrounding é especifico dos textos
literérios, deve ser possivel obter evidéncia empirica de seus efeitos nos leitores.

O termo foregrounding — traducdo em inglés do original aktualisace — tem a sua
origem no checo Jan Mukarovsky e refere-se ao conjunto de recursos estilisticos que
acontecem no texto poético, ao nivel fonético, gramatical ou semantico. O uso de recursos

estilisticos pode ocorrer habitualmente na linguagem diaria, no discurso falado ou no texto
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jornalistico, mas acontece ao acaso, sem designio sistematico. Nos textos literarios, ao
contrario, o foregrounding € estruturado e tende a ser sistematico e hierarquico
(Mukarovsky, 1964). Mukarovsky defende ainda que nos textos néo literarios a comunicagéo
€ 0 propdsito primario, ndo sendo necessarias, por norma, estruturas de foregrounding. No
universo poético, o foregrounding alcanca a intensidade méxima ao empurrar a
comunicagdo para um nivel profundo, com o objetivo de méxima expresséo e em funcao de
si mesmo; ndo esta ao servico da comunicacdo, mas visa destacar o0 ato de expresséao, o
préprio ato de fala (Mukarovsky, 1964). Tal ndo significa que a literatura ndo tenha nenhuma
funcdo comunicativa, adverte o autor. Mais, o foregrounding permite a literatura a
apresentacdo de significados com uma complexidade que a linguagem ordinaria
normalmente ndo permite. A funcdo da imagem literaria “ndo € fazer-nos perceber o
significado, mas criar uma percepcao especial do objeto — criar uma 'visdo' do objeto em vez
de servir como um meio para o conhecer” (Shklovsky, 1965, p. 18). Tal “visdo” é o resultado
de um processo parecido com a desautomatizagdo descrita por Mukarovsky. A arte existe,
na perspetiva de Shklovsky, para que cada um possa recuperar a sensacao de viver; existe
para despertar sentimentos. O efeito imediato do foregrounding é causar estranhamento
(ostranenie), desencadeando o processo de desfamiliarizacéo.

Pode-se contra-argumentar (como o fazem Martindale, 1984; Dixon e Bortolussi,
2001) que, se a literatura estiver sempre a criar novidade, o leitor pode acostumar-se a ser
surpreendido e ndo responder. Miall e Kuiken rebatem este argumento socorrendo-se de
Coleridge, que afirma que a poesia ndo so6 “produz as impressdes mais fortes de novidade”,
mas também “salva as verdades mais admitidas da impoténcia, causada pelas mesmas
circunstancias da sua admissédo universal” (Coleridge, 1983, p. 304, citado por Miall &
Kuiken, 1994a). Assim, a novidade ndo cansa porque € uma possibilidade de descoberta da
verdade, podendo, neste contexto, a prépria releitura do mesmo texto, na sua complexidade,
despoletar novas perspetivas (Miall & Kuiken, 1994a).

Associada ao foregrounding, ou por causa dele, gera-se, no leitor, a
desfamiliarizacdo, acompanhada pelos sentimentos. Este processo € sustentado ja por
Coleridge, que, ao definir a imaginagéo poética, lhe reivindica a evocagéo de sentimentos de
condoléncia e interesse. Na mesma linha se situa Shklovsky, que fala da desfamiliarizag&o
acompanhada de sentimentos: os recursos estilisticos, nos textos literarios, “enfatizam o
efeito emocional de uma expressado” (Shklovsky, 1965, p. 9). Também Mukarovsky (1977)
reitera a mesma linha processual, ao escrever: “Quando usadas poeticamente, palavras ou
grupos de palavras, evocam uma riqueza maior de imagens e sentimentos do que
aconteceria numa comunicagao oral” (p. 73).

No dizer de Miall e Kuiken (1994a), as linhas comuns destas ideias — oferecidas por

Mukarovsky, Shklovsky e Coleridge — possibilitam a formulacdo do processo psicol6gico que
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um leitor sofre ao encontrar e detetar o foregrounding. Assim, sustenta-se que a novidade
de uma variacao linguistica fora do comum é a desfamiliarizagéo, esta evoca sentimentos, e
estes conduzem a esforgos interpretativos de refamiliarizagdo. O processo desdobra-se em
trés fases: primeiro, 0s recursos estilisticos (foregrounding) “agridem” os leitores, captando-
Ihes o interesse e a atenc¢do; segundo, a desfamiliarizacdo obriga o leitor a reduzir a
velocidade de leitura, dando tempo a que os sentimentos criados pelos recursos estilisticos
possam emergir; terceiro, 0os sentimentos possibilitam a formulacdo de uma perspetiva
enriguecida ou nova.

A maior parte dos estudos sobre a leitura de textos literarios negligencia os efeitos do
foregrounding na desfamiliarizacdo e na emergéncia dos sentimentos. Outros, porém,
mostram que o0s recursos estilisticos, especificos dos textos literarios, captam o interesse e
a atencao dos leitores. Miall e Kuiken (1994a) destacam os seguintes:

Hunt e Vipond (1985) investigaram os efeitos das caracteristicas textuais que, na
sequéncia de Labov (1972), designam de ‘avaliagdes do discurso’. Estas sdo descritas como
‘palavras, frases ou eventos’, que sio ‘imprevisiveis e contra a norma do texto’, e que
transmitem a avaliagdo do narrador sobre as personagens ou os eventos. Num estudo com
leitores de um conto breve, detetaram que os mesmos referiam da trama da historia as
frases que mais os feriam ou capturavam a sua atenc¢éo, o que ndo acontecia quando essas
frases eram adaptadas e a histéria era descrita em termos “neutros”.

Van Peer (1986) constatou também o interesse dos leitores quando confrontados
com recursos estilisticos. Usando seis poemas curtos, pediu aos leitores para assinalarem o
verso do poema que Ihes causava maior “impressao”. Independentemente do nivel prévio de
formacao literéria, os leitores demonstraram concordancia notavel nessa tarefa, e, mais
significativamente, os rankings de “impressdo” dos versos correlacionaram-se
significativamente com o ranking prévio definido por Van Peer, onde os recursos estilisticos
foram assinalados.

Nenhum dos referidos estudos, porém, teve como objetivo verificar se a detegcdo dos
recursos estilisticos (foregrounding) implicava os sentimentos. Embora a evidéncia
disponivel seja indirecta, permite-nos defender uma relacdo estreita entre os efeitos da
desfamiliarizacdo do foregrounding e a ocorréncia de sentimentos. Se a resposta ao
foregrounding é concebida como a reac¢do a uma caracteristica inesperada ou anémala do
texto, alguns estudos indicam que o foregrounding acentua a atividade na &area do cortex
cerebral relacionado com a inteligéncia emocional, advertem Miall e Kuiken (1994a).

Alguns estudos realizados na area das neurociéncias (Osterhout & Holcomb, 1992;
Van Petten & Kutas, 1990) mostram que o foregrounding, sobretudo no que se refere a
“anomalias” semanticas e gramaticais, influencia mais e de forma mais prolongada, o

hemisfério direito do que o esquerdo. Talvez esta ativacdo do hemisfério direito, resultante
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das referidas anomalias, deva ser relacionada com os aspetos prosédicos da compreenséo
afectiva propria deste hemisfério (Heilman & Bowers, 1990). Esta interpretacdo € congruente
com a evidéncia de que os pacientes com danos no hemisfério direito tém dificuldade em
compreender o significado das metaforas (Winner & Gardner, 1977) e de elementos
prosodicos da fala (Joanette, Goulet, & Hannequin, 1991). Tais pacientes ndo experimentam
0s sentimentos que surgem normalmente quando o texto com foregrounding induz
estranhamento.

Se o foregrounding presente nos textos literarios for intenso e afectivamente
evocativo, os textos podem, no dizer de Shklovsky (1965, p. 12), “aumentar a dificuldade e a
duracéo da percepcéao”. Por varias razdes, os leitores podem demorar ao debrucar-se sobre
o foregrounding dos textos, ao nivel: fonético, em que recursos como a aliteracdo ou a rima
podem produzir um “leve” arrasto na leitura, especialmente se o leitor se empenha na
articulagdo vocal; reflexdo prolongada sobre os recursos fonéticos pode permitir a
concretizagdo de conotagfes afectivas (Fonagy, 1989); gramatical, em que recursos como a
inversdo ou as reticéncias podem gerar dificuldades de compreensdo. Como alguma
pesquisa tem mostrado (Frazier & Rayner, 1987), os desvios no processamento normal da
sintaxe dificultam e aumentam o tempo de leitura. Uma reflexdo alargada sobre estas
complexidades pode permitir o reconhecimento implicito de énfases ou avaliacoes;
semantico, em que recursos como a metéfora ou a ironia podem referir-se aos atributos
menos importantes de referentes textuais. Isto exige uma reflexdo mais longa para
identificar os atributos menos importantes.

O arranjo hierarquico do foregrounding em torno de um texto poético (Jakobson,
1987) pode exigir a integracdo de reacdes aos aspetos fonéticos, gramaticais e semanticos.
A detecdo dos recursos estilisticos provoca, habitualmente, uma pausa de atencdo que
permite a emergéncia de sentimentos interrelacionados. Além disso, durante o encontro com
o foregrounding de um texto, o leitor pode-se envolver num processo de refamiliarizagdo:
pode analisar o contexto textual, a fim de discernir, delimitar, ou desenvolver novos
significados.

Assim, Miall e Kuiken (1994a) propdem que, em geral, a analise e reconsideragéo do
texto com recursos estilisticos — foregrounding — é guiada pelos sentimentos que foram
evocados na resposta a esses recursos. Como De Sousa (1987, p. 89) argumentou, 0s
sentimentos definem os “padrdes de relevancia entre os objetos de atencdo”. Assim, 0s
sentimentos tidos durante a leitura de passagens com foregrounding sensibilizam o leitor
para outras passagens similares de conotacdo afetiva. Além disso, tais sentimentos
remetem o leitor para outros “textos” (por exemplo, memdrias pessoais, conhecimento do

mundo), com conotagdes afetivas similares (Kuiken, 1991).
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Apesar da complexidade do processo de literariedade, importa referir que a “lentidao”
da leitura deste tipo de textos ndo decorre do fato amplamente desacreditado, segundo Miall
e Kuiken (1994a), de que as expressdes nao literais sdo mais complexas e exigem mais

tempo para serem compreendidas do que as expressdoes literais. Tal “lentidao” resulta antes
do complexo processo de resposta integrada a um foregrounding estruturado, como ocorre
com mais evidéncia na poesia. Alguns estudos de Miall (1989a,b,c e 1990a, b) déo
plausibilidade a ideia de que os leitores demoram mais tempo a interpretar textos literarios
(com forte presenca de foregrounding) com o intuito de saborear as suas implicacdes
afectivas e de avaliar as contribuicbes dos mesmos para a compreensdo do texto como um
todo.

Os estudos de Miall & Kuiken (1994a) sobre os efeitos do foregrounding mostram
que o mesmo é um preditor dos tempos de leitura, dos juizos de estranheza e dos
sentimentos dos leitores; que os seus efeitos sdo independentes do contexto literario, e
apoiam a ideia de que a resposta ndo depende da competéncia literaria dos leitores, mas
resulta de um processo no qual o foregrounding gera estranhamento, desfamiliarizagéo e
evoca sentimentos. Estes resultados sugerem que, contrariamente a argumentacado de Fish
(1980), o foregrounding produz os seus efeitos em qualquer leitor e ndo s6 naqueles que
conhecem as normas estabelecidas no &mbito das comunidades literarias e com perspetivas
particulares sobre o que é literario. Em geral, os leitores com competéncias linguisticas —
altas ou baixas — responderdo ao foregrounding por o reconhecerem como marcante,
afetivamente evocativo e interpretativamente desafiador, embora seja muito provavel que os
leitores com elevados niveis de competéncia literaria desenvolvam de forma mais eficaz
uma compreensao coerente do significado dos textos em foregrounding (Miall & Kuiken,
1994a; Miall, 2008b, 2008d). Outros estudos (Hunt & Vipond, 1985; Miall, 1989a, 1989b,
1989c¢, 1990a, 1990b) indicam que as formas do foregrounding despoletam estratégias
interpretativas distintas no dominio do texto literario.

Um outro tipo de investigacdo permitird reforcar a afirmacéo de que a resposta ao
foregrounding é especifica dos textos literarios. Varios autores sugerem que, neste tipo de
texto, a detecdo dos recursos estilisticos pode ser demonstrada estatisticamente. Tanto
Mukarovsky (1977) como Jakobson (1987) apontam para essa possibilidade, e alguns
trabalhos neste sentido ja foram realizados, concretamente no que diz respeito a andlise dos
padrdes fonéticos e métricos na poesia checa e alema (Levy, 1969). No entanto, a questado
continua a ser a de provar se os leitores respondem de maneira uniforme as estruturas do
foregrounding presentes no texto literario. Uma critica justa as andlises linguisticas de
Jakobson é a de que nenhum estudo comprova se os leitores captam e respondem de
maneira uniforme aos parametros por ele identificados (Riffaterre, 1970). Assim, como

Riffaterre (1959) prop6s, qualquer estudo deve ser sustentado por um trabalho empirico que
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determine se os leitores respondem aos padrfes estilisticos. Segundo Miall e Kuiken
(1994a), pode estabelecer-se que o foregrounding é a marca da literariedade (como
Mukarovsky e seus colegas sustentaram) e que a sequéncia de “desfamiliarizacéo-

sentimentos — refamiliarizacdo” é especifica da resposta literaria.

A desfamiliarizacéo

De acordo com Miall e Kuiken (1994b), a “caracteristica distintiva” da literariedade é
a desfamiliarizacdo, entendida como “o processo durante o qual o leitor usa conceitos num
contexto em que os referenciais desses conceitos se tornam nao familiares em razdo dos
varios recursos estilisticos” (p. 337), proprios do texto literario. Acrescentam ainda que a
desfamiliarizacdo € um aspeto do processo de leitura que gera sentimentos. Neste contexto,
argumentam que as teorias de texto (ou teorias de compreensao de texto) ndo podem ser
estendidas ao estudo de textos literarios. A detecdo dos recursos estilisticos sugere que 0s
textos literarios desenvolvem um processo de compreensdo e de abordagem distinto dos
textos ndo literérios. Apesar de dois milénios de reflexdo sobre o texto literério, de
Aristételes até ao presente, os autores defendem que estamos ainda longe de compreender
0 que acontece quando um leitor I1é e interpreta um texto literario, ou se este produz efeitos
especificos que o distingam de outro. Muitos dos estudos realizados centram-se na
educacao literaria e ndo no estudo e analise do processo de resposta do leitor ao texto
literario (Klemenz-Belgardt, 1981).

A relacéo entre desfamiliarizacédo, sentimentos e perspetivas e significados pessoais,
segundo Miall e Kuiken (1994b), enxerta-se numa tradicdo iniciada pelos teoristas
Romanticos no inicio do séc. XIX, especialmente Coleridge, continuada pelos teoristas do
grupo dos Formalistas Russos e o Circulo Linguistico de Praga na primeira metade do séc.
XX. Nesta tradicdo, é atribuido um papel relevante a desfamiliriazacdo e aos sentimentos,
pelo que Miall e Kuiken (1994b) entendem o seu labor investigativo como uma extensao
desta tradicdo: o seu intuito € o da elaboragdo de um modelo, tedrica e empiricamente
testado, de resposta literaria, no seguimento do trabalho destas véarias geracdes de teoristas
liter&rios.

Assim sendo, consideram importante discutir alguns dos principais contrastes entre a
teoria da desfamiliarizacdo e as teorias de texto, nomeadamente os modelos de Van Dijk e
Kintsch (1983) e o de Construgéo-Integracdo de Walter Kintsch (1988).

A primeira critica ao modelo de Kintsch reside no fato desta teoria de texto nao
considerar algumas caracteristicas cruciais para uma teoria da compreensdo do texto
literario, como o desvio fonético e gramatical (a nivel linguistico), e os efeitos dos recursos

estilisticos na producdo de sentimentos e significados pessoais (a nivel concetual). O
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modelo de compreenséo de textos de Kintsch foi desenvolvido, em parte, para responder a
problemas comuns e baseou-se na interpretacdo de informacdes escritas, avisos e
esquemas. O modelo pressupde que o significado € representado por uma rede associativa
de proposicdes com ligacOes positivas e negativas entre si. Van Dijk e Kintsch (1983, p. 166)
advertem, todavia, que “isto ndo exige que a certa, e sé a certa proposicao seja formada. Ao
contrério, as regras de constru¢cdo de proposicdes podem ser debilitadas, permitindo a
formacédo de proposicdes incompletas ou ‘erradas’™.

As interpretacdes mdultiplas que emergem da leitura de textos literarios ndo sao
sempre “associacfes imediatas” e “vizinhangas semanticas” que constituem o “significado
nuclear” (core meaning) dos conceitos (Kintsch, 1988, p. 165). Ao contrario, 0S recursos
estilisticos dos textos literarios conduzem o leitor até ao menos “imediato”, ao menos
familiar, e ao significado menos convencional. Este processo de desfamiliarizacdo envolve
sentimentos de um modo que ndo é caracteristico de textos nao literarios, mesmo quando
os referem explicitamente. Os recursos estilisticos dos textos literarios convidam a um tipo
de compromisso de sentido com o texto, que altera as possibilidades interpretativas
disponiveis para o leitor. Além disso, os sentimentos assim invocados séo sustentados e
dirigidos por um uso sistematico e hierarquico dos recursos estilisticos: isto parece ser uma
das marcas peculiares dos textos literarios.

Miall e Kuiken (1994b) recorrem a duas figuras de estilo tipicas dos textos literarios —
a metafora e a aliteracdo — para explicitar a natureza do processo que envolve o leitor e
facilita a desfamiliarizacdo. Segundo Lakoff (1987), as metaforas envolvem um “esquema
cinestésico” que inclui elementos interiores e exteriores. Quando metaforicamente
transferido para um dominio mais abstrato este destaca alguns aspetos analogos ao
dominio designado, envolvendo expressdes afetivas e ndo afetivas e tornando as metaforas
literarias (Steen, 1994, 2001 e 2004) e existencialmente significativas (Lakoff & Johnson,
1980). Neste contexto, ter-se-a de concluir que as metéaforas literarias envolvem o leitor pela
activacdo destes “esquemas cinestésicos” (Miall, 1977, 1979, 1987). FOnagy, nos seus
multiplos estudos sobre as questBes fonéticas nos textos literarios, mostrou que as
aliteracdes também funcionam como “metaforas naturais” no sentido referido por Lakoff. Na
verdade, parece que muitos dos recursos fonéticos envolvem o leitor atento, activando os
esquemas de articulagéo (Miall, 2001b; Miall & Kuiken, 2002b). A aliteracdo, a par de outros
recursos estilisticos de indole fonética, articula-se com a semantica, ndo existindo
separadamente, mas coexistindo em simultaneo; sdo dois universos que coabitam no verso,
0 universo musical constituido pela sonoridade da frase e o universo semantico onde o peso
das palavras faz eco no choque da sua imagem sonora (Fénagy, 1989). Tais recursos
estilisticos envolvem os sentimentos do leitor e evocam significados menos convencionais e

mais pessoais. Miall e Kuiken (1994b) sugerem que a dimensao destes sentimentos € “auto-
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referencial’, envolve a iniciacdo estilistica pessoal dos leitores ao texto literario e,
provavelmente, as interpretagdes refletirdo variagdes individuais, ao nivel da perspetiva e do
enredo da historia. Esta diversidade de interpretacdes desafia 0 modelo de Kintsch, uma vez
gue as interpretacfes do texto, no seu significado nuclear, ndo resultam de “associagbes
imediatas e vizinhanga semantica”.

O desafio de Miall e Kuiken (1994b) ao Modelo de Construcdo-Integracdo néo
implica necessariamente a afirmacdo de que o0 modelo esteja errado; o modelo
simplesmente ndo considera a resposta dos leitores aos recursos estilisticos, envolvendo
desfamiliarizacdo, sentimentos e variacfes interpretativas pessoais. Para uma teoria
adequada de resposta ao texto literario, defendem os autores, avaliar a generalidade destas
reacdes ndo € menos importante do que determinar a generalidade do processo construtivo
ou integrativo proposto pela teoria de texto de Kintsch. Esta, referem, n&o é suficientemente
abrangente de todo o tipo de texto, negligenciando as caracteristicas peculiares do texto
literario.

Se 0s recursos estilisticos envolvem os sentimentos e se 0s sentimentos enriqguecem
as perspetivas pessoais, a resposta ao texto literario oferece tipos de “informacgéo” distintos
das representacbes do modelo de Kintsch. Alias, este tedrico reconhece explicitamente que
a representacdo dos sentimentos, da imaginacdo, e as recorda¢cfes pessoais sdo “menos
bem compreendidas” e consequentemente dificeis de compaginar com o modelo que propde
(Kintsch, 1988, p. 165). Mas, defendem Miall e Kuiken (1994b), ao ndo considerar os
sentimentos, a imaginagdo e os significados pessoais na sua proposta, o0 modelo ndo
aborda questdes que sao estruturais para a compreensao da resposta ao texto literario.

Para desenvolver uma adequada teoria de resposta ao texto literario, o0 modelo de
Kintsch é insuficiente. Segundo este modelo, os recursos estilisticos constituem apenas uma
informacg&o adicional sobre o contexto de interagdo ou sobre a avaliagdo de referéncias
textuais (van Dijk & Kintsch, 1983), ndo se esclarecendo, no entanto, como se articula a
emocao, a imaginagao e as reacdes pessoais ao foregrounding na compreensao literaria.

Alguns teoristas de texto (por exemplo, Giora, 1990) sugerem gue 0S recursos
estilisticos captam a atencdo, mantém o interesse, e atraem esteticamente. Esta visédo é
reminiscente das propostas estéticas de Berlyne (1971) segundo as quais a complexidade
estilistica modula o interesse, o prazer e a preferéncia. Mas tal aproximacdo também é
insuficiente, porque concebe esta componente de resposta como um suplemento, ndo
articulando o afetivo, o imagético e as reagfes pessoais na compreensao do texto literario
(Miall & Kuiken, 1994b).

A extensdo do modelo de Van Dijk e Kintsch (1983) e de Kintsch (1988), ao texto
literario, é considerada e aceite por muitos autores. Zwaan (1996), por exemplo, reconhece

gue o texto poético apresenta particularidades em relagcédo a outros tipos de textos, como 0s
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descritivos e expositivos, tendo-se verificado que implica representacées mais fortes aos
niveis superficial e da base do texto, comparativamente a outros tipos de texto. Zwaan
(1996) admite que a repetida exposicao a literatura induz um particular processo literario no
leitor, sustentando, todavia, que os efeitos da ativacdo do controlo do sistema literario
passem a ocorrer mesmo na abstencdo de recursos estilisticos ou textuais. Este
procedimento decorre dos efeitos das expectativas de género na compreensao de texto: “o
conhecimento do discurso de dado género funciona como um dispositivo de accionamento
pragmatico das estratégias de compreensdo leitora que sdo especificas desse género
particular’ (Zwaan, 1994, p. 920). Na mesma linha se situa Haladsz (1989) que rejeita
explicitamente a posicdo de que a compreensao literaria seja distinta na resposta aos
recursos estilisticos, recusando o conceito de literariedade, com o argumento de que o
processo de detegdo e reconhecimento dos recursos literarios €, em si mesmo, um produto
da aculturagdo e da educacdo. Nesta perspetiva, este processo mais ndo é do que uma
“falacia ontolégica” (Schmidt, 1982, p. 9). Também Hoffstaedter (1987, p. 75), referindo-se
expressamente ao texto poético, a partir dos resultados obtidos hum estudo em que 24
textos (desde um poema de Celan a uma passagem de um livro de histéria) foram
“trabalhados” em contextos distintos (de leitura informal e em de sala de aula), postula o
“pressuposto basico” de que “a poeticidade (...) € mais uma propriedade de processamento
de texto do que uma propriedade de textos. Isto acontece em textos e condi¢cbes de
contexto especificas e depende também de disposicdes especificas do leitor”.

Miall e Kuiken (1994b) defendem que a teoria de compreensao de texto de Kintsch
deve ser completada a varios e diferentes niveis para que uma aproximacao a compreensao
da resposta ao texto literario tenha qualquer hipétese de sucesso. Tal teoria deve descrever
sistematicamente os efeitos da desfamiliarizacdo do texto literario, ter em conta os
componentes afetivos da resposta ao foregrounding, e explicar como se formam as
variagOes individuais da compreensao literaria (Miall & Kuiken, 1998).

As modernas teorias de compreensao de texto defendem que a funcéo do estilo € a
de economizar a compreensdo. Em geral, as teorias de texto descrevem um sistema no qual
as estruturas cognitivas ou procedimentos simplificam a compreensdo, apagando
proposi¢cdes irrelevantes, deduzindo proposicdes pertinentes, e  construindo
macroproposicoes.

De acordo com a teoria da desfamiliarizacdo, os textos literarios invertem estes
efeitos. As variacfes estilisticas distintivas dos textos literarios complicam a compreenséo,
desafiando o familiar e 0os conceitos convencionais que os leitores aplicam inicialmente ao

texto, como se pode ver na proposta de Miall e Kuiken (Quadro 2):
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Quadro 2

Aspetos contrastantes entre a Teoria do Texto e a Teoria da Desfamiliarizagao,
segundo Miall e Kuiken (1994b, p. 343)

Aspeto

Teoria do Texto

Desfamiliarizacdo

Afirmagdes basicas

O estilo economiza

a compreenséo

O estilo complica e enriquece

a compreensao

Textos exemplares

Variagao estilistica minima

em ensaios e histérias

Variagao estilistica maxima

em histérias e poemas

Resposta ao estilo

Os recursos estilisticos sao
transformados em conceitos de

protétipos familiares

Os recursos estilisticos
envolvem sentimentos, causam
desfamiliarizacdo e evocam

conceitos nao prototipos

Enfase subjectiva

Valor da discussao

Estranhamento

Recursos mnemaénicos

Conhecimento geral do mundo

Perspetivas e memoarias

pessoais

Estratégias integrativas

Construcéo de

Macroproposictes

Amplificacdo afectiva

Resultados

Tema ou esséncia

Alternativa

Diferencas entre leitores

Acidental

Fundamental

As teorias de texto e a teoria de desfamiliarizacdo também diferem, segundo Miall e
Kuiken (1994b), nos tipos de texto selecionados para andlise ou estudo. Para as teorias de
texto que negam as caracteristicas especificas dos textos literarios, 0s textos matriciais sao
aqueles que apresentam uma sucessdo normal da narrativa ou proposi¢cdes expositivas, 0s
quais, sendo habitualmente historias simples ou composi¢des curtas, podem ser entendidos
como um complexo de proposicbes mais ou menos coerentes. Estas teorias de
compreensdo de textos desenvolvem uma economia de compreensdo em que, COmMo
dissemos j4, as proposicdes irrelevantes sdo apagadas, as pertinentes séo deduzidas e as
macroproposi¢des construidas. Ao contrario, para a teoria da desfamiliarizagdo, em que as
caracteristicas especificas de textos literarios sdo reconhecidas, os textos matriciais sédo
aqueles que apresentam complexos de proposicdes que usam varios recursos estilisticos.
Os significados destes textos, como contos ou poemas, s6 sdo compreendidos quando os
recursos, como a aliteracdo ou a metafora, sdo levados em conta. Nesta perspetiva, ndo
dominam as economias de compreensdo da teoria dos textos; sdo os efeitos dos recursos
estilisticos da desfamiliarizacédo, dos sentimentos e das interpretacdes polissémicas que séo
centrais e criticos (Miall & Kuiken, 1994b).

As duas aproximagbes também sdo contrastantes no modo como descrevem a

resposta dos leitores aos recursos literarios. Para a teoria de texto, o discurso literario e ndo
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liter&rio esta sujeito aos mesmos processos interpretativos (Van Dijk, 1979). Caracteristicas
como os recursos estilisticos sdo consideradas como “estruturas de superficie” que séo
transformadas em proposicdes e sujeitas as mesmas operacdes interpretativas que o texto
nao literario. Ao contrério, na desfamiliarizacéo, o discurso literario apresenta possibilidades
interpretativas diferentes das do discurso ndo literario, precisamente porque 0S recursos
literdrios evocam sentimentos e um modo enriquecido de resposta. Coleridge (1983) fala
destes efeitos, enfatizando a natureza interligada das mesmas na poesia, tendente a
aumentar a vivacidade e suscetibilidade, os sentimentos gerais e a atencdo. Assim se
destaca a importancia dos recursos estilisticos — o foregrounding —, acentuando que estes
nao sO distinguem os textos literarios dos néo literarios como também ajudam a forjar o
sentido de dado texto. Kintsch (1988) sugere que ao “nivel do modelo de situacdo” o
significado de um texto dissolve-se numa rede maior de representacdes. Diversamente, 0s
autores defendem que um estruturado foregrounding permite aos leitores reter a identidade
e a singularidade do texto literario, uma identidade que os leitores discernem
frequentemente, mas nem sempre podem explicar claramente.

Miall e Kuiken (1994b) esbocam, a partir dos seus estudos prévios, um esquema dos
processos interpretativos especificos da resposta literaria que inclui niveis:

Primeiro, parece claro que a maioria dos leitores de textos literarios os entende,
usando conceitos convencionais: isto possibilita ao texto ser localizado pelos leitores no
dominio da compreenséao, sendo as palavras e frases interpretadas na ativacdo de conceitos
convencionais, como sugere o modelo de Kintsch (1988). Porém, a0 mesmo tempo, a
resposta ao foregrounding muda a adequacédo dos leitores a compreensdo convencional.
Nesta resposta, 0s sentimentos conduzem a interpretacdes alternativas, provocando a
desfamiliarizacdo e desencadeando sentimentos que oferecem uma variedade rica de
significados alternativos. Estes, em resultado do processo ocorrido, podem ser mais
persuasivos do que a estrutura proposicional convencional, de modo gradual (se nao
imediato), na medida em que os leitores podem comecar a relacionar passagens que
despoletam sentimentos semelhantes, talvez como resultado dos recorrentes padrées do
foregrounding encontrados ao longo do texto. Assim, o leitor comeca a antecipar o
significado provavel do texto. A principio, este significado pode estar presente apenas como
um sentimento impreciso, mas, a medida que se torna mais definido, supera as concecdes
convencionais iniciais (Miall, 1989a, 1989b, 1990a).

Segundo, a resposta ao foregrounding depende da suposicdo de que todos os
leitores sdo sensiveis aos recursos estilisticos. Como vimos anteriormente, Van Peer (1986)
apresenta evidéncia empirica de que tal sensibilidade parece ser independente do treino
literario ou da experiéncia: os seus leitores detetaram o foregrounding na poesia sem ter

recebido qualquer formacéao especifica.
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Terceiro, no que respeita a dimensao corporal ou cinestésica da resposta, convocada
pelos recursos estilisticos fonéticos e métricos, Miall e Kuiken (1994b), a partir da
investigacdo realizada, afirmam ser provavel que os leitores manifestem diferentes
sensibilidades, abrangendo os niveis fonético, gramatical e semantico. Também é provavel
que, em excertos mais longos de um texto literario, os leitores respondam de modo
crescente a caracteristicas que ndo reconheceriam isoladamente.

Quarto, os leitores entenderdo que o foregrounding do texto literario é estranho e os
“agride”, respondendo-lhe emocionalmente, numa resposta ndo familiar e que, ao envolver
sentimentos, pode evidenciar diferencas considerdveis nas perpetivas individuais que
afectam a abordagem do texto. O poder emocional de textos literarios, facilitado pelas suas
propriedades de desfamiliarizacdo, expressa o que é individual no leitor. Neste sentido, Miall
e Kuiken (1994b) sustentam que lemos textos literarios porque eles nos permitem refletir
sobre 0s N0ssos proprios compromissos e preocupagdes: para descobrir melhor o que séo,
para os reconfigurar, para expressar as ideias que temos sobre os nossos objetivos e
identidade numa perspetivo diferente. As diferencas entre leitores ndo sdo, assim, acidentais

na resposta literaria, sdo, antes, fundamentais.

A transformacgéo de conceitos e sentimentos

Na leitura de textos literarios, sustenta Miall (2006), o leitor é convidado a colocar as
suas experiéncias sob suspeita, a reconsiderar ou modificar as suas atitudes, concecdes e
sentimentos. Isto ndo elimina a necessidade e a importancia dos estudos literarios, mas
desloca-os para a esfera pessoal, retirando-lhes a sua centralidade e colocando a questédo
da leitura de textos literarios em termos distintos: o que pode identificar-se das propriedades
desse tipo de texto nos leitores reais?

Alguns estudos (Levinson, 1997; Livinstone & Mele, 1997) tém mostrado que a leitura
deste tipo de textos parece ser uma experiéncia decisiva, fundamentalmente por duas
razdes: primeiro, porque, muitas vezes, parece ser tao real como as experiéncias concretas
que vivemos; segundo, porque, constitui uma poderosa experiéncia emocional. Estes dois
aspetos estdo relacionados e sado interdependentes. Na resposta ao texto literdrio,
imaginacdo e emogao estdo associadas, podendo mesmo a primeira fornecer uma matriz
para a representacdo das emocdes. Mais, ambas as dimensdes relacionam-se com a
propria experiéncia do leitor, capacitando-o para a repensar, a reconfigurar e a compreender
sob uma nova perspetiva. Os recursos responsaveis por este processo sdo 0 poder da
desabituacdo dos recursos estilisticos e a projecdo empatica das vidas das personagens na

narrativa ou na poesia.
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Miall (2006, p. 53) reconhece que o termo “sentimentos” tem significados distintos
entre os estudiosos e uma relacao variavel com termos como “emoc¢ao” ou “afetos”. Todavia,
esboca uma definicdo, entendendo o conceito como “‘uma experiéncia subjetiva, sem sinais
claros e incentivos para a ac¢do, incluindo emog¢fes com pouco ou nenhum contelddo
cognitivo, mas que, operacionalizadas, de imediato, produzem juizos, preferéncias e
gostos”.

A leitura de textos literarios produz sentimentos, desempenhando estes no processo
de leitura desse tipo de textos um papel primordial, (Miall & Kiuken, 2002a; Kuiken, Miall, &
Sikora, 2004). A centralidade da questdo ndo €, no ponto de vista dos autores, a
interpretacdo, mas a experiéncia dos textos literarios. O autor nota, a este proposito, que a
interpretacdo sempre foi o objeto da leitura escolar de literatura e que, nesta perspetiva, se
podem invocar os termos da “regra do deslocamento abstrato” de Rabinowitz (1996), que
consiste na afirmacédo de que um texto literario € sempre entendido como sendo outra coisa.

O leitor comum, no entanto, prefere ficar perto do préprio texto, das situagbes das
personagens, das mudancas do enredo e dos recursos estilisticos; o seu objetivo é
“experienciar”’ o texto e ndo perguntar pelo seu significado. Perguntar aos estudantes (como
defende a cognitive poetics) o significado de determinado texto, distrai-os da experiéncia
que o texto oferece, e pode levar ao jogo desanimador em que € suposto o aluno “adivinhar”
0 que o professor tem em mente.

Para Miall (2006), os sentimentos desempenham o papel central na leitura de textos
literarios, porque conduzem o processo de compreensdo e, nessa medida, tém um papel
significativo na formacgédo do significado que o texto venha a ter para dado leitor. A
centralidade da transformacdo de sentimentos situa-se no &mbito de um processo interativo
— a literariedade — que decorre do seguinte modo: durante a leitura o leitor deteta os
recursos estilisticos proprios do texto literario, considera-os estranhos ou nao familiares e,
como resultado, experimenta sentimentos novos e distintos. Neste contexto, os leitores que
experimentam tais momentos de estranhamento (ou de desfamiliarizacdo) tendem a
experimentar uma mudanca consequente na compreensao: esta envolve a busca de novos
significados guiada pelos sentimentos que os recursos estilisticos detetados evocaram. Uma
nova compreensao emerge a partir do momento foregrounding, ou seja, 0 conceito e/ou
experiéncia que foi desfamiliarizado no momento da detecdo dos recursos estilisticos
tornam-se recontextualizados (Miall, 1995, 2006; Miall & Kuiken, 1994a, 1994Db).

Os componentes do modelo de situagéo (van Dijk & Kintsch, 1983) e os processos
inferenciais que o suportam, representam os componentes basicos de compreensdo que
sdo, provavelmente, obrigatérios e comuns a todos os leitores. O foregrounding, ao
contrario, parece proporcionar um significativo ponto de partida para detetar as diferencas

individuais na resposta ao texto literario, sobretudo a partir dos sentimentos provocados. Os
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sentimentos implicam o autoconceito do leitor e proporcionam um caminho para o relacionar
com as experiéncias e as memorias proprias, possibilitando um novo contexto interpretativo
a partir da desfamiliarizagdo. Assim, todos os leitores parecem ser sensiveis ao
foregrounding dos textos literarios, mas as interpretagdes do seu significado sdo diversas e

plurais.

Organizagado do ensino para a compreensdao da literariedade poética

Miall (1996), num estudo com estudantes universitarios, em que investigou a relacdo
entre a resposta literaria e a aprendizagem da literatura, através de entrevistas, verificou que
a maioria dos alunos expressa desapontamento com a sua experiéncia de ensino da
literatura. Os problemas enunciados foram: testes frequentes de aspetos superficiais dos
textos literarios, a memorizacdo de termos relacionados com questBes literarias, e
necessidade de “adivinhar a interpretacdo preferida do professor’, o que leva o autor a
sugerir que “ndo gostar de ler literatura pareceu ser a fonte comum de tais praticas” (Miall,
1996, p. 463).

Assim, a partir da andlise dos estudos sobre a resposta leitora, este autor propde-se
repensar os métodos de leitura literaria em sala de aula, sugerindo que os leitores terdo a
capacidade de ler literatura com maior competéncia e prazer, reconhecendo as diferencas
individuais na resposta, trabalhando com o que considerem estranho ou evocativo nos
textos lidos, e facilitando a expressédo de sentimentos durante o ato de leitura, propondo
uma revisdo da concecao de catarse na resposta literaria.

Na organizacdo do ensino para a literariedade, o primeiro pressuposto € o de que
ensinar literatura é impossivel. A este titulo, Miall (1996) cita Northrop Frye, o eminente
critico literario canadiano, que afirma sem rodeios: “E impossivel ensinar ou aprender
literatura: o que se ensina ou aprende é critica” (Frye, 1970, p. 75). Ou seja, a resposta ao
texto literario ndo pode ser ensinada. S6 se pode ensinar sobre literatura, ndo se pode
comunicar a experiéncia literaria em si. Neste contexto, enfatiza o autor, sdo cruciais as
palavras de Frye (1970, p. 84) que explicita que “ensinar literatura é impossivel, é por isso
que é dificil’, defendendo, todavia, que tal “deve ser tentado, tentado constantemente e sem
trégua, e colocado no centro de todo o processo educativo, em todos os niveis”, sendo que
“a compreensédo das palavras € tdo urgente e crucial como necessaria, uma vez que é o
nivel mais baixo de aprendizagem da leitura e da escrita”. Daqui a urgéncia de repensar as
estratégias gerais para a exploracdo da poesia e da organizacao do trabalho do professor

em ordem a um empowering do aluno/leitor.
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Estratégias para a exploracao da poesia

O envolvimento com a literatura comeca na resposta direta, imaginaria e emocional
do leitor ao texto, mas, tal envolvimento problematiza o “funcionamento” da sala de aula,
vulnerabiliza a afirmacéo da autoridade do professor e ndo resiste aos requisitos habituais
duma atividade especifica ou de um teste. Muitos professores, sustenta Miall (1996),
parecem n&o confiar na capacidade de resposta dos alunos, ndo acreditando no
conhecimento direto e existencial que o texto literario possibilita. Segundo o autor, a base de
uma efetiva educacdo literdria consiste exatamente em alimentar essa resposta,
desenvolvendo-a e capacitando-a. A sala de aula deve tornar-se um lugar onde essa
resposta é respeitada e tida como base para uma série de atividades adequadas. O
professor devera implantar uma série de métodos essencialmente indutivos, que permitam
aos alunos explorar e desenvolver as suas respostas, para as partilhar e modificar e,
eventualmente, dar-lhes autoridade.

Os métodos a utilizar, defende Miall (1996), podem ser modelados sobre o préprio
processo de leitura. Assim, alguns indicadores para o desenvolvimento de métodos
adequados podem ser obtidos a partir dos estudos empiricos da resposta ao texto literario.
O autor propde trés aspetos especificos que se Ihe afiguram importantes neste contexto: a
sensibilidade da maioria dos leitores aos recursos estilisticos; o caracter individual da
resposta; o papel construtivo desempenhado pelos sentimentos.

Primeiro, parece que os leitores comegam a desenvolver o seu sentido de significado
a partir dos recursos estilisticos fortes, ou foregrounding, que encontram num texto. A este
respeito, a valorizacdo dos leitores das caracteristicas linguisticas (como a aliteracao, as
reticéncias, ou a metéfora, entre outros) parece desempenhar um papel funcional e
construtivo. Assim, a par da descoberta individual de significados completamente diferentes
nos recursos estilisticos de um texto, h4 semelhancas importantes no modo como um texto
tende a estruturar e orientar os significados que os leitores Ihe atribuem.

Segundo, a interpretacdo univoca de um texto literario € um mito que desvaloriza as
multiplas perspetivas e planos de significado possiveis, mesmo de um anico leitor. Neste
sentido, a nocado de Fish (1980), segundo a qual uma comunidade interpretativa determina
os leitores, talvez seja um equivoco acerca do texto literario. Os leitores variam
consideravelmente na atribuicdo de significados ao mesmo texto literario. Miall (1996)
exemplifica este fato a partir de um conto, em que a descricdo de um jardim provoca a
sensacdo de mau agoiro a dado leitor, a outro sentimentos de nostalgia pela sua casa, e a
um terceiro, a atmosfera agradavel de contos de fadas. Foi possivel verificar como cada
uma dessas respostas capacitou os leitores a desenvolverem diferentes e igualmente
produtivos pontos de vista acerca do significado da histéria. Os investimentos feitos na

leitura permitem que um texto literario fale ao que é mais pessoal em cada um. A
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individualidade de tais leituras, portanto, ndo é acidental nem um efeito colateral, mas é
fundamental para a experiéncia da literatura.

Terceiro, 0s aspetos emocionais de resposta ao texto literario desempenham um
papel central (Miall, 1988, 1989). Os sentimentos sdo um recurso da desfamiliarizagéo,
quando a resposta automatica esta bloqueada ou quando alguma caracteristica significativa
€ encontrada nas figuras de estilo. Aqui, 0s sentimentos articulam-se com a experiéncia e as
preocupacdes do leitor, permitindo que os conceitos preliminares de interpretacdo possam
ser aplicados aos pormenores do texto literario. Este, nha medida em que convoca 0s
sentimentos, é passivel de os suscitar e os reconfigurar: um texto literario pode mudar ou
transformar, pronta e instantaneamente, os autorreferenciais. Assim, o significado de um
determinado sentimento pode ser colocado em diferentes perspetivas, modificado e
redefinido no confronto com outro. Uma vez que 0s nossos sentimentos sédo, em grande
parte, produto da nossa cultura e das nossas experiéncias sociais, a literatura pode permitir
que os leitores se tornem mais conscientes e mais criticos em relacdo aos proprios

sentimentos.

Organizacgao do trabalho do professor

O referido estudo de Miall (1996) enfatiza os aspetos importantes do processo de
leitura: os leitores s@o geralmente sensiveis as figuras de estilo (foregrounding), os
sentimentos desempenham um papel construtivo e sao possiveis mdultiplas e diferentes
leituras individuais de um determinado texto. Neste contexto, segundo o autor, um método
adequado deve permitir ao aluno leitor: a) responder aos textos ao nivel dos sentimentos e
das imagens; b) registar o significado dessas respostas para o “eu” (Miall & Kuiken, 1999b);
c) explorar as implicagfes dos sentimentos na interpretacéo individual dos textos.

Esses trés aspetos da resposta, no entender do autor, ajudam a sugerir as atividades
mais apropriadas para a sala de aula, de modo a respeitar a natureza subjetiva e variavel da
resposta individual.

Com base num texto, como um poema, os alunos podem comecar por ser convidados a
detetar os aspetos “estranhos” do texto: o que, para eles, se destaca; o que parece
interessante ou intrigante, ou desperta sentimentos diferentes. Promover esta tarefa é
possibilitar a detecdo do foregrounding do texto, mesmo que n&o se identifiquem
nominalmente o tipo de caracteristicas detetadas. Depois, 0s alunos podem ser convidados
a examinar que recursos detetados se repetem, se contrastam ou se relacionam entre si; a
analisar como o texto se pode dividir em partes, e como as estas, como um todo, devem ser
caracterizadas. Apds esta analise, os alunos terdo detetado os recursos estilisticos mais

significativos e comecado a construir o sentido do texto. Concluidas estas etapas, presume-

110



se que os alunos terdo adquirido um sentido preliminar do significado do texto e,
possivelmente, também uma série de questdes e problemas. Neste ponto, devem registar as
suas perguntas num questionario que forneca algumas orientagées para a turma. Essas
serdo, naturalmente, as questdes dos alunos, ndo as perguntas do professor ou as
propostas pelo manual, que, por norma, desvalorizam e/ou inviabilizam as investigagdes dos
alunos. Isto ndo significa nem implica que o professor se abstenha de fazer as perguntas e
observacdes, tidas como pertinentes ou necessarias.

Assim, e segundo o autor supra citado, o professor deve desempenhar as seguintes
estratégias importantes: ajudar a identificar as semelhancas entre as perguntas dos alunos,
ou reformular as perguntas de modo a torna-las mais compreensiveis e produtivas para a
discusséo; sugerir os melhores métodos e recursos para responder as perguntas; responder
e aclarar as perguntas suscetiveis de duvida e necessitadas de esclarecimento; suscitar e
promover um trabalho de investigagéo (na biblioteca ou em outro lugar), de modo a procurar
a resposta para as perguntas colocadas; promover o trabalho em pequenos grupos e
solicitar a colaboracdo de outros professores, se necessario ou adequado; promover e
coordenar a apresentacdo do trabalho de investigagédo feito a toda a turma de varias formas
possiveis: por via oral, com cartazes, apresentacdes dramaticas, ou relatorios escritos, entre
outras.

Quando a turma se tiver acostumado a trabalhar do modo proposto, assumindo a
responsabilidade de responder aos textos literarios, examinando-os metodicamente, e
apresentando os resultados para toda a turma de forma din&mica, o professor pode,
naturalmente, assumir progressivamente um papel mais pré-ativo e sugerir outras questdes
que valha a pena explorar; chamar a atengcdo para perspetivas que nao sejam detetados
pela turma; desempenhar um papel significativo no processo, resumindo e contextualizando
as questbes que os alunos produzam para discusséo; participar no processo de leitura e
resposta ao texto.

A sala de aula deve fornecer um contexto no qual os alunos possam explorar as suas
préprias respostas a literatura, partilhd-las com os outros e desenvolvé-las, sem medo de
ser ridicularizados, de dar respostas erradas, ou obrigados a envolver-se em atividades
irrelevantes ou de distracdo, que depreciam a sua compreensao e 0s seus sentimentos.

Em sintese, o caracter especifico do texto poético, reiterado por uma longa tradigéo,
consubstanciado no conceito de literariedade, parece encontrar evidéncia empirica na
resposta dos leitores a este tipo de texto a diversos niveis: da dete¢cdo dos recursos
estilisticos, da desfamiliarizacdo e da transformacdo de conceitos e sentimentos. Esta
evidéncia empirica reclama, para a compreensao da literariedade poética, a reconfiguracado
da organizacao do ensino, das estratégias para a exploracéo da poesia e da organizacéo do

trabalho do professor.
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Resumo

Um dos fendmenos mais interessantes na literatura atual é a difusdo da microfic¢cdo, que tem como
veiculo principal a internet. Porém, existe a ideia geral de que a microficcao seja prépria da literatura
para adultos. Esta ideia é errada, a microficcdo existe também na literatura infanto-juvenil e constitui,
em si mesma, um excelente veiculo para a promoc¢ao da leitura nas aulas. Assim, é importante que
nos foquemos na analise dos tragos da microficcdo adaptada a este género da literatura, bem como
na proposta de algumas sugestfes para 0 seu uso em contexto didatico, uma vez que existe a
hipotese da edi¢do escolar para que os estudantes possam dispor dos seus préprios textos. Além
disso, estudaremos outras possibilidades pedagdgicas, como o uso da microfic¢do infantil no ensino
de linguas estrangeiras.

Abstract

Microfiction adapted to Children’s Literature. One of the most interesting phenomena to be found
in current literature is the quick development of microfiction (or flash fiction) having the internet as its
main vehicle. Microfiction is commonly believed to be a genre just for adults, but that is not true, since
microfiction exists as an element incorporated to Children’s Literature. In this paper we will analyse the
main features of microfiction adapted to Children’s literature. Moreover, we will present some
suggestions directed at fostering its use in the classroom, notably the self-publishing of texts by
teachers and students. Finally, we will also look at some possible uses of microfiction in additional
language teaching.
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Sobre o conceito de microfic¢do infantil

Microficcdo € um conceito recente que faz referéncia a textos muito breves. Nao
existe um padrdo claro que permita delimitar a fronteira entre o que € micro e o que nao é.
J& noutra altura (Frias & Lopez, 2012), fixamos uma fronteira para a microliteratura, na qual
esta era definida pelo facto de ndo ultrapassar uma péagina (ainda que nao seja frequente
ultrapassar 250 palavras, mais do que esse numero, ja ndo € micro). Deste modo, todo o
texto que superasse essa extensdo ndo podia ser considerado microficcdo. Tais critérios
foram aplicados a literatura hiperbreve, para adultos. No entanto, aplicam-se,
particularmente, nos textos infantis, pois 0 que aqui pretendemos é expor a microficcao,
enguanto um género que também se estende a literatura para a infancia, embora néo tenha
sido ainda suficientemente explorado, como a microficcdo para adultos. Na altura, fizemos
algumas propostas de classificagdo dos textos publicados segundo o modelo micro, mas
ndo nos parece relevante avangar com mais subclassificagfes aqui. Portanto, quando aqui
abordarmos a microficgdo infantil, estaremos a referir-nos a textos que, em nenhum caso,
vao além de uma péagina padréo e estaremos, entéo, a debrucgar-nos sobre os microcontos,
quer o texto tenha apenas umas palavras, quer o alcance seja de uma pagina.

Como acontece com a microficcdo dos adultos, a microficcdo infantil também
apresenta uma série de singularidades. Por um lado, partilha muitos dos tracos gerais da
microficcdo adulta, mas, por outro lado, possui especificidades ou elementos distintivos
proprios, exclusivos. Seguidamente, vamos apresentar todo esse conjunto, distinguindo
0s tracos gerais da microficcdo dos tragos especificos da microficgéo infantil.

Tal como anteriormente apontamos (Frias Conde, 2010, pp. 80-81), a microficcdo
geral apresenta uma série de tracos proprios facilmente identificaveis gracas a sua

brevidade. Entre eles, figuram:

a frequente falta de referentes espaciais e temporais;

a vaga ou nula definicdo das personagens;

a omisséo de qualquer informagéo supérflua;

a presencga de argumentos muito simples, de um modo geral, com uma sé cena;
o facto de constituir uma narrativa completa;

a reduzida extensédo temporal, em grande parte dos casos;

N o o bk~ w0 Dbd P

a preponderancia dos didlogos (de facto, algumas estérias reduzem-se total ou

guase totalmente a dialogos);

©

a predominancia de temas humoristicos;

9. 0 emprego de uma linguagem geralmente mais simples (coloquial e familiar).
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Embora todos os estes elementos aparecam também na microficcdo infantil, a
definic&o da literatura hiperbreve para os mais jovens carece da referéncia concreta a outros
aspectos. De mencionar, por exemplo e principalmente, as restricdes teméaticas, como
existem fora da microficcdo, que distinguem, por tradicdo, os textos adultos e os textos
infantis.

Mais abaixo, faremos uma andlise mais pormenorizada dos tra¢os dos microcontos,

através do estudo de varios exemplos.

Breve percurso histérico

Embora existam textos muito curtos desde os primérdios da literatura, € com o
desenvolvimento da internet que eles ocupam um espago, cada vez mais importante, na
criacdo literaria contemporanea. O seu veiculo principal € o blogue, que também se tem
desenvolvido como espaco de expressao virtual, desde o principio no nosso século. De
facto, ndo se generaliza o termo microficcdo até & expansdo deste género de literatura
divulgada através da net, principalmente para adultos. Deste modo, o conceito de
microfic¢cdo virtual (Frias & Lopez, 2012), abordado anteriormente, € 0 que nos interessa
agora. De facto, tudo quanto se publica na net, em suma, as edi¢fes virtuais, sdo elementos
nos quais focamos a nossa andlise, sobretudo se neles projetarmos a ideia de que
transportam um percurso maior quanto ao seu desenvolvimento literario.

A escolha de textos breves, cujo inicio ocorreu na década passada, pode estar
relacionada com a tendéncia de se procurarem novos formatos para novos tempos.
Provavelmente, a entrada de textos hiperbreves no ambito literario infantil pode ajudar a
incentivar ao gosto pela literatura entre os leitores mais jovens. Porém, antes da
generalizacdo do virtual, ja existia uma literatura que podia ser considerada breve. Nao
visamos, de momento, fazer incidir a nossa andlise sobre o percurso completo da histéria da
literatura breve infantil, mas debrucar-nos-emos, em particular, sobre algumas referéncias
histricas necessarias. Para tal, € importante que nos centremos nas fabulas, um género
breve, ou melhor, uma forma narrativa do patriménio tradicional oral que “transitou” desse
universo para o de potencial recepc¢édo infantil e cujo sucesso tem perdurado ao longo dos
séculos. Sdo narrativas breves, em prosa ou verso, que procedem do Oriente, cujos
protagonistas séo, geralmente, animais, representativos de tipos humanos. Apresentam
sempre duas partes: a primeira, na qual se encontra a histéria propriamente dita; e a
segunda, na qual se retira o ensinamento ou a moral.

Esopo (séc. VI a.C.) é um dos precursores do género. Muitas das suas fabulas séo
verdadeiros exemplos de narrativas infantis hiperbreves. Podemos considerar que a fabula

possui uma extensao correspondente a dos microcontos.
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Eis um exemplo:

O lavrador e os filhos

Houve, numa época longinqua, um velho lavrador que tinha dois filhos. Apés ter ficado
gravemente doente e sentindo que iria morrer, chamou os dois até a cabeceira da cama e
assim lhes falou:

— Meus queridos filhos, sinto que vou morrer; antes, porém, quero dizer-vos que toda
a fortuna que posso deixar-lhes e que repartirdo em partes iguais, € a fazenda e as terras;
desejo que continuem a cultiva-las, pois nelas, a um ou dois pés de profundidade, ha um
tesouro.

Os filhos ficaram entusiasmados, acreditando que seu pai falava de alguma soma de
dinheiro enterrada nas imedia¢des da fazenda, e assim, depois da sua morte, puseram-se
com todo o afd a cavar as suas terras palmo a palmo. Extenuados de fadiga, nao
conseguiram encontrar o tal tesouro; mas a terra, perfeitamente cavada e removida, deu-
Ihes uma abundante colheita que foi a justa recompensa do seu trabalho.

MORAL DA HISTORIA: N&o existe forma milagrosa para enriquecer. O trabalho
cuidadoso e persistente é a verdadeira fonte de riquezas. Por isso, nunca desistam dos
VOSS0S sonhos.

Esopo

Desde o século VI a.C. até o XVIIl —e mesmo até XIX—, a microficcdo infantil pouco
se alterou. O género da fabula continuou a ser predominante no ambito dos textos breves,
pois 0s contos tradicionais eram por norma mais longos e ndo podiam ser incluidos dentro
da microficcdo. Depois de Esopo, na literatura latina, encontra-se Fedro como outro
cultivador. Outro grande representante da fabula é La Fontaine (j& no século XVII), nas
letras espanholas Samaniego (Séc. XVIIl) e nas portuguesas Sa de Miranda (Séc. XVI).
Também, no século XIX, foi cultivada por Bocage. A estrutura da fabula ndo sofreu
variagles significativas desde a época de Esopo, como se pode concluir, ao compararmos

uma fabula do autor grego com esta de La Fontaine:

A Raposa e a Cegonha

A Raposa convidou a Cegonha para jantar e serviu-lhe sopa hum prato raso.

— N&o estas a gostar da minha sopa? — perguntou, enquanto a cegonha bicava
o liquido sem sucesso.

— Como posso gostar? — respondeu a Cegonha, vendo a Raposa lamber a
sopa que |Ihe pareceu deliciosa.

Dias depois foi a vez da cegonha convidar a Raposa para comer a beira da
lagoa, serviu entdo a sopa num jarro largo em baixo e estreito em cima.

— Hummmm, deliciosa! — exclamou a Cegonha, enfiando o comprido bico pelo
gargalo — N&o achas?

A Raposa ndo achava nada nem podia achar, pois o seu focinho ndo passava
pelo gargalo estreito do jarro. Tentou mais uma ou duas vezes e despediu-se de mau
humor, achando que por algum motivo aquilo ndo era nada engracado.

MORAL: as vezes recebemos na mesma moeda por tudo aquilo que fazemos.

La Fontaine
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O género da fabula ndo ficou apenas nos autores citados anteriormente. Existem
exemplos de fabulas procedentes da tradi¢cdo oral. Uma destas fdbulas mais conhecidas é a
da Galinha Vermelha, cuja proveniéncia podera, eventualmente, ser russa, mas também se
especula que possa ser inglesa. No entanto, tem a mesma estrutura tipica da fabula,

nomeadamente uma conclusdo que encerra em si uma moral:

A galinha vermelha

Era uma vez uma galinha ruiva que morava huma fazenda com os seus trés amigos: o
cado preguicoso, o gato dorminhoco e o pato barulhento. Um dia ela encontrou alguns
graos de trigo no quintal e decidiu chama-los para que a ajudassem a planta-los.

— Quem me ajuda a plantar este trigo? — perguntou a galinha.

“— Eu ndo” — latiu o cdo preguicoso.

— “Nem eu” — miou o gato dorminhoco.

— “Estou fora!l” — grasnou o pato barulhento.

— Entéo eu planto sozinha” — respondeu a galinha. E assim ela fez.

Assim que o trigo comegou a germinar e quando a época da colheitas se aproximou,
ela voltou a chamar seus amigos, pedindo-lhes ajuda:

— “Quem vai me ajudar a colher o trigo?” — perguntou a galinha.

— “Eu néo, isso cansa —” latiu o c4o pregui¢oso.

— “Nem eu, vou dormir”— miou o gato dorminhoco.

— “Eu néo ganho nada com isso. Estou fora!” — grasnou o pato barulhento.

— Entéo eu colho sozinha” — respondeu a galinha. E assim ela fez.

— Sabendo que seus amigos nao iriam colaborar, a galinha levou sozinha o trigo para
0 moinho, transformando-o depois em farinha para preparar o pdo, mas mesmo assim ela

perguntou:

— Quem vai me ajudar a preparar o pao?

— “Eu ndo, se alguém souber que eu trabalhei perco a bolsa-ragdo” — latiu 0 céo
preguicoso.

— “Nem eu, recebo pensdo e seguro desemprego, vou dormir” — miou o gato
dorminhoco.

— “Nao me vais me pagar horas extras! Estou fora!”— grasnou o pato barulhento.
— Entéo eu preparo sozinha — respondeu a galinha. E assim ela fez.
Quando os paes ficaram prontos, os outros animais vieram pedir um pedago a galinha
ruiva, que respondeu:
— Nao, eu fiz os pées sozinha e sozinha vou comé-los.
E assim ela fez.
Tradicional

A fébula alcanca o século XX. No Brasil, encontra-se José Bento Renato Monteiro
Lobato (1882-1942). Eis um exemplo deste autor, um texto que possibilita que nos
apercebamos de uma evolugdo consideravel neste género, visto que a énfase incide

sobretudo na histéria e ndo na moral:
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A coruja e a dguia

Coruja e aguia, depois de muita briga, resolveram fazer as pazes.

— Basta de guerra — disse a coruja. O mundo é tdo grande, e tolice maior que o
mundo € andarmos a comer os filhotes uma da outra.

— Perfeitamente — respondeu a aguia. — Também eu ndo quero outra coisa.

— Nesse caso combinemos isto: de agora em diante ndo comeras nunca 0s meus
filhotes.

— Muito bem. Mas como posso distinguir os teus filhotes?

— Coisa facil. Sempre que encontrares uns borrachos lindos, bem feitinhos de
corpo, alegres, cheios de uma graca especial que ndo existe nos filhotes de nenhuma
outra ave, ja sabes, sdo 0s meus.

— Esta feito! — concluiu a aguia.

Dias depois, andando a caga, a aguia encontrou um ninho com trés monstrengos
dentro, que piavam de bico muito aberto.

— Horriveis bichos! — disse ela —. Vé-se logo que ndo séo os filhos da coruja.

E comeu-os.

Mas eram os filhos da coruja. Ao regressar a toca a triste mae chorou amargamente
o desastre e foi ajustar contas com a rainha das aves.

— O qué? — disse esta, admirada. Eram os teus filhos aqueles monstrenguinhos?
Pois, olha, ndo se pareciam nada com o retrato que deles me fizeste...

MORAL: Para retrato de filho ninguém acredite em pintor pai. La diz o ditado:
guem feio ama, bonito lhe parece.

José Bento Renato Monteiro Lobato

N&o vamos incluir como antecedentes da microficcdo os exempla (em espanhol
medieval, também enxemplos). Embora contenham tracos semelhantes aos das fabulas,
estes textos sdo muito mais longos. O valor didatico encontra-se tanto nas fabulas como nos
exempla. Contudo, as fabulas séo, nos dias de hoje, eminentemente infantis. O mesmo nao
ocorre nos exemplos.

Outro caso a salientar € o do escritor italiano Gianni Rodari (1920-1980), autor de
uma imensa obra literéria, onde, em particular, as suas Favole al telefono sdo um exemplo
de microficcdo. Porém, a pergunta que cabe aqui formular é se as fabulas do Rodari seréo
auténticas fabulas, no sentido tradicional e mais “restrito” do termo. Sera que as narrativas
breves de Rodari contém elementos tipicos desse género? A resposta é negativa. Rodari
afasta-se da moral e essa é a primeira diferenga; alias, muitas das suas estorias
ultrapassam o limite do microconto ou microstéria (termo cunhado por nds). A sua
importancia é decisiva, ja& que verificamos nelas uma significativa alteragéo de tematicas, de
personagens e de tratamento das estorias, tratando-se de uma auténtica revolugdo no
género que, posteriormente, serd continuada. Pode-se afirmar que a microficcdo infantil

contemporanea nasce com este autor. Eis um exemplo de um dos seus microcontos:
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Confundindo historias

— Era uma vez uma menina que se chamava Capuchinho Amarelo.

— Nao, Vermelho!

— Ah, sim, Capuchinho Vermelho. A mae chamou-a e disse-lhe: Ouve, Capuchinho
Verde...

— Mas néo, Vermelho!

— Ah, sim, Vermelho. Vai a casa da tia Diomira e leva-lhe estas cascas de batata.

— N&o: Vai a casa da avo e leva-lhe esta torta.

— Est4d bem: A menina meteu-se pelo bosque e encontrou uma girafa.

— Que confuséao! Encontrou um lobo, ndo uma girafa.

— E o lobo perguntou-lhe: Quanto é seis vezes 0ito?

— Nada disso. O lobo perguntou-lhe: Onde vais?

— Tens razdo. E o Capuchinho Negro respondeu...

— Era vermelho, vermelho, Capuchinho Vermelho!

— Pois, e respondeu: Vou ao mercado comprar molho de tomate.

— Nem por sombras: Vou a casa da avozinha, que esta doente, mas perdi-me.

— Exacto. E o cavalo disse...

— Qual cavalo? Era um lobo.

— Certo. E disse assim: Toma 0 autocarro numero setenta e cinco, desce na pracga
da Catedral, volta & direita, encontraras trés degraus e uma moeda no chao, deixa estar
os trés degraus, arrecada a moeda e compra uma pastilha elastica.

— Av0, tu ndo sabes realmente contar histérias, confunde-las todas. Mas a pastilha
elastica vou compra-la na mesma.

— Esta bem, toma o dinheiro.

E o av0 voltou ao seu jornal.

Gianni Rodari

A microfic¢cdo de Rodari € uma revolugdo nas narrativas infantis hiperbreves. Porém,
ainda tera de chegar ao patamar seguinte, etapa essa que nao se refere as formas, mas aos
veiculos. As formas hiperbreves tém que alcancar a net, mas isso ndo acontecera até ao

século XXI, principalmente na segunda década.

Caracteristicas da microficcdo contemporanea

Depois da analise dos precursores, queremos concentrar a nossa atencado na
microficcdo atual, nomeadamente a que se encontra na net, dai que se possa adicionar o
adjetivo virtual ou, como cunhamos em trabalhos anteriores, falar em cibermicroficcdo (Frias
& Lépez, 2012). N&o sera preciso assinalar que a grande maioria das narrativas
hiperbreves, disponiveis na web, se encontram escritas em inglés. Infelizmente, as
microstorias infantis virtuais ndo sdo tdo frequentes como as microstérias virtuais para
adultos, cuja edicdo é muitissimo relevante noutras linguas, como o0 portugués ou o

espanhol.
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Ocorre-nos uma primeira questdo: até que ponto as microstorias existentes estdo
pensadas para um publico adulto ou infantil. Observe-se a seguinte microstoria em inglés

(recolhida de http://www.squidoo.com/flashfictionforeveryone#module34832432):

Secret Mission

Prompt: Write a story that includes the line "Are you sure you weren't followed?"

“Are you sure you weren't followed?”

“Positive.”

“Were you able to secure the equipment?”

Zeth glanced around, and pulled a black bandanna off a shiny red metal box. He
opened it ceremoniously.

“With this under our power,” Mauricio declared, “we will be able to annihilate the
enemy before complete invasion.”

Zeth carefully picked one of the silver elements from the box and examined it
thoughtfully. Just as he laid the piece back in place, the ground shook, the room
darkened, and a voice boomed from above:

“What are you two doing under the table with my toolbox?”

Annie Mc Mahon

Nas microstoérias virtuais infantis, encontramos muitas e variadas linhas tematicas.
Uma das mais frequentes € a de reescrever contos classicos (algo que ja fez Rodari), como
nestes microcontos de J. Novelino, que entram dentro da categoria de nanocontos (por
norma, chamam-se assim as estorias que poderiam ser posteadas como uma mensagem do

Twitter) — (http://terceirosmicrocontos.blogspot.com/2008/03/novas-histrias-infantis.html).

Ela beijou o sapo. Hoje é mae de dez girinos.

No campo de nudistas, 0 menino gritou: "o rei esta vestido!"

O patinho bonito cresceu e descobriu que é um cisne feio.

Assim como as filhas de sua madrasta, a Gata Boralheira calca 34.
Depois do beijo do principe, a Bela Adormecida comecou a ter insénia.

J. Novelino

Porém, o tratamento dos textos entre as fabulas classicas e os microcontos atuais
apresenta outra série de diferencas fundamentais. Nao se pode negar que, nas fabulas, ndo
haja humor. No entanto, este ingrediente torna-se, decididamente, num elemento
fundamental nas microstoérias (por vezes, € mesmo ironia), como o ilustra 0 microconto que

se segue (http://www.loscuentos.net/cuentos/link/279/279703/):

Su hermana estaba desolada, el principe, al que siempre habia amado, eligié a
una sirvientita mugrienta como esposa. Ella buscé un martillo en el cajén, de un solo
golpe hizo afiicos el otro zapato de cristal.

Ramgarcia
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O humor, logicamente, tem de estar atualizado. Quem ¢é que n&o fala hoje em super-

herodis?

O Capitdo Bacalhau era o super-her6i mais estranho do mundo, era impossivel pegar
nele e escorregava em qualquer parte. Todos achavam que tinha os poderes dum
bacalhau e por isso lhe chamavam assim.

Porém, todos se enganavam. Chamava-se Capitdo Bacalhau, sim, mas tinha os
poderes dum salm&o. Aconteceu que, quando foi ao alfaiate fazer o traje de super-heroi, o
alfaiate enganou-se e fez-lhe uma vestimenta de bacalhau, em vez de salméao, porque nao
entendia de peixes.

O Capitdo Bacalhau, que tinha muito bom coracéo, ndo se chateou com o alfaiate e
decidiu que, em vez de ser Salmonman —como pretendia —, seria 0 Capitdo Bacalhau...
Afinal, os dois peixes tinham o mesmo poder: ambos eram muito escorregadios.

Frantz Ferentz

A microfic¢do atual esqueceu-se das morais. Quer isto dizer que as estérias ndo tém
valor formativo? O assunto propiciaria uma longa discussao, mas 0 mais importante é

desenvolver a criatividade:

— Doutor, o garoto esta cansado desde o dia em que nasceu —disse a mae dum
paciente de oito anos.

— Est& bem, preencha esta ficha que vamos fazer uns exames ao seu filho.

Apos alguns dias, a mée do paciente voltou.

— Doutor, ja estamos aqui.

— V4 ao registo civil com o seu filho.

— E vao-me ali fazer os exames médicos? —perguntou a mae, assombrada.

— Na&o. Tem que ir la abreviar o nome do seu filho. Ndo pode chamar-se Adolfo
Ernesto Antdo Misericérdio Libo6rio Felicio Anacleto Zunzunegui Garcia-Ochoa de
Campos, porque tanto nome num corpo tdo pequeno causa cansago cronico...

Frantz Ferentz

Na microstéria anterior, vé-se claramente o valor dos dialogos na microficcao
contemporanea. Nao ha descricdes, apenas sabemos que existe um didlogo entre um
médico e a mae de uma crianga que tem um problema que é o seguinte: ndo dizer uma sé
palavra.

Na microfic¢éo infantil atual, pode haver critica social, como é possivel verificar neste

exemplo:

El rey entr6 desnudo a la catedral, era su fiesta de coronacion. Un pequefio nifio
intentd burlarse, pero fue callado justo a tiempo por su prudente madre. Ese afio hubo
una epidemia de bronquitis en el reino.

Ramgarcia
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E, como literatura infantil que é, a fantasia ocorre constantemente. Os animais, como

nas fabulas, adquirem caracteristicas humanas.

O Martim era um vampiro estranho. Cada vez que mordia alguém, adquiria as
caracteristicas da sua vitima até que mordia a seguinte. Por isso, durante um tempo foi
banqueiro e amontoava dinheiro; foi poeta e escrevia sonetos em todas as paredes da
cidade (ainda que com uma qualidade muito duvidosa); foi marinheiro, mas quase se
afogou num poco... até que ao dia em que, desesperado de fome, mordeu uma vaca no
pescoco. Desde entdo, dedicou-se a comer erva huma pradaria. E assim continua, feliz
com um chocalho ao pescog¢o e com uma sduria.

Frantz Ferentz

Inclusivamente, os temas do absurdo, tdo estimados por Rodari, sdo muito
frequentes:

— Doutor, o meu filho é capaz de comer qualquer coisa —disse a mae assustada
ao médico, segurando 0 menino por um brago, para néo se afastar.

— Que interessante —disse 0 médico—. Vou examina-lo... A, rapaz, abre a boca...

E antes de que o doutor pudesse chegar a ver o fundo da boca, ja estava ele no
fundo do estdmago do menino.

— J& |Iho adverti, doutor, j& Iho adverti —disse a mae, segurando ainda o filho, ndo
fosse ele ainda querer comer a aterrorizada enfermeira de sobremesa e néo
aguentasse sem comer até ao jantar.

Frantz Ferentz

Talvez possamos interpretar as microstdrias, grande parte publicadas digitalmente,
como uma continuidade das fabulas. Como ja indicAmos, existe uma mudanca importante
guanto a forma e, nomeadamente, no que diz respeito a tematica. Porém, a mudanca mais
evidente, a nosso ver, € que, enquanto que as fabulas pretendiam formar, educar ou
moralizar, as microstdrias pretendem simplesmente divertir, razdo pela qual talvez nao
sejam um género infantil muito apreciado por muitas pessoas que trabalham na area da
literatura para a infancia com fins principalmente didaticos.

Para concluir esta secg¢do, digamos que o carater eminentemente breve deste
género narrativo ndo subtrai um milimetro de interesse ao literario. O exemplo que se segue
€ demonstrativo de todo um universo narrativo que pode, de facto, ser desenvolvido, a partir

de poucas palavras (http://www.storiesspace.com/stories/flash-fiction/chef-fun.aspx):
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Chef fun

The other day, | flipped the channels and landed on the Food Network. | watched
it for a while and got a couple of good recipes. Later that day | asked my
granddaughter what she wanted for dinner. What she answered gave me pause for
what was follows here.

"Grandpa, | want nothing for dinner tonight,” she said. My brain sprung into action
and | thought, "How does one prepare nothing to eat? Is there a recipe for it? Is there
a cookbook full of recipes for nothing?"

I could not find a cookbook or any recipes either. | decided to think of what | would
do to cook nothing for dinner. What would it look like? How would it taste? How would
it delight the eyes? When | thought about this, it came to me that there were some
special ingredients too. The thing that really struck me was that it was a no calorie
meal. It was very light and fluffy. It never spoiled and lasted forever. It never filled up
the consumer. Vast quantities took very little if no storage. Transport was quick and
instantaneous. A major drawback however, was how to carry it. What is the package
like? What stores carry it for sale? The recipe, which | made, is below. It was fun and
we enjoyed it immensely. Unfortunately, there were no leftovers. Clean up was simple
and fast.

Preheat the earth oven to 325 degrees.

1 cup of Prop wash

1/4 cup vanishing cream for filling mix

1 extra large golden egg

1/2 cup of Evaporated milk

2 1/2 cups of flour from the seeds of an idea

1 pinch of salt marsh

3 tablespoons of honey from a spelling bee

1/8 teaspoon of baking soda from a soda straw

Set aside the first two ingredients for later use when nothing is ready.

Take all the other ingredients of nothing and put them in a large vessel with a
pestle.

Mix it well until all the ingredients are moist and well mixed making sure nothing
has no lumps. If lumps persist, mash them down with the pestle.

Pour the mixture of nothing carefully into a tubular pan and seal both ends so
nothing leaks out.

Remove nothing from the earth after 35 minutes.

Open the tubular pan and remove nothing from it. Nothing should bounce back
when pressed.

When nothing has cooled, put it on a serving platter.

Whip the vanishing cream with a whisk until it thickens.

Take a knife and puncture nothing with it.

Inject the whipped vanishing cream into nothing until it fills nothing up.

Drizzle the prop wash over nothing.

Serve nothing immediately.

My granddaughter and | ate very well as we ate nothing for dinner.

Carl Erickson
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Algumas consideracdes acerca do valor das microstérias como incentivo a leitura

Colocamos a seguinte questdo: por que é que microficcdo infantil tem um valor
especial? Pensamos que, nos tempos que correm, a procura de novas formas de expresséo
literdria sdo fundamentais. A realidade indica-nos que a leitura convencional em papel
suscita dificuldades. Portanto, é preciso procurar outras vias de acesso a literatura. Nao
queremos dizer que o uso da net vai supor o fim da literatura em papel, porque néo é disso
gque se trata, nem nos interessa promover tal coisa, mas antes abrir novas vias de acesso a
literatura.

Por outro lado, o facto de se tratar de textos muito breves vai permitir que os
estudantes recuperem o prazer da leitura. H4& uma tendéncia, em muitos editores, para
considerarem que apenas é boa literatura infantil ou juvenil aquela que tem forma de
romance ou, pelo menos, de novela. Além disso, a leitura de microcontos nao significa que
se leia menos, porque o importante € incentivar, sobretudo, o ato de ler. Pode-se afirmar
que a leitura de um livro completo de microcontos é menos leitura, em termos quantitativos,
do que uma novela ou de uma colec&o de contos? Estas séo algumas das questfes a quais
vamos tentar responder.

Para além da questdo da estrutura, historia e relevancia da microfic¢do infantil,
encontramos neste género um grande potencial didatico. Como dissemos antes, as duas
grandes vantagens deste género sao a brevidade e a sua presenca no mundo virtual. A
microficcdo admite uma exploracao didatica completa, ao nivel dos ensinos basico e
secundario. Porém, ndo é essa a Unica hipétese. E muito atraente a ideia da publicacéo de
trabalhos, quer no virtual, quer em papel, por parte dos estudantes. E possivel, portanto,
chegar a uma fase editorial muito interessante com os estudantes dos diferentes niveis
educativos. Deste modo, os alunos podem criar 0s seus préprios blogues para a edicao dos
seus textos e compartilha-los.

Finalmente, gostariamos de salientar que entre as vantagens didaticas da
microficgdo como literatura infanto-juvenil, esta o facto de que ela constitui uma ferramenta
excecional como L2, visto que a brevidade dos textos favorece, indubitavelmente, a leitura
numa segunda lingua e, portanto, mais facilmente se apresenta como um forte incremento a

leitura numa lingua ndo materna.

A exploracéo didatica da microficcédo

Esta segunda parte do artigo apresenta uma proposta de atividades didaticas para as
diferentes etapas educativas. Estas atividades foram experimentadas com sucesso em
diferentes centros educativos e foram introduzidas no curriculo formativo de estudantes do

Grau de Professor de Ensino Primario em Espanha. Iremos, agora, destacar as atividades

128



relativas a didatica da segunda lingua / lingua estrangeira, partindo da nossa propria
experiéncia na aula de lingua inglesa, em diferentes contextos educativos da Regido de
Madrid.

Em estudos anteriores (Lépez Hernandez, 2011; Frias Conde & Lépez Hernandez,
2012), j& analisdmos as principais vantagens do uso da microliteratura nas aulas de linguas,
tanto de L1, como de L2. Estas vantagens podem ser sintetizadas nos pontos que se
seguem:

1) Brevidade dos textos trabalhados, que permitem atividades de leitura intensiva na
sala de aula, face a textos completos e ndo a meros fragmentos, que influem positivamente
na motivacao intrinseca do estudante. Quanto a escrita, estd também demostrado que
escrever microficcdo €, apesar da sua evidente dificuldade literaria, uma pratica que intimida
menos o estudante do que a redacgéo de textos mais extensos.

2) Sinergia com as novas tecnologias, particularmente com a Internet. Como ja foi
dito anteriormente, este género esta intimamente ligado aos contornos virtuais, tais como 0s
cadernos de bitacula (blogues) e as redes sociais. Portanto, parece razoavel gue 0s n0ssos
estudantes também leiam, publiquem e partilhem em linha.

3) Adaptabilidade para a uma aprendizagem colaborativa, facilitada, novamente, pela
sua curta extensdo, e também pela possibilidade de utilizar estratégias de aprendizagem
semi-presencial, baseadas nas TIC.

4) Habilidade de incentivar e adaptar-se a diferentes estilos de aprendizagem. Para
mencionar apenas um exemplo, 0os microtextos combinam-se facilmente com imagens —
ilustracbes ou fotografias — que, por sua vez, enriquecem a experiéncia da leitura.
Inclusivamente, é sedutor o incentivo a realizacdo de atividades mais cinestéticas de
passeios criativos (inglés brainwalking), por exemplo, onde os estudantes possam publicar
as suas estoérias nas paredes das salas de aula e possam aprecia-las em conjunto.

5) Capacidade para desenvolver atividades que incentivem as habilidades cognitivas
de ordem superior (Krathwohl, 2002), tdo em voga atualmente na planificacdo de disciplinas
e materiais. No repertério de atividades que oferecemos a seguir, faremos uma referéncia

especial a esta grande oportunidade que nos oferece o trabalho com as microstdrias.
Apobs ter mencionado em poucas linhas a conveniéncia da sua pratica, descreveremos

uma série de estratégias e atividades de leitura e escritura baseadas na microficcdo e que

podem ser dinamizadas com estudantes de diferentes etapas educativas.
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Atividades de leitura

Leitura intensiva: Pré-leitura, leitura e pos-leitura

A tipologia de atividades de compreensdo ou andlise linguisticas que se podem
propor em torno de um texto de microficgcdo é muito ampla, incluindo mesmo a maioria das
estratégias que, na didatica da lingua, se encontram direcionadas para um leitura intensiva,
isto €, uma leitura atenta, por norma na sala de aula, que didaticamente visa o

desenvolvimento das competéncias de compreensao da leitura (Nutall, 2005, p. 38).

Pré-leitura

Como é bem sabido, as atividades de pré-leitura visam facilitar a leitura posterior do
texto, servindo para motivar o estudante, ativar conhecimentos prévios (os chamados
schemata) e, segundo convenha, introduzir uma terminologia-chave.

Neste sentido, uma importante vantagem de muitos microcontos é a sua capacidade
evocativa da primeira frase, algo que, até certo ponto é natural, tendo em conta que o autor
pode permitir-se a poucas palavras para interessar ou emocionar o seu leitor, como ja ficou
dito.

Vejamos, por exemplo, um dos contos de Frantz Ferentz mencionados acima que

comeca assim:

— Doutor, o meu filho é capaz de comer qualquer coisa — disse a mée assustada ao
médico, segurando o menino por um braco, para nao se afastar.

Portanto, este é um exemplo excelente de um comeco que, separado do resto do
texto, pode ser utilizado numa atividade de discussédo ou numa “chuva de ideias” que sirva
para motivar os alunos. Neste caso, poder-se-ia perfeitamente projetar o fragmento na tela
ou quadro digital, acompanhado da pergunta, "O que € que achas que come ou comeu 0
menino para que a sua mae esteja tdo preocupada?"

A resposta a esta pergunta serve para estimular a imaginacdo dos estudantes e, num
contexto de didatica da lingua estrangeira, constitui uma atividade de producéo oral em si
mesma, onde, alias, se praticam fungdes e estruturas linguisticas nem sempre faceis para o
estudante, como é o caso do uso de verbos e expressées modais em inglés, em frases

como "He must have eaten...." / "l bet he ate...." etc.
Por dltimo, como recomendam numerosos especialistas em didatica da leitura, as
impressoes iniciais podem servir de base para uma primeira tarefa de entendimento; neste

caso, respondem a pergunta: o que é que come o menino na estéria?
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Leitura

Para além da j& comentada tarefa de confirmar ou ndo as conjeturas formuladas
durante a pré-leitura, pode-se propor a tipologia habitual de atividades de compreensao do
texto, sempre conforme os objetivos a atingir relativamente a matéria e ao perfil dos alunos:

1) Perguntas que requeiram uma resposta oral e que possam ser trabalhadas em

pequenos grupos antes da partilha com toda a turma;

2) Perguntas de resposta de escolha multipla;

3) Perguntas abertas de resposta aberta, escrita;

4) Tarefas centradas no desenvolvimento da competéncia lexical e/ou gramatical como,
por exemplo, propor sinénimos para determinadas palavras, ou localizar no texto
determinadas estruturas ou tempos verbais.

Alids, uma boa atividade de leitura, segundo o tipo de narrativa escolhida, é pedir aos
alunos um desenho ou ilustragédo que reflita de alguma forma a estoria. Esta atividade pode
servir para cativar aqueles alunos cujo estilo de aprendizagem é mais visual do que textual,
e pode contribuir para fixar as bases da assimilacdo do conceito literario do imaginario
poético.

E preciso destacar que, inclusivamente, em contextos de aprendizagem onde se
tenha em atencdo a forma linguistica — uma aula de inglés como lingua estrangeira em
Ensino Secundario, por exemplo — devem incluir-se, mesmo que ndo sejam prioritarias,
tarefas ou perguntas que incidam no contetdo dos relatos e na reacao pessoal do estudante
aos mesmos. Caso contrario, estariamos a desvirtuar o ato da leitura literaria em si prépria —
—como se a principal razdo para ler literatura fosse aprender gramatica ou léxico — e,

portanto, a “deseducar’ os nossos alunos.

Pés-leitura

Um dos principios da didatica da leitura, pelo menos do ponto de vista da abordagem
comunicativa do ensino da lingua, é a ideia de utilizar o mesmo texto trabalhado
intensivamente como base ou proposta para atividades de pés-leitura. Normalmente, as
ditas atividades sdo de tipo produtivo, entendendo-se que €, ao final da licdo ou da
sequéncia didatica, que o estudante estd com uma maior disposi¢cao para falar ou escrever,
utilizando os conceitos e as ferramentas linguisticas assimilados.

No caso que estamos a descrever, a maior parte das atividades que se mencionam
na secao seguinte, dedicada a didatica da escrita de microficcdo, podem ser consideradas
como tarefas de péds-leitura. No entanto, se 0 que queremos € realizar atividades de
expressao oral, uma boa estratégia é a utilizacdo de atividades centradas na critica literaria

das obras lidas.
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Atividades de critica literaria

Um tipo de atividade de compreensdo, provavelmente menos usada do que é
habitual nas aulas de linguas, é a critica literaria em termos mais ou menos complexos. Por
critica literaria, referimos-nos, simplesmente, ao debate sobre as estorias, tratando de
responder a pergunta “O que é o que faz com que esta narrativa possa ser considerada uma
narrativa?”

Em trabalhos anteriores (Lopez Hernandez, 2011; Frias Conde & Lépez Hernandez,
2012), propusemos uma metodologia indutiva de iniciacdo a critica literaria, aplicavel
principalmente aos ultimos anos do Ensino Béasico e aos de todo o Secundério. O ponto
central desta metodologia é a elaboracdo de uma lista de itens ou lista de controlo critico a
partir das percepcbes dos estudantes ao lerem diferentes microstérias. A lista vai-se
enriquecendo mediante a leitura e o trabalho de colaborag&o conjunta, até que seja obtido
um rascunho final que pode ser utilizado no futuro para avaliar as proprias criacdes dos
estudantes. A tabela seguinte foi elaborada por alunos do Magistério no ano académico de
2011/2012:

Microfiction assessment checklist (tentative)
This story... (thick as applicable)

Makes us laugh or at least smile

Presents a powerful, captivating imagery

Allows us to look at daily life and familiar situations in a new light (comic?
tragic?)

Is rich in metaphor

Is rich in irony

Has a final sentence or ending that makes us want to reread the story
Manages to defeat our expectations — it is surprising

Implies a lot about the characters involved, despite the short length

Is thight — no unnecessary detail

Has powerful openers / closers

Makes us relate to one or more of the characters

Has a moral or a lesson to be learned

Has an attractive title
Can you find these qualities in any of the stories we have read? Which one?

A nossa experiéncia sugere que, se for uma abordagem indutiva — partindo da
reacdo dos nossos alunos perante os textos propostos e ndo tanto pelas categorias

abstratas, como se faz, frequentemente, na didatica da literatura —, trata-se de um
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exercicio com multiplos beneficios para os estudantes, seja qual for a sua etapa educativa.
Em primeiro lugar, a avaliagdo critica das narrativas pode entender-se como uma habilidade
cognitiva de ordem superior, segundo aponta a taxonomia de Bloom, em qualquer de suas
revisbes (Krathwohl, 2002). Além disso, a leitura critica das narrativas também familiariza os
estudantes com as vantagens principais e convenc¢des do género (0 que, em inglés, se
chama o genre-awareness) e prepara-os para enfrentar a escrita criativa nesse mesmo
género. Por Ultimo, e no caso do aula de L2 / lingua estrangeira, os itens da lista funcionam
como base de suporte ao desenvolvimento da expressdo oral nos alunos, permitindo-lhes
descreverem realidades relativamente complexas, inclusive os que apresentam um nivel de
competéncia linguistica limitado.

Facilmente pensamos que este tipo de metodologia s6 é possivel se se trabalhar
com numerosos textos, muito breves, quer de ficcdo, quer de poesia, e que seria muito
menos realizavel, caso se quisesse trabalhar com narrativas mais extensas.

Porém, e como pudemos comprovar, apesar de a ficcdo ser o género por exceléncia
da leitura extensiva como ferramenta didatica, a microficcdo permite trazer para a sala de
aula a motivagao para o referido tipo de leitura, podendo, ao mesmo tempo, ser combinada
com o "trabalho de laboratério" que supde a leitura intensiva na sala de aula de L1 ou L2.

Atividades de escrita e publicagéo

Provavelmente, é aqui que a microficcdo, como género, apresenta resultados mais
orginais desde o ponto de vista da sua exploragdo nas aulas. Nesta sec¢do, realizamos uma
proposta ndo sistémica de estratégias e atividades visadas a melhorar a competéncia escrita
de alunos de Ensino Basico e Secundario. Quase todas foram experimentadas em aulas de
inglés como lingua estrangeira (EFL), mas a maioria delas sdo perfeitamente aplicaveis as
aulas de L1.

Para classificar as diferentes atividades, recorreremos a ja classica distingdo entre
perspectivas que dizem respeito a escrita como produto, por um lado, e como processo, por
outro (Thornbury, 2006, p. 249). No primeiro caso, a didatica da escrita baseia-se num
processo de exposi¢do aos alunos de textos auténticos ou de aparéncia auténtica, seguida
por uma imitacdo dos mesmos. O exemplo classico é o da correspondéncia informal e
formal nos livros de lingua estrangeira. A abordagem da escrita como processo propde
atividades para o aluno melhorar através de etapas concretas do processo da escrita. Isto
implica:

1) Geracao de ideias;
2) Selecéo das ideias mais importantes;

3) Planeamento da estrutura do texto;
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4) Redacéo;
5) Revisao;
6) Reescrita do texto, introduzindo melhorias.
No entanto, ambas as abordagens sdo complementares €, como veremos quanto ao

género que nos ocupa, igualmente necessarias.

A microficgcdo como produto

Como ja ficou dito acima, uma das grandes vantagens de trabalhar com literatura
breve ou hiperbreve é o facto de que os alunos podem, efetivamente, produzir textos
literarios parecidos com o0 que leem na sala de aula. Dizemos "parecidos", jA que a
qualidade literéaria final pode estar normalmente muito afastada da dos textos que servem de
modelo, mas, mesmo assim, tratar-se-4 de produtos formalmente similares, facto que incide
positivamente na motivacao dos estudantes.

Neste caso, podemos perspetivar os diferentes produtos em fungdo de duas
variaveis: extensdo e forma de publicacdo. Quanto a primeira variavel, pedir-se-4 aos
alunos que redijam textos de diferentes extensdes: desde o nanoconto (da grandeza de uma
postagem do Twitter) até o o mini-conto (250 palavras ou mais, como ja ficou dito),
passando pelos sub-géneros intermédios de 55, 150 ou 250 palavras no maximo, para dar
alguns exemplos comuns. Aqui, evidentemente, o nimero concreto de palavras maximas
que atribuamos tem um valor arbitrario; no entanto, o facto de o fazermos tem o valor
didatico de permitir, sugerir, facilitar ou dificultar uns ou outros recursos literarios.

A nossa experiéncia sugere que, pelo menos, com alunos de Ensino Secundério e
adultos, o grafico de dificuldade para o aluno em relacdo a extenséo do texto tem forma de
"U". E muito dificil que o escritor principiante produza nanocontos e minicontos de certa
gqualidade; ao invés, a extensao intermédia entre 50 e 100 é muito mais acessivel. Assim, é
recomendavel que os alunos comecem nesta Ultima faixa, com vista a adquirirem confianca
nas suas possibilidades.

Quanto a forma de publicacéo, dependendo da sua idade e dos objetivos da matéria
em questdo, pode-se propor a publicagcdo dos microcontos em blogues ou em redes sociais,
principalmente no Twitter. Num trabalho anterior (Frias Conde & Lépez Hernandez 2012),
descrevemos como se pode levar a cabo um projeto de escrita criativa com alunos
universitarios, projeto esse extensivel aos do Ensino Secundério, baseado na criacdo e
edicdo cooperativas de blogues literarios. Com alunos mais jovens, pode-se criar e manter
um blogue por cada turma, contando com a cooperacao de alguns alunos que exercam a

funcao de administradores e, se os alunos forem pequenos, gerido pelo préprio professor.
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Partindo do uso do blogue para gerar meios de aprendizagem cooperativa, cabe aqui
mencionar duas recomendagfes. Em primeiro lugar, prestar a maxima atencdo a
funcionalidade do blogue e, concretamente, ao uso das etiquetas, que podem servir para
classificar as histérias por sub-géneros (determinados, por sua vez, pela sua extenséo
méxima) por temas ou por autores. Em segundo lugar, ter em atencdo a qualidade visual de
cada portal, insistindo, por exemplo, e sempre segundo a idade e as capacidades dos
administradores dos blogues, na personalizacdo das molduras fornecidas pelo site que
alberga o blogue — por norma Blogger ou WordPress — e, principalmente, no
acompanhamento de cada estdria por uma pequena imagem, que pode ser captada pelo
préprio aluno ou descarregada da Internet. Na bibliografia deste trabalho, podem encontrar-

se mais exemplos.

A microficgdo como processo

A atencdo dada a escrita criativa enquanto processo €, provavelmente, o ponto mais
complicado da microliteratura como ferramenta didatica. Através da nossa experiéncia,
sabemos que isto é especialmente verdadeiro em paises como Espanha, onde ndo se
promove de uma forma decidida a criatividade nas aulas, pelo menos, através da criacao
literaria. Pela sua reduzida extensdo, bem como pela sua adaptabilidade ao trabalho
cooperativo, a microficcdo € um género muito adequado para que os alunos de todas as
idades possam experimentar o desafio da criacdo literaria. Vejamos a seguir algumas
estratégias que podem ser utilizadas para reforcar competéncias em diferentes etapas do

processo.

Pré-escrita ou geracédo de ideias

As atividades de geracao de ideias sdo importantes para "desbloquear" a criatividade
dos estudantes, revelando-se extremamente benéficas para o desenvolvimento do espirito
critico, nomeadamente na sua possibilidade de abertura a diferentes sistemas de
pensamento (Glaser,1941). Algumas das atividades que pudemos comprovar com Sucesso
sao as seguintes, inspiradas em Rodari (1973):

1) Bindmios fantésticos, de preferéncia propostos pelos proprios alunos. Esta técnica
consiste em unir, através de um relato, dois conceitos sem relacdo aparente.
Exemplos recentes sdo Leonardo <> Red Bull e vaga-lume <> janela.

2) Um exercicio classico consiste em escrever uma estéria a partir de uma noticia

surpreendente extraida de um jornal em papel ou digital, escolhida pelos alunos ou
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3)

4)

pelo professor. Uma variante desta atividade é redigir o conto a partir do titulo de
uma noticia do jornal.

Atividades em se que peca ao aluno que adote uma perspetiva original sobre uma
realidade quotidiana como, por exemplo, escrever uma narrativa, partindo do ponto
de vista de um objecto da turma, ou solicitar ao educando um relato que tenha lugar
no préprio centro educativo, desfamiliarizando o meio habitual de estudo.

Propér a primeira ou ultima frase do microconto para que os alunos Ihe acrescentem
o resto tentando ser coerentes com ela.

Certamente, ha numerosos livros e materiais de escritura criativa que proporcionam

ideias de atividades de pré-escrita (e.g, Frank & Rinvolucri, 2007; Maley & Duff, 2007). E

interessante verificar que, devido a brevidade das narrativas, cada atividade envolve a

realizacdo de um produto completo, a estéria, e ndo simplesmente a construcdo de um

paragrafo ou fragmento necessariamente incompleto de uma narrativa mais longa.

Escrita

Podemos sempre utilizar um grande numero de técnicas para facilitar o processo de

escrita. Devido a brevidade dos textos a redigir, grande parte das tarefas podem ser

realizadas, se assim se quiser, em grupos cooperativos. As atividades que se seguem

podem ser particularmente benéficas:

1)

2)

3)

Partindo de uma narrativa mais longa, pedir aos alunos que a reescrevam em forma
de microconto. Uma variante interessante consiste em exigir um nimero de palavras
concreto (60, por exemplo), ou um determinado numero de palavras (55-60). Desta
forma, os alunos veem-se obrigados a ativar todos 0s seus recursos linguisticos para
"encaixar" as ideias numa extenséo determinada.

Propor aos alunos diferentes estratégias narrativas: primeira, segunda ou terceira
pessoa do singular, uso de didlogos, técnica de flashback... Aqui trata-se de
incentivar os estudantes a sairem da sua “zona de conforto” e a experimentarem as
numerosas possibilidades que Ihes oferece o género.

Dependendo da idade dos alunos e de objetivos curriculares, € necessario que se
estabeleca um vinculo entre o processo de escrita e 0 uso de computadores. E
preciso ter em conta que, hoje em dia, a escrita real — e também a criativa — se
realiza principalmente com o suporte de um teclado e de um processador de texto ou
aplicacao virtual, facilitando um processo de redagéo-revisdo radicalmente diferente
do que tem lugar no papel. E recomendavel, portanto, realizar atividades guiadas de
escrita na sala de aula de informatica, se a houver, que, por sua vez, pode ser

utilizada também para o trabalho cooperativo nos blogues literarios.
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P6s-escrita

O nucleo central do processo de pdés-escrita € constituido pela revisdo, tanto do

contetdo do texto como da sua forma linguistica. No primeiro caso, voltando a ideia da

critica literaria expressada anteriormente, o autor deve auto-avaliar-se com perguntas tais

como: a minha estéria funciona? Consegui aquilo a que me propunha? De que forma posso

melhorar? Quase sempre, as respostas a este tipo de perguntas sdo fornecidas, mais

adequadamente, em grupo, pelo que é favoravel dedicar tempo e esfor¢o a atividades de

pds-escrita que promovam a avaliacao por pares (peer assessment), entre outras:

1)

2)

3)

Entrevistas realizadas por pares, com uma duracado claramente definida, devendo-se
solicitar os alunos um pequeno relatério em gque 0s mesmos respondam se: a)
perguntam ou pedem ajuda sobre pontos concretos de uma estéria determinada; b)
recebem essa ajuda ou comentéarios; ¢) formulam planos concretos que visem a
melhoria do texto. (Pode-se consultar um modelo de relatério
emhttp://microfictionces.blogspot.com.es/2014/06/peer-writing-conference-
record.html). Trata-se de uma atividade que fomenta a autonomia no processo de
revisdo, mas que, pelo seu caracter aberto e pouco controlado, deve ser utilizada
apenas com alunos que tenham ja uma verdadeira maturidade neste tipo de
processos.

Uma solugdo mais guiada consiste em que os alunos utilizem os itens ou listas
elaborados na fase de leitura para comentar e avaliar as estérias dos seus colegas.
Como variante provavelmente mais simples, podem-se constituir "equipas de
avaliadores" especializados em pontos concretos: qualidade dos titulos,
presenca/auséncia de humor, forca das oracdes iniciais e/ou finais. A mesma
técnica pode utilizar-se com itens que orientem a atencdo do aluno para a forma
linguistica: uso de tempos verbais, adjetivos ou advérbios para enriquecer a
narrativa, etc.

Por dltimo, e como parte indispensavel da atencdo ao produto escrito, deve-se
incentivar os alunos ao comentério de publica¢cdes no blogue pelos seus colegas,
utiizando a funcionalidade que oferecem estes diarios virtuais. Embora os
comentérios possam ndo oferecer uma ajuda consideravel para a avaliacdo e
melhoria dos textos, influem muito positivamente na motivagdo dos escritores e
reforcam, também, o valor da microficcdo — e, em particular, a cibermicroficcdo —

um exercicio de escrita criativa construido socialmente.
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Conclusobes

A microficcdo € um género tdo antigo como a literatura. Porém, nem sempre existiu
uma fronteira definida entre microficcdo infantil e a microficcdo adulta — de facto, hoje em
dia, também ndo ha uma fronteira nitida entre o que é “para”’ adultos e o que é “para’
criangas. Um dos géneros mais claros de literatura breve resgatada para o universo de
potencial recegéo infantil foi a fAbula. Com Rodari, nasce o género da narrativa hiperbreve
moderna, que €, em grande parte, catapultada para a internet, dando lugar a
cibermicroficcdo infantil. O género, tal como o conhecemos agora, tenta renovar-se,
procurando novas férmulas e temas, afastando-se, designadamente, da moralidade
caracteristica das fabulas. Porém, esta tudo ainda por fazer, ja que se trata de um género
imensamente exploravel, em desenvolvimento.

Em suma, e também partindo das técnicas de Rodari, o género oferece inUmeras
possibilidades didaticas, em ambiente educativo. A microfic¢do apresenta muitas vantagens
gue podem ser pedagogicamente exploradas, tendo em consideracdo dois elementos
favoraveis para a sua analise e interpretagdo nas aulas modernas no Ensino Primario e

Secundario: a brevidade e a presenca virtual.
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Recursos em linha

Fabulas de Esopo em portugués:

http://es.calameo.com/read/000749262c32a2814a6¢3

Diez microcuentos infantiles (em espanhol):
http://www.loscuentos.net/cuentos/link/279/279703/

Primeiros mil microcontos (ha muita microficcdo, mas apenas uma infima parte € para o
publico infantil):

http://terceirosmicrocontos.blogspot.com

Exemplos de blogues feitos por estudantes
Once Upon a Blog: http://onceuponablog14.blogspot.com/
The Blog of the Rings: http://ourblogoftherings.blogspot.com/
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Resumo

Nesta comunicagdo apresentamos algumas reflexdes suscitadas pelo processo de construcdo de
dois ambientes de aprendizagem virtuais, elaborados no a&mbito de um projeto de parceria
estabelecido entre o Instituto da Educag¢éo da Universidade do Minho e a Lusoinfo Multimedia. A
nossa principal finalidade é a de contribuir para a discussdo do impacto da introducdo das TIC na
literacia das criancas e na aprendizagem da literacia no 1.° ciclo da educacao bésica.
Problematizaremos trés aspetos que se destacaram durante o processo de construcdo desses
ambientes, nomeadamente a literaria, a constituida pela leitura e a da ilustracdo. Essa
problematizacdo sustenta a principal ideia que queremos defender com a nossa apresentacdo: nestes
contextos multimodais de significacdo, a formacdo pessoal dos utilizadores, a construgdo do seu
imaginario e da sua capacidade de significar continuam a ser desafiadas, embora num contexto de
forte redefinicdo da natureza tradicional da literatura, da leitura e da ilustracéo.

Abstract

Literature, Reading and illustration in regeneration: multimodal meaning contexts. In this talk
we present some reflections raised by the construction of two virtual learning environments developed
under a partnership project established between the Institute of Education of the University of Minho
and Multimedia Lusoinfo. Our main purpose is to contribute to the discussion of the impact of the
introduction of ICT in children's literacy and learning of literacy in elementary grades.

We discuss three dimensions that stood out during the construction of these environments, namely the
literary, reading processes and illustration. This questioning supports our idea that, in such multimodal
contexts of meaning making, personal education, children’s imagery and their capacity to signify
continue to be challenged, yet such constructive learning process happens in a context of strong
redefinition of the nature of traditional literature, reading and illustration.

(a) Por opgéo do(s) autor(s) o texto que se segue é apenas uma sintese da comunicagéo
apresentada.
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O contexto

As reflexbes que partilharemos nesta comunicacdo emergiram do processo de
desenho e consecucdo de dois ambientes de aprendizagem virtuais, que elabordmos no
ambito de um projeto de parceria estabelecido entre o Instituto da Educacdo da
Universidade do Minho e a Lusoinfo Multimedia e que decorreu no ano de 2013.

Um ambiente intitula-se Natureza Agradecida e o outro, Pegada Suspeita. Estdo
ambos integrados nos conteddos do 3.° ano da area curricular de Portugués do Manual
Digital e a sua concecdo teve em consideracdo as indicacbes curriculares estabelecidas
pelos atuais documentos reguladores, apresentando-se, por isso mesmo, como ferramentas
de aprendizagem de contelidos e competéncias previstos.

O ambiente Natureza Agradecida toma as narrativas como objeto de aprendizagem;
o ambiente Pegada Suspeita incide na aprendizagem dos textos dramaticos. Foram ambos
concebidos para conduzir as criangas em processos de construcdo de significados de modo

recetivo e produtivo, implicando textos literarios e nao literarios nessa significagao.

A finalidade

A partilha de algumas das reflexdes suscitadas pela elaboragdo desses ambientes
de aprendizagem que queremos levar a efeito com esta comunicagdo tem por principal
finalidade contribuir para a discussdo do impacto da introducdo das TIC na literacia das
criancas e na aprendizagem da literacia no 1.° ciclo da educacéo béasica. Em particular, e
atendo a natureza dos Encontros Li queremos trazer a discusséo a regeneracao (no sentido
béasico de transformacédo de moldes genéricos pré-existentes) que os contextos multimodais
de significacdo, de que os dois ambientes de aprendizagem elaborados sdo apenas um
mero exemplo, estdo a introduzir nos contextos sociais, e, por iSso mesmo, nas praticas de

literacia e nas praticas de aprendizagem de literacia das criancgas.

O objeto da nossa atencéo

Focamos a nossa atencdo em trés aspetos que se destacaram durante o processo
de construcdo desses ambientes virtuais, nomeadamente a literaria, a constituida pela
leitura e a da ilustracdo por se ter tornado claro que essas dimensdes sofrem uma
clarissima transformacdo nos contextos multimodais de significacdo, como o constituido
pelo Manual Digital. Os dois contextos multimodais que destacaremos foram pensados para
desafiar o desenvolvimento da formacdo pessoal dos utilizadores, a construcdo do seu
imaginario e a sua capacidade de significar, mas isso é conseguido num contexto de forte

redefinicdo da natureza tradicional da literatura, da leitura e da ilustragao.
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Com efeito, o contexto multimodal oferecido pelas TIC abre caminho a uma
regeneracgao das historias ficcionais, que passam agora a ser representadas e apresentadas
em formatos diferentes daqueles em que todos nds fomos iniciados, sem contudo descurar
a sua funcdo formativa de fundo. Mostraremos como as historias Natureza Agradecida e
Pegada Suspeita exemplificam os processos de regeneracdo dos textos literarios iniciados
pelos contextos multimodais.

As TIC abrem também caminho a transformacdo do processo de significacdo que é
exigido do utilizador. A leitura complexifica-se na medida em que passa a ser uma atividade
cognitiva simultaneamente dependente de estimulos multissensoriais, ndo sé visuais (de
diferente natureza, por exemplo em termos gréficos, mas também ao nivel de imagens e de
expressdes faciais) mas também auditivos. A transformac&o do processo de significacdo
exigida pelos contextos multimodais estende-se também aos processos de escrita, cuja
redefinico se materializa ndo s6 na utilizacdo versatil de ferramentas tradicionais de
textualizagdo mas também no recurso a ferramentas de produg&do mais inovadoras, como as
permitidas pelos recursos de gravagdo de voz e de imagem. Dito de outro modo, a
multimodalidade dos contextos TIC redefine os processos de construgdo de significados e
potencia, como nunca, a sua integracdo em atividades produtivas de significacdo. As tarefas
desenvolvidas a partir das histérias Natureza Agradecida e Pegada Suspeita ilustram estas
ideias.

A ilustracdo é talvez a dimensdo mais profundamente transformada pelos contextos
TIC. Apesar de nado ter deixado de ser o que sempre foi, os contextos multimodais
revitalizam o papel da ilustracdo, que agora ganhou vida e, por iSSsO mesmo, maior
relevancia na sua funcéo semioética. Esse aspeto sera igualmente ilustrado com os exemplos

dos dois ambientes que servirdo de base a esta comunicagao.

A principal ideia

A problematizacdo que nos propomos realizar destas trés dimensfes sustenta a
principal ideia que queremos defender com a nossa apresentacdo, nomeadamente a de que
0s contextos multimodais de significacdo permitidos pelas TIC regeneram a natureza
tradicional da literatura, da leitura e da ilustracdo. Os textos que emergem dos contextos
sociais de uso das TIC, as praticas de literacia que assim se configuram e as préaticas de
aprendizagem de literacia das criangcas em contexto educativo ndo podem continuar a ser

investigados a margem desta constatacao.
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A verbo-visualidade a servi¢co da patemizagcéo em livros ilustrados

Beatriz dos Santos Feres
Universidade Federal Fluminense, Brasil
beatrizferes@id.uff.br

Resumo

Este trabalho, pautado na Teoria Semiolinguistica de Analise do Discurso, pretende problematizar
aspectos da semiose verbo-visual de livros ilustrados no que concerne ao processo da patemizacéo,
i.e., ao desencadeamento de emoc¢des a partir da encenagdo descritiva. Pressupfe-se que a
patemizacdo, de carater intencional, é acionada na interacdo texto-leitor em funcdo de um
planejamento discursivo manifesto em representacdes (verbais e visuais) dotadas de uma valoracéo
cultural propensa a emocéao reativa. A complementaridade observada entre palavra e imagem nos
livros ilustrados analisados ndo s6 permite uma maior densidade significativa, mas também a
exacerbacédo de qualidades e categorias nem sempre “significaveis”. A simbolizagdo por via analégica
atualizada nas imagens (visuais, ou metaféricas), ou na superposicdo de ambas, complexifica a
significacdo, possibilitando-lhe ndo so efeitos de sentido, mas também efeitos sentidos, suscitados
pelos saberes de conhecimento e de crenca nos quais se fundam as representacdes, sejam elas
configuradas verbal ou visualmente.

Abstract

The verbal-visuality at the service of pathemization in illustrated books. This work, based on the
Semiolinguistic Theory of Discourse Analysis, intends to discuss aspects of the verb-visual semiosis in
illustrated books regarding the process of pathemization, e.g., the triggering of emotions from the
descriptive staging. It is assumed that the pathemization, under intentional character, is activated in
the text-reader interaction due to a manifested discursive planning in (verbal and visual)
representations endowed with cultural valuation prone to reactive emotion. The observed
complementarity between word and image in the analyzed illustrated books not only allows a higher
meaningful density, but also the exacerbation of qualities and categories that are not always
“signifiable”. The updated symbolization by an analogue way in the images (visual or metaphorical), or
in the superposition of both, complexifies the signification, allowing not only effects of meaning, but
alto the felt effects, raised by knowledge and belief in which representations are founded, whether
verbal or visually configured.
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Palavra, imagem, sensacao e emoc¢ao

Como o proprio nome sugere, o livro ilustrado para criangas € um género discursivo
cujo publico-alvo é preferencialmente a crianga, um leitor em inicio de formagéo, que, aos
poucos, passa a compreender 0s rituais de seu grupo, suas crencas e seus valores. Como
género, que se estabiliza minimamente em forma e propdsito comunicativo, pode-se afirmar
que o livro ilustrado para criancas apresenta semiose verbo-visual, carater estético e,
frequentemente, forma narrativa. E um género que apresenta diversos graus de
complexidade constitutiva, seja pelo tipo de integracéo entre as linguagens verbal e a visual,
seja pela possivel inscricdo, no texto, de um narrador que, as vezes, “preenche lacunas” de
mais dificil solu¢édo por parte das criancas, hdo acostumadas com a légica narrativa, ou com
o Iéxico variado, por exemplo. Ainda que haja muita divergéncia entre a categorizacdo dos
livros que apresentam ilustracéo, opta-se, neste trabalho, por uma delimitagéo para o livro
ilustrado baseada no carater compoésito de sua semiose. Diferente do que ocorre no livro
com ilustragdo, em que o texto verbal prescinde da ilustracéo para a integralizagdo de seu
significado, no livro ilustrado, palavra e imagem séo partes imprescindiveis para formar um
mesmo e Unico texto, uma unidade significativa e coesa — embora o nivel e o modo de
integragéo entre essas semioses possam variar bastante.

E preciso explicar que, por palavra entende-se o signo verbal, parte de um sistema
linguistico pré-existente ao texto, cujas caracteristicas mais marcantes sédo a linearidade
com que se organiza e a sua capacidade narrativa predominante. E por imagem
compreende-se 0 signo visual, quase sempre figurativo, mas também plastico ou gréfico,
parte de um sistema organizado online, cujas caracteristicas mais marcantes sao a
totalidade com que apresenta seus elementos constitutivos e sua capacidade descritiva
predominante. Considera-se que um texto verbo-visual sincrético como o do livro ilustrado é
constituido a partir da atuagédo conjunta de elementos verbais e visuais, e tem seu sentido
finalizado na enunciacdo, na relacdo que se estabelece entre os componentes da trama
verbo-visual e seu contexto situacional-discursivo. Em outras palavras, o sentido do livro
ilustrado € construido ndo s6 pela interacdo entre palavra e imagem na tessitura textual,
mas, sobretudo, na relacdo dessa tessitura com a cultura em gque se insere, seus valores e
crengas, e com 0s sujeitos envolvidos no processo comunicativo. Para além dos significados
explicitos no texto, na necessaria relagdo entre texto e contexto, sdo evocados outros
sentidos (apenas latentes no texto), assim como séo provocados efeitos variados, como o
humor, a ironia e a patemizacéao.

Dentre os aspetos analisaveis numa discursivizacao revestida por palavra e imagem,
destacam-se, neste trabalho, as representacdes patémicas, isto €, aquelas usadas como
potencialmente provocadoras de uma reacdo emotiva. Charaudeau (2010) afirma que o

signo é portador de “algo” que contribui para construir figuras; ha representacbes que

144



carregam uma “disponibilidade” para a reagdo emotiva por causa dos saberes de crencga
partilhados pelo grupo ao qual se encontram ligadas. Além de os signos que “descrevem” as
emogdes, como “angustia”, “indignacado”, ha representagdes que as desencadeiam, como
“vitima”, “assassino”, “guerra”, porque conduzem a interpretacdo para um universo
patémico, isto é, desencadeador de emocgdes. Dessa ponderacdo, deduz-se que o modo de
referenciacao utilizado em um texto pode revesti-lo de um caréater patémico. Sendo assim,
os procedimentos da encenacdo descriva — a nomeacdo, a qualificacdo e a
localizacao/situacionalizacdo — essencialmente referenciais e representacionais, contribuem
decisivamente para a patemizacao, ja que sao eles os responsaveis pela perspectivizacdo
discursiva instaurada no texto. Ressalta-se que, para a Analise do Discurso, as emocoes
sdo tratadas como efeitos visados, supostos, programados na/pela enunciacdo, por meio da
expressao patémica (com a manifestacao de um estado emocional: “Estou feliz!”), ou por
meio da descricao patémica (“A multidao esta furiosa!”).

Outro ponto de destaque nesta analise diz respeito as orientagdes de leitura contidas
na textualizacdo e materializadas na mediacdo realizada por contadores de historias,
professores, familiares, comumente observada na apresentagédo de livros as criangcas. O
narrador inscrito no texto, quase sempre, ganha voz na acdo desse mediador adulto. A
contacdo de histérias ndo so auxilia a interpretacédo do texto, como também serve de modelo
para a posterior leitura autbnoma da crianca, por meio do esmerado padrdo prosodico e
ritmico da oralizacdo. A mediacdo, contemporaneamente, pode ainda ganhar, entre outros,
um suporte “digital”, no qual o livro se apresenta pagina a pagina, na tela do computador,
enquanto vozes (quase sempre adultas) acrescentam entonacdo, ritmo, velocidade e
nuances emotivas aos sentidos prefigurados na textualizacdo. A crianca, por meio da agao
modelar do mediador, passa a compreender alguns rituais de seu grupo, crencas e valores.
E comum que a crianca apresente a tendéncia de se fixar nos detalhes do texto, sem
hierarquizar elementos ou significados, mas, conduzida pelo mediador, habituado com a
estrutura textual, passa a se concentrar no eixo evolutivo da trama, e/ou do tema. Assim, 0
movimento de antecipacao e de focalizagdo que apenas o leitor mais experiente domina — e
que é fundamental para a criacdo de expectativas durante a leitura — pode ser orientado
pela voz adulta.

Em sintese, essas consideragfes sustentam a proposta deste trabalho, vinculado ao
projeto de pesquisa intitulado “Estratégias de leitura: a qualificagdo implicita em livros
ilustrados”, desenvolvido no ambito do Grupo de Pesquisa Leitura, Fruicdo e Ensino
(LeiFEN) no Instituto de Letras da Universidade Federal Fluminense (Rio de Janeiro, Brasil).
O objetivo do projeto é investigar os recursos de implicitacdo de valores que subjazem a
encenacao descritiva observada nesse bem cultural direcionado as criangas. Neste trabalho,

em particular, enfoca-se o emprego de “paralinguagens” (Eco, 2012) que se agregam a
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semiose verbo-visual do livro ilustrado e se ajustam a seu propoésito patémico: s&o
indicagbes de tipos de voz, de altura do som e do ritmo da fala; caracterizadores de choro,
riso; linguagem gestual, estilos de andar etc. Essas “paralinguagens” encontram-se inscritas
no texto por meio da pontuacéo, da organizacdo da escrita, das representacdes formadoras
das imagens, da distribuicdo das imagens nas paginas, em variados indicios de codigos e
sistemas agregados a verbo-visualidade. Algumas delas orientam a oralizagcdo realizada
pelo adulto na contacdo de histdrias, tornando-as percetiveis. Na leitura silenciosa realizada
por um leitor fluente, as “paralinguagens” também acompanham a internalizacdo da
narrativa. Afirma-se, portanto, que o processo enunciativo de uma harrativa contida num
livro ilustrado, numa leitura individual e silenciosa, ou numa leitura mediada por um
contador, ocorre a partir de um conglomerado de dados e de indicios formado por esses
recursos, que incide ndo so6 sobre a constru¢do do sentido textual em si, mas também sobre
a reacdo sensivel do leitor/ouvinte/espectador, podendo, portanto, servir igualmente a
expressao patémica.

Soma-se a essa proposta a ideia de que a andlise de elementos textuais e
extratextuais atuantes na semiotizacdo é um ferramental para o formador de leitores, seja
ele o professor, o educador, o narrador das midias digitais, ou estudiosos da é&rea de
literatura infantil, interessados na compreensdo do processo de construcdo de sentidos.
Como contributo para o estudo das estratégias empregadas na textualizacdo de livros
ilustrados para criancas, analisam-se duas obras: a primeira € O homem que amava caixas,
escrita e ilustrada por Stephen Michael King, publicado, no Brasil, pela Brinque Book. A
versdo digital, com edicdo e locucdo de Dalton Barone, estd disponivel em
https://lwww.youtube.com/watch?v=UJ1tnReCF74. A segunda obra é Romeu e Julieta, de
Ruth Rocha, com ilustra¢des de Claudio Martins. Inicialmente, o livro foi publicado, no Brasil,
pela Editora Atica e, mais recentemente, ganhou nova edicdo pela Salamandra, com
ilustracbes de Mariana Massarani. Ha outra edigéo, publicada pela Editora Abril, em que o
texto compde uma coletdnea. A versdo digital, com narracdo de Tais Bia, baseada na
edicdo da Atica, esta disponivel em https://www.youtube.com/watch?v=28G4v-6hk9c.

Para a analise, optou-se por versbes em midias digitais, nas quais os textos sao
apresentados integralmente, pagina a pagina, com a mediagdo de uma voz que materializa
a parte verbal da histéria. O motivo dessa opgcédo se deve a énfase que as vozes e sons
materializados na contacdo da historia ddo as “paralinguagens” inscritas nos textos. Além
disso, as versdes digitais sdo bem mais recentes que as impressas: a de Romeu e Julieta foi
disponibilizada no You Tube em 2010 e a de O homem que amava caixas, em 2012. Esse
fato ndo sO corrobora a atualidade das histérias, mas também enfatiza o papel de
‘renovacao cultural” atribuido as novas midias e aos suportes pelos quais os textos sao

veiculados.
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Como referencial tedrico, toma-se a Teoria Semiolinguistica de Andlise do Discurso,
que adota uma perspectiva psicossociocomunicativa com vistas a investigacdo da relacéo
entre forma e sentido, consideradas as restricbes advindas do circuito interacional e dos
saberes partilhados pelos interagentes (Charaudeau, 2008). Além dessa teoria, s&o
acionados alguns conceitos da Semiotica Peirciana (Peirce, 2003; Santaella, 2005),
sobretudo para a analise das imagens.

Um modo de ver modelar, inscrito na semiotizagao

Para a Teoria Semiolinguistica de Analise do Discurso, as emocfes sdo tratadas
como efeitos visados, supostos, programados na/pela enunciacdo (Charaudeau, 2010). Isso
ocorre ou por meio da expressao patémica, ou por meio da descricdo patémica. No primeiro
caso, o efeito patémico € instaurado a partir do jogo interlocutério e da construgcdo
identitaria, numa enunciacdo ao mesmo tempo elocutiva e alocutiva (centrada no locutor e
claramente direcionada ao interlocutor) em que se manifesta um estado emocional (“Tenho
medo!”, “Tenha dod!”, expressao de panico no rosto, etc.). No segundo caso, o efeito
patémico depende da relacdo que supostamente une projetivamente o destinatario a
situagdo descrita e aos protagonistas da cena dramatizante narrada (“Os sobreviventes
ficaram apavorados!”). Nao se trata, por conseguinte, de tomar uma emogao simplesmente
como propésito de um texto (ainda que seja possivel toméa-la como tema e também suscita-

la), mas de provocé-la por meio de mecanismos especificos para tal.

Os artificios proprios para suscitarem emocdes ndo deveriam ser catalogados fora
dos sistemas de signos, visto que provocar emocgdes € também uma das funcbes dos
signos; além dos sistemas de signos, ndo deveria haver mais do que estimulos. Uma
cebola me faz chorar, a titulo de estimulo, mas a imagem de uma cena dilacerante s6
me fara chorar depois que eu a tiver percebido como signo (Eco, 2012, p. 79).

A citacdo assinada por Eco (2012) corrobora a postulacéo de Charaudeau (2010): ao
signo também se atribui a funcdo de despertar emocdes, de fazer sentir. E fazer sentir é
tarefa propria da zona do imaginario, do espaco reservado as representacdes, ao
mnemonico e a sensibilidade. O imaginario social, segundo Charaudeau, cumpre o papel de
armazenar saberes que permitem tornar comum (comunicar) quem o individuo €, como deve
agir, em que vai acreditar. Como repertorio cognitivo, mais ou menos consciente, oferece
sentidos, diregbes para o “re-conhecimento” de dados, lembrangas, sensacgdes, emogdes,
elementos ligados as vivéncias empiricas ou virtuais, realizadas na solidariedade que une os
seres pela identificacdo num agrupamento. E o imaginario que, entre outros aspetos, orienta
o individuo acerca da finalidade dos atos de linguagem e que provoca determinadas

expectativas de sentido em fungdo do carater da troca comunicativa. Como interlocutor, o
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individuo é incorporado ao projeto comunicativo de acordo com as visadas vinculadas a
intencionalidade dos textos: a visada prescritiva, para fazer fazer; a informativa, para fazer
saber; a incitativa, para fazer crer e a patémica, para fazer sentir (Charaudeau, 2007, p.69).

Acrescenta-se, porém, a funcdo de fazer sentir, visadas mais estreitamente
relacionadas a evocacgéo de sentimentos, sensacfes (muitas vezes ligadas a expressao de
emocdes), e até de lembrancas de percepgbes, programaveis por causa de seu carater
reativo e mnemaonico, tal e qual ocorre com as emoc¢des. S0 visadas de sentimento,
inscritas nas formas constitutivas dos textos e que permitem suscitar, por exemplo, a
lembranca de um sabor, da sensacdo do vento na pele, ou do gelado de um momento de
medo. Como as emocdes, sdo sentimentos muito mais mostraveis do que diziveis; muito
mais apresentaveis do que referenciaveis por meio de mecanismos indiretos de significacéo,
dependentes dos imaginarios externos aos textos.

Outro aspeto relevante para a compreensdo da atuacdo do imaginario é o fato de
gue ele resulta de uma dupla interacdo: do homem com o mundo, do homem com o homem.
As representacfes se misturam e se instruem mutuamente, portanto os imaginarios ndo
poderiam ser todos conscientes: alguns podem ser racionalizados por discursos-textos que
circulam nas instituicbes; outros, porém, sdo encontrados nos julgamentos implicitos
veiculados pelos enunciados, pelas maneiras de falar, pelos rituais sociolinguageiros, pelos
julgamentos de ordem ética, estética, etc., e funcionam naturalmente, como uma evidéncia
partilhada pelo grupo; ou ainda, quando submersos no que se chama inconsciente coletivo,
0s imaginarios constituem uma memoaria coletiva de longo termo, sé identificavel por uma
abordagem historica e antropoldgica. Sao eles que organizam os saberes, sistematizando-
os de acordo com o0s interesses do grupo social a que se ligam.

Os imaginarios constituem a base da criacdo de expectativas no processo de
construcdo de sentidos e, assim como determinam a perspetivizagdo do mundo, sdo, numa
acao reciproca (nem sempre proporcional), sobredeterminados por ele, ou pela agdo do
homem. Marcados na materialidade dos enunciados, manifestam as ideologias que os

constituem.

Os codigos sdo sistemas de expectativas no universo dos signos. As ideologias sao
sistemas de expectativas no universo do saber. HA mensagens informativas que
revolucionam os sistemas de expectativas no universo dos signos. E ha decisbes
comportamentais, aprofundamentos de pensamentos que revolucionam o0s sistemas
de expectativas no universo do saber. (Eco, 2012, p. 86)

Em outras palavras, no universo do saber, ha um sistema de expectativas que
orienta os sentidos e os efeitos de sentido, mas isso s6 ocorre quando esse sistema

ideologico se manifesta pela linguagem, por meio dos sistemas de signos, de variadas
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configuracdes, inclusive a verbo-visual. A encenacdo descritiva € o lugar privilegiado de
apreensdo dos indicios desses sistemas de expectativas.

Na encenacéo descritiva, 0os seres do mundo extratextual sédo descritos através dos
mecanismos de identificacdo, qualificacdo e localizacdo-situalizacdo (Charaudeau, 1992;
2008). Ao designar um ser, apontando-lhe a existéncia num recorte da realidade, expde-se
um modo de ver, j& que ndo € possivel comunicar a totalidade desse ser, mas uma parcela
de sua esséncia, segundo a categoria ha qual é enquadrado. Ao qualifica-lo, elege-se uma
caracteristica “extra”, aquela que o singulariza, reforgando o recorte realizado. Ao localiza-
lo/situacionaliza-lo, relaciona-se o ser a uma posicao na Histéria e as cenas reconheciveis
do cotidiano de um grupo, em um recorte espaco-temporal que também o identifica e o
singulariza. O modo de ver do locutor, constituido pelo conjunto de qualidades salientadas
do objeto referido, materializa-se no texto e comunica um ponto de vista. Quanto mais
subjetiva, a descricdo estard mais propensa a atribuir ao ser uma valoragdo baseada em
crencgas.

A encenagédo descritiva em livros ilustrados participa de uma dupla semiose (verbo-
visual). Ainda que a semiose verbal difira da visual em véarios aspectos, muitas regras antes
s6 estudadas em relacdo ao signo verbal mostram-se produtivas em relagéo ao visual, como
as nocOes de coesdo e de coeréncia textual, ou, ainda, a de representacdo patemizante.
Guardadas as diferencas da obrigatéria disposicdo linear do texto verbal e a dupla
articulacdo do signo de acordo com um sistema aprioristico de que participa, contra a
disposicao holistica do texto imagético e seu sistema heuristico, inaugurado na conformagéo
do enunciado (embora também se discuta uma gramatica do visual), é relevante, para a
reflexdo aqui engendrada, o papel atribuido as imagens que ultrapassam a simples
identificacdo referencial e alcam a simbolizacdo convencional (Barthes, 1990). A essa
“convencionalidade légica” propria do verbal, que se estende ao visual, soma-se um
movimento inverso: o processamento analégico, fundamentalmente imagético, se espraia
até o légico nas metéaforas, por exemplo. Enfim, embora de natureza diversa, a semiose
verbal e a visual apresentam recursos comuns que as identificam, ou, pelo menos, as
aproximam e, em sua diferenga fundamental, se complementam de acordo com varios
aspectos.

O mostravel e o indizivel, como aspectos daquilo que dificilmente é referenciado por
meio de simbolos convencionais precisos, aproveitam essa complementaridade a fim de
suscitar efeitos de sentido e efeitos sentidos. Considera-se mostravel e indizivel aquilo que
é, por meio de uma materialidade perceptivel, sensorial, figurativa, apresentado mais do que
representado, ou, em outras palavras, aquilo que é apenas suscitado por um enunciado,
sem necessariamente ser nomeado. Para isso, a iconicidade, inclusive a que se funda na

verbalidade, tem um papel essencial, tanto no que diz respeito a mengdo de conceitos
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abstratos e de emocges, quanto no que se refere a evocacao de qualidades perceptivas dos
seres e das coisas.

Para além do universo verbal, observa-se que as imagens descrevem uma realidade
igualmente, ndo so servindo-se da capacidade referencial/indicial de sua materialidade, mas
destacando, dessa realidade, caracteristicas que as singularizam. As imagens, e mais
fortemente as ilustragbes figurativas, s&o signos que atuam de trés maneiras
complementares, de acordo com a Semiotica proposta por Peirce (2003): iconicamente,
porque sua materialidade se assemelha aquilo que é representado; indicialmente, porque
essa mesma materialidade aponta para um existente “real” (ou “realizavel’, no caso dos
entes meramente imaginaveis) e também simbolicamente, porque, como signos, atuam
submissos a convencao social, que as estabiliza minimamente. O carater simbdlico de uma
imageml/ilustracdo pode ainda deixar aglutinar nesse signo uma codificacdo especifica
(Barthes, 1990), quando se Ihe atribui um valor, ou uma avaliagao partilhada pelo grupo que
o utiliza. Baseada no imaginario sociodiscursivo, uma princesa, por exemplo, pode ser
reconhecida numa imagem (mais ou menos estereotipada), pelos vestidos volumosos que
usa, pela leveza de seus gestos, pela delicadeza de seus atos. A imagem de um “cogumelo”
de fumaca faz lembrar a bomba atémica lancada no Japao e, automaticamente, seu carater
destruidor e desumano.

Cumpre sublinhar que a verbalidade ndo se basta para a significagdo: ainda quando
se configura como semiose Unica, a ela se ligam sistemas paralelos, paralinguisticos,
cinésicos, imagéticos, culturais etc., evocados insistentemente na enunciagdo e que
constituem também os saberes partilhados pelos parceiros. Esses sistemas produzem
codigos préprios, dos quais depende a programacao de efeitos de sentido instaurada na
relacdo entre a superficie do texto e o contexto (situacional e discursivo).

A semiotizagdo de uma contacdo de historia se realiza na convergéncia entre 0s
elementos que constituem, de modo planejado, a materialidade do texto e outros, evocados
na enunciacdo em virtude do acionamento de saberes de variada ordem — inclusive aqueles
que dizem respeito a agdes e comportamentos convencionalizados, que sdo repetidos de
geragdo a geragdo como parte de uma “cultura” (em sentido bem amplo) e de um
“imaginario sociodiscursivo” apreendidos na socializagéo do individuo. Esse acionamento &
disparado pelos indicios inscritos em elementos da superficie textual, tanto pelos
constituintes da verbalidade, quanto da visualidade e da oralizacdo, que exercem a mesma
funcéo de inserir dados e evocar saberes, cada qual a sua maneira, a partir do repertério
extratextual partilhado entre os interagentes envolvidos na comunicacdo. Apesar de a
verbovocovisualidade constituir uma materialidade complexa, com recursos significativos
diversos, cujo acesso ao mundo extratextual se realiza de modos diferenciados, o discurso,

da ordem da imanéncia — e ndo da manifestacdo, como é o texto —, composto por ideias,
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ideais e memoria, permanece um s, unindo saberes organizados em rede e evocados por

um interminavel processo associativo.

Indicios de sentidos em O homem que amava caixas e em Romeu e Julieta

Na analise dos livros ilustrados veiculados em suporte digital, observam-se
elementos verbais, imagéticos e sonoros cuja funcdo precipua é a evocacao do imaginario
sociodiscursivo e sua consequente exacerbacdo de emocfes e de sentimentos, seja pela
suposta identificacdo da parte do publico-alvo infanti com a experiéncia vivida por
personagens infantis, ou antropomorfizados como criancas, seja pela entonacao e pelo ritmo
de uma voz narradora que se ajusta as sensacdes e aos sentimentos ditos e evocados,
além da musica de fundo.

Alguns elementos, extraidos do universo da crianga, facilitam a ades&o do leitor
infantil. O homem gque amava caixas € uma narrativa que trata da aproximagao entre pai e
filho por meio das caixas de papel com que passaram a brincar juntos. O cachorrinho, os
brinquedos e as brincadeiras séo indices de infancia; pertencem ao universo infantil; ja as
personagens, pai e filho, pertencem tanto ao universo infantil, quanto ao do adulto. Os
tracos simples das ilustracBes, as cores fortes e basicamente primérias e o colorido riscado
também se assemelham ao modo de desenhar de uma crianca, facilitando sua identificacéo
com a forma da imagem e o contetdo que ela retrata. A adesao, por parte do leitor, ao
destinatario ideal programado pelo texto esta intimamente relacionada a atuacdo das
representacdes patémicas, atreladas a um imaginario sociodiscursivo especifico de um
determinado publico. A selecdo dos elementos textuais deve obedecer ao espaco de
restricbes atuante em cada ato de linguagem durante o processo de semiotiozacao.

Segundo Charaudeau (2008), no processo de semiotizagdo, é preciso ndo sO
transformar um mundo a ser significado a mundo significado por meio da identificacdo, da
gualificacdo e da causacdo, mas também realizar uma transagdo entre os interagentes
comunicativos que regule o modo de dizer, por meio da inser¢cdo de um enunciador plausivel
de legitimidade e de um destinatario ideal, ajustado a um publico real a quem se deseja
afetar. Portanto, a utilizacdo de elementos do universo da crianga possibilita a ades&o do
publico leitor infantil a esse projeto de fala, como recurso de aproximagao bastante sedutor e
atrativo. Por outro lado, como se trata de um bem cultural de dupla destinacéo (a crianca e o
adulto, este quase sempre mediador da leitura), elementos do universo do adulto permitem
a conquista da outra parcela do publico leitor. A tematica de O homem que amava caixas
importa a crianca, mas, principalmente, ao adulto, aquele que, na trama, tem dificuldade de
relacionamento com o filho, vive em seu isolamento e toma a iniciativa para a solucédo do

problema a partir de recursos proprios: as caixas que tanto amava.
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A utilizacdo concomitante de signos verbais e visuais complexifica a trama textual. E
pertinente salientar que, em O homem que amava caixas, 0 processo de semiotizagdo
ocorre de modo sincrético, isto é, o verbal e o visual trabalham complementarmente,
contribuindo cada qual com sua parcela de objetos de discurso e de sentidos. Quanto a
diagramacéo predominante no livro, pode-se afirmar, segundo Linden (2011), que, nesse
caso, é associativa, pois ha um enunciado verbal e um, visual, na mesma péagina. Observa-
se que o contetdo expresso pelo verbal difere daquele expresso pelo visual e, atuando em
um mesmo espaco de materializacdo, constituem um mesmo texto, coeso e coerente.

Na primeira capa do livro — onde, em geral, acontece a primeira antecipacao
relevante para o bom termo da leitura —, a imagem antecipa o plot baseado no
distanciamento (entre pai e filho, como se sabera depois): ambos se encontram na mesma
cena; o menino brinca no alto de um morro; as suas costas, o homem tira um brinquedo,
feito de caixas, de uma outra caixa. O titulo “O homem que amava caixas”, grafado no alto
em letras vermelhas, define esta personagem, singularizando-a com a qualidade (“que
amava caixas”) que se mostra, a0 mesmo tempo, o motivo do distanciamento e da
reaproximacdo entre os dois: é um amante de caixas. E uma qualificacdo ndo apenas
identificadora da personagem, mas, sobretudo, reveladora de um estranhamento tal que néo
permite, nesse momento inicial de contato com o livro, saber o tipo de relacdo que liga as
personagens. O incomum amor por caixas — e ndo por pessoas, por filhos — torna o homem
diferente do estere6tipo de um pai — outra qualidade da personagem, sé conhecida
posteriormente. Suas acdes, durante a narrativa, se constroem em torno das caixas. A
centralidade das caixas em sua vida desloca sua atencéo, distanciando-o da convivéncia
com o menino. O nome do autor também compde a capa, grafado na parte inferior, com

letras brancas sobre a ilustragao.

(0 Homem que Amava Caixas,

o~ S

vy

Stephen Michdel Nag

Figura 1 — Capa da verséo impressa (King, 1997).

A “capa” da versao digital mostra a mesma imagem, porém, mais ampliada, deixa a

mostra o brinquedo do filho: uma pipa em que se vé escrita a palavra “pai”, que permitiria a
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identificacdo imediata da relacdo entre as duas personagens. Na brincadeira, 0 menino
concentra o olhar naquele elemento, que, para cumprir sua funcdo, voa distante dele —
iconicamente, tdo distante quanto o pai se coloca. Além dessa diferenca entre as capas, o
nome do escritor e ilustrador aparece na segunda pagina, que faz a vez de contracapa,
acompanhado pelo nome da editora e pela imagem de uma caixa de papeldo vazia. Uma
melodia tocada ao piano acompanha a narrativa, dando um tom suave ao conflito e a sua
dissolucdo. As paginas sao passadas lentamente.

Cumpre acrescentar que essa imagem, embora primordialmente descritiva, contém
narratividade, pois as personagens se mostram agindo, atuando sobre o mundo, numa
imagem evocadora de um esquema mental que autoriza o leitor a premeditar uma
sequéncia de acdes (0 menino levou a pipa até o morro, desembaralhou a linha e pds a pipa
para voar; o homem chegou até o mesmo local com uma caixa, da qual retirou um avido
feito de caixas). Ha elementos figurativos metonimicos, como as folhas que voam, ou 0s
cabelos alvorogados, inseridos na cena para indicar o vento que compdem a cena. O
reconhecimento das expressdes fisionbmicas e dos gestos — como “subcdédigos”
constitutivos das figuras — permite uma variedade de inferéncias igualmente relevantes para
a composicao do sentido final.

A voz narradora oraliza o titulo e as frases que vao surgindo em sequéncia. Muitas
vezes ela acentua de modo bastante expressivo o sentido das palavras, valendo-se dos
prosodemas — acento, altura, duracdo e entoagdo —, que permitem forte carga expressiva,
segundo a Estilistica (Martins, 2000). Isso ocorre, por exemplo, na sequéncia que enumera
0s tipos de caixas com que lida o homem: “caixas grandes” (com voz grave e maior altura e
prolongamento vocalico da silaba tonica em “grandes”); “caixas pequenas” (com voz aguda
e menor altura e prolongamento da silaba tonica em “pequenas”); “caixas altas” (com énfase
na abertura vocalica e também com maior altura e prolongamento da silaba tbnica); “caixas
redondas” (nesse caso, com voz grave, acentua-se 0 som consonantal vibrante inicial, além
do prolongamento da silaba ténica) e “todos os tipos de caixas” (quando se retoma um tom
mais neutro, sem relevo a algum elemento, numa atitude finalizadora). Para cada um desses
enunciados, apresenta-se a figura do homem com caixas diferentes, representadas de modo
caricatural, dimensionando-se e acentuando-se a qualidade identificadora de cada uma: a
caixa grande é muitas vezes maior que o homem; a pequena s pode ser vista por meio de
um microscopio; para acessar a alta, o homem utiliza uma escada de alguns metros de
altura e a caixa redonda é representada por duas meias luas, que o homem une.

A féormula cristalizada “era uma vez” marca o inicio da trama, momento em que se
apresentam as personagens. Suas caracteristicas mais sensiveis e pertinentes para a
construcao do conflito sdo dadas apenas visualmente. A imagem do pai, que acompanha o

enunciado “Era uma vez um homem?”, retrata um homem que |€, sozinho e absorto, um livro,
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sentado em uma poltrona, numa sala colorida. Complementa a descricdo desse homem o
enunciado “O homem tinha um filho”, acompanhado pela imagem de um menino que tem
nas maos uma pipa. Ele esta igualmente sozinho no alto de um morro, local ideal para soltar
pipas, por causa do vento forte. Ele se mostra cabisbaixo e, nesse gesto, identifica-se a
tristeza. E uma expressdo patémica, segundo Charaudeau (2010), a0 mesmo tempo
elocutiva, pois indica uma emogao por parte do enunciador (“Estou triste”), assim como
provoca a reagdao compassiva do interlocutor (“Uma crianga triste provoca compaixao”).
Como companhia, o menino tem apenas um caozinho. Nas cenas seguintes, aparece a
imagem do menino a soltar a pipa (onde aparece escrita a palavras “pai”), ao lado do
enunciado “O filho amava o homem”, e, a seguir, a imagem do pai, ha varanda de casa, a
segurar uma caixa, ao lado do enunciado ‘e o homem amava caixas”, compondo um
“triangulo amoroso”: o filho ama o homem, que ama as caixas.

Em outra imagem, em pagina dupla, o homem, sentado em um caixote de madeira
no alto do morro, tem na méao espalmada uma pequenina caixa. Ele esta virado na direcdo
do menino, bem distante e abaixo de sua posi¢do, sentado a beira do cais. Nao mais de
costas para o garoto, mas virado em sua direcdo, a méo do queixo e o olhar fixo na caixa e
no menino revelam o momento introspetivo. O enunciado “O homem tinha dificuldade em
dizer ao filho que o amava” justifica o distanciamento entre os dois. A mudanca de atitude
do homem em relacdo a dificuldade de expressar por palavras o amor ao filho é
representada pela disposicao das figuras na cena e pela expressao fisionébmica e gestual da
personagem. A imagem narra e descreve o estado do homem por meio da conjugacéo de
elementos figurativos, que tém o objetivo de fazer referéncia aos personagens e ao
ambiente da cena, e de elementos cinésicos (Eco, 2012). A parte verbal do texto interpreta

e sumariza essas informagoes.

0 homem
tinha dificuldade
em dizer ao filho
que 0 amava;

Figura 2 — (King, 1997, pp. 6-7).

154



Para solugao do conflito, esse homem comeca a “construir coisas” com as caixas de
papeldao para seu filho: castelos, avides, brinquedos. Além disso, as caixas “apareciam”
gquando o menino brincava com o0s amigos e, com elas, eles imaginavam muitos mundos.
“Com essas caixas, eles brincavam... e brincavam... e brincavam.” A frase, dita
pausadamente, tem seu terceiro fragmento mais acentuado, na altura e na duragédo. A
repeticdo, como recurso linguistico-expressivo, aliada aos prosodemas, revela,
isomorficamente, a intensidade e a duracao da brincadeira. Apenas a ilustracdo discrimina,
inicialmente, as brincadeiras: as caixas serviam de chapéu, mascara, casinha, etc.

Apesar do julgamento negativo das pessoas em relacao as atitudes do homem, que
vivia inventando objetos com as caixas para o filho brincar, o narrador revela a satisfacao
que o pai sentira por ter conseguido estabelecer uma relagdo proxima e amorosa com 0
filho: “porque ele sabia que tinham encontrado uma maneira especial de compartilharem o
amor de um pelo outro” (King, 1997, pp. 16-19). A imagem, também em péagina dupla,
mostra 0s dois a soltar uma mesma pipa, grande e colorida. Novamente, sdo os elementos
imagéticos que informam a respeito da solu¢éo do conflito, enquanto a parte verbal do texto
ancora a significagéo, fixando a “cadeia flutuante de significados” proposta pela ilustragédo
(Barthes, 1990). S&o esses mesmos elementos imagéticos os responsaveis pela descricdo
patémica, que, nesse caso, suscita a satisfacdo e a amorosidade que unem pai e filho.

porque ele sabia
que tinham encontrado
uma maneira especial
de compartilharem...

>

S

Figura 3 — (King, 1997, pp. 16-17).

O delicado tema relativo a dificuldade de aproximacgé&o entre pai e filho em O homem
gue amava caixas traz a tona a imagem de um pai que ndo coincide com o estereétipo do
pai forte, protetor, heroi, exemplar, chefe de familia. O pai da historia é fragil e leva um
tempo para descobrir um caminho para se aproximar do filho e expressar seus sentimentos.
O ponto de vista do menino € o mesmo do leitor, que vé o homem isolado, distante do filho.

O amor do pai pelo filho € mencionado apenas pelo narrador, uma “terceira pessoa”, que
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assume o ponto de vista do pai. A narrativa trata exclusivamente da relagéo entre pai e filho:
n&o se inclui a figura da mae, ou de uma estrutura familiar “tradicional”’. Em outras palavras,
evoca-se um imagindrio sociodiscursivo relacionado as relagdes humanas — mais
especificamente, entre pai e filho — e ndo um imaginario preconceituoso, possivelmente
repetido numa atitude “educativa”, coercitiva. Os valores suscitados sao mais flexiveis e as
solugBes para um problema tdo complicado, mais simples. Observa-se, quanto as visadas
inscritas na narrativa, uma predominancia de um fazer sentir a disposi¢cdo de um fazer crer,
0 que pode ajudar a caracterizar a obra como reflexiva, e ndo prescritiva, em termos de
comportamentos e valores.

Romeu e Julieta, de Ruth Rocha (1999), também privilegia a reflexdo, ao apresentar
como tema o respeito as diferencas humanas. Na histéria, duas borboletas-criancas, uma,
azul, e outra, amarela, obrigadas a viverem em seus respectivos jardins, influenciadas pelo
amigo Ventinho, se aventuram em outros jardins e se misturam as borboletas de canteiros
de outras cores, huma atitude transgressora e desfazedora de preconceitos. Como nha
versao digital de O homem que amava caixas, a histéria de Romeu e Julieta é contada com
um fundo musical, composto por flautas e cravos que remetem a muasica medieval,
associada a um wuniverso de reis e rainhas e, consequentemente, ao classico
shakespeariano, evocado pela intertextualidade. As falas s&o oralizadas com vozes
distintas, que imprimem caracteristicas especificas das personagens a partir de timbres e
ritmos diversos: a firmeza da mée de Julieta, ao proibir a filha de sair do canteiro amarelo,
ou a gravidade do pai de Romeu, insistindo no comportamento “tradicional” que proibia a
“mistura” das borboletas e a exploracao de novos espacos. A verbo-visualidade do texto se
apresenta de modo sincrético; a diagramacdo € categorizada como associativa, com as
partes ilustrativa e verbal na mesma pagina. Nao ha ilustragbes que ocupem péaginas
duplas.

Observam-se, no caso dessa historia, elementos do universo da crianga, como a
relacdo entre mée e filha, ou entre pai e filho, ou as brincadeiras das borboletinhas, mas
também elementos de um universo social que extrapola a convivéncia familiar e alcanga
saberes culturais adquiridos nao por experiéncia “natural”’, mas por ensinamento. Como
exemplo, pode-se citar a prépria proposta de reflexdo acerca de valores considerados
cristalizados, ou mesmo preconceituosos, como a reafirmacdo da exclusédo social em funcéo
de diferencas impostas culturalmente. Além disso, a escolha dos nomes Romeu e Julieta
condiz com um planejamento textual que prevé, por causa da intertextualidade latente, a
criacdo de expectativas, por parte do leitor mais experiente, ou adulto, relacionadas a ideia
de uma relag@o improvavel, ou impossivel, entre individuos que ndo poderiam conviver por
causa de suas “origens”. S80 expectativas que ndo podem ser esperadas do leitor menos

experiente, ou infantil — a ndo ser por meio de uma possivel interferéncia do mediador, que
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pode acrescentar as informagdes que ndo sdo de dominio da crianga. Porém, numa direcéo
inversa, a utilizagcdo dos nomes Romeu e Julieta permite a criacdo de um vinculo com as
gqualidades mais marcantes das personagens, sobretudo aquelas que sustentam o plot
relacionado a transgressdo de um costume preconceituoso e excludente. Desse ponto de
vista, verifica-se, em relacdo ao destinatario adulto, a influéncia do imaginéario
sociodiscursivo na producdo de sentido textual, jA em relacdo ao destinatario infantil, a

influéncia dessa experiéncia leitora na composicdo de seu imaginario sociodiscursivo.

'ROMEU E JULIETA

RUTH ROCHA

ilustragSes

CLAUDIO MARTINS |

§

| <SR ]

Figura 4 — Capa da verséo impressa (Rocha, 1999).

A capa do livro aparece como primeira imagem na versao digital, respeitada em sua
integridade. Nela, o titulo Romeu e Julieta aparece no alto, em letras vermelhas; numa
posicdo mais central, e ocupando quase toda a superficie, as borboletas-criancas, voando
juntas sobre um jardim colorido. Nessa dupla referenciacdo, as personagens sao
identificadas — pelos nomes e pelas figuras -, assim como séo categorizadas: borboletas-
criangas, uma, amarela, outra, azul. O voo conjunto remete a solugdo do conflito, que se
resolve pacificamente, na demonstracdo de um novo equilibrio acional. Na parte inferior
direita, aparecem os nomes da escritora e do ilustrador, os logotipos da editora Atica e da
marca da autora, além de um selo comemorativo dos 30 anos de histérias criadas por Ruth
Rocha. Em relagdo a parcela adulta do publico leitor a que se destina o livro, estes
elementos podem ser considerados legitimadores do bem cultural que emolduram,
sobretudo, por causa do reconhecimento da escritora no cenario da Literatura Infantil
brasileira. Na versao digital analisada, as paginas sdo viradas em um ritmo um tanto

acelerado.
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A qualificacdo operada a partir das representagcbes verbais e visuais permite a
apreensdo de multiplos sentidos e valores. Na primeira pagina da narrativa, observa-se a
férmula narrativa para a constru¢do de um plano de fundo inespecifico, mas representativo

de um imaginério sociodiscursivo composto por reinos, castelos e reis.

Hé muito tempo,

ndo muito longe daqui,
havia um reino muito engragado. ‘*‘{
Todas as coisas

cram separadas pela cor.
Branco, amarelo, azul,
vermelho, preto.

C Lot ot

Figura 5 — (Rocha, 1999, p.1).

“‘Ha muito tempo, ndo muito longe daqui, havia um reino muito engragado” é um
enunciado que nao se refere a nada muito determinado, sem época especifica, ou lugar
conhecido, sem nome que o individualize, numa expressédo que permite a criacdo de uma
expectativa relacionada a fantasia, a partir de elementos evocadores de um repertorio
ficcional relacionado a realeza, que prevé nog¢des como a de autoridade, obediéncia,
costumes e tradicdes. A Unica qualidade que singulariza esse reino é “engracado”, e precisa
ser explicada: o reino é engracado porque, nele, todas as coisas eram separadas pelas
cores. “Engragado” é uma qualificagdo com um valor positivo, e indica uma percep¢do ao

mesmo tempo amena e estranha a respeito desse reino. A evocacdo desse imaginario é
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garantida pela imagem de um castelo, rodeado por uma muralha, indice de um mundo de
reis e princesas.

Na descricdo dos protagonistas, destacam-se alguns aspectos. O primeiro deles diz
respeito a breve pausa entre as frases “Num canteiro amarelo, morava uma linda familia de
borboletas amarelas” e “Tinham uma filhinha chamada Julieta”, na descricdo de Julieta, e
entre as frases “No canteiro de miosétis, morava uma familia de borboletas azuis” e “Tinham
um filhinho chamado Romeu”. A pausa salienta a entrada das personagens na historia, mas,
ao deixar entreouvir o som suave de uma flauta, reveste-as de “ares medievais”’, comumente
associados as representacdes de principes e princesas. Além da musica suave, ouvem-se
sons de passaros.

Outro aspeto é observado na identificacdo das personagens: “filhinha”/“filhinho” faz
subentender que os protagonistas sdo criangas. As lacunas significativas continuam a ser
oferecidas para a interpretacao do leitor em “Ela era muito engracadinha. Ja sabia voar. De

manha, voava com sua méae de flor em flor.” “Ja sabia voar” remete a um estagio inicial de
aprendizagem, comum as criangas, reforcada por “voava com sua mae de flor em flor’, mas
ndo ultrapassava o limite do canteiro amarelo, conforme ordem da mée, mostrando
obediéncia aos ensinamentos dados. Em outras palavras, a qualidade de ser obediente ndo
é dita, racionalizada, mas mostrada com as atitudes da borboletinha. O mesmo ocorre com
Romeu, que a explicacdo do pai de que “lugar de borboleta azul é no canteiro azul” porque
“sempre foi assim”, responde com um questionamento: “por qué?” A curiosidade de Romeu
e sua capacidade questionadora abrem espac¢o para a aventura que vivera com Julieta e
Ventinho, um amigo em comum que 0s leva para outros canteiros e 0s apresenta um ao
outro.

E igualmente pertinente destacar que a voz peculiar de cada personagem reforca as
gualidades apresentadas, quase sempre, pela visualidade, seja o timbre infantil de Romeu,
Julieta, Ventinho e do menino que queria cacgar borboletas para sua colegéo, seja a prosodia
da mée de Julieta e do pai de Romeu, aproximadas ao modo de falar de um adulto. Sao
exemplos de “paralinguagens” que, associadas ao verbal, permitem a expresséo patémica —
incluidos ai os sentimentos e as sensagfes —, assim como as expressodes fisionbmicas; o
som do chorinho de Julieta quando fica triste e das risadas dos amigos; o ponto de
exclamagcéo ilustrado em cima do pai, quando repreende o filho; ou o ponto de interrogacéo
acima de Romeu no momento de seu questionamento; o proprio bigode desse pai, como
marca de maturidade; o tragcado do voo e das piruetas de Romeu quando “borboleteava por
todo canto”; ou as linhas em volta das asas e dos pés das personagens para indicar
movimento. Sao cédigos partilhados socialmente e apreendidos aos poucos, na interacao
com bens culturais (como o livro ilustrado), que acrescentam dados e valores as

representagoes.
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chegou de novo a primavera
tudo estava diferente
naquele reino.

Os canteiros

tinham todas as cores misturadas.

A0

Figura 6 — (Rocha, 1999, p. 37).

A solucdo do conflito é representada pela imagem do castelo e de seus canteiros,
como aquela do inicio da narrativa, mas modificada quanto a distribuicdo das cores: agora,
as flores e as borboletas estdo todas misturadas e vivem harmoniosamente. Numa relacdo
metaférica com um modo de viver mais respeitoso e igualitario, a qualidade relativa a
harmonia (das diferencas) é expressa, iconicamente, por essa alegoria, que trata de uma
atitude questionadora, transgressora e transformadora, cujo resultado é concretizado no
colorido dos canteiros.

Em relag&o ao tratamento dado ao tema, pode-se afirmar que Romeu e Julieta rejeita
0 carater prescritivo e utilitario de muitos livros destinados ao publico infantil, pois, embora
mostre consequéncias negativas da desobediéncia das criancas, também mostra que seu
impeto curioso, aventureiro, inconformado quanto as atitudes meramente repetidas dos mais
velhos rompeu com um impensado modo de viver e, portanto, inaceitavel. Observa-se, mais
uma vez, o duplo movimento interativo, da narrativa ao imaginario sociodiscursivo pré-
existente a ela, que possibilita a inferenciagcdo e o cumprimento da proposta patémica
inscrita no livro, e da narrativa a um novo imaginario sociodiscursivo, que altera a ideia de
uma organizagdo social seccionada em grupos bem delimitados para uma sociedade mais
“liquida”, flexivel, que aposta em um novo modo de viver, mais consciente de que as
diferencas ndo séo excludentes, mas apenas diferencas.

Enfim, sdo muitos os signos e cédigos envolvidos no processo de construcao de

sentido e de insergdo do leitor iniciante no universo cultural de seu grupo. Para o mediador,
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reserva-se a preocupacdo de tomar cada um desses elementos textuais e extratextuais
como coadjuvantes na formagdo do leitor infantil, com a devida consciéncia de suas

potencialidades.

Aspetos relevantes da andlise
Em Teoria do efeito estético, Borba (2003), baseando-se na sociologia do
conhecimento, faz a seguinte afirmacdo, apds considerar a linguagem como a primeira das

instituicdes:

A estabilizacdo da experiéncia com a familia da-se com a linguagem, através da qual
a crianca toma conhecimento ndo s6 deste fato especifico, como também de um
amplo conjunto de normas: o papel desempenhado pelos membros em sociedade;
seus padrdes e conduta; a estratégia para se agir em situacdes similares; a
identificacdo social; a possibilidade de um mesmo papel ser exercido por individuos
diferentes. Simultaneamente, € o reconhecimento dessas normas que vai nortear sua
interacdo com os outros. As fixagBes linguisticas, desde cedo, permitem que as ac¢des
dos parceiros sociais sejam atribuidos significados, de tal modo que o sujeito possa
estabelecer uma ligagéo entre suas proprias acfes e as de seus pares (p. 23).

Essa conformacdo social por meio da linguagem inclui ndo s6 as agbes da vida
cotidiana, mas também o desenvolvimento da atitude estética, da sensibilidade; a préatica do
calculo interpretativo mais refinado e complexo; a habilidade para realizar associa¢des de
ideias e reflexdes criticas concernentes a realidade como se apresenta. Expor a pessoa a
uma linguagem estética desde a infancia é investir na formacdo de individuos mais
contemplativos e maduros para a humanizagdo. Os livros ilustrados, ainda que né&o
exclusivamente criados para a infancia, por sua semiose verbo-visual e seu duplo
enderecamento (a crianca também € seu publico-alvo, além do adulto, quase sempre
mediador da leitura), se abrem para essa tarefa, pois se colocam como material cultural
complexo, sintético e exigente quanto ao dominio de mudltiplas linguagens e do
estabelecimento de relagfes as mais variadas.

Nos poucos exemplos elencados, o mostravel se mistura ao indizivel, a fim de
revela-lo. Seja por meio da visualidade dos signos imagéticos, seja nas imagens evocadas
pela verbalidade, sdo provocados efeitos que objetivam, sobretudo, fazer sentir. Aspectos
genuinamente verbais, como a referenciagdo e a simbolizagéo, foram observados também
na visualidade. Por outro lado, aspetos tipicos das imagens, como a indicacdo de
qualidades — percetiveis, pressupostas, ou instituidas —, sdo salientadas na verbalidade,
seja por meio de metéforas, seja pelo carater valorativo adquirido por determinadas
representacfes. Na complementaridade semidtica verbo-visual observada em livros

ilustrados, apreende-se a complexidade da significacdo que se vale de processos contiguos
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e mutuamente influentes, que agucam a imaginacdo e a cognicdo por meio das imagens
mentais e dos saberes de crenca incessantemente suscitados no processamento do
sentido. A patemizagéo é obtida por meio de estratégias diversas, manifestas na simbiose
verbo-visual dos livros ilustrados.

Guardadas as especificidades de cada linguagem, seus codigos de acesso aos
significados e suas estratégias de programacdo de efeitos, a constru¢cdo do sentido é
elaborada na interacdo texto-leitor, em que a competéncia linguageira do leitor € téo
imprescindivel quanto a correta programacao de efeitos na textualizacdo. A investigacédo da
verbo-visualidade tem demonstrado que, mais do que a “rivalidade hierarquica” quanto a
capacidade significativa atribuida a verbalidade, ou a visualidade, é possivel observar
alguma coincidéncia de principios entre esses tipos semioticos. Além disso, os repertdrios
mnemonicos, 0s imaginarios, as categorizacdes recortadas por um grupo, os saberes de
crenca, 0s esquemas mentais socialmente difundidos, enfim, os aparatos sociocognitivos
sdo acionados tanto pela verbalidade, quanto pela visualidade dos textos; a laténcia de
sentidos e efeitos reside no sucesso de uma conformagéao textual bem ajustada ao contexto,

na convergéncia das especificidades de cada semiose.
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Evaluacién de la competencia lectora en digital
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Resumen

En la actualidad, el proceso lector sigue produciéndose, en base, de la misma forma, ya se realice
una lectura en formato tradicional o digital. Pero las oportunidades que ofrece el formato digital de
trabajar con textos enriquecidos, hiperenlaces y otros elementos inherentes a este tipo de edicién han
provocado profundos cambios en la linealidad de la lectura y la capacidad de mantener concentracion
en el tiempo de los alumnos, ademas de favorecer la dispersién de la atencién.

Por lo tanto, entrenar y evaluar la competencia lectora debe pasar por estas nuevas opciones
planteadas por los formatos digitales enriquecidos, ademas de la lectura tradicional, en papel y digital.

Abstract

Competitive assessment in digital reader. Nowadays, the reading process basically occurs in the
same way whether reading is performed in a traditional or a digital format. However, the opportunities
offered by the digital format to work with rich texts, hyperlinks and other elements inherent to this type
of presentation have brought profound changes in the linearity of reading texts and in the ability of
students to maintain concentration over time, since it foments attention dispersion.

Therefore, teaching and assessing reading literacy must go through these new digital options raised
by rich formats in addition to the traditional reading, in paper and digital supports.

(a) Por opgéo do(s) autor(s) o texto que se segue é apenas uma sintese da comunicagéo
apresentada.
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Leer

El ser humano es comunicativo y social, al igual que otros animales, pero es el como
se comunica, mediante la lectura y la escritura, donde radica su principal diferencia. Leer, al
igual que escribir, es un acto social de comunicacion que debe ser aprendido por el individuo
desde la infancia no como consecuencia del proceso madurativo de la persona sino como
parte de esa maduracion. Solo asi llegara el dia en el que la comprensién y la competencia
lectoras dejaran de ser un problema generalizado para convertirse en una parte de la

realidad que hay que dejar de medir.

Leer es como volar.

Algunos pajaros pueden sobrevivir sin aprender a volar pero es lo que define, por
antonomasia, a estos animales. Comunicarnos por escrito, en todo el amplio espectro que
abarca la comunicacién —desde la literaria hasta la legal pasando por la académica o la
médica— define al ser humano como tal.

Pero, ademas, leer es lo que nos permite volar.

Para eso, es necesario disponer de un avion bien ensamblado para emprender una
travesia que sera todo lo extensa y util que permita el como ha surgido ese avidn y qué tipo

de avién es.

Read

The human being is talkative and social, like other animals, but it's how you
communicate by reading and writing, where its main difference. Reading, like writing, is a
social act of communication that must be learned by the individual from childhood not as a
result of the maturing process of the individual but as part of that maturation. Only then will
come the day when the reading comprehension and competition will cease to be a
widespread problem to become a part of reality that we must stop measuring. Reading is like
flying.

Some birds can survive without learning to fly but it is what defines par excellence
these animals. Communicate in writing across the broad spectrum that includes
communication - from literary to legal through academic or medical - defines the human
being as such. But also read is what allows us to fly. For that, you must have a well-
assembled aircraft to undertake a journey that will be all that allows extensive and useful how

has emerged that plane and what type of aircraft is.
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Reading comprehension and competition

At present, the reading process continues to occur, based on, in the same way as a
reading is performed in traditional or digital format. Read in print or on an eReader involves
using the same mechanisms of action, whatever they may be, to reach a comprehensive
reading that may be useful to the individual. The automation of the elements that constitute
purely mechanical reading (for example, the reading speed) while intertwined with cognitive
skills developed by the reader (for example, inferring) form the chassis comprehensive
reading process so understand a written text does not depend on the format in which the
deed is filed. Because this case does not vary according to the medium rare, either reading
traditional format or derivative of ICT, as can be a rich PDF format. Not much happens to
read how that process occurs.

Reading literacy, understood as the ability of an individual to use their reading
comprehension usefully in society around him, as the fuselage covering the chassis, as an
extension of it and not as an add - yeah see his nuanced idiosyncrasies because of the
opportunities offered by the digital format to work with rich, hyperlinks and other elements
inherent in this type of editing that have brought profound changes in the linearity of reading
and the ability to maintain concentration over time student texts, in addition to promoting the
dispersion of the attention. ICT is characterized by several factors: immediacy, interaction
and image are central to defining its nature and how that has popularized its use has led to
significant changes in many aspects of everyday human life. Among them, in reading
literacy. Immediacy has prompted the individual to develop an impatience which adversely
affects the reading process. Since the beginning of the learning process lectoescritor there a
need to go faster than is counterproductive to the concept of learning: learning it requires the
time required. Furthermore, once learned, he wants to go over speed training that enables
the reading process, the individual capacity of each person. In this sense, the image, which
prevails over the letter, is another component that adds to the immediacy factor as the
interaction that occurs, as expected, usually responds to immediate stimulus-response
pattern. If all we add intolerance variable widespread frustration among students, as we
indicated Fernando Savater, in which the individual does not just understand not getting
results and above all positive, or the need to strive immediate answers to get those answers
which requires that the runtime dilate more than you are willing to endure. Everything points
to the need to establish the differences in the learning process of the present reading
regarding preTIC or perhaps only adaptive nuances in that learning process; also affects how
understanding and competence as readers, as advance, is not the format which impacts

reading but other variables such as how to read the time dependence.
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Evaluation of digital reader competition

Therefore, train and assess reading literacy must go through these new digital options
raised by rich formats in addition to the traditional reading, paper and digital. The use of
paper has been relegated to the background where it is in the schools where you can rub
shoulders on equal terms with the digital format. Regardless of how books are sold, still
mostly on paper in Spain, reading is part of the communication field and this field has been
won, no doubt, by ICT.

The Spanish Association for Reading has developed tecle (Assessment Test Reading
Comprehension in Spanish) based on these parameters and following guidelines PISA and
PIRLS for making batteries of questions and choice of texts for the first time serve both to
assess and to train the reading comprehension and competence of users of any age, but
especially the school. Texts of everyday life are used, both continuous and discontinuous,
such as a prescription, an official gazette, a scheme, a text of a whatsapp, a recipe, a poem,
a user manual, a newspaper article, an announcement or novel. In the test, not only
established the conventional parameters are measured and accepted for reading literacy but
other factors such as the time that the individual needs to consult the reading to answer the
questions or the execution time of each exercise. On the other hand, evaluates, for the first
time, on an individual and collective users accessing the platform, so in the case of schools
or government offices, the database can yield valuable information for both teachers and
pupils and parents. Thus, are covered all the possible ways of presenting text and how to
deal with their readings, so this tool can be as useful as essential.

Comprension y competéncia lectora

En la actualidad, el proceso lector sigue produciéndose, en base, de la misma forma,
ya se realice una lectura en formato tradicional o digital. Leer en papel impreso o en un
eReader implica utilizar los mismos mecanismos de accidn, sean los que fueren, para llegar
a una lectura comprensiva que pueda ser Util al individuo.

La automatizacion de los elementos que articulan una lectura meramente mecanica
(por ejemplo, la velocidad lectora) a la vez que se entrelazan con las habilidades cognitivas
desarrolladas por el lector (por ejemplo, inferir) conforman el chasis del proceso lector
comprensivo, por lo tanto, comprender un texto escrito no depende del formato en el que se
presente dicha escritura. Porque este chasis no varia segun el medio que frecuente, ya sea
la lectura en formato tradicional o en formato derivado de las TIC, como pueda ser un PDF
enriquecido.

No tanto ocurre con el como se produce ese proceso de lectura.
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La competencia lectora, entendida como la habilidad de un individuo de usar su
comprension lectora de forma util en la sociedad que le rodea, como el fuselaje que recubre
el chasis — como una extension del mismo y no como un afiadido — si ve matizada su propia
idiosincrasia debido a las oportunidades que ofrece el formato digital de trabajar con textos
enriquecidos, hiperenlaces y otros elementos inherentes a este tipo de edicién que han
provocado profundos cambios en la linealidad de la lectura y la capacidad de mantener
concentracion en el tiempo de los alumnos, ademas de favorecer la dispersion de la
atencion.

Las TIC se caracterizan por varios factores: la inmediatez, la interactuacién y la
imagen son fundamentales para definir su naturaleza y la forma en que se ha popularizado
su uso ha provocado cambios significativos en muchos aspectos de la vida cotidiana del ser
humano. Entre ellos, en la competencia lectora.

La inmediatez ha impulsado que el individuo desarrolle una impaciencia que
repercute negativamente en el proceso lector. Desde el comienzo de aprendizaje del
proceso lectoescritor existe una necesidad de ir deprisa que es contraproducente con el
mismo concepto de aprendizaje: aprender bien requiere el tiempo que requiere. Ademas,
una vez aprendido, se quiere ir a mas velocidad de la que permite el entrenamiento del
proceso lector, la capacidad individual de cada persona.

En este sentido, la imagen, que impera sobre la letra, es otro componente que se
suma al factor inmediatez al igual que ocurre con la interactuacion que, como cabe esperar,
suele responder al patrén estimulo-respuesta inmediata.

Si a todo le afladimos la variable intolerancia a la frustracion generalizada en los
estudiantes, como indica Fernando Savater, en la que el individuo no entiende justamente el
no obtener resultados y respuestas inmediatas, sobre todo positivas, o la necesidad de
esforzarse por conseguir esas respuestas — que requiere que el tiempo de ejecucion se
dilate mas de lo que estan dispuestos a soportar.

Todo apunta a la necesidad de establecer las diferencias del proceso de aprendizaje
de la lectura actual con respecto al preTIC o, quizas, solo a las matizaciones adaptativas en
ese mismo proceso de aprendizaje; ademas de coémo repercute en la comprension y la
competencia lectoras ya que, como se ha adelantado, no es el formato lo que incide en la

lectura sino otras variables por ejemplo, el como se lee en dependencia del tiempo.

Evaluacién digital de la competéncia lectora
Por lo tanto, entrenar y evaluar la competencia lectora debe pasar por estas nuevas
opciones planteadas por los formatos digitales enriquecidos, ademas de la lectura

tradicional, en papel y digital.
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El uso del papel ha quedado relegado a un segundo plano donde es en los centros
educativos donde puede codearse en igualdad de condiciones con el formato digital.
Independientemente de como se vendan los libros, aun mayoritariamente en papel en
Espafia, la lectura es parte del &mbito comunicativo y este terreno ha sido ganado, sin duda,
por las TIC.

La Asociacion Espafiola de Comprension Lectora ha desarrollado el TECLE (Test de
Evaluacién de Comprension Lectora en Espafiol) en base a estos parametros y siguiendo
directrices PISA y PIRLS para la elaboracién de las baterias de preguntas y la eleccion de
los textos que, por primera vez, sirven tanto para evaluar como para entrenar la
comprension y la competencia lectoras de los usuarios de cualquier edad pero,
especialmente, los escolarizados.

Se utilizan textos de la vida cotidiana, tanto continuos como discontinuos, como
pueden ser una receta médica, un Boletin Oficial, un esquema, un texto de un whatsapp,
una receta, un poema, unas instrucciones, un articulo periodistico, un anuncio o una novela.

En el test, no solo se miden los parametros convencionales ya establecidos y
aceptados para la competencia lectora sino otros factores como las veces que el individuo
necesita consultar la lectura para responder las preguntas o el tiempo de ejecucién de cada
ejercicio.

Por otro lado, permite evaluar, también por primera vez, de forma individual y
colectiva a los usuarios que accedan a la plataforma, por lo que en el caso de centros
educativos o instituciones gubernamentales, la base de datos puede arrojar informacién muy
valiosa tanto para los profesores como para los alumnos y padres.

De esta forma, quedan cubiertas todas las posibles formas de presentacion de un
texto y de como afrontar sus lecturas, por lo que esta herramienta puede ser tan Gtil como

imprescindible.
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Resumo

O principal objetivo do presente estudo € o de contribuir para o conhecimento do efeito das
propriedades inerentes aos segmentos no desempenho de opera¢cdes metassegmentais no inicio do
processo de alfabetizacdo. Apesar de este tipo de operacbes constituir um recorrente foco de
investigacdo, tanto na area da saude como na do ensino (Hudson, 1992; Honda, 1994; Hudson,
2008), pouco se sabe sobre o impacto das propriedades internas dos segmentos em tarefas de
consciéncia segmental, de leitura e de escrita, ha medida em que a maioria dos estudos
desenvolvidos se debruca holisticamente sobre a interagdo entre consciéncia fonologica e
alfabetizacdo (Titone, 1988; Morais, 2003). Neste trabalho, observa-se o impacto das propriedades
fonolégicas vozeamento, modo de articulacdo e ponto de articulagdo no desempenho de tarefas de
consciéncia segmental e de tarefas de escrita e leitura emergentes, realizadas por 48 criancas do 1.°
ano de escolaridade. Os resultados mostram que o modo de articulagdo constitui a informagéo
segmental com mais impacto no desempenho das tarefas realizadas.

Abstract

The role of the internal properties of the segments: Reading, writing and phonological
awareness.The main goal of the present study is to contribute for the knowledge on how the
segments’ internal properties affect the performance of metassegmental mechanisms at the onset of
the literacy process. Although frequently investigated in the literature, both under the clinical and
educational research areas (Hudson, 1992; Honda, 1994; Hudson, 2008), little is known on the impact
of the internal properties of segments in the performance of tasks involving writing and reading skills,
as well as on those evaluating the segmental awareness (Titone, 1988; Morais, 2003). In this study,
we will observe the role of voice, place of articulation and manner of articulation in the performance of
the three types of tasks considered (segmental awareness, reading and writing) by 48 1% graders. The
results show that manner of articulation plays a crucial role in the performance of the tasks involved in
the experiment.
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Introducédo

O principal objetivo do estudo aqui apresentado é o de contribuir para o conhecimento
do efeito das propriedades segmentais no desempenho de opera¢gbes metassegmentais no
inicio do processo de alfabetizacdo. Apesar de este tipo de operacdes constituir um
recorrente foco de investigagéo, tanto na area da salde como na do ensino (Alves, Castro,
& Correia, 2010; Castro, Alves, & Correia, no prelo; Denham, 2007; Freitas, Alves, & Costa,
2007; Halliday, 1971; Honda, 1994; Honda, O’Neil, & Pippin, 2010; Hudson, 1992, 2008;
Moojen et al., 2003), pouco se sabe sobre o impacto das propriedades intrinsecas aos
segmentos em tarefas de consciéncia segmental (CS, tradicionalmente designada como
consciéncia fonémica), de leitura e de escrita (LE), na medida em que a maioria dos estudos
desenvolvidos se debruga holisticamente sobre a interagdo entre consciéncia fonologica
(CF) e alfabetizac&o (Morais, 2003; Titone, 1988).

Embora o inventario segmental do Portugués inclua vogais, semivogais e consoantes,
neste estudo debrugamo-nos exclusivamente sobre as consoantes. Para a caracterizagéo
do sistema consonéntico do Portugués Europeu (PE), assume-se, neste trabalho, a proposta
de Cunha e Cintra (1984, p. 45), apresentada no quadro 1, subjacente a varios estudos

sobre a lingua em foco:

Quadro 1
Classificagéo articulatéria tradicional das consoantes do PE (Cunha & Cintra (1984, p. 45)
MA e nasalidade Obstruintes | Soantes
fricativas oclusivas liquidas
PA e vozeamento oral nasal lateral vibrante
Bilabial | ndo vozeada [p]
vozeada [b] [m]
Labio- | ndo vozeada [f]
dental | vozeada [v]
Dental | ndo vozeada [s] [t]
vozeada [z] [d]
Alveolar | ndo vozeada
vozeada [n] [1] [r]
Palatal | ndo vozeada [
vozeada [3] n] [£]
Velar ndo vozeada (k]
vozeada [g]
Uvular | ndo vozeada
vozeada [R]

De acordo com o quadro 1, em termos de modo de articulacdo (MA), as consoantes

do PE podem pertencer a classe das fricativas ou das oclusivas orais, ambas integrando as
obstruentes, bem como a das oclusivas nasais ou das liquidas, ambas pertencendo a classe

das soantes. Quanto ao ponto de articulacdo (PA), as consoantes anteriores incluem as
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bilabiais, as labiodentais, as dentais e as alveolares; as consoantes posteriores incluem as
palatais, as velares e a uvular. Em termos de vozeamento (VOZ), apenas as obstruintes
exibem o contraste vozeado/n&o vozeado, sendo todas as soantes vozeadas.

Nos estudos focados na area do desenvolvimento segmental, sabe-se que, tanto no
PE como no Portugués do Brasil (PB), e espelhando as tendéncias gerais identificadas na
aquisicao de outras linguas (Bernhardt & Stemberger, 1998), a tendéncia geral é a ilustrada

no quadro 2.

Quadro 2

Padrbes de emergéncia segmental na aquisi¢cao

lusi . .
. .
Para as classes do MA:
. posteriores
Para as classes do PA:
nao
dos
vozeados . itz
Para o VOZ: -

Assim, no processo de aquisi¢do, as oclusivas e as nasais tendem a preceder as
fricativas e estas, por sua vez, as liquidas; as anteriores surgem normalmente antes das
posteriores e as nao vozeadas antes das vozeadas (Bernhardt & Stemberger, 1998;
Boysson-Bardies & Vihman, 1991; Costa, 2010; Fikkert, 1994; Freitas, 1997; Lamprecht et
al., 2004; Matzenauer, 1990; Vihman, 1992).

N&o obstante, escasso € o conhecimento sobre o efeito dessas propriedades no
desempenho de operagbes metassegmentais, observaveis em tarefas de CS e no processo
de alfabetizacdo. Com efeito, a capacidade para a aprendizagem do principio alfabético
supde um bom nivel de CF, em particular segmental, ou seja, a “capacidade de identificar,
analisar e manipular estruturas e processos fonoldgicos, de modo controlado e analitico,
através do recurso a representacdes conscientes das unidades a identificar ou manipular”,
podendo o seu desenvolvimento ser provocado pelo treino em tarefas especificas (e.g.
aprendizagem da leitura) e a sua manifestacdo frequentemente dissociada de objetivos
comunicativos imediatos (...).” (Castelo, 2012, p. 27).

Quanto a relacédo entre CS e alfabetizacao, a literatura refere que o conhecimento
fonoldgico pode ser influenciado pelo conhecimento da representacdo grafica e ortogréafica
da lingua, ja que, em algumas circunstancias, a ortografia parece condicionar aspectos das
estruturas fonologicas da lingua (Ehri, 1985; Scliar-Cabral, 1995; Tfouni, 1995; Veloso,

2003) mas o contrario também parece registar-se (Berthoud-Papandropoulou, 1980; Brédart
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& Rondal, 1982; Cazden, 1976; Edwards & Kirkpatrick, 1999; Gombert, 1990; Pratt & Grieve,
1984a, 1984b; Read, 1978; Treiman, 1998; Tunmer & Herriman, 1984; Van Kleeck, 1982;
Veloso, 2010). Assim, varios autores assumem os desempenhos ortogréficos alimentam o
conhecimento fonolégico mas que estes, por sua vez, também se alimentam desse
conhecimento.

Com base na informacao exposta, o presente estudo estabeleceu como objetivo geral
a identificacdo do efeito de propriedades fonolégicas, especialmente as relativas ao VOZ, ao
MA e ao PA, inerentes ao sistema consonantico do PE, no desempenho de tarefas de CS e
de tarefas de LE emergentes, colocando-se as seguintes questdes de investigacao:
1) De que modo as propriedades segmentais interferem na emergéncia da CS? Partindo do
efeito do MA, do PA e do VOZ, descrito no dominio da aquisi¢cdo fonoldgica e sabendo dos
escassos estudos desenvolvidos quando ao efeito destas propriedades no desempenho da
CS, coloca-se a seguinte hipétese: a consciéncia dos segmentos consonanticos difere
significativamente em fung¢éo do seu MA e/ou do seu PA e/ou do seu VOZ.
2) De que modo as propriedades segmentais interferem no desempenho de tarefas de LE?
A fim de se apurarem alguns dados relativos a um possivel efeito das mesmas propriedades
(MA, PA e VOZ), na LE, e partindo da reconhecida relagéo entre CS e alfabetizacéo, replica-
se a hipo6tese 1 atras referida, em tarefas de LE: a capacidade de conversdo de segmentos
consonanticos em grafemas difere significativamente em funcdo do MA e/ou do PA e/ou do
VOZ do segmento-alvo.

Aspetos metodolbgicos
Com vista a concretizacdo dos objectivos propostos, foram aplicadas provas de CS e
provas de LE (respetivamente, Prova do Intruso e Provas B do conjunto de provas propostas

em Alves 2012), a um grupo de 48 criangas (cf. Quadro 3).

Quadro 3
Caracterizagdo da amostra consoante a idade, a escolaridade e o sexo
Idgd'e Escolaridade Sexo
(média)
Masc. Fem.
G1 o 30 18
(n=ag)  06:04 L (63%)  (37%)

De acordo com o quadro 3, das 48 criangas testadas, 30 eram do sexo masculino e 18
do sexo feminino. Todas frequentavam o 1.° ano de escolaridade do 1° ciclo do ensino

bésico e apresentavam um fraco dominio, embora n&o patoldgico, do principio alfabético.
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Na primeira fase, foram aplicadas provas de discriminagdo segmental e de produgéo
oral, para avaliacdo fonética e fonoldgica, com vista & selegcdo dos sujeitos a incluir na
amostra, e foi garantida a inexisténcia de perturbagBes cognitivas, auditivas, articulatérias,
linguisticas (incluindo as fonolégicas) ou outras que pudessem interferir no desenvolvimento
linguistico da crianca. Seguiu-se a fase de aplicacado das Provas B, com vista a organizacéo
da amostra em funcdo do seu desempenho na LE, num primeiro momento, e com vista ao
apuramento de resultados relativos ao tratamento que os sujeitos faziam dos grafemas, num
segundo momento. As Provas B incluiam uma Prova de Escrita de Palavras, uma Prova de
Escrita de Pseudopalavras, uma Prova de Leitura de Palavras e uma Prova de Leitura de
Pseudopalavras. Finalmente, o estudo experimental encerrava com a aplicacdo da Prova do
Intruso, na qual o sujeito era convidado a identificar a palavra que, numa série de trés
palavras, violava a aliteracdo proposta (na série bola-mola-mala, o intruso a identificar é
bola). Esta palavra com comportamento marginal constitui o intruso. Em suma, séo trés as
provas deste estudo, nomeadamente, as provas A, B e C: (i) as Provas A, que serviram para
selecionar a amostra, (i) as Provas B, que serviram para organizar a amostra e para
analisar o seu desempenho em tarefas de leitura e de escrita (LE), e (iii) a Prova do Intruso,
gue serviu para analisar o desempenho da amostra em tarefas de CS.

Como ja referido, neste trabalho, a unidade linguistica-alvo é a consoante. Esta foi
testada em posicao inicial, tanto em palavras e como em pseudopalavras paroxitonas com
extensdo dissilabica e constituidas por silabas com formato consoante+vogal (CV), tal como
o ilustra a palavra pato ([patu]: [CV.CV)).

Antes da sua aplicagdo final & amostra, as provas do presente estudo foram todas
sujeitas a 3 etapas inerentes ao processo da sua construcdo, até se chegar a verséo final
das mesmas: (1) validagéo interna, (2) pilotagem e (3) reviséo.

O registo das respostas foi efetuado através do software E.Prime (v1.0), permitindo
assim fazer uma analise dicotdbmica (certo/errado) e cronométrica das mesmas (tempo de
reacdo — TR — medido em ms). Os dados foram estatisticamente recomputados, tendo em
conta as propriedades fonolégicas em estudo, e a analise estatistica foi realizada em SPSS
(v18.0).

Tendo em conta que a analise dos resultados desta experiéncia passa pelo
cruzamento dos dados relativos as producdes escritas de estimulos fornecidos verbalmente
(por audiogravacéo) e as descodificagdes, na leitura, de estimulos escritos, as palavras e
pseudopalavras selecionadas para a totalidade das provas obedeceram aos mesmos
critérios linguisticos. A apresentagdo dos estimulos foi de naturezas distintas em funcao das
provas: (i) de natureza auditiva na prova de discriminacdo segmental e nas provas de
escrita; (i) de natureza visual pictografica na prova de consciéncia segmental, de

discriminacdo segmental e de avaliacdo do desempenho fonético e fonolégico; (iii) de
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natureza visual e grafémica nas provas de leitura. Os tempos de reacdo foram registados a

fim de serem analisados posteriormente.

Resultados

ApoOs analise descritiva e inferencial dos resultados apurados (Alves, 2012),
verificaram-se efeitos das propriedades segmentais que caracterizam as consoantes
testadas (efeitos fonolégicos e fonéticos), em particular das relativas ao modo de

articulacao, tal como o ilustra a figura 1.

fricativas [ 3 hggégl%s, [ ¥ oclusivas

Figura 1 — Disponibilizacdo das classes naturais relativas ao MA no processamento
metassegmental do PE
(CS+LE; em segmentos com relagbes grafémicas biunivocas, na LE).

Quando considerado o efeito das propriedades segmentais, constata-se que as
fricativas séo a classe menos problematica, seguindo-se as liquidas, as nasais e, por ultimo,
as oclusivas (cf. Figura 1).

A figura 2 ilustra os resultados relativos ao ponto de articulacéo (Alves, 2012).

anteriores . posteriores

Figura 2 — Disponibilizagéo das classes naturais relativas ao PA no processamento
metassegmental do PE
(CS+LE; em segmentos com relagdes grafémicas biunivocas, na LE).

Relativamente ao PA, verifica-se que 0s segmentos anteriores (labiais, labiodentais,
dentais e alveolares) sdo mais precocemente facilitadores da realizacdo de tarefas
metassegmentais do que 0s posteriores (palatais, velares e uvular).

Quanto ao vozeamento, a tendéncia é a patente na figura 3.

(ndo) vozeados

Figura 3 — Disponibilizacéo das classes naturais relativas ao VOZ no processamento
metassegmental do PE
(CS+LE; em segmentos com relagfes grafémicas biunivocas, na LE).
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Nos dados descritos em Alves (2012), ndo se observa nenhum efeito relativamente ao
metaprocessamento da propriedade vozeamento.

Quando considerado o contraste entre segmentos com relagdes grafémicas
transparentes e segmentos com relacdes grafémicas de todo o tipo (opacas e

transparentes), foram registadas diferencgas (cf. Figura 4).

Oclusivas,

fricativas liquidas, fricativas

(coronais)

(labiais) nasais,

Figura 4 — Disponibilizagdo das classes naturais relativas ao MA no processamento
metassegmental do PE
(CS+LE; em segmentos com relagbes grafémicas multivocas, na LE).

Contrariamente ao observado na figura 1, aqui, as fricativas situam-se nos dois
extremos do padrdo apurado: as fricativas labiais ([f, v]) como sendo as menos complexas
de processar e as coronais como as mais complexas, em conjunto com as oclusivas. Com
grau de dificuldade intermédio, surgem as liquidas e as nasais.

Na figura 5, apresentam-se os dados homdlogos ao da figura 2 mas, agora, relativos a

todas as relagfes grafémicas (transparentes e opacas) consideradas neste estudo.

anteriores . posteriores

Figura 5 — Disponibilizacdo das classes naturais relativas ao PA no processamento
metassegmental do PE
(CS+LE; em segmentos com relagfes grafémicas multivocas, na LE).

Nesta andlise dos resultados, o padrdo € o mesmo que o0 apurado na analise dos
segmentos com relagdes grafémicas biunivocas, apresentada anteriormente na figura 2: as
consoantes anteriores s8o0 menos complexas do que as posteriores, no desempenho das
tarefas aplicadas.

Por ultimo, na figura 6, apresenta-se a tendéncia relativa a propriedade vozeamento,

tendo por base os mesmos critérios.

(ndo) vozeados

Figura 6 — Disponibiliza¢éo das classes naturais relativas ao VOZ no processamento
metassegmental do PE
(CS+LE; em segmentos com relagdes grafémicas multivocas, na LE).
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A semelhanca do observado anteriormente para 0s segmentos com relacdes
grafémicas exclusivamente transparentes, também agora, quando considerados os dois
tipos de relagcbes (transparentes e opacas), ndo se verificam diferengas entre a
disponibilizagéo de segmentos vozeados e ndo vozeados.

Em suma, considerando o efeito das propriedades segmentais em conjunto com o das
propriedades ortograficas, constata-se que:

- Quanto ao modo de articulacdo, as consoantes continuas, em particular, as
fricativas seguidas das liquidas, sdo as mais favoraveis ao desempenho dos sujeitos em
tarefas de consciéncia segmental, de escrita e de leitura, em fase inicial do processo de
alfabetizacao, o que permite predizer o impacto das propriedades do MA no desempenho de
tarefas congéneres as aplicadas no presente estudo;

- No caso particular das tarefas de escrita e de leitura, e quando considerados
apenas os segmentos com relacdes grafémicas biunivocas, a mesma tendéncia € registada;
contudo, esta inverte-se no caso das fricativas coronais (ndo nas labiais), quando analisadas
a luz do paradigma “segmentos com todas as relacdes grafémicas (as opacas e as
transparentes) ” — recorde-se que as fricativas coronais mantém relacdes opacas com a
escrita — registando-se um efeito da complexidade ortografica;

- Globalmente, as oclusivas, seguidas das nasais, sdo as mais desfavoraveis ao
desempenho dos sujeitos em tarefas de consciéncia segmental, de escrita e de leitura, em
fase emergente dessas capacidades, o que ilustra, uma vez mais, o impacto das
propriedades segmentais no desempenho das tarefas em foco; os piores resultados
registam-se para as oclusivas com relagdes grafémicas opacas, registando-se, uma vez
mais, um efeito da complexidade ortografica.

Com base nos resultados acima sumariados (para informacdo mais detalhada,
consulte-se Alves, 2012), e retomando a primeira hipétese colocada - a consciéncia dos
segmentos consonanticos difere significativamente em funcdo do seu MA e/ou do seu PA
e/ou do seu VOZ —, esta confirma-se para 0 caso do PA e especialmente para o do MA,
dado o apuramento de diferencas estatisticamente significativas (p-valores < 0.05).

Relativamente a segunda hip6tese colocada — a capacidade de conversao de
segmentos consonanticos em grafemas difere significativamente em fungdo do MA e/ou do
PA e/ou do VOZ do segmento-alvo — esta também se verifica para o caso do PA e, em
particular, para o do MA (p-valores < 0.05), com impacto negativo da complexidade
ortogréfica no nivel de sucesso associado ao desempenho das tarefas propostas as
criancas avaliadas. Como esperado, a interferéncia do MA é mais evidente nas relacdes
biunivocas, enquanto a interferéncia da ortografia € mais evidente nas relacées multivocas.
Os segmentos continuos (fricativas > liquidas) revela-se como a mais favoravel ao

desempenho em tarefas de CS e de LE (efeito das propriedades segmentais); por oposicao,
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0S segmentos ndo continuos (oclusivas > nasais) sdo os mais desfavoravel ao desempenho
em tarefas de CS e de LE.

Os estudos desenvolvidos para outras linguas, no dominio metassegmental,
incidentes sobre o efeito das propriedades segmentais em tarefas que carecam do
desempenho metafonolégico dos sujeitos (tais como as tarefas de CS e de LE em fase
emergente) apontam para resultados semelhantes aos descritos no presente trabalho, quer
em termos de modo de articulacdo (Byrne & Fielding-Barnsley, 1990; Content et al., 1986;
Delgado-Martins, 2002; Marsh & Mineo, 1977; McBride-Chang, 1995; Treiman & Baron,
1981) como de ponto de articulacao (Vidor-Souza, 2009), quer, ainda, em termos da gestao
dessas propriedades em tarefas de processamento competitivo (presente na Prova do
Intruso) (Eimas, 1975; Garnica, 1973; Snowling, Smith, & Thomas, 1994; Treiman et. al.,
1998).

Quando relacionados os resultados do presente estudo com os padrées fornecidos
pela investigacdo na area do desenvolvimento fonoldgico segmental, conclui-se que estes
ndo constituem bons preditores dos desempenhos metafonologicos das criancas, quer
quando testadas por intermédio de tarefas de CS, quer quando testadas por intermédio de
tarefas de LE emergentes. Na aquisicdo da fonologia, a emergéncia de propriedades
fonoldgicas inicia-se pelas oclusivas e pelas nasais, surgindo mais tarde as fricativas e as
liquidas, o que ndo espelha os resultados obtidos na presente investigacao, em tarefas de
natureza metassegmental.

Em conclusdo, em fase emergente do processo de alfabetizacdo e das capacidades
metafonoldgicas, nas tarefas de leitura e de escrita, observou-se o efeito de propriedades
fonéticas e fonolbégicas e ortograficas nos resultados obtidos. No caso da tarefa de
consciéncia segmental, registou-se o impacto de propriedades fonéticas e fonolégicas que
constituem a estrutura interna dos sons da fala, destacando-se as propriedades do modo de

articulagéo, seguidas das do ponto de articulagéo.
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Resumo

A consciéncia fonoldgica € boa preditora do aprendizado da leitura em diferentes ortografias. Apesar
de evidéncias da importancia do processamento morfoldgico para a leitura, tal contribuicdo é motivo
de debate, particularmente, no Portugués do Brasil. Examinamos a contribuicdo da consciéncia
fonoldgica e da consciéncia morfologica para a leitura no Portugués do Brasil. Criancas do 3° ao 5°
ano do ensino fundamental realizaram tarefas de leitura de palavras, consciéncia fonoldgica,
consciéncia morfolégica, vocabulario, habilidade verbal e meméria de trabalho. O desempenho das
criancas em leitura correlacionou-se com as habilidades linguistico-cognitivas avaliadas, exceto com
a memoria de trabalho e a consciéncia morfolégica. Tais resultados sugerem que em linguas de
ortografia relativamente transparente, a eficacia do emprego do conhecimento fonoldgico pela crianca
seria um fator que retardaria o desenvolvimento da estratégia morfoldgica na leitura.

Abstract

The Role of Phonological and Morphological Awareness for Reading in Brazilian Portuguese.
Phonological awareness is a good predictor of learning to read in different orthographies. Despite of
the evidence of the importance of morphological processing for reading, its contribution is still
debatable, particularly in Brazilian Portuguese. We aimed to examine the contribution of phonological
and morphological awareness for reading in Brazilian Portuguese. Third to 5" graders performed the
following tasks: word reading, phonological awareness, morphological awareness, vocabulary, verbal
ability and working memory. Children’s performance in reading correlated with all cognitive and
language skills assessed, except with working memory and morphological awareness. These results
suggest that in languages with relatively transparent orthography, the effectiveness of the use of
phonological knowledge would be a factor that would slow the development of morphological strategy
for reading.
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Introducédo

A leitura envolve habilidades de natureza linguistico-cognitivas diversas. Ler implica
na transformagcdo em sons de padrbes grafémicos impressos, relacionando, assim, pauta
grafica e pauta sonora (Gough, Hoover & Peterson, 1996). Desta forma, seria condicao
necessaria para a leitura o conhecimento das relagdes grafofonémicas, sendo que a
automaticidade de tal relacdo permitiria a leitura rapida e precisa (Abreu & Cardoso-Martins,
1998; Ehrie, 1995, 2005; Ehri & Wilce,1985; Correa & Mousinho, 2013; Mousinho & Correa,
2010). Este processo ocorre também de forma implicita, sendo o resultado de um nivel tal
de automaticidade das relacdes grafofonémicas que a crianca pode reconhecer na palavra
impressa um significado e um padrédo fonolégico (Ehri, 1995, 2005).

Como nas linguas alfabéticas o aprendiz deve relacionar unidades sonoras a
unidades grafémicas, o aprendizado da linguagem escrita estd também relacionado ao
desenvolvimento da fala, em outras palavras, da linguagem oral (Shaywitz, 2006). O
processo de aquisi¢do da linguagem verbal é realizado pela imersdo da crianga em contexto
linguistico. No processo de interagcdo, o adulto fornece pistas contextuais que permitem a
crianca estabelecer a relacdo entre as unidades sonoras que ouve e 0s objetos, pessoas ou
eventos do mundo que a cerca, constituindo, assim, o seu vocabulario.

O nivel de vocabulario da crianca tem sido associado particularmente a precisdo de
leitura (Ouellette, 2006). O vocabulario tem também uma importante contribuicdo para o
entendimento dos limites entre as palavras (Correa & Dockrell, 2007). As criangas, por
exemplo, encontram menos dificuldades em colocar espagcos em branco entre substantivos,
verbos e adjetivos, porque estas palavras possuem significado extralinguistico (Ferreiro &
Pontecorvo, 1996; Tolchinsky & Cintas, 2001). O conhecimento do vocabulario fornece,
além da informacdo em nivel semantico, informagcédo no nivel fonol6gico. Desta forma,
criangas com um extenso vocabulario teriam representacdo fonologica mais detalhada das
palavras a serem lidas ou escritas (Dockrell & Messer, 2004).

A estocagem e 0 processamento temporario da informagédo de natureza fonoldgica
s&o realizados na memaria de trabalho. E, mais precisamente, na alga fonologica, um dos
componentes da memoéria de trabalho, que acontece o processamento da informagéo
fonologica a curto prazo (Gathercole, Alloway, Willis, & Addams, 2006). Isto permite a
recodificacdo da informag&o fonoldgica como a manutencgéo e ativacao das representacdes
fonologicas (Pross, Gaonac’h, & Gaux, 2008). A alteragcdo da memoria fonoldgica de
trabalho resultaria em falta ou alteracdo da representagdo fonologica (Anthony, Williams,
McDonald, & Francis, 2007).

A correspondéncia grafofonémica é o fundamento de uma ortografia alfabética.
Neste contexto, a consciéncia fonolégica mostra-se boa preditora do sucesso no

aprendizado da linguagem escrita (Bradley & Bryant, 1983; Wagner & Torgensen, 1987).
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Isto ocorre em diferentes ortografias independentemente do grau de regularidade de suas
correspondéncias grafofonémicas (Harris & Hatano, 1999; Mousinho & Correa, 2009).

A consciéncia fonologica € um conjunto de habilidades que possibilita a crianca
manipular de forma explicita os sons da fala (Bradley & Bryant, 1983; Morais, 1987; Tunmer
& Nesdale, 1985; Wagner & Torgensen, 1987). A consciéncia fonologica permite a crianga
identificar, analisar e manipular segmentos do fluxo da fala independentemente de seu valor
semantico (Perfetti, Beck, Bell, & Hughes, 1987), o que favoreceria o estabelecimento da
relacdo entre fonemas (unidade fonolégica minima) e grafemas.

Evidéncias empiricas originadas em linguas com ortografias irregulares do ponto de
vista fonolégico ressaltam o papel da consciéncia morfolégica para o desenvolvimento da
leitura e da escrita (Nunes & Bryant, 2006). Tais linguas possuiriam também regularidades
morfoldégicas, 0 que permitiria, entdo, ao aprendiz, poder desfazer as ambiguidades
decorrentes das irregularidades grafofonémicas quer na leitura, quer na escrita. Desta
forma, seria importante a habilidade do aprendiz em identificar, analisar e manipular quer
implicita ou explicitamente as menores unidades de significacdo da lingua, os morfemas
(Carslile, 2000).

Apesar das evidéncias empiricas sugerindo a importancia do processamento
morfolégico para o aprendizado da linguagem escrita (Deacon & Kyrby, 2004), tal
contribuicdo ainda é motivo de debate (Deacon, 2008), particularmente, no Portugués
Brasileiro (Miranda & Mota, 2013; Mota, Anibal, & Lima, 2008). Por um lado, € sugerido que
a consciéncia morfoldgica contribuiria, desde cedo, para o aprendizado da leitura e da
escrita (Deacon & Kyrby, 2004; Treiman & Bourassa, 2000); por outro, que a consciéncia
morfolégica seria uma habilidade que contribuiria de forma secundaria para a leitura (Fowler
& Liberman, 1995; Shankweiler et al., 1995). Dificuldades relacionadas com a morfologia,
encontradas por criangas com transtornos de leitura, por exemplo, teriam, em parte, origem
fonologica (Fowler & Liberman, 1995). As dificuldades de natureza fonol6gica tornariam
particularmente dificeis o estabelecimento de determinadas relagbes morfologicas.
Finalmente, ha ainda a hipotese de que a consciéncia morfolégica teria contribuicdo mais
tardia para o aprendizado da linguagem escrita, segundo o progresso da escolaridade
(Nunes, Bryant, & Bindman, 1997).

O presente trabalho pretendeu examinar a contribuicdo da consciéncia fonologica e
da consciéncia morfolégica na leitura do Portugués do Brasil, ortografia relativamente
transparente do ponto de vista fonolégico e relativamente complexa do ponto de vista
morfolégico. Perguntamo-nos, entdo, se seria possivel a consciéncia morfoldgica ter
contribuicdo independente do processamento fonolégico para a leitura de palavras no
Portugués do Brasil. Dada a relativa regularidade do Portugués, é possivel que as criancas

dependam mais de seus conhecimentos e habilidades relacionados com a estrutura
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fonolégica das palavras para a leitura do que com o desenvolvimento da consciéncia
morfolégica. Foram, também, avaliados: a habilidade verbal e o vocabulario, uma vez que a
linguagem oral tem um papel importante no desenvolvimento do léxico mental, como a

memoria de trabalho, pelo armazenamento temporario da informacéo fonolégica.

Método

Participantes

Participaram da pesquisa 95 criancas, sendo 32 no 3.° ano (idade média 8 anos e 5
meses), 29 no 4.° ano (idade média = 9 anos e 6 meses) e 34 no 5.°. ano (idade média 10
anos e 8 meses) de uma escola da rede publica de ensino do Rio de Janeiro em um bairro
de nivel socioecondmico médio. A realizagdo da pesquisa foi autorizada pela Secretaria
Municipal de Educagéo e pela equipe pedagogica da propria escola. A participacdo das
criancas foi também autorizada pelos responsaveis que assinaram o Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido.

Intrumentos

Leitura de Palavras

O desempenho das criancas foi avaliado por meio do subteste de leitura do Teste de
Desempenho Escolar (TDE). O teste consiste em 70 palavras, com normas para o
Portugués do Brasil, segundo a escolaridade das criangas (Stein, 1994).

Vocabulario
Foi avaliado pelo subteste de vocabulario do Wisc-1ll (Wechsler, 1991). Este subteste

requer que a crianca defina as palavras apresentadas.

Habilidade Verbal

Avaliada pela escala verbal do Wisc-lll (Wechsler, 1991). De forma geral, sédo

avaliadas a fluéncia verbal, o léxico, conhecimentos gerais, raciocinio numérico em
situacdes-problema, memoéria de trabalho e expresséo verbal. O teste ndo requer leitura ou

escrita. As instrugfes e as respostas sdo dadas oralmente.

Meméria de Trabalho

Avaliada pelo subteste digitos do Wisc-Ill (Wechsler, 1991). Neste subteste pede-se
gue a crianca repita séries de digitos. O subteste inicia com séries de dois digitos, havendo

incremento de um digito a cada duas séries.
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Consciéncia Fonoldgica

s

Uma vez que a consciéncia fonolégica € um conjunto de habilidades, foram
escolhidas duas tarefas que requereram duas operagfes cognitivas distintas sobre os
fonemas, a deteccédo e a substituicdo de fonemas. Apesar do carater silabico do Portugués
do Brasil (Barbosa, 2000; Bisol, 2000), as tarefas de consciéncia fonémica foram escolhidas
porque, nesta etapa de escolarizacdo das criancas, tarefas de consciéncia silbica teriam,

muito provavelmente, efeito de teto (Mousinho & Correa, 2009b).

Tarefa de Deteccéo de Fonemas

Elaborada por Cardoso-Martins (2006), a tarefa contém 12 itens, sendo 2 deles de
pratica. Em cada item, a crianca escolheu de um conjunto de 3 palavras, duas que tinham o
mesmo fonema inicial. Foi dada as criangas a seguinte instrugao:

“Preste atencdo: vou falar trés palavras e vocé vai me dizer quais sdo as duas que

comegam com 0 mesmo som”.

Tarefa de Substituicdo de Fonemas

Elaborada por Cardoso-Martins (2006), a tarefa contém 13 itens, sendo 3 de pratica.
Em cada item foi dita uma palavra, sendo solicitado que se substitua o fonema inicial por
outro apresentado pelo pesquisador. Segue a instrucao apresentada a crianga:

“Yamos brincar de formar palavras. Vamos trocar o som do comecinho da palavra,

assim: ‘gato’ sem /g/ e com /r/ fica ‘rato’. Agora é sua vez’.

Consciéncia Morfoldgica

A consciéncia morfolégica compreende morfemas de natureza derivacional como de
flexional. Desta feita, 0 processamento morfolégico foi avaliado em tarefas que tiveram

como objeto a morfologia flexional como a morfologia derivacional.

Tarefa de Analogia Morfolégica (morfologia derivacional)

A tarefa de analogia morfolégica consiste em produzir, a partir de uma palavra alvo,
uma palavra, empregando para isto a mesma relacdo morfoldgica aplicada a um par de
palavras precedente (Nunes, Braynt & Bindman, 1997). A tarefa consiste de 14 itens, sendo
dois deles de treinamento. Para controlar os efeitos da memoaria de trabalho, foi apresentado
a crianga um cartdo contendo um par de palavras escritas na primeira linha, na segunda
linha apareceu a palavra-estimulo tendo um espaco em branco ao lado. As palavras foram
lidas para a crianga que deveria completar oralmente o espa¢o em branco.

“Preste atencao: vou transformar uma palavra em outra e vocé vai fazer o mesmo,

assim: ‘colherada’ vira ‘colher’ e ‘papelada’ vira...”.
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Tarefa de Producdo de Neologismo (Morfologia Derivacional)

Esta tarefa, desenvolvida por Paula (2007), visa examinar o conhecimento sobre
morfemas derivacionais do portugués, por meio da invengcdo de palavras, possiveis no
léxico, mas que ndo fazem parte da lingua portuguesa. A tarefa é composta de 20 itens
visando a formacao de 10 verbos por prefixacdo e 10 nomes formados por sufixagcéo, a
partir de palavras de frequéncia alta ou média na lingua.

“Vamos jogar um jogo: vocé vai inventar novas palavras da mesma familia da que eu
vou te dar. Por exemplo, eu te digo: caneta e vocé deve dizer como € que nds podemos
chamar uma pessoa que faz caneta: (caneteiro). A acéo contraria de perder alguma coisa a
gente pode chamar de desperder. Perder mais uma vez é reperder. Vocé compreendeu bem
0 que ¢ pra ser feito! Vamos treinar!” A acao contraria de morder é ..... (desmorder). Morder
mais uma vez é ... (remorder). Uma comida feita com um monte de repolho é uma ...

.(repolhada). Agora vamos comecar!

Tarefa Grafomorfolégica Flexional (Morfologia Flexional)

Esta tarefa foi desenvolvida por Paula (2007), com adaptacdo em alguns de seus
itens. A tarefa € composta por dois itens de aprendizado e por 12 itens experimentais: seis
com flexdo de género e seis com flexdo verbal de tempo — trés passado/futuro e trés
presente/passado. Foi pedido a criangca que escolhesse a palavra que combinava mais com
uma palavra- estimulo.

“Qual é a palavra que combina mais com «noiva», « autora» ou « estudante».”

Para controlar os efeitos da memoria de trabalho, sera apresentado a criangca um
cartdo contendo a palavra-alvo e um par de palavras escritas na linha seguinte. As palavras
serdo lidas para a crianca que devera escolher a palavra que melhor combina com a

palavra-alvo.

Procedimentos

As criancas foram entrevistadas individualmente em duas sessfGes. Na primeira
sessdo as criancas realizaram as tarefas de: a) leitura (subteste leitura do Teste de
Desempenho Escolar); b) consciéncia fonolégica (substituicdo de fonema e detecgdo de
fonemas); c) vocabulério; d) analogia morfolégica. Na segunda sessdo, as criangas
realizaram: a) as tarefas de consciéncia morfolégica (producdo de neologismo e
grafomorfolégica flexional e b) os subtestes para avaliacdo da habilidade verbal. As

sessoes tiveram duracao média de 30 minutos.
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Resultados

A Tabela 1 apresenta o desempenho médio das criancas nas diversas habilidades
linguistico-cognitivas avaliadas. Os resultados da habilidade verbal, do vocabulario e da
memoria de trabalho estdo expressos nos escores padronizados do Wisc-Ill. Os resultados
das demais habilidades linguistico-cognitivas avaliadas estdo sob a forma de proporcéo
média de acertos. Posteriormente, para a realiza¢do da prova de Correlagcao de Pearson, os

escores foram estandardizados.

Tabela 1

Desempenho médio das criancas nas diversas habilidades linguistico-cognitivas avaliadas

Escolaridade

3°. ano 4°. ano 5°. ano
(n=32) (n=29) (n=34)
M SD M SD M SD
Leitura de
65,38 5,96 66,59 4,21 66,12 4,05
palavras
Habilidade verbal 129,69 15,49 128,79 18,25 131,18 15,02
Vocabulario 14,06 3,07 13,76 3,82 13,88 2,91
Digitos 13,97 3,62 13,03 4,02 9,85 2,26
Deteccgéo de
0,78 0,19 0,88 0,19 0,82 0,22
Fonemas
Substituicdo de
0,91 0,12 0,94 0,10 0,85 0,21
Fonemas
Morfologia
_ 0,65 0,13 0,69 0,17 0,74 0,17
Flexional
Morfologia
_ 0,65 0,15 0,76 0,19 0,77 0,18
Lexical
Neologismo 0,55 0,22 0,71 0,19 0,76 0,22

Para responder a pergunta que fizemos acerca do papel da consciéncia fonoldgica e
da consciéncia morfolégica na leitura de palavras no Portugués do Brasil, foram examinadas
as correlac@es entre estas habilidades e o desempenho das criancas no subteste de leitura
do Teste de Desempenho Escolar. Foram, também, avaliadas as correlagbes entre o
desempenho em leitura de palavras e a habilidade verbal, o vocabulario e a meméria de

trabalho.
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O desempenho das criancas em leitura ndo se correlacionou significativamente com
a idade/escolaridade, fatores se confundem neste estudo (r=0.06; p=0.54). Este resultado
pode ser explicado pelo fato da medida de leitura avaliar somente o processo de
decodificacdo, particularmente a precisdo de leitura. A precisdo na leitura das palavras
correlacionou-se positiva e significativamente com o vocabulario (r=0.36; p=0.00), a
habilidade verbal (r=0.46; p=0.00) e as tarefas de consciéncia fonoldgica, substituicdo de
fonemas (r=0.20; p=0.05) e deteccado de fonemas (r=0.36; p=0.00).

Nao foram encontradas correlacBes significativas com as tarefas de memaria de
trabalho (r=0.17; p=0.10) e consciéncia morfolégica: analogia morfologica (r=0.15; p=0.16),

producao de neologismo (r=0.15; p=0.17) e grafomorfoldgica flexional (r=0.14; p=0.19).

Discusséo dos resultados

A contribuicdo da consciéncia fonologica e da consciéncia morfolégica na leitura de
palavras do Portugués do Brasil foi investigada em criancas do 3.° ao 5.° ano do Ensino
Fundamental. Foi também avaliada a contribuicdo de outras habilidades linguistico-
cognitivas para a precisao na leitura de palavras, como a habilidade verbal, vocabulério e
memoria de trabalho.

As habilidades de deteccdo e subtracdo de fonemas correlacionaram-se positiva e
significativamente com o desempenho das criancas em leitura. Tais resultados sdo
condizentes com uma série de outras evidéncias empiricas a respeito da importancia da
consciéncia fonolégica para o aprendizado da leitura (Bradley & Bryant, 1983; Harris &
Hatano, 1999), inclusive para o Portugués do Brasil (Mousinho & Correa, 2009b).
Dificuldades na deteccao e integracdo dos sons da lingua comprometem a representacao
fonoldgica da palavra, e com isto 0 progresso ulterior da crianga na construcdo do léxico
ortografico.

A habilidade verbal correlacionou-se, também, de forma positiva e significativa com a
leitura de palavras. A habilidade de linguagem oral da crianca favorece o desenvolvimento
de representacdes fonolégicas, 0 que permite que a crianga tenha um acesso mais rapido
ao Iéxico mental, o que vem a favorecer, por conseguinte, a leitura.

O vocabulario apresenta correlacéo positiva com a leitura de palavras. A importancia
do vocabulario para a leitura de palavras pode ser entendida por meio do papel fundamental
gque o aprendizado das palavras assume tanto para a producdo oral como para a
consciéncia fonolégica. Particularmente para o desenvolvimento da consciéncia fonolégica,
o vocabulario cria condicBes para que as criancas possam refletir sobre segmentos menores

da fala, como a silaba e o fonema. Por meio do vocabulario, as representacdes fonoldgicas
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se unem ao significado, articulando-se, assim, os niveis fonolégico e semantico da lingua
(Dockrell & Messer, 2004), o que facilita a leitura.

As dificuldades encontradas pelas criancas disléxicas ilustram a importancia da
habilidade verbal e sua relacdo com o desenvolvimento do vocabulario e da andlise
fonoldégica e do papel que estas habilidades tém para a leitura (Shaywitz, 2006). Certas
anomias observadas em criangas disléxicas, como as parafrasias fonolégicas e semanticas,
interferem na producdo oral das criancas, dificultando-as. Desta forma, o progresso das
habilidades de producéo discursiva oral, vocabuldrio e andlise fonolégica parecem se
retroalimentarem, configurando uma relacdo de causalidade reciproca em seu
desenvolvimento.

A memodria de trabalho ndo se correlacionou de forma significativa com a leitura de
palavras. Tal fato pode ser entendido pelo processo de automaticidade das
correspondéncias grafofonémicas, revelado pelas criangas nesta etapa de sua escolaridade,
como pela natureza da tarefa de leitura empregada. A automaticidade das correspondéncias
grafofonémicas e o fato da tarefa requerer a leitura de palavras demandaram a alocacgéo de
menos recursos da memoria de trabalho.

Nossos resultados sugerem que as criancas ndo se valeram da estratégia
morfolégica para leitura. As correlacdes entre as tarefas de consciéncia morfologica e a
leitura de palavras ndo foram significativas. Os coeficientes de correlacdo encontrados
foram bastante fracos.

Ha dois aspetos importantes a serem considerados no estudo da consciéncia
morfol6gica e de seu papel no aprendizado da crianca. O primeiro seria 0 da constru¢do da
propria habilidade de processamento morfolégico pela crianca, ou seja, a de que como e em
que etapa de seu desenvolvimento, a crianca mostraria possuir tal habilidade. Outro
aspecto, dependente do primeiro, porém distinto, seria 0 do uso espontaneo que as criancas
fariam da estratégia morfolégica na leitura e na escrita.

No que concerne ao desenvolvimento das habilidades de consciéncia morfolégica, as
criangas que participaram deste estudo tiveram desempenho medianamente bom ja no 3°
ano nas tarefas de morfologia flexional e derivacional. No entanto, as criangas ndo se
valeram de suas habilidades de processamento morfolégico para a leitura de palavras.
Hipoteses explicativas para tais resultados podem ser encontradas quer na natureza da
tarefa empregada, quer na relativa transparéncia da lingua em nivel fonolégica. Para
Miranda e Mota (2013), a consciéncia morfologica seria empregada pela crianca, de forma
especifica, quando da leitura de palavras morfologicamente complexas, 0 que nao seria
necessariamente o caso da lista de palavras do TDE.

No entanto, mesmo considerando que o conhecimento morfolégico seja empregado

de forma efetiva na leitura de palavras morfologicamente complexas, ainda assim, tal
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conhecimento ndo precisaria ser utilizado nos anos em que a crianca aprende a ler para,
posteriormente, ler para aprender. Nesta fase da escolaridade, a crianca se depararia com
vocabulario mais afeito aos seus interesses e habilidades de decodificagédo, o que excluiria a
maioria das palavras morfologicamente complexas. Neste caso, observar-se-ia 0 emprego
espontaneo tardio das habilidades de consciéncia morfoldgica na leitura.

Neste sentido, 0 uso de estratégias morfolégicas tenderia a ocorrer mais tardiamente
ao longo do aprendizado da linguagem escrita. Assim, a contribui¢c&o relativa da consciéncia
fonoldgica e da consciéncia morfolégica para a leitura e para a escrita seria dependente da
idade/escolaridade. Observar-se-ia forte contribuicéo relativa da consciéncia fonolégica nos
primeiros anos do aprendizado da linguagem escrita. A consciéncia morfolégica poderia
ganhar progressivamente maior relevancia nos anos posteriores da escolaridade (Mann,
2000; Singson, Mahony, & Mann, 2000).

Por outro lado, é possivel que, na relagdo consciéncia fonologica e consciéncia
morfologica, esta ultima mostre contribuicdo expressiva particularmente relacionada a
compreensao de texto (Kirby et al., 2012), ou, ainda, a determinados aspectos da linguagem
escrita cuja informacao morfologica pudesse ser determinante, como no caso da leitura de
palavras morfologicamente complexas (Carslile, 2000; Kirby et al., 2012; Miranda & Mota ,
2013), da colocacao de espacos em branco entre as palavras na escrita (Correa & Dockrell,
2007) ou da escrita de palavras cujas grafias seriam previstas em nivel morfol6gico (Nunes
& Bryant, 2006; Rosa, 2004).

As evidéncias do presente estudo, por outro lado, mostram-se condizentes com
Fowler e Liberman (1995), no sentido da limitagdo do efeito facilitador da consciéncia
morfolégica para o aprendizado da leitura, nos anos iniciais da escolaridade, particularmente
em linguas com ortografia transparentes. Nestas linguas, como no caso do Portugués
Brasileiro, a eficacia do emprego do conhecimento fonolégico pela crianga seria um fator
que retardaria, ou mesmo poderia tornar secundario, o desenvolvimento ou o emprego da
estratégia morfologica na leitura, nesta etapa da escolaridade. E também possivel que,
como sugerem Nunes, Bryant, & Bindman (1997), inicialmente a criangca apoie-se na
estratégia fonologica, sendo, que com o avango da escolaridade a estratégia morfoldgica
ganhe proeminéncia.

Nossos resultados sugerem que a relativa transparéncia fonoldgica do Portugués do
Brasil, associada ao fato dos morfemas serem de representacdo transparentes, poderia
fazer com que o uso da estratégia morfologica fosse retardado para a leitura de palavras.
Como a relacdo grafofonémica para a leitura em Portugués Brasileiro é bastante regular
(Mousinho & Correa, 2009a), com exce¢ao do emprego da letra “x”, & possivel que, de
forma geral, as criancas nao precisem de informacdes ou estratégias além da fonoldgica

para ler palavras.
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Resumo

Estudo que investiga a contribuicdo das habilidades morfoldgicas para o aperfeicoamento da escrita.
Participaram da pesquisa 83 (oitenta e trés) alunos, separados em dois grupos experimentais e um
grupo de controle, os quais foram submetidos a um pré-teste e, apos a intervencgéo, a dois pds-testes
(imediato e diferido). A intervengdo trabalhou com o ensino explicito de regras morfologicas
abordando os seguintes elementos morficos: "-esa'/"-eza" (morfologia derivacional) e "-am"/"-&o"
(morfologia flexional). Os resultados mostraram que a intervencao teve um efeito especifico, ou seja,
cada grupo experimental apresentou um aumento de desempenho estatisticamente significativo no
que se refere a escrita de palavras que apresentavam o0s mesmos morfemas sobre 0s quais
receberam instru¢des explicitas na intervengdo. Os resultados corroboram os de outros estudos,
confirmando que o ensino explicito de regras morfolégicas apresenta um efeito positivo e duradouro
na escrita de palavras complexas.

Abstract

The role of morphological awareness on improving written language. Study that investigates the
contribution of morphological awareness to improve writing. Participated in the study 83 (eighty three)
students, divided into two experimental groups and one control group, which underwent a pre -test
and, after the intervention, the two post- tests (immediate and deferred). The intervention worked with
the explicit teaching of morphological rules addressing the following morphic elements: "-esa"/"-eza"
(derivational morphology) and "-am" / "-&0" (inflectional morphology). The results showed that the
intervention had a specific effect, i.e., each experimental group had statistically significant increase in
performance in terms of writing words presented on the same morphemes which received explicit
instructions intervention. The results corroborate those of other studies, confirming that the explicit
teaching of morphological rules has a positive and lasting effect on writing complex words.

(a) Por opcéo do(s) autor(s) o texto que se segue € apenas uma sintese da comunicacéo
apresentada.
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Introducédo

Esta investigacdo buscou examinar o papel que a consciéncia morfolégica
desempenha sobre o aperfeicoamento da linguagem escrita. Esta € uma questédo
importante, pois ainda sédo poucas (especialmente no Brasil) as pesquisas sobre tal tematica
e, segundo Mota (2009, p. 50) “os estudos sobre consciéncia morfolégica tém apresentado
mais questdes do que respostas, tornando esse um campo fértil para investigagao”. Dentre
0s estudos estrangeiros, os quais tém apresentado evidéncias empiricas de que as
habilidades morfol6gicas podem contribuir para o um maior dominio da leitura e da escrita,
destaca-se a pesquisa de Carlisle (1996), a qual investigou o0 emprego de palavras
morfologicamente complexas por criancas de 22 e 32 séries e verificou que os alunos com
maior nivel de escolaridade (com e sem problemas de aprendizagem) foram mais precisos
na utilizacdo de flexdes, derivacbes e palavras compostas. Em Portugal, Rosa (2003)
desenvolveu estudos, de carater transversal e longitudinal, os quais foram fundantes para os
que foram desenvolvidos a seguir pelos pesquisadores do seu laboratério de pesquisa. O
objetivo do trabalho de Rosa (2003) foi analisar a relagdo entre a consciéncia morfolégica e
a escrita no Portugués (variante europeia). Este estudo apresentou evidéncias de que a
consciéncia morfolégica € uma habilidade que melhora significativamente conforme avanca
0 grau de escolaridade dos alunos. Além disso, mostrou que essa habilidade desempenha
um papel especifico e significativo tanto na leitura (discriminagdo de palavras) como na
escrita. E neste contexto que este estudo se insere, o qual teve como objetivo realizar uma
intervencdo que pudesse promover a aprendizagem de conhecimentos morfolégicos
acessiveis a consciéncia e avaliar o impacto destes conhecimentos sobre o

aperfeicoamento da escrita.

Método

Participaram do estudo 83 alunos do 4.° ano do Ensino Fundamental, de uma escola
da Rede Publica de Ensino de Curitiba-Parana-Brasil. Para atender aos propésitos deste
estudo, os participantes foram divididos em um grupo de controle e dois grupos
experimentais que foram submetidos a um programa de intervencdo. Foram realizadas cinco
sessdes de intervencdo que trabalhou com o ensino explicito de regras morfologicas,
abordando o0s seguintes elementos morficos: Grupo 1 - "-esa"/"-eza" (morfologia
derivacional) e Grupo 2 - "am"/"-80" (morfologia flexional). Os instrumentos utilizados como
controle no pré-teste e nos dois pds-testes (imediato e diferido) foram os seguintes:
Subteste de vocabulario WISC llI, Consciéncia de fonemas - CONFIAS (Moojen, 2007),
Prova de Analogias Gramaticais (Guimarédes, 2005), Prova de Derivacdo e Decomposicéo

em Contexto (Guimardes, 2011) e Prova de Flexdo em Contexto (Guimardes, 2012,

195



comunicacgdo pessoal). Além disso, nos trés momentos da pesquisa, 0s participantes foram
avaliados na escrita de palavras e pseudopalavras com o0s elementos morficos

explicitamente ensinados.

Resultados

Para analisar as diferencas entre 0s grupos nos trés momentos da pesquisa,
realizaram-se Analises de Variancia (ANOVA) Unifatoriais para as variaveis de controle e
dependente. Estas analises mostram que tanto no pré-teste como nos dois pés-testes os
grupos nado apresentaram diferencas significativas estatisticamente em relacdo as variaveis
de controle. No que se refere as varidveis dependentes - desempenho nas provas de escrita
abordando os elementos moérficos "-esa"/"-eza" e "-am"/"-a0", também nao foram verificadas
diferencas entre os grupos no momento do pré-teste. No entanto, ap0s a intervengao,
verificou-se que o desempenho dos grupos em relagdo a escrita (discriminagdo) dos
elementos morficos "-esa"/"-eza", foi significativamente diferente. Testes post hoc Student-
Knewman-Keuls (SNK para p < 0.05) mostraram que o Grupo Experimental 1 foi
significativamente mais capaz do que os outros grupos na escrita das pseudopalavras - pés-
teste imediato (M = 7.33) e pés-teste diferido (M = 8.00) e na escrita de palavras - imediato
(M = 7.33) e diferido (M = 7.41). Os testes post hoc mostram ainda que os demais grupos (2
e 3) ndo se distinguem entre si ha escrita de palavras e pseudopalavras com estes
elementos morficos ("-esa"/"-eza") em nenhum dos pds-testes. Em relacdo ao desempenho
dos grupos na discriminacdo escrita de elementos morficos "-am'/"-80" no poés-teste
imediato verificou-se diferencas significativas entre 0s grupos, tanto na discriminacdo de
pseudopalavras quanto de palavras. Ao comparar 0s grupos em pares, por meio do post hoc
Student-Knewman-Keuls (SNK para p < 0.05), verificou-se que esta diferenca deve-se ao
desempenho significativamente superior do Grupo Experimental 2 quando comparado ao
dos demais grupos, tanto na discriminacdo de pseudopalavras (M = 10.36) como de
palavras (M = 11.07). Além disso, a comparagdo entre 0S pares mostrou que 0S outros
grupos ndo diferem entre si em relagdo a escrita de palavras e pseudopalavras com estes
elementos. J& no poOs-teste diferido verificou-se uma diferenca significativa entre os grupos
na discriminagdo escrita de palavras, porém o mesmo ndo se deu em relagéo a escrita de
pseudopalavras em que o desempenho dos grupos néo foi significativamente diferente. Os
testes post hoc (SNK p < 0.05) realizados para comparar o desempenho dos grupos na
escrita de palavras com os elementos moérficos "-am"/"-80" no pés-teste diferido, mostraram
gue o desempenho do Grupo Experimental 2 é significativamente superior ao dos outros

grupos M = 8.78), os quais ndo sao significativamente diferentes entre si.
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Discusséo

Os resultados das analises relativas ao desempenho dos participantes na
discriminacdo escrita dos elementos morficos homofonos "-esa'/"-eza" corroboram o0s
resultados da pesquisa de Pires (2010, p. 70), os quais demonstraram "aprendizagens
significativas no Grupo Experimental e uma certa estagnacdo no Grupo de Controle". Em
relacdo ao contetdo de morfologia flexional, os resultados mostraram que no pos-teste
diferido os participantes do Grupo 2 mantiveram um desempenho significativamente superior
gque 0s outros participantes na escrita de palavras com os elementos marficos "-am"/"-d0",
mas nao ha escrita de pseudopalavras. Como hipGtese explicativa sugere-se que as
palavras reais (mesmo as de baixa frequéncia) podem ser acessadas no léxico mental e, por
isso, acredita-se que a utilizagdo do conhecimento lexical mais o treinamento da flexao
verbal durante a intervencao resultou em melhor desempenho dos participantes do Grupo 2
na discriminagdo de palavras, o que ndo era possivel para escrita das pseudopalavras. A
partir dos resultados obtidos neste estudo pode-se dizer que, de uma forma geral, a
intervengdo possibilitou a aprendizagem dos elementos trabalhados de forma significativa e
duradoura, embora se constitua excecao a discriminacdo de pseudopalavras com "-am"/"-
ao". Conclui-se que o ensino explicito de regras morfolégicas que favorecem a reflexao
sobre estes elementos linguisticos € imprescindivel para o desenvolvimento das

aprendizagens relativas a lingua escrita.

Referéncias bibliogréaficas

Carlisle, J. F. (1996). An exploratory study of morphological errors in children’s written
stories. Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal, 8, 61-72.

Guimaraes, S. (2005). Aprendizagem da leitura e da escrita: o papel das habilidades
metalinguisticas. (12 ed.). Sdo Paulo: Vetor.

Mota, M. (2009). A consciéncia morfolégica € um conceito unitario? In M. Mota (Org.).
Desenvolvimento metalinguistico: questdes contemporaneas. Sao Paulo: Casa do
Psicélogo.

Pires, F. (2010). O Impacto do ensino de estratégias morfolégicas no desenvolvimento da
escrita: um estudo de intervencao. (The impact of explicit teaching of morphological
strategies on the development of spelling: an intervention study). Dissertacdo de
Mestrado em Educacéo Especial, ndo publicada. Lisboa: Escola Superior de
Educacéo de Lisboa.

Rosa, J. (2003). Morphological awareness and spelling development. Doctored thesis, not

publisher. Oxford (U.K.): University of Oxford Brookes.

197



8 Internacional leitura de palavras no Portugués do Brasil. In F. Viana, R. Ramos, E.
Coquet & M. Martins (Coords.), Atas do 10.° Encontro Nacional (8.°
Internacional) de Investigacdo em Leitura, Literatura Infantil e
2 llustracdo (pp. 198-203) Braga: CIEC — Centro de Investigacdo em
E Estudos da Crianca da Universidade do Minho (CDRom — ISBN 978-
972-8952-31-0).

1 Ufncomm Nacional de Investigagio Godoy, D. (2014). Niveis de consciéncia fonoldgica correlacionados a

Leitura, Literatura Infantil & llustracao

Niveis de consciéncia fonologica correlacionados a leitura de
palavras no Portugués do Brasil

Dalva Maria Alves Godoy
Universidade do Estado de Santa Catarina — Brasil

Resumo

Em diferentes ortografias a importancia da consciéncia fonol6égica para a aprendizagem alfabética
tem sido ressaltada, ainda que o grau e a durag&o dessa contribuicdo possam variar dependendo das
caracteristicas da fonologia e da ortografia da lingua que se aprende. O portugués do Brasil é
considerado uma ortografia transparente em relacé@o a leitura e sua fonologia se constitui por vogais
obrigatérias e foneticamente salientes, diferentemente da do portugués europeu. Com isso em vista,
este estudo investiga a contribuicdo dos diferentes niveis de consciéncia fonolégica ao longo da
aprendizagem inicial da leitura. Durante dois anos, 41 criangas brasileiras (Mjgage= 5,10 anos) foram
avaliadas com tarefas fonolégicas (rima, silaba e fonema) e de leitura: conhecimento de letras e de
grafemas e leitura de palavras. Ao final do 2.° ano de escolarizacdo, os desempenhos, em termos de
respostas corretas e de fluéncia, em leitura foram preditos tdo somente pelas habilidades de
consciéncia fonémica.

Abstract

Levels of phonological awareness correlated with word reading in BP. Different orthographies
have highlighted the importance of phonological awareness in alphabetical learning, although the
degree and duration of that contribution can vary depending on the phonological and orthographical
characteristics of the language you learn. Brazilian Portuguese is considered a transparent
orthography regarding reading and its phonology is composed by mandatory and phonetically salient
vowels, unlike European Portuguese. Keeping this in mind, this study investigates the contribution of
different levels of phonological awareness over the initial learning of reading. For two years, 41
Brazilian children (Mag.= 5.10 years) were evaluated with phonological (rhyme, syllable and phoneme)
and reading tasks: knowledge of letters and graphemes and word reading. At the end of the 2m year
of schooling, the performances in terms of correct answers and fluency in reading were predicted
solely by phonemic awareness skills.
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Introducédo

As habilidades de consciéncia fonoldgica tém sido apontadas como intrinsecamente
vinculadas a aprendizagem alfabética e como preditoras de bons leitores. A respeito de
essas habilidades formarem um construto Unico, algumas, como é o caso das habilidades
para perceber e produzir rimas e manipular silabas, aparecem espontaneamente no curso
do desenvolvimento linguistico da crianga, enquanto a consciéncia fonémica s6 se
desenvolve com o ensino alfabético e/ou com atividades dirigidas a atencdo aos fonemas.
As habilidades fonoldgicas presentes antes de iniciar a aprendizagem alfabética facilitam
esta aprendizagem, ao mesmo tempo em que a atividade de aprender a ler favorece a
analise ao nivel fonémico (Alegria, Leybaert, & Mousty, 1997).

Pesquisas atuais consideram que a influéncia da consciéncia fonolégica é menor em
ortografias transparentes (Snowling, 2004). Nessas ortografias o fator critico parece ser a
facilidade ou a dificuldade em desenvolver a consciéncia fonoldgica ao nivel fonémico logo
ao inicio do processo de alfabetizacao.

Um dos fatores que interfere no desenvolvimento das habilidades fonolégicas é a
estrutura fonolégica da lingua materna (Cossu, Shankweiler, Liberman, & Tola, 1988). O
portugués falado no Brasil (PB) apresenta a silaba candnica do tipo aberta (CV), em que o
nucleo obrigatério € sempre uma vogal como unidade fonética bastante saliente e
perceptivel, o que facilita a andlise acustica. Esta facilidade poderia ser importante como
apoio para a aprendizagem inicial da leitura, uma vez que o0s processos de andlise e de
sintese fonémica, bem como os de memdria, teriam como unidade integradora a silaba.
Seria portanto a consciéncia silabica, fator preditivo da leitura em PB?

Considerando esses aspetos, este estudo buscou compreender a importancia
relativa dos diferentes niveis de consciéncia fonoldgica — rima, silaba e fonema — para a
aprendizagem inicial da leitura no PB e sua relacdo preditiva para os desempenhos futuros

em leitura de palavras, em termos de precisao e fluéncia.

Metodologia

Participaram neste estudo 41 criancas brasileiras de duas escolas particulares da
cidade de Floriandpolis, que iniciavam o 1.° ano da educacéo béasica, com idade média de 5
anos e 10 meses. Os critérios de selecdo dos sujeitos foram os de ndo apresentarem queixa
de desenvolvimento de linguagem nem problemas de aprendizagem. Ao longo de dois anos
eles foram avaliados em trés ocasifes: T1 — ao inicio do ano escolar, antes do ensino formal
da leitura; T2 — ao final do 1.° ano de escolarizacdo formal; T3 — antes do final do 2.° ano de

escolarizagao.
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A avaliagdo consistiu em tarefas de consciéncia fonolégica e de leitura. A
consciéncia fonologica foi avaliada nos trés momentos, com tarefas de julgamento de rimas
(oito pares), de subtracao (10 itens), de inversédo sildbica (10 itens), segmentacao (8 itens),
subtracao (20 itens) e de inversdo fonémica (10 itens). A avaliacédo de leitura teve lugar nos
momentos T1 e T3. No momento T1, como as crian¢as estavam iniciando a escolarizacéo, a
avaliacdo objetivou colher dados para controle dos conhecimentos prévios em leitura.
Assim, foram aplicadas provas de conhecimento do nome das letras (24 itens), de
conhecimento de grafemas (8 itens) e de leitura de quinze palavras muito frequentes. No
momento T3 a avaliacdo de leitura consistiu em uma tarefa de leitura em voz alta de setenta
e duas palavras manipuladas segundo a frequéncia (alta vs baixa), regularidade (regular vs
irregular) e extensao (curta vs longa). Os estimulos foram apresentados, um de cada vez, na
tela do computador, de forma aleatéria. Os escores de desempenho foram medidos pelo
tempo de reagéo (RT), em milésimos de segundos, e pela exatiddo da resposta (RC). Todas
as tarefas foram administradas individualmente e na mesma sequéncia. Os estimulos
fonoldgicos foram pré-gravados.

Observou-se o desenvolvimento das habilidades de consciéncia fonologica nos trés
niveis e sua correlagdo com a aprendizagem da leitura no momento final de avaliagédo (T3)
com vista a determinar qual dessas habilidades € determinante para os desempenhos
futuros em leitura em termos de precisdo (RC) e fluéncia (RT).

Resultados

Apresenta-se a seguir os desempenhos alcancados nos trés momentos de avaliacéo,
em todas as tarefas de consciéncia fonoldgica e de leitura (Tabela 1). Os desempenhos
foram expressos pela porcentagem média de respostas corretas e pela média de tempo de

reacdo (em milissegundos) para as respostas corretas da prova de leitura apenas em T3.
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Tabela 1
Média dos desempenhos e desvio padréo, entre parénteses, para as tarefas de Consciéncia
Fonolégica e de Leitura em cada momento de avaliagdo (N=41)

%%%iﬁgegqgga Tarefa T1 T2 T3

Rima Identificacdo 83,41 (18,96)

Silabas Subtracdo 80,24 (26,60) 97,07 (12,50)
Inversao 73,17 (35,95) 96,10 (16,26)

Fonema Subtracdo 22,44 (30,46) 69,39 (34,48) 86,10 (19,98)
Inversao 19,76 (30,86) 75,37 (32,41) 90,49 (17,46)
Segmentacdo 14,41 (27,51) 70,54 (35,76)

Leitura

Cole 82,01 (22,79)

Cograf 31,10 (28,25)

Le Pa RC 22,02 (25,85) 72,29  (19,86)

Le Pa RT 1323,15 (504,82)

Nota: Cole = Conhecimento de Letras; Cograf = Conhecimento de Grafemas; Le Pa = Leitura de
Palavras; RC = Resposta Correta; RT = Tempo de Reacao

Com o objetivo de determinar a contribuicdo de cada nivel de consciéncia fonolégica
durante os trés momentos de avaliacdo (T1, T2, T3) para o desempenho em leitura em
termos de RC e RT, em T3, foi verificado, inicialmente, se as varidveis dependentes (RC e
RT) atendiam a distribuicdo normal através da plotagem dos dados e pelo teste Shapiro-
Wilk. As varidveis em questdo precisaram sofrer transformacdo cubica (RC_Le Pa) e
transformacédo quadratica (RT_Le_Pa) para assumirem distribuicdo normal.

O modelo de andlise de regressao linear multipla considerou todas as variaveis que
apresentaram correlagdo < 0.20 na analise bivariada e, no modelo final, foram mantidas as
variaveis com p < 0,05, apés terem sido controlados os efeitos de conhecimento de letras
(Cole_1), conhecimento de grafemas (Cograf_1) e leitura de palavra (RC_Le Pa 1).

A andlise mostrou que as variaveis com maior poder de explicacdo e que, por
conseguinte, compuseram o modelo multiplo foram: Subtracdo sildbica_T2 (R? =0.083;
p<.05); Inversdo silabica_T1 (R2? =0.074; p<.05); Segmentagdo fonémica_T2 (R2? =0.383;
p<.001); Inversdo fonémica T2 (R2 =0.211; p=.001); Inversdo fonémica_ T3 (R2? =0.106;
p<.05); Subtragdo fonémica_T2 (R2 =0.251; p=.001); Subtracdo fonémica_T3 (R? =0.081,
p<.05).

Como resultado (Tabela 2), de todas as habilidades de consciéncia fonologica, a
Segmentacdo fonémica_T2 foi a que melhor explicou os desempenhos em leitura
(RC_Le_Pa_3), apds terem sido controlados os efeitos de Cole_1, Cograf 1 e
RC Le Pa 1.
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Tabela 2
Andlise ajustada entre RC_Le_Pa_3 e variaveis independentes

7 2
Varlavel Rmodelo R Corrigido modelo Valor de p

Segmentacdo fonémica 2 0.4342 0.3714 <0.001

Graus de liberdade (df) = 40; Ajustada por Cole_1, Cograf 1e RC Le Pa 1

Seguindo o mesmo modelo de andlise, para determinar qual dentre as habilidades de
consciéncia fonolégica é capaz de predizer os desempenhos futuros em leitura, em termos
de fluéncia (RT_Le_Pa_3), as variaveis com maior poder de explicacdo e que compuseram
0 modelo multiplo foram: Subtracdo silabica_T2 (R? =0.126; p<.05); Inverséo silabica_T2
(R2=0.132; p<.05); Segmentacdo fonémica_T2 (R2 =0.122; p<.05); Inversdo fonémica_T2
(R2 =0.216; p=.001); Inversdo fonémica_T3 (R% =0.077; p<.05). Dessas, a habilidade de
Inversdo fonémica_T2 foi a Unica capaz de predizer os desempenhos futuros em leitura, em
termos de fluéncia, mesmo apds o controle das varidveis de Cole_1, Cograf 1 e
RC_Le Pa_1, conforme mostra a tabela 3.

Tabela 3

Andlise ajustada entre RT_Le_Pa_3 e variaveis independentes

.. 2
Variavel Rmodelo R Corrigido modelo Valor de p

Inversao fonémica_2 0,2580 0,1755 0,004

Graus de liberdade (df) = 40; Ajustada por Cole_1, Cograf 1 e RC Le Pa 1

Discusséo

Como se esperava, os resultados em relagéo ao desenvolvimento das habilidades de
consciéncia fonolégica indicaram que as habilidades ao nivel da rima presentes antes da
alfabetizagdo ndo exercem influéncia sobre a aprendizagem da leitura no PB, o que se
justifica em funcdo das caracteristicas da fonologia do PB. Ja as habilidades silabicas,
embora estejam correlacionadas aos desempenhos em leitura, ndo se destacaram como
fator preditivo. Ao final do 2.° ano, os desempenhos em leitura tanto em termos de preciséo
como de fluéncia foram preditos pelas habilidades de consciéncia fonémica, medidas em

T_2. No PB, a consciéncia fonémica é o melhor fator preditivo para a leitura.
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Leitura digital e formacao de leitores
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Resumo

O mundo do livro e da leitura vive atualmente a sua maior revolu¢do, com mudancas téo rapidas e
implicagbes tdo profundas torna dificil medir-lhes o impacto cultural e social.

De acordo com Chartier (1999), a primeira grande revolu¢do na historia do livro terd ocorrido no
mundo romano, por volta do século IV d. C., e correspondeu & substituicdo do rolo pelo cédice como
principal suporte da escrita. O século XV testemunhou uma segunda revolugdo resultante do
aparecimento, na Europa, da imprensa de caracteres moéveis, que transformou definitivamente as
formas de reproducao do texto. A terceira revolugdo, a revolugéo digital que vivemos atualmente, tem
implicagbes muito mais vastas do que as duas anteriores, pois revolucionou ndo s6 0s suportes e as
formas de reproducéo do texto, mas também as técnicas de criagéo e de difuséo do livro, os meios de
acesso, 0s géneros literarios e o proprio conceito de leitura. Nesta comunicacdo procuraremos
debater as principais transformacdes que o texto digital estd a produzir no mundo do livro e da leitura
e as suas implicacdes nas praticas de leitura e de formacgédo de leitores, sobretudo nas escolas e
bibliotecas.

Abstract

Digital readings and readers’ training. The world of books and reading is currently living its greatest
revolution, with such rapid change and so profound implications that this makes it difficult to measure
their social and cultural impact. According to Chartier (1999), the first great revolution in the history of
the book might have occurred in the Roman world, around the fourth century AD, with the replacement
of the papyrus roll by the codex. In the fifteenth century, the movable-type printing represented the
second revolution. Printing presses rapidly spread across Europe, and definitely changed the forms of
text reproduction. The third revolution, the digital revolution we are experiencing now, has much wider
implications, as it has revolutionized not only the media and the forms of reproduction a text, but also
the techniques of creating and distributing books, the literary genres, and the reading concept. In this
paper we will discuss the major challenges of the digital text for readers and authors, and its
implications as far as reading practices are concerned, particularly in schools and libraries.
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«Quando se proclamou que a Biblioteca abarcava
todos os livros, a primeira impressdo foi de
extravagante felicidade. Todos os homens se
sentiram senhores de um tesouro intacto e secreto.»

Jorge Luis Borges, A Biblioteca de Babel.
In Jorge Luis Borges, Fic¢cbes, Quetzal, 2013, p. 197.

Fosso digital nas escolas

O processo de digitalizacdo da informacgdo esta praticamente concluido no mundo
ocidental, onde toda a nova informacédo é atualmente criada em formato digital. De acordo
com um estudo recente da revista Science’, 2002 foi o ano de charneira, a partir do qual
passou a haver mais capacidade de armazenamento em formato digital do que analdgico.
Nessa investigagdo chegou-se a conclusdo de que, em 2007, se encontrava ja em formato
digital 94% da informag¢do mundial, correspondendo a 295 trilies de bytes. Ao pé deste
volume, o que se guarda nos livros € minimo. Entre 1986 e 2007, de acordo com o estudo
da Science, a percentagem de informagdo guardada em papel desceu de 0.33 para
0.007%".

Contudo, este € um processo que nao tem tido reflexo imediato nos sistemas de
ensino, mesmo nos dos paises ocidentais. Nas escolas continua a vigorar a cultura do
impresso, fruto de alguma resisténcia @ mudanca caracteristica de todas as organizacdes
humanas e das dificuldades da industria editorial em abracar um modelo de negdécio
baseado no digital, mas, sobretudo, da auséncia de uma estratégia clara, por parte da
administracdo educativa, de fomento da utilizacdo de recursos educativos digitais, muitas
vezes em contradicdo com o discurso oficial, e que redunda no esvaziamento pedagoégico
das diversas iniciativas de utilizacdo das TIC na escola. Como exemplo deste predominio da
cultura do impresso, nas mais de 1200 bibliotecas que integram a Rede de Bibliotecas
Escolares de Portugal existe uma média de 6.91 documentos impressos por aluno; quanto
aos documentos digitais, essa taxa néo ultrapassa os 0.26, traduzindo uma relagdo de mais
de 25 documentos impressos para cada documento digital.®

Todavia, paulatinamente, estas multiplas formas de resisténcia come¢am a esbater-
se, sobretudo nos Estados Unidos, onde, em muitas escolas’, j4 se assiste, por exemplo, a

substituicdo de manuais escolares em papel pelos seus correspondentes em formato

1 Science, 1 April 2011: Vol. 332 no. 6025 pp. 60-65.

2 Mesmo assim o papel ndo € menos raro em termos absolutos. A informagdo em papel passou de 8,7 para 19,4
milhées de gigabytes nesses 21 anos.

3 Base de dados RBE 2009/2010 disponivel em http://w3.gepe.min-edu.pt/rbe/

4 Ver «Apps in the classroom Textbook publishers experiment with iPad-based lessons» in
http://www.boston.com/news/education/k_12/articles/2011/01/31/apps_in_the_classroom/ e «Escola dos EUA
torna obrigatorio uso de iPad pelos alunos» in http://lerebooks.wordpress.com/2011/01/26/escola-dos-eua-torna-
obrigatorio-uso-de-ipad-pelos-alunos/
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eletrénico e onde as potencialidades das tecnologias moéveis em educacdo tém sido

amplamente demonstradas em variadissimas experiéncias pedagogicas.

Ebook: conceito, histéria e evolucéao

O termo ebook tem sido utilizado para descrever duas realidades diferentes no que
se refere aos livros em formato digital. Por um lado, alguns utilizam-no para designar um
dispositivo de leitura, um objeto de hardware, criado especificamente para esse propdsito,
no qual se |é o texto digital com software de leitura apropriado. Neste artigo utilizaremos o
termo e-reader para definir esse conceito, e adotaremos o termo ebook na sua outra
acecao, a de um texto digital que se Ié diretamente no PC ou hum dispositivo eletrénico de
leitura. Alguns ebooks foram criados originalmente como objetos digitais (hunca tiveram uma
existéncia fisica), noutros casos trata-se de obras digitalizadas, isto é, versbes impressas
gque foram convertidas em formato digital.

A historia do ebook comeca ha quarenta anos quando, em 1971, Michael Hart, da
Universidade de lllinois, disponibiliza uma biblioteca gratuita de livros digitais com uma
colecdo de mais de dois mil exemplares de obras de dominio publico, entre as quais se
encontra um grande ndmero de obras cléssicas.

Estes primeiros livros digitais destinavam-se sobretudo a ser lidos no ecrd de
computador, pois 0s primeiros leitores de ebooks portateis surgem apenas em 1996, com o
lancamento do Rocket (ecrd a preto e branco, memoria interna de 16 MB na versdao mais
avancada e um preco de 250 ddlares). Em 1998-1999 surgem o eReader.com e 0
eReads.com os primeiros locais de venda de ebooks na Internet, mas seré ja no século XXI
gue o mercado arrancara definitivamente, processo no qual Stephen King, o famoso autor
de bestsellers norte-americano, desempenhara um papel importante ao disponibilizar online,
em 2001, uma das suas obras, Riding Bullet, que vendeu meio milhdo de exemplares a 2.25
dolares em apenas alguns dias. Outro marco decisivo na popularizacdo dos ebooks foi a
invencao da tinta eletronica (e-ink), uma tecnologia que permite reproduzir texto no ecra com
uma resolugcédo semelhante & do papel, com baixo consumo de energia e sem emisséo de
brilho, tornando a leitura muito mais confortavel para os olhos. Inicialmente, a tecnologia e-
ink apenas permitia a reproducé@o de niveis de cinzento, mas surgiu no final de 2010 uma
primeira experiéncia de utilizacéo de cor® (e-Ink Triton), que, além de 16 niveis de cinzento,
reproduz até 4096 cores, e que se encontra disponivel em e-readers como o Hanvon.

O Sony Reader, langcado em 2007, foi um dos primeiros casos de sucesso ha

utilizacdo da tinta eletrénica. Nesse mesmo ano, quando a Amazon, a maior livraria online

5 http://www.nytimes.com/2010/11/08/technology/08ink.html
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do mundo, langou o Kindle, um e-reader de alta qualidade e de baixo preco, com ligacéo
direta & sua loja e acesso a milhares de ebooks a precos muitos competitivos, o mercado do
livro eletronico conheceu um impulso significativo, sobretudo do outro lado do Atlantico.

No ano de 2010 assistimos a dois outros episédios significativos na histéria do
ebook: o lancamento do iPad, um tablet da Apple (que vai j& na sua segunda versao e de
gue falaremos mais abaixo), e do Nook color, um e-reader a cores da grande livraria norte-
americana Barnes e Noble, ambos utilizando a tecnologia LCD (e ndo e-ink) e que
conheceram um tremendo sucesso como instrumentos de leitura.

Mais recentemente, alguns passos significativos nesta area foram dados com o

lancamento de servicos de subscricdo de ebook, como o Oyster® ou o Scribd’.

Leitura narede - o hipertexto

Com o surgimento da World Wide Web, a leitura em ecrd conhece uma nova
dimenséo, potenciada pelo hipertexto. O hipertexto € um sistema de representacdo de
informacdo nao linear e de multiplos caminhos, que agrega conjuntos de informacao na
forma de blocos de textos, palavras, imagens ou sons, cujo acesso se faz através de
referéncias especificas denominadas hiperligacdes (hiperlinks), ou simplesmente ligacdes
(links). O hipertexto pode ser definido também como um documento digital composto por
diversos blocos de textos interligados através de links, que possibilitam o avanco da leitura
de forma aleatéria.

O hipertexto apresenta uma estrutura ndo-linear e néo-hierarquizada similar ao
pensamento humano e tem, por isso, o potencial de favorecer a leitura: ler passa a ser algo
mais interativo, mas também mais exigente, pois o leitor ja ndo segue o caminho
“obrigatorio” tracado pelo autor, mas toma decisdes a partir dos links disponiveis e que o
levam para outros documentos ou outras partes do mesmo.

A World Wide Web é hoje a grande metafora do hipertexto, com milh8es de
computadores ligados entre si, partilhando trilides de bytes de informacgéo, e cumprindo
talvez o0 sonho de Borges enunciado na epigrafe deste artigo. Evidentemente, este novo
paradigma esta a originar novas formas de leitura, talvez mais adaptadas a maneira como o
nosso cérebro lida com a informacédo, mas igualmente mais desafiantes do ponto de vista
cultural e educativo, pois, tratando-se de um texto dindmico, jamais se poderé falar de uma
versdo definitiva, estando sujeito a correcdes e atualizagbes constantes e, ao incluir
multimeios e elementos visuais, introduz uma maior quantidade de informacé&o n&o-verbal na

comunicacgdo, com todas as implicacdes dai decorrentes.

6 https://www.oysterbooks.com
7 http://pt.scribd.com
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A hipertextualidade tem sido, por isso, olhada com um certo ceticismo por alguma
comunidade cientifica, que vé nos seus fluxos ndo hierarquicos e nao-lineares potenciais
geradores de anarquia, na qual o hiperleitor, apanhado numa teia de constantes novos
dados proporcionados pelas hiperligactes, acaba irremediavelmente por se perder. E nédo
sem uma certa razéo, pois se por um lado este tipo de acdo pode favorecer a pesquisa, o
interesse pela leitura e a aquisi¢do de novos conhecimentos, por outro lado, e sobretudo
com as novas geracdes em processo formativo, corre-se o risco de descontinuidade
tematica, de incoeréncia, de esvaziamento cultural. E, por isso, urgente uma pedagogia da

leitura nestes novos ambientes.

Vantagens e desvantagens dos ebooks

Como qualquer suporte de leitura, os ebooks apresentam vantagens e
desvantagens. Como vantagens podemos enumerar a facilidade de acesso através da
internet (em qualquer momento, em qualquer lugar do mundo), uma portabilidade
semelhante a dos livros (os dispositivos portateis tendem a ser cada vez mais leves) a
facilidade de armazenamento (ocupam pouco espago has memorias dos dispositivos de
leitura), um preco mais baixo do que os livros impressos (cerca de 30% em média), a
diversidade de titulos disponiveis gratuitamente na internet, especialmente obras classicas,
a facilidade de conversdo em &udio (importante para as pessoas cegas ou com graves
problemas de visao) e varias outras funcdes além das literarias: formacéo profissional,
rapidez na divulgacdo do conhecimento cientifico, partilha da informacdo facilitada,
distribuicdo de multiplas coOpias. Podemos acrescentar as questdes ecoldgicas: os 79
milhdes de ebooks vendidos pela Amazon e iTunes em 2011 terdo representado uma
poupanca de mais de um milhdo de arvores e uma reducdo de 3400 toneladas de CO,
emitidas para a atmosfera.

Para os autores, os ebooks também apresentam vantagens, nomeadamente a
possibilidade de distribuicdo da obra a nivel mundial, a facilidade de publicacdo a quem n&o
tem acesso aos circuitos formais de edicdo, custos de publicagdo mais baixos e,
percentualmente, possibilidade de uma maior remuneracao dos direitos de autor.

Sob o ponto de vista da edi¢do, podemos destacar a possibilidade de distribuicdo
das obras a nivel global e em qualquer local, sem custos acrescidos, a possibilidade de
edicdo a medida do mercado e uma reducgéo de custos, pois sdo praticamente suprimidos 0s
custos com papel, impresséo, armazenamento, transporte, distribuicéo, etc.

Quanto as desvantagens, os ebooks debatem-se ainda com diversos problemas,
sendo que o0 mais importante é o da preservacdao. A mudanca de meios e de formatos deixa

no ar a interrogacdo da durabilidade dos ebooks. Sera que o livro eletrénico de hoje se
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manterd legivel daqui a 500 anos, como acontece atualmente com os incunabulos do século
XV? A solucao para este problema passa pela adog&o de politicas ativas e consistentes de
preservacéo e pela utilizagdo de formatos abertos e estandardizados.

Outra desvantagem importante € a pirataria. A analogia com a industria discografica,
onde a pirataria foi de algum modo compensada com uma maior difusdo das obras e dos
musicos, e com a consequente obtencdo de receitas em espetaculos e merchandising, €
falaciosa porque dificilmente se aplica a indastria editorial. O DRM (Digital Rights
Management) ndo constitui uma arma eficaz contra a pirataria, e penaliza sobretudo os
consumidores que pagam pelos seus ebooks.

Um ultimo inconveniente, talvez o mais facilmente ultrapassavel, €, por enquanto, a

menor variedade de titulos existentes, guando comparada com a versao impressa.

Ebooks e habitos de leitura

Um dos primeiros estudos sobre habitos de leitura digital, realizado junto de 1200
proprietarios de e-readers Kindle, iPad e Sony (Fowler, 2010), revelou que 40% dos
inquiridos lia mais do que quando apenas lia livros impressos, 58% lia 0 mesmo e 2% disse
ler menos. Além disso, 55% dos participantes na sondagem achou, que no futuro, usaria o
dispositivo para ler mais livros.

Também uma sondagem informal realizada em Portugal pelo sitio Ler ebooks®
chegou a resultados semelhantes: 48% dos que liam ebooks afirmava ler mais ou muito
mais do que antes, uma percentagem semelhante afirmava ler o mesmo e cerca de 3%
considerava ler menos.

A Amazon, o maior vendedor de livros eletrénicos, revelou recentemente que 0s seus
clientes compram 3.3 vezes mais livros depois de comprar um Kindle, um valor que cresceu
no ultimo ano, em virtude da reducg&o de precgo do aparelho.

Um outro estudo, conduzido pela iModerate Research Technologies e a Brock
Associates, que envolveu 300 possuidores de MFD (multifunction devices, como, por
exemplo, iPhone, iPad, Blackberry, dispositivos Android, etc.), e que foi apresentado na
Digital Book World 2011 em Nova lorque, demonstrou que 66% dos proprietarios de
dispositivos multifungbes aumentaram o0s seus habitos de leitura e 46% sentiram-se
inspirados para ler mais livros impressos. O estudo concluiu que as trés principais razées
pelas quais os utilizadores de MFD preferem ler no seu dispositivo em vez da verséo
impressa sao: o maior conforto (80%), a facilidade na aquisicdo de ebooks (61%) e o ecra

retro-iluminado (41%).

8 http://lerebooks.wordpress.com/2011/02/21/impacto-dos-ebooks-nos-habitos-de-leitura/
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Apesar de ainda n&o existirem dados de investigacdo mais aprofundada que
permitam comprovar uma relacdo de causa-efeito, parece ndo ser prematuro afirmar que o
ebook esta a fazer com que as pessoas leiam mais. E podemos acrescentar outro dado a
reforcar esta tendéncia, que é o dinamismo do mercado de ebooks, sobretudo no mercado
americano. Sem que se tenha registado uma queda correspondente nas versfes impressas
dos livros, a venda de ebooks tem conhecido um aumento extraordinario, como vimos atras.

Por outro lado, sempre que se fala de habitos de leitura, temos tendéncia para
pensar apenas na leitura de livros, quando a leitura em ecra se refere a realidades muito
diferentes, desde o ambito profissional (investigacdo, procura de informacédo, consulta,
estudo, féruns de discusséo, etc.) a leitura mais informal (redes sociais, blogues, navegar na
internet, ler correio eletrénico, revistas e jornais digitais, paginas web, etc.). Podemos pois
falar de uma leitura mais intensiva (ebooks), mais profunda e reflexiva, e de outra mais
extensiva, mais superficial e multimédia, que tira partido do hipertexto. E também aqui os
ganhos tém sido imensos: a leitura de imprensa online, por exemplo, tem crescido
exponencialmente, e a versao digital do jornal The New York Times soma ja 21 milhGes de
leitores. Em 2010, pela primeira vez na Historia, a leitura de noticias na Web ultrapassou,
nos Estados Unidos da América, a leitura de noticias em jornais de verséo papel.

Para além de aumentar os indices de leitura, a leitura em ecré esta também a alterar
os horérios a que as pessoas leem. De acordo com dados recolhidos pela Read it later®
relativamente ao dispositivo iPad, a leitura ocorre sobretudo entre as 19h e as 22h,
coincidindo com o prime time televisivo e, supostamente, roubando espectadores a
televiséo.

Por outro lado, ao permitir que uma grande quantidade de livros esteja disponivel
num dispositivo portatil que podemos levar para qualquer lado (um tablet, um e-reader ou
um smartphone), o ebook multiplica as oportunidades, tempos e espacgos de leitura: numa
sala de espera, num transporte publico, na pausa de almoco...

Outro impacto importante dos ebooks nos habitos de leitura prende-se com a
redescoberta dos classicos permitindo, sobretudo as novas geragdes, um contacto com 0s
classicos da literatura, frequentemente titulos esgotados na sua versdo impressa e que
facilmente se encontram na rede de forma gratuita, pois na maioria dos casos trata-se de
obras de dominio publico. A este propdsito, uma reportagem do jornal americano The New
York Times de 4 de Fevereiro de 2011 reproduz o fascinio de uma adolescente pelo
classico As Mulherzinhas, a primeira obra que descarregou e leu depois de ter recebido um

e-reader como prenda de Natal.

9 http://readitlaterlist.com/blog/2011/01/is-mobile-affecting-when-we-read/
10 «E-Readers Catch Younger Eyes and Go in Backpacks»,
http://www.nytimes.com/2011/02/05/books/05ebooks.html?_r=1
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E habitual afirmar-se que a leitura no ecra é distrativa e superficial, se comparada
com a leitura em papel, considerada mais reflexiva e potenciadora do pensamento critico.
Além da néo linearidade e do caracter fragmentario do hipertexto, mais recentemente tem-
se apontado' que a facilidade de leitura de e-readers “diz’ ao nosso cérebro que as
palavras ndo séo importantes e, portanto, temos mais dificuldade em fixar na memdéria a
informacéo veiculada por esses suportes. O neurocientista Jonah Lehrer'? descobriu que 0s
leitores de ebooks em Kindle se lembram menos da informacgéo do que os leitores de livros
tradicionais, e isto apesar de a leitura no e-reader ser mais facil e relaxante. Mas estes
estudos e receios partem da nocdo que tinhamos da leitura em papel, e a verdade € que os
novos habitos de leitura produzirdo inevitavelmente uma reconfiguracdo do pensamento que
nao serd necessariamente inferior. Os nativos digitais que cresceram rodeados de ecras
revelam maiores indices de literacia da informagdo e uma maior capacidade para o
raciocinio complexo. A leitura no ecrd e o hipertexto constituem uma espécie de ginastica
cerebral com fortes implicagcdes neuroldgicas, e sabemos como € grande a capacidade de

adaptacéo do nosso cérebro.

E-readers, tablets e novas formas de leitura

A maior parte da leitura em ecra faz-se hoje a partir de dispositivos méveis. Ao
tradicional e ja velhinho e-reader — dispositivo eletrénico destinado quase exclusivamente a
leitura de ebooks — com diversas marcas e tamanhos disponiveis ho mercado, veio juntar-
se, em 2010, o tablet, que inaugurou uma nova era de computacdo moével e de que o
exemplo mais paradigmatico é o iPad. Aquando do seu langcamento, era dificil prever que
este tablet da Apple, considerado por muitos como um telemoével (iPhone) em ponto grande,
conheceria 0 sucesso que alcangou. Com cerca de 15 milhdes de unidades vendidas, logo
no ano do seu langamento, e apesar das diferentes propostas concorrentes que entretanto
surgiram, o iPad continua a dominar claramente o mercado.

Um dos fatores que mais contribuiu para o sucesso dos tablets foi, sem dlvida, a sua
capacidade associada a leitura. Os consumidores parecem preferir este tipo de equipamento
para ler ebooks, em vez do e-reader baseado na tecnologia da tinta eletrénica, apesar de
este Ultimo ser mais confortavel para os olhos e consumir menos energia. A popularidade do
tablet como instrumento de leitura deve-se ao facto de as suas capacidades multimédia
permitirem o desenvolvimento de mudltiplas aplicagbes que tornam a leitura das redes
sociais, dos jornais e das revistas uma experiéncia absolutamente inovadora e amiga do

utilizador. Associado ao iPad, surgiu também um novo conceito de livro e de leitura: o ebook

11 http://lwww.telegraph.co.uk/technology/amazon/8256899/E -readers-too-easy-to-read.html
12 http://lwww.wired.com/wiredscience/2010/09/the-future-of-reading-2/
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como aplicacdo (app). Concebido como uma experiéncia interativa, um dos primeiros
exemplos deste novo tipo de livro foi Alice for iPad'®, que combina texto, som, imagem
(estdtica e em movimento) e interatividade. Outras propostas dentro desta linha sdo o
Vook™ cruzamento de livros com contetdos multimédia, e o Byook'® (combinacdo de texto
com animacao deliberadamente anacronica, feita a base de recortes em papel). Mas os
tablets sdo também equipamentos especialmente bem adaptados para a leitura dos ebooks
“tradicionais”. Equipados com software nativo ou mediante uma aplicacdo que pode ser
facilmente instalada (iBooks'® no iPad, o Aldiko'’ nos tablets com SO Android, o Stanza®®
para iPhonef/iPad/iPod, etc.) e que apresenta todas as funcionalidades dos melhores e-
readers (pesquisa, marcacdo de paginas, anotacao, organizacdo da biblioteca), os tablets
tém ainda a vantagem de fornecerem acesso direto a lojas de ebooks mediante ligacdo a
internet. De real¢car que muitos destes softwares tém também versdes para telemovel e para
PC, permitindo, inclusive, a leitura sincronizada entre diferentes equipamentos associados a

uma mesma conta.

Leitura digital e formacéo de leitores

As novas formas de leitura, proporcionadas pelos novos dispositivos de acesso ao
texto, encerram em si mesmas potencial pedagoégico capazes de criarem e reforgcarem
hébitos de leitura em criangas e jovens, independentemente da sua atitude prévia face a
leitura.

Um estudo realizado no ano 2012, envolvendo 203 alunos do 5.° ao 8.° ano da
Escola Béasica Padre Alberto Neto (Sintra) e 45 minutos de leitura semanais ao longo do ano
letivo utilizando tablets iPad, demonstrou que a leitura digital podera ter um impacto positivo
na criagcdo e no reforco de praticas de leitura, tanto em alunos leitores (leitores A) como em
alunos que raramente liam (leitores B) ou que nunca liam (leitores C). No grafico 1, o saldo
positivo entre a percentagem dos afirmam ler mais e os que afirmam ler menos séo

reveladores desta tendéncia.

13 Disponivel na loja iTunes (http://itunes.apple.com/us/app/alice-for-the-ipad/id354537426?mt=8), com um
preco de 8,99 dolares)

14 http://lvook.com

15 http://lwww.byook.com

16 http://itunes.apple.com/us/app/ibooks/id364709193?mt=8&ign-mpt=u0%3D2

17 http://www.aldiko.com

18 http://www.lexcycle.com

19 Pinheiro, Carlos. [blog na Internet]. «Alunos portugueses acham mais facil ler no iPad do que em papel».
[29/6/2012] Disponivel em: http://lerebooks.wordpress.com/2012/06/29/alunos-portugueses-acham-mais-facil-ler-
no-ipad-do-que-em-papel/ e «Alunos portugueses preferem ebooks multimédia» [25/6/2012]. Disponivel em:
http://lerebooks.wordpress.com/2012/06/25/alunos-portugueses-preferem-ebooks-multimedia/
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Se tivesses um tablet, lerias...

W Mais O mesmo M Menos

Leitores A Leitores B Leitores C

Gréfico 1 — Atitude face a leitura digital.

O mesmo estudo demonstrou ainda que a utilizagdo de aplicacdes de leitura digital
com capacidades multimédia (em que o texto aparece combinado com som, imagem em
movimento e interatividade), os chamados ebooks melhorados (enhanced ebooks), recolhe
a preferéncia da maioria dos alunos (grafico 2), mas é mais relevante em leitores do tipo C
(n&o-leitores), o que nos permite inferir que incorporacdo de multimédia em ebooks podera
contribuir para a aquisi¢cdo de habitos de leitura em criancas e jovens alunos que raramente

ou nunca leem.
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Gréfico 2 — Tipos de livros preferidos para leitura num tablet.

Estes dados foram confirmados por outros estudos posteriores a nivel internacional,
de que poderemos citar, a titulo de exemplo, o Kids and Family Reading Report (2012)*°, da
norte-americana Scholastic.

Embora seja ainda muito cedo para a definicho de uma tendéncia, e sejam
necessarios estudos mais abrangentes e prolongados no tempo, pensamos poder afirmar,
com alguma seguranga, que os ebooks melhorados tém potencial para alargar a experiéncia

20 http://mediaroom.scholastic.com/kfrr
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de leitura recreativa a criancas que se encontram afastadas do universo do livro em formato

tradicional.

Concluséo

Alberto Manguel, em Uma histéria da leitura, lembra-nos que, no que diz respeito a
natureza dos textos, cada mudanca implica novos habitos, ndo isentos de critica e de
receios. Um dos maiores receios € o de estarmos a caminhar para um mundo em que
pagina de papel sera progressivamente substituida pela edicao digital, ndo por falta de
mérito do formato cddice, mas fruto de uma campanha orquestrada pela industria da
eletronica, alicercada na familiaridade das novas geracbes com as tecnologias e na
progressiva “ecracificacao” da sociedade, e que teria como resultado a diluicdo da palavra
numa linguagem fragmentada e multimédia e o fim da cultura escrita.

Parece-nos que estes receios, fruto de uma certa tecnofobia mascarada de
argumento cultural, sdo manifestamente exagerados. O que permitiu longevidade do livro
codice foi a sua capacidade de responder com eficAcia aos desafios culturais e
civilizacionais do ultimo milénio e o de ter permitido o acesso generalizado a cultura por
parte de uma percentagem significativa da populacdo do planeta. A preocupacao principal
dos agentes educativos e dos responsaveis pela promocdo da leitura devera ser a de
compreender as transformagfes que as tecnologias atuais estdo provocar nas formas de
leitura, e assegurar que os suportes da palavra escrita, estes ou os que ainda ndo foram
inventados, continuem a desempenhar a sua insofismavel funcéo educativa, ndo permitindo
gue a cultura digital cave novos fossos na sociedade. Até porque a cultura escrita, processo
milenar de producdo e acesso ao conhecimento, ndo desaparecera sem que seja
substituida por novas e melhores formas de satisfazer o anseio humano da biblioteca

universal, seja qual for o significado que atribuamos a esta Ultima.
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Leitura, Literatura Infantil & llustraciao

O Projeto “Voluntarios da Leitura”

Isabel Alcada
Universidade Nova de Lisboa

Resumo

“Voluntarios da Leitura” € um projeto que visa estimular o trabalho voluntario de cidaddos na promogéo
da leitura em escolas, bibliotecas e outras organiza¢6es da comunidade. Langado em dezembro de 2012,
€ coordenado pelo Centro de Investigagdo para as Tecnologias Interativas, da Universidade Nova de
Lisboa (CITI) e pela Associacdo para o Voluntariado de Leitura (AVL). O site do projeto disponibiliza
fichas de inscricdo para candidatos a voluntarios e para as organizacfes que os recebam, bem como
informacao que inclui textos, formagédo em e-learning e videos concebidos para proporcionar exemplos
das diferentes dimensdes e atividades do projeto. Uma base de dados permite gerir a colocagdo dos
participantes nas organizacdes. Entre dezembro 2012 e mar¢co 2014 inscreveram-se 721 voluntérios, o
gue testemunha o interesse despertado. Gragas a constante participagédo do parceiro Rede de Bibliotecas
Escolares (RBE) tem sido possivel colocar voluntarios de leitura, supervisionados por professores
bibliotecarios, em escolas de todo o pais.

Abstract

Volunteer Reading. This is a project designed to encourage citizens’ involvement in reading promotion in
schools, libraries and community organizations. The project was launched in December 2012 under the
responsibility of the Research Centre for Interactive Technologies, at Universidade Nova de Lisboa (CITI.)
and the Association for Volunteer Reading (AVL). A web site provides enrolment files for organizations
and volunteers and information that include written materials, videos and e-learning training created to
provide examples of the project dimensions and activities. A data basis allows the candidates’ selection
and allocation in organizations. Between December 2012 and April 2014 the number of citizens registered
as volunteers reached 721, which testifies the interest raised by the project. Thanks to ongoing
involvement of the project partner — School Libraries Network (RBE) — it was possible to place reading
volunteers, supervised by teacher librarians, in schools all across the country.
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Objetivos do Projeto
Sao objetivos do projeto Voluntarios de leitura:

- Sensibilizar as instituicbes promotoras de leitura para as vantagens de se abrirem para
o acolhimento de voluntérios;

- Apoiar iniciativas de escolas, bibliotecas e outras organizacbes na captacdo, no
enquadramento de voluntéarios de leitura e na divulgacéo das atividades realizadas junto da sua
comunidade;

- Sensibilizar a sociedade civil para o valor social do voluntariado de leitura e estimular a
adesdo de voluntarios através de uma plataforma digital que facilite inscrigcbes e funcione como
instrumento congregador entre voluntarios e profissionais;

- Disponibilizar informacdo e apoio técnico e cientifico sobre o valor e a pratica do
voluntariado de leitura;

- Assegurar recursos de formacao a voluntarios, bem como a responsaveis pela gestdo
de programas de voluntariado;

- Realizar investigacdo sobre o impacto das agfes de voluntariado no desenvolvimento

da literacia e na consolidacao dos habitos de leitura de criangas e jovens.

Equipa

A coordenacdo é assegurada pelos professores Isabel Alcada, Carlos Correia e Irene
Tomé. No projeto estdo envolvidos bolseiros e investigadores do CITI (licenciados, mestres,
doutorandos e doutores), responsaveis pelo desenvolvimento das diferentes areas: designers;
especialistas em 3D; especialistas na estruturacéo de conteudos, no desenvolvimento curricular
para e-learning, na construcdo de bases de dados, na videografia, na audiografia, na

sonoplastia, no marketing digital e em programacao.

Estratégia de lancamento

Para o lancamento do projeto foram estabelecidos contactos pessoais diretos com
potenciais instituicdes de acolhimento e com potenciais candidatos a voluntarios de leitura, com
a intencdo de determinar as condi¢des indispensaveis a credibilizacdo do projeto, de modo a
que tanto uns como outros pudessem ser atraidos. Este proposito levou a realizacao de visitas

a escolas, publicas e privadas, para avaliar o interesse da parte de direcdes, professores
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bibliotecérios, docentes de diferentes niveis educativos, associacdes de pais e encarregados de
educacéo.

No que respeita a potenciais voluntérios, foram entrevistados cidaddos de varios grupos
etarios, desde alunos do Ensino Superior a profissionais em exercicio, reformados e
desempregados. A partir dos elementos recolhidos, determinou-se o conteudo que seria
necessario incluir num site, cuja estrutura final assumiu como publico-alvo Voluntérios,
Docentes, Bibliotecarios e Outros Profissionais (nomeadamente profissionais da area da
saude), bem como universidades e organiza¢des que congregam cidadaos seniores.

Para integrar o projeto na rede de iniciativas, que a nivel nacional sdo langadas no
ambito da promocéo da leitura, celebraram-se protocolos com o Plano Nacional de Leitura, a
Rede de Bibliotecas Escolares e a Diregdo Geral do Livro, dos Arquivos e das Bibliotecas, e
ainda com Camaras Municipais para potenciar a inser¢cdo do projeto nos bancos locais de
voluntariado e nas atividades locais de estimulo da leitura. O projeto celebrou protocolos e
acordos com as seguintes organizagdes: Fundag¢do Calouste Gulbenkian; Fundagdo Montepio;
Fundacdo Aga Khan; Entrajuda; Lusitania; Fundagdo do Gil; RUTIS; Observatorio da Lingua

Portuguesa.

Atividades realizadas entre dezembro de 2012 e julho de 2014

Construcao dainfraestrutura digital para suporte do projeto

O sitio do projeto — http://www.voluntariosdaleitura.org/ — visa estimular a adesédo de
voluntarios e de instituicdes, gracas a compreensao do potencial papel social do voluntariado
na area da educacado, da cultura e da saude. Inclui conteldos destinados a assegurar uma
apreensdo clara do projeto nas suas diferentes dimensdes e a fornecer elementos que
permitam a organizacdo e o enquadramento dos voluntérios de leitura nas organizagfes em
gue participam. Foi concebido para dar resposta aos seguintes objetivos:

a) Divulgar o projeto junto de potenciais participantes e de organizagdes que se
disponibilizassem a apoié-lo;

b) Recolher adesdes de voluntarios e de instituices de acolhimento;

c) Gerir o relacionamento entre voluntarios e instituicdes, mediante a construcao de

uma base de dados adequada;
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d) Proporcionar informacao cientifica, exemplificag@o prética e troca de experiéncias
sobre a promocao da leitura em diferentes contextos e sobre a natureza e formas do exercicio
do voluntariado;

e) Gerir o relacionamento entre os cidaddos/voluntérios de leitura e as instituicdes
de acolhimento, nomeadamente escolas, bibliotecas, hospitais, centros de dia, universidades
seniores.

A plataforma foi desenvolvida ao longo de 2012 e 2013. Contou com a participacao das
entidades envolvidas e permitiu disponibilizar as seguintes modalidades de apoio técnico e
cientifico:

- Fundamentacgédo do valor e do impacto do voluntariado de leitura no desenvolvimento
da literacia e na consolidagéo de habitos de leitura;

- Apresentacdo descritiva de diferentes modalidades de agédo de voluntarios de leitura,
junto de criangas e jovens;

- Apoio a gestdo de iniciativas de voluntariado nas instituicbes em que se venham a
desenvolver;

- Definicdo do perfil dos voluntarios de leitura e do regulamento de voluntariado de
leitura, no quadro da lei do voluntariado;

- Organizacdo do sistema de recrutamento, selecdo, avaliagdo e acolhimento de
voluntarios para a promog¢éao da leitura por parte das escolas, bibliotecas e outras organizagées;

- Disponibilizacdo de recursos de informacao e de médulos de formacédo em e-learning,
para voluntarios de leitura, utilizaveis pelas escolas e bibliotecas e outras organizaces que
integrarem a rede;

- Apoio ao enquadramento de voluntarios em iniciativas de promoc¢éo da leitura com
criancgas e jovens;

- Definicdo de parémetros para o acompanhamento e a gestdo dos programas de
voluntariado a desenvolver nas escolas e bibliotecas;

- Orientagbes para identificagdo precoce pelos docentes das criancas que dever&o
beneficiar de apoio de voluntérios;

- Incentivo & ampliacdo de apoios institucionais e financiamento para as iniciativas de

voluntariado.
Gestéo do projeto

Na sequéncia do lancamento da plataforma digital, em Dezembro de 2012 e da

realizacdo de sessfes presenciais preparatorias, passou-se a fase de gestao do projeto através
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de um conjunto de procedimentos que permitiram colocar voluntarios nas instituicdes e iniciar o
respetivo enquadramento. As atividades centrais foram as seguintes:

- Angariagdo e recolha de inscricdes de voluntérios e de instituicdes de acolhimento, o
que exigiu um processo diario de atendimento online;

- Gestdo de contacto entre voluntarios e instituicdes de acolhimento, com o apoio da
Rede de Bibliotecas Escolares e da Direcédo-Geral do Livro;

- Formacdo presencial de coordenadores interconcelhios de bibliotecas escolares de
todo o pais e de professores bibliotecarios para que pudessem enquadrar os voluntarios da
respetiva area de influéncia;

- Apoio presencial e online aos responsaveis diretos pelo voluntariado nas instituicdes
de acolhimento;

- Apoio constante a voluntarios através de comunicacao online;

- Gestao de seguros de voluntérios.

Para interligar eletronicamente todas as entidades que participam no projeto,
desenvolveu-se uma plataforma, que foi denominada Sistema de Gestdo do Voluntariado de
Leitura (SGVL), recorrendo a um sistema de gestao de base de dados. A plataforma convida as
Escolas, os Voluntarios, as Bibliotecas Municipais e outras entidades/organiza¢des a utilizar um
perfil eletrénico para que a Rede de Bibliotecas Escolares (RBE) e o CITI possam gerir a
integracdo dos voluntarios nas instituicbes que preferem e aceder a todas as funcionalidades
gue tornam possivel operacionalizar o voluntariado.

A equipa formada para conceber e desenvolver esta plataforma, com o grau de
complexidade que se exigia, foi constituida por especialistas em arquitetura de informacao, user
experience, modelacéo de base de dados e programacao.

O Sistema de Gestao do Voluntariado de Leitura (SGVL) é atualizado frequentemente e
sofre alteracbes a estrutura e a navegacdo em funcdo das necessidades e reorientacdes
estratégicas dos Voluntarios de Leitura. Trata-se de uma plataforma em constante evolugéo e
que pretende ir ao encontro das exigéncias do Projeto, bem como responder a solicitacdes

fundamentadas, por parte dos diversos intervenientes, que acrescentem valor a plataforma.

Integracdo de voluntarios em escolas e outras organizacdes
A Rede de Bibliotecas Escolares (RBE) tem a responsabilidade de integrar os
voluntérios inscritos em Escolas que se enquadram nas suas preferéncias. Quando o voluntario

se inscreve na plataforma regista varias informagBes relativas a sua preferéncia,

nomeadamente a area geografica (concelhos) onde pretende desenvolver o voluntariado,
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tempo disponivel, etc. Esta informacdo é utilizada pelo SGVL para filtrar automaticamente
Escolas inscritas da area de interesse do voluntério.

Quanto a integracdo de voluntarios nas Bibliotecas da Rede de Leitura Publica o
procedimento é semelhante, sendo as bibliotecas informadas da existéncia de inscricdes de
voluntérios.

Depois de cada voluntario ser colocado numa Escola, ou numa Biblioteca, esta propde
uma data para a realizacdo de uma primeira reunido a fim de aferir a sua aptidao,
disponibilidade e motivacdo. O enquadramento é sempre da responsabilidade dos professores-
bibliotecarios ou dos bibliotecarios que, no caso de aceitarem o candidato, estabelecem com

ele um programa de apoio.

Avaliacédo do projeto

Entre dezembro de 2012 e julho de 2014 o projeto ndo parou de crescer, 0 que exigiu
um esforgo constante da equipa envolvida e dos parceiros que se associaram participando
diretamente na criacdo e consolidagcdo da Rede de Voluntarios de Leitura. O numero de
cidadaos, inscritos como voluntarios, atingiu os 894. Inscreveram-se ainda 32 estudantes da
Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da UNL, que frequentaram uma unidade curricular
que apoia o projeto.

Para avaliar o projeto recorreu-se a trés fontes de informacdo: audiéncia do sitio
Voluntarios de Leitura; utilizacdo da pagina Voluntarios de Leitura do Facebook; respostas a um

guestionario online disponibilizado no site do projeto.

Audiéncia do sitio Voluntarios de Leitura
No periodo entre Dezembro de 2012, més em que o sitio foi lancado e Dezembro de
2013, o site Voluntérios de Leitura obteve um total de 94 362 visualizagbes e 25 992 visitas,

sendo que 19 055 dessas visitas foram feitas por diferentes utilizadores.

Utilizacdo da pagina Voluntarios de Leitura do Facebook

O sistema de estatistica do Facebook proporciona ao utilizador informacao permanente
que lhe permite acompanhar a visibilidade da pagina atraves de véarios parametros. Recorreu-se
a esse sistema para analisar as estatisticas da pagina Voluntarios de Leitura de 1 de janeiro de
2013 a 1 de dezembro de 2013.

221



O alcance médio semanal, entre 1 de Janeiro e 1 de Dezembro, foi de 31 073 pessoas.
No primeiro trimestre, o alcance médio semanal foi de 13.200 pessoas, variando entre as 97
que visitaram a pagina na primeira semana e as 42 113 na semana de 11 de Fevereiro. Pode
considerar-se bastante expressivo o interesse despertado desde o inicio pela area tematica da
promocao da leitura. No segundo trimestre, o alcance médio semanal da pagina foi de 37 168
pessoas, com um maximo de 77 873 pessoas na semana de 23 de Abril. No terceiro trimestre, o
alcance médio semanal da péagina foi de 36 809 pessoas, atingindo o ponto mais alto na
semana de 3 de Setembro 83 463. No quarto trimestre, o alcance médio semanal da pagina foi
de 39 563 pessoas, com um maximo de 83 131 pessoas na semana de 26 de Outubro e um
minimo de 24 060 a 1 de Dezembiro.

Para além dos visitantes que observaram ou recolheram informagéo para a sua propria
pagina, muitas pessoas indicaram a sua adesao através da funcionalidade “Gosto”. A subida foi
gradual ao longo do ano, passando de 446, logo no dia 1 de Janeiro de 2013, para 4 384 a 1 de
Dezembro de 2013.

Questionério de Avaliacdo

Para obter informacéo acerca da implantacdo do projeto foi elaborado um questionario
gue se disponibilizou no sitio entre 1 de Junho e 31 de Julho de 2013. As areas em que se
procurou obter informacédo foram as seguintes:

- Pertinéncia do projeto (apreciacdo global - clareza e a utilidade);

- Niveis educativos em que o projeto teve maior expressao;

- Impacto da Participacdo dos Voluntarios na Promocao da Leitura;

- Apresentacao do projeto no sitio eletrénico;

- Ficha de inscricao;

- Informagéo escrita disponibilizada (sobre a promocdo da leitura, a pratica de
voluntariado, a organizacéo e gestéo do voluntariado, etc.);

- Videos informativos;

- Mddulos de Formacao em e-learning;

- Testemunhos de Personalidades.

O questionério recolheu respostas de elementos das direcdes e de profissionais da
leitura que trabalham nas instituicdes de acolhimento — Diretores, Professores Bibliotecarios,
Coordenadores Interconcelhios de Bibliotecas Escolares, Docentes, Bibliotecarios da Rede
Publica, profissionais de outras instituicbes de acolhimento, Voluntarios de Leitura e Cidad&os.

O ndmero de pessoas que responderam ao questionario pode observar-se na tabela 1
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Tabela 1
Distribuicdo dos respondentes

Diretores de escolas 1
Coordenadores Interconcelhios de bibliotecas 31
escolares(CIBES)

Professores Bibliotecéarios (PB) 248
Docentes (Doc) 32
Bibliotecarios da Rede Publica (BRP) 10
Voluntarios de Leitura (VL) 108
Elementos de outras instituicbes de acolhimento 1
Cidadaos (Cid) 34
Total 465

A analise das respostas permitiu obter elementos acerca da adesdo por parte de
profissionais de instituicdes de acolhimento, de cidaddos que atuaram como voluntarios de
leitura e ainda de outros cidadaos que, conhecendo a apresentagéo online, se disponibilizaram
a responder.

Nas questfes referentes aos niveis educativos em que 0 projeto teve maior expressao e
ao impacto da participagédo dos voluntarios na promog¢ao da leitura, consideraram-se apenas as
respostas dos professores bibliotecarios, devido ao maior nimero de respostas e também
porque sao estes os profissionais que dispdem de informacdo mais completa.

Tal como o projeto recomenda, a participagdo de voluntarios nas escolas concentrou-se
no 1.° Ciclo do Ensino Baésico, nivel educativo onde a presenca de voluntarios permite a
intensificacao da leitura, numa etapa do desenvolvimento em que a frequéncia desta pratica se
revela determinante, tanto na aquisicdo de competéncias, como na descoberta do gosto pelos
livros.

Verificou-se que cada instituicdo recebeu um ou dois voluntarios, tendo havido alguns
casos de cinco voluntarios na mesma instituicdo. Na resposta a questbes referentes a
pertinéncia e clareza do projeto, uma larga maioria dos respondentes considerou-o muito Util e
apresentado com muita clareza. No que respeita as diferentes componentes do projeto as
respostas foram igualmente bastante favoraveis, com particular énfase positivo na apreciacao
da ficha de inscri¢do, da informacé&o escrita e dos videos exemplificativos que ilustram algumas

das praticas recomendadas.
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Tabela 2
Distribuicdo das respostas relativas a utilidade do projeto (por grupo de respondentes)

CIBES

PB Doc BRP VL Cid
Pouco 0% 2.8% 0 0% 1.9% 0%
Relat/ 3.2% 7.3% 15.6 0% 7.4 % 2.9%
Muito 90.3% 80.6% 84.4 90% 81.4% 85.3%
N&o respondeu 6.5% 9.3% 0 10% 9.3% 11.8%
Tabela 3
Distribuicdo das respostas relativas a clareza do projeto (por grupo de respondentes)
CIBES PB Doc BRP VL Cid
Pouco 0% 3.6% 0% 0% 0% 2.9%
Relat/ 6.5% 9.3% 15.6% 0% 15.8% 5.9%
Muito 80.6% 75.8% 81.3% 90% 75.9% 82.4%
Nao respondeu 12.9% 11.3% 3.1% 10% 8.3% 8.8%

A maioria de professores bibliotecarios considerou a ag¢do de voluntarios junto dos

alunos se refletiu em beneficios em diferentes dominios, com incidéncia especial no gosto pela

leitura.

Tabela 4

Respostas de Professores Bibliotecarios relativamente aos beneficios do trabalho voluntario

junto dos alunos

. Gosto . Leitura Leitura
Beneficio Nivel de

pela . na em

global . leitura o
leitura escola familia
Pouco 2.4% 7% 7% 6.9% 11.6%
Relativamente 2.4% 0% 16.3% 18.6% 23.3%
Muito 84.3% 83.7% 69.8% 69.8% 39.5%
N&o respondeu 10.9% 9.3% 6.9% 4.7% 25.6%

As respostas a mesma area de questdes por parte dos voluntarios revelaram uma

tendéncia semelhante.
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Tabela 5

Respostas de Voluntérios relativamente aos beneficios do trabalho voluntario junto dos alunos

L. Gosto . Leitura Leitura
Beneficio Nivel de

pela . na em

global . leitura .
leitura escola familia
Pouco 0% 0% 6% 0% 15,1%
Relativamente 1.9% 12.1% 27.3% 9.1% 30.3%
Muito 86.1% 75.8% 57.6% 81.8% 24.3%
N&o respondeu 12% 12.1% 9.1% 9.1% 30.3%

Em sintese, pode considerar-se que o projeto se tem desenvolvido a bom ritmo e tem

merecido uma avaliagdo francamente positiva por parte dos participantes.
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Abstract

We learn about the world by reading, activity which may be carried out in multiple ways and with
multiple aims. For instance, we may learn how to read through a gender-free lens by means of
technology, which provides us with amazing tools to achieve this objective. Being in the 21st century
children have become digital natives capable of mastering in a short time whatever technological
device that falls in their hands; hence, taking advantage of this new circumstance we may change
characters, endings or story plots to satisfy our purposes, which in my personal research imply
teaching children how the universe is neither pink or blue but an in-between-rainbow-spectrum. | will
briefly present some online tools that will allow us to analyze, compare and discuss gender through
the reading of children's literature.

Resumo

Como torna a leitura livre do conceito de género através do uso de ferramentas digitais.
Aprendemos sobre 0 mundo através da leitura, atividade que pode ser efetuada de mdltiplas formas e
com multiplos objetivos. Por exemplo, podemos aprender a ler sem enviesamento de género através
da tecnologia, a qual nos faculta uma ferramenta poderosa para atingir este objetivo. No século XXI
as criancas tornaram-se nativos digitais capazes de dominar, num curto espaco de tempo, todos os
aparelhos que lhes chegam as maos; por isso, aproveitando esta nova circunstancia, podemos mudar
personagens, finais e enredos das histérias a fim de atender as nossas propostas, o que implica
ensinar as criangas que o mundo ndo é nem cor de rosa nem azul, mas que pode assumir todas as
cores do arco-iris. Nesta comunicacdo serdo apresentadas, de forma sucinta, algumas
ferramentas online que nos permitem analisar, comparar e discutir 0 género através da leitura de
literatura para a infancia.
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Introduction

The 70's represented the zenith of the feminist movement, which made it almost
compulsory for all parents to start questioning about the kind of gender stereotyped
education they were providing their children with. Hence, many campaigns and activists
showed the world how children did not need to be set in a fixed color universe where they
could only be, like or do certain things depending on their biological sex. Gender was
signaled as a construction which in the case of children was mostly used as a means for
economic profits, since the creation of different universes for both girls and boys through the
use of marketing brought a great deal of opportunities for the capitalist world. Regrettably,
these highly regarded advances concerning gender have for some time now seemed to be
heading back. Once more, society has convinced us that the fact girls are prone to like dolls,
cooking sets and cleaning items whereas boys tend to prefer trucks, guns and violent video
games is just a question of nature, having nothing to do with their notably different
upbringing. What is more, these beliefs have in many cases been reinforced by a false
scientific maneuver, referred to by both scientist Lise Eliot (2009) and psychologist Cordelia
Fine as neurosexism, which made it even easier for the economic system to sustain nature
convictions as opposed to nurture ones.

On the 21% century advances tend to happen so vertiginously fast that it is
considerably difficult for us to stay updated at the demanded speed. Notwithstanding, we
must do our best to take advantage of this situation not letting it overwhelm us. One of these
improvements involves the use of digital tools in the classrooms, which does not mean
getting rid of the main educative tasks but combining them with modern means. We must
come to terms with the fact that we are now facing what Marc Prensky (2010) labels as
“digital natives” in our classrooms; thus, pupils cannot continue receiving the same type of
education their parents and grandparents used to be offered. Furthermore, we mustn't fail to
acknowledge that the power which school and educators have on pupils has forever been
underestimated. Teachers are role models for kids, and their lessons, whether delivered
academically or through an undisclosed curriculum, may remain forever on children's minds,
as they are not yet able to discern what is right from what is wrong. Our role as teachers is
supplying pupils with the best possible open education; and that includes not gender
stereotyping their world with toys, colors, or reading books among other things. By
intertwining technology and one of the most essential educative tasks, which is reading, we
will be able to engage pupils in a motivating sphere in which it is easy and enjoying to teach
and learn any subject, no matter how arduous its content may be.

I will hitherto expose some very useful tools to combat gender stereotyping through
reading such as: the online application fractured-fairytales through which you can change the

characters, plot or ending of a story and thus obtain the didactic outcome desired; treasure
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hunts, which will also help us in our gender stereotypes' fight while providing a great quantity
of reading through search; hanging non-gendered stereotyped books or just different
versions of popular tales on a class blog will also incite pupils to read; the making up of
pupils' own gender-stereotyped-free story versions, later to be online shared so as to fill both
class time and home time with some reading fun through the setup of contests or online
ratings in which pupils will have to participate, etc.

As previously exposed, there is an endless range of digital reading activities which
can be performed through the use of software and internet. Consequently, it will just be both
on teachers' and pupils' creativity to make a precious moment out of reading in the digital
era, while combating gender stereotypes at the same time. This investigation makes part of
my ongoing Phd research on masculinities in children's literature.

The present year 2014 is flourishing as an important date to revise the meaning of the
word gender. Up to now we have had the opportunity to live how Facebook, the most popular
social network, has progressed from the only male/female option in its members' profiles, to
56 other possible choices. We have also witnessed the way India's highest court has
admitted a third gender among their citizens, who will be able to vote with a new label
stamped on their identification cards. We have seen too how a representation of the macho
dominant masculinity at its peak, NBA basketball player Jason Collins - black, strong,
popular, good-looking, athletic features and all —came out as gay. This means we are finally
learning to accept new horizons as regards gender, being able to see beyond our
andronormative and heteronormative beliefs to a new world of endless possibilities in every
sense. What | still do not understand is the reason why, if we have succeeded at advancing
in our perception of the adult sphere as regards gender, do we still keep an obsolete view
when it is children the ones involved. In that case we only perceive two clear-cut different
universes: the masculine; ruled by a blue hero which governs over good and bad; and the
feminine, “the other” universe, reigned by a princess who seems to color in pink anything she
delicately touches. The masculine is also maneuvered by the culture of hegemonic
masculinity, to use R.W. Connell terms, in which men are active-strong-naturally-smart and
unemotional whereas its counterpart, the feminine, comprises sensitive-weak-passive-not-
too-smart women. No matter how hard we do try to avoid these terms in the adult world the
truth is that we still tend to label kids as belonging to one of these two ridiculous cosmos. It
must be pointed out how in the era of the second feminist wave, the 70's, these beliefs as
regards gender and children were shaken by different movements and projects that searched
for equality and the end of gender stereotypes. Notwithstanding, a new influx of the necessity
to maintain dichotomies, mainly due to economic ends, has made the blue-pink world to
bloom once more without most of us being aware, the reason being that some experts have

smartly thrived on hiding these nurtured truths under a “neurosexism” (Fine, xxviii, Delusions
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of Gender) veil to make us believe they are actually caused by nature
Parents and educators are fundamental when it comes to guiding children to an

amazing pantone reign or to a dull blue/pink county. As a matter of fact, there are multiple
paths to educate our youth in a gender-stereotyped-free way. | will focus on using the reading
skill to obtain the desired outcome, for which we will take advantage of all the possibilities
that technology disposes. This way pupils will feel they are actually learning 20™ century

matter in a 21* century environment and not the other way around as it usually occurs

First Step. Teaching Gender concepts
Before we get engaged with practicality in our classrooms, we should always

introduce the gender issue with its correspondent vocabulary and if possible, initiate some
open discussion or debate among our pupils. Following the Chinese proverb “A picture is
worth a thousand words” we will also try to make our explanations as visual as possible

always searching for a maximum comprehension
For a start, Sam Killerman (2013), a showman devoted to the writing of the web

it'spronouncedmetrosexual.com among other things helps us discover countless down to
earth examples of what gender is and is not. One of Killerman's most popular entries

presents the edugraphic The Genderbread Person v2.0 which can be seen here below
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As it can be appreciated when it comes to gender there is nothing fixed or
unmovable. In fact this 2.0 version is a redo of the first Genderbread Person which happened
to be amended due to dozens of followers' comments on what was missing or wrong with it.
According to Killerman whenever we approach the gender issue four different realms must
be taken into consideration: identity, expression, sex and attraction. What is more, each of
these cosmos is at the same time split into many other different limitless options. However,
since this investigation will mainly be dealing with up to 12-year-old children, i.e., those
enrolled in primary schooling, some of these concepts will not need to be covered in our aim
to dismantle gender stereotypes. For instance, sexuality will better be left for secondary
students, and so will identity and sex, as children need a higher maturity and biological
knowledge to grasp certain issues. Hence, we will basically have to be concerned with
gender expression, i.e., what is masculine and what is feminine; masculinities and
femininities. Our pupils need to understand that gender expression is only a construction,
that society has dictated that some domains belong to a feminine world insomuch as others
to a masculine world and how these beliefs have no scientific proof. Yet, at secondary school
we would explain to our pupils how feminine can be applied to both boys and girls and
masculine to girls and boys as well. We would introduce the terms masculinities and
femininities to discuss how there is not a single possibility for each of them and how a girl
can be masculine or a boy feminine without any further sexual or biological connotations

It is unbelievable how “by age seven and perhaps as early as age four, children begin
to understand gender as a basic component of self” (Taylor, 2003, p. 301). Indeed,
psychologist Kohlberg developed in 1966-69 the cognitive-developmental theory, partly
founded on Piaget's theory, which relates the child's gender cognition to her or his
maturation. In it Kohlberg describes three different stages that the child goes through. First of
all from their birth to the age of three he mentions the gender-identity phase in which the kid
realizes there are males and females and is even able to recognize herself or himself as one
of them. The second stage, which goes from 4 to 5 years of age, is the gender-stability phase
in which the kid understands that gender is fixed and finally the gender-constancy stage,
from 6 years old onwards, that takes place when children realize that gender is fixed no
matter the behavior or look of a person. As society has fortunately evolved through the times,
these stages may appear as rather archaic at present however, | must say that in many

cases things still continue to work in such an outdated discourse.

Second Step. Activities to abolish outdated gender conceptions.
Once we have up to some extent managed to transmit some general gender notions

to our pupils we will proceed to accomplish the necessary activities for those concepts to be
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internalized. First of all it must be pointed out that it is crucial to adapt the activity to the age
of the pupils it is being addressed to (nevertheless, there will be cases in which no
adaptation will be possible, thus feeling obliged to change the activity itself for a different
one). For this reason, | will present several options of exercises addressed to a variety of
ages or school courses. Let me say that the following are just a few samples for teachers to
see and understand how it is possible to debunk outdated gender perceptions using one of
the basic teaching skills, reading, and accomplish it in a motivating sphere that feels close to
their world by simply using technology as a means. Consequently, | will proceed to submit a

battery of activities which may serve as inspiration for teachers to create their own projects.

What is blue? What is pink?

Age: 1%, 2™ 3" 4™ 5" and 6™ primary

Resources:

- Any classic tale filled with gender stereotypes

- A sheet with words commonly connected to masculine or feminine worlds such as doll,
truck, firefighter, football player, teacher, pink, construction game, skirt, earring, homemaker,
pink, etc. The words may be substituted by pictures in case of little kids who cannot read.
Most of these words or pictures must belong to the tale we have previously read.

- The free online application Venn Diagram.
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Procedures

Firstly, we will proceed to read the tale to give pupils a chance to soak up the gender
stereotypes present in the story. Then, the sheet with words spread all over will be handed
out to each group of four. Using the application Venn Diagram and working as a group they
will have to decide which words correspond to which circle. This application will provide us
with the two circles, and the possibility to add whatever item into them and intertwine them
later. | will color those two circles in blue and pink so as to represent what girls like or do and
what boys like or do. Afterwards and with the help of pupils | will introduce the correspondent
words into the appointed circle. After some guiding and further discussion children will
understand how all those conceptions should actually be in between the blue and pink circle.
Straightaway and as a group using a digital board if possible | will have a pupil come out to

introduce the terms in the space which is shared by both circles.

Fractured-fairytales

Age: 3th, 4™, 5" 6" primary

Resources:

Online Fractured-fairytales application

Procedures:

By using the fractured-fairytales online application pupils will get the chance to change the
characters, the plot or the end of a fairytale. Pupils will be given three options of classic tales
as models and once they learn how to they can rewrite any fairytale this way. We will have
them redo the tales by changing the gender stereotypes they have found. The tales will be
finally printed and shared in front of the rest of the class. This will provide great food thought

for group discussion.

Eractured
lEairyiTales)

The prince turned into a
frog. He and the other frog
lived happily ever after on
their lily pad. THE END

Arxe you ready to write your
own fractured fairy tale?

Figure 3
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Who is who?

Age: 5" 6" primary

Resources:

Trading Card Creator Application

Procedures:

Most class books whether History, Science, Literature or Math books. Usually only include
men as inventors, authors, or conquerers among other many great facets. Although this
tendency has started to change it is still hardly difficult to see women as the heroines of our
lessons. Through this application we will be able to reverse this tendency by turning it upside
down. Pupils will be given names of feminine personalities who have succeeded at different
fields, after which they will have to do a thorough internet search so as to make a card which
defines the character in question. The class will have to describe about nine or ten
characters as a whole. Each group will make three cards and afterwards they can play guess
who among them. This way they will also learn about the other characters as well. Pupils will
have to do a lot of reading on the web so as to find information to fill their cards. We may also
provide them with a list of webs where they can find the necessary information adapted to

their age or level in a “treasure hunt” way.
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MARIE CURIE : plet§ifbe information to create your new card.

1. Background

Time period:
When did MARIE CURIE bve or when did the important events of this person’s

e ocou?

Location:
Where did MARIE CURSE Ive or experience an important event?

Role:
What was MARIE CURIE'S Job o work?

Edit Topic

Figure 4
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Mind Map

Age: 3th, 4™, 5™ 6" primary

Resources:

Mind map creator application in www.examtime.com

Process:

The class will be divided in groups of four or five, each of which will read a different story.
Two of those stories will be non-gender-stereotyped tales in which boys will be performing
non typical roles whereas the other two will present girls carrying out roles usually addressed
to the masculine domain. Once they have finished and using the application mind map we
will have to make a mind map as a class group. In it we will make a draft of all the “gender-
stereotypes-breakers” the different groups have been able to find. These will be divided into

images, language and roles. They will have to provide examples of the book story.

000

IMAGES

sansilive boy

Boy wearing a dress erying boy

LANGUAGE

qirlon the cover of the book

strong-minded gid

gifas a pirate

acve gif
boy as a ballet dancer

dad as a hamemaker

Figure 2
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Not for mel!!

Age: 5" and 6" primary

Resources:

Twitter application

Procedures:

Twitter is probably the most popular microblogging site nowadays. We may use this
application for denouncing gender stereotypes present in toys or clothes. If a pupil happens
to see at a shop a book titled “Girl's things” she or he will report it using the corresponding
hashtag by hanging a picture of the object or action and an explanatory message on the
twitter account used for that purpose. Pupils will feel as “gender-stereotypes' detectives”
competing on who finds more of them. Every day in class we can spare a few minutes to
comment on the latest tweets. We may even start a petition on pages such as change.org
asking stores to remove certain toys or signs which we consider as contrary to the promotion

of gender equality.

2 Cat Cojocaru d
P) hey @Target, why are we still assigning colors to gender?

Figure 3
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Yes, We Can!

Yes, We Can!

Age: 3th, 4™, 5" 6" primary

Resources:

Scoop it application

Procedures:

It has been proved that working collaboratively is one of the most important competences to
succeed in the outer world which should be acquired at school. As author Hellen Keller once
said: “alone we can do so little, together we can do so much”. The Scoop application helps
you to do a broad search by simply providing a topic. The topic will certainly have to be
connected with gender stereotypes but each pupil or group will name it in a different way
thus opening up increasingly alternatives. Once you have determined the topic, the
application itself offers you 100 suggestions of different news related to the subject being
analyzed. It will be the pupils' decision to choose the proposals they consider as more
attractive or more likely to be sharing the type of information they are looking for on the one
hand, and to dismiss the fillers on the other. The rest of the readers will be able to rate the
story, comment on it or even modify it with newer data. This activity will allow pupils to
collaborate on a project with their mates, other classes or even other schools.

Marlo Thomas Reflects On What's u Parents push to end gender n
Changed For Women Since "Free division of boys' and girls' books
To Be You And Me" — And What Hasn't

From www.theguardian.com - March 8 F
* Let Books Be Books campaign wins instant response from publisher
Usborne, in time for International Women's Day”

\zf Scooped by ALBA

From ww buzzfeed com - Merch 8, 1:19 P Children don't want sexist pink ﬂ
*"In 1972, there was no woman in the Senate. Now we have 20 women and blue toys
in the Senate, and all of them are married, and they all have children."
4,340 PM
Figure 4
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Digital book

Digital book

Age: 1%, 2" 3" 4™ 5" and 6" primary

Resources:

Application Lim and a tale

Procedures:

Depending on the age of the pupils we will make use of the application in different ways. For
instance if it is the older pupils we are teaching we will use their help to make the Ilim
activities about the book chosen. If it is the younger children we will prepare the lim activities
ourselves beforehand and have the pupils do them in the class as a group with the digital
board. We can also hang those activities in the class blog for pupils to repeat them at home.
This way the values being taught will be better absorbed with some practice reinforcement
on behalf of the pupils. The lim application lets us make a great deal of activities such as
making pairs, puzzles, finding objects, answering questions, etc. It is easy to use and fun for

children.
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Picture your words

Age: 3th, 4™, 5™ 6" primary

Resources:

Tagxedo application

Procedures:

I will expose below three different activities that can be carried out using this great

application;

1. I will hand pupils a list of classic books from which to choose one to read at home. Using
the application pupils will have to make a picture with key words from the book they have
previously read as homework. The picture will be presented on the digital board to the rest of
the class who will have to guess the title of the story being represented. Afterwards, we may
use the fractured-fairytales application to change the story so as to adapt it to modern times.
2. After an introduction class in which we have treated some gender vocabulary and
concepts, pupils will have to make pictures using the terms covered. They will have to
choose the face of a character from a classic tale as the outline to be filled with words. The
rest of the class must guess which character is being depicted and the title of the book at
issue.

3. I will provide the class with an already made tagxedo and in groups of four or five they will
have to use those words to make a non-gender-stereotyped story. They will also have to
include somehow the shape of the tagxedo as part of the story.
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Figure 6
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Conclusion

As Bornstein puts it in her work Gender Outlaw (1994) “expecting people to fall easily
into categories of male or female is like ‘calling a rainbow black or white” (p. 123). We do not
want our pupils to get constricted into either of these divisions. We wish them to have as
many shades as possible from their own universal rainbow. We want them to love beauty and
to create beauty, but their own unique beauty which comes in many different packages. What
better way to achieve it than by reading. Reading all types of texts, not just compulsory
reading lists which might feel too distant from pupils' own interests and realities, will also help
our future generations to become activists in the gender issue, always with the proper
guidance. Not only the types of texts offered to our children must be varied and rich but also
the means they use to read those texts have to be modern and motivating. This is the reason
why | have based my approach to gender in the use of technological tools. The applications
suggested on this research will bring children closer to gender understanding by incessantly
and unconsciously using the reading skill. We must appoint how not all the features of the
applications mentioned herein are 100 per cent free but it will be the teachers' or school's
decision whether to purchase the whole pack or not. We tend to disregard applications that
are not free but if we made a little revision of our expenses as a school | am sure we would
find a small budget for these types of purchases, sometimes highly useful and necessary.

Going a bit further and probably opening field for future research | would advise
schools to follow the U.K.'s example and introduce coding in schools. Indeed, coding girls’
clubs, which facilitate this task to girls, have already been set up so as to close the gender

gap existent in the technological fields. Learning to code will be the next step in learning as
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children will be able to make their own applications or games and thus fight gender
stereotypes from their own activism. Moreover, to do so they will have to do lot of reading;
whether it is instructions, guides, or books to fill their applications with real content.
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Resumo

Nos cenarios educativos do século XXI (Reynolds, 2011), a utilizacdo de manuais digitais (MD) no
contexto educativo tem vindo a ganhar uma importancia crescente. Persiste, ainda assim, alguma
discuss@o quanto ao uso generalizado dos mesmos (Rodriguez & Montero, 2012), ainda que as
potencialidades destes dispositivos pedagdgicos sejam reconhecidas.

Visando compreender melhor as percecfes de estudantes da formacéo inicial de professores sobre
as implicacdes pedagodgicas relativas ao uso de MD, inquirimos estudantes da licenciatura em
Educagédo Bésica, 0 que nos permitiu identificar ndo sé a sua experiéncia, enquanto leitores digitais,
mas também as implicacdes e o potencial pedagdgico por estes percecionados, enquanto futuros
docentes do 1.° e 2.° Ciclos. Os dados foram recolhidos mediante inquérito por questionario. Os
resultados preliminares apontam, por um lado, para a necessidade de uma maior divulgacdo e
disponibilizacdo em numero e variedade de MD, e, por outro, para algum desconhecimento face as
potencialidades destes dispositivos pedagégicos, que urge ultrapassar.

Abstract

From reading to digital books: perceptions of students in initial teacher training. In the 21st
century educational scenarios, using digital textbook (from now on, DTB) has been gradually gaining
importance. There is, nevertheless, some debate around the widespread use of DTB (Rodriguez e
Montero (2012), although the perceived potentialities of these pedagogical devices are recognized.

In order to better understand the perceptions of teacher trainees on the pedagogical implications of
the use of DTB, a survey guestionnaire was applied to graduated students (future 1st and 2™ stages of
Basic Education teachers), which allowed us to identify not only their experience as digital readers, but
also the implications and pedagogical potential perceived by them, as future 1st and 2™ stages of
Basic Education teachers.

Preliminary results show, on the one hand, the need for continued growth in the number and variety of
DTB made available and, on the other hand, that there is still some ignorance regarding their
potentialities as pedagogical devices.
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Introducédo

A proliferacdo de suportes tecnolégicos em que a leitura €, hoje, feita torna
apetecivel e incontornavel a sua utilizacdo por criangas, reconhecendo-se o valor que os
contetdos digitais encerram face a leitura no tradicional suporte papel. Apesar de né&o
estarem ainda disponiveis dados que permitam aferir tal adesado a leitura em suporte digital,
€ notdrio o uso generalizado das tecnologias de informagédo e de comunicacao (TIC) e da
Web por parte dos jovens no seu quotidiano — seja para lazer, divertimento ou nos seus
relacionamentos sociais.

Tal fendmeno tera igualmente um impacto junto das suas necessidades de
aprendizagem, das suas exigéncias e expectativas. Dai decorre, a nosso ver, a
oportunidade de dotd-los de capacidades e de competéncias para se desenvolverem
pessoalmente, para participarem na sociedade e para a vida ativa futura, pois utilizam cada
vez mais a leitura em suporte digital para aprender o que gquer que seja, muitas vezes fora
da sala de aula. Tendo em conta o ritmo de evolugdo muito acelerado das inovacdes
tecnolégicas que suportam, hoje em dia, a atividade leitora, consideramos que cabe também
as instituicdes educativas (e particularmente aquelas que se dedicam a formacdo de
professores) estar atentas as diferentes possibilidades que a leitura digital oferece. Tal
atencao devera ser tanto maior quanto mais evidente é o facto de “as instituicbes de ensino
serem lideradas por atores que se esforcam para se assumirem conscientemente como
«imigrantes digitais», tendo em conta uma geracdo de «nativos digitais» que exigem
metodologias ativas e evolutivas, pelo que o conhecimento e 0 seu processamento tém que
acontecer em novos formatos, mais desafiantes, com que os “nativos digitais” se
identifiguem, tirando partido das TIC, em geral” (Morgado & Morgado, 2012, p. 148) e,
diriamos nos, das potencialidades da leitura em suporte digital, em particular.
Reconhecendo o papel que os docentes (nomeadamente nas valéncias de 1.° e de 2.° Ciclo
do Ensino Bésico) desempenham na formacéo de hébitos de leitura, quisemos saber de que
forma os estudantes da licenciatura em Educacgdo Basica, eles proprios nascidos na era
digital, encaram a leitura em suporte digital, enquanto leitores, para seu usufruto, e ainda
enquanto futuros docentes com responsabilidades ao nivel da promoc¢ao desta competéncia
junto de criancgas a frequentar estas faixas etarias.

Por outro lado, e atendendo ao papel que 0s manuais escolares assumem no espago
educativo (Observatério dos Recursos Educativos, 2014), procuramos especificamente
identificar quais as percec¢fes que estes professores em formacao tém dos manuais digitais
enquanto recurso pedagdgico.

O que tem vindo a ser observado é que estas geracdes, permanentemente ligadas e
envolvidas com ferramentas digitais, pensam e relacionam-se de forma distinta das

geracbes que as precederam. Autores como Gee (2003), tém vindo a defender que o
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trabalho centrado em competéncias linguisticas baseadas nas habilidades de ler e escrever
(essenciais no mundo do impresso e, como consequéncia, também nos livros tradicionais) €
cada vez mais desafiado pela necessidade de interagir em cendrios literacitos multimodais,
0s quais sdao tipicamente explorados num suporte digital.

Definimos assim, como objetivos deste trabalho: a) identificar a experiéncia e as
percecdes de estudantes de uma Escola Superior de Educacéo sobre a leitura em suporte
digital comparativamente a leitura em suporte impresso; b) aferir o potencial pedagdgico por

estes percecionados relativamente aos MD enquanto recurso pedagdgico;

Metodologia

De forma a atingir os objetivos que nos propusemos alcancar, foi desenhado um
inquérito por questionario estruturado em 20 questbes de forma a recolher dados
relativamente a:

a) Caracterizacdo do inquirido (género, faixa etaria, perfil de utilizador de ferramentas TIC e
perfil de leitor);
b) Percecao das estudantes sobre:

i) Leitura: preferéncias em termos de formato; avaliacdo dos habitos de leitura
percecionados em suporte digital e em suporte impresso face a anos anteriores e razoes
invocadas para eventual decréscimo;

i) Manuais Escolares Digitais: Experiéncia e expetativas face ao uso do MD versus
suporte impresso; limitacdes e potencialidades pedagdgicas identificadas e seu impacto nas
aprendizagens.

As questdes constantes do inquérito foram apresentadas numa ordem
deliberadamente aleatéria, de forma a poder revelar possiveis inconsisténcias nas
respostas, dado o facto de estarmos a lidar com representacdes de estudantes. Foram
considerados intervalos de 1 a 2, 1 a 4 ou ainda 1 a 5 para algumas das questbes,
dependendo do tema. Noutras questfes, pretendia-se identificar o nimero de estudantes
gue concordam com uma dada afirmagéo.

O inquérito por questionario foi aplicado durante o 1.° semestre do ano letivo de
2013/2014 e os dados foram recolhidos de forma anénima, recorrendo a um formuléario
disponivel em google.doc. O preenchimento do formulério ndo tinha carater obrigatério, uma
vez que tal ndo estava contemplado nos requisitos de nenhuma unidade curricular e aos
estudantes que participaram no estudo ndo foi dado qualquer incentivo para o seu
preenchimento. Para o efeito, auscultamos 50 estudantes da licenciatura em Educacao

Basica (todas do género feminino) de uma Escola Superior de Educacao, cuja média de
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idades se situava nos 21 anos, encontrando-se a grande maioria destas (88%) inscrita no 1.°
ano do curso.

A selec¢éo dos participantes para colaborar no estudo foi limitada a estas estudantes,
quer em virtude da facilidade de acesso e recolha dos dados das mesmas, quer ainda tendo
em conta a sua experiéncia no dominio das TIC: todas se identificaram como utilizadoras de
pelo menos uma ferramenta tecnolégica (preferencialmente, o computador pessoal, tendo o
kindle — instrumento especificamente usado para leitura em suporte digital - sido indicado

como a ferramenta com maior nimero de nao utilizadores (cf. figura 1).

Dutros

m NEo Utilizador

Tablet W Utilizador ocasional

m Ytilizedor moderado

Kindle m Utilizador frequente

W Utilizador intensivo

W Utilizador compulsiva
Yotebook

Desktop

0 L 10 15 20 25 30 35 40 45

Figura 1 — Perfil de utilizador de ferramentas TIC.

Quando inquiridas sobre quais as funcionalidades privilegiadas na utilizacdo destas
ferramentas, 31% assinalou o trabalho escolar, seguida do entretenimento (valorizado por
19%), bem como a pesquisa pessoal ou o0 acesso a redes sociais (ambas as funcionalidades
destacadas por 14% das respondentes). Se bem que apontando para uma utilizacdo que
passa por fins ndo necessariamente académicos, mas que podem ser reveladores da sua
experiéncia enquanto leitores digitais, pareceu-nos relevante assinalar que a funcionalidade
mais destacada tenha sido justamente a do trabalho escolar, ainda que, também nas
restantes opc¢des tenhamos de considerar necessariamente o papel de destagque que a
leitura digital ocupa.

No que respeita ao perfil de leitor, a maioria das inquiridas (52%) assumiu ter uma
apeténcia moderada pela atividade leitora, tendo 44% identificado esta como uma atividade

muito apreciada.
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Gosto mais o [268] ———

— Gosto pouco o [2]
[ Nio gosto [0]

——— Gosto muito [22]

Figura 2 — Perfil de leitor: apeténcia pela leitura.

Ainda assim, a larga maioria das respondentes (52%) reconheceu a importancia da

leitura no seu quotidiano, comparativamente a percentagem de respondentes que lhe

reconhecem apenas alguma (36%) ou pouca (12%) importancia.

Alguma [18]

— Pouca [B]

Menhuma [0]

Muita [26]

Figura 3 — Perfil de leitor: importancia atribuida a leitura.

Resultados

Os resultados obtidos serdo apresentados de forma a dar resposta aos dois
principais objetivos do estudo,que aqui recuperamos:

i) Identificar a experiéncia e as percecdes de estudantes de uma ESE do Porto
sobre a leitura em suporte digital comparativamente a leitura em suporte impresso;

i) Aferir o potencial pedagoégico por estes percecionados relativamente aos MD

enquanto recurso pedagogico.

Leitura em suporte digital e leitura em suporte impresso
Tendo em conta o perfil de leitor em termos genéricos acima tracado, procuramos

saber qual o seu posicionamento face a leitura em suporte impresso contrastivamente com a
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leitura em suporte digital. A primeira € claramente identificada como recolhendo maiores
preferéncias face a leitura em suporte digital, sendo valorizada sobretudo enquanto fonte de
conhecimento para o trabalho escolar (para a totalidade das inquiridas) e, em menor escala,
um meio de valorizagdo pessoal (para 90%) ou uma atividade avaliada como prazeirosa

(para 80%) a apaixonante (para 70%).

100%

o []
60% - []
40% ——
20% —— — —
0% T : : T : T : !
Um meio de  Uma fonte de Uma atividade Uma atividade Um Uma atividade Uma atividade Uma atividade
valorizagdo conhecimento apaixonante prazeirosa passatempo cansativa entediante a que me
pessoal para o trabalho obrigo
escolar m Concordo completamente  mConcordo moderadamente

Figura 4 — Posicionamento face a leitura em suporte impresso.

Ja relativamente a leitura em suporte digital, observamos que o posicionamento das
inquiridas tende a manter a valorizacdo deste suporte enquanto fonte de conhecimento para
o trabalho escolar e meio de valorizacdo pessoal, ainda que em menor percentagem do
acima verificado para a leitura em suporte impresso. Registe-se, alias, que tal acontece
igualmente com as restantes opcdes, a excecao das trés ultimas (a leitura entendida como
uma atividade cansativa, entediante ou forgcada), marcadamente negativas, que registam um
aumento do nimero de respostas, conforme pode ser observado comparando as figuras 4 e
5.

100%
80%
60% .
s00% N _—
— I
20% —— —
0% : . : . . . . ‘
Ummeio de Uma fonte de Uma atividade Uma atividade Um Uma atividade Uma atividade Uma atividade
valorizacdo  conhecimento apaixonante prazeirosa passatempo cansativa entediante a que me
pessoal para o trabalho obrigo
escolar mConcordo completamente Concordo moderadamente

Figura 5 — Posicionamento face a leitura em suporte digital.

Quisemos ainda verificar se diferentes modalidades de leitura (revistas, jornais ou

livros) seriam informativas da preferéncia por um determinado suporte (digital ou impresso).
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Jornais digitais

Jornais impressas

m N30 leitor
Revistas digitais M Leitor aocasional

M Leitor moderado

Tevistas impressas M Leitor frequents

m Leitor intensivo

M Leitor compulsivo
Livras disitsis

Liwras impressaos

0% 10% 20% 30% 40% 5S50% 60% TO0% BO%  90% 100%

Figura 6 — Perfil de leitor (em diferentes modalidades e suportes).

O gue pudémos observar foi que esse efeito ndo se verifica, uma vez que o suporte
parece constituir como-se como o fator diferenciador: a maior parte nao se identificou como
leitor digital nem de livros, nem de revistas, nem tdo pouco de jornais digitais, ainda que se
tenham percecionado como leitores moderados a frequentes de revistas impressas, leitores
moderados a ocasionais de jornais impressos e leitores frequentes a ocasionais de livros
impressos. Interessou-nos igualmente perceber se houve alguma evolu¢do nos habitos de

leitura atuais, em ambos os suportes, comparativamente aos de anos anteriores.

100%
90%
80%
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%

0%

Em suporte impresso Em suporte digital
B Leio menos B Leio o mesmo W Leio mais B Ndo sei

Figura 7 — Variac@o percecionada quanto a habitos de leitura em suporte impresso e digital
comparativamente a anos anteriores.
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O que parece poder concluir-se da andlise da figura 7 é justamente que os habitos
de leitura em suporte impresso registaram, na percecdo das inquiridas, um progressivo
aumento face a anos anteriores, ao passo que a leitura em suporte digital apresenta uma
variagédo que nao denota uma tendéncia marcada.

Ainda que as respostas registando um decréscimo dos habitos de leitura ndo tenham
ultrapassado os 30%, quisemos saber quais as raz0es invocadas para justificar tal
diminuicdo. No que respeita a leitura em suporte impresso, as justificacbes apresentadas
invocam a falta de tempo (para 12%), o preco elevado dos livros (para 6%) ou ainda a
dificuldade de concentracdo na leitura (para 2%) e o desinteresse pela leitura e preferéncia

por outras atividades (para 4% das inquiridas).

Menhuma das [36] ——

Falta de temp [B]
Desinterasse) [2]
Prefiro outra [2]
Mag tenho pac [0]
S0 leio quand [0]
Fico rapidame [(]
MNao tenho con [1]
Tenho dificul [0]
Oz livros sao [3]

Mao tenho ace [0]

Figura 8 — Razdes invocadas para a diminuigdo de habitos de leitura impressa.

Ja no que respeita a leitura em suporte digital, a principal razéo invocada consiste no
cansaco ocular (para 12%); a preferéncia por outras atividades (para 6%) ou ainda um
conjunto de vérias outras justificacdes: a falta de tempo e de concentracdo, o pre¢o dos

livros digitais ou a dificuldade em aceder a bibliotecas digitais.

Menhuma das [31]———

Falta de temp [2]
— Desinteressae’ [1]
= Prafiro outra [3]

— Mag tenho pac [0]
S6 leio quand [2]
= Fico rapidame [&]

Mao tenho ace [1]7
Oz livros dig [2] » 1
Tenho dificul [0] ~———=
Mio tenho con [2]

Figura 9 — Razdes invocadas para diminui¢cdo de habitos de leitura digital.
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Como podemos observar, algumas das razbes apresentadas para justificar a
diminuicdo dos habitos de leitura sdo comuns a ambos os suportes de leitura, ganhando
particular destaque, no caso da leitura digital, as questdes decorrentes do incémodo visual
ou ainda da dificuldade no acesso a bibliotecas digitais.

Uma vez identificadas as perce¢fes destas estudantes sobre a leitura em suporte
digital comparativamente a leitura em suporte impresso, procuraremos, de seguida, aferir o
potencial pedagoégico por estes percecionados relativamente aos MD enquanto recurso

pedagdgico.

Os manuais escolares digitais

De forma a determinar o conhecimento que as estudantes manifestavam sobre os
manuais digitais, foram questionadas sobre a sua familiaridade com o conceito e a sua
experiéncia com MD.

Foi possivel determinar que a maioria das respondentes (70%) néo tinha ainda tido
oportunidade de fazer uso de nenhum MD, ainda que ja tivessem ouvido falar do conceito.
De registar ainda que 20% das inquiridas desconheciam totalmente o conceito, tendo
metade destas manifestado o desejo de vir a conhecer.

Munca usei, [35]—

Figura 10 — Familiaridade com o conceito de manual digital.

Quanto as potencialidades dos manuais digitais, quando lhes pedimos que
identificassem as vantagens percecionadas no uso dos manuais digitais, verificamos que os
participantes valorizam sobretudo a incorporacéo de atividades interativas e a possibilidade
de aceder a textos associados por hiperligagdo, bem como a facilidade de busca de

conteudos, a par da possibilidade de inclusdo de som e video nos manuais escolares.
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A possibilidade de tomar notas, sublinhar ou usar as ferramentas de comentario 12 9%

_ A possibiidade de encontrar mais facilmente o que procuro 23 17%
_ A possibilidade de ter acesso a outros textos associados por hiperligag&o 28 20%
_ A possibiidade de reproduzir faciimente todo o texto ou partes dele 12 9%
- A possibilidade de auto-regular a aprendizagem 3 2%
. A possibilidade de incluir som ou video nos manuais escolares digitais 23 17%
_ A incorporagéo de atividades interativas 31 22%
’ -_ A possibilidade de aceder a uma leitura oralizada 6 4%
0 5 12 18 24 30 36

Figura 11 — Vantagens percecionadas no uso de manuais digitais.

Apesar do reduzido nivel de conhecimento das respondentes, as estudantes foram,
ainda assim, capazes de identificar alguns dos seus tragos mais relevantes, nomeadamente
0 seu caréter dindmico e interativo, bem como a sua conectividade e a possibilidade de
permanente atualizagdo (beneficios decorrentes de uma aprendizagem com hipermédia e
multimédia).

Quanto as limitagbes pedagogicas percecionadas, as inquiridas destacaram o risco
de reduzir o trabalho em torno da caligrafia (desconhecendo, porventura, que também as
gquestdes de motricidade fina podem ser trabalhadas de forma particularmente interessante
com recurso a estes ferramentas); o seu elevado custo, bem como o risco de se fomentar

um uso inapropriado de conteudos disponiveis em linha (nomeadamente situacdes de

plagio).

R 0 elevado cusio 26
A sxigincie do A augdne do compotineias CndidgicaEs por pane dos sunds 15
220 Ow \rert A GuQincs 00 ComDINCIas CniGQIcas por pane dos prolessones 7

A reckicela rowrs 0 risco de fomentar um uso inapropnado de conteddos desponiveis na Internet (pidgio) a
darand o doery A redunds inloratwmdade com o duno 2
o 0 risco 0o teduzr & alengo Gaca 80 trabaiho een lomo Ga cakgrafia 3

0 facto de apenas transpor para contexdo digial as roinas padagdguas radicionars 8 usadas nos manuars mpressos 11

Figura 12 — Desvantagens percecionadas no uso de manuais digitais.

Numa das questdes seguintes, os estudantes foram chamados a classificar as suas
expetativas quanto aos MD. A distribuicdo das respostas pode ser verificada na figura 13,
que a seguir se apresenta. A maioria das respondentes (58%) classificou as suas
expectativas como sendo médias e apenas 4 estudantes (8%) como sendo excecionais/
elevadas; uma minoria reportou ndo ter expectativas ou ter expectativas nulas quanto a

utilidade dos manuais digitais.
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Médias [29] —

e E I E '|"-:.'.l..|-:-| S [4]

T

Nulas [2]

Baixas [14]

Figura 13 — Expetativas quanto ao uso de manuais digitais.

Por fim, quisemos ainda perceber de que forma as inquiridas percecionam a

coexisténcia futura do MD e do manual impresso.

Os manuars escolares mpressos nunca vo acabar @ sardo sempre mas populares do que 08 manuais escolares Ggais 1"
' Os manuars escolares mpressos nunca vao acaber e rdo conviver em pé de igualdada com oS menuass escolares digiais. 20

Os manuais escolares mpressos vio continuar, mas em pequenas edicles 13
0s manuais escolares digtars tardo sempre poucos inferessados 0
Dentro de algum fempo, 05 manuais escolares impressos dexardo de ser pubbcados 6

Figura 14 — Coexisténcia percecionada entre manuais impressos e manuais digitais.

Nesta questdo em particular, 40% das inquiridas assinalou que 0s manuais em
ambos 0s suportes irdo coexistir em pé de igualdade, ao passo que 26% considera que os
manuais impressos irdo continuar, mas em pequenas edi¢des, contra 22% que defendem

que o suporte impresso sera sempre mais popular do que o suporte digital.

Consideracdes finais

Como tivemos oportunidade de demonstrar, os dados apresentados apontam para
uma recetividade moderada destas estudantes pela leitura digital e pelos manuais digitais,
comparativamente as versfes impressas, 0 que, alias, vai ao encontro do que outros
estudos demonstraram (e.g, Gongalves, Silva, & Nogueira, no prelo; Weisberg, 2011).

No entanto, e tendo em conta o ritmo acelerado de inovacfes tecnoldgicas,
nomeadamente aquelas que proporcionam atividades de leitura, consideramos que é funcéo
das instituicbes educativas (homeadamente das que se dedicam a formacao de professores)

estar atentas as diferentes possibilidades que a leitura digital proporciona.
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Concretamente no que diz respeito aos manuais digitais e as suas potencialidades
pedagdlgicas, a motivacdo que despertam, bem como a liberdade de atuagdo que
proporcionam quer ao estudante quer ao professor, permitem-nos concluir que o MD, néo se
limitando a facilitar o trabalho do professor, foi-se transformando num recurso dinamico que
incorpora outras ferramentas (desde videos, a possibilidade de hiperligagbes ou mesmo da
incorporagdo da realidade virtual) numa ldgica colaborativa que envolve tanto o professor
como o estudante na criacdo e construcdo de conhecimento. Os resultados obtidos neste
trabalho revelam, por um lado, a necessidade de uma maior divulgacédo e disponibilizacdo
de maior numero e variedade de MD, e, por outro, que o seu potencial pedagogico nao foi
ainda suficientemente considerado na formacéao dos futuros discentes, atendendo sobretudo
as suas caracteristicas distintivas, segundo Kim e Yung (2010): hipertexto, multimédia,
interatividade e autorregulacdo da aprendizagem.

N&o obstante, e para além dos riscos decorrentes da exposicdo excessiva a
dispositivos eletronicos (Sana, Weston, & Cepeda, 2013), estudos ha (Mangen, Walgermo,
& Brgnnick, 2013) que vieram defender que a leitura em suporte digital condiciona a
compreensdo leitora ou alertar para o facto de a leitura em suporte impresso permitir a
criagdo de mapas mentais, uma visao panoramica do lido, bem como uma capacidade de
atencgdo e retencdo em memoria que a leitura digital ndo proporcionaréa (Jabr, 2013).

Atendendo a necessidade de pesar o0s beneficios e o0s riscos envolvidos,
defendemos, pois, uma utilizacdo criteriosa e pedagogicamente sustentada dos manuais
digitais em contexto educativo, para a qual urge alertar nomeadamente na formacéao de

professores.
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Resumo

A influéncia da familia no desenvolvimento litericito das criangas tem sido apontada como um dos
principais argumentos para a criagdo de programas de literacia familiar. E fundamental que os pais
compreendam as implicagdes para esse desenvolvimento, das suas praticas, bem como da qualidade
afetiva das suas interagbes com as criancas em torno da leitura e da escrita. Deste modo, um dos
desafios na construcdo de programas de literacia familiar € a conjugacdo de experiéncias, habitos e
rotinas parentais e a exploragdo dos beneficios destas praticas para o desenvolvimento literacito das
criancas. Os resultados da investigacdo sugerem que pequenas mudancas nas praticas parentais
conduzem a mudancas significativas nas competéncias de literacia emergente. Programas digitais,
como o JIL constituem uma forma de auxiliar os pais: (a) tornando-os mais conscientes do seu papel
na promocao do desenvolvimento literacito das criancas; (b) alargando as atividades relacionadas
com a leitura e a escrita; (c) promovendo a literacia emergente. Nesta comunicacdo apresenta-se a
fundamentacao tedrica do programa e a sua descricdo.

Abstract

Interactive reading games: A family literacy program. The family influence on children literacy’'s
pathways has been one of the main arguments for the development of family literacy programs. It is
important that parents understand the implications of reading and writing practices including the
affective quality of the interaction that take place while they are reading and writing with their children.
So one of the challenges in the development of family literacy programs is the need to use previous
parental experiences, and explore the benefits of these for the development of children literacy. The
results of investigation suggests that small changes in parents’ behavior may produce significant
changes in children’s emergent literacy skills. Digital programs like JIL are a way of helping parents to:
(a) become aware of their role in promoting children’s literacy development; (b) to expand activities
that involve reading and writing; (c) to promote emergent literacy development. In this communication
we present the theoretical framework of the program and its description.

(a) Por opcdo do(s) autor(s) o texto que se segue é apenas uma sintese da comunicagdo
apresentada.
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Introducéao

JIL é o acrénimo de Jogos Interativos de Leitura. O JIL é um jogo digital que procura
promover a literacia emergente através da interacdo entre pais e criangas em idade pré-
escolar. A literacia emergente tem sido definida como englobando um conjunto de
competéncias, atitudes e conhecimentos face a leitura e a escrita que as criangcas vao
construindo antes de se iniciar a escolaridade béasica. Ndo se trata de conhecimentos
ensinados formalmente, mas de conhecimentos que as criangas vao construindo a medida
gque vao contactando com material impresso e que o0 vao interrogando. As experiéncias com
leitura e com escrita em contextos afetivamente significativos permitem dar-lhes sentido e
perceber a sua funcionalidade e algumas das suas regras (Duursma, Augustyn, &

Zuckerman, 2008; Foorman, Anthony,Seals, & Mouzaki, 2002; Hannon, 2000).

Os objetivos do JIL

O JIL foi construido com o objetivo proporcionar um conjunto de atividades que
podem ser realizadas no ambiente familiar e que promovem nao sé o desenvolvimento de
conhecimentos e competéncias sobre a linguagem escrita, mas que fomentam também,
desde cedo, a motivacdo para ler e escrever. Os jogos que integram este software visam
desenvolver a linguagem oral, motivar para a aprendizagem da leitura e da escrita e
desenvolver atitudes e conhecimentos face a leitura e a escrita que ajudem as criangas a
perceber que a linguagem escrita é uma forma de “representar” a linguagem oral. O JIL ndo
tem como finalidade antecipar o ensino da leitura e da escrita, mas sim conhecimentos e
competéncias que sao facilitadores da sua aprendizagem.

Os resultados da investigacdo mostram que o gosto pela leitura é positivamente
influenciado pelas histérias que as criancas ouvem o0s pais ler e pelas
atividades/brincadeiras feitas a partir dessa leitura (Foorman, Anthony, Seals, & Mouzaki,
2002; Justice, & Kaderavek, 2002). A audicdo das histdrias e os jogos que, a partir delas,
sao propostos, para além de serem uma oportunidade para a existéncia de momentos de
partilha entre pais e filhos, podem, também, ser o motor para a leitura de outras histérias e
para a realizagdo de outros jogos. Assim, o JIL € um recurso para 0S pais e,
simultaneamente, um guia para a exploragdo de outras historias que venham a ser lidas. A
experiéncia com o uso do JIL tem mostrado que, de facto, ndo é um “receituario” e que os
pais sdo extremamente imaginativos na apropriacdo que fazem das propostas
apresentadas.

De acesso ¢ livre (http://jil. miew.com.pt/), os jogos do JIL foram desenvolvidos tendo

como ponto de partida oito contos da autoria de Luisa Ducla Soares (cf. Figura 1). Estas

historias sdo apresentadas em formato audio, isto é, estdo previamente gravadas.
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Figura 1 — Os contos-base para os jogos do JIL

Jogar o JIL

O primeiro passo para poderrealizar os jogos do JIL é a audicdo da historia. Esta
pode ser repetida o nUmero de vezes que a crianca quiser. A op¢ao por desenvolver os
jogos a partir da leitura das historias prende-se com o facto de esta atividade fazer, cada vez
mais, parte das rotinas de muitas familias para as criangas pequenas. Sao cada vez mais 0s
pais que descobrem as cumplicidades que acontecem nos momentos em que leem ou
contam uma historia aos filhos. Ouvir ler € uma das formas mais eficazes de aumentar a
imaginacdo, de aprender palavras novas, de expandir conhecimentos e de desenvolver a
linguagem (Justice, Weber, Ezell, & Bakeman, 2002; Lachner, Zevenbergen, &
Zevenbergen, 2008; Sutton, Sofka, Bojczyk, & Curenton, 2007).

Como foi referido, a leitura de cada historia é seguida de um conjunto de jogos
digitais. As instru¢Bes sédo dadas por uma personagem — a Dina (cf figura 2) — que também
incentiva a crianga a pensar, a ouvir de novo, a ndo se precipitar, modelando atitudes de

controlo da impulsividade, carateristica da faixa etaria a que os jogos se destinam.
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Figura 2 — A Dina
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Os jogos requerem uma participagdo ativa das criangas. Ao longo dos jogos, as
criancas sdo solicitadas a clicar, arrastar e ligar diferentes informacgdes. Os jogos séo
acompanhados de feedback imediato e de elogios verbais, de modo a promover o

envolvimento das criangas.

Os jogos do JIL

1 - Jogo Ouvir e Compreender

Neste jogo, as criangcas ouvem uma pergunta e varias alternativas de resposta. Para
responder tém de clicar na alternativa que consideram correta.

2 -Jogo Um ou Mais do Que Um

Neste jogo as criangas ouvem uma palavra no singular e, posteriormente, ouvem duas
alternativas, relativamente ao plural desta palavra. Devem clicar na op¢ao que consideram
correta.

3 -Jogo Encontrar o Par

Neste jogo, as criangcas ouvem o nome de um animal (ex: gato) e, posteriormente, ouvem
duas alternativas, relativamente ao par no que respeita ao género.

4 - Jogo Ouvido Apurado

Neste jogo, as criangcas ouvem uma palavra e devem selecionar, clicando, na imagem
respetiva, a que tem um nome que rima com a palavra dada. Passando o rato por cima de
cada uma das imagens fornecidas, pode ouvir-se o nome do objeto ou do animal nela
representado.

5 - Jogo Pegadas de Dinossauro

Neste jogo, as criancas ouvem uma palavra, tém de descobrir em quantos pedacinhos
(silabas) ela pode ser dividida e de clicar no nimero de pegadas de dinossauro
correspondente.

6 - Jogo Chutar as Silabas

Neste jogo, as criangcas ouvem uma palavra e devem descobrir que palavra pode ser obtida
se |he for retirada a primeira silaba. Sao fornecidas duas alternativas de resposta (dois
desenhos), devendo a crianca escolher uma, clicando sobre a mesma.

7 - Jogo Falar a Robd

Neste jogo, as criangas ouvem uma palavra pronunciada “a robd”, isto €, com interrupcdes
entre as silabas, devendo descobrir qual a palavra que foi dita. S&o oferecidas varias

alternativas de resposta, cuja escolha se faz, clicando na imagem considerada correta.

Além destes jogos, que se repetem em todas histérias, existem outros especificos a

cada uma delas. Todos tém como objetivo promover, de forma sistematica, o
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desenvolvimento da linguagem oral, da consciéncia fonoldgica e das conce¢des sobre a
linguagem escrita (Stephenson, Parrila, Georgiou, & Kirby, 2008; Yopp, & Stapleton, 2008).
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Resumo

A presente investigacdo teve por objetivo analisar os erros apresentados por criangas com
dificuldades de compreensdo de textos. Participaram do estudo 40 criancas alunas do ensino
fundamental. Metade dos participantes realizou uma leitura interrompida de uma histéria, enquanto a
outra metade realizou uma leitura sem interrupgdes. Apos a leitura, todas as criangas responderam
perguntas de natureza inferencial sobre a histéria. As respostas foram classificadas em quatro
categorias: ndo responde; resposta incorreta; resposta imprecisa; e resposta precisa. Apls esta
classificacéo, foi realizada uma andlise das respostas incorretas, 0 que permitiu identificar quatro
tipos de erros relativos a diferentes maneiras que as criancas adotavam para integrar informacoes
intratextuais e extratextuais na tentativa de estabelecer inferéncias. Os mesmos tipos de erros
ocorriam nas duas situagbes de leitura, porém, a leitura interrompida propiciava tentativas de
estabelecimento de inferéncias mais eficientes do que a leitura sem interrupcdes.

Abstract

The present study aimed to analyze the errors made by children who presented difficulties in reading
comprehension. The study included 40 children enrolled in elementary schools. Half of the participants
read a story with pre-determined interruptions, while the other half read the story without interruptions.
After reading, all children answered inferential questions about the story. The answers were classified
into four categories: no answer; incorrect answer; imprecise answer; and precise answer. After this
classification, an analysis of the incorrect answers was performed, which allowed to identify four types
of errors regarding the different ways of integrating intratextual and extratextual information in an
attempt to make inferences. The same types of errors occurred in the two reading situations; however,
the interrupted reading situation propitiated more efficient attempts to establish inferences than
reading without interruptions.

(a) Por opcéo do(s) autor(s) o texto que se segue € apenas uma sintese da comunicacgéao
apresentada.
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Introducédo

A habilidade de compreender textos tem forte impacto na vida do individuo: é
fundamental para o progresso escolar e profissional, assim como é fundamental na
realizacdo de atividades do cotidiano, de maneira mais ampla.

Apesar de haver um quadro substancial de informacbes sobre este tema, a
compreensao de textos ainda € um campo fértil de investigacdes (Spinillo, Ribeiro & Viana,
2013). Dentre os aspectos envolvidos na compreensao de textos, destaca-se como um dos
mais importantes a capacidade de estabelecer inferéncias. Esta pesquisa toma por base a
nocdo comumente aceita na literatura de que as inferéncias s&8o centrais a uma
compreensao textual competente e profunda (Coscarelli, 2003; King, 2007; Marcuschi, 2008;
Perfetti, Marron & Foltz, 1996; Spinilllo, 2010; Vidal-Abarca & Rico, 2003; Yuill & Oakhill,
1991).

De acordo com Brandao e Spinillo (1998), os recursos metodoldgicos mais utilizados
na avaliagdo da compreensdo de textos sdo a tarefa de cloze e a tarefa de responder
perguntas, sendo esta ultima mais apropriada para a investigagdo das inferéncias. No
entanto, as tarefas utilizadas nesses estudos s&o mais comumente analisadas em termos de
namero de acertos apresentados pelos participantes, sendo poucos 0s estudos que
analisam os tipos de erros que leitores iniciantes apresentam com o objetivo de caracterizar
a natureza das dificuldades que experimentam. Um exemplo é o estudo de Cain, Oakhill,
Barnes e Bryant (2001) com criangas de 7 e 8 anos em que foram identificadas quatro
possiveis causas para dificuldades quanto ao estabelecimento de inferéncias: falha em
recordar a premissa textual correta; falha em recordar o item relevante da base de

conhecimento; falha em integrar ambos; e geragdo de uma inferéncia incorreta.

Método

A presente pesquisa busca contribuir com este tipo de analise, procurando investigar
a natureza dos erros apresentados por criangas com dificuldades de compreensdo no
tocante ao estabelecimento de inferéncias. Partindo da ideia de que as situagfes de leitura
podem gerar diferencas na compreensao de textos, foram examinados o0s tipos de erros em
duas situacdes de leitura distintas. Participaram do estudo 40 criangas brasileiras, alunas do
3.2 e 4.9 anos do ensino fundamental com idade média de 9 anos e 5 meses, todas
apresentando dificuldades de compreensdo de textos, porém sem dificuldades de
decodificacdo. Os participantes foram igualmente divididos em dois grupos. As criancas do
Grupo 1 realizaram a leitura de uma histéria maneira interrompida, segmentada em partes

que eram lidas uma a uma. As criancas do Grupo 2 realizaram uma leitura sem qualquer
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interrupcdo. Apds a leitura os participantes eram solicitados a responder, oralmente e uma
por vez, sete perguntas inferenciais sobre o texto. As respostas foram analisadas por dois
juizes independentes, com 75% de concordancia entre eles, sendo as discordancias
avaliadas por um terceiro juiz independente. Inicialmente, as respostas foram classificadas
em quatro categorias (I — ndo responde; Il — Resposta Incorreta; Il — Resposta Imprecisa; IV
— Resposta Precisa). ApGs esta classificacdo, foi realizada uma andlise das respostas
incorretas, o que permitiu identificar quatro tipos de erros relativos a diferentes maneiras que
as criancas adotavam para integrar informacdes intratextuais e extratextuais na tentativa de
estabelecer inferéncias.

Os erros do Tipo 1 (opinido) sdo aqueles em que a crianca fornece uma opinido
sobre personagens, eventos ou o desfecho da histdria. Esse tipo de erro expressa uma
preferéncia ou avaliagdo de natureza moral, deixando de lado informacdes textuais
importantes para o estabelecimento de uma inferéncia correta.

Nos erros do Tipo 2 (repeticdo de informacgédo intratextual) a crianga repete uma
informacg&o explicita no texto, seja de forma literal ou parafraseada. Porém, essa informagéo
ndo é adequada, relevante ou suficiente para responder a pergunta.

Nos erros do Tipo 3 (integragcdo de informacdes intratextuais) a crianca integra duas
ou mais informacdes explicitas no texto, gerando uma inferéncia desautorizada pelo texto.

Nos erros do Tipo 4 (integracdo de informacéo intratextual e extratextual) a crianca
integra informagdes presentes no texto (intratextuais) e informag¢des advindas de seus
conhecimentos diversos (extratextuais), gerando uma extrapolacdo que resulta numa

inferéncia desautorizada pelo texto.

Resultados e Discussao

A Tabela 1 apresenta a distribuicdo dos tipos de erros nos grupos de participantes.

Tabela 1

Numero (e Porcentagem) de Tipos de Erro em cada Grupo

Grupo 1 Grupo 2
Tipos de Erro (com interrupgdes) (sem interrupgdes)
(n=29) (n=32)
1 3(10,3) 5 (15,6)
2 9(31,1) 14 (43,7)
3 7(24,2) 10 (31,3)
4 10 (34,4) 3(9,4)

Nota. Tipo 1 — Opinido; Tipo 2 — Repeticdo de informacdo intratextual, Tipo 3 — Integracdo de
informacdes intratextuais; Tipo 4 — Integracao de informacéo intratextual e extratextual.
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Observou-se que os erros do Tipo 2 apareceram com mais frequéncia no Grupo 2
(43.7%) do que no Grupo 1 (31.1%), e que os erros do Tipo 4 foram mais frequentes no
Grupo 1 (34.4%) do que no Grupo 2 (9.4%). Isso indica uma tendéncia das criangas que
fizeram a leitura com interrupgbes a tentar integrar informacdes intra e extratextuais,
enquanto as criangas que leram sem interrupg¢des tendiam a repetir informacdes explicitas
no texto, sem tentativa de integragdo entre informacdes. Portanto, o Grupo 1 fez mais
tentativas de estabelecer inferéncias.

Portanto, embora a situacao de leitura ndo tenha influenciado a frequéncia de erros,
a leitura interrompida parece favorecer um processamento mais profundo, no qual a crianca
tenta integrar informacgdes intra e extratextuais para construir sentidos, aproximando-se mais
de uma compreensao eficiente do que a simples repeticdo de informacdes explicitas no
texto.

A analise dos erros inferenciais mostra que ha erros mais elaborados e erros menos
elaborados. Esse conhecimento permite esclarecer a natureza das dificuldades de leitores
no estabelecimento de inferéncias, e pode ser utilizado como base para a promogéo de
estratégias de leitura mais apropriadas para a superacao dessas dificuldades. Implicacdes
educacionais podem ser derivadas desta investigagdo de modo que a compreensdo de
textos se torne efetivamente um objeto de ensino a ser tratado didaticamente (Spinillo, 2008;
Viana & Martins, 2009).
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Resumo

A compreensdao leitora € uma atividade complexa que envolve diferentes habilidades: decodificagéo,
elaboracdo das informagfes contidas no texto, competéncias cognitivas para realizar inferéncias e
conhecimentos gerais. E, portanto, um processo construtivo, que vai além da mera informacéo
textual. Neste estudo, temos por objetivo investigar a relacdo entre competéncia em compreensao
leitora e desempenho escolar de alunos de 5.° ano do ensino fundamental. Os alunos realizaram uma
tarefa de leitura de um texto adaptado segundo a técnica de Cloze para a avaliacdo do nivel de
compreenséo leitora. Andlises de correlagcao entre o desempenho obtido e as médias nas diversas
disciplinas escolares indicam correlagbes moderadas entre o nivel de compreensao leitora e o
desempenho escolar dos alunos e diferengas na correlacéo entre essas variaveis de acordo com as
disciplinas escolares. Discute-se a importancia de praticas pedagégicas que desenvolvam
capacidades cognitivas ligadas a consciéncia metalinguistica que permitam a ampliacdo de
estratégias de leitura.

Abstract

Relationship between reading comprehension and school achievement. The reading
comprehension is a complex activity that involves different skills: decoding, elaboration of the
information contained in the text, cognitive skills to make inferences and general knowledge. It is
therefore a constructive process that goes beyond mere textual information. In this study, we aimed to
investigate the relationship between competence in reading comprehension and academic
performance of students in 5th year of elementary school. The students performed a task of reading a
text adapted according to the Cloze technique for assessing the level of reading comprehension.
Correlation analyzes between achieved performance and the averages in the various school subjects
indicate moderate correlations between the level of reading comprehension and academic
performance of students and differences in the correlation between these variables according to
school subjects. We discuss the importance of teaching practices that develop cognitive skills related
to metalinguistic awareness enabling the expansion of reading strategies.
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Introducédo

O ensino da leitura é um grande desafio para a escola e uma exigéncia social. Além
de ser condicdo necesséria para 0 sucesso escolar, a leitura é elemento fundamental para o
desenvolvimento profissional, social e cultural, uma vez que possibilita a expansédo de
conhecimento, favorece a compreenséo dos fatos e flexibiliza formas de pensar a realidade
(Oliveira & Santos, 2006; Santos, 1991).

A psicologia cognitiva tem empreendido grande esforco nos ultimos 40 anos para
compreender e descrever 0s mecanismos envolvidos na leitura (Alegria, Leybaert, & Mousty,
1997). De acordo com a abordagem da psicologia cognitiva, a leitura é considerada uma
atividade cognitiva complexa, envolvendo o processamento de informacfes graficas, as
quais sao transformadas em informac¢8es linguisticas, permitindo ao leitor aceder ao
significado de um texto escrito. Nessa perspectiva, a leitura comporta dois processos
distintos e complementares: o reconhecimento de palavras e a compreensdo (Foulin &
Mouchon, 2000).

O reconhecimento de palavras se refere a identificacdo das palavras escritas,
associando-as a uma prondncia e a um significado. Ja a compreensdo diz respeito a
capacidade de estabelecer relacbes entre as diversas palavras lidas, a fim de captar as
principais ideias expressas no texto, envolvendo também a elaboragdo de inferéncias
(apreensdo de significados implicitos) a partir da utilizacdo dos conhecimentos prévios do
leitor. Nessa perspetiva, considera-se que uma decodificacdo adequada (rapida e eficiente)
€ um pré-requisito necessario, embora néo suficiente, para a compreensao, que caracteriza
a leitura eficiente.

De acordo com Kintsh e van Dijk (1978), um dos primeiros passos envolvidos na
compreensdo diz respeito a identificacdo de unidades de significado mais amplo que o
lexical, unidades essas denominadas proposi¢cdes. Assim, em uma frase como “Maria
comprou um vestido vermelho” seria possivel identificar duas proposi¢des, ou seja, duas
unidades de informagao, a saber: 1) que “Maria comprou um vestido” e 2) que “a cor do
vestido era vermelha”. Em apoio a essa ideia, estudos tém demonstrado que frases com o
mesmo numero de palavras demoram mais para serem lidas quando contém mais
proposicdes (Ellis, 2001).

Em sua revisdo/aprimoramento do modelo inicial sobre compreensao textual, Kintsch
(1988) propbs o Modelo de Construgdo-integracdo. De acordo com essa versao, a
compreensdo textual ocorreria em duas fases: na primeira fase, o leitor construiria um
“texto-base” o qual corresponderia a uma representagcao da estrutura proposicional expressa
no texto. Na fase de integracdo, haveria uma re-elaboracdo do texto base a partir do
estabelecimento de relagbes entre a informacao textual e os conhecimentos do leitor. Esses

processos ocorreriam em ciclos, relativos a pequenas porcbes do texto, em virtude das
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limitacdes na capacidade da meméria de trabalho. Assim, seria nessa segunda fase do
processo, denominada integrativa, que se daria o processo inferencial.

Rodrigues, Dias e Roazzi (2002), citando Braine e Rumain (1983), apontam a
existéncia de dois tipos de compreensdo da linguagem: a ordinaria e a analitica. A
compreenséo de tipo ordindria é aquela que tem o objetivo de encontrar o significado que o
emissor pretende na declaragéo (raciocinio préatico). A compreensédo de tipo analitica tem o
objetivo de descobrir o significado da sentenca e o que ela representa por ela mesma
(raciocinio l6gico). E a compreens&o analitica que permite ao leitor resolver as sofisticadas
tarefas encontradas em um texto.

Catala e colaboradores (2001) apontam quatro aspetos componentes da
compreensdo leitora: compreensao literal, inferencial, critica e de reorganizacdo. A
compreenséo literal diz respeito a recuperacgdo da informacéo explicita no texto e sua funcéo
€ 0 reconhecimento e a lembranga de detalhes. A compreenséo inferencial refere-se as
conjecturas e hipoteses levantadas pelo leitor a partir das informagfes explicitadas no texto
e de suas experiéncias pessoais. A compreensao critica contempla juizo de critério
realidade/fantasia acerca dos personagens com impacto psicolégico ou estético e
compreende também a resposta emocional que o texto produz no leitor. A compreensao que
diz respeito a reorganizacao consiste na capacidade do leitor em dar uma nova organizacdo
as ideias e informacdes colocadas no texto.

Destes aspetos, Spinilo e Mahon (2007) destacam, como fundamentais a
compreensdo, 0S processos inferenciais, uma vez que nem todas as informagcdes estdo
explicitadas no texto. A inferéncia diz respeito a uma atividade cognitiva que reune
informacfes conhecidas a fim de se chegar a informagfes novas (Marcuschi, 1996). O
estabelecimento da inferéncia € um processo de alto nivel cognitivo, responsavel pela
formacéo de sentidos e pela representacdo mental organizada e coerente de um texto.

Conforme salientado por Marcuschi (1996), as inferéncias preenchem as lacunas
deixadas pelo autor, de forma que o texto pode ser apreendido como algo incompleto, cujo

sentido é dado pelo leitor num trabalho de co-autoria:

Na atividade de compreensao, geralmente partimos de informacdes textuais (que o autor ou
falante nos da no seu discurso) e informagBes nao-textuais (que nds, como leitores,
colocamos no texto ou que fazem parte de nossos conhecimentos ou da situacdo em que o
texto € produzido). Com isto construimos os sentidos (inferimos os conte(dos) e
estabelecemos uma dada compreensdo do texto. Portanto, podemos admitir que a
compreensao textual se d4 em boa medida como um processo inferencial, isto €, como uma
atividade de construcao de sentido em que compreender € mais do que extrair informacgées
do texto: é uma atividade de producgéo de sentidos (p. 74).
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Diante do exposto, entende-se que o autor produz parcialmente o texto e o leitor o
completa. Interessa dizer que, embora inferir confira ao leitor certa flexibilidade, ndo se pode
inferir qualquer coisa, visto que a compreensao adequada € direcionada pelo préprio texto.
Como afirmam Spinillo e Mahon (2007) “o grande desafio do leitor €, na realidade, ser capaz
de extrapolar o texto, sem, porém, afastar-se dele a ponto de estabelecer inferéncias
desautorizadas” (p. 470).

No processo de leitura e compreensao eficientes, o leitor precisa recuperar de forma
eficaz a informacdo explicitada, fazer inferéncias e levantar hipdteses a partir das
informacfes contidas no texto e de suas experiéncias pessoais e reorganizar as ideias e
informacBes apresentadas no texto, dando a elas uma nova organizacdo. Tal processo
exige do leitor uma orquestracdo dos varios subprocessos e um monitoramento da propria
compreensdo e interferem tanto fatores relativos ao texto quanto fatores relativos ao
contexto (Viana et al., 2010).

Segundo Viana e colaboradores (2010), os bons leitores possuem habilidades
metacognitivas mais desenvolvidas, as quais Ihes possibilitam refletir sobre os seus proprios
processos cognitivos, monitorando as falhas na compreensdo e ajustando as estratégias
utilizadas durante a leitura, a fim de corrigir interpretacdes inaceitaveis. O monitoramento da
compreensdo em leitura envolve processos de deteccdo de erros ou inconsisténcias e a
autorregulacdo, que diz respeito aos procedimentos ou estratégias intencionalmente
adotados para resolver os problemas encontrados na compreensdo do texto, dentre os
quais destacam-se: retroceder na leitura, explorar partes do texto com maior atencgéo,
suspender o juizo até encontrar informacao que permita re-orientar a interpretacao, buscar
ajuda em fontes externas ao texto como um dicionario, por exemplo (Coelho & Correa, 2010;
Viana et al., 2010). De acordo com Gomes e Boruchovitch (2011), estudos recentes que
trabalham com o conceito de compreenséo autorregulada defendem o ensino explicito de
estratégias cognitivas, metacognitivas e afetivo-emocionais com o objetivo de promover a
compreensdo em leitura.

Vérias técnicas tém sido propostas para avaliar a compreensédo leitora, entre as
guais se destacam a reproducgdo oral ou escrita do texto lido, a resposta a questdes de
interpretac@o do texto e a técnica de Cloze. Esta ultima foi elaborada por Taylor, em 1953,
com o objetivo de avaliar a competéncia linguistica para compreender a informagéo escrita.
Tal técnica tem sido usada em varios estudos que investigam a compreensao leitora e
demonstra ser eficiente.

A Técnica de Cloze, em sua proposta original, consiste em um texto de
aproximadamente 200 vocébulos, no qual, a cada série de cinco vocabulos se omite
sistematicamente o quinto, sem levar em conta a fung&o ou o significado da palavra. O texto

tera, portanto, omissdes com uma longitude padronizada.
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Com o objetivo de compreender as propriedades psicométricas da técnica de cloze
para avaliagdo da leitura, Santos, Primi, Taxa e Vendramini (2002) investigaram 612
estudantes universitarios ingressantes nos cursos de Medicina, Odontologia, Administracéo
e Psicologia de uma Universidade do interior de S&o Paulo. Utilizaram uma crénica de Luis
Fernando Verissimo, publicada em 1995, na Revista de Bordo da Varig, chamada
Desentendimento. Esse texto foi estruturado segundo a técnica de Cloze, com a omisséo do
quinto vocabulo, perfazendo um total de quarenta lacunas a serem preenchidas. A fim de
permitir ao leitor uma visdo completa do tema abordado, preservou-se a primeira oracéo e
as oracdes finais do referido texto. Os resultados sugerem que diferencas na classe
gramatical das palavras omitidas ofereceram niveis distintos de dificuldade. Assim, os
adjetivos, verbos e advérbios foram as lacunas mais dificeis de serem completadas; as
preposi¢des e os artigos, as lacunas mais faceis; os substantivos, apresentaram dificuldade
média. Conforme ja demonstrado por Santos (1991), os adjetivos, advérbios, substantivos e
verbos, classificados como palavras de contelddo, sdo as lacunas mais dificeis de serem
completadas. Abraham e Chapelle (citados por Santos et al.,, 2002) consideram essa a
maior dificuldade porque essas palavras estdo relacionadas com a funcdo semantica do
discurso, enquanto as palavras funcionais, relativas a fun¢éo coesiva do discurso, tais como
preposicdes e artigos, sdo mais faceis para serem completadas. Este estudo confirma a
qualidade da técnica de Cloze como instrumento para avaliagdo da compreensao leitora e
revela seu potencial como técnica de intervencgéo psicopedagogica.

Com o objetivo de melhor compreender as dificuldades apresentadas nos itens da
técnica de Cloze e as diferentes possibilidades de atribuir pontos para avaliar a
compreensdo de um texto preparado segundo esta técnica, Boruchovitch, Santos e Oliveira
(2007) investigaram 574 estudantes universitarios dos cursos de Psicologia, Radiologia,
Administracéo e Direito em trés Universidades. Usaram como instrumento uma adaptagéo
do texto de Luis Fernando Verissimo (1995), citado na pesquisa anterior. O referido texto
apresentava 250 vocabulos e 46 omissdes. O tamanho das lacunas representando as
omissdes era proporcional ao tamanho das palavras omitidas. O preenchimento correto das
lacunas foi avaliado quanto ao seu grau de dificuldade por dois juizes (professores
universitarios da area de Letras), que consideraram o contexto do texto para julgarem a
dificuldade em se conseguir preencher adequadamente as lacunas. Dessa forma, as
lacunas a serem preenchidas foram classificadas em trés categorias: 29 foram consideradas
faceis; 12 foram julgadas com dificuldade média e cinco foram consideradas dificeis.
Comparando-se a pontuacao obtida pelo critério tradicional (um ponto para cada resposta
literal correta) e a pontuacdo obtida de acordo com diferentes pontuacbes em funcédo da
dificuldade dos itens (itens considerados faceis = 1 ponto; itens de dificuldade média = 2

pontos e itens dificeis = 3 pontos), os resultados sugerem que a forma de pontuacédo ndo
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parece ter interferido no desempenho dos estudantes avaliados. Isso demonstra que a
pontuacgdo tradicional utilizada na técnica de Cloze (um ponto para cada acerto) parece ser
adequada para a avaliacdo da compreensao leitora.

No Brasil, sdo poucos os estudos que investigam a competéncia de compreensao
leitora. Dentre as pesquisas encontradas por nds, ha um conjunto delas que investiga jovens
universitarios e outro conjunto que investiga alunos do ensino fundamental. Rodrigues, Dias
e Roazzi (2002) investigaram se alunos dos cursos de graduacdo em Matematica
demonstram raciocinio l6gico mais desenvolvido do que os alunos de Letras em tarefas de
compreensdo de texto. Participaram da pesquisa 80 alunos universitarios, sendo 40 do
curso de ciéncias exatas (Matematica) e 40 do curso de ciéncias humanas (Letras). Os
participantes realizaram, ao final da leitura de 14 textos, tarefas de conclusdo e de
reconhecimento. As tarefas de conclusdao envolviam raciocinio inferencial e, as tarefas de
reconhecimento, limitavam-se a identificacdo de informagBes contidas no texto. Os
resultados mostram que o desempenho dos estudantes de Letras foi melhor do que o
desempenho dos estudantes de Matematica.

Silva e Santos (2004) realizaram um estudo com alunos universitarios a fim de
identificarem e correlacionarem compreensdo em leitura, avaliada através da técnica de
cloze, rendimento académico. e nota obtida no vestibular em Lingua Portuguesa. Os
resultados revelaram um nivel de compreensdo aquém do esperado para essa etapa de
escolaridade. Os autores identificaram uma correlacdo positiva entre a compreensdo em
leitura, rendimento académico e a nota obtida no vestibular. Segundo os autores, estes
resultados permitem afirmar que a técnica de Cloze pode ser usada como instrumento
preditivo de desempenho académico.

Oliveira e Santos (2005) analisaram a relagdo entre compreensdo em leitura e
desempenho académico de 270 universitarios de cursos de Administracdo, Psicologia e
Direito, todos do periodo noturno. Para a avaliagdo da compreenséao leitora utilizaram dois
textos preparados segundo a técnica de Cloze. Os resultados evidenciaram uma correlacéo
positiva entre compreensdo em leitura e desempenho académico.

Dentre as pesquisas que estudaram a compreensao leitora em estudantes do ensino
fundamental, Zucoloto e Sisto (2002) investigaram a compreensdao leitora de criangas com
dificuldades em aprendizagem da escrita. Participaram na pesquisa 194 alunos de 22 e 32
séries do ensino fundamental. As criancas realizaram trés tarefas: uma tarefa de
compreensédo, por meio da técnica de Cloze, uma tarefa de ditado de um texto e, 15 dias
apos, foi aplicada a segunda tarefa de compreensado, por meio de outro texto no formato
Cloze. Os resultados mostram uma relagdo entre as dificuldades de aprendizagem em

escrita e compreensdo da leitura: os erros na compreensao da leitura aumentaram conforme
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aumentou a dificuldade de aprendizagem da escrita. Os dados coletados mostram que a
maioria dos alunos escreve com muitos erros e compreende pouco daquilo que |é.

A fim de examinar a compreensdo de textos em relacdo a diferentes tipos de
inferéncias (causais, de estado e de previsdo), estabelecidas durante a leitura de historia,
Spinillo e Mahon (2007) utilizaram uma metodologia online que consiste basicamente em
uma leitura interrompida do texto em que, apés cada passagem, sao feitas perguntas sobre
o que foi lido e sobre o que leitor acredita que vira a seguir (previsdo). Neste estudo
participaram 40 criancas de ensino fundamental, sendo 20 de 12 série e 20 de 32 série. O
texto utilizado consistia em uma histéria adaptada de um livro didatico de portugués do
ensino fundamental. As autoras concluiram que a capacidade de estabelecer inferéncias
durante a leitura de um texto varia em funcdo da natureza da informacédo inferencial
solicitada, e que essa capacidade se desenvolve com a idade e a escolaridade. Em relagcéo
a inferéncias de tipo causal, os dados mostram ndo haver diferenca entre as idades e séries;
em relacdo as inferéncias de estado e de previsdo, os dados indicam um melhor
desempenho das criangas de 9 anos e de 32 série.

Oliveira, Boruchovitch e Santos (2007) investigaram as diferencas na compreensao
leitora de acordo com o género, o tipo de escola e a série escolar. Participaram da pesquisa
206 estudantes matriculados nas 72 e 82 séries do ensino fundamental de escolas publicas e
particulares. A compreensdo em leitura foi avaliada por meio da técnica de Cloze. Os
resultados indicaram diferenga estatisticamente significativa na leitura dos estudantes em
funcdo do género, do tipo de escola e da série escolar, diferencas essas favoraveis ao sexo
feminino, aos alunos da rede particular e aqueles da série mais avancada. As autoras
pesquisaram ainda se haveria relacéo entre 0 desempenho na compreenséo em leitura e a
auto-percepcdo do desempenho escolar. Nesse aspecto, a maioria da amostra apresentou
uma autopercepcao de desempenho escolar positiva, embora essa variavel ndo tenha se
associado significativamente ao desempenho dos participantes na técnica de Cloze.

Em outro estudo, Oliveira, Boruchovitch e Santos (2008) exploraram a relagéo entre
compreensdo em leitura e desempenho escolar nas disciplinas de Portugués e Matematica
em 434 alunos de 52, 6%, 72, e 82 séries do ensino fundamental de escolas publicas. Foi
utilizado um texto adaptado segundo a técnica de Cloze para a avaliagdo da compreenséo
leitora e as notas atribuidas pelos professores das referidas disciplinas como indicadores do
desempenho académico. Os resultados revelaram uma associagcdo entre compreenséo
leitora e desempenho escolar, tanto em portugués quanto em matematica. Os autores
salientam a importadncia da compreensdo leitora para a aprendizagem de diferentes
conteudos escolares.

Com o objetivo de investigar a adequacao da técnica de Cloze para a avaliacdo e o

desenvolvimento da compreensao leitora em criangas, Santos e Oliveira (2010) estudaram
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85 alunos de 42 série do ensino fundamental. O estudo compds-se de trés fases: pré-teste,
intervencdo e pos-teste. No pré-teste foi aplicado um texto estruturado segundo a técnica de
Cloze. Foram realizadas seis sessbes de intervencdo, utilizando textos estruturados
conforme a técnica de Cloze, entretanto, agora com o objetivo de desenvolver habilidades
de compreenséo leitora. Ao final das sessfes de intervencdo, no pos-teste, foi aplicado o
mesmo texto usado no pré-teste. Os resultados, segundo as autoras, mostram que o uso da
técnica de Cloze é adequado para o diagnostico da compreensao leitora. Além disso, o0s
resultados apontam também para o valor da técnica de Cloze como estrtaégia oara
desenvolver a competéncia leitora em contexto educacional.

Considerando a importancia da leitura eficiente para a aquisicAo de novos
conhecimentos, especialmente os conteldos escolares, e tendo em conta que a maioria dos
estudos brasileiros que abordam a relagdo entre compreensdo em leitura e desempenho
académico tem sido realizada com universitarios, o objetivo da presente pesquisa foi o de
verificar a relacdo entre o desempenho em tarefa de compreensdo de texto e rendimento

escolar de criangas do ensino fundamental.

Método

Participantes

Participaram do estudo 45 alunos da 52 série do ensino fundamental de uma escola
publica estadual da cidade de Cataldo/Goias. Destes, 19 eram meninas e 26 eram meninos,

com idade média de 11 anos e 8 meses.

Procedimentos éticos
A pesquisa foi submetida e aprovada pelo Comité de Etica da Universidade Federal
de Goias. O Termo de Consentimento Livre e Esclarecido foi assinado pelos responsaveis

pelas criangas participantes.

Instrumento

A fim de avaliar a compreensdo leitora, utilizamos uma adaptacéo, feita por nos, do
texto O Lobisomen, de autoria de Zuleika de Almeida Prado (publicado em Neves et al.,
2008). O texto (anexo 1) foi estruturado conforme a técnica de Cloze, com omisséo
sistemética de todos os vocabulos mdultiplos de cinco. As omissfes foram indicadas com
tracos de mesma extensao, independente do tamanho da palavra omitida. Para cada lacuna
foram oferecidas trés palavras, sendo uma correta, uma incorreta da mesma categoria
gramatical da palavra correta e, a terceira, também incorreta, de outra categoria gramatical.

A sequéncia de apresentacdo das palavras foi definida por sorteio. O texto adaptado possui
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220 vocabulos e 33 omissdes, tendo sido preservadas a primeira e Ultima oragéo do texto

original.

Procedimentos de aplicacéo
A aplicagéo da tarefa foi coletiva, sem tempo determinado para sua conclusdo. Os
alunos foram solicitados a lerem silenciosamente o texto até o final e, posteriormente, a

fazerem nova leitura, preenchendo as 33 lacunas.

Cotacao

Atribuiu-se um ponto para as respostas corretas e zero pontos para as respostas
incorretas e para omissdes. A pontuacdo maxima é de 33 pontos.

Para a avaliacdo do desempenho escolar foram utilizadas as médias bimestrais
atribuidas pela professora nas avaliagbes regulares de diferentes disciplinas, a saber:

Portugués, Matematica, Ciéncias, Histéria e Geografia.

Apresentacgao e discusséo dos resultados

Nesta pesquisa tivemos por objetivo verificar a compreenséao leitora de 45 alunos da
52 série do ensino fundamental, buscando investigar a correlagéo entre as habilidades de
compreenséo e o desempenho escolar em diferentes disciplinas. Na tabela 1 encontram-se
os resultados obtidos a partir do célculo da correlagéo linear de Pearson entre 0s escores
obtidos em compreensdo em leitura (acertos no preenchimento das lacunas do texto no
formato Cloze) e a nota dos alunos nas diferentes disciplinas escolares, bem como a

correlacdo obtida entre compreenséo e a média geral das disciplinas.

Tabela 1
Correlacéo linear de Pearson (r) e coeficiente de determinacéo (R?) entre compreensdo em

leitura e desempenho nas diferentes disciplinas escolares

Disciplinas r (compreensao x disciplina) R*
Portugués 0,48 0,23
Matemética 0,41 0,17
Historia 0,42 0,18
Geografia 0,31 0,10
Ciéncias 0,32 0,10
Média Geral 0,41 0,17

Os resultados indicam correlagbes moderadas entre o nivel de compreensdo em
leitura, avaliado pela técnica de Cloze, e o desempenho escolar dos alunos. Observam-se

também algumas diferengas na correlacdo entre compreensdo e desempenho académico,
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de acordo com as disciplinas escolares, sendo que o nivel de compreensao leitora mostrou-
se mais fortemente correlacionado com o rendimento dos alunos nas disciplinas de
Portugués, Histéria e Matematica do que com o rendimento dos mesmos nas disciplinas de
Ciéncias e Geografia. Uma possivel explicacdo deve ser buscada ndo apenas na natureza
das disciplinas, mas também na forma como as mesmas sdo ensinadas e avaliadas. E
possivel supor que, quanto mais os conteludos abordados dizem respeito a conceitos
abstratos, que devem ser sistematizados, sobretudo, de forma verbal, maior sera a
influéncia das habilidades de leitura/compreensdo na sua assimilacdo. Embora a disciplina
de matematica aparentemente se afaste desse padréo, vale lembrar que nessa etapa da
escolaridade geralmente grande parte de seu conteudo relaciona-se a resolucdo de
problemas, o que exige a leitura e compreensao dos mesmos.

Quanto ao coeficiente de determinacdo (R?), observa-se que, de acordo com os
resultados obtidos na presente pesquisa, a partir dos instrumentos utilizados para medir
compreensédo em leitura (Cloze) e desempenho escolar (boletim), cerca de 23% da variagédo
do rendimento académico em Portugués pode ser explicado pela variagdo nas habilidades
de compreensdo em leitura, sendo que os outros 77% da variacdo no desempenho nessa
disciplina devem ser atribuidos a outros fatores, dentre os quais poderiamos citar:
habilidades cognitivas gerais, motivacdo, condi¢cbes de ensino, etc. No que se refere aos
resultados envolvendo a média geral, é possivel atribuir 17% da variagdo no desempenho
escolar médio as habilidades de leitura dos participantes.

Com relacédo ao instrumento adotado nesta pesquisa para avaliar a compreensao
leitora, vale a pena enfatizar a potencialidade da técnica de Cloze para avaliar a capacidade
do leitor para realizar inferéncias. A tarefa proposta de certa forma “obriga” o leitor a ir além
dos contetdos explicitados no texto, de modo a preencher as lacunas do mesmo, obtendo
coesdo e coeréncia do discurso. Dessa maneira, a técnica estimula o leitor a utilizar seus
conhecimentos linguisticos e extralinguisticos, de forma a contribuir ativamente para a
(re)construcéo do texto.

O desempenho médio dos participantes na tarefa de compreensédo em leitura foi de
24 pontos (desvio padrdao de 6.4), num total maximo possivel de 33, indicando um
preenchimento correto de cerca de 73% das lacunas do texto. Esses resultados indicariam
nivel de compreenséo elevado, segundo os parametros elaborados por Bormuth (1968),
citado por Santos e colaboradores (2002), que classifica 0 desempenho do leitor no teste de
Cloze, em trés niveis: frustracdo, com percentual de acertos de até 44% das lacunas,
indicando que o leitor conseguiu retirar poucas informacdes da leitura e, consequentemente,
obteve pouco éxito na compreensdo; instrucional, correspondente a um percentual de
acertos entre 44% e 57%, sugerindo um nivel de compreenséo suficiente, porém indicando

a necessidade de auxilio adicional do professor, a fim de possibilitar uma compreensédo
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plena do texto; e o nivel independente, correspondente a um rendimento superior a 57% de
acertos, equivalendo a um nivel de autonomia de compreensao leitora.

Entretanto, é preciso analisar nossos resultados com cautela, uma vez que a técnica
de Cloze empregada na presente pesquisa apresentou, para cada lacuna, trés opcoes de
palavras a fim de que o leitor escolhesse aquela que melhor completaria o texto, dando
sentido a ele. E possivel considerar que a tarefa proposta foi grandemente facilitada, o que
pode levar-nos a superestimar a competéncia leitora dos participantes. Mesmo assim é
digno de nota que 24% dos alunos ndo conseguiram atingir uma porcentagem de acertos

correspondente a um nivel de leitura independente, conforme atesta a tabela 2 apresentada

a seguir.

Tabela 2

Resultados dos participantes no teste de Cloze, de acordo com os critérios de Bormuth
Niveis de Leitura / Frequéncia de %
compreensao alunos
Frustragao o
(até 14 acertos) 05 11%
Instrucional o
(15 a 19 acertos) 06 13%
Independente
(20 acertos ou mais) 34 76%

Os resultados obtidos sugerem que boa parte das criangas ndo apresenta boas
habilidades de compreenséo leitora e v8o ao encontro dos obtidos por Silva, Witter e
Carvaho (2010) que revelaram desempenhos em compreensdo em leitura abaixo do
esperado, a partir da aplicacdo da técnica de Cloze em uma amostra de alunos da 32 e 42
séries da rede publica. Vale ressaltar que esse texto foi retirado de um livro didatico
frequentemente utilizado nas escolas do municipio de Cataléo e regido, destinado a 52 série
do ensino fundamental, pelo que esperavamos que as criangas tivessem uma compreensao
completa do texto (compreensao independente), uma vez que sua estrutura é compativel
com o desempenho em leitura de criangas desse periodo escolar.

Uma andlise qualitativa do desempenho das criangas mostra que os erros cometidos
por aquelas que apresentam um nivel de compreensao classificado como “independente”
nao afetava substancialmente o sentido do texto, uma vez que elas escolhiam, embora de
forma errada, uma palavra da mesma classe gramatical da palavra considerada correta. Por
exemplo, no seguinte fragmento do texto: “transforma em lobo com cara de
(belo, homem, macaco)”, as criangas que erraram escolheram a palavra macaco, quando a

correta seria homem. Tal escolha, embora incorreta, da um sentido ao texto.
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A andlise qualitativa do desempenho das criangas cujos resultados as inseria na
categoria de compreensao instrucional mostra que as escolhas de palavras consideradas
erradas nem sempre eram da mesma classe gramatical da palavra considerada correta, 0
que levava a uma perda parcial do sentido do texto. Por exemplo, em “Conta

(escrita, a, 0) lenda que o lobisomem é um ser horroroso”, uma crianca
escolheu a palavra “escrita” (a palavra correta seria “a”), que corresponde a uma classe
gramatical diferente da palavra correta. Em outro trecho: “...] que se transformava em
animal selvagem para praticar (brincadeira, andando, violéncia), a mesma crianca
escolheu a palavras “brincadeira” que, embora errada, corresponde a mesma classe
gramatical da palavra correta — “violéncia”. Ressalta-se que as escolhas desta crianca ndo
preservam o sentido original do texto.

A andlise do desempenho das criancas cujos resultados as inseriam na categoria de
compreensao leitora denominada “frustracédo”, segundo os critérios de Bormuth (1968,
citado por Santos et al., 2002), sugere que suas escolhas eram aleatérias, o0 que levava a
uma perda de sentido do texto. Por exemplo, no trecho “[...] um menino que trazia
(cabelo, duas, uma) marca de nascenca no (sapato, préprio, corpo) e agora se
transforma (luz, em, de) lobo com cara de homem”, uma crianga escolheu a
palavra “duas”, a palavra “sapato” e a palavra “luz”, respectivamente. O texto ficou, entao:
“um menino que trazia duas marca de nascenca no sapato e agora se transforma luz lobo
com cara de homem”. Nesse caso exemplar da categoria compreensao leitora denominada
“insuficiente”, segundo Bormuth, o texto perdeu completamente seu sentido original.

Dada a relagdo observada entre habilidades de compreensdo em leitura e o
desempenho escolar pode-se supor que uma das formas de melhorar esse desempenho
seria investir em metodologias de ensino que privilegiassem as habilidades de
compreensdo. Nesse sentido, a abordagem metalinguistica do ensino da lingua tem se

mostrado promissora ao demonstrar que:

0 texto também pode ser objeto de uma andlise metalinguistica por parte das
criangas, sendo proporcionadas situacdes de monitoramento em que o leitor é
solicitado a detectar no texto o que ndo compreendeu durante a leitura ou a identificar
inconsisténcias no texto (entre passagens incongruentes ou entre passagens € 0
conhecimento de mundo do leitor). Além disso, a escola pode desenvolver nos alunos
um conhecimento sobre textos quanto a algumas de suas peculiaridades, como suas
convencdes linguisticas (abertura e fechamento de histérias), natureza do contetdo
veiculado etc. Em outras palavras, a escola poderia atentar para a contribuicdo da
consciéncia metalinguistica para a compreenséo de leitura, propondo situacdes em
que o texto, em todas as suas dimensfes, fosse tratado metalinguisticamente.
(Spinillo, Mota, & Correa, 2010, pp.166-167).
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Implicacdes pedagdgicas

A leitura, habilidade cognitiva complexa, resulta de varios componentes
complementares que envolvem tanto competéncias especificas de tratamento da informagéo
escrita como habilidades cognitivas mais gerais e de alto nivel.

De modo geral, os modelos tedricos que explicam a habilidade de leitura identificam
dois componentes essenciais, 0s processos de decodificacdo de letras e palavras e os
processos de integracdo sintatica e semantica que estdo ligados a compreensdo de
unidades linguisticas tais como frases, enunciados e textos (Braibant, 1997). Pelo fato
destes componentes serem interdependentes, a compreensao de um texto depende, entre
outros fatores, da qualidade da decodificacdo. Uma decodificacdo perfeita e fluente, embora
ndo garanta a compreensdo de um texto, a favorece, uma vez que libera o leitor para utilizar
recursos cognitivos complexos na (re)construgdo do(s) significado(s) de um texto e na
escolha e utilizagdo de estratégias cognitivas mais adequadas aos objetivos da leitura, bem
como ao auto-monitoramento da compreensao.

Diversos trabalhos apontam que a dificuldade apresentada por grande numero de
leitores ineficientes (maus leitores) diz respeito a descodificacdo de letras e palavras. A
comparagdo de bons leitores com maus leitores em tarefas de decodificagdo de palavras e
pseudopalavras mostra que os bons leitores sdo mais precisos e rapidos do que os maus
leitores. Os bons leitores apresentam procedimentos automatizados de decodificacdo de
palavras, enquanto os maus leitores apresentam baixos resultados em tarefas de
reconhecimento (ou decodificacdo) de palavras (Braibant, 1997).

Segundo Sim-Sim (2007) a compreensédo leitora resulta da confluéncia de quatro
fatores: a rapidez e precisdo da identificacdo de palavras (automatismo da decodificacéo); o
conhecimento da lingua de escolarizacdo (particularmente o dominio lexical); a experiéncia
individual de leitura e as experiéncias e conhecimento de mundo do leitor.

O reconhecimento rapido e automatico da palavra escrita tem sido apontado como
crucial na compreensdo da leitura de textos. Tal capacidade resulta do conhecimento
consciente dos sons da lingua e da sua relacdo com os grafemas correspondentes, 0s
quais, através da pratica da leitura, se automatizam, possibilitando o acesso direto a
pronuncias e significados, a partir da visualizagdo da estrutura ortogréfica das palavras
escritas. Dessa forma, considera-se importante que a escola promova atividades que visem
ao dominio de automatismos e fluéncia de leitura, liberando o leitor para tarefas
cognitivamente mais complexas, tais como o gerenciamento dos processos de construgéo
de significados mais amplos do texto e auto-monitoracéo da prépria leitura.

O conhecimento linguistico envolve o conhecimento da estrutura da lingua, do Iéxico
e habilidades metalinguisticas de analise e reflexdo sobre a lingua. Conforme aponta Sim-

Sim (2007), “a elaboracéo linguistica mobiliza obrigatoriamente um léxico rico e variado e o
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uso de estruturas sintaticas complexas, possibilitando (ao leitor) a capacidade para analisar
e refletir sobre a lingua que usamos para comunicar” (p. 10).

Além desses fatores, a experiéncia individual de leitura, incluindo o conhecimento do
tema abordado no texto lido e o desenvolvimento de estratégias de leitura apropriadas para
o objetivo da leitura bem como para os diferentes tipos de texto — estas Ultimas
relacionadas também as capacidades metacognitivas de automonitoracdo da compreenséo
— sdo fatores essenciais para uma compreensdo bem sucedida. Assim, ser4d maior a
capacidade da compreensédo leitora se o leitor dispuser de estratégias diversificadas de
abordagem do texto. Soma-se a essa experiéncia individual de leitura o conhecimento que o
leitor tem sobre o mundo e sobre a vida, a riqgueza de experiéncias interiorizadas e a
elaboracédo do vivenciado (Sim-Sim, 2007)

Desta forma, a competéncia para acessar e reelaborar significados a partir do texto
lido envolve a mobilizagcdo de varios processos: aqueles dirigidos para a compreensdo dos
elementos da frase, aqueles que buscam a coeréncia entre as frases, aqueles que tém
como funcao construir um modelo mental do texto que permita ao leitor captar elementos do
texto, levantar hipéteses e integrar a nova informacdo aos conhecimentos prévios do leitor,
assim como 0s processos metacognitivos que possibilitam o gerenciamento da
compreenséo da leitura (Ribeiro et al., 2010).

Nesse sentido, pesquisas recentes na area da metacognicdo (Coelho & Correa,
2010; Gomes & Boruchovitch, 2011) tém verificado efeitos positivos de intervencdes
voltadas para o ensino de estratégias cognitivas e metacognitivas, no desenvolvimento da
compreensdo em leitura. Algumas das estratégias que tém sido trabalhadas nesses estudos
referem-se a deteccdo e correcdo de erros, ativagdo de conhecimentos prévios,
autoquestionamento, elaboracdo de inferéncias, reconhecimento da ideia principal, resumo.
Recentemente foi também desenvolvido em Portugal, por Viana e colaboradores (2010), um
material pedagdgico direcionado ao ensino da compreensdao em leitura, que parte do
pressuposto de que esta ndo é uma consequéncia “natural” do desenvolvimento das
habilidades de decodificacdo, mas uma competéncia a ser desenvolvida.

Para muitos alunos, essa competéncia deve ser trabalhada de forma explicita e
intencional, a fim de possibilitar uma leitura mais eficiente e o dominio efetivo dos
conhecimentos escolares das diversas disciplinas, o0s quais Ihe permitirdo,
consequentemente, uma melhor leitura e compreensdo do mundo e da prépria realidade em

que vivem.
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Anexo |
Nome: ANO

Lobisomem

O lobisomem é um dos mitos brasileiros mais antigos e tém origem nas tradiges dos povos
colonizadores, principalmente os portugueses. Aqui no Brasil, ele (trocou, ficou, agora)
se maodificando e adquirindo (caracteristicas, mais, bonitas) de nossa raca, que
(é, esta, muito) basicamente a mistura de (poucas, fortes, tantas,) outras
ragas.
O fato (corre, 0, €) que em torno desse (mito, uma, histéria,) formou-se
uma lenda (bela, que, daquele) assusta pessoas de todos (as, universal,
0s) lugares do mundo. Conta (escrita, a, 0) lenda que o Lobisomem (vai,
muito, €) um ser horroroso, peludo, (gosta, estranho, mito) de homem e lobo.
(escreve, lambe, anda) a noite por lugares (desertos, agradaveis, comuns),
como 0s cemitérios, e (menos, dorme, uiva) sem parar. Se encontra (gente,
vai, 0ss0s) ou cachorro, ataca sem (dé, feliz, querer) nem piedade. O Lobisomem
(é, foi, gente) um menino que trazia (cabelo, duas, uma) marca de
nascenga no (sapato, préprio, corpo) e agora se transforma (luz, em, de)
lobo com cara de (belo, homem, macaco) devido aos pecados que
(cometeu, foi, protegido) em outras vidas. Dizem (que, de, agora) ele nasceu depois de
(sete, bela, uma) irmas. Quando moco, todas (umas, noite, as) sextas-
feiras e noites de (sol, quente, lua) cheia, transforma-se, ficando (peludo,
alguém, pelado) e dentuco como um (macaco, esperto, lobo). Conta-se também que
(a, teve, 0) primeiro rapaz a virar (curioso, lobisomem, lobo) foi um
principe polonés (chamado, ele, ganhou) Vseslav, que se transformava
(gente, em, para) animal selvagem para praticar (brincadeiras, andando, violéncia).
Entretanto, o Lobisomem podera ser desencantado se alguma jovem por ele se apaixonar, enquanto

ainda € moco, e se alguém o ferir com uma faca nova fazendo-o sangrar.

280



8 Internacional prosoédicos na compreensdo da linguagem oral e da leitura. In F.
Viana, R. Ramos, E. Coquet & M. Martins (Coords.), Atas do 10.°
Encontro Nacional (8.° Internacional) de Investigacdo em Leitura,
2 Literatura Infantil e llustracdo (pp. 281-284) Braga: CIEC — Centro
E de Investigacdo em Estudos da Crianca da Universidade do Minho
(CDRom — ISBN 978-972-8952-31-0).

1 Encontro Nacional de Investigagio Fussek, M., & Guimardes, S. (2014). A influéncia de aspetos

Leitura, Literatura Infantil & llustraciao

A influéncia de aspetos prosodicos na compreensao da linguagem
oral e da leitura

Marini dos Santos Fussek

Pontificia Universidade Catolica do Parana (PUC-PR), Brasil
fonomarini@hotmail.com

Sandra Regina Kirchner Guimarées

Universidade Federal do Parana (UFPR), Brasil
srkguimaraes@uol.com.br

Resumo

Investigacdo sobre a influéncia de aspectos prosédicos na compreensdo da linguagem oral e da
leitura. Questdes de pesquisa: O desempenho dos participantes na compreensdo de histérias
escutadas depende de o texto ser apresentado com variacdo prosodica? Os participantes com maior
nivel de escolaridade apresentam melhor desempenho nas tarefas de compreensédo da escuta (com e
sem variacdo prosédica) e de compreensdo da leitura? Existe correlagdo entre desempenhos na
compreensdo da escuta (com e sem prosédia) e desempenho na compreensdo da leitura?
Participaram do estudo 79 alunos que responderam a tarefas de compreensédo da escuta (com e sem
variacdo prosodica) e de compreensdo da leitura. Os resultados mostraram que as criangcas mais
novas (menor escolaridade) sdo mais dependentes dos aspectos prosodicos para compreensdo da
escuta. Infere-se que ha uma relagdo entre a capacidade de compreensdo na escuta e a
compreensao da leitura entre os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental.

Abstract

The influence of prosodic aspects in the comprehension of oral and written language. Research
on the influence of prosodic aspects in the comprehension of oral and written language. Research
questions: The performance of two participants in the comprehension of stories heard depend on
whether the text is presented with prosodic variation? Participants with higher levels of schooling
performed better in listening comprehension tasks (with and without prosodic variation) and reading
comprehension? Is there a correlation between the performance in listening comprehension (with and
without prosody) and performance in reading comprehension? Participants were 79 students who
completed tasks of listening comprehension (with and without prosodic variation) and reading
comprehension. Results showed that younger children (less schooling) are more dependent on
prosodic aspects for listening comprehension. It is inferred that there is an association between the
capacity of comprehension in listening and the comprehension of reading among students in the early
years of elementary education.

(a) Por opcdo do(s) autor(s) o texto que se segue é apenas uma sintese da comunicacéo
apresentada.
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Introducéo

Estudos sobre a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem tém se concentrado nos
aspectos pragmaticos, fonoldgicos/fonéticos, morfossintaticos e semanticos. Porém, outros
fatores tém sido agregados a eles, como, por exemplo, a prosédia. Como ressalta Alves
(2007), o processamento expressivo e receptivo de aspectos ndo-verbais (prosédia) é
essencial para uma efetiva comunicagao entre interlocutores, complementando todo sistema
linguistico. Desta forma, a mensagem transmitida pelo falante é permeada pela intencéo de
comunicacdo (pragmatica), pela selecdo do vocabulario significativo a ser utilizado
(semantica), pelos sons da fala e seu valor funcional (fonética/fonologia), pela formacao da
palavra (morfologia), pela utlizacdo de regras gramaticais estabelecidas pela lingua
(sintaxe) e, ainda, pela emocédo e sentido dado ao que realmente se quer dizer (prosédia).
Joanett, Goulet e Hannequin (1996) propdem uma diferenciagédo entre prosédia linguistica e
emocional, sugerindo que a prosodia linguistica caracteriza-se pelo uso da entonagéo a fim
de transmitir énfase e acentuacdo nas palavras além de identificar sentengas declarativas,
interrogativas ou exclamativas. Ja a prosédia emocional, caracteriza-se pela transmisséo
dos estados emocionais por meio da modulacdo da voz, podendo identificar tristeza, raiva,
felicidade e outros. Ainda no que se refere a prosédia, Reis (1984) afirma que a
comunicacdo efetiva entre os interlocutores se da pela compreenséo e coeréncia de um
determinado enunciado e a entonacéo tem papel fundamental na manifestacdo da atitude e
emocao de quem fala. Portanto, dentre os diferentes aspectos da prosddia, destaca-se a
entonagdo como um dos aspectos fundamentais para se estabelecer a comunicacao entre
os interlocutores, devido a sua possibilidade de interferir na compreensdo da estrutura
sintatica e semantica de um enunciado. De outra parte, autores como Schreiber (1991) e
Kuhn e Stahi (2003) afirmam que aspetos prosddicos da leitura sdo essenciais para uma
efetiva compreensdo da leitura de textos. Inserido neste contexto tedrico, o objetivo deste
estudo foi pesquisar elementos de resposta as seguintes questdes: 1) O desempenho dos
participantes na compreenséo de historias escutadas depende de o texto ser apresentado
com variagdo prosodica? 2) Os participantes com maior nivel de escolaridade apresentam
melhor desempenho nas tarefas de compreenséo da escuta (com e sem variagdo prosodica)
e de compreensao da leitura? 3) Existe correlagdo entre desempenhos na compreensao da

escuta (com e sem prosodia) e desempenho na compreensao da leitura?

Método
Participaram do estudo 79 alunos, de ambos 0s sexos, na faixa etaria entre 7 anos e
10 meses a 11 anos e 10 meses, sendo 39 participantes do 3.° ano e 40 do 5.° ano,

recrutados em uma escola particular de Curitiba-Parana-Brasil. Para atender aos propésitos

282



deste estudo, foram elaborados os seguintes instrumentos para a coleta de dados: uma
tarefa para avaliagdo da compreensdo da escuta (com e sem variagdo prosédica), composta
por histérias gravadas e editadas por meio do software PRAAT (Boersma & Weenink, 2008),
e duas tarefas para avaliacdo da compreenséao da leitura (um questionario sobre texto lido e

um usando a técnica cloze).

Resultados

Os dados coletados foram analisados com vista a responder as questfes
formuladas. No que se refere a primeira questdo, a comparacdo das médias de
desempenho nas tarefas de compreensdo da escuta mostrou que o desempenho dos alunos
do 3.° ano depende de o teste ser apresentado com ou sem variagdo prosoédica; o teste de
Wilcoxon mostrou que a média de desempenho destes alunos na compreensdo da escuta
sem variagcdo prosodica foi significativamente menor do que a média de desempenho na
escuta com variagdo prosoédica (Z=-1,949; p=0,051). Entre os alunos do 5.° ano, 0 mesmo
teste ndo mostrou diferenca significativa nas médias de compreensdo da escuta com e sem
variagdo prosodica (Z=-0.427; p=0.669). No que diz respeito a segunda questédo, a analise
dos dados coletados nesta pesquisa ndo mostraram diferenga significativa entre o
desempenho dos participantes do 3.° ano e do 5.° ano na compreensao da escuta. Contudo,
a comparacdo do desempenho dos alunos nas tarefas de compreenséo de leitura mostrou
uma diferenca significativa na tarefa de compreensdo da leitura avaliada com os textos
usando a técnica cloze. Nesta tarefa, o desempenho dos alunos do 5.° ano foi
significativamente melhor do que o dos alunos do 3.° ano. Por ultimo, para responder a
terceira questdo, calculou-se o coeficiente de correlacdo de Spearman para as variaveis
investigadas. Entre os participantes do 3.° ano foram verificadas correlagfes significativas
entre o desempenho na compreensdo do texto usando a técnica cloze e a tarefa de
compreensdo da escuta com variacdo prosodica (rs=0.395; p<0.05) e sem variacdo
prosoddica (rs=0.479; p<0.05). J& entre os alunos do 5.° ano a Unica correlagéo significativa
foi entre o desempenho na escuta sem variagdo prosodica e o desempenho na

compreenséo do texto em cloze (rs=0.321; p<0.05).

Discusséo

Os dados aqui apresentados permitem uma concordancia com Breznitz (2006) e
Schwanenflugel e colaboradores (2004) quando sugerem que a prosédia ndo é apenas um
fator determinante de fluéncia na decodificacdo de palavras, mas uma medida diagnéstica

da qualidade da compreenséo leitora, pois a prosédia estd impregnada no texto, como um
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elemento consequente da compreenséo. Os resultados deste estudo sugerem um aumento
da capacidade de compreensdo da escuta com a idade e/ou escolaridade, de forma que as
criangas mais novas e com menor nivel de escolaridade seriam mais dependentes dos
aspectos prosédicos, enquanto que as criangcas mais velhas e com maior escolaridade
apresentariam outras ou mais desenvolvidas habilidades cognitivas que as capacitaria a
captar o sentido do texto apesar da auséncia de variagdo prosodica. Ademais, os resultados
permitem inferir que ha uma relacdo entre a capacidade de compreensdo na escuta e a
compreensado da leitura entre os alunos dos anos iniciais do ensino fundamental. Entretanto,
esta relacdo precisa ser melhor investigada. Por ultimo, se destaca as implicacbes
metodoldgicas deste conjunto de resultados e, em especial, dos instrumentos construidos,
pois se acredita que a metodologia empregada e os materiais produzidos podem servir

como subsidio para outros estudos desta natureza.
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Abstract

In this paper the Battery of Reading Assessment [Bateria de Avaliacéo da Leitura - BAL] is described
and the results of the validity studies are presented. The BAL includes five tests organized into three
areas of assessment: word reading; reading comprehension of texts (narrative and expository); and
listening comprehension of texts (narrative and expository). Each test consists of vertically scaled
forms for Portuguese elementary students from grades 1 to 4. Criterion-related validity evidence was
gathered for the five tests by studying, through correlation and regression analyses, the association
between each test score and the results on other tests assessing reading, memory and vocabulary
and on teachers’ assessment. The dimensionality of each test was studied through confirmatory factor
analyses. The results provided evidence of statistically significant correlations of the tests with the
external criteria and evidence of an acceptable fit for the one-factor solution for all tests.

Resumo

Bateria de Avaliacdo da Leitura: Estudos de validade. Nesta comunicacdo sdo apresentados os
estudos de validade da Bateria de Avaliacdo da Leitura (BAL) (PTDC/PSI-EDU/098592/2008). A BAL
inclui cinco testes organizados em trés dominios de avaliagdo: (a) a leitura de palavras; (b) a
compreensdao de textos (narrativos e informativos) na modalidade de leitura; (c) a compreenséo de
textos (narrativos e informativos) na modalidade oral. Cada teste € composto por versdes equalizadas
verticalmente para alunos do 1.° ao 4.° anos de escolaridade. Foi recolhida evidéncia de validade de
critério para os cinco testes estudando-se, através de analises de correlacdo e regresséo, a
associacdo entre os resultados de cada teste e os resultados em outros testes de leitura, de meméria
e de vocabulario e, ainda, na avaliagdo dos professores. Estudou-se a dimensionalidade dos testes
com recurso a analise fatorial confirmatéria. Os resultados evidenciaram correlacdes estatisticamente
significativas entre os testes e os critérios externos e permitiram confirmar a unidimensionalidade dos
testes.
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Introduction

The results of international literacy studies like Reading Literacy (I.E.A., 2008), The
Progress in International Reading Literacy Study (N.C.E.S., 2008) and P.L.S.A. 2006
(O.E.C.D., 2010) have made it clear the differences in reading literacy competence among
students from diverse educational systems. These results have led some countries to initiate
efforts to define national (or international, in the case of the Commonwealth) reference
standards and criteria for reading comprehension performance. In Portugal, similar concerns
have been expressed.

In 2006, the Portuguese Government initiated the National Plan for the Teaching of
Portuguese in the Elementary Education (Ministério da Educacéo, 2006; Sim-Sim, 2007).
One of the aims was to “improve the levels of reading comprehension, writing and oral
expression in all elementary schools in a period from 4 to 8 years through the modification of
language teaching practices”. Nevertheless, this implied that teachers were familiar with
differentiated evaluation practices and with the existence of measures that allowed for the
monitoring of learning and anchoring of pedagogical decisions. In 2007, Sim-Sim and Viana
singled out the Portuguese reading evaluation tools for the first six school grades (including,
but not limited to, the elementary levels). This report evidenced the lack of valid and reliable
instruments to evaluate reading comprehension and it put forward a list of descriptors in
reading proficiency for the first six school grades.

Some tests were developed, in previous studies, to assess word recognition or
reading comprehension (Pereira, Ribeiro, Viana, & Maia, 2008; Vale & Bartelli, 2006; Viana,
Pereira, & Teixeira, 2003; Viana & Ribeiro, 2006, 2007). However, this scattered set of tests
does not permit the analysis of individual trajectories of reading development. The Test of
Reading Comprehension (Cadime, Ribeiro, & Viana, 2012) is an exception since it includes
vertically scaled test forms for students from grades 2 to 4 that allow the monitoring of the
reading comprehension growth across these school levels. The test includes different types
of texts and it presents good psychometric properties (Cadime et al., 2013), however, it does
not allow to differentiate students’ reading comprehension performance according to different
types of texts. This is an important aspect because research (e.g., PISA 2006) indicates that
individual differences in reading performance are influenced by the text genre.

The Battery of Reading Assessment [BAL — Bateria de Avaliagcdo da Leitura] (Ribeiro
& Viana, 2014a) was developed in order to allow the assessment of core reading skills (word
reading, listening and reading comprehension). The aim of this paper is to present an overall

description of the BAL, including results concerning reliability and validity.
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Description of the Battery of Reading Assessment

The BAL includes 18 tests that assess word reading (4 test forms), listening
comprehension of narrative (4 test forms) and expository texts (4 test forms) and reading
comprehension of narrative (3 test forms) and expository texts (3 test forms).

Item analysis was performed within the Item Response Theory framework, more
specifically within the Rasch Model for dichotomous items. This model was also used to
construct vertically scaled forms to assess students from grades one to four. For a detailed
description of vertical scaling procedures, see Cadime, Ribeiro and Viana (2014). Table 1

presents a brief description of BAL.
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Table 1

The Battery of Reading Assessment: overall description

Tests

Goals

Authors

Publisher
Population

Administration

Material

Test of Word Recognition

Word reading assessment

Viana, Ribeiro, Vale, Chaves-
Sousa, Santos, & Cadime (2014
a, b, cde)

Individual, untimed

Test of Word Recognition,
Technical Manual [TLP: Teste de
Leitura de Palavras. Manual
Técnico).

Test of Word Recognition-1 [TLP-
1: Teste de Leitura de Palavras-
1° ano].

Test of Word Recognition-2 [TLP-
2: Teste de Leitura de Palavras
2° anaql.

Test of Word Recognition-3 [TLP-
3: Teste de Leitura de Palavras
3° ano].

Test of Word Recognition-4 [TLP-
4: Teste de Leitura de Palavras
4° ano].

Test of Listening Comprehension

Listening comprehension of narrative and
expository texts assessment

Viana, Ribeiro, Santos, & Cadime (2014 a, b, c, d,
e f,g,hij

CEGOC-TEA
Grades 1to 4

Test of Reading Comprehension

Reading comprehension of narrative and expository
texts assessment

Ribeiro, Viana, Cadime, Santos, & Spinillo (2014 a,
b,c,d, e f g h)

Grades 2to 4

Individual or collective, untimed

Test of Listening Comprehension of Narrative
Texts, Technical Manual [TCTMO-n: Teste de
Compreensdo de Textos na Modalidade Oral -
Narrativo. Manual Técnico].

Test of Listening Comprehension of Narrative
Texts-1 [TCTMO-n-1: Teste de Compreensao de
Textos na Modalidade Oral - Narrativo 1° ano]
Test of Listening Comprehension of Narrative
Texts-2 [TCTMO-n-2: Teste de Compreensédo de
Textos na Modalidade Oral - Narrativo 2° ano]
Test of Listening Comprehension of Narrative
Texts-3 [TCTMO-n-3: Teste de Compreensédo de
Textos na Modalidade Oral - Narrativo 3° ano]
Test of Listening Comprehension of Narrative
Texts-4 [TCTMO-n-4: Teste de Compreensao de
Textos na Modalidade Oral - Narrativo 4° ano]

Test of Listening Comprehension of Expository
Texts, Technical Manual [TCTMO-i: Teste de
Compreensdo de Textos na Modalidade Oral -
Informativo. Manual Técnico]

Test of Listening Comprehension of Expository
Texts-1 [TCTMO-i-1: Teste de Compreensédo de
Textos na Modalidade Oral - Informativo 1° ano]

Test of Reading Comprehension of Narrative Texts,
Technical Manual [TCTML-n: Teste de
Compreenséo de Textos na Modalidade de Leitura
— Narrativo. Manual Técnico].

Test of Reading Comprehension of Narrative
Texts-2 [TCTML-n-2: Teste de Compreensédo de
Textos na Modalidade de Leitura - Narrativo 2°
anol.

Test of Reading Comprehension of Narrative
Texts-3 [TCTML-n-3: Teste de Compreensdo de
Textos na Modalidade de Leitura - Narrativo 3°
anol.

Test of Reading Comprehension of Narrative
Texts-4 [TCTML-n-4: Teste de Compreensdo de
Textos na Modalidade de Leitura - Narrativo 4°
ano].

Test of Reading Comprehension of Expository
Texts, Technical Manual [TCTML-i: Teste de
Compreenséo de Textos na Modalidade de Leitura
— Informativo. Manual Técnico].

Test of Reading Comprehension of Expository
Texts-2 [TCTML-i-2: Teste de Compreensédo de
Textos na Modalidade de Leitura - Informativo 2°
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Format

Items

Items
characteristics

Norms

30 itens (isolated words)

Words were selected according
to the following criteria:
extension, frequency, regularity,
syllabic structure

Cut-off points

Test of Listening Comprehension of Expository
Texts-2 [TCTMO-i-2: Teste de Compreensdo de
Textos na Modalidade Oral - Informativo 2° ano ]
Test of Listening Comprehension of Expository
Texts-3 [TCTMO-i-3: Teste de Compreensdo de
Textos na Modalidade Oral - Informativo 3° ano]
Test of Listening Comprehension of Expository
Texts-4 [TCTMO-i-4: Teste de Compreensédo de
Textos na Modalidade Oral - Informativo 4° ano]

Digital

30 multiple choice items per test and per version

ano].
Test of Reading Comprehension of Expository
Texts-3 [TCTML-i-3: Teste de Compreensédo de
Textos na Modalidade de Leitura - Informativo 3°
ano].
Test of Reading Comprehension of Expository
Texts-4 [TCTML-i-4: Teste de Compreensédo de
Textos na Modalidade de Leitura - Informativo 4°
ano].

Paper and pencil

TCTML-n: 33 multiple choice items per version
TCTML-i: 27 multiple choice items per version

The following reading levels are assessed: reorganization, literal, inferential and critical comprehension

Percentiles by grade
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Test of Word Recognition [TLP - Teste de Leitura de Palavras]

TLP is a test that measures single words’ oral reading. The words were chosen
considering length, frequency, regularity and syllabic structure. For frequency estimation
ESCOLEX database was used (Soares et al., 2014). Four vertically scaled forms were built
to assess students from grades one to four. Each test form includes 30 items (single words)
that are displayed through a computer application. Test words from each form are presented
in isolation in a randomized order in a computer screen. The test administration is individual
and untimed. During the test application, the word reading accuracy (correct/incorrect) is
registered by the evaluator. At the end of the task, the computer application exports the
assessment results to an Excel file (Viana, Ribeiro, Vale, Chaves-Sousa, Santos, & Cadime,
2014a).

Tests of listening and reading comprehension with narrative and expository texts

Measures of reading comprehension have been classified as online or offline. With
online measures, the information is collected during reading, while with offline measures, the
information is collected after reading (Lencastre, 2003).

The two tests of Listening Comprehension (Viana, Ribeiro, Santos, & Cadime, 2014,
a, f) and Reading Comprehension (Ribeiro, Viana, Cadime, Santos, & Spinillo, 2014, a, €)
are offline measures. The reading comprehension tests require the children to read silently
the text and the items, while in the listening comprehension tests children listen to the text
and the items.

Texts

In the construction of the comprehension assessment tools, the option was to create
different tests for narrative and expository texts, both in the oral and the reading modality.
Sim-Sim and Viana (2007) guidelines were adopted regarding the structure and text length.

All texts were original and authored by Portuguese children’s literature writers (Ana
Maria Magalhaes, Isabel Minhés Martins and Carla Maia de Almeida) and by a scientific
divulgation writer (Jorge Gomes) ensuring that the texts’ vocabulary and length fitted
children’'s grade level skills. The option of using original and unpublished texts was
envisioned to exclude the possibility of an effect of previous knowledge of some students,
which would place them in advantage relatively to their reference group. Four texts were
included in each test form of TCTML-n and TCTML-i. Their extension increases as the grade
levels progresses. Each text incorporated the previous grade text as well as new content: 4"
grade texts included the 3™ grade texts and a new part; the 3™ grade texts comprised the 2™
grade texts and, again, a new extension; and finally, the 2™ grade texts contained the 1%

grade texts and were also expanded. This conception enabled the students’ assessment

290



using a text tailored to their ages or grade levels and it reduced the possibility of obtaining a
ceiling effect in the higher grades. Moreover, this format allowed building anchor items, i.e.,
common items between the test forms for the adjacent grades. Anchor items are required to

perform the vertical scaling of the different test forms’ scores.

Format of the items and comprehension levels

In the comprehension tests, the items were multiple-choice questions with three
options, with one correct. Using three options has been shown to be as effective as formats
using four or five options in the discrimination of performance levels, it does not affect the
measures’ reliability and it is time-saving in administration (Delgado & Prieto, 1998;
Rodriguez, 2005). In addition to psychometric issues, more than three alternatives could
overload the working memory needed for handling the tests of Listening Comprehension. For
these reasons, and in order to keep the equivalence of the two assessment modalities
(reading versus listening), the choice was made to have three answer alternatives in all the
items that compose the four comprehension tests. Both the items and the corresponding
alternative answers were reviewed by linguistic experts. The order of presentation of the
correct alternative in each item was randomised.

Items assess reorganization (the ability to synthesize or schematize the text content),
literal comprehension (the ability to comprehend explicit information in the text), inferential
comprehension (the ability to draw conclusions about information that is implicitly stated in
the text) and critical comprehension (the ability to make judgments or give opinions about the
text).

Silent reading versus listening

TCTML-n and TCTML-i tests are presented in a pencil-and-paper format; TCTMO-n
and TCTMO-i tests are presented in a digital format. In the reading comprehension tests, the
student must read silently both the text and the questions and mark the chosen option in the
answer sheet. These two tests can be administered individually or collectively. In the
listening comprehension tests, the student listens to the texts and the items that are
presented orally. The tests’ administration is individual or collective. When the administration
is performed collectively (in group), each child must have a computer and use headphones.
At the end of the task, the computer application exports the assessment results to an Excel

file.
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Reliability and validity

Reliability was examined by computing Rasch coefficients for the Person Separation
Reliability (PSR), Item Separation Reliability (ISR), and the Kuder-Richardson formula 20
(KR20). All three coefficients are expressed on a scale ranging from 0 to 1. High reliability
coefficients indicate low levels of measurement error; therefore, values closest to 1 are
desirable (Bond & Fox, 2007; de Ayala, 2009). Evidence regarding the criterion-related
validity was analyzed by correlating the results with the other tests of the BAL and with the
results in tests of reading comprehension (Cadime, Ribeiro, & Viana, 2012), word recognition
(Viana & Ribeiro, 2010), memory (Wechsler, 2003), vocabulary (Wechsler, 2003) and fluency
(Carvalho, 2010). They were also correlated with the teachers’ evaluation of reading skills
(decoding, listening and reading comprehension).

The study of the reliability (ISR, PSR and KR20) and the factorial structure of each
test form, with confirmatory factor analysis, was performed with students of grades 1 to 4.
The PSR, the ISR and the KR20 were higher than .74. Confirmatory factor analysis
indicated a one-factor structure for each test form. Correlations were moderate with the
external criteria. No statistical significant differences were found between boys and girls in
the tests that compose the BAL.

The use of the BAL in research, clinical and educational contexts

The development of the BAL can help overcome the Portuguese needs concerning
reading assessment, with implications in the psychological practice and in reading research —
which has a significant importance since the internationalization of the investigation requires
studies in which valid instruments are used. The BAL includes a “set of tests that allow a
broad and rigorous assessment of reading” (Ribeiro & Viana, 2014b, p. 12).

According to Ribeiro and Viana (2014b) the use of the tests of the BAL will allow:

to determine the discrepancies between individual performance in word reading,
listening and reading comprehension with the proper normative group. It will be
possible to test hypothesis regarding the influence of word reading and listening
comprehension on students’ performance in reading comprehension and its relation
with learning difficulties. The forms of the five tests of the BAL were subject to a
procedure of vertical scaling. This option permits the evaluation of intra-individual
changes over time. There is, therefore, the possibility of monitoring gains in time and
the approximation to the expected standards for each school grade. This is
particularly important to assess the short-term and mid-term effects of intervention
programs in students with difficulties in word reading, reading comprehension and
listening comprehension (pp 12-13).
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Resumo

Apesar dos avangos da pesquisa sobre a leitura nas ultimas décadas, um nimero elevado de alunos
ainda apresenta consideraveis dificuldades na alfabetizagdo. Este estudo teve como objetivo principal
analisar a relacdo entre o desempenho em compreensao leitora e as habilidades de escrita de texto
em alunos com dificuldades de aprendizagem. Os patrticipantes foram 36 alunos da 22 a 82 série do
Ensino Fundamental, com idade variando de nove a 15 anos. As habilidades de leitura foram
avaliadas através do preenchimento das lacunas de um texto elaborado segundo a técnica de Cloze
e as habilidades de escrita, através da producdo de um texto a partir da visualizagdo de uma figura
apresentando uma cena. Os resultados sugerem moderada relagdo entre as habilidades de
compreenséo em leitura e producéo de texto, com estas Ultimas sofrendo menor influéncia dos anos
de escolariza¢do. Sao também discutidas as implicacdes pedagdgicas dos resultados obtidos.

Abstract

Relationship between reading comprehension and writing texts skills in students with
difficulties in schooling process. Despite advances in research on reading in recent decades, a
large number of students still present considerable difficulties in literacy. This study aimed to analyze
the relationship between performance in reading comprehension and writing texts skills in students
with learning difficulties. Participants were 36 students at the 2nd to 8th grade of the elementary
education, aged nine to 15 years. Reading skills were assessed by filling the gaps in a text prepared
according to the cloze technique and the writing skills were assessed through the writing of a text
relied on a picture showing a scene. The results suggest moderate relationship between the skills of
reading comprehension and writing texts, with the latter suffering minor influence of the years of
schooling. The educational implications of the results are discussed.

298


mailto:sdbarrera@ffclrp.usp.br

Introducéo

A aprendizagem da linguagem escrita, um dos objetivos basicos da fase inicial da
escolarizacdo, envolve dois processos distintos, porém interrelacionados: a alfabetizagéo e
o letramento. Segundo Soares (2004), o conceito de alfabetizacéo se refere ao dominio do
sistema de escrita em seus aspectos alfabético (correspondéncias grafo-fonolégicas) e
ortografico. Ja o conceito de letramento diz respeito ao conhecimento relativo aos usos e
funcdes da escrita, bem como a habilidade de fazer uso apropriado da leitura e da escrita
em diferentes contextos e praticas sociais. De acordo com essa concepcdo, as habilidades
relacionadas a producdo e compreensdo de textos escritos estariam mais préximas do
conceito de letramento.

Embora a pesquisa sobre a aprendizagem da leitura e da escrita tenha se
desenvolvido muito nos ultimos 30 anos, o que tem levado a uma melhor compreensédo de
como a crianga aprende e quais sdo as habilidades necessérias para a apropriagdo dessas
competéncias, observa-se que, para muitos aprendizes, essa aquisi¢do continua sendo um
grande desafio, pois um numero elevado de criancas, apesar dos diversos métodos e
concepcdes de ensino desenvolvidos, ainda tem vivenciado situagfes de fracasso escolar
em relagdo a aprendizagem da linguagem escrita. Para Zorzi (2003), fatos dessa natureza
nao significam, necessariamente, que essas criancas apresentem distlrbios ou alteracdes
de ordem cultural, organica ou emocional que as impecam de aprender. Segundo esse
autor, tais dificuldades revelam, na maior parte das vezes, por um lado, a complexidade do
proprio objeto de conhecimento — a linguagem escrita — e, por outro, o resultado de politicas
econdmicas, sociais e educacionais que impedem grande parcela da populacdo de ter
acesso a certos bens culturais, dentre eles a escrita.

No estudo dos processos de aprendizagem da linguagem escrita, uma questao que
se coloca refere-se a compreensado das relagfes entre leitura e escrita, ou seja, até que
ponto tais habilidades podem ser consideradas como reciprocas, e, caso essa hipétese nao
seja a mais apropriada, quais as especificidades de cada um desses processos. No caso da
aprendizagem do sistema de escrita ou alfabetizagdo, na concepcdo de Soares (2004),
estudos da linguistica sugerem maior facilidade na aquisicAo das competéncias de
decodificagdo, devido ao maior grau de transparéncia nas relacdes envolvidas na
transposi¢éo dos grafemas para os fonemas, do que nas relagdes inversas, envolvidas na
codificacdo (Scliar-Cabral, 2003). Menor atencdo tem sido dada, entretanto, as possiveis
relacdes entre as habilidades envolvidas na compreenséo e na producgéo de textos escritos.

Levando em conta esses questionamentos, é objetivo do presente estudo analisar as
relacées entre as habilidades de producdo e de compreensdo de texto em um grupo de

alunos do ensino fundamental com dificuldades na escolarizacdo. Os dados obtidos poderao
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também, a partir dos padrBes de dificuldades identificados, propiciar subsidios para a

reflexdo sobre propostas pedagdégicas mais adequadas para 0 ensino da linguagem escrita.

A habilidade de compreensédo em leitura

De acordo com a abordagem da Psicologia Cognitiva, a leitura € considerada uma
atividade complexa de processamento de informacgdes graficas em informacdes linguisticas,
cujo objetivo € compreender o significado de um enunciado escrito. Nessa perspectiva, a
leitura € concebida, portanto, como comportando duas atividades distintas e
complementares: o reconhecimento de palavras (descodificacdo) e a compreensdo. O
reconhecimento de palavras refere-se a identificacdo das palavras escritas, associando-as a
uma pronuncia e a um significado. Ja a compreensao refere-se a capacidade de captar as
principais idéias expressas no texto, envolvendo também a relacdo destas ultimas com os
conhecimentos prévios do leitor. Considera-se, portanto, que uma descodificagdo adequada
(rapida, precisa e sem esfor¢o) é um pré-requisito necessario, embora ndo suficiente, para a
compreensdo, que caracteriza a leitura eficiente (Foulin & Mouchon, 2000).

Algumas teorias utilizadas para explicar os processos envolvidos na compreensao
tém considerado que um primeiro passo envolveria a identificacdo de unidades de
significado mais amplas do que o lexical, unidades essas denominadas proposicoes
(Anderson, 1980, citado por Sanchez, 1995). Assim, uma frase como “O macaco marrom
estd na arvore” envolveria duas proposi¢cées, ou seja, duas unidades de informacéo, a
saber: que “0 macaco estad na arvore” e que ‘0 macaco é marrom”. Estudos tém
demonstrado que frases com 0 mesmo numero de palavras demoram mais para serem lidas
quando contém mais proposic¢des (Ellis, 1995).

Outro processo envolvido na compreensdo em leitura consiste em extrair o
“significado global” que organiza os significados parciais, denominado macroestrutura do
texto (Kintsch & Van Dijk, 1978, citado por Sanchez, 1995). Além disso, o conhecimento do
leitor a respeito da estrutura caracteristica dos diversos tipos de texto também desempenha
um papel importante na compreensao, permitindo ao leitor elaborar hipteses e antecipar os
significados a serem encontrados em determinado tipo de texto. Por exemplo, ao se deparar
com uma estrutura narrativa, o leitor espera encontrar alguns marcos relacionados a
descricdo da personagem principal, da época e do local onde se desenrola a narrativa, de
um conflito ou problema a ser resolvido e do desfecho final. E importante considerar que
todos esses processos exigem a recuperacao, na memoria do leitor, de um extenso conjunto
de conhecimentos sobre o mundo, sobre a linguagem, bem como sobre os géneros textuais.

Spinillo e Mahon (2007) atribuem grande importancia aos processos inferenciais no

estudo da compreensdo leitora. A inferéncia pode ser entendida como uma atividade
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cognitiva que reune informacdes conhecidas a fim de se chegar a informag¢des novas
(Marcuschi, 1996). Na leitura de um texto, o estabelecimento da inferéncia € uma atividade
fundamental, um processo de alto nivel cognitivo, responsavel pela constru¢do de sentidos e
pela representacdo mental organizada e coerente do conteddo do mesmo.

De acordo com Viana e colaboradores (2010), o processo de leitura e compreensao
eficientes engloba quatro tipos de competéncias: a) recuperar de forma eficaz a informacgéo
explicitada no texto (compreensao explicita); b) fazer inferéncias e levantar hipéteses a partir
das informacdes contidas no texto e de suas experiéncias pessoais (compreensdo
inferencial); c) reorganizar as ideias e informacdes veiculadas pelo texto (reorganizacao); d)
realizar uma avaliacdo pessoal ou julgamento do material lido (compreensao critica).

A leitura com compreensao €, portanto, um processo bastante complexo que exige
do leitor uma orquestragdo de varios subprocessos e um monitoramento da propria
compreensdo. Nesse processo interferem tanto fatores relativos ao texto quanto fatores
relativos ao contexto e também ao leitor. Dentre os fatores relativos ao texto considera-se a
estrutura, o género, a sintaxe e o vocabulario do mesmo. As condi¢des psicoldgicas e fisicas
do leitor, sua motivacdo e fatores ambientais sdo considerados fatores de contexto e
também afetam a compreenséo leitora. Por fim, os fatores relativos ao leitor dizem respeito
as suas estruturas cognitivas (conhecimentos prévios) e afetivas (crencas de auto-eficacia),
bem como as estratégias que este ativa durante a leitura de um texto (Ribeiro et al., 2010).

Segundo Viana e colaboradores (2010), os bons leitores possuem habilidades
metacognitivas bem desenvolvidas, as quais |lhes possibilitam refletir sobre os préprios
processos cognitivos, monitorar as falhas na compreensdo e ajustar as estratégias
cognitivas a fim de corrigir interpretacdes inaceitaveis. O monitoramento da compreenséao
em leitura envolve dois processos: a deteccdo de erros ou inconsisténcias e a
autorregulacdo, que diz respeito aos procedimentos ou estratégias intencionalmente
adotados para resolver os problemas detectados na compreensao textual, tais como:
retroceder na leitura, explorar partes do texto com maior atencdo, suspender o juizo até
encontrar informacdo que permita re-orientar a interpretacdo, buscar ajuda em fontes
externas ao texto (Coelho & Correa, 2010; Viana et al., 2010).

Entre as técnicas que tém sido propostas para avaliar a compreensao em leitura
destacam-se a reproducdo (oral ou escrita) do texto lido, a resposta a questdes de
“interpretagdo do texto” e a técnica de Cloze. Esta Ultima “consiste na sele¢cdo de um texto
de aproximadamente 200 vocabulos, do qual, na proposta original do autor (Taylor, 1953),
omite-se 0 quinto vocabulo, como forma mais adequada para o diagnéstico da
compreensdo. Os examinandos devem preencher a lacuna com a palavra que julgarem ser
a mais apropriada para a constituicdo de uma mensagem coerente e compreensiva. Os

escores sao obtidos somando-se os numeros de lacunas preenchidas corretamente”
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(Santos et al., 2002, p. 550).

De acordo com Santos e colaboradores (2002) essa técnica tem se mostrado
bastante eficaz, devido ndo apenas a sua facilidade de elaboracgéo, aplicacdo e correcao,
mas também em funcdo dos altos indices de correlacdo positiva de seus resultados com o

desempenho académico.

A habilidade de producéo textual

A producédo do texto escrito depende ndo apenas do dominio, ao menos elementar,
do coédigo alfabético (alfabetizacdo), mas também do desenvolvimento de outras
competéncias cognitivas. Um dos modelos cognitivos mais difundidos sobre as etapas e
processos envolvidos na producdo do texto escrito € o proposto por Flower e Hayes (1981).
Esses autores consideram o processo de producao textual como uma tarefa de resolucéo de
problemas que requer procedimentos especificos. Nessa abordagem, a atividade de
produzir um texto escrito implica a mobilizacdo de competéncias especificas e, embora
possa envolver procedimentos exploratorios abertos, como na escrita livre, ndo é um
processo acidental, desenvolvendo-se com base em dois tipos de informacao: a informagéo
armazenado na memoria de longo prazo (MLP) do escritor e a informagédo que provém do
ambiente em que se da a tarefa de escrita. A informacé@o armazenada na MLP refere-se aos
conhecimentos e conceitos construidos a respeito do tdpico sobre o qual se escreve, a
estrutura ou género do discurso e aos conhecimentos sobre como se escreve (regras
ortograficas, por exemplo). Ja a informacdo do ambiente diz respeito a motivagdo do
escritor, bem como as caracteristicas do tdpico e/ou do publico leitor.

Nesse modelo, o processo de escrita de textos envolve trés tipos de atividades: o
planejamento, a redacdo e a revisdo. Tais processos ndo sdo estanques nem lineares,
sendo postulado que, durante a producao escrita, 0 escritor monitora o texto em andamento
com base em seus objetivos. Entretanto, uma das criticas recebidas pelo modelo foi a de
explicar apenas o comportamento de escritores experientes, deixando em aberto a questéo
dos aprendizes (Fortunato, 2011).

Outro aspecto a ser considerado quando abordamos o0s estudos relacionados a
producdo do texto escrito diz respeito ao conceito de coeréncia. Segundo Spinillo e Aradjo
(1997), apesar da diversidade envolvida na sua conceituacéo, evidenciando a complexidade
do significado do termo, “os autores tendem a concordar que a coeréncia é algo relacionado
ao sentido do texto, sendo um principio de interpretabilidade que confere ao texto uma
unidade e relagao entre seus elementos” (p. 219). Nesse sentido, a manutencdo de um tema
sobre o qual trata o texto € um elemento fundamental para garantir a coeréncia do mesmo.

Os recursos coesivos, por sua vez, sdo importantes ao nivel microlinguistico, garantindo,
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através dos conectivos, a articulagdo ou estabelecimento de relagBes entre as ideias ou
proposicdes apresentadas localmente. A coeréncia, por sua vez parece estar mais
associada a estrutura global do texto, a qual assume componentes estruturais tipicos em
funcdo do género textual, sendo o mais comum, na escola elementar, o género narrativo
presente nas historias.

De acordo com Ferreira e Spinillo (2003), resultados de diversas investigacdes sobre
o tema tém demonstrado que o desempenho na producéo de histérias depende de diversos
fatores, entre os quais se destacam: a idade, a escolaridade, a situacdo de producéo e o
contato com textos no ambiente familiar e escolar. Os resultados da pesquisa de Silva e
Spinillo (2000) sugerem que as condicbes de producdo que influenciam de modo mais
favoravel a estruturacdo da narrativa referem-se a utilizacdo de estimulos, como uma
sequéncia de gravuras ou a escuta de uma histéria. Essa influéncia € mais evidente entre as
criangas mais novas — e com menor escolaridade — uma vez que entre as mais velhas (e
mais adiantadas em termos de escolaridade) foram encontradas histérias com estruturas
elaboradas em todas as condicdes experimentais, incluindo as situagbes menos
estruturadas, como a de tema livre, por exemplo. Outro resultado importante dessa pesquisa
diz respeito a evolugédo da competéncia de producédo textual, que continua a se desenvolver
mesmo apdés a aquisicdo do codigo alfabético, estando relacionada também ao
desenvolvimento da consciéncia metatextual, ou seja, a capacidade de refletir de modo
intencional e deliberado sobre o texto em seus aspectos formais, entre 0s quais se destaca
a reflexdo sobre a estrutura e organizacdo de diferentes géneros textuais (Ferreiro &
Spinillo, 2003).

Método

Participantes

Participaram da pesquisa 36 criancas e adolescentes, com idade variando entre nove
e 15 anos (média de idade de 11.6 anos e DP de 1.6 anos), alunos da 22 a 8% série do
ensino fundamental. Destes, 11 (31%) eram do sexo feminino e 25 (69%) do sexo
masculino. Todos os participantes eram alunos da rede publica de ensino de uma cidade do
interior paulista e pertenciam ao nivel socioeconémico baixo, frequentando Nucleos de
Apoio a Crianga e ao Adolescente (entidades filantrépicas de carater governamental que
oferecem apoio psicossocial e sdcio-educativo a criangas e adolescentes de baixa renda) no
contraturno do periodo escolar. Todos foram indicados para participar da pesquisa pelas
coordenadoras dos respectivos Nucleos, em funcéao do baixo desempenho escolar.

E importante ressaltar que foram selecionados para participar da pesquisa apenas

aquelas criancas e adolescentes que apresentavam nivel alfabético de escrita, segundo a
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concepcédo de Ferreiro (1985). Conforme demonstra a Tabela 1, a maioria dos participantes

era composta de alunos frequentando a 42 ou 52 série do Ensino Fundamental.

Tabela 1
Distribuicdo dos participantes por grau de escolaridade
Escolaridade Participantes Porcentagem
22 Série 02 6%
32 Série 05 14%
42 Série 08 22%
52 Série 12 33%
62 Série 05 14%
72 Série 03 8%
82 Série 01 3%
Total 36 100%

Material e procedimentos

Todos os participantes foram submetidos, individualmente, & aplicagcdo de dois
instrumentos: a leitura e preenchimento das lacunas de um texto elaborado com base na
técnica de cloze, no qual faltavam dez palavras a serem escritas, e a elaboracdo escrita de
um texto com base numa gravura-estimulo.

As habilidades em compreensao de texto foram avaliadas a partir do escore bruto
obtido no “teste de cloze” (o qual poderia variar de zero a 10). As competéncias de produgéo
textual foram avaliadas a partir da analise do grau de elaboracdo narrativa dos textos
produzidos, os quais foram classificados nas seguintes categorias (cf. propostas por Ferreira
e Spinillo, 2003), sendo que as mesmas foram também atribuidas pontuacfes de 1 a 4:
Categoria |: ndo-historias, ou seja, textos constituidos por palavras, frases, relatos e/ou
descri¢cbes de acoes;

Categoria II: introducdo da cena e/ou personagens; uso de marcadores linguisticos
convencionais, tais como “era uma vez...”;
Categoria Ill: além da introducédo da cena e dos personagens ha o relato de uma acao que
sugere uma trama ou situacao-problema;
Categoria IV: histérias completas, contendo introducao, situacdo-problema e desfecho,

podendo apresentar ainda final convencional, como “foram felizes para sempre...”.

Apresentacdo e discussao dos resultados
Através da aplicacdo do teste de Kolmogorov-Smirnov aos dados referentes a idade,

compreensdo em leitura e producédo de texto, verificou-se que todas as varidveis analisadas
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rejeitaram a hipotese de normalidade das respectivas distribuicfes (adotando-se p < 0.05), o

que justifica a utilizac@o de testes ndo paramétricos nas analises estatisticas efetuadas.

Andlise das habilidades de compreensao em leitura

Para avaliar as habilidades de compreensdo em leitura foi solicitada aos
participantes da pesquisa a leitura de um texto simples, adaptado a técnica de cloze pela
omissdo de dez palavras, as quais deveriam ser identificadas e escritas pelos mesmos,
sendo considerados como acertos palavras coerentes com o sentido do texto.

Segundo os parametros elaborados por Bormuth (1968, citado por Santos et al.,
2002), a andlise do desempenho no teste de cloze permite identificar trés niveis de leitura.
O nivel de frustragéo, corresponde ao percentual de acertos de até 44% dos itens, indicando
gue o leitor conseguiu retirar poucas informagdes da leitura e, consequentemente, obteve
pouco éxito na compreensao. O nivel instrucional, que corresponde a um percentual de
acertos entre 44% a 57% do texto, sugere que a compreensao da leitura é suficiente, porém
indicaria ainda a necessidade de auxilio adicional externo, por parte do professor, por
exemplo, a fim de possibilitar uma compreensdo plena do texto. Por fim, o nivel
independente, correspondente a um rendimento superior a 57% de acertos no texto,
equivaleria a um nivel de autonomia na compreenséo leitora.

Analisando o desempenho dos participantes no teste proposto, verifica-se que boa
parte da amostra obteve bons resultados nessa atividade, pois a mediana foi de 6,5
(equivalente a 65% de acertos) indicando que metade dos participantes obteve escores
superiores a esse valor, o que sugere uma capacidade de compreensdo autbnoma do texto,
a qual requer, além de acuracia e de certa fluéncia no reconhecimento de palavras,
capacidades cognitivas para realizar inferéncias e também capacidades linguisticas, como
conhecimento do vocabulario e da sintaxe, dentre outras (Navas, Pinto, & Delissa, 2009).

Ha que se levar em conta, entretanto, que o texto utilizado na avaliagdo da presente
pesquisa era bastante simples (retirado de um livro de leitura destinado a alunos da 22.
série), apresentando, inclusive, uma gravura ilustrando a histdria narrada, o que pode ter
contribuido para facilitar a compreensdo da mesma. Além disso, na corre¢do das respostas,
ndo foi exigida a identificacdo exata das palavras omitidas, tendo sido pontuadas como
corretas todas as respostas que preenchessem as lacunas do texto de modo adequado a
preservar o sentido do mesmo.

Apesar dessas possiveis limitac6es do instrumento utilizado, 0 mesmo permitiu uma
razoavel discriminacdo das habilidades de leitura dos participantes, com o0s escores

variando entre 2 e 9 pontos. Foi possivel perceber também uma evolucao nas habilidades
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de compreensdo em leitura dos participantes em decorréncia do aumento da escolaridade,

conforme pode ser observado nos dados da Tabela 2, apresentada a seguir.

Tabela 2
Desempenho dos participantes no teste de Cloze, de acordo com a escolaridade
Resultados Min. Max. Média Mediana  Desvio-
Escolaridade Padrdo
1.° Ciclo (N=15) 2.0 9.0 5.13 5.0 2.20
(22 & 42 série)
2.° Ciclo (N=21) 2.0 9.0 6.62 7.0 1.72
(52 a 82 série)
Total (N=36) 2.0 9.0 6.0 6.5 2.04

Os resultados da Tabela 2 demonstram que 0s participantes com maior grau de
escolaridade sairam-se melhor no teste de compreensédo em leitura, o que foi comprovado
pela obtencéo de diferenca significativa entre as pontuagdes do primeiro e segundo ciclos, a
partir da aplicacao do Teste ndo paramétrico de Mann-Whitney (z=2.19; p=0.03).

Analise das habilidades de producédo de texto

Os textos produzidos pelos participantes, tendo como estimulo uma figura, foram
classificados em quatro categorias, em fungédo do grau de elaboragéo da estrutura narrativa
dos mesmos. A Tabela 3 sintetiza os resultados obtidos pelos participantes na tarefa de

producéo textual, de acordo com o nivel de escolaridade.

Tabela 3
Distribuicdo de frequéncia dos textos produzidos em cada categoria, em funcdo da

escolaridade

TEXTO
ESCOLARIDADE | I Il \Y Total
1.° Ciclo 6 6 2 1 15
(22 a 42 série) (40%) (40%) (13%) (7%) (100%)
2.° Ciclo 9 3 6 3 21
(52 a 82 série) (43%) (14%) (29%) (14%) (100%)
Total 15 9 8 4 36

(42%) (25%) (22%) (11%) (100%)

Utilizando-se o célculo do Qui-quadrado, ndo foi observada associacdo entre nivel de
escolaridade e grau de elaboracdo das producdes textuais, mesmo agrupando-se as
categorias | e Il (textos menos elaborados) e I e IV (textos mais elaborados) (x*= 2.06 < x°
= 3.841; gl = 1; p< 0.05). O Teste de Mann-Whitney, comparando a pontuacéo dos alunos
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do ciclo | e do ciclo Il na tarefa de produgéo de texto confirmou esse resultado (z= -0.61; p=
0.54), ndo detectando diferencas significativas entre os grupos.

A analise dos textos indica, na amostra como um todo, maior ocorréncia de textos
pobremente elaborados, que apenas descrevem alguns elementos da cena, sem
constituirem uma estrutura narrativa, sendo a categoria | a mais frequente, tanto no caso
dos alunos do primeiro, quanto nos do segundo ciclo. J& a categoria Il, atribuida a textos nos
quais ocorre a introducdo da cena, dos personagens e 0 uso de marcadores linguisticos
convencionais de inicio ou de final de estoria, foram mais frequentes entre os alunos de 22 a
42 série, enquanto as categorias Il (acréscimo de a¢do ou trama) e IV (textos com estrutura
narrativa completa, incluindo desfecho final) foram observadas com maior frequéncia entre
os alunos da 5% a 82 série. Porém, tal relacdo entre grau de escolaridade e elaboracéo
textual ndo se mostrou estatisticamente significativa, conforme destacado anteriormente,
provavelmente em virtude da indiferenciacdo entre os grupos no que se refere a maior
frequéncia de textos na categoria | em ambos os ciclos, o que pode ser atribuido as
dificuldades escolares apresentadas pelos sujeitos da amostra.

Alguns estudos tém demonstrado que, além das competéncias do escritor, as
condi¢bes de produgédo textual também podem influenciar o grau de elaboragéo dos textos
escritos. O estudo de Silva e Spinillo (2000) examinou o efeito de diferentes situacdes de
producdo na escrita de histérias em criangas de primeira a quarta série do ensino
fundamental, produzindo textos em quatro situagbes distintas: producéo livre; producdo
escrita precedida de producdo oral; producdo a partir de sequéncia de gravuras; e
reproducdo de uma histéria ouvida. Os resultados indicaram que as histérias mais
elaboradas foram aquelas produzidas a partir da sequéncia de gravuras e a partir da histéria
ouvida. Porém, este efeito ndo foi observado entre as criancas das séries mais adiantadas,
cujas historias apresentavam uma estrutura narrativa elaborada em todas as condicdes.

E importante salientar que, o facto de a presente pesquisa ter utilizado apenas uma
gravura e ndo uma sequéncia de gravuras como estimulo para a tarefa de producéo textual
pode ter limitado o efeito facilitador dessa condigcdo. Com efeito, Silva e Spinillo (2000)
discutem também algumas incoeréncias existentes na literatura sobre o tema do papel das
gravuras como condicao facilitadora para a producdo de textos narrativos mais elaborados,
concluindo que esse efeito € maior sobre alunos com menor grau de escolaridade (e,
portanto, com menores habilidades na produgdo de texto), estando associado também a

utilizacdo de uma sequéncia de gravuras que apresente uma situagdo-problema.
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Relacdo entre producao de texto e compreensédo em leitura

Analisando-se agora as habilidades de producgéo de texto em fung¢do do nivel de
compreensdo em leitura (pontuacdo acima ou abaixo da mediana no teste de cloze),
elaborou-se a Tabela 4, apresentada a seguir, a partir da qual foi calculado o Qui-quadrado
para testar a hipotese da existéncia de associagdo entre as variaveis.

Tabela 4
Distribuicdo de frequéncia levando em conta o grau de elaboracdo dos textos produzidos e

a categoria de compreensdo em leitura

TEXTO
COMPREENSAO lell lile IV Total
Inferior o . -
(acertos < Md) 17 (71%) 01 (8%) 18 (50%)
Superior

0, 0, 0
(acertos > Md) 07 (29%) 11 (92%) 18 (50%)

Total 24 (100%) 12 (100%) 36 (100%)

Os resultados obtidos (x?= 12.5 > % = 6.635; gl = 1; p< 0.01) sugerem a existéncia de
associacdo entre as habilidades de producdo e compreenséo de texto, o que indica que
essas duas habilidades, préprias do processo de letramento, tendem a se desenvolver de
forma concomitante, provavelmente também influenciando-se mutuamente. Nesse sentido,
foi possivel perceber uma tendéncia dos participantes com maiores escores no teste de
cloze a produzirem textos mais elaborados e vice-versa. Esse resultado foi confirmado com
o calculo da correlacdo de Spearman (rs = 0.33; p = 0.05), tendo sido obtida correlacéo
moderada entre as habilidades de compreensdo em leitura e de producéo de textos escritos.

Consideracdes finais

Os resultados da pesquisa indicam que as habilidades de escrita avaliadas, ou seja,
competéncias de producdo textual, ndo se mostraram associadas ao nivel de escolaridade
dos patrticipantes, o que ficou evidenciado quando foram comparados os desempenhos dos
alunos do ciclo | (22 a 42 série) com aqueles do ciclo 1l (528 a 82 série). Embora esse resultado
ndo seja surpreendente, pelo fato da amostra estudada ser composta por alunos com
dificuldades de aprendizagem, ndo deixa de ser preocupante, indicando que o aumento dos
anos de frequéncia a escola ndo tem contribuido para melhorar de modo significativo o
desempenho em escrita dessas criangas. Comprova-se assim, mais uma vez, que a escola
publica brasileira ndo vem desempenhando a contento sua fun¢do de garantir aos seus

usudrios a aprendizagem da escrita.
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Quanto as habilidades de compreensdo em leitura, foi observada diferenca
significativa em termos de desempenho a favor dos alunos do ciclo I, o que significa que,
com relacdo a leitura, algum progresso foi obtido com o aumento da escolarizacdo. A par
disso, estudos na area da Psicologia Cognitiva tém sugerido a possibilidade e efetividade
do ensino explicito e intencional de estratégias de compreenséo de textos, no sentido de
melhorar essas habilidades, tendo sido, inclusive, elaborado material especifico para esse
ensino, como é o0 caso das propostas desenvolvidas por Viana e colaboradores (2010) e
Ribeiro e colaboradores (2010).

No gue se refere a relacdo entre as habilidades estudadas, pode-se verificar que as
competéncias de compreensdo em leitura mostraram-se associadas as competéncias de
producéo textual. E importante destacar também que, em alguns protocolos, foi elevada a
frequéncia de trocas de letras de origem visual (M por N em inicio de silaba) e/ou fonol6gica
(trocas entre consoantes surdas e sonoras), sendo possivel levantar a hipétese de algum
distUrbio de aprendizagem que poderia estar na origem das dificuldades apresentadas por
algumas criangas na escrita. Cumpre salientar, entretanto, que, dos seis casos identificados
com essa problemética, dois obtiveram nota sete no teste de cloze e categoria Ill na
producdo de texto, indicando progresso razoavel nas habilidades avaliadas, porém estas
poderiam estar ainda mais desenvolvidas, caso essas dificuldades fossem minoradas a
partir de um trabalho psicopedagdégico especifico.

Com relagdo as criangas com razoaveis habilidades de leitura, mas que produziram
textos bastante pobres do ponto de vista da estrutura narrativa, ~e possivel questionar até
que ponto a escola tem conseguido trabalhar a motivacdo desses alunos para investirem
suas habilidades em atividades socialmente relevantes de leitura e escrita, de modo a
consolida-las e enriquecé-las. E importante considerar também, nesses casos, a utilidade de
atividades voltadas para estimular e desenvolver a reflexao deliberada sobre as diferentes
estruturas textuais (também chamadas habilidades metatextuais), de modo a favorecer o

desenvolvimento das habilidades de producao de texto.
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Resumo

Esta comunicacdo propde-se mapear as producdes editoriais de rececdo infanto-juvenil que geram
sentidos através do texto verbal e da imagem, apontando uma taxinomia clara para as designar em
portugués. Para as estabelecer, atende-se ndo s6 as func¢des (articuladas) da ilustracéo e das palavras,
mas também as modalidades argumentais em que estes livros se organizam.

A partir desta sistematizacao, analisa os titulos distinguidos pelo Prémio Nacional de llustracdo Portugués
ao longo de dezassete edi¢cfes (1996-2012), percebendo como funcionam estes livros e que tipologias
mais abundam, oferecendo um perfil que permite refletir sobre a produgéo portuguesa contemporéanea de
livros infanto-juvenis.

Abstract

Children and juvenile books’ typologies: analysis of the Portuguese National Illustration Award.
This paper proposes to map the editorial production of children and juvenile reception that generate
meanings through verbal text and image, indicating a clear taxonomy to describe it in Portuguese. To
establish this, not only it will be based on the (articulated) functions of the illustration and the words, but
also on the argumentation modes in which these books are organized. From this systematization, it
analyzes the titles distinguished by the Portuguese National Illustration Award throughout their seventeen
editions, realizing how these books work and what kind of typologies are more abundant, offering a profile
that allows a reflexion on contemporary Portuguese production of children's books.
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Introducédo

“O objetivo final da analise e da critica deve ser
ajudar-nos a voltar a qualquer livro-aloum com o
poder de ver e sentir de forma mais intensa,
aumentando assim nosso prazer e capacidade para

admirar”.

(Sipe, 2001, p. 39)

Alargando um pouco o espectro desta afirmacdo de Sipe (2001), para assim,
incluirmos todos os livros com imagens, o objetivo primeiro e dltimo deste trabalho encontra
eco na epigrafe a este estudo. E a vontade pessoal de conhecer mais e melhor os livros
normalmente destinados as criangcas que nos leva a propor um enquadramento tipologico
gue observa o modo argumental como se estrutura a sua comunicacao por intermédio da
das imagens e das palavras constituem. Este saber, cremos, aprofunda a sua apropriagéo e,
consequentemente, potencia a sua fruicdo em situagdes de rececao direta ou de mediacdo
leitora. Os varios anos de experiéncia de terreno ou de contacto com profissionais da
educacao e da cultura permitem-nos avangar com a ideia de que, na maioria dos contextos
em que esta situacdo ocorre — a casa, a escola, a biblioteca —, se espera, por tradicdo,
modelos narrativos classicos, ou até, livros onde o texto verbal € o motor que conduz o
argumento. O papel da imagem é tomado como puramente ilustrativo ou acessorio.
Confrontados com aqueles em que estes arquétipos nao ganham forma e substancia, sendo
trocados por outros (outras situacdes argumentais, outros valores — preponderantes — da
imagem), a maioria dos mediadores enceta uma abordagem de maneira superficial,
mantendo um esquema de leitura a que ja esta habituado: procura nas palavras, mesmo
gue diminutas, uma suposta supremacia do texto verbal — ou, até, por vezes, rejeita, mesmo,
esse tipo de obras (“este ndo é um livro para “contar!”).

Mesmo quando estes livros nao configuram casos extremos de rutura com
paradigmas convencionais, constata-se, ndo raras vezes, a (des)valorizacdo dos varios
constituintes graficos e do modelo de organizacéo interna da mensagem global nos varios
atos de leitura (interna, em voz alta, partilhada) que se encontram la em poténcia, pedindo
para ser seguidos como sinais numa pauta musical. Pausas para observar, lendo as
imagens; avangos ou recuos ritmados em modelos de sequéncia; suspensdes ou velocidade
no virar de pagina, seguindo narrativas visuais e verbais; o respeito pelas marcas graficas
das palavras, grafadas com tipos que variam; o calar de um dos elementos (imagem ou
texto), para que o outro se ouca primeiro, entendendo as primazias por forma a que o

didlogo aconteca — tudo isto € fundamental para que o sentido seja entendido. E necessario
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conhecer como se tecem estes livros, para saber tocé-los. E imprescindivel também n&o
perder de vista a dimenséo estética e artistica de muitos destes objetos, “produtos culturais,
provocadores e sofisticados” (Schwarcz, 1982, p. 10, citado por Sipe, 2001, p. 39), uma
dimensao que tem de ser mediada, também, como tal.

Para auxiliar a pensar estes aspetos, as bibliografias mostram-se, em geral, bastante
escassas: sao restritas ao campo da didatica, ou, até, parciais, se dentro dos estudos de
literatura infanto-juvenil, centrando-se maioritariamente a volta da analise da imagem (e das
suas relacbes com o texto verbal) ou, mais recentemente, tratando especificamente o livro-
album.

Para concretizar o presente estudo, foi, entdo, necessario partir da prépria
diversidade da producéo e da realidade — pois, em primeira instancia, € dela que o nosso
olhar parte, tendo vontade de a explicar —, para desenhar um “tracado” que a descrevesse.
Optamos por analisar os livros destacados pelo Prémio Nacional de llustragdo portugués
entre 1996 e 2012, testando e operacionalizando, a partir deles, a nossa proposta tipolégica,
arquitetada para oferecer linhas de fronteiras claras.

Ao mesmo tempo, quisemos conhecer a situacdo concreta do panorama portugués:
que diferentes tipos de livros para criancas e jovens, com texto verbal e ilustracdes, sédo
produzidos e valorizados em Portugal?

Propostatipologica — brevissima apresentacéo

Os estudos sobre o livro-album tém-se desenvolvido enormemente nos Ultimos anos,
seguindo a par das inovacbes propostas pelos autores deste tipo de livros. Dentro da
literatura infanto-juvenil, restantes tipologias com ilustracdes existem desde ha muito, e
subsistem em forma de livro impresso, um tanto ofuscadas pelo contemporaneo estrelato da
primeira, assegurado por varias vias: autores, editores, tedricos, recetores.

N&o nos interessa aqui apenas focar o livro-album, limitando esta proposta a uma
maior ou menor repeticdo do que vem sendo dito sobre este tipo de livro. Queremos
salientar também as outras modalidades, validando-as na sua especificidade do ponto de
vista da rececéo leitora, tentando estabelecer fronteiras entre estas.

Tentdmos responder a esta situacdo, materializando trés grandes “linhagens”
tipoloégicas que, no nosso entender, permitem distinguir os livros que comunicam com
imagens e textos. S&o elas: livros-imagiério, livros-album e livros ilustrados. Depois, dentro
de cada categoria, identificamos quatro modelos argumentais: catalogo (ou solto),
sequencial, narrativo e poético.

Pela economia necessaria nesta comunicagao, apresentamos aqui esta tipologia de

forma muito resumida, complementando-a através de um esquema visual para mais clara a
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identificacdo das categorias de que falamos®. Assim, no sistema de categorias que
desenvolvemos, os livros-imagiario® correspondem aqueles que usam a imagem como
elemento fundamental, lida numa acepcéo quase exclusivamente referencial. S&o livros que
podem ou ndo ter palavras e onde a mensagem é sobretudo denotativa. Durand e Bertrand
(1975) falavam do grau zero da representacéo figurativa, onde domina a intemporalidade e a
imobilidade e é isso que acontece neste caso.

J& os livros-album s&o espaco para muitos tipos de interacdo textual (visual e verbal,
esta Ultima presente ou subjacente). Nestes, a linguagem gréfica é constituinte importante
para a semantica geral da obra, prendendo-se muito mais com a conotacdo que no caso
anterior. Das muitas propostas de definicdo deste tipo de livro que tém sido avancadas pelos
estudiosos, escolhemos a de Sophie van der Linden (2006), pela sua ace¢do ampla e
inclusiva. Para ela, um livro-album sera “uma forma de expressdo que apresenta uma
interagdo entre textos (que podem ser subjacentes) e imagens (especialmente
preponderantes) num suporte livro, caracterizado pela sua livre organizacdo de dupla pagina,
a diversidade das suas concretizagBes materiais e a sucessao fluida e coerente das suas
paginas” (p. 87).

Nos livros ilustrados a condugdo do argumento assenta no texto verbal. Contém
imagens (por isso lhes chamamos ilustrados), mas estas podem surgir s6 em forma de
pequeno apontamento decorativo. A proposta da ilustracéo é a de ajudar melhor a dar a ver
as palavras ou determinadas secgdes do texto verbal. Sublinhamos que a diferenga entre
um livro ilustrado e um livro-album ndo se estabelece do ponto de vista qualitativo, como
tantos, contemporaneamente, parecem julgar (ou ignorar). Nao se trata de uma diferenca de
“grau”, argumenta Uri Shulevitz (1985), onde estaria mais desvalorizado o livro ilustrado,
atualmente, segundo pensamos. Sao conceitos diferentes de livro, estruturados a partir da
preponderancia argumental da imagem e do texto verbal. As palavras tém aqui uma
predominancia clara na transmissdo da mensagem. E, embora geralmente a imagem
escolha momentos isolados do texto, isto ndo significa que esta seja um mero adorno ou

acessorio nos livros ilustrados.

1 0 aprofundamento desta informagcao esta contido na documentacéo relativa aos trabalhos de doutoramento da
autora deste artigo: Batalim SottoMayor, 2013.

2 Imagier é uma designacao francesa para um tipo de livro para criancas muito especifico e pode ser traduzido
como dicionario visual, pois associa imagens ao seu equivalente linguistico (palavra). Foi difundido pela editora
Flammarion, sobretudo através de uma colegdo que usava esta designacdo. A nossa proposta, que inventa a
palavra “imagiario” para o portugués, ndo se deve confundir com esta. Inclui os dicionarios de imagem, mas é
bastante mais ampla. Abrange o conjunto de tipos de livros que usam a imagem no seu grau mais elementar de

significagéo.
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Com estas categorias, damos conta de trés grandes fronteiras essenciais para isolar
identidades significativas dentro dos livros infanto-juvenis que contém imagens. Para
conhecer melhor o seu funcionamento, atendemos a organizacao interna dos respetivos
conteldos: a estrutura de tipo catdlogo ou solta, configuracdo onde a ordem de
apresentacdo € avulsa. Ou seja, neste caso, poderiam tecnicamente ser trocadas paginas,
sem prejuizo algum para o todo da informacdo. Nela, incluimos, ainda, antologias de
poemas ou de outros textos muito curtos, se a ordem da sua montagem tiver sido arbitraria.
A estrutura sequencial € aquela em que os contelidos se sucedem de acordo com eixos de
ordem temporal, numérica, alfabética ou de causa-efeito, entre outros, mas em que nao
existe uma intriga. Esta € caracteristica do tipo narrativo que define personagens, acéo e
espago e uma progressédo de enredo, com desenlace. Dentro desta, assumimos, ainda, uma
estrutura a que chamamos proto-narrativa (no caso dos livros imagiarios) que, na verdade, é
uma insinuagdo do modelo anterior. Estabelecem-se algumas das coordenadas que,
assentes numa estrutura sequencial, caminham no sentido de uma narrativa que ainda nao
acontece totalmente. O modelo poético é o que tem por base um poema ou que “explora o
universo das rimas infantis, recuperando e recriando textos como lengalengas, trava-linguas
e outras formas liricas tradicionais” (Ramos, 2011), desde que, ha nossa acec¢ao, seja um
texto anico.

Este poderia constituir um quadro de referéncia, exemplificado através de alguns

titulos concretos:

Catdlogo Sequencial  Proto-Narrativo
Livro Imagiario pjw w
}i,;‘«
Catalogo Sequencial Narrativo Poético
WHGE T D THIGS R
{8 [EV EsPERO = ,“‘
Catalogo Sequencial
E\ ‘Ei
/ P

Figura 1
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O panorama portugués: o prémio nacional de ilustracéo

Construimos um instrumento de andlise para verificar, aferir e ajustar a nossa
proposta tipolégica em titulos de literatura infanto-juvenil concretos. Trata-se de uma ficha
(com quase todas as categorias fechadas) que aplicAmos aos 48 titulos, distribuidos entre
vencedor e mengdes especiais, do Prémio Nacional de llustracdo Portugués, ao longo das
suas 17 edi¢des (1996-2012). Para além de muitos outros dados-extra que conseguimos
recolher, a ideia principal foi observar como se expressavam neste corpus as nossas
categorias.

Este conjunto de titulos foi um étimo campo de teste, dialogo e afinacdo do modelo
que iamos construindo. Estava naturalmente fixado como corpus, baseando-se na mesma
premissa que elegéramos — a imagem nos livros, considerada de forma abrangente — e isso
foi um fator de partida bastante facilitador. E oferecia como acréscimo a possibilidade de
caracterizacdo da produgéo portuguesa neste campo. Todo 0 processo gerou um conjunto
de reflexdes interessantes. Para efeitos desta comunicagéo, selecionamos dois dos eixos.

O primeiro reporta-se a validagcdo da proposta tipologica, no sentido da utilidade
pragmatica deste olhar: a compreensao das modalidades argumentais dentro dos livros com
imagens € dos angulos mais frutuosos para pensa-los do ponto de vista da rececao. Dentro
da prépria investigacdo, conhecer mais profundamente a estrutura como comunicam estes
livros, considerando aspetos menos ligados a uma reacao estética imediata ou a tematica
abordada no livro, permitiu-nos compreendé-los melhor e apreciar alguns titulos cuja
linguagem gréfica ou textual nos era indiferente ou estava fora de uma matriz que
denominamos correntemente como “gosto”.

O outro diz respeito ao conhecimento das produc¢des nacionais, em articulagdo com
a tipologia que desenharamos. Reproduzimos um quadro-resumo que oferece, em nimeros,

os resultados totais:

Conceito Base MEo-Ficgdo: 1
Sem Palavras: O
Antologia: 13
Género

Tematico Abecedario: O Numerario: O Livro-Jogo: O Conceitos: O

(Adivinhas, Livro de artista, “Actividdrio” & designagio da capa)

Literdario Conto Tradicional: 4 Conto Tradicional Recriado: O
Teatro: O Poesia: 15 Poesia Tradicional: © Mowvela: O

Tipo de Livro

Imagidrio Catdlogo: O Seguencial: O Proto-Marrativo: O Total: O

Livro-Album

Livro llustrado Poético: 1 Catdlogo: 8 Total: 23

BD MNovela Grafica: 1 Total: 1

Qualidade Estética Global Baixa: 4 Meédia/Baixa: 1 mMeédia: 10 Media/Alta: 6
Altissima: 12
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Observando o que denominamos conceito-base, o corpus do Prémio Nacional de
llustracdo n&o contempla um Unico livro sem palavras. E o primeiro facto que registamos,
lamentando-o, uma vez que conhecemos titulos de inquestionavel qualidade® levados a
concurso nos ultimos anos e que nem sequer foram escolhidos para as mencgdes. Esta nula
presenca de livros s6 de imagem no rol dos livros premiados pelo Prémio Nacional de
llustracdo Portugués é uma marca que motiva alguma reflexdo. A primeira causa direta é a
gquase inexistente producdo deste tipo de livros neste pais o0 que acontece, muito
provavelmente, pela primazia concedida historicamente ao papel da palavra escrita, em
geral (dentro da escola), e dos escritores de livros de rececao infanto-juvenil (em detrimento
dos ilustradores) em particular. No entanto, nos ultimos anos, desde o lugar cada vez mais
relevante da imagem na constru¢cdo semantica do livro a partir da afirmacdo dos livros-
album, tem-se observado alguma transformacéo nesta equacao.

Por outro lado, apenas se regista um livro nao ficcional: € um livro informativo sobre
0 mar, que se autodenomina “actividario”, pois da sugestdes de pequenos projetos que
podem ser feitos em torno deste tema. Todavia, o enquadramento principal é,
definitivamente, o tipo informativo.

O mesmo acontece com o0s livros-imagiario cuja presenca € nula em todos os
campos. Tal parece-nos, ainda mais grave, pois significa que nao ha representantes de um
tipo de livro essencial na base de uma formaco leitora na infancia. E, com efeito, uma area
muito disponivel para a intervencdo criativa. Estes livros tém uma série de premissas
especificas que, interpretadas criativamente, podem resultar em projetos de grande
gualidade. Ha 6timos exemplos estrangeiros, mas sdo consubstanciados em conhecimentos
ou intuicbes sobre a rececdo (e da formacao de leitores de imagem e de textos verbais)
nesta faixa etaria. Este vazio parece significar que, em Portugal, ndo se valoriza
adequadamente este tipo de livro (em contraste com 0 que acontece cada vez mais,
internacionalmente: EUA, Reino Unido, Franga). Pode também ser causado por fatores
econdémicos, pois, muitas vezes, requisitam papéis especiais, cortes nao habituais e
evidenciam outras caracteristicas que muito encarecem a producao de raiz destes objetos.
Os livros de texto Unico competem com uma presenca mesmo assim significativa de
antologias: seis de contos, seis de poemas e uma colecdo de adivinhas de autor. Este
hébito parece ser uma heranca portuguesa do tradicional livro ilustrado. Podem ser Uteis em
situagOes de leitura partilhada, mas, normalmente, ndo sdo tdo usados diretamente pelas
criangcas mais pequenas. Na nossa perspetiva, este facto prende-se com a extensao ou,

provavelmente, com uma vontade ontolégica da “unidade”. abrir e fechar o livro como

3 Tres, pelo menos: Trocoscopio, Praia-Mar e Um Dia na Praia, de Bernardo Carvalho, para a editora Planeta
Tangerina. Ganharam prémios internacionais e surgem em obras e catalogos de estudiosos do livro-album como
referéncias do género sem palavras
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correspondéncia de um comeco e de um fim coeso. Por isso, talvez se va editando cada vez
mais contos e poemas unicos estendidos pelas paginas de livros-album como, por exemplo
a obra A princesa de Aljustrel, editada com a chancela da editora OQO).

Relembramos, aqui, que, do ponto de vista da nossa tipologia argumental,
consideramos as antologias de poemas curtos sob o modelo catélogo e, as de contos, pela
sua extensdo e menos imposicdo deste modelo avulso na experiéncia de leitura, sob o
modelo narrativo.

A ficcao de autor € de longe, o género mais usado. Esta designacao foi a melhor que
encontramos para nos referirmos a textos que sdo contos e outros que ndo se ancoram
nessa definicdo. S&o, na mesma, ficcdes em torno de algum tema, mas nao o fazem sob a
forma de uma intriga organizada. Muitos dos modelos-catalogo derivam deste texto.

A poesia € o modo literario que se segue em representacdo/representatividade. E um
modo bastante cultivado em Portugal e é, por isso, interessante observar a sua expressao
significativa nos livros infantis. Parece-nos ser substancial, tendo em conta o registo literario,
mas ndo temos informagdes provenientes de outros paises que nos permitam avangar com
um contraponto. Depois deste trabalho, tentaremos resgata-los.

Os contos tradicionais surgem, surpreendentemente, com pouca frequéncia: apenas
quatro vezes. Imaginariamos que este género, tdo aberto a recriagbes pelos ilustradores (e
tao livre de direitos literarios), figurasse em maior numero. Nenhum dos quatro casos é uma
releitura que atualize uma histéria tradicional, t&o em uso por autores internacionais,
sobretudo através de livros-adlbum. H& exemplos excelentes do dialogo que ilustracdes
contemporaneas podem estabelecer com estes textos como, por exemplo em algumas das
obras de Anthony Browne.

Dentro dos tipos de livro, especificamente de acordo com a tipologia que criAmos,
ocorre um inesperado equilibrio entre a presenca de livros-album e de livros ilustrados.
Supusemos que 0 peso estaria nos segundos. N&o tinhamos previsto encontrar tantos
livros-album (quase metade do corpus) e, além disso, muito bem distribuidos pelas quatro
categorias argumentais que desenhamos. Talvez precisamente por considerarmos mais
modelos argumentais, para além do narrativo, tenham abrangido um leque maior de livros,
mas seria impossivel ndo o fazer. Cremos que isto acontece pelas dindmicas que, por via
dos ilustradores, tém acontecido em Portugal na ultima década, no mundo do livio com
imagens. E de assinalar, positivamente, esta diversidade.

No entanto, é importante sublinhar que a constatacdo da existéncia de muitos livros-
album no nosso corpus ndo quer dizer que todos sejam bem sucedidos enquanto objeto de
gualidade estética. Tal como referem alguns autores, livro-aloum néo é sinénimo automatico
de exceléncia dentro dos livros com imagens. Em Portugal, percebemos, através desta

andlise (e do conhecimento do contexto desta area), que o conceito ainda nao se instalou.
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Identificamos, todavia, volumes muito seguros dentro da linguagem que este tipo de livro
especifico permite. Relacionando-os com 0s seus autores e editoras, é percetivel a razao:
dominam e conhecem por dentro a sua gramatica, através dos melhores exemplos
internacionais. Mas h& outros bastante confusos, porque se debatem no fragil espaco
assente numa liberdade grafica que se abriu e na falta de estrutura e referéncias para a
executar com satisfacdo. Ou, ainda, por falta de coeséo entre os implicados na sua criacao.

Por isso, temos de assinalar a importancia e o peso do projeto grafico num livro
com imagens. Isto também se aplica no momento de distinguir o livro-album do ilustrado,
pois observa-lo na sua intencdo de linguagem foi determinante para perceber, nalguns
casos mais hibridos, fronteiras tipoldgicas.

Consideramos, na primeira categoria, alguns livros que, sem esta “terceira”
linguagem bem assumida, ndo o seriam. E um fator determinante que tem de ser levado em
grande consideracdo em todas as definigcbes tedricas que se fizerem sobre o livro-album,
uma vez que o design gréafico ainda nao foi alvo do tratamento profundo que merece. O seu
papel é cada vez mais importante e precisa ser considerado de forma mais séria. A nocao
de modelo-catdlogo ou modelo-solto, aplicada ao livro ilustrado, também nos pareceu
produtiva. Mesmo podendo corresponder a algumas antologias poéticas permite, ainda
assim, enquadrar outros géneros tematicos, como o livro informativo.

Ha ainda a referir os géneros Bd e novela grafica, sobre os quais nao refletimos
neste trabalho. Apesar da contiguidade com os tipos de livros que abordamos pela presenca
muito forte da imagem, pensamos que merecem um tratamento analitico em separado. O
facto de terem um publico potencial mais elevado de jovens e de adultos foi uma das razdes
gue nos levaram a exclui-los. De qualquer forma, se, no corpus, surgisse uma obra
claramente aqui enquadrada, teriamos de o refletir na tabela final. Foi isso que aconteceu e
€ importante assinalar esta presencga dentro do corpus de prémios deste concurso portugués.

A qualidade estética é um parametro que adoptamos a posteriori. Foi importante
contempla-lo, sendo consubstanciado pela analise detalhada anterior, mas plasmando nele
o resultado de todo o processo. E um juizo estético global que retine em si mesmo tudo
aquilo implicado nestes livros (e que refletimos em analise, através de muitos outros
parametros que integram 0 nosso instrumento) e, inclusive, a nossa resposta leitora. O
resultado desta sele¢cdo € bastante positivo: vinte e sete livros deste corpus sao, na nossa
opinido, de grande qualidade — alias, consideramos doze deles extraordinarios (ao nivel,

sem duvida, de um grande prémio).
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Reptos a producao de livros com imagens em Portugal

Embora os bons exemplos portugueses existam e, felizmente, sejam mesmo muito
bons (ao ponto de serem reconhecidos internacionalmente e premiados por entidades muito
significativa no mundo dos livros infantis), dentro das conclusbes cabe forcosamente um
conjunto de tépicos concretos dirigidos a producgéo de livro infantil que, em jeito de manifesto,
alinham algumas recomendacdes para a melhoria global do sector, segundo a perspetiva

tracada.

Um manifesto para o sector poderia registar o seguinte:

e Precisamos de editores ativos e muito conhecedores das estruturas argumentais dos
livros, quer do ponto de vista do texto, quer do ponto da imagem e da comunicacao
gréafica de todos os aspetos do livro;

e Precisamos de trabalhos colaborativos, no sentido concreto do termo, e da
possibilidade de simultaneidade em todos 0os momentos do processo por parte de
todos os criadores envolvidos num determinado livro;

e Precisamos de adequacgédo estilistica entre a voz de quem escreve e a de quem
ilustra. Nao basta ser uma escolha de nhomes vendaveis, ou uma pareceria montada
por razdes economicas (por exemplo, um escritor sonante com um ilustrador
“baratinho”, para ndo pesar no budget);

e Precisamos de oferecer condicbes de trabalho aos criadores: tempo e
acompanhamento;

e Precisamos de obras que cumpram a sua natureza intrinseca e a levem ao seu
limite:

- Que se inventem livros-album, usando todas as potencialidades expressivas da
linguagem grafica;

- Que se produzam livros ilustrados com a boa vontade (e necessidade urgente) de
preservar uma tradicdo literaria desde a infancia, assumindo a ilustragdo como uma
parceira que sabe ouvir;

- Que se criem, porque praticamente ndo existe produgdo nacional, livros imagiarios,
sabendo que é o terreno onde todas as bases de leitura se edificam para ser soélidas:
a leitura das imagens per se, dos relatos que, insinuantes ao virar de paginas,
estabelecem as primeiras coordenadas de tempo e de espaco da ficcéo;

- Que se invista na diversidade tipol6gica bem alicercada e que ndo se esqueca o
livro informativo que tdo bem re-imaginado pode ser, por exemplo, através dentro do

conceito livro-album;
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Precisamos que a imagem seja respeitada mais do que é efetivamente entre os
artistas. Que seja lida e dada a ler com integridade desde cedo, como a linguagem
inteira que é. Que aconteca a disponibilidade entre os que ndo estdo habituados a
percebé-la como texto para se deixarem ir nas suas linhas;

Precisamos de conhecer mais profundamente os livros, pois € ao nivel da sua
estrutura argumental que se revelam as formas de leitura que implicam: o que se
espera de um livio que segue um modelo narrativo ndo é 0 mesmo que se pode
esperar de outro que assente numa estrutura catalogo (tal como sabemos que um
texto que conta uma histéria ndo pode ser lido e interpretado da mesma forma que
um poema). E isto é valido para todas as situacfes de leitura: as pessoais ou as de
situacao partilhada com a crianca;

Precisamos de livros pelo seu valor estético em vez do seu (pseudo) valor didatico. A
arte tem uma pedagogia inerente e o contrario nem sempre € verdade. O ideal é
guando os temas do mundo que a crian¢a apreende através dos livros viajem em
estruturas de muita qualidade;

Finalmente, precisamos conhecer profundamente os livros para saber como |é-los

melhor, antes e depois de serem feitos. Que se leia este trabalho como um contributo nesta

direcéo.
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colecédo de livros didaticos de Lingua Portuguesa:
uma abordagem dialogica

Elizangela Patricia Moreira da Costa
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Resumo

Este artigo apresenta resultados parciais de investigacdo, em nivel de doutoramento, e objetiva
compreender como a insercao de textos verbo-visuais, em duas cole¢bes de livros didaticos do
Ensino Fundamental (6.° ao 9.° anos), podem (ou n&o) contribuir para a formacéo leitora de
estudantes desse nivel de ensino. As cole¢Bes foram indicadas pelo Programa Nacional do Livro
Didéatico (PNLD, 2014) e selecionadas a partir da escolha dos professores de duas escolas publicas
de Cuiaba-MT, Brasil. O trabalho fundamenta-se nos pressupostos teéricos de Bakhtin e o Circulo, e
nas formulagbes tedricas de Brait (2012). Trata-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa e
dialdgica. Neste recorte, discutimos os dados referentes a descricao de uma das colecdes de livros, a
partir da observagéo e leitura dos livros e da resenha do PNLD. Os resultados apontam para uma
forte presenca de textos visuais e verbo-visuais, e indicam uma proposta pedagoégica especifica para
a sua leitura.

Abstract

Pedagogical Proposal for the reading of verb-visual texts in a collection of Portuguese
Language textbooks: A dialogical approach. This paper presents partial results of research at the
doctoral level, and it aims to understand how the insertion of verb-visual texts, in two collections of
Portuguese Language textbooks of Elementary school (6th to 9th grades), may (or may not) contribute
to the reader formation of students on this level. The collections were indicated by the National
Textbook Program (PNLD, 2014), and selected from the choice of teachers from two Public Schools in
Cuiaba-MT, Brazil. The work is based on the conceptual framework of Bakhtin Circle, and theoretical
formulations of Brait (2012). This is a qualitative and dialogical approach. In this survey, it is discussed
the data regarding the description of one of the collections of books, from observation and reading of
books and PNLD review. The results point to a strong presence of visual and verb-visual texts, and
indicate a specific pedagogical proposal for their reading.
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Introducéo

Neste artigo, discutimos resultados parciais de investigagdo, em nivel de
doutoramento. A pesquisa se insere no ambito da Linguistica Aplicada e dos Estudos da
Linguagem e objetiva discutir as rela¢des linguistico-enunciativo-discursivas implicadas no
processo de leitura de géneros discursivos constituidos na/pela verbo-visualidade como
plano de expressao, presentes em duas cole¢des de livros didaticos de Lingua Portuguesa
(LDP) do Ensino Fundamental (6.° ao 9.° anos), a saber: Para viver juntos: portugués e
Portugués: linguagens. As colecdes foram indicadas pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) 2014 e selecionadas a partir da escolha dos professores de duas das
maiores (em nuamero de alunos matriculados) escolas publicas de Cuiaba-MT, Brasil.

A escolha do objeto de estudo nasce das inquietacdes da pesquisadora com 0s
resultados de pesquisa de mestrado, concluida em 2011. Nela, os dados apontaram para
uma inexpressiva presenca de textos em géneros verbo-visuais, em atividades de leitura de
LDP do Ensino Médio (1.° ao 3.° anos), e demonstraram que a sua didatizacdo pouco
contribui para a formacéo leitora de jovens estudantes dessa fase de ensino.

Como os resultados da dissertacdo apontaram para lacunas no tratamento didatico
dado aos textos verbo-visuais em LDP do Ensino Médio, podendo impactar na formacgéo
leitora de estudantes da fase final do ciclo basico de escolarizagdo brasileira (1.° ao 3.° anos
do Ensino Médio) — fase esta em que supde-se que as competéncias leitoras ja foram
desenvolvidas no ciclo basico inicial, e pretendem ser consolidadas nos anos finais de
escolarizacdo — a pesquisadora foi instigada a conhecer os livros didaticos de Lingua
Portuguesa para o Ensino Fundamental a fim de compreender como se d& a inser¢édo e o
tratamento didatico dos textos constitutivamente verbo-visuais (charges, tiras etc.) e
constituidos pela verbo-visualidade (noticias, reportagens de jornais etc.) e como essa
insercdo pode (ou ndo) alterar as rela¢des linguistico-enunciativo-discursivas no processo
de leitura de jovens estudantes que a eles tiverem acesso nas escolas publicas brasileiras.

Na atual fase da investigacdo, procedemos a descri¢cdo das duas cole¢des de livros.
Neste recorte, apresentamos a descricdo da colecdo Portugués: linguagens, editada em
2012, pela Editora Saraiva, e destinada aos 3.° e 4° Ciclos da Educagéo Basica Brasileira
(6.° a0 9.° anos do Ensino Fundamental).

Desse modo, este texto esta assim organizado: primeiramente, apresentamos
resumidamente o referencial teérico-metodologico que nos auxilia no enfrentamento da
pesquisa. Em seguida, a descricdo da colecdo analisada com breves comentarios sobre os
achados dessa fase da investigacao, a justificacdo da importancia desse procedimento e as
proximas etapas da pesquisa. Nosso objetivo € conhecer minuciosamente o corpus da

pesquisa, a fim de estuda-lo em toda a sua riqueza de informacoes.

324



Referencial tedrico

Os fundamentos tedricos desenvolvidos por Bakhtin e o Circulo, especialmente os
conceitos de dialogismo, relacdes dialdgicas, enunciado concreto, género de discurso e
seus elementos indissoliveis (conteddo tematico, forma composicional e estilo) e
compreensdo ativa, nos auxiliardo na compreensdo do nosso objeto de estudo, o livro
didatico de Lingua Portuguesa como um género discursivo, que segundo Bunzen e Rojo
(2005) possui unidade discursiva, autoria e estilo alinhados por um discurso autoral,
responsavel pelo engendramento dos textos/enunciados em géneros diversos como
também na analise do corpus, constituido por géneros verbo-visuais, presentes nas se¢cfes
dedicadas a leitura, nas duas cole¢fes de LDP selecionadas.

O arcabouco teotrico de Bakhtin e o Circulo, como esclarece Brait (2012), pode nos
oferecer elementos para a leitura do texto verbal e também do visual. Para a autora, em
determinados textos 0 engendramento entre 0s elementos verbais e visuais se constitui de
forma indissolavel, como interdependente, exigindo do analista ndo s6 o reconhecimento
dessa especificidade como também metodologia e fundamentacéo tedrica compativeis com
essa realidade.

A autora denomina dimensdo verbo-visual de um enunciado, a dimensdo em que
tanto a linguagem verbal quanto a visual, de modo indissoluvel, desempenham papel
constitutivo na producédo e efeitos de sentido de um texto. Assim, a compreensédo de um
enunciado verbo-visual exige considerar a linguagem verbal e visual como uma Unica
materialidade: a verbo-visual, sob pena de amputarmos uma parte do seu plano de
expressao e, consequentemente, da compreensdo das formas de producdo de sentido
desse enunciado.

Para tanto, faz-se ainda fundamental buscarmos uma concepcdo de leitura e de
letramento que sejam compativeis com o0s dispositivos tedrico-metodolégicos que
escolhemos para a nossa investigacdo. Com tal finalidade, apoiamo-nos nos estudos de
Chartier (1998), que, ao construir seu arcabougo tedrico sobre a leitura, reflete sobre o
leitor, discutindo pontos essenciais sobre a leitura e o perfil do leitor nos tempos
contemporaneos.

Além disso, buscamos didlogo com os estudos mais recentes sobre as abordagens
de letramento, cujos resultados tém apontado para a heterogeneidade das préticas de
leitura, escrita e usos da linguagem em sociedades letradas, enfocando o carater
sociocultutural e situado das praticas de letramento. Isso posto, buscaremos os estudos
desenvolvidos por Rojo (2009, p. 107) sobre multilletramentos. A autora defende a
necessidade de uma educacdo linguistica que leve em conta: os multiplos letramentos, os

letramentos multissemidticos, “ampliando a nogéo de letramentos para o campo da imagem,
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da musica, das outras semioses que ndo somente a escrita.”, e os letramentos criticos e
protagonistas “requeridos para o trato ético dos discursos em uma sociedade saturada de
textos e que néo pode lidar com eles de maneira instantdnea, amorfa e alienada [...]". (p.
108).

Com tais dispositivos teéricos, buscamos respostas para as seguintes questdes:

1. Quais géneros discursivos constituidos no/pelo plano verbo-visual estdo presentes em
duas colecdes de LDP do 6.° ao 9.° anos do Ensino Fundamental?

2. Como se da o tratamento da materialidade verbo-visual nos LDP selecionados?

3. Como o tratamento da materialidade verbo-visual nos LDP selecionados altera as
relagdes linguistico-enunciativo-discursivas constitutivas do processo de leitura?

Para tanto, o trabalho divide-se em cinco etapas de procedimentos metodoldgicos
distintos:

a) Levantamento das maiores escolas (em numero de alunos matriculados) publicas de
Cuiaba-MT/ Brasil para a selecdo dos livros;

b) Levantamento dos livros escolhidos por professores de Lingua Portuguesa do Ensino
Fundamental (6.° ao 9.° anos) das escolas selecionadas;

c) Descricdo dos objetos selecionados: as duas cole¢fes de livros didaticos;

d) Levantamento quantitativo dos géneros verbo-visuais presentes nos LDP selecionados;
e) Analise documental qualitativa, interpretativa, da abordagem didatica dada aos géneros
verbo-visuais presentes nos LDP analisados.

No atual estado da investigagcdo, foram realizadas as fases compreendidas nas
etapas a, b e c. Para a selecdo das colecdes de livros didaticos de Lingua Portuguesa,
procuramos escolas publicas que fossem representativas em Cuiaba-MT, Brasil. O critério
estabelecido na escolha dessas escolas foi o de procurar aquelas que tivessem o maior
namero de alunos matriculados nos 3.° e 4.° ciclos (6.° ao 9.° anos) do Ensino Fundamental.
Para tanto, apoiamo-nos no Censo Escolar 2011 da Secretaria de Estado de Educagéo de

Mato Grosso — SEDUC/MT. A seguir, os objetos selecionados:
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Tabela 1

Informacgdes das cole¢des de livros didaticos

Ano de Anos a que se
Escola Titulo da obra Autores publicaca Editora destinam/
o] Formato
Para viver juntos: Ana Elisa de 6.° 20 9.° anos/
1 portugués Arruda 2012 Edicdes SM ' 4 voILIJmes
(COL 1) Penteado et al.
. William
Portugues: Roberto . 6.° a0 9.° anos/
2 linguagens - 2012 Saraiva
(COL 2) Cereja & 4 volumes
Thereza
Cochar
Magalhdes

Para a descri¢do da colecao Portugués: linguagens, apoiamo-nos na leitura e andlise
das resenhas do Guia do livro didatico (PNLD, 2014), nas orientagdes contidas nos manuais
dos professores e em nossas observagfes durante a leitura e pré-andlise do material
didatico. As informagfes encontradas nos referidos documentos foram checadas no interior

dos livros, a fim de sermos o mais fiel possivel na descricdo dos livros. A seguir,

apresentamos a imagem do objeto descrito.

WILLIAM ROBERTO CEREJA
THEREZA COCHAR MAGALHAES

PORTUGUES
LINGUAGENS

MANUAL DO PROFESSOR

Figura 1 — Capa (Colecéo Portugués: Linguagens, 2012).

A colecdo representada na figura 1 é composta por quatro volumes de volumes,

dedicados aos 6.°, 7.°, 8.° e 9.° anos dos 3.° e 4.° Ciclos do Ensino Fundamental (6.° ao 9.°

anos) para as escolas publicas brasileiras.

Cada volume da colecéo traz um sumério dividido em quatro unidades tematicas.

Estas, por sua vez, dividem-se em trés capitulos. Cada unidade é finalizada com uma secao

| MATERIALDE

CODIGO DA COLECAO
2[7]4][s[2]clofL]o]1] \
\e

OBAA COM OBJETOS
@ EDUCACIONAIS DIGITAIS
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nomeada Intervalo com um projeto que busca articular a leitura, a producdo escrita e a
oralidade, sempre culminando em um produto final, como por exemplo, a produgédo de um
jornal, mostras etc.

Cada capitulo organiza-se em torno de trés eixos principais: leitura, producdo de
textos e conhecimentos linguisticos. As secdes e subsecdes relacionadas a cada eixo ndo
sao regulares e obedecem a ordem estabelecida pelos autores, segundo os objetivos de
cada unidade ou capitulo.

No eixo da leitura, os capitulos sdo organizados de forma a explorar textos em
enunciados verbais e verbo-visuais. O capitulo destinado a leitura de textos com linguagens
nao-verbais ou verbo-visuais, denominado “Cruzando linguagens”, tem o objetivo de ampliar
estratégias de leitura para essas modalidades de linguagem. Nas palavras dos autores: Um
desses trés capitulos apresenta a leitura de uma ou mais imagens — pintura, fotografia,
cartum, escultura, etc. — todas elas relacionadas ao tema central da unidade. Essa parte,
situada no inicio do capitulo, antes das sec¢des de producao de texto e gramatica, destina-se
a leitura sistematizada de linguagens nédo verbais ou mistas (verbais e ndo verbais), com o
objetivo de ampliar as estratégias de leitura do aluno nessas modalidades de linguagem,
ampliar seus referenciais culturais e “sua leitura de mundo” (Cereja & Magalhaes, 2012, p.
6).

Segundo a resenha do Guia do livro didatico (2014), o eixo da leitura utiliza-se de
diferentes estratégias, com atividades que auxiliam o aluno ao desenvolvimento de
capacidades leitoras como a compreensao global, articulagéo entre as partes do texto e a
producdo de inferéncias; exigem do aluno a andlise dos recursos linguisticos do texto,
promovem a leitura expressiva e propdéem o estudo do texto verbo-visual, a partir da
comparacdo deste com o texto verbal. Além disso, propicia a troca de ideias entre os alunos
a fim de desenvolver a capacidade de expresséo e argumentacao oral.

No final da secdo desse eixo, apresenta-se um pequeno texto para a leitura de
fruicdo. Este € um dado que pretendemos confrontar na fase da analise qualitativa.
Buscamos compreender se o trabalho proposto pelos autores para o estudo de textos
visuais e verbo-visuais de fato se efetiva nas atividades dessa se¢do. Dentre os textos
privilegiados pelos autores para esse eixo encontram-se: conto de fadas, cartum, excerto de
romance, anedota, tirinha, andncio publicitario, histéria em quadrinhos, fotografia, poema,
relato pessoal, pintura, letra de cancéo, crbnica, fabula, poema, cartaz, mito, tirinha, andncio
publicitério, cartum, narrativas de aventura, lenda, poema, crbnica, pintura, cartaz de
campanha, excerto de romance, reportagem, depoimento etc.

No que se refere a segao “Produgéo de texto”, o referido documento destaca que as
atividades favorecem a oralidade e a escrita, tomando como objetos de ensino géneros

Y

textuais diversificados. No tocante & producdo escrita, as atividades relevam o contexto
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social de uso da linguagem, definindo suas condicbes de producdo e circulacdo. No
entanto, enfatiza a auséncia de detalhamento das etapas de producdo e de orientacdes

gquanto a construcdo da textualidade. Assim, a resenha da cole¢éo destaca:

[...] Quanto aos textos escritos, as atividades situam a pratica da escrita em seu contexto
social de uso e as propostas definem as condic6es de producao e circulacdo, geralmente
ligadas ao projeto. Contudo, por vezes falta detalhamento a respeito das etapas do processo
de producdo e orientacdo mais explicita quanto a construcdo da textualidade. Embora as
unidades tragam segbdes sobre “como escrever com coesdo”, ou “como escrever com
expressividade”, nem sempre o estudo desses recursos se articula a proposta de escrita
(PNLD, 2014, p. 85).

Dentre os textos selecionados para as se¢fes de producdo de texto, pudemos
encontrar: histéria em quadrinhos, conto, cartaz, carta, e-mail, blog, texto de opinido,
narrativa de aventura, poema, anuncio publicitario, noticia, entrevista, crénica etc.

No eixo da oralidade, destacam-se propostas que possibilitam a vivéncia de uso da
linguagem oral em instancias publicas e formais. O Guia do livro didatico (2014) enfatiza
que a obra vem acompanhada de DVDs com exemplos de diferentes géneros orais
publicos, em situagfes diversificadas de uso, o que, segundo o documento, constitui-se
como “um bom apoio para o trabalho didatico”. (Guia do livro didatico. PNLD, 2014, p. 86).
No eixo do oral, é possivel encontrar textos como: relato, debate, entrevista oral, seminario,
entrevista etc.

O eixo dos conhecimentos linguisticos enfatiza os componentes gramaticais,
abrangendo aspectos textuais e discursivos, a partir da proposicao de atividades com vistas
a analise do funcionamento da lingua no texto e seus efeitos de sentido. As atividades
desse eixo buscam possibilitar aos alunos a observacgéo e andlise do conceito estudado em
cada capitulo.

As propostas desse eixo sdo finalizadas com a secdo “De olho na escrita”, que, em
todos os capitulos, abrange atividades que focalizam a ortografia e a acentuacéo,
privilegiando contetidos como: paragrafos; tipos de frase; onomatopeias; ordem alfabética;
diferenca entre linguagem verbal e ndo verbal, pontuacdo; uso do meio/meia; sentido
figurado; variacdo linguistica — lingua padréo; a estrutura do verbo; irregularidades dos
verbos; formas nominais; locugdes verbais; modos verbais; tempos verbais etc.

O Guia do livro didatico (2014) apresenta um boxe com os pontos fortes, fracos e
destaques de cada obra. No caso dessa colecdo, chama-nos a atengédo o destaque para a
“andlise de textos visuais e de textos compostos de linguagem verbal e imagens” (p. 86).

Isso porque um dos objetivos do nosso trabalho é o de compreender como o tratamento da
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materialidade verbo-visual pode (ou n&o) alterar as relagbes linguistico-enunciativo-
discursivas constitutivas do processo de leitura.

As aberturas de unidade intercalam pequenos textos com imagens (fotografias,
pintura, desenhos, ilustracdo etc.), que nos parecem ilustrar os textos verbais que
acompanham. Essa estratégia, segundo os autores da cole¢do, no manual do professor,
funciona como organizadora dos capitulos subsequentes ou como aquecimento para o tema

tratado na unidade. Apresentamos um exemplo de abertura:

Figura 2 — Abertura de Unidade.
Fonte: Colecéo Portugués: linguagens. Volume 6.° ano, 2012, pp. 10-11.

As aberturas de unidades, exemplificadas na figura 3, apresentam o0 género
discursivo a ser trabalhado no conjunto dos trés capitulos que as constituem. No caso do
nosso exemplo, o género selecionado é o conto maravilhoso.

Observa-se na imagem a sua constituicdo verbo-visual. De um modo geral, todas as
aberturas séo constituidas pela mescla de linguagens verbal e visual, 0 que parece anunciar
a forte presenca da materialidade visual ou verbo-visual na cole¢do. Sobre esse dado,
interessa-nos compreender que tipo de relacdes sdo constituidas a partir do seu uso e de
gue forma a sua inclusédo participa dos efeitos de sentidos produzidos, podendo (ou nao)
contribuir para a formacao leitora dos jovens estudantes. Pretendemos, na fase de analise
qualitativa, confrontar esse dado, a fim de compreender como a inser¢éo das imagens, na
constituicdo dessa cole¢do, pode culminar nos objetivos definidos pelos seus autores, no
manual do professor.
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Ainda na figura 3, visualiza-se uma secéo intitulada “Fique ligado! Pesquise!”. Nela
séo propostas atividades que incluem leitura de livros, muasicas, filmes, sites da internet. Os
autores sugerem, no manual do professor, que essas atividades podem ser desenvolvidas
dentro ou fora da sala de aula. Essa secéo é finalizada por uma pequena caixa, intitulada
“Intervalo”. Nessa, 0s autores buscam anunciar o projeto que fechara a unidade. No caso
apresentado acima, trata-se do projeto “Historias de hoje e sempre” que culminara com um
produto final, podendo ser a confeccao de livros infantis, revista, videos etc.

A seguir, apresentamos a organizacao dos capitulos, e nos deteremos na descri¢ao
de cada secao, apresentando as imagens, quando pertinente. Para tanto, consultamos o0s
livros e 0 Manual do Professor dessa colecdo a fim de compreender a proposta pedagdgica

para cada uma das secfes e subsecoes:

Estudo do texto

Na secado “Estudo do texto”, os autores destacam o foco na diversidade textual,
compreendendo texto como unidade significativa dos enunciados verbais ou ndo-verbais.
Os textos selecionados sdo os de tipo: ficcional, poético, jornalistico, autobiogréfico,
publicitario, divulgacao cientifica etc.

Os critérios de escolha obedecem as abordagens das unidades e privilegiam as

diversidades e modalidades da linguagem, o género, a adequacéo a faixa etaria, com vistas
ao desenvolvimento das habilidades leitoras do aluno para o ano a que se destinam. Assim,
nas palavras dos autores:
Os critérios de escolha dos textos levaram em conta ndo apenas as multiplas abordagens
do tema da unidade, mas também a diversidade quanto a linguagem, ao género ou ao tipo
de texto, a adequacao a faixa etaria e o grau de dificuldade que o texto oferece, tendo em
vista o processo de desenvolvimento de habilidades e competéncias de leitura do aluno
(Cereja & Magalhdes, 2012).

Os autores ainda enfatizam que o trabalho com a leitura esta formalmente
organizado nas atividades das segdes de “Estudo do texto”, porém nédo se limita a elas,
sendo “explorada em toda a obra” (Cereja & Magalhdes, 2012), tanto na construcdo