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Resumo

Efetuado no ambito do Mestrado em Ensino de Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico ¢ Ensino Secundério e de
Espanhol nos Ensinos Bdasico e Secunddrio da Faculdade de Filosofia do Centro Regional de Braga da
Universidade Catolica Portuguesa, o presente Relatorio de Estagio — enquanto texto que assume um caracter
dissertativo — tem por proposito principal proceder a reportagdo do estudo e da investigagdo correspondente sobre a
abordagem educacional em geral e a abordagem didactologica em particular da problematica dos niveis de
compreensdo em leitura, no quadro da disciplina de Portugués Lingua-Cultura Materna, no ambito do 3.° Ciclo do
Ensino Basico portugués. No ambito educacional portugués, constata-se que, no quadro da disciplina escolar de
Portugués Lingua-Cultura Materna, a concegao da compreensdo em leitura se traduz — de modo prioritario, quando
ndo exclusivo — em termos operatdrios, na formulagéo de perguntas por parte do professor, de modo a verificar se o
aprendente procedeu a leitura do texto, dando a entender a este ultimo que o proposito dessa atividade ¢ de o
aprendente responder a perguntas, cuja relevancia nao ultrapassa a do exercicio escolar correspondente, pese
embora o facto de a concegdo contemporanea cientificamente fundamentada da compreensdo em leitura considerar
que a compreensao ndo consiste na transposi¢do sequencial linear do texto no repertdrio cognitivo do leitor, mas
antes na construcao sequencial recursiva do sentido, no quadro do conhecimento, tanto prévio como em devir, quer
da lingua-cultura, quer do mundo, no decorrer do processo de interagdo entre o leitor, o texto e o contexto. O
estudo recorre a uma abordagem didactologica da problematica respetiva, nomeadamente através da adogdo de
uma investigacdo-acdo de indole interpretativo-construtivista desenvolvida no quadro da pratica de ensino
supervisionada da componente disciplinar de Portugués do Estagio da autora do presente documento dissertativo,
na sua qualidade de Professora Estagiaria, no decorrer do ano escolar de 2013/2014, investigagdo-agdo essa que
executa um procedimento prototipico de ensino-aprendizagem suscetivel de proporcionar praticas de niveis de
compreensdo em leitura em consondncia com os referenciais cientificos correspondentes, na disciplina de
Portugués Lingua-Cultura Materna, no ambito do 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués. Os resultados globais do
estudo em geral e da investigagao-acgdo correspondente em particular, objeto de reportagdo no presente Relatorio de
Estagio, evidenciam que o acionamento de procedimentos de ensino-aprendizagem consonantes com o0s
referenciais didactologicos da compreensdo em leitura contribuem para a construcdo sustentada do conhecimento
quer da lingua-cultura, quer do mundo por parte do aprendente de Portugués Lingua-Cultura Materna, no quadro
da disciplina escolar correspondente, no ambito do 3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués.

Palavras-chave:
Didactologia das Linguas-Culturas, Didatica do Portugués, leitura, compreensao em leitura

Abstract

Made under the Masters in Teaching Portuguese in the 3rd Cycle of Basic and Secondary Education and Teaching
of Spanish in Basic and Secondary Education at the Faculty of Philosophy of the Regional Centre of Braga of the
Portuguese Catholic University, this training report — as a dissertation text — has the purpose of reporting the study
and the respective investigation of educational approach in general and didactological approach of the problematic
of the levels of comprehension in reading in the context of the discipline of Portuguese Maternal Language-
Culture, under the 3rd Cycle of the Portuguese Basic Education. In the Portuguese educational ambit, it appears
that, in the context of the school discipline of Portuguese Maternal Language-Culture, the design of comprehension
in reading translates — for, if not in sole priority mode — in operative terms, the formulation of questions by the
teacher, so to check if the learner read out the text, implying to the latter that the purpose of this activity is that the
learner answers questions whose relevance does not exceed the corresponding school year, despite the fact that the
contemporary design scientifically based comprehension in reading considering that understanding does not consist
in linear sequential transposition of the text in the cognitive repertoire of the reader, but rather in sequential
recursive construction of meaning in the context of knowledge, both prior and in coming from either the tongue-
culture or the world, during the interaction process between the reader, the text and the context. The study is based
on the corresponding didactological problematic approach, particularly through the adoption of a research-action of
interpretive-constructivist nature developed in the framework of supervised teaching practice from the disciplinary
component of Portuguese, from the author’s stage of the present document, as probationary teacher, during the
school year of 2013/2014. This research presents the prototypical implementation of the teaching-learning
practices to provide levels of comprehension in reading practice in line with the corresponding scientific references
in the discipline of Portuguese Maternal Language-Culture under the 3rd Cycle of the Portuguese Basic Education.
The overall results of the study in general and the respective research-action in particular, object of reporting in this
training report, show that the activation of procedures in line with the didactological comprehension in reading
teaching-learning benchmarks contribute to sustainable construction knowledge of both the language-culture and
the world by the learner of Portuguese Maternal Language-Culture, within the relevant academic discipline within
the 3rd Cycle of Portuguese Basic Education.

Keywords:
Didactology of Languages-Cultures, Didactics of Portuguese, reading, comprehension in reading






Nota preambular

Pese embora o facto de os procedimentos quer de requerimento de prestagdo das Provas Publicas do
presente Relatorio de Estagio (RE), quer a tramitagdo processual correspondente se terem verificado
ap6s 1 de junho de 2015, data oficial de instituicdo de facto da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Sociais (FFCS) — em resultado da cessacdo da vigéncia formal da existéncia autobnoma da Faculdade de
Filosofia de Braga (no ambito da qual se verificou a concecao e a produgdo deste RE) e da Faculdade de
Ciéncias Sociais até entdo existentes (v. http://ffcs.braga-ucp.com/index.php/historia) — do Centro
Regional de Braga (CRBR) da Universidade Cat6lica Portuguesa (UCP), razdo pela qual o presente RE
¢ objeto de formalizacao final em sede da FFCS, ndo se regista no corpo textual deste RE a apresentagao
de informacdo subsidiaria relativa ao facto de determinados documentos referenciados neste texto e
correspondentes aos periodos anterior ou posterior a data a partir da qual se verificou a institui¢do da
FFCS do CRBR da UCP, sempre que a vigéncia dos documentos do periodo anterior referido nao tenha
sido objeto de cessacdo e, por conseguinte, as matérias respetivas neles inscritos tenham transitado para
o dispositivo normativo da FFCS, tendo-se apenas procedido a atualizacdo dos enderecos eletronicos
correspondentes, pelo facto de esses tltimos poderem ser objeto de acesso no sitio eletronico da FFCS.
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NOTA PRELIMINAR

1

2

3

Do Relatorio de Estagio no Ambito do Mestrado em Ensino do Portugués'

O presente Relatorio de Estagio — de ora em diante identificado pelo acronimo RE —,

inscreve-se, no ambito do Sistema Educativo portugués, de modo conjugado ...

no quadro geral do paradigma normativo dos «Graus académicos e diplomas do ensino
superior» consagrado pelo Decreto-Lei n.° 74/2006 (Ministério da Ciéncia, Tecnologia e

Ensino Superior — a seguir designado pela sigla MCTES —, 2006),

no quadro especifico do «regime juridico da habilitacao profissional para a docéncia na
educagdo pré-escolar e nos ensinos basico e secundario» instaurado pelo Decreto-Lei n.°

43/2007 (MCTES, 2007),

no quadro do «Regulamento Geral dos Cursos de Mestrado (2.° Ciclo — Bolonha)» da
Faculdade de Filosofia do Centro Regional de Braga da Universidade Catolica

Portuguesa?,

no quadro particular do «Regulamento da Pratica Pedagogica Supervisionada e
Relatorio de Estagio do 2.° Ciclo em Ensino do Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico
e Ensino Secundario e do Espanhol nos Ensinos Basico e Secundério» da Faculdade

acima referida’.

Pelo facto de o RE se inscrever num curso que confere o grau de mestre e que este

ultimo «¢ conferido aos que demonstrem (...) [p]ossuir conhecimentos e capacidade de

compreensao a um nivel que: (...) [s]ustentando-se nos conhecimentos obtidos ao nivel do

A autoria do texto da Nota preliminar do presente Relatorio de Estagio ¢ da responsabilidade conjunta dos
Mestrandos — a seguir indicados por ordem alfabética — Bruno José Franco da Silva, Claudio Alexandre
Almeida Macedo e Sandra Cristina Ferreira Simoes. O referido texto resulta de um processo de
conceptualizagdo do Relatorio de Estagio por referéncia aos quadros normativos e regulamentares de
indole nacional e institucional particular, respetivamente, do Mestrado em Ensino no qual se inscreve este
Relatorio de Estagio, processo esse executado no ambito das Unidades Curriculares de Seminario de
Investigacdo em Portugués I e II do plano curricular correspondente, sob a supervisao cientifica partilhada
dos docentes respetivos — Doutor Jacques da Silva e Doutora Marléne da Silva e Silva —, sendo de
sublinhar que a produgdo escrita do texto beneficiou da orientacdo mais centrada do Doutor Jacques da
Silva, na sua qualidade de Supervisor Cientifico do presente Relatorio de Estadgio, no quadro das sessdes de
trabalho regulares especificas — de caracter conjunto — realizadas, no ano escolar de 2013/2014, na
Faculdade de Filosofia do Centro Regional de Braga da Universidade Catolica Portuguesa.

V. http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/RGMes.pdf
V. http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio relatorio MEPE.pdf
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1.° ciclo, os desenvolva e aprofunde» e «[plermitam e constituam a base de
desenvolvimentos e ou aplicagdes originais, em muitos casos em contexto de
investigacio!*y (MCTES, 2006: 2246), constata-se que, em termos regulamentares mais
precisos, a Faculdade acima referida explicita que o «Relatorio de Estagio ¢ um
documento de natureza cientifical®! que atesta as competéncias tedricas, metodologicas,
pedagogicas e didaticas do estagidrio, exigidas para a docéncia [neste caso] de

Portugués»®.

Mais, o facto de o diploma normativo nacional, que procede a instauracao do grau
de mestre, no plano das competéncias a serem demonstradas para a obten¢do do referido
grau académico, exigir que os candidatos, para 14 de «[s]aber[em] aplicar os seus
conhecimentos ¢ a sua capacidade de compreensdo e¢ de resolucdo de problemas em
situacdes novas e ndo familiares, em contextos alargados e multidisciplinares, ainda que
relacionados com a sua area de estudo», evidenciem «[c]apacidade para integrar
conhecimentos, lidar com questdes complexas, desenvolver solugdes ou emitir juizos em
situagdes de informagao limitada ou incompleta, incluindo reflexdes sobre as implicagdes e
responsabilidades éticas e sociais que resultem dessas solugdes e desses juizos ou o0s
condicionem» (MCTES, 2006: 2246) é objeto de atendimento por parte da Faculdade
acima indicada, porquanto as disposi¢des regulamentares correspondentes determinam que
o RE «[tlem como objeto de estudo um tema ou problema identificado pelo estagiario no
contexto da lecionacdo realizada na sua turma de Estdgio», sendo que o mesmo deve
«possibilit[ar] a intervengdo pedagogica e didatica sobre o referido contexto, de modo a
demonstrar o seu contributo para um melhor dominio (ou solugdo) conceptual e pratico do

referido tema ou problemay’.

Acresce que, atendendo ao facto de o referido diploma normativo nacional assinalar
que os candidatos ao grau de mestre devem «(s]er capazes de comunicar as suas conclusdes,
e os conhecimentos e raciocinios a elas subjacentes, quer a especialistas, quer a nao
especialistas, de uma forma clara e sem ambiguidades» (MCTES, 2006: 2246), o presente RE

nao pode deixar de considerar que «[o] processo didatico de transformacao dos discursos sem

orientacao cientifica em discursos com orientacdo cientifica (...) € um processo que assume

4 Sublinhado nosso.

5 Sublinhado nosso.

6 V. http:/ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio relatorio MEPE.pdf (p. 5:
I, 1.).

7 V. http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/Regulamento_estagio_relatorio MEPE.pdf (p. 5:
IL 1.).
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um caracter ndo de tipo sequencial linear, mas antes de indole sequencial recursiva»
(Gongalves & Silva, 2012: 227), processo este que deve permitir produzir «utterances ou
texts that are succint, precise, explicit, complex, structured, objective, unemotional,
unambigous etc» (Beacco, Coste, van de Ven & Vollmer, 2010: 19)%. A relevancia da
dimensdo das competéncias de comunicagdo da informagdo, do conhecimento e do saber
por parte dos candidatos ao grau de mestre a especialistas ¢ objeto de consideracdo por
parte da Faculdade acima indicada, na medida em que as disposi¢des constantes no
documento intitulado «Grelha para a avaliagao das Provas Publicas de Mestrado em Ensino
do Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario e do Espanhol nos
Ensinos Basico e Secundério»’ respetivo, determinam que, no quadro das referidas Provas

Publicas, o candidato,

— quer no plano da exposi¢do em continuo inicial, para poder posicionar-se, pelo menos,
no nivel classificativo de Bom!?, deve proceder a uma «apresentacio inicial do Relatorio
(...) manifestamente bem estruturada e esclarecida, com todos os elementos adequados
e relevantes face ao assunto do Relatorio» e, para se posicionar, preferencialmente, nos
niveis classificativos de Muito Bom ou Excelente, essa apresentagao deve evidenciar de

modo acrescido e crescente marcas de indole «inovadora e criativay,

— quer no plano da discussdo decorrente da arguicdo académica, para poder atingir,
pelo menos, o nivel classificativo de Bom, deve manifestar «capacidade
argumentativa, respondendo com indubitavel consisténcia, pertinéncia, seguranga e

convicg¢do a arguigao» e «sentido de responsabilidade e de consciéncia dos valores

8 A complexidade, tanto conceptual como operatoria, da inter-relagdo da lingua e das matérias escolares,

mais concretamente as dimensdes linguisticas da constru¢do (lafo sensu) dos conhecimentos nos quadros
curriculares, nomeadamente os desafios das formas de comunicagdo e das competéncias textuais e
discursivas de ensino e aprendizagem das matérias cientificas, foi objeto de um tratamento extensivo e
intensivo no ambito das Unidades Curriculares de Didatica do Portugués I e II (no decorrer do primeiro ano
curricular do curso — ano escolar de 2012/2013), Seminarios de Investigagdo em Portugués I e II e nos
encontros de trabalho regulares, em regime conjunto e singular, com o Supervisor Cientifico do presente
RE (ao longo do segundo ano curricular do curso — ano escolar de 2013/2014).

Pese embora o facto de o documento em causa ndo poder ser acedido em linha, pelo menos até¢ a data de
conclusdo da producdo escrita do presente RE, o mesmo encontra-se disponivel para ser objeto de consulta,
em suporte papel, nos Servicos de Secretaria da Faculdade respetiva. Os extratos (constantes na p. 2) do
documento, reproduzidos nesta seccdo do RE, ndo se encontram referenciados em termos ditos
bibliograficos, pelo facto de o escrito se constituir como uma peca documental autébnoma em termos
fisicos.

De harmonia com o disposto no Decreto-Lei n.® 42/2005, que estabelece os «Principios reguladores de
instrumentos para a criagdo do espago europeu de ensino superior» (Ministério da Ciéncia, Inovagado e
Ensino Superior, 2005), o «Regulamento Geral dos Cursos de Mestrado (2.° Ciclo — Bolonha» da
Faculdade de Filosofia do Centro Regional de Braga da Universidade Catodlica Portuguesa consagra que as
classes qualitativas identificadas com as mengdes de Suficiente, Bom, Muito Bom e Excelente
correspondem os intervalos 10-13, 14-15, 16-17 e 18-20, respetivamente, da escala numérica inteira de 0 a
20 valores — v. http://ffcs.braga-ucp.com/ documentos/ regulamentos/RGMes.pdf (p. 14: Artigo 29.°, n.° 3).
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implicados nas atividades cientificas e pedagogicas realizadas», e, para se situar, de
modo primaz, nos niveis classificativos de Muito Bom ou Excelente, essa manifesta¢ao
de capacidade argumentativa deve patentear o adicionamento das capacidades de
«estruturar o discurso com evidéncias de autonomia argumentativa» e «desenvolver as
respostas a arguicado de modo criativo, fundamentado e com sistematica autonomia

argumentativa, respetivamente.

A determinacgdo, inscrita no diploma normativo nacional acima indicado, de que os
candidatos ao grau de mestre devem evidenciar «[c]ompeténcias que lhes permitam uma
aprendizagem ao longo da vida, de um modo fundamentalmente auto-orientado ou
autonomo» (MCTES, 2006: 2246) ¢ objeto de reconhecimento no quadro do presente RE,
na medida em que o mesmo observa — de modo conjugado — os referenciais da Didactologia

das Linguas-Culturas'! e da Supervisio Pedagogico-didatica'? correspondente.

Tendo em consideragdo o conjunto dos referenciais educacionais de indole
normativa — quer nacional, quer institucionais particulares — acima indicados, o presente
RE adota, nos planos substantivos e formais, a configuracio de um estudo de carécter
dissertativo, na medida em que a componente de exercicio da pratica de ensino
disciplinarmente marcada objeto de narracdo cientifica escrita e, por conseguinte,
circunstanciada, sem prejuizo da indicacdo da sequencialidade das acdes executadas, € alvo

de modo primaz de uma composigio tanto textual como discursiva de indole recursiva.'?

""" A concegdo de que a Didactologia das Linguas-Culturas é a «discipline d’intervention prioritairement
ciblée sur les acteurs de terrain, dont 1’objectif est d’ceuvrer a 1’optimisation du processus de transmission
des savoirs et des savoir-faire en mati¢re d’éducation aux langues-cultures» (Galisson, 1999: 118), é objeto
de uma abordagem mais especifica e detalhada nos pontos 2.1. e 2.2. do Capitulo 2 deste RE.

No quadro deste estudo — e numa perspetiva de ponto de partida de indole embrionaria —, no dominio da
Educagdo, o termo Supervisdo corresponde em termos conceptuais ao «[ensemble des opérations critiques
d’observation, d’analyse et d’interprétation, par lequel on vérifie la cohérence entre les pratiques et la
politique institutionnelles, et on décide des opérations a entreprendre (planification, organisation, contréle,
évaluation) pour maintenir et améliorer la réalité» (Legendre, 1988 [1993: 1207]); por conseguinte, impde-
se sublinhar que a «supervision est dite ‘pédagogique’ si elle comporte une dimension de formation», ou
seja, «[lJorsqu’une activité de supervision peut étre 1’occasion d’un apprentissage pour la personne
supervisée, on peut la qualifier d’activité pédagogique» (Bujold, 2002: 10); no ambito da Educagdo em
Portugal, e de modo decisivo a partir da década de 80 do século XX, o termo Supervisdo Pedagogica tem
por areas de referéncia genéricas privilegiadas o ensino e a formagdo em ensino das disciplinas escolares
(Alarcdo & Tavares, 1987 [2003]).Tendo em consideragdo que é «en menant de pair la formation a
I’enseignement par la recherche et a la recherche par I’enseignement», ou seja, «en mélangeant les genres
et les niveaux (pratique et théorique)» e «[en] faisant de la formation a la discipline une formation a
I’enseignement et a la recherche» (Galisson, 1990: 28), a supervisdo pedagogica nao pode abdicar da sua
dimensdo didatica, razdo pela qual se procede, no quadro deste RE, & inclusdo na designacdo do termo
correspondente do adjetivo diddtico, sendo que a unidade terminoldgica passa a adotar a designagdo de
supervisdo pedagogico-didatica. A explicitagdo desta perspetiva de formagdo sustentada ¢ objeto de
abordagem especifica, por um lado, de modo concentrado na secgdo intitulada /ntrodugdo e, por outro lado,
de modo descontinuado mas progressivo nos restantes conjuntos capitulares deste RE.

O presente RE adota a configurag@o essencial, estrutural, funcional e teleologica avangada no ambito das
Unidades Curriculares de Seminario de Investigacdo em Portugués I e II do plano curricular
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Pelo facto de a investigagdo de indole prioritariamente didactoldgica, objeto de
reportacao no presente RE, ter ocorrido no quadro da prdtica de ensino supervisionada do
autor respetivo, enquanto docente estagiario, o presente estudo ndo pode deixar de incluir
0 recurso a uma perspetiva subsididria de autosupervisao pedagogica de caracter reflexivo
cientifica e tecnicamente fundamentado, no quadro da disciplina escolar designada, no

ambito do Sistema Educativo nacional, pelo termo Portugués'.

Com efeito, ao considerar que o presente RE procede a reportacio de uma
investigacao didactologica no ambito de um Mestrado em Ensino de..., impde-se sublinhar

que

[[]e but ultime que devrait poursuivre la supervision est celui d’aider I’enseignant a acquérir
des capacités et a développer des habiletés qui le mettent sur le chemin de 1’autoformation,
de I’autosupervision et d’accéder a une autonomie effective dans sa pratique pédagogique
(Bouchamma, 2004: 1),

sendo que, no quadro dessa autoformagdo em exercicio apropriadamente sustentada da

pratica de ensino do docente,

[I’] autosupervision a pour but d’améliorer sa pratique éducative, mesurer I’écart entre ce
que je fais et ce que je devrais faire, identifier ses forces et ses faiblesses, consolider ses
acquis, combler ses lacunes, identifier ses besoins. Pour étre efficace 1’auto supervision se
limitera aux facteurs les plus importants et les plus susceptibles d’influencer la qualité des
apprentissages des éléves et aux facteurs sur lesquels 1’enseignant a un bon pouvoir d’action.
En bref, il s’agit d’un modéle qui vise ’atteinte de 1’autonomie de 1’enseignant. Dans un tel
processus, 1’enseignant doit démontrer sa capacité a mettre au point des conditions
d’apprentissage qui tiennent compte des conclusions de la recherche en enseignement
(Bouchamma, 2004: 3).

Nesta perspetiva, os atos profissionais da docéncia em geral e de ensino em

particular ndo podem deixar de atender a concegdo educacional de que

[0] professor profissional'>! — como o médico ou o engenheiro nos seus campos especificos
— ¢ aquele que ensina ndo apenas porque sabe, mas porque sabe ensinar. E saber ensinar é
ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal
curricular (...) — seja qual for a sua natureza ou nivel (...) — pela incorpora¢do dos processos
de aceder a, e usar o conhecimento, pelo ajuste ao conhecimento do sujeito e do seu
contexto, para adequar-lhe os procedimentos, de modo que a alquimia da apropria¢do ocorra
no aprendente — processo mediado por um soélido saber cientifico em todos os campos
envolvidos e um dominio técnico-didactico rigoroso do professor, informado por uma
continua postura meta-analitica, de questionamento intelectual da sua accdo, de
interpretagdo permanente e realimentagdo continua (Roldao, 2007: 101-102),

pelo que a problematica da investigacdo objeto de reportagao neste RE se situa no ponto de

correspondente e cuja conce¢do ¢ da autoria conjunta dos docentes respetivos: Doutor Jacques da Silva e
Doutora Marléne da Silva e Silva.

14 A problematica conceptual tanto da disciplina escolar em causa como da designagdo institucional
correspondente € objeto de abordagem mais detalhada no ponto 2.2. do Capitulo 2 deste RE.

15" Sublinhado nosso.
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confluéncia e conjugacdo de indole estratégica dos dominios da Didatica do Portugués'® e

da Supervisdo Pedagégico-didatica'’.

16 No quadro universitario portugués, a Diddtica do Portugués — ainda presentemente designada, em diversas
instituicdes de ensino superior nacionais, pelo termo complexo Metodologia do Ensino do Portugués —, ¢
«uma area disciplinar vocacionada para a descricdo, experimentacdo e orientacdo do processo de
ensino/aprendizagem do Portugués», constituindo-se, por conseguinte, «como instancia de mediacao entre
a investigacdo sobre a lingua e a pratica do seu ensino/aprendizagem» (Sequeira, Castro & Sousa, 1989:
605). A problematica conceptual sobre a configuragdo disciplinar da Didatica do Portugués ¢ objeto de
abordagem mais detalhada no ponto 2.2. do Capitulo 2 deste RE.

No ambito da Educacdo em Portugal, mais concretamente a partir da década de 80 do século XX, o termo
Supervisdo Pedagogica tem por areas de referéncia genéricas privilegiadas o ensino e a formagdo em
ensino das disciplinas escolares (Alarcao & Tavares, 1987 [2003]).



INTRODUCAO

Os niveis de compreensio em leitura na disciplina de Portugués: uma perspetiva
didactologica

O estudo referenciado no presente RE tem por proposito nuclear apresentar uma
investigacao de caracter prioritariamente didactologico sobre a relevancia da comummente
designada compreensdo em leitura's, — termo esse representado, daqui para a frente, pela
sigla CL —, ou seja, a

[c]lomposante essentielle de la lecture déterminée par la découverte de la signification d’un
texte, grace a la compétence et aux structures cognitives et affectives du lecteur; résultat de
cette découverte; ensemble d’habiletés hiérarchisées, allant de la compréhension littérale a
I’interprétation (Legendre, 1988 [1993: 229]),

embora com relevancia para a questdo dos denominados niveis de compreensdo em leitura
— de ora em diante designados pela sigla NCL —, questdo essa que assenta no principio de
que «[s]elon une conception récurrente des habiletés propres a la compréhension, ces
habiletés sont organisées selon une hiérarchie de compréhension» (Legendre, 1988 [1993:

231]), hierarquia essa

[qui] distingue: la compréhension littérale ou la (...) compréhension des informations et des
idées explicitement fournies par le texte; la compréhension inférentielle (...), qui permet

18 O estudo cientifico, mais extensiva e intensivamente referenciado — em documentos de caracter cientifico,
quer no plano da investigagdo, quer no plano de suporte das orientagdes programaticas da disciplina de
Portugués no quadro do Sistema Escolar portugués contemporaneo — no ambito da abordagem da
problematica aqui em causa, ¢ o seguinte: GIASSON, Jocelyne (1990 [2007]). La compréhension en
lecture. Bruxelles: De Boeck. Esse facto conduz a sublinhar que a tradugdo portuguesa — edi¢des de 1993 e
2007 — da versdo original em francés da referida obra apresenta o titulo A compreensdo na Leitura,
devendo ser objeto de atengdo o facto de a preposicao en, inscrita no titulo da versdo original, se encontrar
substituida, no titulo traduzido para portugués, pelo signo linguistico na, enquanto contragdo da preposi¢do
em ¢ do artigo definido a. Em francés, as preposicdes dans e en indicam «une position dans un lieu
circonscrity, mas «alors que dans précise que s’y trouve placé un étre (humain ou non), en précise que s’y
deéroule un processus (activité ou événement)», razao pela qual o en «s’accompagne de 1’absence d’article
pour dématérialiser le nom qui suit, car c¢’est 1’activité qui définit le lieu et non pas I’€tre en tant que tely,
ou seja, «dans (...) indique une matérialité» e «en (...) indique une activité» (Charaudeau, 1992: 427-
428). Numa perspetiva de tradugdo de caracter terminoldgico, da abordagem lexicografica da preposicao
«em com formas do art[igo] def[inido] o» (DLPC, 2001: 2603) resulta a constatagdo de uma situacdo de
equivaléncia nocional reciproca dos casos acima referidos em francés e portugués. Face ao exposto, a
unidade terminologica complexa nuclear da problematica do estudo, que informa o presente RE, ¢ o termo
complexo compreensdo em leitura, cuja explicitagdo se encontra registada no capitulo primeiro deste RE,
tendo por referéncia a versdo original (em francés) do estudo cientifico acima indicado. Tendo em
consideracdo que as tradugdes para portugués dos trabalhos de Jocelyne Giasson, cujos textos originas se
encontram em francés, apresentam desvios de ordem terminolégica no quadro do processo e do produto
traductologicos correspondentes — com implicagdes concetuais relevantes —, as transcrigdes diretas de
extratos de textos dessa Investigadora canadiana t€m por base as versdes originais em francés.
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d’induire a partir des informations et des idées implicitement fournies par le texte; la
compréhension critique, qui permet d’évaluer I’exactitude du texte Iu grace aux connaissances
préalables du lecteur; la compréhension créative, qui correspond a ’habileté a appliquer les
significations a sa propre vie (Legendre, 1988 [1993: 231]),

enquanto problematica didatica'® inscrita no quadro do processo de ensino-aprendizagem
da disciplina de Portugués®®, no ambito do 3.° Ciclo do Ensino Bésico do Sistema Escolar

portugués contemporaneo.

O trabalho de campo propriamente dito da investigacao verificou-se, no decorrer
do ano letivo de 2013/2014, na Escola Bésica de Frei Bartolomeu dos Martires (Viana do
Castelo) — Escola Cooperante?! da referida Faculdade no ambito do curso universitario
acima indicado —, mais especificamente numa turma do 8.° ano de escolaridade, na qual foi
executada a prdtica pedagogica supervisionada no quadro da disciplina de Portugués da

autora do presente RE, esta lltima na sua qualidade de docente estagidria.

Pelo facto de a investigacdao acima referida ter ocorrido no quadro da prdtica de
ensino supervisionada da autora deste RE, e sem perda da relevancia da abordagem
didactolégica acima indicada, o presente estudo considera ainda a inclusdo, em termos
subsididrios, da perspetiva de (auto)supervisdo pedagdgica de indole reflexiva, assente em

referenciais cientifica e tecnicamente fundamentados, na medida em que a (auto)formacgao

1% No quadro dos referenciais cientificos do presente RE, a Didactologia das Linguas-Culturas é considerada
como sendo uma disciplina praxeologica genérica absoluta (v., supra, p. 14, nota de rodapé 11) e a
Diddtica das Linguas-Culturas é entendida como sendo uma disciplina praxeologica relativa, porque esta
ultima disciplina tem por objeto «la planification, le controle et la régulation de la situation pédagogique»
(Legendre, 1988 [1993: 357]). Por conseguinte, a Didactologia das Linguas-Culturas e a Didatica das
Linguas-Culturas correspondem a paradigmas epistemoldgicos distintos: esses dominios apresentam uma
configuracdo disciplinar autonémica e heterondmica, respetivamente (Silva, 2003).

20 No ambito deste RE, o termo Portugués deve ser entendido como identificador da matéria-objeto da
disciplina escolar correspondente a [lingua-cultura portuguesa de Portugal, enquanto lingua-cultura
materna, disciplina escolar essa que observa os referenciais do programa escolar respetivo do Ensino
Basico portugués (Ministério da Educagdo — doravante identificado pelo acronimo ME —, 2009). Nesta
perspetiva, a investigagdo aqui em causa elege o Portugués Lingua-Cultura Materna — de ora em diante
indicado pela sigla PLCM - (e, por conseguinte, exclui as disciplinas escolares designadas, no quadro do
Sistema Escolar nacional, Portugués Lingua Nao Materna, Portugués Lingua Estrangeira e/ou Portugués
Lingua Segunda), e inscreve-se no contexto endolingue e endocultural de indole continental europeu
correspondente. Consequentemente, no ambito deste RE, o termo Portugués e a sigla PLCM correspondem
a denominagdo da disciplina escolar no quadro do Sistema Educativo portugués e ao conceito didatico de
lingua na sua configuragdo societal e/ou matéria da referida disciplina escolar, respetivamente. Sempre no
ambito do presente RE, a coexisténcia dos termos /ingua e lingua-cultura — sendo este ultimo termo o
suporte verbal de identificacdio do principio didactolégico de comnsubstancialidade das componentes
correspondentes (Galisson, 1986) — encontra justificacdo no facto de o recurso ao termo didactologico
lingua-cultura ainda ndo constituir um registo decisivamente implantado no dominio da Diddtica das
Linguas(-Culturas) no quadro do Sistema Educativo nacional, sendo de sublinhar que esta questao ¢ objeto
de abordagem especifica no ponto 1.1. do Capitulo 1 deste RE.

2 Por Escola Cooperante deve entender-se, no quadro regulamentar do referido curso, o estabelecimento de

ensino no qual «se desenvolve a Pratica Pedagogica Supervisionada» dos Mestrandos Estagiarios (v.
http://ffcs.braga-ucp.com/documentos/regulamentos/RGMes.pdf — p. 2: 1, 1., 1.3.).
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sistémica de longo curso «[a]prende-se e exerce-se na pratica, mas numa pratica
informada», razdo pela qual essa pratica deve ser «alimentada por velho e novo
conhecimento formal, investigada e discutida com os pares € com os supervisores — ou,
desejavelmente, tudo isto numa pratica colectiva de mutua supervisao e construcao de

saber inter pares» (Roldao, 2007: 102).

Por conseguinte, esta perspetiva de (auto)formacdo «implica uma visdo de
qualidade, inteligente, responsavel, experiencial, acolhedora, empatica, serena e envolvente
de quem vé€ o que se passou antes, o que se passa durante e o que se passara depoisy, isto €,
«de quem entra no processo para o compreender por fora e por dentro, para o atravessar
com o seu olhar e ver para além dele numa visdo prospectiva baseada num pensamento

estratégico» (Mintzberg, 199502, citado por Alarcdo & Tavares, 1987 [2003: 45]).

A observancia desta perspetiva conduz a que a supervisao pedagogico-didatica seja
suscetivel de promover «as aprendizagens d[os] professores e dos seus alunos numa
orientacdo de influéncia directa sobre os primeiros e indirecta sobre os segundos» (Alarcao
& Tavares, 1987 [2003: 5-6]), devendo esse processo favorecer a execugdao de
«experiéncias e transicdes ecologicas que possibilitem o desenvolvimento formativo» de
caracter sustentado do professor, de modo a permitir que este Ultimo possa proceder a
«reconstrucao dos conhecimentos e saberes pedagogicos e didacticos e contrariar uma

postura profissional acritica e amorfa» (Alarcdo, 2001: 18-19).

Por conseguinte, a problematica da investigacdo que informa o presente RE
posiciona-se em termos estratégicos no ponto de confluéncia e conjungao dos dominios da
Didactologia das Linguas-Culturas, da Didatica do Portugués e da Supervisao Pedagogica-
didatica.

No quadro da Didatica do Portugués, a partir da década de 80 do século XX, o

ensino do Portugués tem vindo a ser considerado de modo consolidado como o

processo de transmissdo e aquisicdo de um instrumento de modelizacdo fundamental do
mundo, se se aceitar que conhecer melhor a lingua e saber como usa-la com eficdcia € conhecer
melhor o mundo e nele ser capaz de produzir uma intervengdo criticamente dimensionada
(Sequeira, Castro & Sousa, 1989: 604),

sendo de sublinhar entdo que a Didatica do Portugués, enquanto Didatica da Lingua

Materna, pode ser entendida

22 V. MINTZBERG, Henry (1995). Estrutura e Dindmica das Organizagdes. Lisboa: Publicagdes Dom
Quixote (Versao original em inglés: MINTZBERG, Henry (1979). The structuring of organizations: a
synthesis of the research. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall).
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como uma area que, recontextualizando o conhecimento oriundo das diferentes areas
disciplinares com que se relaciona, assume, numa perspectiva de observag@o e intervengao, os
processos de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa como seu objecto de referéncia,
tendo em conta os multiplos factores nele envolvidos (Carvalho, 2003: 13).

Nessa otica didatica, importa sublinhar que, no quadro do processo de ensino-
aprendizagem escolar dito tradicional, a leitura ¢ definida como a «[a]ctivité perceptivo-
visuelle et intelectuelle qui permet de décoder le sens d’un texte par la reconstruction du
message encodé sous forme d’informations graphiques» (Legendre, 1988 [1993: 787]),
enquanto no ambito da perspetiva contemporanea do processo de ensino-aprendizagem
correspondente se considera que a [leitura, para 14 de implicar «les connaissances
antérieures du lecteur, (...) met en branle une suite d’opérations cognitives lui permettant

d’accéder a la compréhension du message» (Legendre, 1988 [1993: 787]), porquanto,

[eln méme temps que la perception visuelle, se réalisent le déchiffrage et le décodage
graphique de surface, la recherche dans la mémoire et les connaissances antérieures pour la
reconnaissance des formes et des sens, I’identification des structures syntaxiques et discursives
du texte, la reconstruction du message par groupes de signification propositionnels, phrastiques
et textuels, les vérifications dans le texte, au besoin, et I’évaluation du message en fonction de
la mémorisation éventuelle (Legendre, 1988 [1993: 787]).

No quadro desta ultima perspetiva do processo de ensino-aprendizagem escolar da
leitura, «[on] déplore que les questions [des enseignants] ne servent parfois qu’a vérifier si
les €leves ont lu le texte», na medida em que «cette fagon d’employer les questions laisse
entendre aux éléves que le but de la lecture est de répondre aux questions et non de
poursuivre un objectif personnel» (Giasson, 1995 [2005: 224]), embora importe sublinhar
que

méme si le role des questions a été remis en cause, la solution au probléme ne consiste pas a
bannir complétement ces derniéres de la classe. Les questions posées avant, pendant et aprés la
lecture auront toujours leur place. Le probléme n’est pas de savoir si les enseignants doivent
utiliser ou non les questions mais plutot de savoir comment, quand et ou ils doivent le faire
(Giasson, 1995 [2005: 224]),

razdo pela qual, «[a]Jujourd’hui (...), on est de plus en plus conscient que I’enseignement
de la compréhension doit aller plus loin que le simple fait de poser des questions»
(Giasson, 1995 [2005: 224]), até porque esta concecdo entende que «[l]a compréhension
n’est pas la simple transposition du texte dans la téte du lecteur, mais une construction par

ce dernier» (Giasson, 1990 [2007: 18]). Por conseguinte,

si on accepte le bien-fondé de la relation entre [les] trois variables [lecteur, texte et contexte],
on devra accepter du méme coup d’étre plus nuancé et précis lorsqu’on parle de la
compréhension en lecture chez un éléve en particulier. A partir de ce modéle, on ne dira plus
‘cet ¢léve a des problémes de compréhension’, mais ‘cet éléve devant tel type de texte et dans
tel contexte comprend de telle fagon’ (Giasson, 1990 [2007: 9]),

concegao essa que se caracteriza «par un souci de rendre transparents les processus cognitifs
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inclus dans la tache de lecture et par 1’accent mis sur le développement de 1’autonomie du

lecteur» (Giasson, 1990 [2007: 25]).

Tendo em consideragdo que, no ambito do Sistema Escolar portugués
contemporaneo, € mais especificamente no 3.° Ciclo de Ensino Basico respetivo, a leitura
constitui uma das competéncias especificas da disciplina de Portugués, enquanto matéria
escolar propria e autbnoma, e uma competéncia transversal, enquanto lingua-cultura de
escolarizacdo® das outras matérias escolares (ME, 2009), a CL emerge, no quadro da
Educagdo, como uma problematica de estudo relevante, nomeadamente em termos de
investigacdo de indole didactologica, constatacdo esta que justifica a pertinéncia da
execucdo de uma abordagem investigativa sobre «[o] que os [p]rofessores [p]recisam de
[s]aber sobre o [p]rocesso de [c]ompreensdo da [l]eitura» (Sim-Sim, 2007), sendo que, de
entre esses profissionais do ensino, os professores da disciplina escolar de Portugués

precisam ndo apenas de saber sobre..., mas também de saber-fazer em matéria de CL.*

Ao posicionar-se no ponto de confluéncia e conjugacdo da Didactologia das
Linguas-Culturas em geral e da Didatica do Portugués mais especificamente e da
Supervisdo Pedagogico-didatica correspondente, o presente estudo inscreve-se no modelo
investigativo que corresponde ao «[p]rocessus par lequel les praticiens tentent d’étudier
scientifiquement leurs problemes de facon a guider, a corriger et a évaluer
systématiquement leurs décisions et leurs actions» (Legendre, 1988 [1993: 1074]), ou seja,
na configuragdo do modelo de investigagdo correntemente designado investigagcdo-agdo,

sendo que a participagdo ativa dos docentes respetiva confere a este modelo investigativo

uma configuracao de investigacdao-implica¢do, na medida em que «[l]a investigacidn-accion

23 No quadro do presente RE, por lingua de escolarizagdo entende-se uma lingua dita materna ou ndo materna
«apprise et utilisée a I’école et par 1’école» (Cug, 2003: 149), sendo de sublinhar que a «[lJanguage
education does not stop with language as subject. Language proficiency is equally needed in all other
subjects, which are sometimes falsely considered as ‘non-linguistic’ subjects. Communication
requirements such as reading and understanding expository texts (...) are present in other subjects in close
relationship with substantial content. It is often wrongly assumed that the respective competences and skills
are developing by themselves, without needing particular attention in the subject classroom, or without
specific (re-)training based on what has already been developed within language as subject» (Beacco,
Byram, Coste & Fleming, 2009: 5).

Pese embora o facto de a problematica da literacia estar associada a problematica da CL, tendo em
consideracdo que o estudo, que informa o presente RE, centra a sua atencdo na construgdo da CL
propriamente dita e, por conseguinte, ndo inclui uma abordagem do impacto da CL no contexto
educacional alargado correspondente, a problematica da literacia ndo é objeto de ateng@o particular no
quadro do referido estudo, na medida em que por /iteracia se entende «as capacidades de processamento de
informag@o escrita na vida quotidiana», ou seja, as «capacidades de leitura, escrita e calculo, com base em
diversos materiais escritos (textos, documentos, graficos), de uso corrente na vida quotidiana (social,
profissional e pessoal) (Benavente, Rosa, Costa & Avila, 1996: 4), concegio essa que excede o ambito da
problematica aqui em causa.

24
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es un potente procedimiento para la formacion del profesorado (...), mediante el cual el
profesorado orienta, corrige y evalua sus problemas y toma decisiones para mejorar, analizar
o cuestionar la practica educativa», razao pela qual, «[l]a investigacion-accion intenta (...)
(auto)perfeccionar al profesorado y (auto)formarle en nuevas habilidades, métodos y
potencialidades analiticas, y motivar y profundizar en su consciencia social y profesional

asumiendo alternativas adicionales de renovacion y comunicacion» (Imbernon, 2002: 61).

Nesta perspetiva, a investigacao didactoldgica aqui em causa inscreve-se no quadro da

investigacao-a¢ao, na medida em que a autora do estudo ¢ igualmente o agente humano da
. ~ . 25 . J4 d o7 . 26 1 f d ~

situagdo educativa™, 1sto €, neste caso, a docente estagiaria-’, pelo facto de a sua agdo se ter
verificado in praesentia no quadro da situac¢do educativa de referéncia da problematica acima
indicada. Por conseguinte, a configuracdo metodoldgica de investigacdo eleita para o efeito ¢
o estudo de caso, ou seja, «an empirical inquiry that investigates a contemporary phenomenon
within its real-life context; when the boundaries between phenomenon and context are not

clearly evident; and in which multiple sources of evidence are used» (Yin, 1984: 23).

Atendendo a problematica acima indicada e por referéncia tanto ao PLCM em geral
como a disciplina de Portugués no ambito dos Sistemas Educativo e Escolar portugueses
contemporaneos, a investigacao didactologica levada a cabo no ambito da prdtica de ensino
supervisionada acima indicada, e objeto de apresentacao relativamente detalhada no quadro

deste RE, regista a elei¢do das hipodteses (nucleares) de investigagdo seguintes:

— Hipotese teorética

O ensino-aprendizagem explicito dos NCL na disciplina de Portugués no Ensino

Bésico portugués contemporaneo em geral e no seu 3.° Ciclo em particular constitui

% No ambito deste RE, entende-se por situacdo educativa a «[s]ituation contextuelle ou se déroulent les
processus d’enseignement et d’apprentissage» (Legendre, 1988 [1993: 1167]). Mais concretamente, ¢ em
sintonia com o Appareil conceptuel/matriciel de reférence de la didactologie/didactique des langues et des
cultures (Galisson, 1990: 13) a situacdo educativa é constituida pelas categorias educativas meio instituinte
(= sociedade), meio instituido (= institui¢do educacional), objefo (= matéria disciplinar), sujeito (=
aprendente em situagdo educativa singular ou coletiva), agente (= conjunto dos recursos humanos — sendo
o professor o constituinte de eleicdo correspondente —, materiais, pedagogicos e didaticos), grupo-classe (=
conjunto que retne as categorias sujeito e agente humano), tempo (= cronologico, psicologico, etc.) e
espaco (= fisico, psicologico, etc.) (Legendre, 1988 [1993]; Galisson, 1990, 1994a). Tendo em
consideracdo que, no quadro da abordagem didactologica, os conceitos de situagdo educativa e categorias
educativas constituintes correspondentes assumem um caracter operatorio, esses conceitos sao objeto de
uma explicitacdo mais detalhada no quadro da configuragdo contextual da situacdo educativa de referéncia
do trabalho de campo propriamente dito da investigacdo aqui em causa, mais concretamente no ponto 2.2.
do Capitulo 2 deste RE.

No ambito do presente RE, e de aqui em diante, o termo docente € objeto de pretericdo em favor do termo
professor, na medida em que esses termos relevam prioritariamente dos dominios da Administracdo
Educacional, Educativa e/ou Escolar e dos dominios da Pedagogia, da Didactologia e da Didatica,
respetivamente (Silva, 2003).

26
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uma das componentes estruturantes da competéncia especifica de leitura no ambito da

referida disciplina escolar;
— Hipotese praxeoldgica

A 1implantagdo procedural do ensino-aprendizagem explicito dos NCL para a
estruturagdo da competéncia especifica de leitura no quadro da disciplina de

Portugués no ambito do Ensino Bésico portugués contemporaneo, mormente no seu

3.° Ciclo.”’

Face ao exposto, ¢ de modo a assegurar a adog¢do de uma linha estratégica
sustentada, o projeto da investigagao didactoldgica, objeto de reportagdo no presente RE,
regista ainda a formulacdo das questoes de investigagdo de caracter estruturante a seguir

indicadas:

— Em PLCM, designadamente no ambito do Ensino Basico portugués contemporaneo
em geral e no seu 3.° Ciclo em particular, o ensino-aprendizagem dos NCL ¢ objeto de
implantagdo sistémica, enquanto componente essencial, estrutural, funcional e
teleologica, da competéncia especifica de /leitura no quadro da disciplina escolar

correspondente?

— Em PLCM, mormente no ambito do Ensino Bésico portugués contemporaneo em geral
e no seu 3.° Ciclo em particular, a implantagdo sistémica do ensino-aprendizagem
explicito dos NCL, enquanto componente essencial, estrutural, funcional e teleologica,
da competéncia especifica de leitura contribui para o desenvolvimento e a

consolidagdo dessa competéncia no quadro da disciplina escolar correspondente?

De modo a estabelecer pontos de referéncia estratégicos, o projeto de investigacao
didactologica acima referido regista, por fim, a defini¢do dos objetivos de investigagdo de

ordem estrutural seguintes:

— Detetar a relevancia, seja essencial e/ou teleoldgica, seja estrutural e/ou funcional, do
ensino-aprendizagem explicito dos NCL usualmente conferida a essa componente da
competéncia especifica de leitura na disciplina de Portugués no quadro do 3.° Ciclo do
Ensino Bésico portugués contemporaneo;

27 No ambito do estudo que informa o presente RE, a inclusdo de uma hipdtese teorética e de uma hipdtese
praxeoldgica — hipoteses essas que relevam da categoria epistemologica de hipotese por indugdo, ou seja,
a «[h]ypothése obtenue a I’aide d’inférences inductives, bénéficiant habituellement d’un bon support
inductif, susceptible tout au plus de fournir une explication inductive, et a laquelle on attribuera
éventuellement une probabilité inductive» (Nadeau, 1999: 300) — procura corresponder ao principio do
ecletismo paradigmatico de sustentagdo da investigacdo correspondente (v., infra, seccdo 2.1. do Capitulo
2).
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— Determinar a relevancia, quer essencial e teleoldgica, quer estrutural e funcional, do
ensino-aprendizagem explicito dos NCL na construcdo da competéncia especifica de
leitura na disciplina de Portugués no quadro do 3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués

contemporaneo;

— Avaliar a relevancia, tanto essencial e teleoldgica como estrutural e funcional, do
ensino-aprendizagem dos NCL na constru¢cdo da competéncia especifica de leitura na
disciplina de Portugués no quadro do 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués

contemporaneo.

No plano da sua dimensdo textual estruturante, o presente RE, para 14 de proceder a
inclusao deste capitulo introdutério, que procura, por um lado, assegurar a
contextualiza¢do cientifico-académica sucinta da problematica do estudo, apontando a
relevancia educacional da mesma, assim como da investigacdo-ag¢do na qual assenta este
mesmo estudo, e, por outro lado, apresentar as hipoteses, as questdes € os objetivos de
investigacdo acima indicados que ddo forma aos propositos estratégicos do estudo no seu

todo, inclui

— um primeiro capitulo, no qual consta uma revisdo — mais antologica do que absoluta —
dos referenciais cientificos de indole linguistica, didatica e didactologica, referenciais
esses que tém por proposito proceder ao enquadramento, numa perspetiva diacronica
suscetivel de explicitar os principios e as orientacdes contemporaneas da problematica
da CL, mormente dos niveis correspondentes, no ensino-aprendizagem consequente da
competéncia especifica de leitura no quadro da disciplina de Portugués no ambito do

Ensino Basico portugués contemporaneo em geral e no seu 3.° Ciclo em particular,

— um segundo capitulo, no qual figuram a apresentacdo e a explicitagdo assente tanto em
principios como em orientagdes de indole paradigmatica e metodoldgica relativos a
abordagem cognitivo-construtivista da problematica da CL no ensino-aprendizagem
consequente da competéncia especifica de leitura no quadro da disciplina de Portugués
no ambito do Ensino Basico portugués contemporaneo em geral e no seu 3.° Ciclo em
particular, na perspetiva operatdria da investigagdo-a¢cdo, como o design e o roteiro
dessa mesma investigacdo-acdo, em sintonia com a caracterizagdo do contexto da

situacao educativa de referéncia do estudo,

— um terceiro capitulo, no qual se procede ao relato detalhado — tanto quanto possivel — da
investigacdo-acdo, cuja apresentacdo e a explicitacdo fundamentada consta no capitulo

anterior, decorrendo a validagdo correspondente do tratamento e da analise dos dados
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decorrentes dos procedimentos de investigacao didactologica realizados, assim como da
discussdo dos resultados correspondentes referentes a problematica dos NCL no ensino-
aprendizagem consequente da competéncia especifica de leitura no quadro da disciplina
de Portugués no ambito do Ensino Bésico portugués contemporaneo em geral e no seu

3.° Ciclo em particular, e,

— por ultimo, um capitulo de cardcter recapitulativo e conclusivo — mais de indole
prospetiva do que projetiva — do estudo, no qual consta quer uma sintese da
investigacdo-agao executada, de acordo com os referenciais cientificos estruturantes
correspondentes, quer a indicacdo e a explicitacdo tanto dos subsidios como das
limitagdes do estudo em geral e da investigagdo respetiva em particular, tendo por
referéncia os marcos de cumprimento dos objetivos correspondentes e o sentido das
respostas as questdes de investiga¢do, assim como a indicagdo de apontamentos de
desenvolvimento, consolidagdo e implantagdo potenciais do estudo, mais concretamente
de propostas capazes de contribuir para a instauracdo de praticas referentes aos NCL
sustentadas no ensino-aprendizagem consequente da competéncia especifica de leitura
no quadro da disciplina de Portugués no ambito do Ensino Basico portugués

contemporaneo em geral e no seu 3.° Ciclo em particular.






CAPITULO 1

Os niveis de compreensao em leitura na disciplina de Portugués: referenciais
didactologicos

Ao proceder a abordagem didactoldgica da problematica da relevancia dos NCL na
constru¢ao da competéncia especifica de leitura na disciplina de Portugués no quadro do
3.° Ciclo do Ensino Basico portugués contemporaneo, o presente estudo, objeto de
reportagdo neste RE, ndo pode deixar de executar, num primeiro momento, uma
abordagem, numa perspetiva comparativa, dos referenciais quer dos modelos de leitura
polares de indole tradicional, quer do modelo misto de leitura correspondente, num
segundo momento, uma apresentagdo da evolucdo do conceito de compreensdo associada a
problematica da leitura e, num terceiro momento, a explicitagdo da concecdo

contemporanea de CL, bem como dos niveis correspondentes.

1.1. Da leitura a compreensao da leitura

No ambito dicionaristico, constata-se que a unidade lexical leitura ¢ objeto de
abordagens definitorias distintas, de entre as quais — por referéncia a problematica aqui em

causa — predominam as seguintes acecoes:

1. Accdo de decifrar o que estd escrito, o que esta representado por signos graficos (...). 2.
Acto de apreender o contetido de uma mensagem escrita (...). 7. Maneira como cada pessoa
compreende, interpreta um texto, uma obra, um acontecimento, em fungdo de determinados
codigos, principios, teorias ideologia... (...). 8. Acgdo de decifrar quaisquer sinais que foram
tracados com intengdo de representar alguma coisa ou aos quais se atribui alguma
significagdo?! (Dicionario da Lingua Portuguesa Contemporanea [DLPC], 2001: 2245).

Numa otica didactoldgica, € possivel associar essas definigdes dicionaristicas a

concecdes diferenciadas do termo leitura, embora os conceitos respetivos ndo devam ser

28 Esta acecdo de leitura corresponde a uma concegdo semidtica do termo, enquanto as ace¢des anteriores
remetem para conce¢des mais de indole linguistica desse mesmo lexema, concegdes essas que determinam
definigdes diferenciadas do termo texto: o texto, na sua conce¢do semiotica, ¢ a «[r]eprésentation
matérielle s’offrant a la perception du lecteur, et qui lui fournit des données a partir desquelles il pourra
constituer un sens, grace a une suite d’opération mentales» (Legendre, 1988 [1993: 1356]) e, na sua
concecdo linguistica, € a «[u]nité sémantique du langage constituée d’un ensemble fini ou non d’énoncés
linguistiques dont on peut prendre connaissance par la lecture» (Legendre, 1988 [1993: 1355]). Tendo em
consideragdo a configuragdo da intervengdo pedagogica e didatica, que informa o presente RE, o conceito
nuclear de fexto do estudo em causa, releva prioritariamente do dominio da Linguistica, embora com
referéncias pontuais ao conceito semiotico correspondente.
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entendidos como correspondendo a posicionamentos didaticos antagoénicos no plano
funcional, se bem que apresentem caracteristicas que correspondem a sentidos contrarios

em termos essenciais.

Numa perspetiva definitoria de indole essencial®’, a aceciio terminoldgica de que a

leitura é

= a «[a]ccdo de decifrar o que estd escrito, o que esta representado por signos graficos»
(DLPC, 2001: 2245) corresponde, grosso modo, a concecao de que a leitura ¢ uma
«[o]pération par laquelle le lecteur débutant tente d’identifier les lettres et de les relier
aux sons correspondants sans parvenir nécessairement a une perception d’ensembles

signifiants ni & une compréhension du texte» (Legendre, 1988 [1993: 302])

= ade «a]cto de apreender o contetido de uma mensagem escrita» (DLPC, 2001: 2245)
corresponde, em termos globais, & conce¢do de que a leitura é a «[ijnférence de
significations» que permite ao leitor proceder a «[a]ttribution d’une signification a ce
qu’il lity (Legendre, 1988 [1993: 787]), ou seja, a «[m]aneira como cada pessoa
compreende, interpreta um texto, uma obra, um acontecimento, em funcdo de
determinados codigos, principios, teorias, ideologias...» (DLPC, 2001: 2245),
processo inferencial de significagdes esse que se atualiza «par référence a [l]a

connaissance du monde et de la langue» (Legendre, 1988 [1993: 787]) do leitor.

No plano didético, a concecdo de leitura como decifracdo, nas suas dimensdes de
processo e produto, inscreve-se prioritariamente no denominado méfodo sintético de
leitura, entendido enquanto «[m]éthode d’abord auditive d’enseignement et
d’apprentissage de la lecture mettant I’accent sur le code et le signe griace a une approche
plutot déductive par laquelle on apprend au lecteur la correspondance entre les lettres et les
sons pour les fusionner en syllabes» (Legendre, 1988 [1993: 844])** e a concegdo de
leitura centrada na apreensdo do conteudo do texto que releva de forma dominante do

designado método global de leitura, visto como «[m]éthode de type inductif par laquelle on

2 A definigdo essencial ¢ a «[d]éfinition spécifiant la nature intrinséque d’un concept par 1’énoncé de son
genre prochain, ses éléments constitutifs et invariables, par différences spécifiques» (Legendre, 1988
[1993: 314])).

30 Em termos mais precisos, 0 método sintético de leitura é qualificado de alfabético, «quand le point de
départ est le nom des lettres, lettres que 1’on combine en syllabes, puis en mots, puis en phrases», fonético
«quand le point de départ est le son correspondant aux lettres, lettres que 1’on combine aussi en syllabes,
mots, puis en phrases» e sildbico «quand le point de départ est la reconnaissance des syllabes» (Legendre,
1988 [1993: 844]).
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enseigne la lecture en invitant les éléves a reconnaitre des mots et des phrases avant de les
amener a les comparer entre eux, a découvrir les correspondances et les constantes entre

les éléments, les syllabes et les lettres» (Legendre, 1988 [1993: 841])3!.

Neste quadro metodoldgico alargado, dos métodos de ensino da leitura

correntemente qualificados de tradicionais, constata-se que

* «[l]es méthodes synthétiques mettent I’accent sur le code, le signe» e, por conseguinte,
«[e]lles s’intéressent particulierement a 1’aspect auditif de la lecture», na medida em
que «[l]es sons étant représentés par une lettre ou un groupe de lettres (...), on
enseigne a lire des lettres (méthodes alphabétiques), puis des syllabes (méthodes
syllabiques), puis des mots et des phrases constitués d’éléments connus», razdo pela
qual «[I’] enseignement vise alors [’acquisition d’automatisme, tels que les
associations et les répétitions, en faisant appel a la mémoire» (Legendre, 1988 [1993:

788])

= «[l]es méthodes analytiques ou globales mettent 1’accent sur la signification, le sensy,
porquanto «[e]lles s’intéressent particuliérement a I’aspect visuel de la lecture», uma
vez que «[d]ans ces méthodes (...), on part d’élément complets comme le texte, la
phrase ou le mot, et on les décomposent en ¢éléments plus simples comme la phrase, le
mot, la syllabe, le phonéme», perspetiva essa que repousa «sur le syncrétisme et la

perception» (Legendre, 1988 [1993: 788]).

Por conseguinte, os referidos métodos de ensino da leitura inscrevem-se em
modelos de leitura, correntemente qualificados de tradicionais, que, numa perspetiva mais
analitica do que funcional, correspondem aos posicionamentos polares do quadro de
modalizagdo didatica respetivo (Figura 1 — v. pagina seguinte), sendo de sublinhar que o
modelo sintético — ou modelo bottom-up — e o modelo analitico — ou modelo top-down —
apresentam modos de funcionamentos distintos, ou seja, dirigidos pelos dados e os
conceitos, respetivamente. O modelo de leitura botton-up assenta no «postulat que la
signification se construit a partir de la perception et du décodage des unités de base que
sont les lettres, les syllabes, les mots et les phrases, avant d’arriver aux unités plus

grandes», enquanto o modelo de leitura top-dowm repousa no «principe selon lequel le

31" Mais especificamente, o método global de leitura «part des données complexes, des formes et des données
des masses graphiques de mots ou de phrases, pour ensuite en distinguer les éléments (syllabes, lettres,
phonémes, ...)» (Legendre, 1988 [1993: 85]).
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lecteur procede a la construction de la signification globale du texte, dés qu’il entame la
lecture, grace a ses expériences personnelles, ses connaissances préalables, les schémas et

les macrostructures qui lui sont propres» (Legendre, 1988 [1993: 230]).

O MODELO DE LEITURA
tradicional
BOTTOM-UP | TOP-DOWN
(ascendente) (descendente)
assenta numa
abordagem
indutiva | hipotético-dedutiva
regida por
dados | conceitos
sendo a
compreensdo do texto
alcancada pela
justaposicao | associacao
de
unidades indicios
grafofonéticas e grafematicas sintaticos e semanticos

Figura 1 — Modelos de leitura tradicionais de referéncia — Comparacio sinéptica’?

No quadro do modelo de leitura botton-up, «[l]e lecteur doit (...) procéder aux
opérations de niveaux inférieurs (décodage, identification des mots, etc.) avant de pouvoir
découvrir les principales idées et la macrostructure du texte, a partir des informations
fournies par le texte uniquementy», ou seja, «[aJu niveau de 1’enseignement, un tel mod¢le
suggere de familiariser d’abord les €leves avec le code (lettres, syllabes) par I’application
des méthodes alphabétiques, phonétiques et syllabiques», enquanto, no ambito do modelo
de leitura top-down, «[1]a compréhension proceéde (...) d’une suite d’opérations comme
I’émission d’hytotheses, 1’anticipation, les inférences, les prédictions, etc.», o que obriga o
leitor «[a] travailler (...) sur des unités comme le texte ou la phase» e «[a] mett[re] I’accent

sur les hypothéses a travers des méthodes dites analytiques» (Legendre, 1988 [1993: 230]).

No plano procedural, e numa perspetiva prioritariamente psicolinguistica®’,

constata-se que

= «[l]es modeles théoriques les plus anciens, de ‘bas en haut” (bottom-up), supposent une

démarche linéaire et hiérarchisée du lecteur allant des processus psychiques primaires

32 Figura produzida no quadro do presente RE pela autora respetiva.

33 A Psicolinguistica ¢ a «[d]iscipline née du rapprochement de la linguistique, de la théorie de I’information
et de la psychologie, qui étudie les processus et les conditions surtout intérieurs ou personnels
d’acquisition et d’utilisation du langage» (Legendre, 1988 [1993: 1045]).
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perception puis assemblage des lettres) a des processus cognitifs supérieurs (production
de sens)», isto €, «[d]evant un texte écrit, le sujet identifierait d’abord des lettres, les
combinerait en syllabes, réunirait les syllabes en mots puis associerait les mots en
phrases», e, por conseguinte, «[1’] acte de lire se schématiserait ainsi : 1. opérations
perceptives sur les graphémes [/] 2. appréhension des unités lexicales [/] 3. opérations
34]

syntaxico-cognitives [/] 4. déterminations sémantiques (Laberge et Samuels, 1974!

citados por Chauveau, 1990: 32)

* «[a] partir du milieu des années 1970, une conception inverse a ¢été largement
diffusée», mais concretamente, «[s]elon les modeles de ‘haut en bas’ (top down), les
processus mentaux supérieurs sont déterminants dans 1’acte lexique : raisonnement,
mobilisation des connaissances, anticipations sémantiques, utilisation du contexte,
formulation d’hypothéses» (Smith, 1980, 19861%!, citado por Chauveau, 1990: 32-33),
razdo pela qual «[l]a priorité est accordée a ces opérations ‘de haut niveau’, ce que
résument les formules ‘lire c’est prévoir’ ou ‘la lecture (est) un jeu de devinette

psycholinguistique’» (Goodman, 1976¢), citado por Chauveau, 1990: 32).

Contudo, no decorrer da década subsequente, emerge uma perspetiva que assenta
no principio de que «lire c’est a la fois pouvoir décoder et comprendre un texte écrit»
(Sprenger-Charolles, 19867), citada por Chauveau, 1990: 33), perspetiva essa que assenta
no pressuposto de que «[pJour construire la signification d’un message écrit, le lecteur
utiliserait en méme temps et en interaction ses ‘capacités cognitives’ (pensée et attention)
et le ‘déchiffrage’ (traitement des ¢éléments linguistiques écrits, analyse et synthése des
segments graphémiques)» e, por conseguinte, «[c]es deux activités seraient elles-mémes
guidées par sa ‘pré-compréhension’ : ses attentes, ses questions, sa familiarité préalable avec
le théme abordé» (Allard & Sundblad, 1982881, citados por Chauveau, 1990: 33), ou seja,

3 V. LABERGE, David & SAMUELS, Jay (1974). Toward a theory of automatic information processing in
reading. Cognitive Psychology, 6,293-323.

35 V. SMITH, Franck (1980). Comment les enfants apprennent a lire. Paris: Retz (Versdo original em inglés:
SMITH, Franck (1973). Psycholinguistics and reading. New York: Holt, Winston and Company); SMITH
Franck (1986). Devenir lecteur. Paris: Colin (Versdo original em inglés: SMITH, Franck (1971).
Understanding reading. New York: Holt, Rinehart and Winston).

3 V. GOODMAN, Kennet (1976). Reading: a psycholinguistic guessing gam. In SINGER, Harry ef al. (Eds.)
(1976). Theoretical models and processes of reading. Newark, DE: International Reading Association
(497-508) — Primeira versao: GOODMAN, Kennet (1967). Reading: a psycholinguistic guessing gam.
Journal of the Reading Specialist, 6(4), 126-135.

37 V. SPRENGER-CHAROLLES, Liliane (1986). Role du contexte linguistique, des informations visuelles
et phonologiques dans la lecture et son apprentissage. Pratiques, 52, 7-29.

3 V. ALLARD, Brigita & SUNDBLAD, Bo (1982). Handbok om lisning. Stockholm: Utbildningsforlaget
(resumo em francés ndo publicado: «Le mécanisme de la lecture et I’acquisition de 1’aptitude a lire et a écrire»).
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[’] acte de lire serait le produit de processus primaires (mise en correspondance entre
graphémes et phoneémes, déchiffrage partiel d’un mot, reconnaissance immédiate de syllabes
ou de mots) et de processus supérieurs (intelligence de la langue, prédictions syntaxico-
sémantiques, recours au contexte précédant ou suivant les éléments a identifier). Il se situerait
au croisement de mécanismes ascendants (la perception d’une lettre ou d’un ‘bloc de lettres’
oriente la saisie d’un mot ou d’un groupe de mots) et descendants (une hypothése générale sur
le contenu influence 1’identification d’un mot ou d’une lettre). Pour le modéle interactif, il y
aurait va-et-vient permanent entre des conduites grapho-phoniques de décodage et des
opérations conceptuelles et sémantico-contextuelles (Rumelhart, 19775; Lesgold & Perfetti,
1981191; Adams & Starr, 198211, citados por Chauveau, 1990: 33).

A partir do inicio da década de 80 do século passado, e pese embora a implantagdo
declarativa a época dessas configuragdes modelares de caracter psicolinguistico da leitura,
em funcdo da verificagdo, no ambito escolar, de praticas de ensino que se traduziam pelo
recurso mutuo e esporadico de apontamentos dos e pelos métodos polares acima indicados —
pelo facto de as duas abordagens polares ndo se poderem excluir reciprocamente —, verifica-
se entdo a emergéncia de forma explicita do denominado modelo misto de leitura* «[qui]
représente une position intermédiaire, dans laquelle le lecteur utilise plusieurs démarches de
lecture qui s’inspirent [des] deux modéles généraux» (Legendre, 1988 [1993: 787]). De
modo a maximizar ndo apenas a vertente de ensino da leitura, mas também, e sobretudo, a
vertente da aprendizagem da leitura — «[qui] est d’abord relié[e] au langage oral (associé a
sa représentation graphique) et a I’acquisition d’un systeme symbolique écrit», mas «[qui]
ne doit pas €tre uniquement centré[e] sur le sens des symboles et le décodage des mots», na
medida em que [d]ans une perspective développementale et constructiviste, [elle] repose
aussi sur ’acquisition d’habiletés et de stratégies cognitives permettant 1’inférence de
significations» [Legendre, 1988 [1993: 787]) —, a reflexdo sobre a problematica da /leitura
passou a considerar entdo que o modelo misto de leitura ndo podia abster-se de se

posicionar num quadro mais propriamente didatico (Giasson & Thériault, 1983).

Pese embora o facto de o modelo misto de leitura, sem deixar de conferir relevancia
a leitura enquanto processo de descodificagdo, se distinguir dos modelos de leitura
considerados mais tradicionais pela sua centragao no conceito de compreensdo — isto &,

«I’aptitude résultant de la mise en ceuvre de processus cognitifs, qui permet [au lecteur]

3 V. RUMELHART, David Everett. (1977). Towards an interactive model of reading. In DORNIC,
Stanislav (Ed.) (1977). Attention and performance VI (573-603). Hillsdale, N.J.: Lawrence Erlbaum
Associates.

40 V. LESGOLD, Alan & PERFETTI Charles (1981) Interactive processes in reading. Hillsdale: Erlbaum.

41 V. ADAMS, Marilyn & STARR, Brenda (1982). Les modéles de lecture. Bulletin de Psychologie, 356,
695-704.

42 Essa constatagio de caracter explicita resultou das investigagdes quer de indole psicolinguistica, quer
didatica que vinham a ser desenvolvidas de modo mais sistematico, pelo menos, desde a década anterior,
nomeadamente em resultado de observagdes in loco e in vivo de situagdes de ensino correspondentes
(Vigner, 1989, 1993).
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d’accéder au sens d’un texte qu’il (...) lity (Cuq, 2003: 49) —, na medida em que a leitura-
descodifica¢do assenta no principio de que «le processus de codage-décodage est une
opération qui permet de passer de la structure de surface a la structure profonde d’un texte,
processus précédant toute compréhension textuelle/**)y, uma vez que «le décodage fait
partie de I’acte d’identification des mots!**l» e, por conseguinte, «[c]e n’est qu’un moyen
intermédiaire utilisé pour parvenir a la reconnaissance des mots'*» (Legendre, 1988
[1993: 304]), constata-se que, pelo menos no plano declarativo correspondente, a nogao de
compreensdo da leitura se mantém prevalecente, na medida em que a compreensdo
persiste em ser considerada predominantemente como um entendimento ex-post, ou seja,
um entendimento que surge no seguimento de uma associagdo meeira de operagdes
inscritas dos modelos de leitura de ordem ascendente e descendente, embora se registe a
emergéncia de um esboco da nocdo de compreensdo na leitura enquanto entendimento in
itinere, isto €, um entendimento que se inscreve no quadro da trajetoria da leitura e ndo

apenas no final desse mesmo percurso.

1.2. Da compreensio da leitura a compreensiio na leitura

De entre as abordagens de harmoniza¢do dos modelos qualificados de ascendente e
descendente da atividade de leitura que emergem, de forma mais decisiva a partir do inicio
da década de 80 do século passado, assume relevancia de caracter referencial alargado a
modelizagio de compreensdo, inscrita no dominio da Psicologia Cognitiva*®, que inclui a
ativa¢do, no plano da memdéria®’, do denominado modelo de situacdo, isto é, «the cognitive

representation of the events, actions, persons, and in general the situation a texto isabout»
(van Dijk & Kintsch, 1983: 11-12).

43 Sublinhado nosso.

4 Nessa perspetiva, por identificacio das palavras deve entender-se o «[a]cte transitoire servant a

déterminer les caractéristiques et le sens d’un mot, de fagon a le reconnaitre et a le distinguer des autres»
(Legendre, 1988 [1993: 696]).

Nessa otica, o reconhecimento das palavras € a «[h]abileté a reconnaitre un mot isolé, a le prononcer ou a
I’écrire correctement et a en donner le sens» (Legendre, 1988 [1993: 1094]).

45

4 A Psicologia Cognitiva, enquanto «branche de la psychologie qui étudie les processus cognitifs chez

I’homme», ¢ «[I’¢]tude scientifique des activités psychologiques supérieures : perception, attention,
mémoire, langage, processus intellectuels» e privilegia o estudo «des fonctions intellectuelles dont le rdle
est d’acquérir, de maintenir, d’organiser et de construire des connaissances relatives au monde»
(Legendre, 1988 [1993: 1048]).

No quadro de conjugacdo da Psicologia Cognitiva e da Psicolinguistica, a memoria ¢ o «[s]ystéme
complexe d’unités de sens qui constitue 1’ensemble des connaissances accumulées par un individuy,
sendo, por esse facto, «responsable de la rétention, de certains aspects de 1’organisation, de la
récupération, de la restructuration de certaines dimensions de sélection de la perception, et de 1’utilisation
de toutes les connaissances acquises concernant 1’individu et le monde» (Legendre, 1988 [1993: 824]).

47
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Por conseguinte, a introducao do referido modelo de situagdo

est fondamentale dans I’étude du processus de compréhension parce qu’elle en modifie
I’objectif. En effet, comprendre un texte n’implique plus seulement la mémorisation des
informations du texte mais la mémorisation de la situation évoquée par le texte. Autrement dit,
pour comprendre un texte, il faut se représenter la situation qu’il décrit, étre capable d’imaginer
une situation dans laquelle certains individus possédent certaines propriétés ou entretiennent
certains types de relations décrits par le texte. Si I’individu ne comprend pas les relations entre
les faits décrits localement et globalement dans un texte, il ne comprend pas le texte (Renau
Op't'hoog, 2010: 14)

e, nessa perspetiva,

approfondir nos connaissances sur le fonctionnement du processus de compréhension nécessite
d’étudier les processus sous-jacents a la construction d’un modéle de situation. La construction
d’un modele de situation cohérent différe de celle de la base de texte dans la mesure ou elle
requiert une intégration des informations en cours de traitement a I’ensemble de la
représentation mentale préalablement élaborée et stockée en mémoire a long terme! (Renau
Op't'hoog, 2010: 14),

ou seja,

[t]out au long du processus de compréhension, le lecteur est amené a utiliser les informations
pertinentes du discours ainsi que les connaissances qu’il a du monde qui ne sont pas actives en
[mémoire de travail]. Toutefois, comme la construction de la base de texte, celle d’un modéle
de situation est contrainte par les capacités limitées de la [mémoire de travail] et se caractérise
alors comme un processus incrémentatif qui consiste a intégrer les informations en cours de
traitement a la représentation préalablement construite et aux connaissances du lecteur stockées
en [mémoire a long terme]. La compréhension d’un texte dépend alors de la facilité et du
succés de ce processus classiquement défini sous le terme de processus de mise a jour (Renau
Op't'hoog, 2010: 14),

sendo de sublinhar que

[l]les modeles de compréhension actuels s’accordent sur 1’idée selon laquelle le processus de
mise a jour se compose des processus sous-jacents a la construction de la cohérence locale et
de la cohérence globale. La cohérence locale implique la création de connexions entre les
informations en cours de traitement et celles du contexte qui le précede et est requise a la fois
dans la construction de la base de texte et celle du modéle de situation. A Dinverse, la
cohérence globale correspond a la construction de connexions entre les nouvelles informations
et les éléments pertinents pour la compréhension de celles-ci mais qui ne sont plus actifs en
[mémoire de travail] (Renau Op't'hoog, 2010: 14).

Numa perspetiva de indole estrutural, essa concecao da compreensdo considera trés
niveis de representacdo cognitiva®: (a) «[o] nivel microestrutural ou microestrutura

corresponde as representagdes semanticas (proposigoes) estabelecidas para sentencas ou

® A memdria de longo prazo «est constituée par I’accumulation plus ou moins stable de toutes nos
connaissances du monde incluant notre propre expérience», enquanto a memodria de curto prazo
«fonctionne comme mémoire de travail ou de service pour traiter 1’information que nous retenons
temporairementy», razao pela qual esta Ultima apresenta uma «capacité assez limitée» (Legendre, 1988
[1993: 824-825]).

4 Tendo em consideragdo os referenciais da Psicologia Cognitiva, a representagdo cognitiva é o «[m]ode
propre a une personne de conceptualiser sa pensée» (Legendre, 1988 [1993: 1111]), ou seja, «correspond a
I’interprétation, ou a la représentation, de I’état du monde» (Legendre, 1988 [1993: 206]).
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seqiiéncias de sentencas, sendo assim responsdvel pela organizacdo seqiiencial e pela
coeréncia local do discurso», (b) «[o] nivel macroestrutural ou macroestrutura refere-se ao
significado ou conteudo global do discurso, implicado nas relagdes explicitas e implicitas
entre suas proposi¢oes, determinando assim a organizagdo tematica e a coeréncia global do
discurso» e (c¢) «[o] nivel superestrutural ou superestrutura determina as formas
especificas de certos tipos de discurso (narragdo, exposi¢ao, argumentacao, etc.)», ou seja,
«[t]rata-se de uma sintaxe global que define categorias gerais esquematicas das varias

formas de discurso» (Silva e Farias, 2000: 104).

Sempre no ambito dessa concecdo da compreensdo aplicada a atividade de leitura,
a esses niveis de representacdo correspondem conjuntos especificos de estratégias

cognitivas™:

* no plano microestrutural «operam estratégias de coeréncia localy, isto ¢, «estratégias
visando ao estabelecimento de conexdes significativas entre as sentengas sucessivas do
discurso ou texto», sendo de referir que «[a]través dessas estratégias, o leitor busca as
possiveis ligagdes entre os fatos denotados pelas suas proposicdes», ou seja, «[t]rata-se
aqui de estratégias para a interpretacdo do significado de sentengas e das relagdes e
funcdes entre sentencas do texto, possibilitando assim sua interpretacao» (Silva e

Farias, 2000: 104);

* no plano macroestrutural «operam estratégias de coeréncia global ou
macroestratégias®'l», que sdo «estratégias visando a inferéncia de macroproposicdes
(unidades semanticas de ordem mais geral) a partir da seqiiéncia de proposigdes
expressas localmente pelo texto», o que determina que «cabe ao leitor reconstruir o
significado de por¢des maiores do texto em seu conjunto, como o paragrafo, por
exemplo, retendo apenas as informacdes mais importantes» (Silva e Farias, 2000:

104);

0 No quadro da Psicologia Cognitiva, uma estratégia cognitiva ¢ uma «[t]echnique intellectuelle choisie par
une personne comme étant la plus propice a la résolution d’un probléme» (Legendre, 1988 [1993: 1184]).

3! De modo mais explicito, «[a]s macroestratégias operam sobre informagdes do proprio texto, isto &,

mediante a interpretacdo de palavras, sentengas e seqiiéncias de sentencas, através de inferéncias
semanticas, pistas sintaticas ou de informagdes sobre a estrutura particular do discurso», razdo pela qual
«[qJuanto mais ostensiva for a sinalizagdo textual, mais facil e rapida sera a compreensao, uma vez que tal
sinalizagdo limita as possiveis interpretacdes do texto, apontado ao leitor as informag¢des mais relevantesy,
ou seja, «[t]itulos, subtitulos, sentengas, mudanga de paragrafo, introdug¢@o de novos agentes, de ac¢des, de
fatos, resumos introdutorios ou finais sdo alguns dos elementos que sinalizam macroestruturas em muitos
textos», sendo de referir igualmente que «[a]s macroestratégias podem operar ainda mediante recurso a
informagdes do conhecimento do mundo do leitor, que fornece possiveis topicos (temas) para o texto, e do
seu conhecimento acerca dos tipos de discurso, que impde restricdes tdpicas conforme o tipo de texto»
(Silva e Farias, 2000: 104).
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* no plano superestrutural «operam estratégias esquematicas: estratégias de
organizacdo das macroproposicdes em categorias mais globais (categorias
superestruturais), que correspondem as fungdes que determinadas porgdes do texto

exercem no seu conjuntoy» (Silva e Farias, 2000: 104).

Pese embora o facto de essas estratégias cognitivas se inscreverem em niveis de
representa¢do cognitiva proprios, no quadro da aplicacdo a atividade de leitura dessa
conce¢ao da compreensdo, importa sublinhar que «[a] ordem de apresentagdao das
estratégias mencionadas nao € linear», razao pela qual «o leitor podera utilizar quaisquer
dessas estratégias em qualquer momento da leitura, estabelecendo, sempre e logo que
possivel, macroproposi¢des e atribuindo a essas a sua fun¢do superestrutural» (Silva e

Farias, 2000: 104-105).

Num quadro mais de ordem didatica, e com o objetivo de proceder a conciliacdo
dos modelos de leitura mais tradicionais de configuragdo essencialmente linguistica e da
perspetiva de compreensdo da atividade de leitura inscrita na otica psicoldgica de indole
cognitivista, emerge o proposito de «réintégrer 1’ensemble d[es] processus [ascendant et
descendant] dans un mod¢le plus général, d’inspiration cognitiviste, et de proposer une
démarche de construction d’exercices/activités d’apprentissage susceptible de faciliter (...)
la maitrise de I’ensemble des opérations intervenant dans I’activité de lecture» (Vigner,
1996: 62). A emergéncia da conce¢do mista — igualmente qualificada de interativa ou

internacional — da atividade de leitura —, sem omitir o facto de que a opcao de

[p]rivilégier 1’approche cognitive (4)°?1 dans 1’analyse de 1’apprentissage de la lecture ne
répond pas (...) a un mouvement de mode, mais a un souci de mieux distinguer et sérier les
opérations constitutives de 1’acte de lecture en vue de concevoir les formes d’intervention
didactique les plus appropriées (Vigner, 1996: 63),

entende que «[s]i I’on considére que lire un texte, c’est comprendre et mémoriser des
informations transmises par un texte, cette activité ne peut se concevoir que dans le cadre
d’un processus interactif qui met en relation le texte et le lecteur» (Vigner, 1996: 63). Por

conseguinte, € numa perspetiva mais especifica, a abordagem mista do ato de ler assenta

52 Na nota 4 do texto em causa, a abordagem cognitiva é objeto da referéncia explicativa seguinte: «‘La
cognition désigne I’ensemble des actions par lesquelles le sujet traite les informations auxquelles il est
soumis par son appareil psychique ; comment il les regoit, comment il les transforme ; comment il
construit des représentations de la réalité et élabore des connaissances. De 1’information traitée résultent
des savoirs. Ceux-ci permettent au sujet de comprendre son environnement, de s’y adapter et d’agir sur lui.
(...) Pour un appareil psychique donné, un objet ne prend de sens, de valeur, de signification que par
comparaison avec d’autres objets déja connus, identifiés et de signifiants. La seconde suppose qu’aucun
objet ne peut étre reconnu ou identifié s’il ne posséde certaines caractéristiques invariantes, une certaine
cohésion et une certaine constance dans le temps.” (J.P. Codol, 1990, p. 474)» (Vigner, 1996: 63 — v.
CODOL, Jean-Pierre (1990). Vingt ans de cognition sociale. Bulletin de Psychologie, 390, 472-491).
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no principio de que «[l]a signification (...) ne réside pas dans le texte seul qui n’est, en
premiére analyse, qu'un systéme inerte de signes graphiques (...), pas plus que le lecteur
considéré isolément ne peut faire surgir de la signification» (Vigner, 1996: 63), na medida
em que «[c’] est I’interaction texte-lecteur qui constitue le processus de lecture qui fait

surgir le sens» (Vigner, 1996: 63).

Tendo em consideracdo essa perspetiva interativa entre as componentes essenciais

de texto e leitor no quadro da concecao de indole didatica do ato de ler,

[[]e texte, dans un environnement donné (librairie, bibliothéque, kiosque a journaux, etc.),
sollicite/attire/retient 1’attention du lecteur par un ensemble de dispositifs graphiques et
typographiques (mise en page, titraison, illustration, variations de police, de corps, etc.),
alors que le lecteur va projeter sur le texte un ensemble de savoirs, d’outils de
reconnaissance qui vont fonctionner comme autant de réducteurs d’incertitude» (Vigner,
1996: 63),

sendo incontornavel ter em consideracdo entdo que «[l]e lecteur est en situation
d’incertitude maximale s’il ne dispose pas de suffisamment d’indices destinés a réduire la

part d’inconnu, de singularité dans le texte» (Vigner, 1996: 63).

A adogdo dessa concegdo — progressivamente mais didatica do que psicolinguistica
— do modelo de indole mista da atividade de leitura, «signifie (...) que la compréhension
résulte tout a la fois des caractéristiques du texte et de celles du lecteur», o que implica
«une grande variabilité dans les situations de compréhension, si I’on prend en compte
toutes les variables constitutives du processus de lecture», mormente o facto de que «[a]
coté des structures sémantiques et formelles des textes, interviennent les structures

affectives, idéologiques, cognitives du lecteur» (Vigner, 1996: 64).

Nessa perspetiva de indole cognitiva, ao considerar-se «la lecture comme une
activité de prise et de traitement de I’information», admite-se «qu’existent des niveaux
de traitement correspondant, de la part du lecteur, a des compétences spécifiques» e
«[c]ette activité de traitement doit permettre au lecteur de construire une représentation du
sens du texte qui doit étre en rapport plus ou moins proche avec celle du scripteur»

(Vigner, 1996: 64).

No quadro desta otica geral de didatizagao da leitura, que centra a sua atengao de

modo prioritario na dimensao processual respetiva (Figura 2 — v. pagina seguinte), impde-se

distinguer dans les activités de traitement les activités de haut niveau (en termes de
complexité et de globalité du traitement) et les activités de bas niveau (en termes de moindre
niveau de complexité et d’abstraction, ce qui ne signifie pas pour autant qu’elles soient plus
faciles) (Vigner, 1996: 64).
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Figura 2 — «Tableau des opérations dans le processus de lecture» (Vigner, 1996: 64)

No quadro dessa perspetiva mista da atividade de leitura, importa, por conseguinte,

sublinhar que

[d]ans le mode de succession des niveaux de traitement, on distingu[e] les traitements de type
haut-bas (on prend d’abord en compte la dimension pragmatique du texte, 1’univers de
connaissance présupposé, les structures textuelles pour aller ensuite vers les activités de
décodage proprement dites) et ceux de type bas-haut (qui proceédent a I’inverse, on s’assure
d’abord de la maitrise des opérations de traitement microlinguistique avant de passer aux
activités de compréhension (Vigner, 1996: 64-65),

embora ndo possa ser omitido que
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[l]e probléme du lecteur, selon ce modéle est de pouvoir gérer simultanément des opérations
nombreuses, de niveaux de complexité variés, ce qui entraine un cout cognitif important, en ce
sens que les procédures attentionnelles ne peuvent suffire pour gérer toutes ces opérations
(Vigner, 1996: 65).

No sentido de superar essa dificuldade de gestdo das componentes operatorias no
quadro do processo de leitura, e pese embora o facto de o ponto de partida das propostas
mais propriamente didaticas correspondentes, que emergem no decorrer da década de 80 do
século XX, se situar no ambito da conjugagdo da Psicologia Cognitiva e da Psicolinguistica
(Kintsch & van Dijk, 1978; van Dijk & Kintsch, 1983; Kintsch & Mross, 1985; Kintsch,
1988), a questdo da compreensdo associada a problematica da leitura passa entdo a ser
perspetivada em funcdo da existéncia de conjuntos de processos distintos, mas
reciprocamente complementares (Irwin, 1983), processos esses cuja reconfiguragdo nocional
de indole didética se traduz de forma sumaria nos termos seguintes: = 0s microprocessos
«permettent de comprendre 1’information contenue dans une phrase» (Giasson, 1990 [2007:
37]), = os processos de integracao «permettent d’effectuer les liens entre les propositions ou
entre les phrases» (Giasson, 1990 [2007: 51]), = os macroprocessos «sont orientés vers la
compréhension du texte dans son entier» (Giasson, 1990 [2007: 73]), = os processos de
elaboragdo «permettent aux lecteurs de dépasser le texte en anticipant, en effectuant les
inférences non prévues par 1’auteur» (Giasson, 1990 [2007: 137]) e os processos
metacognitivos «permettent au lecteur de s’ajuster au texte et a la situation» (Giasson, 1990
[2007: 16]) e «[de] se rendre compte d’une perte de compréhension et, dans ce cas

[d’] utiliser les stratégies appropriées pour rémédier au probléme» (Giasson, 1990 [2007: 151]).

Da substitui¢do, pelo menos no plano declarativo, do modelo misto de leitura —
alicercado no recurso a operacdes paralelas ou pendulares inscritas nos modelos de leitura
de ordem ascendente e descendente — pela abordagem modelar mais interativa e integral da
leitura, cuja concecdo assenta na perspetiva de que «[l]es processus de lecture font
référence a la mise en ceuvre des habiletés nécessaires pour aborder le texte, au
déroulement des activités cognitives durant la lecture!>!», resulta a comutacio da nogdo
de compreensdo na leitura pela de compreensdo em leitura, porquanto «[i]l est important
de mentionner que ces processus qui se réalisent a différents niveaux ne sont pas
séquentiels mais simultanés» (Giasson, 1990 [2007: 15]), ou seja, o entendimento € o ato

de leitura sdo concomitantes>”.

33 Sublinhado nosso.

3% No ambito da presente problematica, e em termos definitorios de caracter dicionaristico geral, o adjetivo
concomitante corresponde a acecdo seguinte: «[qJue existe ou ocorre a0 mesmo tempo e com relagdo
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1.3. Da compreensio na leitura 2 compreensio em leitura

O denominado modelo contempordneo de compreensdo em leitura (Giasson, 1990
[2007]) — a seguir identificado pela sigla MCCL — constitui na atualidade, nos planos
internacional e nacional da investigacdo mais propriamente didatica do que linguistica e/ou
psicolinguistica, 0o modelo de referéncia primeira da abordagem da problematica da compreensdo
em leitura, assumindo um caracter particularmente relevante no quadro das orientagdes

programaticas instituidas pelas instancias educacionais portuguesas de ordem ministerial®>.

No plano constitutivo e em termos de diferenciacdo dos modelos de compreensdo
da e/ou na leitura, o MCCL>® procede niio apenas a inclusdo do contexto no conjunto das
componentes essenciais até entdo consideradas como estruturantes da CL, o fexto ¢ o leitor,
mas também a integracdo da concegdo das inter-relacdes dessas mesmas componentes

(Figura 3 — v. pagina seguinte).

directa» (DLPC, 2001: 904); por conseguinte, ¢ tendo em consideracdo o teor da nota de rodapé 18 (v.,
supra, p. 17,) impde-se sublinhar que a preposi¢do em — inscrita no termo complexo compreensdo em
leitura — indica um valor tanto locativo como temporal, valor bidimensional esse que permite evidenciar o
facto de o enfendimento, nas suas dimensdes de processo e produto, ocorrer no tempo e no espago do
desenrolamento do ato de ler.

35 No ambito do Sistema Educativo portugués, constitui referéncia obrigatéria o Programa Nacional do

Ensino do Portugués (PNEP), «iniciado no ano letivo de 2006/07 e concluido no ano letivo de 2009/2010»
e que «procurou responder ao desafio e a necessidade de melhorar o ensino da lingua portuguesa no 1.°
ciclo do ensino basico, particularmente nos niveis de compreensao da leitura e de expressdo oral e escrita,
através de uma articulacdo estreita entre os agrupamentos de escolas e os estabelecimentos de ensino
superior com responsabilidades na formacgao inicial de professores» (v. https://www.google.pt/?gws_rd=
ssl#q=PNEP). Pese embora o facto de o PNEP conferir prioridade ao 1.° Ciclo do Ensino Bésico, os
trabalhos produzidos no ambito desse programa passaram a ser considerados, desde a sua publicagdo, quer
pelas instrugdes oficiais, quer pelos agentes educativos com fungdes docentes associadas a disciplina
escolar de Portugués, pelo menos, nos 2.° ¢ 3.° Ciclos do Ensino Basico do Sistema Escolar portugués.
Acresce que, embora o PNEP tenha sido objeto de encerramento formal em termos institucionais por
decisdo ministerial para o efeito competente, os documentos produzidos no ambito desse programa
continuam a ser considerados como referenciais com validade educacional relevante na atualidade, razdo
pela qual os estudos e os materiais didaticos correspondentes assumem um posicionamento declarado de
efetividade operatoria, na medida em que os mesmos se encontram alojados — de modo destacado em
termos institucionais — no sitio eletronico apropriado do MEC (v. http://www.dge.mec.pt/materiais-
didaticos-elaborados-no-ambito-do-pnep). Por essas razdes, e porque o Programa de Portugués do Ensino
Basico (ME, 2009) é o documento programatico de referéncia da situacdo educativa deste estudo, esta
seccdo deste RE centra a sua ateng@o no designado MCCL (Giasson, 1990 [2007]), apesar de as edigdes
subsequentes correspondentes, nomeadamente em francés, registarem a reformulagdo — para efeitos de
precisao e explicitagdio — de informacdes constantes na edi¢do primeira e/ou o acrescentamento de
informagdes complementares; tendo em consideracdo o proposito do presente estudo, as referéncias
bibliograficas estruturantes incluidas neste RE inscrevem-se na edigdo primeira em francés, na medida em
que as alteragdes introduzidas nas edi¢cdes subsequentes assumem um caracter subsidiario.

36 Pese embora o facto de 0 MCCL ser associado de forma quase absoluta a Investigadora Jocelyne Giasson

(Giasson, 1990 [2007]), impde-se sublinhar que o referido modelo tem por ponto de partida nuclear e
relevante a reflexdo cientifica da Investigadora Judith Westphal Irwin — mais especificamente o estudo
datado de 1983 (Irwin, 1983) —, reflexdo cientifica essa que releva de modo prioritario da conjugacdo dos
dominios da Psicologia Cognitiva e da Psicolinguistica, tendo a Investigadora Jocelyne Giasson — que nao
omite esse facto — procedido, de certo modo, a uma reconfiguragdo quer conceptual, quer operatdria da
contribui¢cdo da Investigadora Judith Westphal Irwin numa perspetiva mais propriamente didatica.



Capitulo 1 — Os niveis de compreensdo em leitura na disciplina de Portugués: referenciais didactologicos 41

LECTEUR
— structures
e connaissances

TEXTE

— intention de I’auteur
— structure textuelle

— contenu

e concepts

« vocabulaire

« connaissances

o attitudes

— processus
« habiletés

CONTEXE

— psychologique
« intention de lecture
o intérét

— social
« intention de lecture
o les pairs

— physique

o le temps

o le bruit

Figura 3 — «Modéle contemporain de compréhension en lecture» (Giasson, 1990 [2007: 7]) — Adaptagao:
integracio das subcomponentes nas componentes essenciais (Legendre, 1988 [1993: 230])
No ambito das concec¢des tradicionais dos modelos de compreensdo da e/ou na

leitura,

[o]n croyait que le sens se trouvait dans le texte et que le lecteur devait le ‘pécher’. 1l s’agissait
d’une conception de transposition: on croyait que le lecteur ne faisait que transposer dans sa
mémoire un sens précis déterminé par 1’auteur (Giasson, 1990 [2007: 5]),

enquanto o MCCL «congoit plutdt que le lecteur crée le sens du texte en se servant a la fois
du texte, de ses propres connaissances et de son intention de lecture» (Giasson, 1990
[2007: 5]), principio esse «[qui] rend souvent les enseignants mal a ’aise» (Giasson, 1990
[2007: 5-6]), porquanto «ils craignent que le fait de mettre [’accent sur le lecteur ne laisse
trop de liberté a I’interprétation: ils veulent que les éléves comprennent ce que ‘I’auteur a
écrit’ (Chase & Hynd, 198757)», embora ndo seja possivel abdicar de «bien saisir que

créer le sens du texte ne veut pas dire que le texte peut signifier ‘n’importe quoi’ (Orasanu

7 V. CHASE, Nancy & HYND, Cynthia (1987.) Reader response: an alternative way to teach students to
think about text. Journal of Reading, 30(6), 530-539.
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& Penney, 1986138]; Tardif, 19895%)», porque «[c]e qui se passe, en fait, c’est que I’auteur
utilise certaines conventions et laisse de coté les informations qu’il suppose connues du
lecteur», mas «si cette supposition ne se vérifie pas, le message de 1’auteur sera

évidemment mal compris» (Giasson, 1990 [2007: 7]).

Desde a década de 80 do século XX, «[i]l existe (...) un consensus a propos des
grandes composantes du modele de compréhension en lecture, c’est-a-dire le texte, le
lecteur et le contexte» (Giasson, 1990 [2007: 6]), componentes essas que o MCCL

explicita nos termos seguintes:

= a componente leitor «comprend les structures du sujet et les processus de lecture qu’il
met en ceuvre (Denhiére, 1985)», ou seja, «[g]lobalement, les structures font référence
a ce que le lecteur est (ses connaissances et ses attitudes) alors que les processus font
référence a ce qu’il fait durant'®” la lecture (habiletés mises en ceuvre)» (Giasson,

1990 [2007: 6-7]);

= a componente fexto «concerne le matériel a lire et peut étre considérée sous trois
aspects principaux», isto €, «[1’] intention de 1’auteur détermine en fait 1’orientationy
da «[s]tructure [du texte qui] fait référence a la fagon dont ’auteur a organisé les idées
dans le texte» e o «contenu [qui] renvoie aux concepts, aux connaissances, au

vocabulaire que 1’auteur a décidé de transmettre» (Giasson, 1990 [2007: 7]);

= a componente contexto «comprend des éléments qui ne font pas partie littéralement du
texte et qui ne concernent pas directement les structures ou les processus de lecture
mais qui influent sur la compréhension du texte», sendo possivel «distinguer trois
contextes: le contexte psychologique (intention de lecture, intérét pour le texte...), le
contexte social (les interventions de 1’enseignant, des pairs...) et le contexte physique

(le temps disponible, le bruit...)» (Giasson, 1990 [2007: 7]).

No quadro do MCCL, a componente essencial /eifor «constitue (...) la variable la
plus complexe du modéle», na medida em que «[l]e lecteur aborde la tache de lecture avec

les structures cognitives et affectives qui lui sont propres» e «met en ceuvre différents

8 V. ORASANU, Judith & PENNEY, Monte (1986). Introduction: Comprehension Theory and How It
Grew. In ORASANU, Judith (Ed.) (1986).Reading Comprehension from Research to Practice (1-11).
Hillsdale: Lawrence Erlbaum Associates.

3 V. TARDIF, Jacques (1989). La compréhension en lecture peut étre évaluée. Vie pédagogique, 60, 27-30.

60 Sublinhado nosso: a relevancia discursiva da preposigdo durant nesta frase inscreve-se no quadro das
observacdes constantes na nota de rodapé 54 (v., supra, p. 39) referente a carga nocional do termo
compreensdo em leitura.
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processus qui lui permettront de comprendre le texte» (Giasson, 1990 [2007: 9]). Mais

precisamente,

= as estruturas, isto &, «les caractéristiques que posseéde le lecteur indépendamment des

situations de lecture», incluem

— «les structures cognitives [qui] référent aux connaissances que posseéde le lecteur sur
la langue et sur le monde», sendo os conhecimentos sobre a lingua os de ordem
fonolodgica, sintdtica, semantica e pragmatica (Giasson, 1990 [2007: 10-11]) e os
conhecimentos sobre o mundo, isto €, «[l]es connaissances que [le lecteur] a
développées sur le monde qui I’entoure» e «[qui] constituent un élément crucial dans
la compréhension des textes qu’il aura a lire», porquanto «en lecture, la
compréhension ne peut se produire s’il n’y a rien auquel le lecteur puisse rattacher la
nouvelle information fournie par le texte», ou seja, «[pJour comprendre, le lecteur doit
¢tablir des ponts entre le nouveau (le texte) et le connu (ses connaissances

antérieures)» (Giasson, 1990 [2007: 11])

— «[l]es structures affectives», isto ¢, «ce que le lecteur veut faire est reli¢ a ses
attitudes et a ses intéréts» (Giasson, 1990 [2007: 14-15]), porquanto, por um lado, no
plano da atitude geral, «[e]n dehors de toute situation concrete de lecture, 1’individu
possede une attirance, une indifférence ou méme une répulsion envers la lecture», e
essa «attitude générale interviendra chaque fois que I’individu sera confronté a une
tache dont I’enjeu est la compréhension d’un texte» e, por outro lado, relativamente
«aux intéréts spécifiques de chaque individuy, esses interesses «peuvent se développer
tout a fait en dehors de la lecture (ex.: musique, animaux, photographie...), mais ils

deviendront un facteur a considérer devant un texte spécifique» (Giasson, 1990 [2007:

15]);

= 0s processos de leitura, que se referem especificamente «a la mise en ceuvre des
habiletés nécessaires pour aborder le texte, au déroulement des activités cognitives
durant'® la lecture» (Giasson, 1990 [2007: 15]), sdo os «microprocessus [qui]
servent a comprendre I’information contenue dans une phrase», 0s «processus

d’intégration [qui] ont pour fonction d’effectuer des liens entre les propositions ou les

61 Sublinhado nosso: a semelhanga da nota de rodapé imediatamente anterior, a relevancia discursiva da
preposi¢do durant nesta frase deve ser objeto de consideracdo no quadro das observacdes constantes na
nota de rodapé 54 (v., supra, p. 39) referente a carga nocional do termo compreensdo em leitura.
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phrases», cuja orientacdo corresponde «[a] la recherche de cohérence entre les phrasesy,
0s «macroprocessus [qui] sont orientés vers la compréhension globale du texte, vers les
liens qui permettent de faire du texte un tout cohérent» e «ont comme fonction de
construire un modele mental du texte ou une vision d’ensemble qui permettra au lecteur
d’en saisir les éléments essentiels», os «processus d’élaboration (...) [qui] permettent
aux lecteurs de dépasser le texte, d’effectuer des inférences non prévues par ’auteur» e,
por conseguinte, «de faire des hypotheses, d’intégrer le texte a ses connaissances
antérieures» € os «processus métacognitifs [qui] gerent la compréhension et permettent
au lecteur de s’ajuster au texte et a la situation» (Giasson, 1990 [2007: 16]), sendo
importante voltar a «mentionner que ces processus qui se réalisent a différents
niveaux ne sont pas séquentiels mais simultanés®> (Giasson, 1990 [2007: 15]), razdo
pela qual ndo ¢ possivel deixar de evidenciar as dimensdes tanto de crescimento como

de gradagio de indole processual do referido modelo (Figura 4%°).

PROCESSOS METACOGNITIVOS

Metacompreensio da compreensiao em leitura

,//PROCESSOS DE ELABORACAO \\\
,'/("omprccnsﬁo exegética intra e i sintagmatica, ~
d a e textual

MACROPROCESSOS

Compreensio transfrasica

-~ PROCESSOS DE INTEGRACAO ™,

Compreensio interfrasica

~

_-~~ MICROPROCESSOS

intrafrasica

‘ompreensio
interoracional

Figura 4 — Modelo Contemporineo de Compreensdo em leitura (Giasson, 1990 [2007]) — Componente Leitor:
processos de compreensio em leitura (Adaptagio®)

62 Sublinhado nosso.

% Tendo em consideragdo que as representagdes figurativas primeiras dos processos de compreensdo em
leitura (Giasson, 1990 [2007: 16-17]) assumem um caracter de indole mais justapositiva do que sistémica —
apesar de uma das representagdes (Giasson, 1990 [2007: 17]) assinalar de modo parcelar as relagdes,
embora de caracter essencialmente sequencial linear dos processos em causa —, a presente figura procura
evidenciar as inter-relagdes de ordem sequencial recursiva dos referidos processos.

% Figura produzida no quadro do presente RE pela autora respetiva.
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Ainda no quadro do MCCL, importa sublinhar que a componente essencial texto
«constitue la deuxiéme variable du modele» e, embora tenha sido demonstrado «que les
lecteurs se comportent différemment selon la nature des textes qui leur sont présentésy,
impde-se «avouer qu’a I’heure actuelle il n’existe pas encore de classification parfaite des

types de textes» (Giasson, 1990 [2007: 19]). Porém, torna-se conveniente, considerar

= a intengdo do autor, porquanto «[o|n reconnait habituellement que l’auteur peut
vouloir persuader, informer, distraire...» ¢ «[m]éme s’il existe un certain recoupement
entre le genre littéraire et I’intention de I’auteur, il ne faudrait cependant pas confondre
ces deux termes», ou seja, «[u]n auteur qui veut distraire ses lecteurs choisira, par
exemple, le roman ou la bande dessinée; mais une bande dessinée peut aussi €tre
choisie par un auteur qui veut informer ses lecteurs ou les persuader de quelque chose»

(Giasson, 1990 [2007: 19]),

» aestrutura do texto «[qui] fait référence a la fagon dont les idées sont organisées dans
un texte» e o conteuido «[qui] renvoie au théme, aux concepts présentés dans le textey,
sendo de sublinhar que «[l]a structure d’un texte est fortement reliée a son contenuy,
porque «l’auteur choisira une structure de texte qui conviendra au contenu qu’il veut

transmettre» (Giasson, 1990 [2007: 19])%.

Com efeito, tendo em consideragdo que «[plara a construcdo do sentido sdo
importantes (...) os conhecimentos prévios do individuo», nomeadamente da crianga no
quadro escolar, e «[clJomo a experiéncia do mundo e dos textos ¢ limitada, torna-se
necessario que a escola a ajude a estruturar os conhecimentos sobre os esquemas formais a
que obedecem os textos», embora se deva reconhecer que «[n]ao ¢ facil apresentar uma
tipologia discursiva consensual», na medida em que «[e]xistem diferentes classificagdes
que remetem para diferentes enquadramentos teodricos e relevam da adopgdo de critérios

diferentes na elaboragio das categorias» (Ferrdo Tavares, 2007: 54%).

Sempre no quadro do MCCL, a componente essencial contexto «[qui] constitue la
troisieme variable du modele (...) comprend toutes les conditions dans lesquelles se trouve
le lecteur (avec ses structures et ses processus) lorsqu’il entre en contact avec un texte

(quel qu’en soit le type)», isto €, «[c]es conditions incluent celles que le lecteur se fixe lui-

% Pese embora a relevancia da componente texto no quadro da CL, essa componente nfo é objeto neste RE
de uma abordagem didatologica de primeiro plano, pelo facto de a configuragdo disciplinar da situagdo
educativa institucionalmente adotada, na qual se desenvolveu a intervengdo pedagogica e didatica, ndo ter
favorecido o tratamento dessa variavel do MCCL (v., infra, secgdo 2.2. do Capitulo 2).

% Para aceder a uma abordagem mais detalhada desta problematica, v. Ferrdo Tavares, 2007: 54-59.
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méme et celles que le milieu, souvent I’enseignant, fixe au lecteur», sendo possivel
«distinguer trois types de contextes: les contextes psychologique, social et physique»
(Giasson, 1990 [2007: 22]). O contexto psicologico «concerne les conditions contextuelles
propres au lecteur lui-méme, c’est-a-dire son intérét pour le texte a lire, sa motivation et
son intention de lecture» e «[pJarmi ces conditions psychologiques, la plus importante est
sans doute I’intention de lecture», porque «[l]a facon dont le lecteur aborde le texte
influera sur ce qu’il comprendra et retiendra du texte» (Giasson, 1990 [2007: 22]). O
contexto social ¢ o conjunto de «toutes les formes d’interaction qui peuvent se produire au
cours de la tache de lecture entre le lecteur et I’enseignant ou les pairs» (Giasson, 1990
[2007: 24]). O contexto fisico «comprend toutes les conditions matérielles dans lesquelles
se déroule la lecture: les enseignants sont déja bien familiers avec ces facteurs qui agissent
non seulement sur la lecture mais sur tous les apprentissages scolaires» (Giasson, 1990

[2007: 24]).

Em sintese, 0o MCCL considera que a «compréhension résulte de I’interaction entre
le lecteur, le texte et le contexte» e «[pJour favoriser la compréhension chez les éléves, il
faut tout d’abord s’assurer que les trois variables sont adéquatement agencées», ou seja,
impoe-se obter uma resposta positiva ndo (apenas) as perguntas singulares (a) «[l]e lecteur
posséde-t-il les connaissances nécessaires pour comprendre le texte ?», (b) «[l]e texte
présenté est-il adapté au niveau d’habileté du lecteur ?» e (c) «[l]e contexte psychologique,
social ou physique favorise-t-il la compréhension du texte ?», mas antes ao conjunto dessas
trés questdes (Giasson, 1990 [2007: 24]). Mais especificamente, impode-se sublinhar o

seguinte:

1l serait difficile de trouver quelqu’un qui ne soit pas d’accord avec I’affirmation que lire et
comprendre sont synonymes, cependant, ce n’est que depuis peu que les chercheurs et les
praticiens ont dirigé leurs efforts vers I’enseignement de la compréhension en lecture.
Auparavant, on semblait croire que le fait de poser des questions sur le contenu du texte
amenait les éléves a mieux comprendre le texte. Cette position a eu comme conséquence
pédagogique d’inciter les enseignants a évaluer constamment en classe ce qui n’avait pas été
enseigné. Un autre résultat de cette conception a été de laisser croire que le meilleur moyen de
régler les problémes de compréhension était de poser des questions additionnelles (Durkin,
1986, citada por Giasson, 1990 [2007: 26])°".

Contudo, desde a década de 80 do século passado, tem-se procurado abandonar a
perspetiva mais tradicional da CL, porquanto «on est de plus en plus conscient que

I’enseignement de la compréhension doit aller plus loin que le simple fait de poser des

7 Tradugdo de Jocelyne Giasson. V. DURKIN, Dolores (1986). Foreword. In BAUMANN, James (Ed.)
(1986). Teaching Main Idea Comprehension (133-179). Newark, Delaware, International Reading
Association.
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questions ou de faire répéter les taches de lecture par les €lévesy, ou seja, por um lado, «[i]l
faut ajouter une fonction explicative: I’enseignant doit dire aux éléves pourquoi une réponse
n’est pas adéquate et comment on peut utiliser des stratégies pour arriver a des réponses
meilleures» e, por outro lado, «on admet maintenant que 1’¢éléve doit étre actif: aucun

apprentissage ne se fait sans la participation de I’apprenant» (Giasson, 1990 [2007: 27]).

Nessa perspetiva, «[t]raditionnellement, 1’él¢ve était considéré comme un ‘vase vide’
et on tenait pour acquis que I’enseignant possédait les connaissances et devait les transvaser
dans la téte de I’apprenant», enquanto «[m]aintenant, on congoit I’éléve comme un ‘apprenti’
qui cherche du sens dans ce qu’il fait», ou seja, «[s]elon cette nouvelle vision, I’enseignant
est considéré comme un modele et un guide pour I’enfant dans son activité intellectuelley,
abordagem essa, «inspirée de Vygotsky», que permite «soutenir que I’enfant développe des
habilités a travers ses interactions avec les membres de la communauté qui possédent ces
habiletés» e, por conseguinte, «[1’] enseignant, en tant que lecteur, peut expliciter aux
apprentis quelles sont les stratégies employées par le lecteur accompli et comment ces

stratégies peuvent étre appliquées dans un contexte fonctionnel» (Giasson, 1990 [2007: 27]).

No plano da aprendizagem escolar da CL, o quadro conceptual de referéncia
contemporaneo assenta na perspetiva socioconstrutivista de indole vygotskiana que
considera o desenvolvimento humano como decorrente das interagdes sociais, sendo que os
conhecimentos resultam de um processo de construcdo que tem por base as interacdes
entre um membro conhecedor e um membro menos conhecedor da sociedade, concegao
esta que perspetiva a aprendizagem como resultante da interiorizagdo dessas interagoes

(Vygotsky, 1934 [1979]). Mais especificamente,

[u]n des concepts fondamentaux de ce modele est celui de la zone de développement prochain
(ZDP). 11 s'agit de la zone dans laquelle 1'enfant peut résoudre avec de l'aide un probléme qu'il
n'aurait pu résoudre seul. L'intervention qui se réalise dans cette zone porte le nom d'étayage
(scaffolding); il s'agit d'un type d'aide qui s'ajuste aux besoins de l'apprenant et qui est retiré
graduellement. Le concept d'étayage se distingue nettement de la conception traditionnelle qui
tenait pour acquis que la seule fagon de simplifier une tiche pour un apprenant consistait a la
découper en petites unités manipulables; le concept d'étayage se situe a l'opposé de cette
conception en ce sens qu'il s'appuie sur l'idée que l'apprenant doit plutdt recevoir, au point de
départ, un soutien important pour réaliser une tache entiére et fonctionnelle, ce soutien
diminuant avec le développement des habiletés de 1'enfant (Giasson, 1997: 3),

perspetiva socioconstrutivista essa (Figura 5% — v. pagina seguinte) «[qui] constitue une

piste privilégiée pour l'intervention pédagogique aupres des €leves en difficulté de lecture,

% A Figura 5 procura apresentar uma representagdo modelar do conceito vygotskiano de zona proximal de
desenvolvimento (ZPD) ou zona de desenvolvimento proximal (ZDP) — termos frequentemente utilizados,
no ambito da literatura educacional, de modo indiferenciado, embora seja importante sublinhar que o
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na medida em que essa Otica «permet de remettre a l'honneur dans l'intervention
l'importance du dialogue, de la collaboration adulte-enfant et de la participation active de
I'enfanty (Giasson, 1997: 4), isto ¢, procura introduzir, desenvolver, consolidar... e
implantar de modo extensivo e intensivo um ensino-aprendizagem explicito, nas suas

dimensdes de processo e produto, da CL.

E FAZER DE

(JA) CONSE UToNOMO

ENSINO-APRENDIZAGEM EXPLIiCITO
DA COMPREENSAO EM LEITURA

Figura 5 — Ensino-aprendizagem explicito da compreensio em leitura — Abordagem socioconstrutivista:
relevancia do conceito vygotskiano de zona proximal de desenvolvimento®
No ambito do MCCL, o ensino-aprendizagem explicito da CL compreende cinco
etapas — e «[b]ien que les descriptions de I’enseignement explicite proposées par différents
auteurs présentent quelques variantes, [cinq] étapes sont communes a tous ces modeles»

(Giasson, 1990 [2007: 29]) —, a saber:

= ETAPA 1: «Définir la stratégie et préciser sont utilité», ou seja, «[aJu point de
départ il est important de définir la stratégies en utilisant un langage approprié aux
¢leves» e «[i]l peut également étre utile de lui donner un nom pour en faciliter le
rappel», sendo necessario «ensuite expliquer aux éléves pourquoi la stratégie leur sera

utile pour comprendre un texte» (Giasson, 1990 [2007: 29]);

= ETAPA 2: «Rendre le processus transparent», na medida em que, «[d]ans
I’enseignement d’une stratégie de lecture, il est nécessaire d’expliciter verbalement ce
qui se passe dans la téte d’un lecteur accompli durant le processus», porque
«[clontrairement aux activités physiques, les processus cognitifs ne peuvent étre
observés directement» e, por conseguinte, «[l]es processus de lecture doivent donc étre

illustrés par un lecteur accompli (professeur ou pair)» e «[l]e role de cette illustration

adjetivo proximal qualifica o lexema zona — por referéncia a problematica do ensino-aprendizagem
explicito da CL.

% Figura produzida no quadro do presente RE pela autora respetiva.
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est essentiellement de ‘rendre transparent le processus cognitif» (Giasson, 1990 [2007:

30D);

= ETAPA 3: «Interagir avec les éleves et les guider vers la maitrise de la stratégie»,
isto ¢, «[i]l s’agit ensuite d’amener les ¢léves a maitriser la stratégie enseignée en
donnant des indices, des rappels et en diminuant graduellement 1’aide apportée»

(Giasson, 1990 [2007: 30]);

= ETAPA 4: «Favoriser I’autonomie dans I’utilisation de la stratégie», sendo de
sublinhar que «c[e]tte période n’est pas une simple période d’évaluation, mais elle sert
plutdt a consolider les apprentissages», até porque «[a] cette étape, 1’éleéve assume
presque toute la responsabilité du choix et de 1’application de la stratégie enseignée»,
razdo pela qual «[a]pres quelques utilisations autonomes de la stratégie, 1’enseignant
discute avec les autres ¢éléves, surtout avec ceux qui éprouvent de la difficulté, afin de

prévenir la cristallisation d’une application inefficace» (Giasson, 1990 [2007: 30]);

= ETAPA 5: «Assurer ’application de la stratégie», ou seja, «[1’] enseignant incite les
¢leves a appliquer la stratégie enseignée dans leurs lectures personnelles» e «insiste
sur le ‘quand utiliser cette stratégie’», isto €, «[1’] enseignant doit sensibiliser les
¢léves au fait qu'une stratégie ne s’utilise pas sans discrimination», na medida em que
«[1]l faut juger a quel moment 1’utilisation d’une stratégie particuliere sera utile pour

comprendre le texte» (Giasson, 1990 [2007: 30-31]).

Apesar de 0o MCCL considerar que «[i]l est également possible de synthétiser les
¢tapes de D’enseignement explicite en les assimilant aux trois types de connaissances
nécessaires a la réalisation d’une tachey», isto é, «les connaissances déclaratives, les
connaissances procédurales et les connaissances pragmatiques» e, por conseguinte, «[c]e
type de classification, de plus en plus présent dans la littérature sur la compréhension de
textes, répond aux questions quoi, pourquoi, comment et quand (Stein, 1986!"%)
(Giasson, 1990 [2007: 31]) ’!, a representa¢do modelar correspondente ndo evidencia essa
inter-relacdo nos planos essencial, estrutural, funcional e teleologico da CL, se bem que

essa representacdo nao apenas intregral, mas também sistémica contribua para o reforgo da

70 V. STEIN, Nancy (1986). Knowledge and process in the acquisition of writing skills. In ROTHKOPF,
Ernst (Ed.) (1986). Review of Research in Education, 13, 225-258.

I No quadro do MCCL, importa sublinhar o seguinte: «une habilité consiste & savoir comment faire, alors
qu’une stratégie consiste a savoir non seulement comment faire, mais également quoi, pourquoi et
quand le faire. L’enseignement explicite vise donc les stratégies plutét que les habiletés» (Giasson, 1990
[2007: 32]).
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sintaxe do MCC (Figura 6).

ETAPA1 [FemmmmEssEssssssssssssssssssssssssee———— I
Définir lu stratégie et préciser sont utilité

Quoi Une description, une définition, ou un exemple de la
stratégie  enseigner (connaissances déclaratives).

Pourquoi Une bréve explication disant pourquoi la stratégie est
importante et comment son acquisition aidera les
éléves & étre de meilleurs lecteurs (connaissances

d
ETAPA? —
Rendre le processus transparent

pragmatiques).
) | Comment Un enseignement direct de la fagon dont la stratégie
ETAPA3 opére (connaissances procédurales):
Interagir avecAle.s éléves et les 'gl'uder vers ) 1) Uenseignant explicite verbelement comment i
lo maitrise de la stratégie procdde pour utiliser la stratégie.
vers la maitrise de la stratégie en donnant des
ETAPA 4 indices, des rappels, et en diminuant graduelle-
Favoriser Uautonomie dans U'utilisation et Tt
de la stratésie =) J) L'enseignant consolide les apprentissages et
d favorise I'autonomie des éléves dans I'utilisation
de la stratégie.
ETAPAS ) | Quand L'enseignant explique les conditions dans lesquelles

la stratégie doit étre ou ne doit pas étre utilisée et
comment évaluer l'efficacité de la stratégie (connais-

sances pragmatiques).
(Giasson, 1990: 31)

Assurer Uapplication de la stratégie

| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
| |
! |
| |
| |
; » 2) Lienseignant interagit avec les éléves et les guide :
| |
| |
| |
| |
| |
1 |
I |
I |
I |
I |
I |
I |
I |
I |
I |
(Giasson, 1990: 30-31 - adaptacio) I :
|

|

Figura 6 — Ensino-aprendizagem explicito da compreensdo em leitura (Giasson, 1990 [2007]) — Inter-relacio
das etapas e dos tipos de conhecimentos (Adaptagio’?)

Pese embora o facto de advogar uma sintaxe estratégica assente na conjugagao das
etapas e das dimensdes interrogativas acima indicadas, o MCCL ndo pode dispensar a
adogdo de processos de operacionalizagdo (Ferrao Tavares, 2007: 88), usualmente
designados pré-leitura, leitura e pos-leitura, sendo de sublinhar que, no decorrer desse
triptico processual, a interagdo constante das componentes essenciais do modelo, isto €, o
leitor, o texto e o contexto, tem por propOsito construir sentido(s), razdo pela qual a
organizacdo correspondente se deve traduzir por operacdes de planificacdo (pré-leitura),
de gestdo (leitura) e reacdo (pos-leitura) as quais correspondem estratégias apropriadas

(Quadro 17 — v. pagina seguinte)

2 Figura produzida no quadro do presente RE pela autora respetiva.

73 Pese embora o facto de a configuragdo sindptica da informagdo constante no Quadro em causa ser da
responsabilidade da autora do presente RE, os dados inscritos nesse Quadro (com os incontornaveis
ajustamentos grafico-verbais decorrentes da adocdo da referida configurac¢ao) relevam de um conjunto de
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Quadro 1 — Ensino-aprendizagem explicito da compreensdo em leitura — Processo / Fases / Estratégias

PROCESSUS DE COMPREHENSION EN LECTURE

PHASES

STRATEGIES

BUTS

OPERATIONS

PRELECTURE

planifier sa lecture

Activer ses connaissances antérieures

Faire des prédictions

Préciser son intention de lecture

Prendre conscience du contexte et de la tiche a accomplir
Faire le survol du texte

Au niveau
de la phrase

lire des mots dont le
sens est familier a
I'oral

Reconnaitre les mots lus fréquemment
Recourir aux indices du contexte et graphophonétiques
Lire par groupe de mots

comprendre le sens
des expressions et des
mots peu courants

Analyser les indices graphophonétiques

Interpréter les préfixes et les suffixes

Analyser les indices syntaxiques

Utiliser le contexte pour donner du sens a un mot nouveau
Consulter un dictionnaire

établir des liens dans
la phrase

Utiliser la ponctuation

Se servir des indices grammaticaux

Interpréter le sens des marqueurs de relation

Déplacer un mot dans un groupe de mots

Séparer une longue phrase en unité de sens

Interpréter la référence: relations entre le mot de substitution et le mot qu'il remplace

Entre les

LECTURE phrases

établir des liens entre
les phrases

Interpréter le sens des marqueurs de relation explicites

Interpréter le sens les marqueurs de relation implicites

Faire des inférences

Utiliser le contexte pour donner du sens a un mot nouveau

Déduire les liens qui existent entre deux phrases lorsque I'information est implicite
Interpréter la référence: relation entre le mot de substitution et le mot qu'il remplace

établir des liens dans
le paragraphe

Dégager le sujet du paragraphe
Trouver l'idée principale explicite
Trouver l'idée principale implicite
Trouver les idées secondaires

Au niveau
du texte

gérer lecture

Gérer sa compréhension

Souligner, surligner

Détecter une perte de compréhension

Récupérer le sens du texte apres une perte de compréhension
Faire le lien entre ses connaissances et l'information lue
Demander de l'aide

Redire un passage dans ses mots

Prendre des notes

comprendre le texte

Dégager le sujet du texte

Trouver 1'idée principale explicite

Trouver I'idée principale implicite

Trouver les idées secondaires

Dégager la structure narrative

Dégager la structure du texte courant.

Créer des liens entre les indices du texte et ses connaissances antérieures
Organiser les informations pertinentes en réseaux

Faire des inférences

POSTLECTURE

dégager l'information

Faire ressortir les points importants du texte

Vérifier la pertinence de ses hypothéses

Etablir des liens entre I'information lue et ses connaissances
Utiliser 'analogie

organiser les
informations

Résumer un texte

Organiser l'information dans un schéma conceptuel, une carte sémantique ou un graphique
Schématiser un texte

Utiliser la schématisation a closure

réagir au texte

Réagir aux textes littéraires

Porter un jugement sur les informations contenues dans un texte
Objectiver son apprentissage

Evaluer sa compréhension

documentos referenciados de modo generalizado pela literatura cientifica sobre a CL — e cujas indicagdes
correspondem as orientagdes programaticas relativas a problematica da CL no ambito do Ensino Basico

portugués contemporaneo

—, documentos esses que sdo pertenca do Ministério da Educagdo de
Saskatchewan (2000), Canadé (v. https://www.k12.gov.sk.ca/docs/francais/fransk/fran/elem/doml.html).
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Para 14 das estratégias cognitivas e das operacdes intelectuais’™ correspondentes
acima indicadas, ao longo do percurso de CL, e numa perspetiva tanto continuada como
recursiva, o leitor deve recorrer a estratégias metacognitivas, isto €, técnicas intelectuais
cujo proposito €, em termos de prioridade, permitir ao leitor(-aprendente) compreender

como esta a (aprender a) compreender (Figura 7).

Quoi?

Les stratégies métacognitives sont les outils que 1'é1éve utilise pour comprendre comment il apprend.

Le lecteur ou la lectrice efficace a conscience du processus de lecture et de la fagon dont il dégage le sens
du texte. I1 est maitre de ses relations avec le texte et peut changer de stratégies de lecture selon ses
besoins. Il lit de fagon critique en suivant le développement de sa propre pensée parallélement & sa
compréhension du texte.

Les éléves d'une classe présentent généralement une grande gamme d'habiletés métacognitives en lecture;
elles varient selon la maturité et 'expérience des lecteurs et des lectrices. Cet enseignement demandera un
grand degré d'individualisation.

L'enseignement de la lecture en langue premicre doit développer ces connaissances métacognitives et aider
les éleves 4 les exprimer, a la fois pour les maitriser personnellement et pour aider leurs camarades a
développer de nouvelles stratégies.

Les consultations et les entretiens personnels, les groupes de lecture, le journal, le portfolio de lecture sont
des méthodes qui contribuent a développer ces habiletés de fagon individuelle.

Stratégies métacognitives
« J'aborde le texte de fagon active et critique.

+ J'ai conscience de mes connaissances et de mes habiletés et je les applique pour mieux pénétrer le
texte.

« J'engage un dialogue animé avec le texte ou l'auteur(e).
« Je connais mes forces et mes faiblesses.
* Je sais quand, pourquoi et comment appliquer mes stratégies de lecture.

« J'utilise de fagon judicicuse mes connaissances sur la présentation des textes: genres, structures,
etc.

+ Je surveille ma compréhension: je sais quand le texte n'a plus de sens et je décide judicieusement
de continuer ma lecture ou de m'arréter pour vérifier ma compréhension ou comparer les
informations.

¢ Je discute en connaissance de cause de mes stratégies métacognitives et de mes expériences avec le
processus de lecture.

4 Tendo em consideracdo os referenciais taxondmicos genéricos do dominio cognitivo, as operagées «sont
des aptitudes mentales spécifiques comprennant n’importe quel groupe d’actions, de changements, de
traitements ou transformations de connaissances, d’intellections, d’attitudes, d’appréciations et d’intéréts,
généralement employés dans une stratégie, dans le but de compléter la solution d’un probléme relié¢ a
I’acte d’apprentissage, d’utiliser les résultats de 1’apprentissage ou de communiquer ce qui a été appris»
(Legendre, 1988 [1993: 1320]).
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Pourquoi?

» L'enseignement des stratégies métacognitives permet a I'éléve de prendre conscience des stratégies
qu'il utilise et de voir dans quel contexte elles sont plus utiles.

¢ Les stratégies métacognitives permettent de faire prendre conscience a I'éléve de sa fagon
d'apprendre, de ce qu'il utilise pour résoudre un probléme et de vérifier ce qu'il a fait en situation
d'apprentissage.

» Les stratégies métacognitives sont les stratégies qui permettent a I'éléve de planifier sa lecture,
d'évaluer et de gérer sa compréhension.

Quand?

* Lors de toute situation de lecture.

o Lors de la modélisation d'une stratégie.

¢ Lors d'un entretien personnel avec un ou une éléve.

» Lors d'une consultation avec un ou une éléve ou méme avec un groupe d'éléves.
* Au cours d'une activité de lecture ou a la fin d'une activité de lecture.

Comment?
¢ J'amene I'éléve & expliquer dans ses mots les stratégies qu'il utilise.
« Je discute des stratégies.

« J'incite les éléves a trouver la meilleure fagon de s'y prendre pour répondre a une question ou pour
résoudre un probléme.

 Je reformule souvent dans mes propres mots un message écrit ou oral.
» Je modélise une stratégie dans différentes situations d'apprentissage.

* Je fais le lien entre un nouvel apprentissage et les connaissances et expériences antérieures de ['éléve
afin de rendre cet apprentissage signifiant.

 Je peux utiliser différents types de question lorsque j'interviens au niveau des stratégies:
o Je questionne 1'éléve de maniére a I'amener a identifier les stratégies qu'il utilise afin d'arriver
a des stratégies plus efficaces:
= Comment le sais-tu?
= Comment fais-tu pour...?
A quoi penses-tu lorsque tu es face & une tache de ce genre?»
Comment es-tu arrivé a cette réponse?
Comment as-tu obtenu cette réponse?

o Ce questionnement devrait amener l'éléve a déceler pourquoi certaines de ses stratégies sont
efficaces alors que d'autres ne le sont pas:
» Quelle démarche as-tu employée?
» Peux-tu vérifier en faisant autrement?
m As-tu déja utilisé cette démarche dans une autre situation?

Figura 7 — Ensino-aprendizagem explicito da compreensdo em leitura — Estratégias metacognitivas
(Ministério da Educa¢io de Saskatchewan, Canada, 200075)

Pela sua relevancia procedural, esses atos podem ser objeto de denominagdes

operatorias de indole mais propriamente didaticas, ou seja, pré-leitura ou antecipag¢do de

5 V. https://www.k12.gov.sk.ca/docs/francais/fransk/fran/elem/doml/doml5.htm1#4 (v., supra, p. 50, nota de
rodapé 73).
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sentidos, leitura e produgdo de sentidos e avalia¢do do desempenho do leitor, desde que as
atividades respetivas sejam perspetivadas como componentes de um todo interativo de
caracter ndo apenas nao descontinuado, mas também iterativo, isto ¢, um percurso
sequencial recursivo (Ferrao Tavares, 2007: 89-94). Acresce que cada estratégia cognitiva
inscrita nessas trés fases do processo de CL deve ser objeto de esquadrinhamento em
funcdo do conjunto das questdes o qué?, porqué?, como? e quando?, de modo a balizar a

representacdo cognitiva da dimensdo procedural de cada estratégia.”®

Tendo em consideragdo que essas estratégias sao qualificadas de metacognitivas

impde-se sublinhar que

[l]e terme métacognition a été proposé au milieu des années 70 [du XX°¢ siécle]. Depuis, on a
vu apparaitre toute une sériec de mots utilisant le préfixe ‘méta’: métacompréhension,
métamémoire, métalinguistique, etc. Tous ces concepts sont en fait subordonnés au concept
générique de métacognition par rapport a la cognition. La cognition fait référence au
fonctionnement de 1’esprit humain et se caractérise par la compréhension, la mémorisation et le
traitement de I’information. La métacognition fait référence a la connaissance que quelqu’un
possede sur son fonctionnement cognitif et a ses tentatives pour contrdler ce processus (...).
Signalons que lorsqu’il s’agit de la métacognition appliquée a la lecture, on utilise
habituellement le terme métacompréhension (Giasson, 1990 [2007: 152]).

Mais especificamente, a metacogni¢cdo € tanto «[la clonnaissance qu’on a de ses
propres processus cognitifs, de leurs produits et de tout ce qui y touche» como o
«[p]Jrocessus mental dont 1’objet est soit une activité cognitive, soit un ensemble d’activités
cognitives que le sujet vient d’effectuer ou est en train d’effectuer’’], soit un produit
mental de ces activités cognitives» (Legendre, 1988 [1993: 834-835]). Atendendo ao
caracter sequencial recursivo do ensino-aprendizagem da CL, importa referir que para que
um individuo — no caso aqui em apreco, o leitor — «puisse prendre en charge consciemment
et délibérément son fonctionnement cognitif, il lui faut remplir trois conditions»

(Legendre, 1988 [1993: 836]):

1. 11 doit connaitre certaines choses: = de lui-méme (notamment, les ressources dont il dispose);
= de I’activité cognitive a accomplir (notamment, la nature et les objectifs de la tache); = et des
fagons de procéder pour I’accomplir (au sujet des stratégies cognitives et des stratégies
métacognitives). C’est le savoir métacognitif. 2. En cours de démarche intellectuelle, il gére ses
activités cognitives selon un processus d’autorégulation, c’est-a-dire qu’il: = active son savoir
métacognitif par un dialogue intérieur; = est conscient de ses expériences métacognitives,
lesquelles lui servent de rétroaction (rétroaction endogéne et interne); = oriente et ajuste sa
démarche cognitive en fonction de cette autorétroaction. 3. Lors de 1’issue finale (la réussite ou

76 Para aceder a uma abordagem demonstrativa do cruzamento do conjunto dessas questdes estruturantes da
CL, v. https://www.k12.gov.sk.ca/docs/francais/fransk/fran/elem/doml/doml5.html; uma exemplificagao
de indole propotipica desta problematica de cruzamento dessas dimensdes € objeto de apresentacdo
sumaria — a seguir — no ambito da explicitacdo das estratégias metacognitivas.

77 Sublinhado nosso: numa perspetiva de refor¢o dos teores das notas de rodapé 53 (p. 39), 59 (p.42) € 60 (p.
42) supra indicadas.
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I’échec), il confronte la rétroaction externe qu’on lui renvoie a la rétroaction interne qu’il s’est
donnée; il valide ainsi son propre jugement et enrichit son savoir métacognitif ainsi que ses
mécanismes d’autorégulation (Legendre, 1988 [1993: 836]).

Nessa perspetiva, a «[pJersonne qui lit et interagit avec le texte en intégrant ce
qu’elle lit a des connaissances antérieures déja en mémoire, en mobilisant et en modifiant
au besoin ses connaissances et 1’organisation de celles-ci» (Legendre, 1988 [1993: 786]),

isto é, o leitor autonomo €

capable de mener une activité mentale de construction de sens et de structuration de la pensée,
désireux de développer son esprit d’analyse et sa capacité non seulement de maitriser des faits
de sens mais aussi de découvrir diverses formes de relations (Legendre, 1988 [1993: 787]),

ou seja, para poder ser considerado um leitor autonomo, o leitor

doit étre en mesure d’objectiver sa lecture, ¢’est-a-dire de prendre du recul et d’évaluer sa
compréhension et sa perception du texte, ainsi que de juger de la pertinence et de 1’intérét des
informations dégagées d’un texte compte tenu de son intention et enfin d’évaluer en quoi le
texte contribue a sa connaissance et a sa perception du monde (Legendre, 1988 [1993: 787]).

Pese embora o facto de a perspetiva propriamente didatica da CL centrar a atencdo
mais na dimensao processo do que na dimensdo produto correspondentes, essa prioridade
assume um caracter mais estratégico do que essencial, uma vez que ndo confere
proeminéncia a uma dessas dimensdes em detrimento da outra, na medida em que, numa
Otica didactoldgica, essas duas dimensdes sdo consideradas como reciprocamente

complementares, porque

si le déroulement du procés est important dans la mesure ou il conditionne la qualité du
produit, ou il est, pour partie, transférable a 1’étude d’autres objets, il ne fait aucun doute (...)
que le produit est essentiel, parce qu’il justifie toute [’opération mentale, en vue de
réinvestissements ultérieurs. (...) [Le] projet vise le produit, par-dela le proces. Visant le
proces, il condamnerait celui-ci a la circularité. En effet, ¢’est le produit qui met un terme au
proces... et autorise I’ouverture d’un nouveau proces, a partir d’un autre objet et d’un autre
projet. Le produit est donc la preuve que le procés a bien eu lieu. Il ne saurait étre ramené a un
dépdt factuel, encore moins a un résidu, dont on se débarrasse comme des cendres du foyer,
apres le joyeux feu de bois (Galisson, 1995: 10-11).

No sentido de corresponder a essa perspetiva didatica, no quadro da CL torna-se

incontornavel atender aos niveis de compreensdo, isto €,

[s]elon une conception récurrente des habiletés propres a la compréhension, ces habiletés sont
organisées selon une hiérarchie de compréhension (...) [qui] distingue: la compréhension
littérale ou la simple compréhension des informations et des idées explicitement fournies par le
texte; la compréhension inférentielle ou interprétative, qui permet d’induire a partir des
informations et des idées implicitement fournies par le texte; la compréhension critique, qui
permet d’évaluer 1’exactitude du texte lu grace aux connaissances préalables du lecteur; la
compréhension créative, qui correspond a 1’habileté a appliquer les significations a sa propre
vie (Legendre, 1988 [1993: 231]).8

78 Pelo facto de os NCL constituirem o ntcleo da problematica do presente estudo, procede-se novamente a
apresentacao definitoria dos mesmos, apesar de o texto correspondente ser objeto de referéncia expressa no
quadro do corpo textual da sec¢do introdutdria do presente RE (v., supra, p. 17), uma vez que a abordagem
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No plano mais propriamente operatdrio do ensino-aprendizagem da CL, constata-se
que «[pJoser des questions aux éléves a toujours fait partie des stratégies d'intervention
utilisées par les enseignants en classe» e «[e]n lecture, les questions sont omniprésentesy,
embora se imponha referir o facto de que «[aJu cours des (...) années (...), le role des
questions en lecture a été remis en cause», na medida em que, no ambito do conjunto
«[des] principaux reproches adressés aux questions utilisées dans le cadre de la lecture en

classe» (Giasson, 1990 [2007: 224]), se impde sublinhar os aspetos seguintes:

A. On a d'abord reproché aux questions d'étre trop littérales et de ne porter que sur des
informations mineures du texte.

B. On a également reproché aux questions de servir beaucoup plus a des fins d’évaluation qu'a
des fins d'enseignement. En effet, 1'objectif des questions posées en classe est assez
rarement d'amener les éléves a faire un pas en avant dans leur démarche; il consiste plus
souvent a tenter d'évaluer leurs connaissances. Concrétement, on verra dans une classe
I'enseignant poser une question pour laquelle il a une réponse en téte. Il demande alors a un
¢éléve de répondre: si la réponse n'est pas celle qu'il attend, il demandera a un autre éléve de
répondre. Il passera ainsi d'un éléve a l'autre jusqu'a ce que l'un d'eux donne la réponse
attendue. (...) Peu d'enseignants peuvent dire qu'ils n'ont jamais, au moins par le passé,
utilisé cette fagon de procéder.

C. Enfin, on déplore que les questions ne servent parfois qu'a vérifier si les éléves ont lu le
texte. Malheureusement, cette fagon d'employer les questions laisse entendre aux éléves
que le but de la lecture est de répondre a des questions et non de poursuivre un objectif
personnel (Giasson, 1990 [2007: 224]),

contudo, nao se pode omitir que

méme si le role des questions a été remis en cause, la solution au probléme ne consiste pas a
bannir complétement ces dernieres de la classe. Les questions posées avant, pendant et apres la
lecture auront toujours leur place. Le probléme, en fait, n'est pas de savoir si les enseignants
doivent utiliser ou non les questions, mais plutét de savoir comment, quand et ou ils
doivent le faire (Giasson, 1990 [2007: 224]).

Sem deixar de considerar as taxonomias mais usuais que, a época da sua
emergéncia, balizavam direta ou indiretamente as configuracdes das guestoes, o MCCL
centra a sua aten¢do na taxonomia «connue sous le nom de classification R-Q-R (Relation-
Question-Réponse)!®®)» e «comprend trois niveaux» (Giasson, 1990 [2007: 227]), mais

especificamente:

1. La relation est explicite et textuelle (textually explicit) si la question et la réponse
découlent toutes deux du texte et que la relation entre la question et la réponse est
clairement indiquée par des indices dans le texte méme. (...)

definitéria em causa se inscreve, nesta fase do corpo textual do RE, no dmbito de uma explicitagdo mais
precisa e detalhada do conceito de CL, designadamente em sede do MCCL.

7 Sublinhado nosso.

8 V. PEARSON, David & JOHNSON, Dale (1978). Teaching Reading Comprehension. London: Holt,
Rinehart & Winston. Na sua versdo original, a sigla da classificagdo ¢ ‘QAR’ (ou ‘Q.A.R’), cuja formula
verbal extensiva apresenta duas configuracdes: question and answer relationship e question-answer
relationship(s).
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2. La relation est implicite et textuelle (textually implicit) si la question et la réponse
découlent encore toutes deux du texte mais qu’il n’y a pas dans le texte d’indice (...)
[explicite] qui relie la question a la réponse. Cette catégorie exige 1’utilisation d’au moins
une inférence par le lecteur. (...)

3. La relation est implicite et fondée sur les schémas du lecteur (scriptally implicit) si la
question seule découle du texte et que le lecteur utilise ses connaissances pour répondre a la
question (Giasson, 1990 [2007: 227]),

sendo de sublinhar que «[a] ces trois types de R-Q-R», deve ser acrecentada «la catégorie
‘instrusions textuelles’ constituées de réponses empruntées au texte, mais qui sont sans
rapport avec la question posé€e», bem como a categoria que reune «‘les intrusions’
provenant des schémas du lecteur: ce sont des réponses qui sont issues des connaissances du

lecteur, mais qui sont des réponses sans lien avec la question» (Giasson, 1990 [2007: 227]).

Acresce que, relativamente as suas dimensodes de processo e produto, o MCCL
considera ainda que «durant les périodes de lecture les questions occup[ent] une place trés

importante», sendo que «Durkin®®!! a classifié [c]es questions» em duas categorias, ou seja,

1) Siune question a des chances de faire évoluer I’éléve dans ses habiletés de compréhension,
cette question est classée sous la rubrique enseignement.

2) Si un enseignant, aprés avoir posé une question, ne fait rien avec la réponse si ce n’est de
dire que la réponse est exacte ou non, cette question est classée sous la rubrique évaluation
(Giasson, 1990 [2007: 234]),

sendo de referir ainda que «[l]es résultats des observations de Durkin ont révélé que trés
peu de questions [sont] destinées en réalité a 1’enseignement de la compréhension» e «les
questions d’évaluation, par contre, [sont] trés nombreuses», estabelecendo, por
conseguinte, «une distinction entre les questions sur le produit et les questions sur le

processusy» (Giasson, 1990 [2007: 234]) nos termos seguintes:

1) Une question sur le produit demande a 1’éléve de répondre des éléments de connaissances.
Par exemple: ‘Quel est le nom de... ?°, ‘A quel endroit se passe I’histoire ?°. Ce sont des
questions d’évaluation.

2) Les questions sur le processus aménent 1’éleve a réfléchir sur la fagon dont il est arrivé a
telle réponse. Ces interrogations portent donc sur le processus méme utilisé par 1’éléve
lorsqu’il répond a la question d’enseignement’®! (Giasson, 1990 [2007: 234]).

Relativamente a problematica das classificacdes essenciais e teleoldgicas das
questoes, o MCCL sublinha o facto de que as questdes centradas no processo —sem que essas

questdes deixem de ter impacto no produto —, «amene les €léves a participer activement a

81 V. DURKIN, Dolores (1978-1979). What classroom onservation reveal about reading comprehension
instruction. Reading Research Quarterly, 14(4), 481-533 et DURKIN, Dolores (1981). Reading
comprehension instruction in five basal reading series. Reading Research Quarterly, 16, 515-544.

82 De entre o nmero consideravel de exemplos apresentados, seguem-se alguns exemplos: «— Qu’est-ce qui
te fait dire que... ? — Qu’as-tu besoin de savoir pour comprendre la phrase? (...) — Qu’est-ce qui t’a permis
de prédire ce qui est arrivé ? (...) — Qu’est-ce qui peut t’aider a trouver le sens du mot... ? (...) — Qu’est-
ce qui t’a fait aimer I’histoire ?» (Giasson, 1990 [2007: 234]).
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leur compréhension du texte» (Giasson, 1990 [2007: 237]).

Numa perspectiva de sintese, por referéncia ao MCCL, modelo esse que ¢ objeto de
referéncia relevante nos textos programaticos do PLCM, enquanto disciplina escolar,
nomeadamente no Ensino Basico portugués contemporaneo, impde-se ndo apenas referir,

mas também sublinhar que

[e]xiste uma relagdo profunda entre o dominio da lingua que usamos para comunicar, as
experiéncias que vivenciamos e o conhecimento que temos sobre o Mundo e sobre a vida. Ao
falarmos sobre o que experienciamos, convocamos 0 nosso conhecimento linguistico para nos
expressarmos, clarificando a forma como organizamos o que pensamos sobre a realidade. E
(...) a compreensdo do que lemos depende muito do que ja sabemos sobre o assunto a ler. A
escolha das estratégias de leitura apropriadas para o objectivo de leitura e para o tipo de texto a
ler sdo igualmente importantes na compreensdo obtida. Quanto mais diversificadas forem as
estratégias de abordagem do texto por parte do leitor, maior sera a capacidade da compreensdo
da leitura (Sim-Sim, 2007: 11),

e, por conseguinte,

no ensino da compreensdo da leitura deve-se contemplar intervengdes pedagdgicas que visem
estratégias especificas para a aprendizagem da leitura, a promoc¢do para o desenvolvimento
linguistico dos alunos, a estimulacdo do seu comportamento como leitores e a ampliacdo do
conhecimento experiencial que possuem sobre a vida e sobre o Mundo (Sim-Sim, 2007: 11),

perspetiva essa que merece ser objeto de consideracdo reforgada, ndo apenas em termos
declarativos, mas também — e sobretudo — em termos procedurais, no ambito da disciplina

escolar, cujo objeto ¢ o PLCM, no ambito do Sistema Escolar portugués.



CAPITULO 2

Os niveis de compreensio em leitura na disciplina de Portugués: uma
investigacao didactologica

Por emergir no ponto de confluéncia e conjugag¢ao da Didactologia das Linguas-
Culturas em geral, da Didatica do Portugués mais especificamente®® e da Supervisio
Pedagogico-didatica correspondente®®, o estudo, objeto de reportacdo no presente RE,
releva de modo intrinseco da concegdo de investigagao didactoldgica, sendo por essa razao
necessario proceder a apresentacdo e explicitagdo dos referenciais epistemologicos,
educacionais e procedurais correspondentes, uma vez que, nos planos essenciais,
estruturais, funcionais e teleologicos respetivos, importa atribuir a referida investigagao

marcas de veracidade e inteligibilidade.

2.1. Do paradigma a abordagem da investigacio

A concegdo da investigacio®> em Didactologia das Linguas-Culturas corresponde a

configuracdo da disciplina enquanto dominio de saber sincrético

[* d’] observation, parce que, comme toutes les disciplines, elle est tenue de baliser, maitriser
son objet d'étude et que celui-ci est largement observable (...);
[= de] conceptualisation/théorisation, parce que l'observation et l'intervention ont besoin
d'outils abstraits pour analyser, décrire, comprendre l'objet d'étude et agir sur lui (...);
[= d’] intervention, parce que, contrairement a la plupart des disciplines, elle observe, elle
théorise non pour produire des connaissances a verser au trésor commun de la pensée humaine,
mais, plus modestement, les connaissances nécessaires a la mise en ceuvre des moyens pour
intervenir sur un objet d'étude qu'il convient d'aider a suivre (ou précéder ?) 1'évolution du
monde (Galisson, 1994b: 128).

Numa perspetiva epistemologica, a Didactologia das Linguas-Culturas ¢ uma

disciplina praxeologica de conceptualizagdo, uma vez que «la spécificité de la didactologie

8 No ambito do presente estudo, a Diddtica do Portugués inscreve-se na configuracdo epistemoldgica da
Didactologia das Linguas-Culturas (Ferrdo Tavares, 2007).

8 No quadro deste estudo, o termo supervisdo pedagdgico-didatica remete para o conceito de autoformagio
experiencial de indole reflexiva, cientifica e tecnicamente fundamentada.

8 No quadro da epistemologia cientifica contemporanea, a investigacdo é o «[d]Jomaine ou ensemble
d’activité méthodiques, objectives, rigoureuses et vérifiables dont le but est de découvrir la logique, la
dynamique ou la cohérence dans un ensemble apparemment aléatoire ou chaotique de données, en vue
d’apporter une réponse inédite et explicite a un probléme bien circonscrit ou de contribuer au
développement d’un domaine de connaissances» (Legendre, 1988 [1993: 1068]).
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des langues-cultures est de réfléchir pour agir» e, por conseguinte, «sa visée est
pragmatique», na medida em que «[p]artant du terrain (I'observation), elle s'en écarte par
lI'abstraction (la conceptualisation/théorisation), pour mieux y revenir (l'intervention)»

(Galisson, 1994b: 128).

Tendo em consideragdo o cardcter praxeoldgico de conceptualizagdo da
Didactologia das Linguas-Culturas, a investigacdo correspondente assenta, no plano
epistemoldgico, num posicionamento paradigmatico®® de reciproca complementaridade das
concegles interpretativista — uma vez que O interpretativismo, enquanto posicao
epistemologica, considera ser indispensavel estabelecer uma distingdo entre objetividade e
subjetividade e reconhecer a existéncia do mundo real da experiéncia subjetiva, recorrendo
para o efeito ao desenvolvimento de uma ciéncia interpretativa objetiva das experiéncias
humanas subjetivas (Paillé¢, 2006) — e construtivista — por o construtivismo ser uma
«[plosition épistémologique qui congoit la science comme une activité de construction de
modeles rendant compte de phénomeénes (observables ou non) et mettant 1’accent sur le
role de la raison, des théories et des langages formels dans ce processus» (Legendre, 1988
[1993: 255]) —, razdo pela qual esse posicionamento pode ser qualificado de interpretativo-
construtivista (Paillé & Mucchielli, 2003), pelo facto de a investigagdo correspondente
proceder a um vaivém entre as perspetivas de perce¢do compreensiva e experienciagao

construtivista.®’

A adocdo do paradigma interpretativo-construtivista pela investigagdo
didactolégica, até por oposi¢io®® ao positivismo, isto é, a «[t]héorie de la connaissance (...)
qui limite la connaissance a 1’observation des faits et aux relations établies entre eux»
(Legendre, 1988 [1993: 1003]), teoria essa na qual assenta — por oposi¢do pragmatica ao

construtivismo — o realismo, ou seja, a «[dJoctrine selon laquelle la connaissance

8 No ambito da epistemologia cientifica contempordnea, por paradigma entende-se o «[e]nsemble
d’énoncés ayant fonction de prémisses, présentant une vision globale d’un domaine, facilitant la
communication et 1’évolution, situant 1’étude des phénoménes concernés, guidant 1’élaboration des
théories et suggérant les pratiques appropri¢es» (Legendre, 1988 [1993: 955)].

87 Da assungdo desse posicionamento paradigmatico de cardcter misto resulta, no dmbito do estudo que

informa o presente RE, a enunciag@o da hipdtese teorética de indole percetivo-compreensiva e da hipdtese
praxeolédgica de natureza experiencial-construtivista constante no texto introdutério deste RE (v., supra,
pp- 22-23).

A concec¢do de (mitua) oposicdo dos paradigmas cientificos ndo é objeto de um consenso epistemologico
extensivo no ambito da comunidade cientifica em geral e das diversas comunidades cientificas em
particular (Morin & Le Moigne, 1999), razdo pela qual se recorre, no quadro do presente estudo, aos
referenciais usualmente utilizados no ambito da investigacdo educacional contemporanea, referenciais
esses que se inscrevem num continuum epistemologico incomplexo, cujos polos sdo o positivismo e o
construtivismo (van der Maren, 1995).

88
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scientifique porte sur une réalité objective qu’elle dévoile peu a peu et dont I’existence est
indépendante de I’observateur» (Legendre, 1988 [1993: 1066]) — assenta ndo apenas no
facto de o paradigma construtivista considerar que o conhecimento ¢ o resultado de um
processo de construcao decorrente de uma agao no quadro de uma resolugao de problema —
tendo essa acdo por base a formulagdo de uma hipdtese teleologica, razdo pela qual o
conhecimento corresponde a uma verdade construida em funcdo de um processo de
arguicdo e, por conseguinte, deve descrever a agao no seu contexto, recorrendo para o
efeito a raciocinios dialéticos e tateios, sendo entdo a validade do conhecimento resultante
da compreensdo dessa acdo contextualizada — (Le Moigne, 1990), mas também de o
paradigma interpretativista considerar que a realidade emerge da compreensdo dos
fendmenos e dos contextos correspondentes que o investigador indica e explora em fung¢do
dos seus interesses € propositos, concegdo essa que permite defender que o conhecimento ¢
o resultado de um duplo processo de interpretacdo, sendo o nivel primeiro o da
representacdo que os atores formam do objeto de investigagdo ¢ o segundo o da
interpretacdo dessas representacdes formadas pelos atores por parte do investigador (Perret

& Séville, 2003)¥.

Face ao exposto, numa perspetiva comparativa e sintética, os paradigmas
positivista, interpretativista e construtivista assumem configuragdes conceptuais e

teleologicas distintas (Quadro 2).

Quadro 2 — Caracterizacdo comparativa dos paradigmas epistemologicos

(0]
POSITIVISMO INTERPRETATIVISMO CONSTRUTIVISMO
procura
verificar / explicar / confirmar compreender construir

o conhecimento através do / da

observagao da entendimento das descrigao da
causalidade representagdes do outro acdo in fieri

sendo a validade do conhecimento produzido resultante da

demonstracdo capacidade de empatia argumentacao

8 No ambito da investigagdo didactoldgica procura-se ultrapassar a posi¢do estatutaria e funcional da
disting@o das categorias de ator e investigador. A explicitagdo declarativa e procedural desta perspetiva
didactologica ¢ objeto de inscricdo mais adiante no ambito deste capitulo, uma vez que a autora do
presente RE assume de modo sincrético esses dois papéis categoriais no quadro da abordagem
praxeolégica de conceptualizacdo da investigagdo correspondente.
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No plano gnosioldgico, o positivismo assenta num posicionamento de ordem
ontolégico, na medida em que entende a realidade como uma verdade que pode ser objeto
de conhecimento independente de quem procede a sua observacao e a sua descricao,
enquanto o interpretativismo € o0 construtivismo repousam num posicionamento de caracter
fenomenoldgico, uma vez que a realidade € objeto de percecdo pelo(s) sujeito(s), se bem
que, para o paradigma interpretativista, essa perce¢do ndo possa deixar de ser sustentada
pela interpretacdo correspondente por parte desse(s) mesmo(s) sujeito(s) e, para o
paradigma construtivista, essa realidade tenha de ser objeto de experienciacdo pelo(s)
referido(s) sujeito(s) e, por conseguinte, ser dependente deste(s) porque a sua construgdo

dele(s) depende.”®

Tendo em consideracdo que a investigagdo didactologica — pela sua configuragao
operatdria triptica de indole recursiva — releva de modo relativamente intrinseco do
posicionamento paradigmatico qualificado de interpretativo-construtivista, a «[o]pération
mentale qui consiste a établir des liens logiques entre des propositions jugées comme
vraies et d’autres propositions dont la vérité dépend de leur filiation avec les premicres»
(Legendre, 1988 [1993: 714]) —, ou seja, a inferéncia, assenta obrigatoriamente num
«[pJoint de vue dans lequel on étudie un objet de recherche» (Legendre, 1988 [1993: 76]) —
de ordem indutiva, uma vez que a indug¢do € o «[p]Jrocessus d’exploration qui s’attarde a
I’observation des faits particuliers en vue d’y percevoir éventuellement une logique

d’ensemble» (Legendre, 1988 [1993: 713]).

Pela sua configuracdo operatoria triptica de caracter recursivo, o modo de
inferéncia adotado pela Didactologia das Linguas-Culturas é a abordagem indutiva, uma
vez que esta ultima consiste numa operagao intelectual de exploragdo que procura transitar
do nivel particular para o nivel geral — mais especificamente tanto do efeito para a causa
como da consequéncia para o principio —, contrariamente a abordagem dedutiva, porque
esta ¢ um modo de demonstragdo assente na concec¢ao de que sendo a Aipdtese inicialmente

indicada verdadeira, a conclusdo nao pode deixar de ser verdadeira. Pese embora a

% No 4mbito das Ciéncias Humanas e Ciéncias Sociais contemporineas, tem vindo a considerar-se que os
diferentes posicionamentos paradigmaticos, anteriormente entendidos como diferentes e inconciliaveis,
podem assumir um caracter de matuo enriquecimento, na medida em que cada posicionamento acrescenta
niveis de compreensdo (Lee, 1999) e permite a emergéncia de conce¢des paradigmaticas — e abordagens
tanto declarativas como procedurais — definidas como ecuménicas (Miles & Huberman, 1984 [2003]). No
ambito da Didactologia das Linguas-Culturas, a adog¢do dessa perspetiva paradigmatica de indole
sincrética tem permitido a emergéncia do conceito de ecletismo de principio (Puren, 1994), sendo a
configuracdo epistemoldgica correspondente objeto de explicitagdo mais adiante neste capitulo, mais
particularmente no quadro das questdes relativas as abordagens de investigacao.



Capitulo 2 — Os niveis de compreensdo em leitura na disciplina de Portugués: uma investigacdo didactologica 63

relevancia das abordagens indutiva e dedutiva enquanto inferéncias logicas — porque
repousam em proposi¢des explicitas —, a investigacdo didactologica por se inscrever no
quadro de uma situagdo de comunicagdo entre o(s) sujeito(s) € o objeto numa situacao
precisamente circunstanciada ndo pode abdicar de considerar a inferéncia dita nao logica
que se traduz pela operagdo intelectual percetiva que consiste em extrair conjeturas da
observagdo, tendo por objetivo produzir sentido e propor novas conceptualizagdes
rigorosamente elaboradas e validadas, isto ¢, a abduc¢do (Grawitz, 1964; Chalmers, 1976;

Koenig, 1993; Charreire & Durieux, 2003).

Embora sejam modos inferenciais aproximados, a indu¢do e a abdu¢do nao se
confundem, uma vez que a abdugdo, por ser uma inferéncia percetiva, com fungdes de
natureza explicativa e compreensiva, ¢ um procedimento sobre o qual repousa a indugdo,
enquanto inferéncia l6gica (Chalmers, 1976)°!. Por conseguinte, o procedimento abdutivo
contribui para a exploragdo, porque executa um raciocinio explicativo e compreensivo,
enquanto o procedimento hipotético-dedutivo da ldgica serve para testar, porque executa
um raciocinio que procura extrair uma conclusdo de uma teoria (Charreire & Durieux,

2003).

No ambito da investigagdo em Ciéncias Humanas e Sociais, embora se considere
que o «objectivisme isole 1’objet de recherche, introduit une séparation entre observateurs
et observés (...) [et] se donne des objets de recherche qui acceptent les contraintes des
méthodes d’observation assises sur la quantification» e o «subjectivisme prend le contre-
pied de ces conceptions», na medida em que «l’objet n’est plus une entité isolée, il est
toujours en interrelation avec celui qui I’étudie» e, por conseguinte, «les méthodes
employées relevent davantage de 1’analyse qualitative» (Coulon, 1987: 50-51), a
investigacao didactologica — no seguimento da concecao adotada no dominio extensivo da
Educacdo, nomeadamente desde a década de 80 do século XX, que entende essa distingdo
como equivoca e ambigua (Van der Maren, 1995) — ndo adota uma posi¢ao radical no
ambito do tratamento dessa matéria, uma vez que, no quadro do paradigma interpretativo-
construtivista, os dados quantitativos devem ser entendidos como indicadores do sentido

qualitativo da investigagdo (Galisson, 1994b).”?

V' A abducdo contribui para a indugdo do mesmo modo que o procedimento hipotético-dedutivo estd ao
servigo da inferéncia logica qualificada de dedutiva (Chalmers, 1976).

%2 No ambito deste estudo, regista-se o recurso a um método quantitativo de indole estatistica, cujos
resultados sdo considerados como indicadores quantitativos subsididrios de validacdo da investigagdo-
acdo, situacdo essa objeto de explicitagdo na sec¢do 3.3. do Capitulo 3 do presente RE.
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Tendo em consideracdo que a Didactologia das Linguas-Culturas assenta no
principio de imbricagdo recursiva da feoria e da pratica (Galisson, 1994b), o dispositivo de
investigacdo do presente estudo elege a investigacdo-acdo, ou seja, «the process of
systematically evaluating the consequences of educational decisions and adjusting practice

to maximize effectiveness» (McLean, 1995: 3), uma vez que

It focuses on changing practice to make it more consistent with the ideal; It gathers evidence of
the extent to which the practice is consistent/inconsistent with the ideal and seeks explanations
for inconsistencies by gathering evidence about the operation of contextual factors; It
problematizes some of the tacit theories which underpin and shape practice (i.e., taken-for-
granted beliefs and norms), and It involves practitioners in generating and testing action-
hypotheses about how to effect worthwhile educational change (Elliot, 1991: 25),

até porque a integracdo do estudo da categoria didacoldgica objeto se inscreve no estudo

do processo (de ensino-aprendizagem) correspondente (Galisson, 1994b).

Acresce que, no ambito do presente estudo, pelo facto de a agente-professora da
situacdo educativa de referéncia do estudo ser ao mesmo tempo a agente-investigadora
desse mesmo estudo e, por conseguinte, a autora do presente RE, o dispositivo de
investigagdo-ag¢do corresponde de modo intensivo a conce¢do didactoldgica ideal do

mesmo, isto €, o facto de que ¢ desejavel

qu'a terme les utilisateurs de la recherche en deviennent les producteurs, qu'entre chercheurs de
terrain et chercheurs hors terrain les relations ne soient plus de hiérarchie, mais de
complémentarité, la part des uns et des autres variant selon le type de recherche entreprise
(Galisson, 1994b: 130),

até porque esse dispositivo acolhe em geral a existéncia dos «[c]hercheurs de terrain : ceux
qui enseignent une langue-culture» e dos «[clhercheurs hors terrain : ceux qui ceuvrent
dans le domaine, sans enseigner, effectivement, une langue-culture» (Galisson, 1994b:
129), razdo pela qual «[1]es conditions [sont®®] alors réunies pour que se dissipe le climat
délétere de suspicion qui empéche les résultats de la recherche de s'inscrire dans les
pratiques quotidiennes de terrain» (Galisson, 1994b: 130), sendo de sublinhar ainda que
essa situacdo permite inscrever a investigacdo-acdo deste estudo no ambito de uma
autosupervisdo pedagogico-didatica de indole ndo apenas experiencial e reflexiva, mas

também investigativa cientifica e tecnicamente fundamentada.”

9 No texto original da citagdo, a forma verbal € seraient — modo: condicional; tempo: presente —, na medida
em que o autor manifesta entdo um desejo ou uma aspiragdo... que, no caso aqui em apreco, assume um
caracter de facto consumado, razdo pela qual a forma verbal se encontra no presente do indicativo.

% Por decisdo da orientagdo superior qualificada do Doutor Jacques da Silva, que assegurou a supervisio
cientifica quer do estudo apresentado no presente RE, quer da pratica de ensino supervisionada da
professora estagiaria, autora do referido RE, a acdo de supervisdo cientifica acima indicada adotou um
caracter mais declarativo do que operatorio, pelo facto de os estatutos funcionais de agente-professor da



Capitulo 2 — Os niveis de compreensdo em leitura na disciplina de Portugués: uma investigacdo didactologica 65

Por conseguinte, o acionamento da investigagdo-agdo didactoldgica verifica-se
preferencialmente no quadro do correntemente designado estudo de caso (Galisson,
1994b)*, enquanto «technique particuliére de cueillette, de mise en forme et de traitement
de I’information qui cherche a rendre compte du caractére évolutif et complexe des
phénomenes concernant un systéme social comportant ses propres dynamiques»
(Collerette, 1996: 78), e por ser uma configuragdo de investigacdo «ouvert[e] aux
caractéristiques du monde réel», uma vez que, num sistema integrado, as suas
«composantes n’ont pas a bien fonctionner», porquanto «elles sont comme on les trouve

dans la réalité» (Collerette, 1997: 81).

Mais especificamente, «un cas n’a pas a étre un exemple de quelque chose ou un
modele a suivre», porque «c’est d’abord et avant tout un systeme comportant ses propres
dynamiques qui demandent a étre explicitées et qui feront 1’objet d’une recherche
méthodique» (Collerette, 1997: 81), ou seja, «une des caractéristiques fondamentales de
cette technique [est] de vouloir rendre compte de phénoménes qui se manifestent dans des
contextes qui évoluent», na medida em que «[I’] étude de cas cherche alors a faire
apparaitre la trajectoire suivie par les phénomenes étudiés afin d’en relever les
particularitésy, até porque «une autre de ses caractéristiques [est] de chercher a décrire la
complexité d’une situation afin d’éclairer les liens multiples et dynamiques qui unissent les

divers ¢léments» (Collerette, 1997: 81). Mais,

[slouvent en recherche les exigences de contréle obligent a réduire le nombre d’éléments
considérés. Avec 1’étude de cas, on s’efforce de faire I’inverse; on ’utilise précisément en vue
d’entrer sur cette scéne de la complexité pour en saisir les éléments et les processus les plus
déterminants. L’étude de cas consiste donc a rapporter une situation réelle, prise dans son
contexte, et a 1’analyser pour découvrir comment se manifestent et évoluent les phénoménes
auxquels le chercheur s’intéresse (Collerette, 1997: 81),

razao pela qual

[u]n des intéréts de 1I’étude de cas consiste alors a fournir une situation ou I’on peut observer le
jeu d’un grand nombre de facteurs interagissant ensemble, ce qui permet de rendre compte de
la complexité et de la richesse des situations comportant des interactions humaines, et de faire
état des significations que leur attribuent les acteurs concernés (Collerette, 1997: 81).

Nas suas dimensdes essenciais, estruturais, funcionais e teleoldgicas, o estudo de

situacdo educativa alvo da investigacdo e agente-investigador do estudo se encontrarem reunidos na
pessoa da professora estagiaria, facto esse que confirma a superagdo na pratica da distingdo didactolégica
dos conceitos de chercheur de terrain e chercheur hors terrain (Galisson, 1994b) (v., infra, sec¢do 2.3. do
Capitulo 2).

No quadro da Didactologia das Linguas—Culturas, quando no figurino de investigagdo-agdo o chercheur
de terrain e chercheur hors terrain coincidem numa mesma pessoa, esse dispositivo passa a denominar-se
investigagdo-implica¢dao (Galisson, 1994b), problematica essa que ndo € objeto de abordagem no presente
RE por uma questdo de economia textual.

95
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caso de indole didactologica encontra-se associado ao conceito de situacdo educativa,
enquanto «[s]ituation contextuelle ou se déroulent les processus d’enseignement et
d’apprentissage» (Legendre, 1988 [1993: 1167]). No quadro da Didactologia das Linguas-
Culturas, a situagdo educativa «s’inscrit dans un espace et dans un temps donnés» e pode

ser objeto da esquematizagdo definitoria seguinte:

[D]ans un milieu institué (I’école) — produit d’un milieu instituant (la sociét€¢) — ou des actants
de statuts inégaux (les sujets, ou apprenants ; 1’agent, ou enseignant), constitués en groupe (le
groupe-classe), mettent en ceuvre des procés complémentaires (d’apprentissage et
d’enseignement), pour faire accéder les uns (les sujets), avec le concours de I’autre (I’agent), a
la maitrise d’un objet ([la mati¢re disciplinaire langue-culture]), réputé utile a 1’éducation des
individus qui forment la société (Galisson, 1994a: 33),

concecdo essa que, por referéncia ao presente estudo, € a seguir objeto de contextualizacao
detalhada.

2.2. Do contexto educativo ao contexto escolar da investigacio

Da atualizag@o da concecdo didactoldgica genérica de situagdo educativa (Galisson,
1994a) resulta a concegdo especifica da situacdo educativa de referéncia do presente
estudo, concegdo esta que nao pode dispensar um procedimento global de caracterizagdo

apropriadamente contextualizada (Quadro 3).

Quadro 3 - Situacdo Educativa de referéncia da Investigacio

CATEGORIAS DIDACTOLOGICAS

TEMPO  ESPACO MEIO INSTITUINTE

MEIO INSTITUIDO
SUJEITO
GRUPO-CLASSE

AGENTE

OBJETO

De acordo com o dispositivo consagrado no Appareil conceptuel/matriciel de
reférence de la didactologie/didactique des langues et des cultures (Galisson, 1990: 13), a
caracterizacdo da situagdo educativa de referéncia do estudo deve ser objeto de uma

abordagem circunstanciada.
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Sendo o meio instituinte formado «par 1’ensemble des individus qui vivent dans un
méme espace, avec les mémes institutions, sous les mémes lois, qui se réclament de la méme
identité collective et se reconnaissent dans des valeurs communes», ou seja, o meio social,
enquanto «systéme de valeurs qui (...) gouverne [I’école] et représente le macrocosme
naturel auquel (...) aspirent [les sujets en formation/éducation]» (Galisson, 1990: 14),
constata-se que o mesmo, no qual se inscreve a Escola Cooperante de referéncia deste
estudo, ndo € objeto por parte deste meio instituido de uma consideragao particular em
termos educacionais, na medida em que o sitio eletrénico desse estabelecimento de ensino”®
ndo apresenta qualquer pagina especifica sobre essa componente didactolégica’’. Contudo, o
Plano Anual de Atividades referente ao ano letivo de 2013/2014, no Quadro D — intitulado
«Ambito comunitario — Objetivos» — do niimero 1 da secgdo II correspondente, procede a
indicacdo de que a Escola Cooperante em causa deve «[pJromover sistematicamente a
criagdo de parcerias de caracter cultural, de promogao da saude, de intervencao ambiental e
de formagdo profissional com institui¢des, entidades e autarquias do tecido social
envolventey, bem como «[p]romover a visibilidade da escola no seio da comunidade»; mais,
no nimero 2 da sec¢do acima indicada, regista-se o proposito de a Escola Cooperante
assumir um «[c]Jompromisso com a qualidade educativa», nomeadamente «intensificando a
cooperagio Escola-Familia-Comunidade»’®. Pese embora a existéncia dessas declaragdes de
intengdo, a auséncia de dados relativa a esta categoria didactologica no sitio eletronico da
Escola Cooperante de referéncia pode ser de certo modo compensada pela consulta de dados
subsididrios no sitio eletronico da Camara Municipal de Viana do Castelo, nomeadamente na
pagina da Carta Educativa do Concelho®, apesar de os documentos nela incluidos,
introduzidos em 2009, se reportarem aos anos civis de 2005 e 2006. Acresce que o
tratamento das matérias constantes nessa pagina eletronica se encontram repartidos por
diversos documentos — tais como os intitulados «Caracterizagdo Socio-Econdémica e
Urbanistica»'® e «Caracterizagio do Sistema de Ensino»'®! — sendo os dados apresentados

relativos a primeira metade da primeira década do século XXI. Todavia, impde-se sublinhar

% V. http://www.efbm.eu/portal/index.php?option=com_content&view=frontpage&Itemid=28

7 Dados relativos a caracterizagdo geografica, social, econémica e cultural do Distrito, do Concelho e da
Cidade de Viana do Castelo, enquanto quadro societal instituinte da Escola Cooperante em causa, podem
ser objeto de consulta no sitio eletronico seguinte: http://www.infopedia.pt/$viana-do-castelo e
http://www.cm-viana-castelo.pt/.

% V. http://www.efbm.ew/DOCS/PLANO_DE_ATIVIDADES.pdf (pp. 5-6).

% V. http://www.cm-viana-castelo.pt/pt/carta-educativa-do-concelho.

100y file:///C:/Users/Utilizador/Downloads/Relatorio-Vol 1-Caracterizacao_Soci_Economica e Urbanistica%20(6).pdf
101V file:///C:/Users/Utilizador/Downloads/Relatorio-Vol2-Caracterizacao_do_Sistema_de_Ensino%20(6).pdf
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que as informagdes veiculadas pela Carta Educativa do Concelho, com relevancia para as
registadas no documento intitulado «Caracterizagdo do Sistema de Ensino», indicam que o
meio instituinte, no qual a Escola Cooperante de referéncia do estudo desenvolve a sua
acdo, apresentava, em 2004, ano de referéncia dos relatdrios respetivos, uma situagdo
genérica cujos dados mais importantes apontam a existéncia de «situagdes de precariedade
econoémica do agregado [familiar] e da comunidade», um «baixo nivel de instru¢do da
familia», uma «reduzida valorizacao da escola» e uma «inexisténcia de ambiente propicio
ao estudo»'®?. De qualquer modo, esses documentos de referéncia acima indicados, nio
apresentam quaisquer informagdes explicitas referentes nem a relevancia sistémica do
PLCM em termos societais, nem ao impacto dessa componente na disciplina de Portugués

nos quadros educacional e educativo da Escola Cooperante em causa.

No que diz respeito ao meio instituido, que é «l’ensemble des personnes, des
locaux, des espaces, des dispositions administratives, des interactions réciproques et
permanentes qui peuplent et bornent leur microcosme journalier» (Galisson, 1990: 14), ou
seja, neste caso, a Escola Cooperante — a Escola Bésica 2,3 de Frei Bartolomeu dos
Miartires'®® —, procura corresponder, enquanto meio escolar, as disposi¢des inscritas no
enquadramento normativo nacional correspondente, sendo de referir que o Plano Anual de
Atividades relativo ao ano letivo de 2013/2014, no seu Quadro A — que tem por titulo
«Ambito curricular — Objetivos» — do niimero 1 da secgdo II correspondente, inclui de
modo expresso a indicacao do proposito de «[d]esenhar um sistema de critérios de atuacao
pedagogica confluentes, no sentido de valorizar e promover a Lingua Portuguesa como
ferramenta privilegiada de comunicagio, socializacdo e aquisi¢io de conhecimentos»!'%4,
enunciado que, por se encontrar associado a dimensdo denominada aquisi¢do de
conhecimentos, permite considerar a eventualidade de a Lingua Portuguesa ser

perspetivada, pelo menos em termos declarativos, enquanto /ingua de escolariza¢io'®.

102V, file:///C:/Users/Utilizador/Downloads/Relatorio-Vol2-Caracterizacao_do_Sistema_de Ensino%20(6).pdf

103 No ano escolar de referéncia do presente RE —2013/2014 —, a Escola Cooperante encontrava-se integrada
no Agrupamento de Escolas de Santa Maria Maior (Viana do Castelo). Em fungdo dos dados constantes
nos documentos intitulados Projeto Educativo e Projeto Curricular do referido Agrupamento, cujos
periodos de referéncia sdo os anos escolares de 2009/2013 e 2012/2013, respetivamente, o presente RE
indica apenas os dados constantes no documento designado Plano Anual de Atividades do Agrupamento
relativo ao ano letivo de 2013/2014.

104 v, http://www.efbm.ew/DOCS/PLANO_DE ATIVIDADES.pdf (p. 4).

105" Apesar de se ter procedido — de modo reiterado em termos verbais quer orais, quer escritos — a solicitagdo

as instdncias, para o efeito apropriadas, da Escola Cooperante para aceder ao(s) documento(s)
correspondente(s) a esta problematica, essa solicitacdo ndo foi objeto de viabilizacdo institucional em
tempo ttil oportuno dentro do quadro temporal do processo de producdo escrita do presente RE.
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Relativamente ao objeto, cuja construcao «passe (...) par la description des finalités
éducatives (...) et par la formulation des objectifs, pour aboutir a la détermination des
contenusy ¢ «[d]ans la mesure ou les contenus a maitriser sont de la langue et de la culture,
une représentation ou une conception de la langue et de la culture en général est
indispensable a la description de ces contenus» (Galisson, 1990: 17), importa indicar que,
no quadro politico-educacional, a Constitui¢do da Republica Portuguesa (Assembleia da
Republica [AR], 1976 [2005]'°%) vigente, no seu Artigo 9.° referente as tarefas
fundamentais do Estado, mais especificamente na alinea f) correspondente, estabelece o
principio de que ao Estado cabe a responsabilidade de «[a]ssegurar o ensino e a
valorizagdo permanente, defender o uso e promover a difusdo internacional da lingua
portuguesa» (AR, 1976 [2005: 4643]). De modo a dar cumprimento a essa orientacao
constitucional, o poder legislativo nacional procurou definir a mesma de modo mais
concreto na Lei n.° 46/86, de 14 de Outubro, aprovado em 1986, cuja denominag¢do mais
corrente € Lei de Bases do Sistema Educativo; mais especificamente, este ultimo diploma
legal determina, no &mbito dos objectivos do ensino bdsico, mais precisamente na alinea g)
do seu Artigo 7.°, que esse nivel de ensino deve «[d]esenvolver o conhecimento e o aprego
pelos valores caracteristicos da identidade, lingua, historia e cultura portuguesas» (AR,
1986 [2005: 3070]) e estabelece, no nimero 7 do seu Artigo 50.° — artigo esse intitulado
Desenvolvimento curricular —, que «[o] ensino-aprendizagem da lingua materna deve ser
estruturado de forma que todas as outras componentes curriculares dos ensinos basico e
secundario» possam contribuir «de forma sistematica para o desenvolvimento das
capacidades do aluno ao nivel da compreensao e produ¢do de enunciados orais e escritos
em portugués» (AR, 1986 [2005: 3078]). Presentemente, o Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5
de julho (Ministério da Educagdo e Ciéncia — a seguir identificado pelo acronimo MEC —,
2012a)'%, que institui os principios orientadores da organizagio e da gestio dos curriculos
dos Ensinos Basico e Secundario, da avaliagdo dos conhecimentos a adquirir e das
capacidades a desenvolver pelos alunos e do processo de desenvolvimento do curriculo dos
Ensinos Basico e Secundario, determina, na alinea n) do seu Artigo 3.°, a «[v]alorizagdo da

lingua e da cultura portuguesas em todas as componentes curriculares» (MEC, 2012a:

106 Objeto de diversas revisdes, a Constituicio da Republica Portuguesa, aprovada em 1976, apresenta na
atualidade o texto resultante da sua sétima e ultima versdo, cuja revisao data de 2005.

1970 Decreto-Lei n.° 91/2013, de 10 de julho, consagra a primeira — e, até a0 momento, Unica — alteragdo ao
Decreto-Lei n.° 139/2012, de 5 de julho, sendo de sublinhar que os dados correspondentes constantes no
presente RE sdo os da versdo do primeiro diploma, na medida em que os dados em causa ndo foram
objeto de qualquer alteracdo no diploma de revisdao (v. https://dre.pt/pdf1sdip/2013/07/13100/0401304
015.pdf).
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3477). Importa ainda sublinhar que o Programa de Portugués do Ensino Badsico (ME,
2009), em vigor no Sistema Escolar portugués no ano de 2013/2014, considera que «a
aprendizagem do Portugués encontra-se directamente relacionada com a configuracao de
uma consciéncia cultural progressivamente elaborada, no ambito da qual se vao afirmando
e depurando o reconhecimento e a vivéncia de uma identidade de feicdo colectivay, sendo
de referir que «[e|ntram nessa identidade colectiva componentes de natureza
genericamente cultural, historica, social, artistica, geografica, simbdlica, etc., componentes
esses que a lingua trata de modelizar» (ME, 2009: 12); acresce que o mesmo documento
programatico indica que «a aprendizagem do portugués conduz directamente a estruturagdo
de um pensamento préoprio por parte do sujeito linguistico e a configuracdo de todo o
conhecimento que o sistema de ensino potencia» e inclui «o acesso a praticas e a bens
culturais que pelo idioma e no idioma se afirmam e sedimentam» (ME, 2009: 13-14). Em
relacdo ao objeto especifico do estudo em causa, impoe-se referir que, pese embora o facto
de o referido documento programatico ndo comtemplar qualquer registo do termo

98 ¢ possivel indicar a existéncia no texto correspondente de

compreensdo em leitura’
indicadores pontuais e, por conseguinte, esparsos que permitem considerar que o conceito
de CL estd latente no conjunto das orientacdes programaticas respetivas. Em primeiro
lugar, e numa perspetiva genérica — que, por conseguinte, deve ser observada nos trés
ciclos do Ensino Bésico —, constata-se que o documento programatico em causa determina
que por leitura deve entender-se «o processo interactivo que se estabelece entre o leitor e o
texto, em que o primeiro apreende e reconstroi o significado ou os significados do
segundo», o que exige «varios processos de actuacdao interligados (decifracdo de
sequéncias grafematicas, acesso a informagdo semantica, constru¢do de conhecimento,
etc.)», ou seja, «em termos translatos, a leitura pode ainda ser entendida como actividade
que incide sobre textos em diversos suportes e linguagens, para além da escrita verbal»
(ME, 2009: 16). Em segundo lugar, e tendo em considera¢do as competéncias referentes a
leitura consideradas pela disposi¢des programaticas como adquiridas pelos sujeitos-
aprendentes nos dois primeiros ciclos do Ensino Basico, o programa disciplinar em causa
considera que no 3.° Ciclo desse nivel de ensino «os alunos possuem ja um elenco pessoal
de leituras, relacionado quer com os seus interesses pessoais quer com as actividades e

leituras escolares realizadas anteriormente», razdo pela qual «[o] seu perfil de leitores

18 O referido documento programético também ndo inclui qualquer registo dos termos que, de modo
banalizado, sdo utilizados como sinénimos do termo compreensdo em leitura (v., supra, seccoes 1.1. e 1.2
do Capitulo 1).
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alarga-se e as suas competéncias aprofundam-se, procurando-se atingir uma desenvoltura
progressiva nas formas de ler e de interpretar textos» (ME, 2009: 113), apresentando-se,
para o efeito, um conjunto de resultados esperados especificos (Figura 8), sendo possivel
inferir — precisamente por referéncia ao conceito de compreensdo inferencial (Giasson,
1990 [2007]) — da leitura do conjunto textual que apresenta os referidos resultados
esperados, que estes ultimos constituem, num todo articulado, um estidio de
aprendizagem da (compreensdo em) leitura decorrente do atingimento dos estddios de
aprendizagem da (compreensdo em) leitura dos dois ciclos anteriores do Ensino Basico

nacional.

¢ Jerde forma fluente, apreendendo o sentido global de textos com diferentes
intencionalidades e registos.

¢ Iertextos de diferentes tipos e em suportes variados para obter informacio,
organizar o conhecimento ou para aceder a universos no plano do imaginario,
adequando as estratégias de leitura as finalidades visadas.

® Posicionar-se criticamente quanto a validade da informacao, seleccionando os
dados necessarios a concretizacao de tarefas especificas e mobilizando a informacio
de acordo com os principios éticos do trabalho intelectual.

® Apreciar textos de diferentes tipos, analisando o modo como a utilizacio

Leitura

intencional de recursos verbais e ndo verbais permite alcancar efeitos especificos.

¢ Posicionar-se enquanto leitor de obras literarias, situando-as em funcao de grandes
marcos temporais e geografico-culturais e reconhecendo aspectos relevantes da

linguagem literaria.

¢ Estabelecer relacoes entre a experiéncia pessoal e textos de diferentes épocas e
culturas, tomando consciéncia do modo como as ideias, as experiéncias e os valores
sao diferentemente representados e aprofundandoe a construcao de referentes
culturais.

Figura 8 — Programa de Portugués do Ensino Basico (ME, 2009) — 3.° Ciclo — Resultados esperados: Leitura

Mais concretamente, o documento programatico em causa estabelece que ao
estadio de aprendizagem da leitura (no término) do 1.° Ciclo do Ensino Basico devem
corresponder os resultados «[l]er com clareza textos variados com extensdo e vocabulario
adequado», «[cJompreender o essencial dos textos lidos» e «[l]er textos variados com fins
recreativos» (ME, 2009: 23), sendo o estadio de aprendizagem da leitura (na conclusio)
do 2.° Ciclo desse nivel de ensino associado a resultados, de entre um elenco
correspondente mais alargado, tais como «[p]osicionar-se quanto a pertinéncia e validade

da informacao lida e quanto aos efeitos produzidos pelos recursos verbais e nao verbais
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utilizados» e «[flazer apreciacdes pessoais de textos de diferentes tipos, descobrindo
significados implicitos e relacionando intengdo, forma e contetdo» (ME, 2009: 76). Numa
perspetiva de especificacdo desses resultados esperados por estadio de aprendizagem no
termo de cada ciclo do nivel de ensino basico, o documento programatico em causa inclui

109 "cujos de dimensdo mais alargada se constituem

conjuntos de descritores de desempenho
como referenciais que permitem considerar que o conjunto dos NCL!'? ¢ perspetivado no
plano programatico como um sistema algoritmico cujo acionamento se verifica mais no
espaco sequencial linear de caracter crescente por ciclos e anos de escolaridade (Quadro 4)
do que no quadro de uma mesma sequéncia didatica independentemente do ciclo e do ano
de escolaridade correspondente, desde que, neste ultimo caso, se atenda ao nivel de
desenvolvimento cognitivo — 1isto €, o conjunto sistémico de «[t]ransformation et
organisation des structures intellectuelles d’une personne» (Legendre, 1988 [1993: 338]) e

que, no plano educativo evidencia o «[dJegré de maturité intellectuelle atteint par une

personne» (Legendre, 1988 [1993: 339]) — associado ao nivel de escolaridade respetivo.

Quadro 4 — Programa de Portugués do Ensino Bdsico (ME, 2009) — Competéncia especifica: Leitura
Macrodescritores de desempenho por ciclo e anos de escolaridade

COMPETENCIA ESPECIFICA

LEITURA
CICLOS
MACRO-DESCRITORES 1.0 2.0 3.0
DE
DESEMPENHO

Ler para aprender (aprender a ler, obter
informacio e organizar o conhecimento)

Ler para construir conhecimento(s)

Ler para apreciar textos variados

Ler textos literarios

199 referido documento programatico procede ao esclarecimento seguinte: «[o] descritor de desempenho

apresenta-se como um enunciado sintético, preciso e objectivo, indicando o que se espera que o aluno seja
capaz de fazery, razdo pela qual, «[c]ada descritor cruza conteudos programaticos com operagdes de
diversa natureza (da ordem do saber-fazer, do saber-ser, do saber-estar, do saber-aprender e do saber
declarativo)» (ME, 2009: 17).

10V, supra, secgdo 1.3 do Capitulo 1.
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Apesar de as Metas Curriculares de Portugués''! (MEC, 2012e) referentes ao 8.°
ano de escolaridade ndo se encontrarem em situagdo de aplicagdo obrigatdria no ano
escolar de referéncia deste estudo, mas que «contém quatro dominios de referéncia no 1.°
Ciclo e no 2.° (Oralidade, Leitura e Escrita, Educagdo Literaria, Gramatica) e cinco no 3.°
(os mesmos, mas com separacdo dos dominios da Leitura e da Escrita)» (MEC, 2012e: 4),
impde-se referir que os enunciados correspondentes — inscritos no dominio da leitura
propriamente dito — contemplam os diferentes NCL, embora o caracter algoritmico dos
mesmos nao se inscreva numa sintaxe coesa em termos sistémicos, na medida em que os
enunciados que se reportam, explicita ou implicitamente, 8 CL sdo objeto de disseminagdo
textual, nomeadamente em fun¢do do caracter mais justapositivo do que combinatério da
configurac¢do quer conceptual, quer enunciativa das referidas metas curriculares.

12 ou agente-professor «[qui] met en ceuvre un enseignement, qui

Quanto ao agente
produit un effet direct sur 1’apprentissage-proces et un effet indirect sur ’apprentissage-
produit du [sujet] (apprenant) en particulier et du [groupe] (d’apprenants) en général»
(Galisson, 1990: 19), importa referir que o Agente-Professor aqui em causa ¢ uma
Professora Estagiaria, cuja prdtica de ensino supervisionada, inscrita na componente
curricular de Estdgio do curso de Mestrado em Ensino de Portugués''®, foi objeto de
execucdo, no decorrer do ano letivo de 2013/2014, na Escola Cooperante acima

identificada, numa turma do 8.° ano de escolaridade, cuja Professora Titular tinha por

responsabilidade assegurar, de acordo com as determinag¢des normativas para o efeito

1 pese embora o facto de o documento instituinte das Metas Curriculares ndo proceder a uma defini¢do
conceptual correspondente, o referido documento declara que nas metas curriculares «sido definidos, de
forma consistente, os conhecimentos e capacidades essenciais que os alunos devem adquirir, nos
diferentes anos de escolaridade ou ciclos e nos contetdos dos respectivos programas curriculares» (MEC,
2012b: 13952) de varias disciplinas, nomeadamente a de Portugués. Homologadas pelo Despacho n.°
10874/2012, de 3 de agosto (MEC, 2012c¢), as referidas metas curriculares sdo objeto de um calendario de
implementagdo, sendo o ano letivo de 2014/2015 o ano letivo de aplicagdo das Metas Curriculares de
Portugués referentes ao 8.° de escolaridade (MEC, 2012d).

No quadro deste estudo, por agente entende-se o recurso humano designado pelo termo professor, uma
vez que, por referéncia as meso-categorias da macro-categoria agente, 0 agente-professor é o elemento
categorial com vontade acional propria. Apesar de o programa institucional e do manual escolar da
disciplina de Portugués de referéncia da situagdo educativa do estudo serem recursos didactograficos que
se inscrevem na categoria didactologica agente, aos mesmos foi consignado um papel de caracter
acessorio no quadro da situagdo contextual em causa, situagdo essa que € objeto de descri¢do na seccgao
3.1. e de discussdo na secgdo 3.2. do Capitulo 3 do presente RE. Mais, o Agente-Professor considerado na
situacdo contextual em causa ¢ a Professora Estagidria, na medida em que a Orientadora Cooperante de
Portugués da mesma, Professora do e no estabelecimento de ensino, no qual foi executada a prdtica de
ensino supervisionada da referida Professora Estagidria, ndo tomou parte da investigacdo-acdo que
informa o presente RE, tendo permitido, contudo, a Professora Estagidria, nomeadamente enquanto
Professora Titular do Grupo-Turma em causa, o espago e o tempo de ensino-aprendizagem possiveis
correspondentes para a realizagdo da investigacdo-acdo alvo do estudo objeto de reportagdo no presente
RE.

113V, supra, p. 11, notas de rodapé 1 e 3.

112
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apropriadas, a fun¢do de Orientadora Cooperante. Impde-se referir ainda que o conjunto de 10
aulas de 90 minutos, isto ¢, um total de 900 minutos (15 horas) de aula, dinamizado pela

114 se inscreve num conjunto de aulas anual, cuja carga horaria

referida Agente-Professora
semanal foi de 225 minutos (3 horas e 75 minutos), carga horaria semanal essa que, ao ser
objeto de multiplica¢io por (aproximadamente) 36 semanas'!', corresponde a uma carga letiva
anual de 8.100 minutos (135 horas) para a disciplina de Portugués do 8.° ano de escolaridade,
determinacdo global essa que atribuiu ao Professor Estagidria um exercicio de pratica de
ensino supervisionada — in loco e in vivo — que corresponde a 10% da totalidade da
componente letiva da referida disciplina, sendo que os 90% restantes dessa componente foram
assegurados pela Orientadora Cooperante de Portugués da Professora Estagidria, na sua
qualidade Professora Titular do Grupo-Turma respetivo. Acresce que, para 14 da carga horaria
da prdtica de ensino supervisionada executada in loco e in vivo pela referida Professora
Estagiaria, esta ultima teve de proceder a observagao presencial de um conjunto de 12 aulas de
90 minutos, isto ¢, um total de 1.080 minutos (18 horas) de aula, dinamizadas pela Orientadora

116 o que representa 13% da totalidade da componente letiva da referida disciplina,

Cooperante
situacdo essa que, por conseguinte, proporcionou a Professora Estagiaria um total de 1.980
minutos (33 horas) de contacto com o grupo-turma, ou seja, 24% do total da carga horaria
letiva da referida disciplina, sendo que, por referéncia ao conjunto de horas de contacto total da
Professora Estagiaria com o Grupo-Turma, 54.5% e 45.5% correspondem a contactos em

regime de observacio e regime de lecionagio, respetivamente!!’. Em funcdo da situacio

114 De acordo com as disposi¢des regulamentares aplicaveis, o conjunto de 10 aulas em causa deve ser objeto
de distribui¢@o ao longo do ano letivo (4, 4 e 2 aulas nos 1.°, 2.° ¢ 3.° periodos letivos, respetivamente); v.
alinea b) do ntimero 2 da sec¢do I do «Regulamento da Pratica Pedagogica Supervisionada e Relatorio de
Estagio do 2.° Ciclo em Ensino do Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundério e do
Espanhol nos Ensinos Basico e Secundario» da Faculdade de Filosofia do Centro Regional de Braga da
Universidade Catolica Portuguesa (v., supra, p. 11, nota de rodapé 3).

15 No quadro do diploma normativo de indole ministerial, atualmente em vigor, o calenddrio escolar de

indole anual dos Ensinos Basico e Secundario deve assegurar um minimo de 180 dias de atividades
escolares, atividades essas nas quais se encontram incluidas as atividades letivas em sala de aula,
configuragdo topografica e curricular essa que assume, de um modo evidente, um caracter extensivo e
intensivo praticamente absoluto (ME, 2002). Para efeito de contagem dos tempos escolares a seguir
apresentados, importa sublinhar que o referencial de 36 semanas indicado constitui um valor temporal que
assume um caracter de média por aproximagdo, o que determina, por conseguinte, que os indicadores
temporais associados a esse referencial se encontram afetados por esse mesmo valor médio aproximado.

16 Em fungdo das disposi¢des regulamentares entio vigentes, o conjunto de 12 aulas em causa deve ser

objeto de distribuicdo ao longo do ano letivo (5, 4 e 3 aulas nos 1.°, 2.° e 3.° periodos letivos,
respetivamente); v. alinea a) do nimero 2 da seccdo I do «Regulamento da Pratica Pedagbgica
Supervisionada e Relatério de Estagio do 2.° Ciclo em Ensino do Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico
e Ensino Secundario e do Espanhol nos Ensinos Basico e Secundario» da Faculdade de Filosofia do
Centro Regional de Braga da Universidade Catolica Portuguesa (v., supra, p. 11, nota de rodapé 3).

17 Relativamente a categoria didactolégica agente, os dados temporais referidos neste topico ndo se

encontram inscritos no topico referente a categoria didactologica fempo, uma vez que — para 1a de esta
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apresentada, infere-se que a pratica de ensino supervisionada da Professora Estagiaria nao
pode deixar de observar a configuragdo paradigmatica da pratica de ensino da Orientadora
Cooperante, enquanto Professora Titular do Grupo-Turma em causa, de modo a ndo
provocar situagdes de disjuncao essencial, estrutural, funcional e teleoldgica no plano da
sequencialidade linear das dimensdes substantiva e formal da atividade letiva no seu
conjunto, situacdo essa que contribuiu de modo decisivo para o cardcter extremamente
contractivo, em termos de espago e tempo, da realizagdo da interven¢do pedagogica e
didatica''® prevista no quadro regulamentar do Estagio. Apesar de a Professora Estagiaria
ter procurado desenvolver uma pratica de ensino em concordancia com os referenciais
didactoldgicos abordados no quadro das Unidades Curriculares de Didatica do Portugués (I

)!20, Unidades Curriculares essas

e II)!'" e Seminario de Investigagdo em Portugués (I e II
inscritas no plano curricular do curso de Mestrado em causa, esses referenciais apenas
puderam ser objeto de consideragdo no ambito do projeto de intervengdo pedagogica e
didatica acima referido. Quanto as meso-categorias recursos didactograficos, em particular

o manual escolar, e recursos técnicos, mais especificamente os recursos multimédia e

hipermédia, importa sublinhar que, no quadro da sequencialidade linear global da pratica de

ultima categoria ser transversal as restantes categorias do conjunto didactologico correspondente (v., infra,
p. 78, nota de rodapé 127) — esses dados, enquanto indicadores, procuram explicitar a reparticdo da
totalidade da carga letiva partilhada pela Professora Titular e a Professora Estagiaria em causa.

18 V. supra, p. 12, nota de rodapé 7.

119 Confrontada com a necessidade de incluir neste RE, e mais concretamente nesta sec¢do do documento,

uma perspetiva sintética da orientagdo programatica das referidas Unidades Curriculares (por referéncia
aos anos escolares de 2012/2013 e 2013/2014), os Mestrandos — a seguir indicados por ordem alfabética —
Bruno José Franco da Silva, Claudio Alexandre Almeida Macedo e Sandra Cristina Ferreira Simoes
solicitaram aos Docentes dessas Unidades Curriculares — Doutor Jacques da Silva e Doutora Marléne da
Silva e Silva — a produgdo de um texto sucinto para o efeito, sendo esse texto o seguinte: «Numa
perspetiva sintética, os referenciais didactologicos, enquanto componentes programaticos das Unidades
Curriculares de Didatica do Portugués I e II do plano curricular do ‘Mestrado em Ensino do Portugués no
3.° Ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario ¢ do Espanhol nos Ensinos Bésico e Secundario’ da
Faculdade de Filosofia do Centro Regional de Braga da Universidade Catolica Portuguesa, conferem
prioridade aos objetos didaticos em detrimento dos objetos metodologicos, sendo que estes dois conceitos
podem ser explicitados nos termos seguintes: ‘[1]es objets méthodologiques sont constitués de maniéres de
faire (méthodes, procédés, approches et démarches) prédéterminées et figées, parce qu'ils ont été élaborés
dans le cadre d'une méthodologie constituée’, enquanto ‘[l]es objets didactiques sont de taille et de
niveaux de complexité trés variables, mais ce qui les différencie des objets méthodologiques, c'est qu'ils
ont conservé la faculté de se réorganiser en interne afin de s'adapter a des environnements d'enseignement-
apprentissage différents’ — v. Puren, Christian (2012). ‘Configurations didactiques, constructions
méthodologiques et objets didactiques en didactique des langues-cultures : perspective historique et
situation actuelle’ (http://www.christianpuren.com/mes-travaux-liste-et-liens/2012f/), pp. 4-5; a adogao
desta perspetiva corresponde a configuragdo praxeoldgica de conceptualizagdo da Didactologia das
Linguas-Culturas (disciplina de intervencao genérica absoluta), por oposicao a configuragdo praxeoldgica
de aplicacdo da Didatica das Linguas-Culturas (disciplina de intervengdo genérica relativa)»; v.
igualmente, supra, p. 17, nota de rodapé 18).

120 De acordo com o teor da nota de rodapé imediatamente anterior, importa sublinhar que os referenciais

programaticos destas Unidades Curriculares correspondem a concecdo didactologica de investigacdo (v.,
supra, sec¢do 2.1. do Capitulo 2).
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! assumiu uma funcdo relevante em

ensino anteriormente referida, o manual escolar'
termos de configuragdo de indole estruturante do ensino-aprendizagem disciplinar, nas suas
dimensdes de processo e produto, e os recursos multimédia e hipermédia nao
desempenharam qualquer papel de relevo no quadro do ensino-aprendizagem disciplinar

acima indicado.

122 ou sujeito-aprendente'* «[qui] est la composante nodale de

Em relagdo ao sujeito
I’action éducative, puisqu’il en est conjointement la fin (c’est lui que vise 1’éducation) et le
moyen (il est a lui-méme son propre outil d’acces a la connaissance)» e «puisque 1’ensemble
du systéme éducatif est organisé a son intention» (Galisson, 1990: 22), impde-se proceder a
caracterizacdo do conjunto dos Sujeitos-Aprendentes — ou Grupo-Turma — correspondente a
situacdo educativa de referéncia do estudo aqui em causa. O referido Grupo-Turma, que era
entdo constituido por um conjunto de 23 elementos — 13 e 10 elementos dos géneros
feminino e masculino, respetivamente —, cuja faixa etaria corresponde ao intervalo de 12-15
anos — 3, 18 e 2 elementos com, por essa mesma ordem, 12, 13 e 15 anos de idade —,

apresentava um estilo de aprendizagem coletivo'®* de indole marcadamente indutiva'%,

121 No quadro da Escola Cooperante em causa e por referéncia & disciplina de Portugués do 8.° ano de
escolaridade, o manual escolar adotado no ano letivo de 2013/2014 foi o seguinte: Paiva, A. M., Barroso
de Almeida, G., Jorge, N. & Gongalves Junqueira, S. (2012). (Para)Textos — Lingua Portuguesa 8.° Ano.
Porto: Porto Editora.

122 No quadro deste estudo, a categoria didactologica sujeito corresponde ao conjunto dos Alunos da situagdo

contextual em causa, Sujeitos-Alunos esses agrupados numa mesma turma (ou grupo-turma); a letra de
identificagdo institucional correspondente, por razdes de ordem ndo apenas juridico-administrativa, mas
também — e sobretudo — ético-educacional, € objeto de substituigdo pela letra X (simbolo de incognito), de
modo a assegurar o anonimato do conjunto dos referidos Sujeitos-Alunos; contudo, a autenticidade quer
do Grupo-Turma em causa, quer das referéncias associado a0 mesmo incluidas no presente RE, foram
objeto de constatacdo, in loco e in vivo, pelo Supervisor Cientifico do referido RE, na sua qualidade de
Supervisor Cientifico de Portugués da Faculdade da Professora Estagiaria no quadro da pratica
supervisionada desta tltima.

123 Numa perspetiva cientifica preponderantemente programatica, no quadro do presente RE, o termo sujeito-

aprendente inscreve-se prioritariamente no ambito propriamente didactologico, ou seja, um quadro
centrado na categoria vital da situag@o educativa que € o sujeito, sendo este Gltimo considerado enquanto
pessoa que se encontra em situacdo de aprendizagem, sem atender ao seu estatuto educacional de indole
administrativa (Legendre, 1988 [1993: 66]); por conseguinte, o termo sujeito-aluno viabiliza em termos
verbais um conceito que se insere de modo prioritario nos dominios disciplinares da Administrag¢do
Escolar e da Gestdo Escolar (Legendre, 1988 [1993: 478]), embora a unidade lexical aluno seja objeto,
nomeadamente no contexto societal portugués, do fendmeno de banalizagdo lexical — essencial e funcional
— nos discursos educacionais e educativos em geral e didaticos em particular.

124 No ambito do presente estudo, o termo estilo de aprendizagem é o «[m]ode préférentiel modifiable via

lequel le sujet aime maitriser un apprentissage, résoudre un probléme, penser ou, tout simplement, réagir
dans une situation pédagogique» (Legendre, 1988 [1993: 1196]); o estilo de aprendizagem ¢ qualificado
de individual quando «[il] décrit la maniére d’apprendre d’une personne» e coletivo quando «[il] décrit la
maniere d’apprendre de I’ensemble ou de la majorité des membres d’un groupe» (Legendre, 1988 [1993:
1197)).

Esta qualificagdo do estilo de aprendizagem coletivo do Grupo-Turma de referéncia do presente estudo
decorre dos procedimentos de conceptualizagdo-teorizagdo sistémicos dos indicios recolhidos pela

125
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razdo pela qual a abordagem procedural de ensino executada pela Agente-Professora, no
ambito da intervengdo pedagogica e didatica prevista no quadro regulamentar do Estagio,
procurou adotar um procedimento estratégico que consiste em «présenter au[x] sujet[s]
une pluralité d’exemples particuliers», de modo que os sujeitos-aprendentes possam
«inférer une connaissance plus générale et englobante» (Legendre, 1988 [1993: 320]).

26, ou seja, o conjunto alargado constituido pelo

Em relagio ao grupo-classe'
grupo-turma — este ultimo enquanto reunido de um determinado numero de sujeitos-
aprendentes — e o agente-professor (Galisson, 1990), no caso da situacdo educativa em
causa, 0 mesmo nao conseguiu libertar-se do impacto da configurag¢ao de indole binaria da
pratica de ensino —, pese embora o facto de esta ultima ter sido objeto de uma atencao
cuidada, tendo em vista providenciar a sequencialidade linear das dimensdes substantiva e
formal da atividade letiva correspondente, assegurada, por um lado, em termos mais
extensivos e intensivos, assim como de modo mais preponderante no plano decisorio, pela
pratica de ensino da Professora Titular do Grupo-Turma e, por outro lado, em termos mais
esporadico e contractivo, e, por conseguinte, mais dependente das prescri¢des da referida
Professora Titular pela pratica de ensino da Professora Estagidria. Mais, o facto de o
ensino-aprendizagem disciplinar, nas suas dimensdes de processo e produto, nao ter
prescindido da relevancia de indole estruturante do manual escolar entdo adotado, ndo
permitiu potenciar a emergéncia da autonomia quer substantiva, quer processual e
procedural do ensino-aprendizagem do PLCM por parte do Grupo-Classe, constituindo,
por conseguinte, a interven¢do pedagogica e didatica, prevista no quadro regulamentar do
Estagio, uma situagcdo extraordindria — promovida pela Professora Estagiaria e
oportunamente secundada pelo Grupo-Turma — no plano da regularidade didatica e
metodologica instituida de modo quer extensivo, quer intensivo no quadro da anualidade

da situagdo educativa em causa.

Professora Estagiaria no quadro do processo de observacao das aulas; contudo, importa sublinhar que a
abordagem procedural de ensino implantada, nomeadamente no quadro de sequencialidade linear das
dimensdes substantiva e formal da pratica de ensino, na sua dimensdo de atividade letiva, anteriormente
referida, ndo correspondeu de modo extensivo e intensivo com o caracter indutivo do referido estilo de
aprendizagem coletivo, uma vez que essa abordagem procurou «présenter au[x] sujet[s] une connaissance
générale, un principe, une régle avant d’en étudier des applications particulieres ou des exemples
spécifiques» (Legendre, 1988 [1993: 320]), situagdo essa resultante de forma sustentada da concecao
dedutiva do manual escolar acima indicado, porque esse recurso didactografico assumiu uma relevancia
operatoria estruturante do ensino-aprendizagem do objeto disciplinar em causa.

126 No ambito da Didactologia das Linguas-Culturas, a categoria grupo-classe corresponde a visdo global que

integra as categorias sujeito e/ou grupo-turma (enquanto conjunto dos sujeitos-alunos singulares) e agente
(esta ultima categoria ndo se restringindo a meso-categoria agente-professor, uma vez que, por exemplo,
um agente multimédia e/ou hipermédia, com estatuto e fun¢do de recurso diddtico pode ndo necessitar —
de modo parcelar ou integral — a presenca e/ou a participacdo do agente-professor).
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Quanto ao tempo'?’, e tendo em consideragiio o caracter transversal desta categoria
didactologica por referéncia as restantes categorias didactologicas (Galisson, 1990: 1994a),
o enquadramento temporal institucional de indole escolar, isto ¢, o ano letivo de
2013/2014, da situagdo educativa em causa delimitou, por exemplo, em termos
cronologicos e cronométricos o estabelecimento da sequéncia e da duragdo de um conjunto
de diversos elementos, tais como a extensdo e a intensdo da carga horaria (anual,
trimestral, semanal...) da disciplina escolar de Portugués e, por conseguinte, do ensino-
aprendizagem, nas suas dimensoes de processo e produto, do PLCM, da pratica de ensino
— quer no seu todo, quer da distribuicdo e da reparticdo das séries respetivas pela
Professora Titular e pela Professora Estagiaria —, das atividades de ensino e aprendizagem,
singulares e/ou cooperativas, dentro e fora da (sala de) aula'?® de Portugués... e da
intervengdo pedagogica e didatica, prevista no quadro regulamentar do Estdgio, executada
pela Professora Estagidria.

? elemento categorial que apresenta igualmente um

Relativamente ao espago'?
caracter transversal as restantes categorias didactologicas (Galisson, 1990: 1994a), na sua
dimensao fisica, representa, no caso da situagdo educativa em causa, circunscri¢ao da aula
de Portugués a sala de aula, esta Gltima enquanto «[s]alle aménagée pour I’enseignement a
un groupe d’éleves» (Legendre, 1988 [1993: 187]). No quadro do Sistema Escolar
nacional, essa localizagdo tem assumido uma configuragdo, tanto extensiva como
intensiva, de aquartelamento de indole institucional, nas suas dimensdes educativa e
didatica. Consequentemente, a configuracdo proxémica predominante, entdo implantada,
desde o inicio do ano letivo em causa, em termos extensivos € intensivos, € cuja primazia

resultou do quadro prescritivo da sequencialidade linear das dimensdes substantiva e formal

da atividade de caracter letivo anteriormente indicado, impds de modo decisivo que a

127 No ambito da Didactologia das Linguas-Culturas, a categoria fempo e espaco inscrevem-se um quadro
tipologico complexo, na medida em que assumem estatutos categoriais de indole transversal relativamente
as restantes categorias didactoldgicas, que estas ultimas sejam objeto de abordagem em termos
intracategoriais e/ou intercategoriais. Para aceder a uma abordagem mais especifica e pormenorizada das
problematicas referentes a essas duas categorias didactologicas, v. LOISEAU, Yves (2002). De
lincidence de I’espace et du temps dans [’enseignement/apprentissage des langues-cultures étrangeres.
These de Doctorat, Université de la Sorbonne Nouvelle (Paris III).

128 O conceito de sala de aula releva do dominio da Administragdo Escolar, da Gestdo Escolar e da Gestdo

do Ensino (Legendre, 1988 [1993]) e, por conseguinte, inscreve-se na categoria didactologica meio
instituido, quando entendido como o espaco fisico reservado fundamentalmente a realizagdo do processo
de ensino-aprendizagem escolar de um objeto (Galisson, 1990). Por seu lado, o conceito de aula encontra-
se associado a um espaco de caracter mais vivencial, isto €, «une vie communautaire et des activités et
exercices collectifs» (Legendre, 1988 [1993: 187]), cuja realizagdo se verifica de um modo geral no meio
instituido, na sua componente fisica denominada sala de aula.

129V, supra, nesta pagina, nota de rodapé 127.
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distancia didatica' entre a Agente-Professora Titular ou a Agente-Professora Estagidria e
o(s) Sujeito(s)-Aprendente(s), de acordo com a estrutura e a organizagdo topologicas da
sala de aula respetivas, tenha adotado um caracter sistémico de prevaléncia publica em

!, configuracdo essa que determinou

detrimento das dimensdes funcionais social € pessoa
a instituicdo de um figurino fundamentalmente assente na «passation de consignes» € no
«controle du groupe» (Sensevy, Forest & Barbu, 2005: 666), tendo, por um lado, por
recurso operatorio sistematico praticamente absoluto o questionamento dedutivo e, por
outro lado, conferido ao agente-professor o monopolio da fun¢do interrogativa, situacao
essa que ndo foi objeto de alteracdo no ambito da intervenc¢do pedagogica e diddtica,

prevista no quadro regulamentar do Estagio, exceto no plano do questionamento, uma vez

que este ultimo adotou uma perspetiva de indole mais indutiva.

Apresentados, explicitados e caracterizados os contextos educacativo e escolar, nos
quais se desenvolveu a investigacdo-acao do estudo, objeto de reportacdo no presente RE,

o conjunto das informagdes correspondentes assume em termos de prioridade estratégica

130 Neste contexto, a distdncia «est ‘didactique’, lato sensu, non parce qu’elle est spécifique d’un objet de
savoir particulier, mais parce qu’elle joue un role régulateur dans la relation didactique» (Sensevy, Forest
& Barbu, 2005: 666-667) e, no espago fisico denominado sala de aula — no sentido banalizado do termo —
¢ «une fonction de la distance euclidienne, de ’orientation du corps et de celle du regard», ou seja,
«[I’] éléve et le maitre seront d’autant plus proches I’'un de D'autre (...) que leurs regards seront
convergents, que leur posture sera face a face, et bien slir que leur distance physique sera courte»
(Sensevy, Forest & Barbu, 2005: 666), uma vez que, no quadro da concecdo euclidiana de distdncia,
«[plar exemple, lorsqu’un objet est a 50 centimétres de nous, devant nous, il est subjectivement plus
proche que s’il se trouve a 50 centimétres derriére nousy, razdo pela qual «[n]otre notion de distance devra
donc intégrer, d’une maniére générale, 1’orientation du corps du locuteur par rapport a celui de
I’allocutaire» (Sensevy, Forest & Barbu, 2005: 666).

Atendendo ao facto de que «la proximité sociale traduite par les distances physiques entre les individus est
le reflet direct des relations sociales et des statuts établis au sein des groupes, que ce soit chez les animaux
(...) ou chez I’hommey, no quadro dos estudos proxémicos referentes as situagdes educaticas, entende-se
que as configuragdes de distdncia «sont (...) contraintes par I’environnement propre de la classe et sa
topologie, et par la nécessité (parmi d’autres) de contréle social et didactique que leur usage, par le
professeur, doit atteindre», sendo possivel adotar uma tipologia proxémica a seguir indicada, na medida
em que, no quadro da Educacdo, a mesma tem vindo a ser objeto de referéncia consolidada: (a) a
configuracdo publica considera que «[l]e lieu choisi pour le contréle du groupe-classe est souvent le
méme, surtout en début de séance. On peut noter que chaque phase collective est précédée par le
déplacement du maitre vers le méme lieu stratégique : tout se passe comme si le maitre, par son
positionnement a cet endroit, signifiait aux éléves qu’il va s’adresser au groupe. La distance entre le maitre
et les éleves varie suivant la position des éléves dans la salle de classe, mais elle n’est jamais inférieure a 1
metre»; (b) a configura¢do social corresponde a situagcdo na qual «[lJe maitre anime un petit groupe
d’éléves, qui sont (...) réunis autour des tables. La distance est comprise entre 30 centimétres et 1,20
metre. Comme la distance n’est pas la méme suivant la position des éléves autour de la table, il semble que
pour ‘égaliser’ les distances maitre-éléve le maitre utilise le regard. Lors de ses interventions, il ne tourne
pas son regard vers les éléves les plus proches. S’il doit malgré tout le faire, on note un recul du maitre qui
lui permet de ne pas se retrouver sur un mode proche»; (c) a configuragdo pessoal de ndo proximidade é
«[1]a distance [qui] est ‘a bout de bras’. Cette configuration ne dure que trés peu de temps et semble utile
au controle des déplacements des éléves et de leurs discours parasites»; (d) a configuracdo pessoal de
proximidade que é uma «relation d’aide» estabelece que «[l]a distance est inférieure a 30 centimeétres.
Cette configuration n’est jamais maintenue trés longtemps (quelques secondes en général). Elle est assez
rare» (Sensevy, Forest & Barbu, 2005: 665-666).

13
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uma fungdo compreensiva das circunstancias de enquadramento da referida investigacao-
acdo, situacdo essa que implica proceder, numa perspetiva de complementaridade, a

indicacao do design e do roteiro correspondentes.

2.3. Do design ao roteiro da investigacio

Do cruzamento do paradigma epistemoldgico e da abordagem metodologica da
investigacao didactoldgica e dos contextos educativo e escolar da situagao educativa alvo
do presente estudo, sempre por referéncia ao quadro de confluéncia e conjugacdo da
Didactologia das Linguas-Culturas em geral, da Didatica do Portugués mais
especificamente e da Supervisdo Pedagogico-didatica correspondente, impde-se sublinhar
que a investigacdo-agdo em causa, nomeadamente em termos de trabalho de campo
propriamente dito, ao estabelecer uma relagdo de reciproca complementaridade da
abordagem analitica — «[qui] focalise 1’attention sur [I]Jes composantes [d’un phénomeéne]
et de ses interrelations internes plutot que de le considérer dans son ensemble» (Legendre,
1988 [1993: 77]) — e da abordagem sintética — «qui s’intéresse particulicrement a
I’ensemble plutét qu’aux composantes [d’un phénoméne, d’un probléme, d’une question]»
(Legendre, 1988 [1993: 93]) —'*? do ensino-aprendizagem do PLCM, nas suas dimensdes
quer de processo, quer de produto, assenta no principio de inter-relacdo dessas duas

dimensdes, perspetiva essa que pode ser objeto da problematizacio seguinte:

La prééminence du proces ou du produit ? Si le déroulement du proces est important dans la
mesure ou il conditionne la qualité du produit, ou il est, pour partie, transférable a I'étude
d'autres objets, il ne fait aucun doute (...) que le produit est essentiel, parce qu'il justifie toute
I'opération mentale, en vue de réinvestissements ultérieurs. (...) [Le] projet vise le produit, par-
dela le procés. Visant le procés, il condamnerait celui-ci a la circularité. En effet, c'est le
produit qui met un terme au procés.et autorise l'ouverture d'un nouveau proces, a partir d'un
autre objet et d'un autre projet. Le produit est donc la preuve que le procés a bien eu lieu. Il ne
saurait étre ramené a un dépot factuel, encore moins a un résidu, dont on se débarrasse comme
des cendres du foyer, aprés le joyeux feu de bois (Galisson, 1995: 10-11)!33,

Tendo em consideragdo o enquadramento tanto essencial como processual acima

indicado, procede-se a seguir a apresentacdo conjugada do design — ou seja, a arquitetura

132 Importa referir que «[I’] analyse et la synthése sont deux formes de pensée en relation

d’interdépendance», na medida em que «[l]a synthése, sans 1’analyse, constitue une démarche privée du
sens de I’'immédiat, du partiel, alors que I’analyse, sans la synthése, est une démarche privée du sens du
média, de la vision de I’ensemble, du tout» (Legendre, 1988 [1993: 93]).

Procede-se novamente a apresentacdo deste referencial epistemoldgico, apesar de o texto correspondente
ser objeto de referéncia expressa no quadro do corpo textual da seccdo 1.3. do capitulo primeiro do
presente RE (v., supra, p. 55), porquanto a abordagem do referencial em causa se inscreve, nesta fase do
corpo textual do RE, ndo no ambito da concegdo processual da problematica didatica da CL, mas no
quadro da explicitagdo, precisa e detalhada, do conceito de investigagdo no dominio da Didactologia das
Linguas-Culturas.

133
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das componentes — e do roteiro — isto é, o percurso conceptual e operatoriamente
sinalizado — do plano de investigacdo do estudo que informa o presente RE, recorrendo
para efeito a uma configuracao sindptica, sob a forma de um painel triptico (v., a seguir,

Quadros 5, 6 ¢ 7).

Atendendo a concegdo operatoéria triptica de caracter recursivo da Didactologia das

Linguas-Culturas,

* a primeira etapa do percurso investigativo corresponde a dimensdo constituinte de
observagdo da disciplina, uma vez que «l'importance de l'observation tient (...) a ce
qu'elle sert a poser les problémes» (Galisson, 1994b: 128), ou seja, neste caso, constatar
a (in)existéncia integral ou parcelar de praticas escolares, mormente de ensino-
aprendizagem dos NCL no ambito da disciplina de Portugués no quadro do 3.° Ciclo do

Ensino Bésico portugués (Quadro 5);

Quadro 5 — Design e roteiro da investigacio — Fase 1: Observacdo

FASE 1

OBSERVACAO

ESTADIO DE LEVANTAMENTO DA SITUACAO DE PARTIDA
OUTUBRO DE 2013 — JANEIRO DE 2014

OBJETIVOS
DE MEDIACAO

ETAPAS
PROCEDURAIS

OPERADORES
HUMANOS

PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

« Inventariar as praticas esco-
lares eventuais de ensino-
aprendizagem dos niveis
de CL, no ambito dadisci-
plina de Portugués, insti-
tuidas no quadro da situa-
c¢do educativa de referén-
cia da investigagio;

« Constituir a problematica

cia da investigagdo.

« Registo verbal escrito, in
loco e in vivo, da presenga
eventual de praticas esco-
lares de ensino-aprendiza-
gem dos niveis de CL, no
ambito da disciplina de
Portugués, instituidas no
quadro da situacdo educa-
tiva de referénciada inves-
tigagdo;

Producdo verbal escrita da

feréncia da investigagdo,
em fungao dos dados decor-
rentes do registo verbal escri-
to executado na compo-
nente etdpica anterior.

« Professora
Estagiaria

« Professora

« Recolha das praticas escolares eventu-
ais de ensino-aprendizagem dos niveis
de CL, no ambito da disciplina de
Portugués, instituidas no quadro da
situagdo educativa de referéncia da
investigagdo, através da transcrigdo
verbal escrita dos indicadores verbo-
comportamentais correspondentes, nos
modos de observagdo ndo participante
e observagdo participante;

Composi¢ao verbal escrita da transmutagio

dainclusdo ounéo inclusido problematica da inclusdo Estagiaria do objeto empirico (problema) em
de praticas escolares de ou ndo inclusdo de prati- objeto conceptualizado (problemcdtica)
ensino-aprendizagem dos cas de ensino-aprendiza- + da inclusdo ou ndo inclusao de praticas
niveis de CL, no ambito da gem dos niveis de CL, no Supervisor escolares de ensino-aprendizagem dos
disciplina de Portugués, ambito da disciplina de Cientifico niveis de CL, no ambito da disciplina de
instituidas no quadro da situa- Portugués, no quadro da (colaboragdo Portugués, instituidas no quadro da
¢do educativa de referén- situagdo educativa de re- subsidiaria) situagdo educativa de referéncia da

investigagdo, em fun¢do dos dados
resultantes do processo de levantamento
das praticas escolares eventuais acima
referido.

Referenciais operatdrios

= Compreensdo em leitura (Giasson, 1990 [2007]);
= Métodos e técnicas de observagdo em Educacdo (De Ketele & Roegiers, 1991 [2009]; Van der Maren, 1995 [1996]);

= Dimensdes da investigagdo da e em Didatologia das Linguas-Culturas (Galisson, 1994b);
= Categorias e modos operatorios da Didatologia das Linguas-Culturas — AC/MRD/DLC (Galisson, 1990, 1994a);

Meétodos e técnicas de observagdo de aulas em Didatologia das Linguas-Culturas (Ferrdo Tavares, 1999; Puren, 1999).
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= a segunda etapa do percurso investigativo corresponde a dimensdo constituinte de
conceptualiza¢do-teorizagdo da disciplina, porquanto essa componente estrutural
«fabrique elle-méme ses outils» e, por conseguinte, «crédibilise I'observation et
alimente l'intervention» (Galisson, 1994b: 128), ou seja, neste caso, conceber, tendo por
ponto de partida os dados proporcionados pela fase anterior, um plano de agdo
suscetivel de proceder, numa o6tica de superagdo e/ou de maximizacdo e otimizacao de
caracter integral ou parcelar, a inclusdao de praticas escolares, nomeadamente de ensino-
aprendizagem, dos NCL no ambito da disciplina de Portugués no quadro do 3.° Ciclo do

Ensino Bésico portugués (Quadro 6);
Quadro 6 — Design e roteiro da investigacio — Fase 2: Conceptualizacio-Teorizacdo
FASE 2

CONCEPTUALIZACAO-TEORIZACAO

ESTADIO DE INTERFACE: SITUACAO DE PARTIDA — SITUACAO DE INTERVENCAO
FEVERERO DE 2014 — ABRIL DE 2014

OBJETIVOS
DE MEDIACAO

ETAPAS
PROCEDURAIS

OPERADORES
HUMANOS

PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

« Estabelecer, em termos sisté-
micos e prospetivos, o impacto
da ndo inclusdo de praticas
escolares de ensino-apren-
dizagem dos niveis CL, no
ambito da disciplina de
Portugués, instituidas no
quadro da situagdo educa-
tiva de referéncia da inves-
tigagdo;

« Engendrar o projeto de in-

« Assinalamento em termos
verbais escritos das vanta-
gens potenciais da inclusdo
— e, por conseguinte, de modo
indireto, das desvantagens
da ndo inclusdo — de prati-
cas escolares de ensino-
aprendizagem dos niveis
de CL, no ambito da disci-
plina de Portugués, no quadro
da situagdo educativa de
referéncia da investigagdo;

Constituigdo do projeto de

« Professora
Estagiaria

« Professora

« Explorac@o das potencialidades da inclusao
de praticas escolares de ensino-apren-
dizagem dos niveis de CL, no ambito da
disciplina de Portugués, no quadro da
situacdo educativa de referéncia da
investigagdo, recorrendo, para o efeito,
a uma abordagem didatologica de
casos-exemplos inscritos nas situagdes
contextuais objeto de observagdo ndo
participante e observagdo participante
executadas no patamar etapico anterior;

« Construgdo planificada do projeto de

tervengdo suscetivel de in- intervengdo que tem por Estagiaria intervencdo para efeito de inclusdo de
cluir praticas escolares de propésito demonstrar, in praticas escolares de ensino-aprendizagem
ensino-aprendizagem dos loco e in vivo, as vanta- + dos niveis de CL, no ambito da disci-
niveis de CL, no ambito da gens de facto da inclusdo — Supervisor plina de Portugués, no quadro da situa-
disciplina de Portugués, no e, por conseguinte, de Cientifico ¢d0 educativa de referéncia da inves-
quadro da situag@o educa- modo indireto, as desvan- (colaboragdo tigacdo, recorrendo, para o efeito, a pro-
tiva de referéncia da inves- | tagensdando inclusdo—de || subsidiaria) cedimentos inscritos na abordagem

tigagdo.

praticas  escolares  de
ensino-aprendizagem dos
niveis de CL, no ambito da
disciplina de Portugués, no
quadro da situagdo edu-
cativa de referéncia da in-
vestigagdo.

didatologica correspondente centrados
em casos-alvo inseridos em situagdes
contextuais objeto da pratica de ensino
da Professora Estagiaria.

Referenciais operatérios:

= Dimensdes da investigagdo da e em Didatologia das Linguas-Culturas (Galisson, 1994b);
= Categorias e modos operatdrios da Didatologia das Linguas-Culturas — AC/MRD/DLC (Galisson, 1990, 1994a);
= Compreensdo em leitura (Giasson, 1990 [2008]).
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= ¢ a terceira etapa do percurso investigativo corresponde a dimensdo constituinte de
intervengdo da disciplina, porque, sendo esta ultima uma disciplina praxeoldgica,
«l'intervention est [s]a raison d'€tre» (Galisson, 1994b: 128), isto ¢, tem por proposito
«intervenir sur son objet d’étude» (Galisson, 1994b: 130), ou seja, neste caso, executar
— numa perspetiva global — praticas escolares, nomeadamente de ensino-aprendizagem,
da CL no ambito da disciplina de Portugués no quadro do 3.° Ciclo do Ensino Basico

portugués (Quadro 7).
Quadro 7 — Design e roteiro da investigacio — Fase 3: Intervengdo
FASE 3

INTERVENCAO E VALIDACAO

ESTADIO DE EXPLORACAO
MAIO DE 2014

OBJETIVOS
DE MEDIACAO

ETAPAS
PROCEDURAIS

OPERADORES
HUMANOS

PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

« Desencadear o projeto de
intervengao, concebido (lato
sensu) NO espago e no tempo
da segunda componente do
patamar etapico anterior, de
modo a proceder a inclus@o de
praticas  escolares  de
ensino-aprendizagem dos
niveis de CL, no ambito da
disciplina de Portugués, no
quadro da situagdo edu-
cativa de referéncia da in-
vestigacao;

« Averiguar, em termos cri-
teriais e normativos, a rele-
vancia operatoria, nas suas
dimensdes essenciais, funcio-
nais e teleologicas, das agdes
inscritas no projeto de in-
tervengao, acionado na pri-
meira componente deste
patamar etapico, para efeito
de inclusdo de praticas esco-
lares de ensino-aprendizagem
dos niveis de CL, no ambi-
to da disciplina de Portugués,
no quadro da situagdo edu-
cativa de referéncia da in-
vestigagao.

« Concretizagdo operatoria do
projeto de intervengdo para
efeito de inclusio, in loco e
in vivo, de préticas escolares
de ensino-aprendizagem dos
niveis de CL, no ambito da
disciplina de Portugués,
no quadro da situagdo edu-
cativa de referéncia da in-
vestigacao;

Comprovagdo eventual da
relevancia operatdria, nas
suas dimensdes essenciais,
funcionais e teleoldgicas,
das agdes inscritas no
projeto de intervengdo
referente a inclusdo de
praticas  escolares  de
ensino-aprendizagem dos
niveis de CL, no ambito da
disciplina de Portugués, no
quadro da situagdo edu-
cativa de referéncia da in-
vestigacao.

« Professora
Estagiaria

« Professora
Estagiaria

« Execugdo planificada do projeto de
intervencdo para efeito de inclusdo de
praticas escolares de ensino-aprendizagem
dos niveis de CL, no ambito da disci-
plina de Portugués, no quadro da situa-
¢a0 educativa de referéncia da investi-
gagdo, assente em procedimentos inscritos
na abordagem didatolégica correspon-
dente centrados em casos-alvo inseri-
dos em situagdes contextuais objeto da
pratica de ensino da Professora Esta-
giaria;

Expressdo verbal escrita das percegdes
dos Sujeitos-Aprendentes da relevancia
operatoria, nas suas dimensdes es-
senciais, funcionais e teleologicas, da
inclusdo de praticas escolares de
ensino-aprendizagem dos niveis de CL,
no ambito da disciplina de Portugués,
no quadro da situagdo educativa de
referéncia da investigacdo, recorrendo,
para o efeito, a um inquérito (ins-
trumento: questiondrio) e, consequen-
temente, a uma abordagem de indole
estatistica dos dados correspondentes.

Referenciais operatorios:

= Dimensdes da investigag@o da e em Didatologia das Linguas-Culturas (Galisson, 1994b);
= Categorias e modos operatorios da Didatologia das Linguas-Culturas — AC/MRD/DLC (Galisson, 1990, 1994a);
= Compreensdo em leitura (Giasson, 1990 [2007]);

= Inquérito (instrumento: questionario); analise estatistica descritiva — Escala de tipo Likert (De Ketele & Roegiers, 1991
[2009]; Van der Maren, 1995 [1996]).
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Tendo em consideracdo o enquadramento tanto paradigmatico como metodoldgico,
bem como os referenciais correspondentes inscritos no design e no roteiro da investigacao
didactoldgica que informa o estudo objeto do presente RE, no capitulo subsequente, consta
a reportacao da intervengdo pedagogica e didatica respetiva, a qual se encontra instituida
em termos regulamentares no ambito da disciplina escolar de Portugués do 3.° Ciclo do

Ensino Bésico portugués contemporaneo.



CAPITULO 3

Os niveis de compreensido em leitura na disciplina de Portugués: um estudo de
caso didactologico

O estudo de caso, objeto de reportagdo no presente RE, alicerca-se numa
investigacao que, na sua vertente de trabalho de campo propriamente dito, se posiciona no
quadro da concecao didactologica da Educagdo em e pelas Linguas-Culturas em geral e da
Didatica do Portugués em particular — com recurso complementar a uma oOtica formativa
que se insere no ambito da supervisdo pedagogico-didatica correspondente —, numa
perspetiva praxeoldgica de conceptualizagdo constituida pelo conjunto processual

observagdo, conceptualizag¢do-teorizagdo € intervengdo.

O referido processo de investigacdo didactoldgica, na sua dimensdo propriamente

operatdria, considera as macrofases € 0s propdsitos respetivos seguintes:

— Na macrofase de observag¢do — que constitui o primeiro momento estrutural do processo
investigativo —, procedeu-se a um levantamento das informagdes estruturantes,
prioritariamente de indole descritiva, das priticas escolares de CL'* eventuais
comummente executadas no quadro do processo de ensino-aprendizagem na disciplina de
Portugués, mormente no ambito do 3.° Ciclo do Ensino Bésico portugués, de modo a
identificar e determinar a configuragdo mais predominante do recurso as referidas praticas
escolares de CL, bem como a declinacdo-tipo destas ultimas no quadro da situagdo
educativa de referéncia da pratica de ensino supervisionada da autora do presente RE, na

sua qualidade de Professora Estagiaria;

— Na macrofase de conceptualizagdo-teorizagdo — que corresponde ao segundo momento
estrutural do processo investigativo —, procedeu-se a caracterizacdo, numa perspetiva de
caracter indutivo, das praticas escolares de CL no quadro disciplinar e institucional no
espaco do qual se verificou a observacdo didactologica do referido processo de

investigagdo, investigacdo, com vista a determinar de modo circunstanciado quer a

134 Importa indicar e sublinhar que o conceito de CL de referéncia no quadro da dimensdo mais operatoria da
investigagdo didactologica, objeto de reportagdo no presente RE, é o denominado modelo contemporaneo
de compreensdo em leitura (Giasson, 1990 [2007]), razdo global essa pela qual a sigla CL ndo abrange,
no quadro deste capitulo terceiro do presente RE, quaisquer outras noc¢des da unidade lexical complexa
compreensdo em leitura (v. capitulo primeiro deste RE).
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existéncia das praticas escolares em causa, quer uma proposta de concecao e construgio de
um projeto de interveng¢do pedagogica e didatica de otimizagdo e maximizacdo das
praticas de CL eventuais j& instituidas ou, na auséncia de verificagdo dessas praticas

escolar, de introducao prototipica das mesmas;

— Na macrofase de interveng¢do — que suporta o terceiro momento estrutural do processo
investigativo —, procedeu-se a execugdo do projeto de intervengdo pedagogica e didatica
concebido e construido no quadro da macrofase de investigacao anterior, com o proposito
de constatar em que medida quer o processo, quer o produto desse projeto de intervengao,
devidamente calibrados em funcdo da situacdo educativa de referéncia da pratica de ensino
supervisionada anteriormente indicada, sdo suscetiveis de contribuir para a adogdo
sistémica, mais extensiva e intensiva, da CL no quadro disciplinar do PLCM no dmbito do
ultimo ciclo do Ensino Bésico portugués, tendo essa contribui¢do por objeto um processo
de validag¢dao e/ou infirmacdo, parcelar e/ou integral, correspondente, sempre a luz dos
referenciais educacionais, didactologicos e didaticos da abordagem da problematica do

estudo objeto de reportacdo no presente RE.

3.1. Da omissdo a incontornabilidade dos niveis de compreensio em leitura em Portugués

Tendo a pratica de ensino supervisionada da autora do presente RE, na sua
qualidade de Professora Estagidria, ter sido realizada, no ano escolar de 2013/2014, no
ambito do enquadramento educacional e didatico instituido pela Professora Titular, nos
termos da configuragdo genérica constante na sec¢do 2.2. do capitulo segundo deste RE,
impde-se reiterar o facto de essa pratica de ensino da Professora Estagiaria ndo se ter
podido afastar dos referenciais do modelo de pratica de ensino da Orientadora Cooperante,
na sua qualidade de Professora Titular do Grupo-Turma, no qual teve de se inscrever a
pratica de ensino supervisionada da Professora Estagiaria, de modo a ndo proporcionar
e/ou concretizar a emergéncia de situacdes de desencontro de ordem essencial, estrutural,
funcional e teleoldgica no plano da sequencialidade normativa das dimensdes de indole
quer substantiva, quer formal do conjunto das atividades e dos procedimentos de ensino no

quadro da anualidade letiva correspondente.

No quadro da primeira macrofase da investigacdo didactologica — observagdo —,
que decorreu entre o inicio do més de outubro de 2013 e o final do més de janeiro de 2014,

essa macrofase investigativa teve por objetivos prioritdrios, por um lado, proceder a
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identificacdo e ao registo das praticas escolares eventuais de CL no ambito da disciplina de
Portugués, préticas escolares eventuais essas implantadas no ambito da situacdo educativa
de referéncia da investigagcdo, enquanto situacdo no ambito da qual se processou a pratica
de ensino supervisionada da Professora Estagiaria, e, por outro lado, proceder a construcao
da problematica da inclusdo ou ndo inclusdo dessas praticas escolares de CL nos espagos
disciplinar e institucional em causa. Para proceder a concretizacdo dos propositos
investigativos nucleares desta primeira macrofase da investigacdo, foi executado um
conjunto de procedimentos de registo verbal escrito, in loco e in vivo, da presenca eventual
de préticas escolares de CL, no ambito da disciplina de Portugués, implantadas no quadro
da situacdo educativa de referéncia da investigagdo, recorrendo, para o efeito, ao
levantamento dessas praticas escolares eventuais, através da transcrigdo verbal escrita dos
indicadores verbo-comportamentais correspondentes, sendo relevante aqui referir
novamente que essas praticas escolares observam a configuragdo da pratica de ensino de
enquadramento e de supervisdo pedagogico-didatica entdo instituida pela Orientadora

Cooperante, enquanto Professora Titular do Grupo-Turma.'¥

Tendo em consideracdo que a pratica de ensino regular de enquadramento e de
supervisdo pedagogico-didatica da pratica de ensino supervisionada da Professora
Estagiaria ndo incluiu quaisquer registos essenciais, estruturais, funcionais e teleologicos
de afastamento das prescri¢des do referido manual escolar!*¢, designadamente em matéria
de CL, perspetiva essa adotada pela Escola Cooperante para a disciplina e para o ano de
escolaridade em causa, os registos correspondentes, mormente 0s que se inscrevem na
macrofase de observagdo da investigagdao didactologica aqui considerada, evidenciam a
observancia das referidas prescricdes ndo apenas no plano declarativo, mas também — e
sobretudo — no plano procedural, sendo essa observancia objeto de explicitagdo descritiva
subsequente, recorrendo-se para o efeito a um caso exemplar que releva de numa sequéncia

de ensino-aprendizagem dinamizada pela Professora Estagiaria.

O manual escolar anteriormente referido — e identificado, de ora em diante, no quadro

135 No ambito tanto da concegdo como da planificagio da dimensdo mais propriamente operatéria da
investigacdo (v., supra, pp. 81, 82 e 83 do presente RE: design e roteiro da investigag¢do), procedeu-se a
indicagdo expressa de itens cujos enunciados incluiram ab initio quer a adjuncao do adjetivo eventual aos
lexemas nominais prdticas escolares e presenga, quer a indicagdo, em posicdo de mutua alternativa, das
férmulas verbais inclusdo ou nao inclusdo das referidas praticas escolares, na medida em que nao pdde
deixar de ser considerada entdo a priori a inexisténcia — de indole potencial ou até mesmo objetivamente
previsivel — de praticas escolares de inclusdo da CL no ambito disciplinar em causa.

136 A constatagdo da situagdo em causa corresponde a conclusdo investigativa de que as praticas prescritas

nos manuais escolares sdo objeto de aplicacdo de indole sistémica no plano das praticas escolares
correspondentes (Castro, 1999).



88 Os niveis de compreensdo em leitura na disciplina de Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués

deste RE, pela sigla MPTLPS (isto ¢, Manual (Para)Textos — Lingua Portuguesa — 8.° ano)
— inclui um texto intitulado «Nao gostamos de ser apenas espectadores», texto esse que se

integra no quadro da sua Unidade 1: «Comunicadores do século XXI» (Figura 9).

Noticia

Guia do Professor

PRE-LEITURA 1. Ao longo do texto que vais ler, noticia-se a criagdo de um blogue.
1.1.Umt

Explica em que consiste e para gue serve um blogue.

Refere blogues que conhecas e as respetivas tematicas.

“Nao
gostamos

de ser apenas
espectadores”

Quatro amigos criaram um blogue onde analisam o mundo que os rodeia

Carina Leal O Jodo Bernardo trata a politica e eco-
. 3 O ! ” nomia. J4 abordou a questao do Orcamento -
Jodo Bernardo Parreira, Henrique Can- i Vi S D
s sl g ) o o de Estado. *Gostei muito. Fez-me perceber
deias, Pedro Figueiredo e José Salvado. Sdo _ ) ‘ B
que tinha de investigar e saber cada vez:

amigos ¢ frequentam o 8.° ano, em Coimbra, e : e
i s i mais”, F com “interesse ¢ desilusio™ que
Tém 12 e 13 anos, mas sentem-se “como :
; tem acompanhado  0s desenvolvimentos

adulros”, diz o Henrigue. O gravador nio s

: G o dos dltimos tempos. “Nao percebo como
assusta, muito pelo contrario. Tém entu- .
; - Gl o SUPOStOs adultos estiveram tanto tempo
siasmo na voz. Partilham as suas ideias com P
- : \ para se¢ entender em relagio a um docu-
uma conviceao que ¢ de assinalar. o I
) ] mento que é da maxima importancia para o
Criaram, recentemente, um blogue. Des- D e ) 5 ; g

: pais. Eu sou uma crianga ¢ a mim parece-

b}

de entio, tém contactado afincadamente o

i -me uma briga de recreio”. E decidido nas
nosso jornal, a fim de o dar a conhecer, isto

afirmacdes.
porque acreditam que ¢ importante a dival- Religido e educacio sdo temas para o
ga¢ao. |...] Estes jovens partilham a forma Henrique Candeias. Contudo, o Metro
como apreendem, pensam ¢ veem o mundo. Mondego ndo lhe passou despercebido.
15 “Nos nunca gostamos de nos resignar ape- Considera “vergonhoso, o governo falar de
nas s decisdes que 08 OULres toman, sem TGV, uma obra muito mais cara ¢ menos
ter uma opinido ‘formada’” Quem o diz ¢ o necessaria, ja que temos o Alfa, e deixar de
Jodo Bernardo, que acrescenta: “ndo gosta- lado o Metro Mondego, que é muito miais

mos de ser apenas espectadores. A Internet 45 preciso. E vergonhoso prometer ¢ nao cum-

20 ¢ um mundo. Utlizamos o blogue para prir. Também acontece, muitas vezs, O
expressar as nossas opinides sobre variados Governo dizer que ndo vai aumentar 0s
assuntos”. Sim, asseguram estar a aprender, impostos ¢ depois aumenta”, conenta.
até porque, ao explorarem o que ¢ do seu O Pedro Figueiredo gosta de tecnolo-
interesse, €S0 A crescer. 5o pia. D4 as suas opinides sobre ela. “O que

56
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n

&

mais me agradou escrever foi sobre um
supercomputador chinés. Reparei que a
China é uma grande poténcia mundial e
criou um computador que vai servir para
a organizagao do pais”.

Por sua vez, as palavras do José Salvado
vio ao encontro do desporto nacional ¢
internacional, bem como de assuntos espa-
nhais (“como sou espanhol”, diz ele). Ja
escreveu sobre o Polvo Paul e o desporto
que pratica: hoquei em patins.

7

como hos a participar civicamente ¢ a inre-
ressar-se pelos assuntos de amanha”, com-
pleta o Jodo Bernardo.

Tém recebido fecdback. Alguns comen-
tarios de incentivo, outros nem tanto. “E
bom sermos criticados”, assegura o Joao
Bernardo, que aproveita para deixar uma
mensagem: “queriamos agradecer aos que
comentaram ¢ aos que o vao fazer Que
facam criticas construtivas, para que possa-
mos melhorar ¢ aprender cada vez mais”™. E

Abordam, em conjunto, assuntos que 8o IStO mMesMO que querem: € aprender mais e
encaram como sendo de interesse, para si e melhor ¢ olhar para o futuro de um pais
para a sociedade em geral. Redigem a pen- que € o seu. Por isso, incentivam os que tém

s sar “no desenvolvimento futuro do pais™, a mesma idade que cles a interessarem-se
comunica o Henrique. “F a nossa forma de, por assuntos que, a partida, sio mais sérios
talvez, poder contribuir para o desenvolvi- s ¢ proprios do mundo dos adultos. Porque
mento do pais ¢ de incentivar as criangas “amanhi” sdo eles os adultos.

in Dairio de Coinbra, 10de novembro de 2010 (com supressdes)

i

Lé o seguinte texto, que aborda dois dos formatos de noticia que podem ser
encontrados na imprensa atual.

Noticia

As noticias fortes (ou “hard news”) informam de forma objetiva sobre factos recentes, den-
so5 e complexos. Sao geralmente redigidas utilizando a técnica da piramide invertida, sendo
compostas por titulo (acormpanhado ou nao de antetitulo e/fou subtitulo), lead (que deve res-
ponder as perguntas: o gué? guem? guando? onde?), e corpo da noticia, que apresenta os

factos por ordem decrescente de importancia
As. noticias leves fou “soft news”) focam temas “leves” e visam @ entreterimento dos leitores

Estas noticias podem nao ser redigidas de acordo com a técnica da piramide invertida.

1.1. Em que formato incluirias esta noticia? Justifica.

2. Assinala a resposta correta, de acordo com o sentido da noticia.
Guia do Professor

2.1. Os quatro amigos contactaram o Didrio de Coimbra porque pretendiam...

ORIENTACOES DE LEITURA

a. ser entrevistados pela jornalista Carina Leal
b aprender a ser jornalistas e a expor opinices

pedir um patrocinio ao jornal.

d divulgar o blogue que criaram

2.2. Os rapazes construiram o blogue para...

a. comentar assuntos da atualidade, de interesse para todos. L

b contribuir para o desenvolvimento tecnologico do pais.

incentivar outras criancas a criarem bloges

d expor as suas opinides liviemente, sem receber criticas.

2.3. Na linha 10, o advérbio “afincadamente” pode ser substituido por...
com irregularidade, C educadamente.

b. com persisténcia. d. timidamente

2.4. A frase “Nos nunca gostamos de nos resignar apenas as decisdes que 0s
outros torham, sem ter uma opinido ‘formada’.” (I.15-17) significa que...

A W P a. Joao, Henrigue, Pedro e José nao gostam de obedecer a ordens.
I > apazes gos c an ma opinia
22.2:23.b:24.b b. estes rapazes gostam de refletir sobre a atualidade, formando uma opiniao
propria
€ o5 quatro rapazes se consideram resignados.
d. depois de refletirem sobre a atualidade, estes rapazes nao gostam de obe-

decer a quem nao partilha das suas opinides
3. Como encaram os autores do blogue as criticas recebidas?

4. Explica o apelo que os gquatro rapazes, no final do texto, fazem aos adolescen-
tes da sua faixa etaria.

4.1. Relaciona esse apelo com o titulo do texto.

s radela,

Figura 9 — MPTLPS8 — «Unidade: Comunicadores do século XXI» — «Subunidade: Noticia»
(pp- 56-58 — adaptacdo da configuragio grafica)



90 Os niveis de compreensdo em leitura na disciplina de Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués

No plano da CL, a pratica de ensino supervisionada da Professora Estagiaria, por
ter a obrigacdo de observar a pratica de ensino de enquadramento e de supervisao
pedagogico-didatica correspondente — teve entdo de assegurar o exercicio ritualista de
interpelar de modo geral os membros do Grupo-Turma, apds a leitura em voz alta —
enquanto primeiro contacto com o texto na sua dimensdo verbal executada por alguns
membros do referido Grupo-Turma —, através de formulas preestabelecidas, tais como
Quanto ao vocabulario do texto, existe alguma duvida?, Ha alguma duvida em termos de
vocabulario?, Ha alguma palavra e/ou expressdo que ndo tenham compreendido? e/ou
Relativamente ao vocabulario, ha alguma duvida?. Concluida essa abordagem de caracter
prioritariamente atomistico e descontextualizado da componente lexical do texto'’’, a
Agente-Professora tinha entdo a obrigacdo de passar a executar o conjunto das atividades
prescritas no MPTLP8'*8, devendo as respostas a serem fornecidas pelos Sujeitos-
Aprendentes corresponder — tanto quanto possivel — as respostas constantes no «Guia do
Professor», cujas informagdes se encontram registadas «nas margens laterais do manualy»
(MPTLPS, 2012: s.p. — v., na terceira pagina no caderno inicial intitulado «Apresentagdo

do Projeto», o item que tem por titulo «Guia do Professory).

Relativamente a competéncia programatica designada pelo termo /eitura, importa
sublinhar que as instru¢des do plano de aula de referéncia da subunidade, na qual se
inscreve o texto acima indicado, era — ainda e sempre em regime de observancia da pratica
de ensino de enquadramento e de supervisdo pedagogico-didatica correspondente — as
constantes no plano de aula de caracter modelar no Caderno do Professor respetivo: (a) no
plano dos descritores de desempenho, «[i|nterpretar textos com diferentes graus de
complexidade, articulando os sentido com a sua finalidade, os contextos e a inten¢do do
autor» e «[u]tilizar, de modo autébnomo, a leitura para localizar, selecionar, avaliar e
organizar a informag¢ao», (b) no plano do denominado sumadrio, «leitura e interpretacdo do
artigo jornalistico» e (c) no plano da seccdo intitulada desenvolvimento da aula, «1. Leitura
do artigo» e «2. Propostas de interpretacao de leituray (MPTLP8 — Caderno do Professor,
2012: 31).

137 Pese embora a relevincia da abordagem da componente lexical no dmbito da CL — problematica essa

objeto de indicagdo sumaria na sec¢do seguinte do presente capitulo deste RE —, a pratica de ensino de
enquadramento e de supervisdo pedagogico-didatica anteriormente referida procedeu de forma sistémica a
instituicdo de uma abordagem de indole dissociativa do 1éxico e da CL, orientagdo essa que, embora
contraria aos principios operatorios do MCCL, ndo pdde entdo ser objeto de inobservancia pela pratica de
ensino supervisionada da Professora Estagiaria.

13 No quadro da CL, v., supra, p. 89, Figura 9: pp. 57-58, itens 2, 3 e 4 (secgles intituladas «Guia do

Professory, situadas nas colunas marginais das paginas respetivas) do MPTLPS.
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Uma vez indicada a configurag¢do de indole formal dos itens referentes a compomente
de CL inscrita no Caderno do Professor do MPTLP8, bem como sublinhados os propodsitos
tanto essenciais como procedurais instituidos pela pratica de ensino de enquadramento e de
supervisdo pedagogico-didatica da pratica de ensino supervisionada da Professora
Estagiaria no ambito da CL, na macrofase de investigacdo didactolégica subsequente,
procedeu-se a execucao das tarefas de conceptualizagao-teorizacdo dos principios e dos
atos de abordagem da CL instituidos pela prescricdo didactografica e executada pelas
praticas de ensino acima indicadas, tendo essas tarefas sido objeto de confrontagdo com os
principios essenciais e procedurais do NCL inscritos no modelo de CL de referéncia da

investigacao didactoldgica objeto de reportacao no presente RE.

3.2. Da incontornabilidade a inclusao dos niveis de compreensido em leitura em Portugués

Tendo por base as informagdes e os dados de caracter descritivo resultantes dos
procedimentos da macrofase de observagcdo da investigacdo didactologica constante na
seccdo anterior do presente capitulo deste RE, no quadro da segunda macrofase de
investigacdo didactologica, isto ¢, a macrofase de conceptualiza¢do-teorizagdo — que
ocorreu entre o meses de fevereiro e abril de 2014 —, impde-se proceder, numa primeira
etapa de indole investigativa, a determinacdo da configuracdo das atividades de referéncia
da abordagem da CL instituida no e pelo modo operatdrio didactografico consignado no
MPTLPS8, uma vez que nela assenta a pratica de ensino de enquadramento e de supervisao
pedagodgico-didatica e, por conseguinte, a pratica de ensino supervisionada da Professora

Estagiaria.

Relativamente a competéncia programatica designada pelo termo /leitura, importa
sublinhar que as instru¢des constantes no plano de aula de referéncia da subunidade, na
qual se inscreve o texto indicado na sec¢do anterior deste capitulo do presente RE — isto €,
(a) no plano dos designados descritores de desempenho, «[i]nterpretar textos com
diferentes graus de complexidade, articulando os sentido com a sua finalidade, os
contextos e a intencdo do autor» e «[u]tilizar, de modo auténomo, a leitura para localizar,
selecionar, avaliar e organizar a informagao», (b) no plano do denominado sumdario, «[0]
texto de opinido: leitura e interpretacdo do artigo jornalistico» e (c) no plano da seccao
intitulada desenvolvimento da aula, «1. Leitura do artigo» e «2. Propostas de interpretagdo
de leitura» (MPTLP8 — Caderno do Professor, 2012: 31) — consistem numa reprodu¢do

dos enunciados homologos inscritos no plano dos descritores de desempenho da
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«Planificacdo por unidade» (MPTLP8 — Caderno do Professor, 2012: 24), bem como da
«Linha orientadora: Ler para construir conhecimento(s)» incluida na «Proposta de

anualizacdo do programa de Lingua Portuguesa do 3.° ciclo» (MPTLP8 — Caderno do
Professor, 2012: 6).

Na sec¢do denominada sumdrio do plano de aula de referéncia didactografica
correspondente, apesar de constar o enunciado «leitura e interpretacdo do artigo
jornalisticon» (MPTLP8 — Caderno do Professor, 2012: 31), importa referir que os lexemas
leitura e interpretagdo relevam prioritariamente de um registo banalizado da pratica
escolar tradicional do recurso a essas unidades lexicais e, por essa razdo, nao se inscrevem
nos referenciais das concegdes contemporaneas de leitura e compreensdo em leitura,
porquanto essas concegdes assentam na Otica de que «[l]es processus de lecture font
référence a la mise en ceuvre des habiletés nécessaires pour aborder le texte, au
déroulement des activités cognitives durant la lecture!'3*)» (Giasson, 1990 [2007:
15])!4°. Por referéncia a esta perspetiva, enquanto o lexema interpretacdo objeto de registo
no sumario do referido plano de aula remete para as acegdes de «sentido em que se toma o
que se ouve, se 1& ou se vé fazer» e «compreensio; explicagio» e/ou «comentarion'*!, o
termo interpreta¢do, no ambito do MCCL, ¢ o ato que exige que «le lecteur dépasse la
compréhension littérale, c’est-a-dire qu’il aille plus loin que ce qui est écrity (Giasson,

1995 [2013: 265]).

No ambito do caso exemplar em causa — apresentado na sec¢do anterior do presente
capitulo deste RE!*? — e antes de proceder especificamente a abordagem da problematica
relativa aos NCL, importa referir que, embora as questdes do Grupo 1 se inscrevam na fase
dita de pré-leitura nos exatos termos em que essa fase se encontra formalizada no quadro
do MPTLPS, as atividades de indole verbal respetivas ndo correspondem aos propodsitos da
fase de pré-leitura do MCCL. No sentido de explicitar de modo mais preciso essa

asseveragdo, importa referir que a questdo «1.1. Explica em que consiste e para que

139 Sublinhado nosso.

140V, seccdo «2.1. Bibliografia geral» do Programa de Portugués do Ensino Bdsico (ME, 2009: 164-167),
uma vez que as referéncias bibliograficas, nacionais e estrangeiras, associadas a competéncia especifica
de leitura consagradas nesse documento institucional convocam referenciais do designado modelo
contempordneo de compreensdo em leitura (Giasson, 1990 [2007]); contudo, importa sublinhar que
apesar de esses referenciais serem considerados no documento programatico, os mesmos nao sao objeto
de consideragdo operatoria no quadro do MPTLP8, constata¢ao essa, por um lado, devidamente indicada
na sec¢do anterior e, por outro lado, apropriadamente descrita e analisada — mais adiante — nesta sec¢ao
do capitulo terceiro do presente RE.

141V, http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/interpretacao

142V, supra, pp. 88-89, Figura 9.
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serve um blogue»'* — enunciado esse que inclui em termos praticos duas questdes:
explicar em que consiste um blogue (sendo que o verbo consistir pode remeter para as
dimensdes de «ser formado ou constituido (por); compor-se (por) [/] fundamentar-se (em);
residir (em); basear-se (em) [/] traduzir-se por (algo); equivaler (a); resumir-se (a)»'*) e
explicar para que serve um blogue (sendo que, neste caso, designadamente por referéncia
ao cruzamento das componentes texto € contexto, ¢ admissivel considerar que o sentido do

145) _

verbo servir € o de «ter (um uso ou uma fungdo); ter como fungao; valer» , para 1a do

facto de o verbo explicar poder corresponder aos atos verbais de tornar inteligivel, dar os

146 acegdes essas que, por suscitarem

pormenores, explanar, dar as razoes, justificar...
actividades cognitivas distintas, ndo podem ser consideradas como sendo indiferentes no
plano do processo didatico, mormente na vertente propriamente cognitiva das suas
dimensdes de ensino e aprendizagem (Galisson & Coste, 1976: 204-206; D’Hainaut, 19:
122-123; Legendre, 1988 [1993: 596])!*" e a questdo «1.2. Refere blogues que conhecas e

as respetivas tematicas»'*® — enunciado esse que inclui igualmente na pratica duas questdes,

143 Sublinhado nosso.

144V http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/consistir
145 V. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/servir
146V http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/explicar

147 Pese embora a complexidade da questio, decorrente da imprecisdo do significado do verbo explicar e da
reunido de duas subquestdes no enunciado respetivo —, as informagdes de referéncia registadas no Guia
do Professor do MPTLP8 apresentam enunciados que suportam a(s) resposta(s) de que «1.1. Um blogue é
um registo feito online. O bloguista escreve artigos ou posts e disponibiliza-os na Internety (MPTLP8 —
Guia do Professor, 2012: 56), resposta(s) essa(s) que evidencia(m) a auséncia de uma abordagem didatica
apropriada a situacdo educativa em causa: por um lado, um registo feito online ndo explica de modo
preciso o que ¢ um blogue em termos essenciais, estruturais e/ou funcionais, uma vez que, por exemplo,
tanto um chat — isto é, uma «ferramenta de comunicagdo, disponivel online, utilizada para comunicar em
tempo real» (v. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/chat) — como um forum (de
discussdo) — ou seja, «na internet pagina ou conjunto de paginas de debate onde sdo publicadas
mensagens abordando uma determinada questdo» (v. http://www.infopedia.pt/dicionarios/ lingua-
portuguesa/forum) sdo igualmente registos feitos online, tal como o blogue que é uma «pagina de internet
regularmente atualizada, que contém textos organizados de forma cronoldgica, com conteudos diversos
(didrio pessoal, comentario e discussdo sobre um dado tema, etc.) e que geralmente contém hiperligacdes
para outras paginas» (v. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/blogue); por outro lado, a
afirmagdo de que um bloguista escreve artigos ou posts e os disponibiliza na Internet — para 1a de
introduzir, além do termo bloguista, o termo post cujo significado pode néo ser do conhecimento de todos
os membros do Grupo-Turma — ndo ¢é suficientemente exato em termos de conteudo, uma vez que um
post € um termo ao qual corresponde a definicdo de «mensagem que se publica numa pagina de Internet»
(v. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/post), definicdo essa que abrange mensagens
que ndo figuram num blogue, se bem que as mesmas se encontrem na Internet e um artigo, enquanto
texto escrito de indole jornalistica, cientifica, politica, etc., pode ser alojado num website — isto €, «[uma]
pagina ou [um] conjunto de paginas da Internet com informagao diversa, acessivel através de computador
ou de outro meio eletrénico» (v. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/website), sendo
que esse website pode ndo ser um blogue. Em suma, do exposto resulta a constatacdo de que quer na
dimensdo de questdo ou pergunta, quer na sua dimensdo de resposta, os enunciados do Grupo 1 em causa
ndo preenchem os requisitos necessarios e suficientes para poderem ser considerados como guestoes ou
perguntas e respostas validas — nos planos substantivo e formal — em termos didaticos (Nérici, 1980).

148 Sublinhado nosso.
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isto &, referir (ou mencionar) blogues e referir (ou mencionar) as tematicas desses blogues
—, se bem que impliquem que cada Sujeito-Aprendente execute a operacdo de ativar os
seus conhecimentos anteriores, essas questdes ndo asseguram que esse mesmo Sujeito-
Aprendente realize as operagdes de fazer predicoes, precisar a sua intengdo de leitura,
tomar consciéncia do contexto e da tarefa que deve ser cumprida e sobrevoar o texto,

conjunto de operac¢des que deve permitir ao Sujeito-Aprendente planificar a sua leitura'®.

Mais especificamente, no quadro do MCCL, para que se possa verificar a operagao
de preparar a leitura, ndo € possivel deixar de considerar que «[a]vant de lire un texte, le
lecteur [pour étre] efficace se prépare de différentes fagons : il active ses connaissances, il
pose des questions, il fait des prédictions, il se fixe une intention de lecture» (Giasson,

1995 [2005: 225]) e que

[pJour ce faire, il utilise trois sources d’information : 1) sa connaissance des types de textes
(avant méme d’ouvrir un dictionnaire, il sait quel genre de texte il y trouvera ; avant de
commencer la lecture d’un roman policier, il sait & quel type d’intrigue s’attendre) ; 2) ses
propres connaissances sur le théme traité ; 3) les indices fournis par le texte lui-méme, tels le
titre, les intertitres ou les graphiques (Giasson, 1995 [2005: 225]),

sendo de sublinhar a relevancia estratégica do «survol du texte ou la recherche d’indices»

(Giasson, 1995 [2005: 225]), ou seja, o facto de

[a]vant d’entamer sa lecture d’un texte, le lecteur [pour étre] efficace s’intéresse a plusieurs
¢léments du texte en question: le titre, les intertitres, I’introduction, les illustrations, les
graphiques, les tableaux, les mots en caractéres gras, etc. Autrement dit, il fait ce qu’on appelle
un ‘survol’ du texte afin d’y repérer les indices sur lesquels il se fondera pour prédire le
contenu et 1’organisation du texte (Giasson, 1995 [2005: 225]),

sendo que «le cycle complet de la prédiction comprend quatre phases : choisir des indices,
prédire, lire, vérifier» (Giasson, 1995 [2005: 226]). Do exposto, e por referéncia ao
conceito de pré-leitura do MCCL, resulta a constatacdo de que as questdes do Grupo 1,
inscritas no caso exemplar anteriormente indicado, ndo contribuem para a sustentabilidade

dos trabalhos de CL subsequentes.

No ambito da situag@o educativa de referéncia objeto de reportacdo no presente RE,
e umavez realizada a leitura, enquanto «[a]ction d’identifier les lettres et de les assembler
pour comprendre le lien entre ce qui est écrit et ce qui est dit», acdo essa executada no

modo de «[é]mission a haute voix d’un texte écrit»!>® (Galisson & Coste, 1976: 312), do

149V, supra, p. 51, Quadro 1 («Phases / Prélecture»).

150 Pese embora o facto de o Programa de Portugués do Ensino Bdsico (ME, 2009) ndo proceder a indicagdo
de referenciais essenciais e procedurais dos conceitos didaticos de leitura em voz alta e leitura silenciosa,
a pratica de ensino de enquadramento e supervisdo pedagdgico-didatica da pratica de ensino
supervisionada da Professora Estagiaria procedeu a instituicdo extensiva e intensiva da leitura primeira e
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31 essa executada de forma

texto do dossi¢ do referido caso exemplar, leitura rapida
sequencial linear por um nimero de Sujeitos-Aprendentes igual ao numero de paragrafos
do texto em causa, no quadro da seccao respetiva intitulada orientagoes de leitura — e para

1152

14 do facto de a atividade global do Grupo nao ser objeto de consideracao nesta fase da

3 —, as questdes restantes dessa rubrica foram objeto de uma

analise dessa sec¢do!’
execucao assente no principio de que, uma vez concluida a leitura em voz alta do texto —
nos termos prescritos pela pratica de ensino de enquadramento e supervisao pedagdgico-
didatica da pratica de ensino supervisionada da Professora Estagiaria anteriormente
indicada —, as respostas as questdes apresentadas devem resultar de um processo que ndo
considera procedimentos de ensino-aprendizagem explicitos de caracter sequencial,
embora inter-relacionados, que permitam «1. Comprendre la question; 2. Trouver la bonne

source d’information; 3. Formuler la réponse adéquatement» (Giasson, 1995 [2005: 239]),

sendo que, no quadro do MCCL, cada uma dessas etapas exige a realizagao de procedimentos

Uinica em voz alta por parte dos Sujeitos-Aprendentes do Grupo-Turma, ndo sendo, por isso mesmo, essa
leitura em voz alta precedida de qualquer leitura silenciosa; no quadro das diversas concecdes
contemporaneas da CL, designadamente do MCCL, no ambito da aprendizagem correspondente, «on
reconnait aujourd’hui que [la lecture silencieuse et la lecture a voix haute] peuvent coexister (...), mais
qu’[elles] se rattachent a des objetifs différents», embora «[i]l existe (...) une forme de lecture a voix
haute qui est a déconseiller : il s’agit de la lecture traditionnelle qui consiste a faire lire les éléves a voix
haute a tour de rdle, toute la classe suivant le texte pendant qu’un éléve lit & voix haute», uma vez que
«[clette pratique, qu’on pourrait appeler ‘chacun son tour de faire face a la musique’, laisse
habituellement de mauvais souvenirs aux ¢éléves», na medida em que «[l]a lecture a tour de role est une
activité dans laquelle on vise la perfection : il n’est pas permis de se tromper» e «[p]lour éviter de buter
sur les mots, les éléves essaient de deviner la phrase qu’ils auront a lire et s’exercent a I’avance», sendo
que «[u]ne fois leur tour passé, ils n’ont plus aucune raison de suivre la lecture de leurs compagnonsy,
razdo pela qual esse modo de leitura é «[u]ne approche de nature corrective qui centre ’attention des
¢éléves sur des éléments isolés», porquanto «[1’] intervention qui est faite durant la lecture a tour de role
consiste presque exclusivement a reprendre un éléve qui a commis une méprise» e «[cle genre
d’intervention n’encourage pas le développement de stratégies de compréhension, il encourage plutot les
¢éléves a concentrer leurs efforts sur le déchiffrage exact au détriment de la recherche de sens» (Giasson,
1995 [2005: 212]); acresce que as referidas conceg¢des contemporaneas de CL, mormente a concecdo do
MCCL, consideram que «[1]a lecture silencieuse est plus efficace, car elle permet de lire plus rapidement»
e «[t]ous les éléves peuvent lire en méme temps au lieu d’un seul comme dans la lecture a voix hautey,
até porque «[1’] enseignement de la lecture vise a faire acquérir aux éléves des stratégies qu’ils
appliqueront de fagon autonome» e «dans la vie courante, le mode de lecture le plus fréquent est la lecture
silencieuse» (Giasson, 1995 [2005: 211]).

No quadro deste RE, por leitura rapida (de um texto) deve entender-se a agao referida que tem «pour but
d’accroitre la vitesse de déchiffrage du message écrit pour augmenter la somme d’informations
accessibles» (Galisson & Coste, 1976: 314).

V., supra, p. 89, Figura 9.

15

152

153 A questdo em causa, pelo facto de incluir um texto de indole metainformativa sobre o conceito de noticia,

deveria ter sido objeto de uma abordagem por referéncia ao MCCL, abordagem essa que, contudo, ndo se
verificou, uma vez que os Sujeitos-Aprendentes do Grupo-Turma em causa tiveram de proceder a leitura
no sentido de «[a]ction de parcourir des yeux ce qui est écrit pour prendre connaissance du contenu»
(Galisson & coste, 1976: 312) desse texto para poder declarar que «[e]sta noticia poderia ser incluida no
grupo das noticias leves, pois tem um tema ‘leve’, visando o entretenimento do leitor» (MPTLP8 — Guia
do Professor, 2012: 57), procedimento esse que — apesar da sua relevancia no plano da CL — foi alvo de
execu¢ao sumaria.
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subsidiarios:

— para compreender a questdo ou pergunta, impoe-se «travailler avec [les éléves] divers
¢léments, comme les différents types de questions, les termes interrogatifs et les mots
clés», uma vez que «[l]es ¢léves doivent apprendre quel est le genre de réponse attendu

compte tenu du type de question posé»'>*, o que exige «[a]mener les éléves a identifier les

mots clés»!'>° (Giasson, 1995 [2005: 239-240]);

— para encontrar a fonte apropriada de informagdo, «[l]es €éléves doivent (...) apprendre a
trouver une réponse adéquate a la question posée», e, de modo a poder alcangar esse
propésito «[g]lobalement, il s’agit d’amener les éléves a se rendre compte que
I’information cherchée n’est pas toujours écrite telle quelle dans une phrase du texte», ou
seja, «[s]oit la réponse se trouve dans le texte, soit elle se trouve dans la téte du lecteur» e
«[c]hacune de ces sources compte (...) deux subdivisions : ‘dans une phrase’ et ‘dans
plusieurs phrases’ pour la premiere, ‘a 1’aide d’indices’ et ‘dans la téte du lecteur

seulement’ pour la seconde» (Giasson, 1995 [2005: 239-240));

— para formular a resposta de modo adequado, importa considerar que «[l]a plupart des
problémes de formulation d’une réponse a une question sur un texte proviennent de la
difficulté qu’ont les éleves a décider de ce qui constitue une information nécessaire et
suffisante pour I’obtention de la réponse», razao pela qual «[pJour formuler adéquatement
une réponse, 1’¢éléve doit apprendre a comparer la réponse aux éléments clés de la question
afin de s’assurer de son exactitude», sendo que, para esse efeito, «[i]l doit vérifier si
I’information est pertinente et complete, compte tenu de la tache a effectuer» (Giasson,

1995 [2005: 239-243)).

No quadro da problematica contemporanea da CL, e tendo em consideragdo quer as
questdes constantes na seccao intitulada orientagoes de leitura do caso exemplar em causa,
quer das respostas respetivas registadas no Guia do Professor do MPTLPS, constata-se que

a pratica de ensino de enquadramento e supervisdo pedagdgico-didatica da pratica de

154 De modo a «[a]mener les éléves a comprendre qu’il existe différents types de questions», impde-se

considerar que «[l]es questions se présentent sous différentes formes a 1’école», ou seja, «[i]l peut s’agir,
par exemple, de cases a cocher, d’espaces a remplir, de mots ou de phrases a relier, de phrases a
compléter» (Giasson, 1995 [2005: 240]).

Para «[a]Jmener les éléves a identifier les mots clés», importa considerar que «[e]n premier lieu, il
convient de faire prendre conscience aux éléves qu’il existe des indices importants pour la compréhension
d’une question, comme les mots interrogatifs (‘qui’, ‘quand’, ‘comment’, ‘pourquoi’ [...]) et les mots qui
indiquent le pluriel (‘nommez deux animaux’, ‘identifiez les légumes qui...”» e «[e]n deuxi¢me lieu, il
s’agit d’amener les éléves a ‘dégager les éléments clés de la question en procédant a un découpage
logique» (Giasson, 1995 [2005: 240]).

155
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ensino supervisionada da Professora Estagidria anteriormente indicada de modo sumaério
ndo atende ao facto de que «[i]l ne faudra pas s’attendre a ce que les éléves acquiérent
ces stratégies en une seule lecon» ¢, por conseguinte, «[i]l faudra revenir souvent sur la
facon de procéder et surtout les inciter a adopter la démarche dans toutes les
situations de lecture (en maths, en sciences, etc.)»'>® (Giasson, 1995 [2005: 243]), razio
pela qual a problematica dos NCL, apesar de estar subjacente nessa rubrica do referido
caso exemplar, ndo ¢ objeto de uma abordagem de ensino-aprendizagem explicita no
quadro didatico correspondente. Acresce que os conteudos, as formulagdes e os sentidos
das questdes e das respostas dos itens da referida rubrica do caso exemplar em causa
permitem considerar que os NCL implicitamente convocados nessa rubrica ndo sdo objeto
de um atendimento apurado em termos essenciais.

Com efeito, e a titulo demonstrativo, constata-se que, no quadro do Grupo 2
inscrito no caso exemplar anteriormente indicado, as questdes devidamente completadas
pelas respostas indicadas no Guia do Professor do MPTLP8 evidenciam o caracter mais

impreciso do que apurado da abordagem implicita dos dados referentes ao NCL'>":

= «2.1. Os quatro amigos contactaram o Didrio de Coimbra porque pretendiam /
divulgar o blogue que criaram»: pelo facto de a resposta assentar em informacdes
fornecidas de modo absolutamente explicito pelo texto, isto €, informagdes escritas
preto no branco no texto — v. § 2.°: «Criaram, recentemente, um blogue. Desde entdo,
tém contactado afincadamente o nosso jornal, a fim de o dar a conhecer, isto porque
acreditam que ¢ importante a divulgagdo» — o NCL convocado ¢ o nivel de
compreensdo literal, embora a tarefa de referenciacdo da informagdo «idéntic[a] a letra
do texto»!>® ndo seja objeto de qualquer explora¢do didatica no quadro do processo de
ensino-aprendizagem da CL em causa, situacdo essa que determina que, na Otica
consagrada no MPTLPS, essa tarefa de referenciacdo ¢ suposta dever (ou poder) ser

executada de forma autonoma por cada Sujeito-Aprendente;

= «2.2. Os rapazes construiram o blogue para / comentar assuntos da atualidade, de
interesse para todos»: numa perspetiva global, a resposta em causa assenta em

informacdes disponibilizadas ja ndo de modo absolutamente, mas antes relativamente

156 Sublinhado nosso.

157 Os enunciados reproduzidos incluem uma barra obliqua, sinal grafico esse que permite destinguir as

componentes de questdo e resposta (sendo que esta Ultima se posiciona na segunda parte do referido
enunciado) de cada item.

158 V. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/literal
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explicito pelo texto, ou seja, as informacdes, apesar de constarem num enunciado
expresso do texto, ndo se encontram escritas preto no branco no mesmo — v. § 7.%
«Abordam, em conjunto, assuntos que encaram como sendo de interesse, para si € para
a sociedade em geral» —, situagdo essa que conduz a constatagdo de que o NCL
convocado pelo Guia do Professor do MPTLPS8 ndo ¢é o nivel de compreensdo literal
no sentido preciso do termo, porquanto a intencdo de comentar assuntos — isto &, fazer
comentdrios, explicar por meio de comentdrios elou criticar ou analisar'™>® —,
enunciado parcelar esse que integra o enunciado integral da resposta apresentada pelo
referido Guia do Professor do MPTLPS, nao ¢ equivalente em termos semanticos,
mormente em termos sinonimicos, a inten¢do de abordar assuntos — ou seja «lembrar
ou tratar ligeiramente»'®® assuntos —, sendo de sublinhar que o enunciado
correspondente a segunda parte do enunciado integral da resposta em causa, sempre de
acordo com a indicagdo constante no Guia do Professor do MPTLPS, mais
especificamente o enunciado «de interesse para todos» ¢ uma construgdo discursiva
que procura sintetizar o enunciado fornecido pelo texto, isto €, «assunto que encaram
como sendo de interesse, para si e para a sociedade em geral», uma vez que a
sequéncia enunciativa «para si e para a sociedade em geral» é objeto de substituicdo
pelo pronome indefinido fodo que, no caso em aprego, ¢ devidamente flexionado em
género e numero — fodos —, situagdo global essa que aproxima o NCL subjacente ao
item causa mais do nivel de compreensdo inferencial do que do nivel de compreensdo
literal — designadamente pelo facto de a formulagdo quer da questdo, quer da resposta
respetiva ndo ser objeto de tratamento apurado por referéncia aos principios
apropriados para o efeito do MCCL —, uma vez que, neste caso, a resposta apresentada
pelo Guia do Professor do MPTLPS8 implica que «le lecteur dépasse la compréhension
littérale, c’est-a-dire qu’il aille plus loin que ce qui est présent en surface du texte»
(Giasson, 1990 [2007: 61]), embora a tarefa de reunido de informacdes — que se
encontram separadas no texto — a ser executada por cada Sujeito-Aprendente ndo seja
objeto, na situacdo educativa em causa, de qualquer tipo de sugestdo e/ou orienta¢do
por parte do Agente-Professor, mormente em termos de indica¢do e/ou organizag¢ao dos

procedimentos de caracter metodoldgicos especificos e apropriados para o efeito

159

160

V. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/comentar, sendo que o lexema comentdrio pode
significar «1. série de notas explicativas de um texto / 2. informagdo nova que, num enunciado ou num
texto, ¢ transmitida acerca do chamado topico ou tema / 3. observagdes ou explicagdes a proposito de um
facto; analise / 4. critica mordaz» (v. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/comentario).

V. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/abordar
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pretendido'®!

, perspetiva essa que indica que tanto a pratica de ensino consagrada em
termos didactograficos no MPTLP8 como a pratica de ensino de enquadramento e
supervisao pedagogico-didatica da pratica de ensino supervisionada da Professora
Estagidria anteriormente indicada consideram que essa tarefa deve (ou pode) ser

executada de forma autonoma por cada Sujeito-Aprendente;

«2.3. Na linha 10, o advérbio ‘afincadamente’ pode ser substituido por / com
persisténcia»: sem por em causa os principios de que «la connaissance du vocabulaire
contenu dans un texte est reli¢ a la compréhension de ce texte» (Giasson, 1995 [2005:
335]) e «[il] est primordial que les ¢léves acquierent des stratégies pour [apprendre a
trouver le sens de mots qu’ils arrivent a lire sans difficultés, mais dont ils ignorent la
signification]», até porque «ils rencontreront toute leur vie des mots dont ils ne
connaitront pas le sens ou des mots possédant plusieurs sens» (Giasson, 1995 [2005:
335]), no ambito da problematica contemporanea da CL, designadamente no quadro do
MCCL, importa «[d]éterminer a quel point le mot sera important pour les élevesy,
sendo que «[s]i le mot n’a pas d’importance dans le texte que les éléves ont a lire
immédiatement, ni dans d’autres textes d’ailleurs, il ne vaut pas la peine d’étre
enseignéy, até porque se impde sempre «[d]éterminer si le mot apparait dans un
contexte assez riche pour permettre a I’éléve d’en découvrir le sens par lui-méme», na
medida em que «[s]i le contexte est assez explicite, le mot n’a pas besoin d’étre
enseigné en classe», sendo ainda necessario «[ulne fois les mots sélectionnés,
déterminer a quel niveau de profondeur ils doivent étre enseignés» (Giasson, 1995
[2005: 342-343]), conjunto de principios esses que, no caso do adverbio afincadamente
no quadro do texto em causa, pelo facto de o Guia do Professor do MPTLP8 nao
indicar os fundamentos da atribui¢do da relevancia particular desse lexema no ambito
da CL desse texto — uma vez que este ultimo inclui outros adverbios ditos de modo que
ndo merecem qualquer tratamento de indole didactografico homologo —, ndo € possivel

aceder ao proposito didatico correspondente mormente no plano dos NCL, o qual — caso

16

Pese embora o facto de, no quadro da problematica contempordnea da CL, a compreensdo inferencial
constituir uma questdo de elevada complexidade tanto essencial como processual, e tendo em
consideragdo a configuragdo da questdo 2.2. do caso exemplar aqui em aprego, importa referir «qu’une
réponse est littérale si elle est sémantiquement equivalente ou synonyme d’une partie du texte» (Giasson,
1990 [2007: 61]), o que ndo se verifica neste caso, uma vez que os verbos abordar e comentar ndo sdo
equivalentes em termos semanticos ou sinonimicos, razao pela qual o NCL essencial neste caso ¢ o nivel
de compreensdo inferencial; mais especificamente trata-se de uma inferéncia logica, porque se encontra
fundado no texto e ndo de uma inferéncia pragmatica, na medida em que esta tltima figura s6 se verifica
quando a inferéncia se encontra fundada em conhecimentos ou esquemas do leitor (Giasson, 1990 [2007:
62]).
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tivesse sido alvo de uma abordagem didatica no ambito do MCCL, situa¢do essa que,
contudo, ndo se verificou — poderia ter permitido executar um procedimento de ensino-
aprendizagem focalizado na inter-relagdo do nivel de compreensdo literal e do nivel de

compreensdo  inferencial'®?

, porquanto, tendo em consideragio o contexto
correspondente, a equivaléncia de indole semantica ou sinonimica do conjunto
afincadamente =~ com persisténcia se inscreve no plano da compreensdo literal ¢ a
exploracdo verbal — por parte dos Sujeitos-Aprendentes devidamente orientados pelo
agente didactografico e/ou pelo Agente-Professor — desse modo de comportamento
poderia conduzir os Sujeitos-Aprendentes a realizar uma interpretagdo que ndo ¢
acessivel em termos explicitos e, por conseguinte, literais: o facto de a atitude de
persisténcia dos jovens referidos no texto permitir induzir que os mesmos revelam
adotar, pelo menos enquanto grupo, um comportamento de tenacidade e perseveranca,
exploragdo essa que, por sua vez, poderia ter propiciado a reformulagdo da frase
constante no texto, de modo a evidenciar uma efetiva CL no quadro discursivo
respetivo, caracteristica de grupo essa que — caso tivesse sido identificada pelos
Sujeitos-Aprendentes — ndo poderia deixar de ser relevante, posteriormente, para
proceder a abordagem das questdes 3, 4 e 4.1. da rubrica respetiva do caso exemplar em

causa;

«2.4. A frase ‘Nos nunca gostamos de nos resignar apenas as decisoes que o0s outros
tomam, sem ter uma opiniao ‘formada’.’ (I 15-17) significa que / estes rapazes
gostam de refletir sobre a atualidade, formando uma opinido propria»: pese
embora o facto de o Guia do Professor do MPTLP8 ndo fornecer qualquer indicagdo
referente ao NCL convocado por esta questdo, a resposta respetiva inscreve-se no nivel
de compreensdo inferencial, uma vez que as duas componentes enunciativas dessa
resposta, ou seja, «estes rapazes gostam de refletir sobre a atualidade» e «formando uma
opinido propria» resultam de uma interpretacdo — termo esse que deve ser entendido
aqui com a carga nocional que lhe ¢ atribuida pelo MCCL — das informagdes implicitas
inscritas nas componentes enunciativas «nos nunca gostamos de nos resignar apenas as
decisdes que o outros tomamy e «sem ter uma opinido ‘formada’», respetivamente, da
frase selecionada para constar na rubrica em causa, sendo de sublinhar a pratica de
ensino consagrada em termos didactograficos no MPTLP8 nado evidencia propostas de

procedimentos suscetiveis de contribuir para o desenvolvimento da capacidade de

162

V., supra, p. 99, nota de rodapé 159.
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3, embora «[uln facteur déterminant qui intervient dans la production

inferéncia'®
d’inférences est la disponibilité des connaissances sur le contenu du textey, até porque
«[t]rés souvent, un éléve qui ne comprend pas I’information implicite d’un texte
éprouve de la difficulté non pas avec le processus méme d’inférence, mais avec la
disponibilité des informations nécessaires a 1’¢laboration d’une inférence» (Giasson,

1995 [2005: 264]).

Sempre no ambito do caso exemplar anteriormente indicado e ainda a titulo
demonstrativo, as questdes «3. Como encaram os autores do blogue as criticas
recebidas?» e «4. Explica o apelo que os quatro rapazes, no final do texto, fazem aos
adolescentes da sua faixa etdria», cujas respostas indicadas no Guia do Professor do
MPTLPS8 sdo a de que «|o]s alunos encaram as criticas recebidas como algo de
construtivo, com um espirito de aprendizagem» ¢ «|o]s autores do blogue aconselham
os jovens a interessarem-se mais por assuntos que, normalmente, pertencem ao
mundo dos adultos»'®, respetivamente, permitem constatar a persisténcia da auséncia de
propostas de procedimentos suscetiveis de contribuir para o desenvolvimento da
capacidade de inferéncia, nos termos explicitados no final do pardgrafo imediatamente
anterior a esta constatacdo. Acresce que a questdo «4.1. Relaciona esse apelo com o titulo
do texto»'% por referéncia ao MCCL, evidencia a auséncia sistémica do recurso a
formulagdo de predigoes, isto €, «[les] hypotheéses que le lecteur fait sur ce qui arrivera
ensuite dans le texte» (Giasson, 1990 [2007: 138]), designadamente — tendo em
consideragdo a ultima questdo indicada — o titulo do texto em causa, porquanto a ultima
questao da rubrica correspondente deveria permitir confirmar ou infirmar na fase mais final

do processo de CL!%® as predi¢des que deveriam ter sido formuladas pelos Sujeitos-

163 O recurso ao termo desenvolvimento da capacidade de inferéncia em detrimento do termo iniciagdo a

capacidade de inferéncia assenta na constatacdo de que «[l]a capacité a opérer des inférences augmente
avec 1’age, mais elle apparait trés tot», uma vez que «la plupart des connaissances acquises par les enfants
sont le fruit d’inférences qu’ils ont faites par rapport au monde qui les entoure» — por exemplo: «[qJuand
un enfant voit de la fumée, il en infére qu’il y a du feu» —, porquanto «[1’] inférence est fondée sur ses
expériences antérieures» (Giasson, 1995 [2005: 264]); contudo, se ¢ verdade que «[l]es (...) enfants sont
capables d’opérer des inférences lorsque les €léments sur lesquels portent 1’inférence sont situés les uns
preés des autres», ndo € menos admissivel que quando esses elementos «sont séparé[s] par d’autres
informations, peu d’éléves pourront faire le lieny, razdo pela qual «[i]ls auront besoin que 1’enseignant les
oriente vers I’inférence», ou seja, «[l]es jeunes lecteurs sont capables de faire des inférences, mais ils ne
sont pas organisés dans leur démarche» (Giasson, 1995 [2005: 264]).

164V, supra, p. 89, Figura 9; sublinhado nosso.

165V, supra, p. 89, Figura 9; sublinhado nosso.

166 Apesar de o caso aqui em apreco se situar no final da rubrica do dossié do MPTLP8 em causa, importa
referir que, no quadro do MCCL, os processos de confirmagdo ou infirmagdo das predigdes produzidas na
fase de preparacdo da leitura se verificam de modo extensivo e intensivo no decorrer do processo de
leitura (Giasson, 1995 [2005]).
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Aprendentes na fase de preparacdo da leitura em fungao dos indicios disponibilizados no

titulo do texto.'¢”

Tendo em consideracdo que a problemadtica contemporanea da CL em geral e do
MMCL em particular nio sio objeto de uma consideragio sistémica plena'®® e consequente

8169

em termos didactograficos no quadro do MPTLP8'™, situacdo essa que nao pdde deixar de

afetar a pratica de ensino de enquadramento e supervisdo pedagdgico-didatica da pratica de

ensino supervisionada da Professora Estagiaria'’’

no plano do ensino-aprendizagem da CL
no ambito da situagdo educacional de referéncia do estudo objeto de reportacio neste RE, a
referida Professora Estagidria teve de proceder, no segundo momento da macrofase de
conceptualizag¢do-teorizagdo da investigacdo didactologica, a execucdo de tarefas de

concecdo, construgdo, producdo e execucdo de um projeto de intervengcdo pedagdgica e

167 Tendo em consideragdo o exposto na ultima frase da nota de rodapé 18 do texto do presente RE (v., supra,

p. 17), impde-se sublinhar que nos textos de Jocelyne Giasson traduzidos para portugués, o termo
predicdo ¢ substituido pelo termo previsdo, situagdo essa que suscita um desvio epistemologico relevante,
uma vez que esses dois termos convocam abordagens de inferéncia ndo apenas distintas, mas também — ¢
sobretudo — adversas, designadamente de indole indutiva ¢ dedutiva, respetivamente, sendo que, no
quadro do MCCL, na fase de preparagdo da leitura — termo complexo esse consagrado nos textos
originais em francés embora traduzido em portugués pelo termo complexo antecipagdo da leitura —, a
predicdo corresponde a formulacio de hypoteses a partir de indicios — ou seja, no ambito da problematica
contemporanea da CL, «[s]ignes qui aide[nt] au processus de lecture en favorisant les inférences et les
relations entre les énoncés, et en suggérant le sens au lecteur» (Legendre, 1988 [1993: 708]) — na
indicagdo da emergéncia e/ou a evolugdo de situagdes e/ou factos em funcdo da projecdo de indicadores,
termo este que suporta a nogao de «rapport entre des données qualitatives ou quantitatives qui permet de
porter un jugement sur la pertinence, 1’efficacité, I’'impact ou ’efficience (...) d’une activité» (Legendre,
1988 [1993: 707]); acresce que «[é]tant donné que les lecteurs efficaces effectuent différentes prédictions
au cours de leur lecture», os Sujeitos-Aprendentes «moins habiles devraient étre sensibilisés a ce
processus d’élaboration qui pourrait les rendre plus actifs dans leur compréhension des textes» (Giasson,
1990 [2007: 139]), até porque «lorsque nous encourageons les éléves a effectuer des prédictions a partir
d’indices, surtout a partir d’indices subtils, nous le faisons pour les sensibiliser a 1’utilit¢ de ces indices
dans la compréhension du texte», sendo de sublinhar que «[s]i nous leur demandons des prédictions en
I’absence d’indices, nous encourageons leur pensée créative» e, embora essas duas actividades sejam
relevantes, «nous devons les identifier clairement pour accorder a chacune la place qui lui revient», uma
vez que «[d]ans I’enseignement de ’habileté a prédire, une premiére démarche pourrait (...) consister a
aborder avec les €léves la distinction entre prédire et deviner (ou imaginer) en précisant bien que prédire
implique I’utilisation des indices» (Giasson, 1990 [2007: 139]).

168 Por referéncia ao MCCL, constata-se que MPTLPS, para 14 de apresentar as insuficiéncias indicadas nesta

seccdo do capitulo terceiro do presente RE, ndo considera, nos planos extensivo e intensivo da
problematica dos NCL, a inclus@o de procedimentos didactograficos referentes ao nivel de compreensdo
critica e ao nivel de compreensdo criativa, sendo que estas duas dimensdes sdo indispensaveis para
considerar, por um lado, o edificio dos NCL do MCCL como um conjunto inteiro e, por outro lado,
assegurar uma abordagem integral desse conjunto no plano teleoldgico correspondente.

19 Pese embora o facto de MPTLPS ser o objeto didactografico de referéncia da intervengdo pedagdgica e

didatica em causa, procedeu-se a consulta de outros manuais escolares homoélogos, no ambito do quadro
educacional de referéncia do estudo objeto de reportagdo no presente RE, tendo sido possivel verificar
que a configuracdo da CL identificada e instituida no MPTLP8 ¢ a comummente adotada por esses
recursos didactograficos.

170 As razdes dessa afetagdo sdo objeto de indicagdo e explicitagdo no quadro da sec¢do 2.2. do capitulo

segundo do presente RE.
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didatica'™ com o proposito de indicar e demonstrar a relevancia da inclusio da abordagem
didatica dos NCL no e para o ensino-aprendizagem, nas suas dimensdes de processo e

produto, da CL no quadro disciplinar em causa.

Pese embora o facto de o projeto de intervengdao pedagogica e didatica ter sido
objeto de concegdo, construcio e produgdo no ambito da macrofase de conceptualizagdo-
teorizagdo da investigacdo didactologica correspondente, a apresentacdo relativamente
detalhada do plano de agdo respetivo ¢ objeto de inclusdao na seccdo subsequente deste
capitulo do presente RE, ou seja, a sec¢do que procede a reportacdo das tarefas executadas
na macrofase didactolégica de intervengdo, porquanto se considera ser mais funcional e
relevante, designadamente em termos de demonstragdo, no plano operatoério que essa
apresentacdo evidencie a conjugacdo das dimensdes de desenho e realizacdo da agdo,
mormente no plano de articulagdo dos modos operatorios didactologico, didactogrdfico e
didatico (Galisson, 1990, 1994a), com o propdsito de atribuir uma consisténcia estrutural e
funcional consolidada dessa intervengcdo pedagogica e didatica no plano textual deste

capitulo do presente RE.

3.3. Da inclusao a operacionalizacao dos niveis de compreensio em leitura em Portugués

Em fungcdo da conjugacdo dos referenciais didactoldgicos apresentados e
explicitados no capitulo primeiro e dos dados analiticos constantes nas duas primeiras
secgoes do capitulo terceiro do presente RE, bem como da perspetiva exploratoria da
intervengdo pedagogica e didatica concebida no ambito da macrofase de investigacao
didactologica de conceptualiza¢do-teorizagdo, e tendo em vista a execugao e a validagdo —
que se realizaram no més de maio de 2014 — da referida interven¢do no quadro da situagdo
educativa de referéncia do estudo objeto de reportacdo neste RE, a Professora Estagiaria
procedeu a execucao de tarefas de concegdo, construgdo e producao de um projeto de agao
didatica com o proposito global de permitir a inclusdo prototipica da abordagem dos NCL,
designadamente por referéncia ao MCCL, na sua pratica de ensino supervisionada no

quadro da disciplina escolar de Portugués.

Em resultado do impedimento de executar uma intervengdo pedagogica e didatica,

17l Atendendo 2 configuragdo da pratica de ensino de enquadramento e supervisio pedagdgico-didatica da
pratica de ensino supervisionada da Professora Estagiaria, o projeto de intervengdo pedagogica e didatica
em causa apenas pode ser executado no quadro da sequéncia da abordagem didatica de um texto verbal
escrito na ultima aula de 90 minutos dinamizada, em 23 de maio de 2014, pela referida Professora
Estagiaria.
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tanto extensiva como intensiva, dos NCL no quadro do MCCL, uma vez confirmada a
impossibilidade de adotar um figurino didatico alternativo ao figurino predeterminado da e
pela pratica de ensino de enquadramento e supervisao pedagogico-didatica da sua pratica
de ensino supervisionada, no ambito da sua ultima sessdao de trabalho — com a duragao de
90 minutos —, que se realizou em 23 de maio de 2014, sessdo de trabalho essa que
correspondeu a ultima aula lecionada do conjunto das dez sessdes da sua pratica de ensino
supervisionada previstas no plano de formagdo respetivo da componente disciplinar de
Portugués na Escola Cooperante, a Professora Estagidria procedeu a abordagem didatica
dos NCL em momentos selecionados do estudo dos textos das cenas VIII, IX, X, XI, XII e
XIII do ato unico do texto dramatico Falar verdade a mentir do escritor portugués
Almeida Garrett (1799-1854)!72 porquanto a referida obra literaria foi objeto de estudo no
ambito da conce¢do programatica designada leitura integral, seccdo programatica essa que
«[p]retend[e] proporcionar ao aluno um contacto diversificado com a producao de autores
de diversa proveniéncia, (...) possibilitando a articulacio entre o que esta proximo de

nos e o que se encontra distante'’

» ¢ «[d]este modo, a escolha realizada (...) procurou
contemplar autores ¢ textos de diferentes naturezas e épocasy», razao pela qual «foram
privilegiados os que apresentam referéncias estético-culturais susceptiveis de favorecer
uma reflexdo plural sobre representacoes e visdes do mundo modelizadas por textos

literarios'™* considerados na especificidade que lhes é propria» (ME, 2009: 158).

No plano da competéncia especifica de leitura — programaticamente instituida (ME,
2009) —, mormente na fase de pré-leitura ou antecipagdo de sentidos (Ferrdao Tavares,
2007: 92), impde-se referir que, na sessao de trabalho centrada na inicia¢do da abordagem
didatica do texto dramadtico Falar verdade a mentir — doravante identificado pela sigla
FVM —, ndo se verificou a execucdo das prescrigdes programaticas que determinam que «o
professor deve privilegiar a mobilizacdo de conhecimentos prévios dos alunos que se

possam articular com o texto, antecipando o seu sentido» (ME, 2009: 70) — perspetiva essa

172 Tendo em consideragdo o quadro editorial mais recente, mormente o mais considerado no dmbito das
bibliotecas escolares nacionais, a obra literaria Falar verdade a mentir ¢ objeto da apresentagdo sumaria
seguinte: «Comédia escrita por Almeida Garrett em 1845 e publicada em 1846, oferece como ambiente a
cidade de Lisboa em pleno século XIX, onde se digladiam os interesses de duas familias burguesas e seus
criados. Num jogo entre amores ¢ ambigdes, onde a mentira tropega na verdade, o refinado sentido de
humor do reconhecido autor portugués abre caminho a reflexao critica sobre a sociedade da época. Peca
teatral muito divertida, é constituida apenas por um ato, formado por dezassete cenas, € a sua tematica
reveste-se de uma enorme atualidade» (http://www.portoeditora.pt/produtos/ficha/-b-falar-b-verdade-a-
mentir?id=3091197).

173 Sublinhado nosso.

174 Sublinhado nosso.



Capitulo 3 — Os niveis de compreensdo em leitura na disciplina de Portugués: um estudo de caso didactologico 105

que o MCCL considera relevante, porquanto «[a]Jvant de lire un texte, le lecteur
efficace!!”! se prépare de différentes facons: il active ses connaissances, il se pose des
questions, il fait des prédictions, il se fixe une intention de lecture» (Giasson, 1995 [2013:
225]) e, para o efeito, de entre um conjunto de informagdes, deve proceder a identificacao

(1761 1es intertitres ou les

«[d]es indices fournis par le texte lui-méme, tels le titre
graphiques», na medida em que, pelo menos a partir dos terceiro e quarto anos de
escolaridade, «[l]es éléves (...) sont déja sensibilisés a 1’importance de se fixer une
intention de lecture, d’activer [leurs] connaissances et d’utiliser comme indices le titrel'’”]
et les illustrations!! "8y (Giasson, 1995 [2013: 225]) —, uma vez que a Professora Titular, na
sua qualidade de Agente-Professora, ndo considerou no quadro da sua pratica de ensino
referente a fase de iniciagdo a leitura de FVM os propdsitos «d’enrichir [la] connaissance
[des ¢éleves] des indices a considérer et de favoriser chez eux une plus grande autonomie
dans les stratégies de préparation a la lecture» (Giasson, 1995 [2013: 225]), embora as
orientacdes programaticas correspondentes procedam a indicagdo que «convém sempre
ponderar que a leitura de cada obra ou texto apresenta exigéncias distintas € que 0 mesmo
texto, consoante o sujeito e o contexto de recep¢do, pode requerer maior ou menor

acompanhamento e orientagdo pelo professor, tanto na fase de pré-leitura como em

modalidades de leitura apoiada» (ME, 2009: 103).

Pese embora o facto de as atividades de preparagdo da leitura de um texto serem
relevantes para as fases subsequente da CL desse mesmo texto (Giasson, 1990 [2007]);
1995 [2013]), a abordagem de caracter prototipica dos NCL executada pela Professora
Estagiaria foi objeto de inclusdo por esta ultima no ambito da exploracdo dos textos das
cenas VIII, IX, X, XI, XII e XIII do referido texto, apesar da inexisténcia de predi¢des ab
initio do estudo de FVM, sendo que essa caréncia de indole didatica ndo pode deixar de ser
considerada no quadro dos casos exemplares a seguir indicados para efeitos de

apresentacao, demonstragdo e explicitacao da referida abordagem.

Contudo, antes de apresentar os referios casos exemplares da abordagem dos NCL

executada pela Professora Estagidria no ambito da pratica de ensino supervisionada

175 Sublinhado nosso.
176 Sublinhado nosso.
177 Sublinhado nosso.

I8 Apesar de o documento programatico da disciplina escolar de Porfugués e o MPTLP8 procederem a
indicagdo da relevancia dos elementos paratextuais para a competéncia especifica de leitura, as informagoes
potenciais correspondentes ndo foram objeto de consideragdo extensiva e/ou intensiva no quadro da
configuracdo da pratica de ensino de enquadramento e supervisao pedagdgico-didatica.
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respetiva, importa referir e sublinhar que nas dimensdes de indole extensiva e intensiva
dessa sua pratica de ensino, a Professora Estagidria foi confrontada com a
impossibilidade de proceder a uma planificacdo (pedagdgica)'” e/ou de planos de aula'®
correspondentes em sintonia com os referenciais cientificos apropriados para o efeito
didatico respetivo, uma vez que a pratica de ensino supervisionada em causa teve de dar
cumprimento as prescrigdes indicadas pela pratica de ensino de enquadramento e de
supervisao pedagogico-didatica respetiva, sendo que a configuragdo assumiu um caracter
essencialmente experiencial, designadamente pelo facto de ter de assentar em percegoes
profissionais de indole intuitiva em detrimento dos referenciais cientificos e técnicos
apropriados a situacdo educativa em causa. Confrontada com essa configuragdo, a
Professora Estagiaria teve de conceber e produzir um plano de intervengdo pedagogica e
didatica que se inscreve no quadro da nogdo educacional de «[s]tratégie générale
d’enseignement, ¢élaborée par un professeur, conformément a un sommaire de cours et en
fonction d’une situation pédagogique particuliere» (Legendre, 1988 [1993: 994]), situagdo
essa que determinou que esse plano tivesse de ficar associado em termos prioritarios a uma
taxonomia do dominio cognitivo (Legendre, 1988 [1993: 1184), isto ¢, um «e]nsemble
hiérarchis¢ des objectifs concernant d’une part, I’acquisition des connaissances et, d’autre
part, I’acquisition des habiletés et des capacités intellectuelles qui permettent 1’utilisation

de ces connaissances» (Legendre, 1988 [1993: 1316]).

Pese embora o facto de a pratica de ensino de enquadramento e supervisdao
pedagodgico-didatica nao ter permitido a emergéncia de uma pratica de ensino
supervisionada da Professora Estagidria associada a um referencial taxondmico preciso,

impOs-se a necessidade de executar uma intervengdo pedagogica e diddtica necessaria e

17 No ambito do presente RE, ao termo planificagdo corresponde a defini¢do seguinte: «[p]rocessus
décisionnel dans lequel des orientations et un plan d’action logique et ordonné, sont déterminés a priori
en tenant compte des besoins, des objetifs, des personnes, des ressources et des opérations impliqués dans
la réalisation ultérieure des buts», sendo ainda, por conseguinte, a «résultante du processus précédent»
(Legendre, 1988 [1993: 996]); impoe-se indicar que, no dominio da Educacao, a planificagcdo pedagogica
¢ o «[p]rocessus cyclique comprenant les trois phases suivantes: 1. définition et répartition des objectifs;
2. élaboration et organisation des différents ¢léments de la situation pédagogique; 3. élaboration et
prévision des moyens pour évaluer: a) les €leves soit en cours d’apprentissage, soit au terme d’une
séquence importante d’apprentisssage ou d’un programme d’études, et b) le degré d’harmonie des
différents éléments de la situation pédagogique» (Legendre, 1988 [1993: 997]).

180 Tendo em consideragdo que a planificacdo pedagdgica considera trés niveis, ou seja, «1. élaboration des

programes d’études du ministére de I’Education; 2. programmation a un palier intermédiaire (commission
scolaire ou école); 3. élaboration du plan d’étude au niveau de la classe» (Legendre, 1988 [1993: 997]),
impde-se referir que, no quadro do terceiro nivel, o plano de aula é a «[p]résentation d’un cours pouvant
comprendre, entre autres, le sigle et le titre, I’objectif général, une dissection de contenu, une taxonomie
d’habiletés, un tableau de spécification, 1’énoncé des objectifs spécifiques, des indications d’ordre
méthodologique, des activités d’apprentissage, une bibliographie, les modalités de participation au cours
ainsi que celles de 1’évaluation des apprentissages» (Legendre, 1988 [1993: 994]).



Capitulo 3 — Os niveis de compreensdo em leitura na disciplina de Portugués: um estudo de caso didactologico 107

suficientemente sustentada em termos taxonomicos no plano educacional, situagdo essa
que conduziu a Professora Estagiaria, de acordo com os principios de orientagdo inscritos
no documento programatico respetivo (ME, 2009), designadamente os que indicam a
relevancia do desenvolvimento de processos metacognitivos (ME, 2009: 16) e do dominio
de estratégias apropriadas para o efeito (ME, 2009) — se bem que esse documento
programatico ndo apresente indicagdes precisas sobre a questdo taxondmica em causa —,
decidiu recorrer — numa perspetiva de conjugacao dos planos essencial e experiencial — aos

181 & construtivista'® do conhecimento, mais especificamente o

paradigmas cognitivista
denominado modelo taxonomico dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983), na medida em
que esse modelo «vise des fins opérationnelles car il s’agit avant tout d’un modéle
générateur d’objetifs pédagogiques qui devrait stimuler I’imagination des enseignants
(...), leur permettre de transformer un contenu de mati¢res en activités et en situations
d’apprentissage» (D’Hainaut, 1983: 189), concecdo essa que determina que uma das suas
caracteristicas essenciais ¢ o proposito de «fourn[ir] un cadre qui organise les rapports
entre I’activité intellectuelle de 1’éléve et la matiére sur laquelle elle s’exerce», sendo que
esse proposito, por referéncia as taxonomias educacionais anteriores, assenta no
reconhecimento de que «[1’] insuffisance ou I’absence de prise en considération des
interactions et des combinaisons entre les opérations cognitives et la mati¢re est sans doute
un des défauts fondamentaux des taxonomies précédentes»'®*, porquanto «[l]es taxonomies
antérieures considéraient séparément et indépendamment les domaines cognitif, affectif,
sensoriel et moteur alors que personne n’ignore 1’étroite interdépendance qui les unity,
perspetiva essa que implica que «[ce] modele (...) envisage un objectif pédagogique

comme un complexe ou chacun des domaines est plus ou moins représenté et inclut dans la

181 Sendo uma «[t]héorie de la connaissance (...) qui congoit la pensée comme un centre de traitement des

informations capable de se représenter la réalité et de prendre des décisions» (Legendre, 1988 [1993:
206]), o cognitivismo diferencia-se do behaviorismo, uma vez que este ultimo «rejette I’intervention de la
conscience» (Legendre, 1988 [1993: 207]).

No plano epistemoldgico do cognitivismo contemporaneo, o termo construtivismo suporta a nogao
seguinte: «l’activité cognitive de I’[apprenant] est maximisée par la nécessit¢é de construire et de
modéliser les connaissances, donc de mettre en ceuvre les métaconnaissances» (Legendre, 1988 [1993:
63]); essa perspetiva implica a emergéncia da concecdo de que estas ultimas «port[ent] sur 1’utilisation
d’autres connaissances et permett[ent] a un systéme intelligent de découvrir de nouvelles connaissances»
(Legendre, 1988 [1993: 837]).

Segundo as palavras do autor respetivo, o modelo taxonomico dos atos intelectuais deve ser considerado
como «I’héritier des travaux de Bloom (1956 [BLOOM, Benjamin Samuel et al. (1956). Taxonomy of
educational objectives. Handbook I: Cognitive Domain. New York: McKay]), de Guilford (1959
[GUILFORD, Joy Paul (1959). Three faces of intellect. American Psychologist, 14, 469-479]) et de
Gagné (1965 [GAGNE, Robert Mills (1965). The conditions of learning. New York: Holt, Rinehart &
Winston]) (...) et tente de dépasser ces tentatives par une explication plus générale et plus opératiopnnelle
qui intégre les avantages des premiéres taxonomies et comble certaines de leurs insuffisances»
(D’Hainaut, 1983: 189).

182
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taxonomie les opérations cognitives portant sur des situations relevant aussi des autres
domaines» (D’Hainaut, 1983: 191). Por conseguinte, esse modelo taxondmico «intégre le
processus de communication dans 1’acte intellectuel élémentaire», uma vez que insiste em
fazer «intervenir les sources d’information de manic¢re déterminante dans le processusy,
procedimento esse «[qui] fait bien apparaitre la place de la communication dans I’acte
pédagogique et montre bien que celui-ci, s’il comprend généralement un processus de
communication, ne se réduit pas a celui-ci» (D’Hainaut, 1983: 192-193). No quadro dessa
perspetiva de caracter epistemoldgico, o denominado ato intelectual deve ser entendido
como a «[a]ctivité qui comporte une opération élémentaire de 1’intelligence, un objet sur
lequel elle s’exerce et un produit auquel elle aboutit» (D’Hainaut, 1983: 469), sendo que
esse produto resulta de uma operagdo cognitiva, ou seja, o «[p]rocessus mental par lequel
une personne obtient un produit & partir de son propre répertoire cognitif»'®* (D’Hainaut,
1993: 479). Em fungdo do sentido dessa perspetiva epistemologica, no ambito de um ato
intelectual completo, o processo de comunica¢do funciona «comme un conducteur de
I’information qui mene a la réalisation de I’opération cognitive ou a la délivrance de son
produit ou encore a la mise en mémoire des situations et des résultatsy», constituindo assim
«un filtre ou (...) un écran entre les objets ou les produits et le traitement cognitify,
porquanto «l’¢léve recoit un message qui décrit, définit ou précise 1’objet de I’opération
cognitive et émet un autre message qui représente ou circonscrit le produit de cette

opération» (D Hainaut, 1983: 197) (Figura 10'% — v. pagina seguinte).

Tendo em consideragdo quer o conjunto das representacdes sistémicas do modelo
taxonomico dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983), quer o facto de o recurso aos termos
comunica¢do € processo de comunicagdo corresponder a conjugacdo da nogao de indole
pedagogica respetiva, isto €, a «[r]elation bidirectionnelle entre le sujet et ’agent dans une
situation pédagogique» (Legendre, 1988 [1993: 216]) e da nogdo de comunicar — nogao esta

que se inscreve no quadro da tipologia transdisciplinar das démarches intelectuais, ou seja, a

184 Ainda segundo as palavras do autor do modelo taxonémico dos atos intelectuais, «[1]e terme ‘opération’

est réservé aux processus qui peuvent &tre strictement définis a partir de 1’objet, du produit et des rapports
de ceux-ci avec ce qui a été appris» (D’Hainaut, 1983: 479), perspetiva essa que conduz a considerar que
a démarche intelectual ¢ o «[p]rocessus mental au cours duquel une personne partant d’une situation
donnée aboutit a une nouvelle situation ou a un produit ou un résultat qu’elle attendait ou qu’on réclamait
d’elle», razdo pela qual «[e]lle se situe au niveau des buts tandis que ’opération cognitive se situe au
niveau des objectifs» (D’Hainaut, 1983: 474).

185 A representacdo figurativa tltima do ato intelectual completo, cuja apresenta¢io se realizou no ano escolar
de 2011/2012, no quadro da Unidade Curricular de Didatica do Portugués I do Curso de Mestrado, ¢ da
autoria do Doutor Jacques da Silva e da Doutoura Marléne da Silva e Silva, tendo esses docentes
responsaveis pela lecionagdo dessa componente curricular autorizado de modo expresso a reproducdo da
figura em causa no presente RE.
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COMUNICACIONAL

SITUACAO INICIAL

OBJETO

OPERADOR REPERTORIO OPERACAO
COGNITIVO COGNITIVO COGNITIVA

D———

PRODUTO

SITUACAO FINAL

Figura 10 — Ato intelectual completo (D’Hainaut, 1983) — Adaptacao (Silva & Silva e Silva, 1985 [2012])

tipologia «fais[ant] référence a des opérations mentales qu’il est malaisé sinon impossible
de définir de maniére intrinséque par des critéres d’observation mais qui sont généralement
susceptibles, dans des situations précises, d’étre analysées en opérations cognitives
simples» (D’Hainaut, 1983: 114) —, até porque essa nocao corresponde «[a la] relation
fondamentale entre un individu ou un groupe d’individus et les autres» e, por conseguinte,
«comporte deux volets bien connus: (...) la réception des messages d’une part [et] (...) leur
émission d’autre part» (D’Hainaut, 1983: 115). a figura imediatamente anterior, o termo
comunicagdo € objeto de substitui¢do pelo termo complexo comunicacional, uma vez que a
concecdo de comunicagdo educacional do autor do referido modelo taxondmico emerge no
quadro da investigacdo respetiva, que tem por dominio de referéncia primeiro o dominio da
Tecnologia Educativa, se bem que o autor em causa tenha optado entdo pelos termos

comunicagdo e comunicar numa perspetiva mais pragmatica do que programatica.

Mais especificamente, o recurso ao termo complexo comunicacional procura
assegurar o refor¢co de ordem educacional da complexidade nocional contemporanea do
termo comunicagdo, perspetiva essa o autor do referido modelo taxondmico explicita, no
inicio dos anos 80 do século XX, nos termos seguintes: por um lado, «[o]n peut distinguer
différents niveaux dans la communication selon la complexité et la rigueur du code mis en
ceuvre», ou seja, «[clJommunication : — ¢élémentaire non structurée (signes isolés), —
structuré simple (code rigoureux, phrases courtes et isolées), — herméneutique (code large

et sens second)» e, por outro lado, «[o]n peut (...) subdiviser 1’activit¢é de communication
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selon le canal ou le systéeme de codage qu’elle utilise» e «recevoir et émettre des messages
par (...) la parole, I’écriture, le geste, le graphique, I’image, le mouvement, la sculpture, la
musique», razao global essa pela qual «le niveau de complexité et de généralité du contenu
de la communication est aussi une variable dans cette démarche intellectuelle», sendo de
sublinhar que «[o]n peut ainsi communiquer des particuliers (des faits par exemple), des
classes (des idées), des relations, des opérateurs et des structures» e «en prenant le terme
‘communication’ dans un sens trés large, on peut distinguer différents ‘niveaux’ de

communication» (D’Hainaut, 1983: 116)!86,

Pelo facto de as componentes consideradas de base de um objetivo operacional
completo'®” do denominado modelo taxondémico dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983) e
atendendo quer a natureza, quer a especificidade da matéria disciplinar objeto da
intervengdo pedagogica e didatica realizada no quadro da pratica de ensino supervisionada
da Professora Estagiaria, imp0s-se a necessidade de proceder tanto a conce¢do como a
constru¢do e, por conseguinte, a producdo de um conjunto de objetivos de

aprendizagem'®®, sendo estes ultimos sujeitos a uma apresentagio de caracter sintético que

ndo inclui, por razdes de economia textual e discursiva, a indicacdo dos objetivos

186 A configuragdo conceptual deste modelo de comunicagdo «qui intégre ces différentes variables dans une
structure taxonomique opérationnelle» (D’Hainaut, 1983: 116) é alvo de uma explicitagdo mais
pormenorizada no documento original (v. D’Hainaut, 1983: 263-265).

187 Numa perspetiva global, designadamente de indole didatica, do ensino das linguas (Dalgalian, Lieutaud &

Weiss, 1981), as componentes verbo de agdo, objeto e produto sdo consideradas como suficientes para
que um objetivo possa ser qualificado de operacional, se bem que um objetivo operacional completo
tenha de reunir um conjunto mais alargado de componentes numa 6tica de precisdo operatoria crescente
(D’Hainaut, 1983: 302-304).

No dominio didatico, o termo objetivo de aprendizagem suporta a nogdo seguinte: «[o]bjectif qui précise
les changements durables qui doivent s’opérer chez le sujet pendant ou suite a une situation pédagogique»
(Legendre, 1988 [1993: 911]). No ambito do presente RE, designadamente no quadro desta sec¢do do
documento, nido se procede a apresentacdo, em termos taxondmicos formais, de qualquer objetivo de
ensino — isto €, o «[o]bjectif qui énonce les intentions pédagogiques de 1’agent en regard des contenus a
présenter et des habiletés a développer ainsi que la stratégie pédagogique a adopter» (Legendre, 1988
[1993: 911]) —, uma vez que a substancia e o sentido dos objetivos de ensino da intervengdo pedagogica e
didatica em causa sdo objeto de apresentagdo verbal tanto extensiva como intensiva, nomeadamente em
termos quer declarativos, quer procedurais, nas secgdes 3.2. e 3.3., respetivamente, do presente capitulo
deste RE, porquanto essas sec¢des correspondem as macrofases de conceptualiza¢do-teoriza¢do e
interveng¢do da investigagdao didactologica executada pela Professora Estagiaria, na sua qualidade de
Agente-Professora da situagdo educativa no quadro da qual se inscrevem tanto a conce¢do como a
dinamizac¢do da abordagem didatica de caracter prototipico dos NCL. Por conseguinte, no quadro da
categoria taxondmica denominada objetivo de aprendizagem, sdo objeto de indicagdo o objetivo geral —
isto ¢, o «[o]bjectif éducationnel qui chapeaute et sert de guide a la formulation d’un ensemble d’objectifs
de contenu et d’habileté dans une matiére ou un ensemble de maticres scolaires a I’intention d’un groupe
particulier de sujets» (Legendre, 1988 [1993: 916]) — e os objetivos especificos — ou seja, os «[o]bjectif[s]
faisant la jonction d’un contenu et d’une habileté, et formulant, de la fagon la plus précise possible, ce a
quoi le sujet doit parvenir pendant ou suite a une situation pédagogique» (Legendre, 1988 [1993: 928]) —
apropriados a situacdo educativa de referéncia da investigacdo didactologica objeto de reportacdo no
presente RE.

188
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transitoérios'® correspondentes, uma vez que, no ambito do presente RE, a prioridade é
conferida, nos planos didactologico e didatico, as dimensdes propriamente estruturantes da
investigacao-agao objeto de reportagao no presente RE (Quadro 8), na medida em que as
dimensdes de caracter mais instrumental que emergem de modo subsididrio se inscrevem

no plano metodoldgico propriamente dito correspondente.
Quadro 8 — Abordagem didatica dos NCL (MCCL) — Objetivos gerais e especificos
OBJETIVOS
GERAIS ESPECIFICOS

- Identificar os NCL do MCCL no imbito da competéncia especifica de
Referenciar os NCL no ambito da | Jeitura

competéncia especifica de leitura
por referéncia a0 MCCL i » Inter-relacionar os NCL do MCCL no dmbito da competéncia especifica de

leitura

* Evidenciar o impacto essencial e operatdrio dos NCL do MCCL no mbito
Sublinhar a relevincia dos NCLno : - da competéncia especifica de leitura

dmbito da competéncia especifica :
de leitura por referéncia ao MCCL | * Determinar a pertinéncia funcional e teleoldgica dos NCL do MCCL no

ambito da competéncia especifica de leitura

Tendo em consideracdo que o conjunto de objetivos acima indicado se inscreve no
quadro do modelo taxonomico dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983), impde-se referir
que os dois objetivos gerais € os objetivos especificos correspondentes relevam de
operagdes cognitivas distintas ndo apenas em termos essenciais, mas também nas suas

dimensodes inter-relacionais.

O primeiro objetivo geral, cujo enunciado ¢ «[r]eferenciar os NCL no ambito da
competéncia especifica de leitura por referéncia ao MCCL» implica, designadamente no
quadro da situacao contextual especifico respetivo, a realizacdo de um processo intelectual
denominado exploragdo isto ¢, a «[o]pération cognitive [qui] consiste a extraire d’une
situation, un élément, un contenu ou une information déterminée» (D’Hainaut, 1983: 220),
sendo que, no quadro do processo de ensino-aprendizagem em causa, essa Operagao
cognitiva pode ser objeto de uma maior precisao quer conceptual, quer terminologica, uma
vez que «[1’] objet est (...) un ensemble, généralement une structure, dans lequel se trouve

la chose cherchée» (D’Hainaut, 1983: 220), ou seja, no caso aqui em apreco, o texto

139 No dominio didatico, o termo objetivo transitdrio suporta a nogdo seguinte: «[o]bjectif de contenu ou
d’habileté dont I'utilité est d’étre un jalon nécessaire sur le chemin conduisant a un objectif final»
(Legendre, 1988 [1993: 929]); nessa perspetiva, o objetivo transitorio é um objetivo constitutivo, isto €,
um «[s]ous-objectif qui représente un des éléments formant un objectif thématique» (Legendre, 1988
[1993: 911]).
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dramético FVM e informagdes constantes'®® no referido texto, respetivamente, situagio
essa que corresponde em termos mais especificos a uma exploracdo do real, isto &,
«[I’] opération cognitive qui consiste a extraire d’un objet réellement présent (...), des
¢léments ou des informations qui répondent a des critéres ou des conditions précises dans
la situation de départ» (D’Hainaut, 1983: 474), sendo ainda possivel distinguir nesta

categoria taxonémica

deux types d’exploration du réel : — ’exploration extractive dans laquelle le produit a extraire
de I’objet (...) s’y trouve de maniére explicite ; — I’exploration inférentielle dans laquelle le
produit a extraire ne se trouve pas explicitement dans la situation mais doit en étre inféré
(D’Hainaut, 1983: 474-475).

O segundo objetivo geral, cujo enunciado ¢ «[s]ublinhar a relevancia inter-
relacional dos NCL no ambito da competéncia especifica de leitura por referéncia ao
MCCLy, convoca a operagdo cognitiva designada pelo termo conceptualizacdo, isto €,
segundo os referenciais do modelo taxonémico acima indicado, «I’identification d’un objet
par rapport a une classe» (D’Hainaut, 1983: 473), uma vez que, no caso em apreco, a
informacao solicitada, isto €, a acentuacdo da relevancia de ordem essencial, estrutural,
funcional e teleoldgica dos NCL emerge «par découpage d’une classe plus étroite ou plus
précise dans un concept plus large déja aquis»'®' (D’Hainaut, 1983: 473), operagio
cognitiva essa que assume uma configuracdo extensiva, na medida em que a mesma
«consiste a assembler sous une méme étiquette (...) des objets différents appartenant a une

méme classe et suscitant de ce fait une réaction cognitive commune» (D’Hainaut, 1983:

209)!%2,

1% No quadro da situagdo de ensino-aprendizagem em causa, as informagdes corporizam respostas a
perguntas formuladas pela Agente-Professora, perguntas essas que relevam dos NCL do MCCL.

91 Num plano de precisdo taxondmica, a opera¢do cognitiva em causa é uma conceptualizacdo sintética,
porquanto o processo correspondente «s’effectue par 1’agglomération dans une classe (souvent mal
définie) d’expériences (...) cognitives ayant des caractéres communsy (D’Hainaut, 1983: 473).

192 No quadro do modelo taxondémico em causa, impde-se indicar que no ato intelectual completo «[1’] objet et

le produit ne suffisent (...) pas a déterminer la nature de l’opération cognitive : le contenu de
I’apprentissage antérieur en est une composante essentielle», uma vez que importa verificar se as
propriedades do conteudo de aprendizagem foram «apprises antérieurement et 1’activité consiste en une
simple reproduction d’une liste de propriétés» ou «n’ont pas été apprises mais 1’éléve les déduit a I’aide
d’un raisonnement», processo de verificacdo esse que assenta na relevancia tanto essencial como
operatoria do principio de que «la méme question peut réclamer des opérations cognitives qui vont du
niveau le plus bas (reproduction) au niveau le plus ¢élevé (résolution de problémes)», na medida em que
«un seul verbe ne suffit pas a préciser la nature de I’activité cognitive» (D’Hainaut, 1983: 201). Por
exemplo, «le verbe ‘identifier’ n’implique pas du tout la méme activité cognitive lorsqu’il s’agit
d’identifier un particulier par rapport a lui-méme aprés perception ou apprentissage (...), ce qui constitue
une activité de reproduction ou bien lorsqu’il faut identifier un particulier par rapport a une classe (...) ou
encore lorsqu’il s’agit d’aboutir @ une identification par un processus algorithmique (...) qui est une
application (...) ou enfin lorsqu’il faut identifier par application d’une combinaison non aprise
d’opérations) : il s’agit alors d’une résolution de probléme» (D’Hainaut, 1983: 473). No seguimento do
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Tendo em consideragdo, por um lado, o carécter essencialmente prototipico da
abordagem didatica dos NCL objeto de reportagdo no presente RE e, por outro lado, o
proposito de assegurar a articulacdo funcional das dimensdes de apresentagao,
demonstragao e explicitagdao do caso didatico alvo e das intera¢des verbais de caracter oral
executadas na (sala de) aula entre os membros do Grupo-Classe da situacdo educativa de
referéncia da investigacdo, a composicdo quer textual, quer discursiva da referida
reportagdo ¢ objeto de uma reprodugdo verbal de indole indireta. De modo a permitir
evidenciar, por um lado, a distingdo dos NCL — designadamente a partir do conjunto
constituido pelas componentes questdo (ou pergunta) e resposta — e, por outro lado, a
coexisténcia de diversos NCL, bem como a inter-relagao destes ultimos num mesmo

193

texto'”° procede-se a concentragdo da demonstragdo no quadro de um unico extrato

selecionado de FVM.

No ambito do texto dramatico FVM, cuja intriga pode ser objeto da indicag¢ao de

indole sumaria de que

Duarte ¢ um jovem peralvilho, mentiroso compulsivo, apaixonado de Amalia ¢ esta dele. Amalia
¢ filha do Sr. Bras Ferreira, comerciante do Porto. José Félix, ladino e imaginativo, ¢ criado do
General Lemos; Joaquina, esperta ¢ ladina, ¢ criada de Amalia. Se o Sr. Bras Ferreira apanhar
Duarte numa mentira, 14 se vai o casamento com Amalia. De modo que todo o enredo da peca

consiste em tornar verdade as mentiras que Duarte inventa, uma atras da outra!®*,

exposto, impde-se sublinhar que o modelo taxonomico dos atos intelectuais (D’Hainaut, 1983) —
comummente designado, mormente no ambito da Educacdo, Taxonomia (de) D Hainaut —, considera
«huit opérations cognitives parmi lesquelles cinq sont élémentaires : la répétition, la conceptualisation,
I’application, 1’exploration, la mobilisation», sendo que «[a] ces cinq opérations cognitives élémentaires,
[on en ajoute] deux qui en sont des combinaisons ou des cas particuliers, mais qui ont une importance et
une place particuliére dans I’acte intellectuel : la réception et 1’émission d’un message» e, por fim, a
resolucdo de problemas, enquanto operacao cognitiva «résultante de combinaisons d’activités simples»
(D’Hainaut, 1983: 202).

Numa perspetiva de caracter didatico, ¢ no ambito do caso exemplar aqui em causa, o termo texfo deve
ser entendido como um «[f]ragment d’un texte», este ultimo termo considerado enquanto «[e]nsemble fini
d’énoncés écrits, qui constituent un discours suivi et un tout spécifique correspondant a une constante
dans la situation de leur production», sendo que «[c]et extrait, censé offrir une certaine unité, est choisi en
fonction d’objectifs pédagogiques» (Galisson & Coste, 1976: 560-561).

193

194 V. http://www.edi-colibri.pt/Detalhes.aspx?ItemID=942. Esse texto sindptico assevera ainda que «Falar

verdade a mentir ¢, de facto, uma imitacdo de Le menteur véridique, de Scribe». Pese embora o teor dessa
afirmagdo, impde-se indicar que o sentido da mesma ndo € objeto de consenso: «o Falar Verdade a Mentir,
sendo embora uma obra que vem de um dramaturgo francés, Eugéne Scribe, ¢ um testemunho admiravel da
forma como Garrett soube imprimir a esse texto a sua marca pessoal, a coloquialidade, a tengdo dramatica,
os efeitos comicos — tudo aquilo que de facto desperta o interesse de um espectador, e que faz com que ele
aprenda alguma coisa com o teatro» (v. «Almeida Garrett foi um grande homem de teatro. Educar o publico
foi o que pretendeu com Falar verdade a mentir» por Carlos Reis — http://www.ctalmada.pt/old
temporada/files/00000500/00000971 0010.pdf). Essa questdo ndo € objeto de consideragdo nuclear no
quadro do estudo de caso aqui em apreco, uma vez que a perspetiva em causa ndo assume um caracter
relevante no quadro desta investigagdo, porquanto a pratica de ensino de enquadramento e supervisdo
pedagogico-didatica ndo atendeu a essa dimensdo do texto e decidiu instituir esse texto dramatico como uma
obra literaria garrettiana absoluta (Garrett, 1846), ndo tendo sido referida, por conseguinte, a polémica
quanto ao menor ou maior grau de imitacdo desse texto dramdtico da obra teatral francesa Le menteur
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e no seguimento das cenas VIII, IX, X e XI, nas quais o criado José Félix, disfarcado de
milorde, consegue desfazer a mentira do jovem peralta Duarte — embora sem revelar a
falsidade da situagdo respetiva — referente a realizagdo de um duelo entre este e o inglés,
figura esta que resulta da imaginagdo — e, por conseguinte, de mais uma mentira — de

Duarte, na cena XII regista-se um mondlogo da criada Joaquina (Figura 11).

CENA Xl
JOAQUINA, so

Pobre rapaz! ficou como patetal Se ele nédo esta acostumado a isto...
Condenado a falar verdade vinte & quatrc horas a ficl... Também clhe que nos
da um trabalho! porgque mente com um desembarago € sem a menor
consideracéo... Ja se tinha esquecido da peta do almocgo. Felizmente que nos
estamos prevenidos, e gracas ao bolsinho de minha ama e a vizinhanca do
Manuel Espanhol, em poucos minutos se fez da peta verdade... E Jose& Félix!
Nao verdo © meco sentado a mesa com meus amos como se fosse gente, ©
pedaco de lacaiol... Mas deixem estar que o tratante tem um ar, sabe tomar
uns modos, gue quem o nao conhecerl... Em que ele se deita a perder decerto,
& que aquilo &€ um comildo... O que Ihe vale é fazer de inglés... ndo se repara. —
Agora gque mais falta? Vejamos. A tal visita de agradecimento ac general
Lemos: essa ndo se pode evitar. S6 se... E verdade; o general Lemos que
venha ca... como tém vindo os outros. “You avisar José Feélix que se avie de
almocar e nos represente mais esse figurdo. Néo lhe ha-de custar muito... &
seu amo. — Ail que & isto, que quer este senhor?

Figura 11 — Falar verdade a mentir (Almeida Garrett, 1845) — Ato unico, cena XII'%

No quadro do caso exemplar eleito, e por referéncia ao extrato de texto selecionado
no ambito de FVM, o qual corresponde ao monologo (aqui integralmente reproduzido) da
personagem'*® Joaquina, a Professora Estagiaria, na sua qualidade de Agente-Professora
da sessdo de trabalho na qual se verificou a intervengdo pedagdgica e didatica objeto de
reportacdo no presente RE, procedeu a abordagem didatica do texto tendo por base o
sistema verbal de pergunta-resposta. Apresentam-se a seguir trés casos exemplares que

correspondem em termos ilustrativos a situagdes-tipo que se inscrevem no. ..

veridique (1823), cujos autores sdo Eugéne Scribe (1791-1861) e Mélesville, pseudonimo de Anne-Honoré-
Joseph Duveyrier (1797-1865). Tendo em consideragdo o propdsito central do estudo em causa, a
contextualizag¢@o da intriga de FVM nos planos espacial (sociedade portuguesa) e temporal (meados do
século XIX) ndo ¢ objeto de atencdo particular, na medida em que, no ambito da pratica de ensino de
enquadramento e supervisdo pedagogica anteriormente referida e, consequentemente, no quadro da pratica
de ensino supervisionada da Professora Estagiaria, essas dimensoes foram objetivamente desconsideradas
por se entender que as mesmas ndo eram sobrelevantes & dimensdo perspetivada como intemporal da
problematica verdade versus mentira.

195 V. http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/teatro/backstage_files/pecas_escritas/Falar-Verdade-a-Mentir.pdf
(p- 19).

Sem prejuizo da constatacdo de que «[a] origem da palavra personagem determina o género femininoy,
impde-se referir que «o uso tem revelado oscilagdo de género e o masculino tem vindo a ser aceite, por se
aplicar tanto a figuras femininas como masculinas» (v. http://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-
portuguesa/personagem); no quadro das prescrigdes da pratica de ensino de enquadramento e supervisao
pedagogico-didatica anteriormente indicada, o género feminino foi a categoria morfossintatica atribuida
nos planos extensivo e intensivo ao termo personagem no quadro da situacdo educativa correspondente.

196
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= nivel de compreensdo literal

Pergunta: Quantas personagens estdo presentes na cena XII?
Resposta: Uma. / Apenas uma: a Joaquina.

Nota explicativa: No ambito do processo de justificagdo da resposta, esta tltima solicitada pela
Agente-Professora, os Sujeitos-Aprendentes afirmaram que, no quadro das informagdes de indole
didascalica, mais especificamente no espaco situado entre o enunciado de indicagdo do nimero da
cena e o inicio do enunciado do discurso monologico, figura de modo expresso apenas um nome
do conjunto das personagens de FVM, isto é, o nome Joaquina, tendo sublinhado que essa
informagdo encontra escrita preto no branco (isto ¢, literal ou explicitamente) no texto e ¢ objeto
de reforgo através do acrescentamento do adjetivo so, unidade lexical igualmente escrita preto no

branco (ou seja, literal ou explicitamente) no mesmo texto.

S

ivel de compreensdo inferencial

S

Pergunta: O Duarte tem por habito mentir?
Resposta: Sim. / Sim, (o Duarte) tem por habito mentir (com quantos dentes tém na boca).

Nota explicativa: No quadro do processo de justificagdo da resposta, esta tltima solicitada pela
Agente-Professora, os Sujeitos-Aprendentes afirmaram que, embora essa informacdo ndo esteja
escrita preto no branco (isto €, se encontre implicita ou subentendida) no texto, as sequéncias
discursivas «[s]e ele ndo estd acostumado a isto», ou seja, «[c]ondenado a falar verdade vinte e
quatro horas a fio» indiciam (isto ¢, indicam de modo indireto e, por conseguinte, permitem
subentender) que o Duarte mente muito e a larga; tendo em consideragdo o facto de os Sujeitos-
Aprendentes terem afirmado que o Duarte mente com muita desenvoltura ¢ muita frequéncia,
sempre num quadro de processo de justificagdo dessas asseveragdes, mormente por solicitacdo da
Agente-Professora, os referidos Sujeitos-Aprendentes declararam ainda que esse(s)
comportamento(s) se encontrava(m) subentendido(s) nas sequéncias discursivas «[m]ente com
desembarago e sem a menor considera¢do» ¢ «[j]a se tinha esquecido da peta do almogo».

tvel de compreensdo critica

Pergunta: Porque é que a Joaquina estd tdo empenhada em impedir que as mentiras do Duarte
sejam descobertas?

Resposta: A4 Joaquina quer receber o dote que a Amadlia, filha do seu amo, lhe prometeu caso
venha a casar com o Duarte. Mas para que a Amalia possa casar com o Duarte, este ndo pode ser
apanhado a mentir pelo pai da Amdlia... caso contrdrio, o casamento ndo tera lugar. Por
conseguinte, a Joaquina procura evitar que as mentiras do Duarte venham a ser descobertas...
para que o Duarte e a Amadlia possam casar e, por conseguinte, a criada desta ultima possa
receber o referido dote.

Nota explicativa: No quadro do processo de justificagdo da resposta, esta tltima solicitada pela
Agente-Professora, os Sujeitos-Aprendentes afirmaram que, por referéncia a exatiddo das
informagdes constantes no texto, a Joaquina ¢ uma interesseira ¢ a razdo dessa sua posi¢do ¢é
apresentada logo na cena I; tendo em consideragdo o facto de os Sujeitos-Aprendentes terem
afirmado que a razdo do empenhamento interesse de Joaquina consta na primeira cena da obra, ¢
sempre num quadro de processo de justificacdo dessas asseveragdes, designadamente por
solicitacdo da Agente-Professora, os referidos Sujeitos-Aprendentes procederam a indicagdo das
sequéncias discursivas da cena inicial que lhes permitiam sustentar as referidas asseveragdes,
tendo apresentado o conjunto das sequéncias discursivas seguintes'?’:

197 V. http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/teatro/backstage files/pecas_escritas/Falar-Verdade-a-Mentir.pdf

(p- 3). No seguimento da indicagdo desse conjunto de sequéncias discursivas, e igualmente num quadro de
processo de justificacdo dessas indicagdes, justificagdo essa solicitada pela Agente-Professora, os referidos
Sujeitos-Aprendentes declararam que as informagdes de sustentagdo das asseveragdes produzidas se
encontram escritas preto no branco (isto ¢, literal ou explicitamente) no extrato do texto da cena respetiva,
situagdo essa que se inscreve no nivel de compreensdo literal da competéncia especifica de leitura. Pese
embora o facto de se ter verificado, nesse caso, a associagdo de uma situa¢do de compreensdo inferencial e
de uma situacdo de compreensdo literal, sendo que essa associacdo exige a aproximagao de informacdes ndo
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Joaquina — Que deixes essas patetices agora e ocicas. Meu amo, o senhor Bras
Ferreira, que & um ricago como tu sabes, um daqueles negociantes do Porto
que tém dinheiro como milho, vem de proposito a Lisboa para casar a menina.

E uma filha unica, & morre por mim, coitada! E um anjo! Prometeu-me gue no
dia que se assinassem as escrituras tinha eu o meu dote.

José Félix — Dote! Céus! um dote... Oh Joaquina, pois tu tens um dote?... Nao
quero saber de guanto. Quem eu! Maldicdo sobre mim!

Joaquina — Cem moedas.

S

ivel de compreensdo criativa

Pergunta: Joaquina diz que Duarte «mente com um desembarago e sem a menor consideragdo...
Ja se tinha esquecido da peta do almogoy. Ja em situagoes anteriores o Duarte evidencia ndo se
lembrar das suas préprias mentiras. E frequente dizer-se que «é indispensdvel boa memoria apés
se haver mentido»'*®. Este dito tém algum fundo de verdade?

Resposta: Respostas individuais e pessoais.

Nota explicativa: Por manifesta auséncia de tempo util no quadro da sessdo de trabalho
correspondente, os Sujeitos-Aprendentes procederam a produgdo de respostas escritas sob a forma
de textos sucintos em situagdo extra-aula'®®. A titulo de exemplo, procede-se a seguir a reproducio
(sem qualquer corre¢do de caracter linguistico) de trés textos produzidos por outros tantos
Sujeitos-Aprendentes:

» «Eu concordo com esta afirmacio. E preciso ter boa memoria para se mentir com inteligéncia. Ou seja
depois de se mentir, contar uma mentira a alguém, tem que se ter uma boa memoria para depois se
lembrar da mentira que contou, se ndo, é apanhado. Pode dizer-se até que ¢ ‘apanhado com a boca na
botija’, apanhado em flagrante, sem se poder desculpar a ndo ser que saiba encobrir a sua mentira com
outra mentira. Convenser a pessoa que a apanhou a mentir que encobra de tal maneira a sua mentira ao
ponto da outra pessoa desculpar-se por pensar que essa pessoa lhe estava a mentir. [sic]»

» «A mentira exige boa memoria para ser bem feita, pois, uma vez que uma pessoa mente precisa de voltar
a mentir para encobrir essa mentira, se essa pessoa ndo se lembrar que mentiu anteriormente, pode se
meter numa alhada. A mentira pode ser traigoeira, por isso ndo deve ser dita frequentemente,
principalmente, por pessoas com md memoria. [sic]»

» «Sim eu concordo com a afirma¢do pois é um facto real. A uns tempos atrds eu tinha uma amiga que
inventou uma historia para encobrir uma asneira que tinha feito, no dia seguinte ela contou uma historia
diferente, nesse momento ela perdeu totalmente a credibilidade que as pessoas tinham nela. As pessoas
quando mentem tém de ter a no¢do que quando mentem ja ndo hd volta a dar, ndo ha como voltar atrds.
[sic]»

198

199

apenas de tipo distinto, mas também esparsas na economia do texto dramatico em causa, esse tipo de
atividade assumiu um caracter circunstancial, se bem que o MCCL sublinhe que «[a]u-dela du cadre de la
phrase, il convient, aussi tot que possible, que 1’apprenti lecteur prenne conscience qu’un texte, aussi court
soit-il, n’est pas une simple juxtaposition de phrases. On doit Iui montrer, preuves a ’appui, qu’il y a des
‘avant’ et des ‘apres’, qu’entre deux événements il existe des relations de cause a effet, ou de finalité (...). Il
découvrira qu’un texte posséde une réelle cohérence et identifiera les indices qui la manifestent
(Observatoire national de la lecture, 1998, p. 25)» (Giasson, 1995 [2013: 234]).

Este dito ¢ extraido do texto de uma comédia intitulada Le Menteur (1644) de Pierre Corneille — «[p]Joeta e
dramaturgo (...) nascido em 1606 e falecido em 1684» e «considerado o criador da tragédia classica
francesa» (http://www.infopedia.pt/$corneille) —, sendo a frase original (en francés) a seguinte: «Il faut
bonne mémoire aprés quon a menti» (acto IV, <cena V —  http://www.theatre-
classique.ft/pages/pdf/CORNEILLEP MENTEUR.pdf, p. 55). Estas informagdes ndo foram facultadas aos
Sujeitos-Aprendentes.

Tendo em consideracdo que a sessdo de trabalho dinamizada, em 23 de maio de 2014, pela Professora
Estagiaria correspondeu a ultima aula lecionada pela formanda no quadro do plano de atividades respetivo,
nao foi possivel proceder a abordagem didatica intra-aula dos textos produzidos pelos Sujeitos-Aprendentes,
situagdo anodmala essa que ndo permitiu concluir de forma plenamente satisfatoria tanto o processo como o
produto de ensino-aprendizagem correspondente, uma vez que ndao se pdde verificar a realizagdo de
atividades referentes a agdo da competéncia especifica de leitura no ambito da qual «[1]e lecteur sort du texte
pour objectiver son expérience» et «réfléchir sur sa propre vie» (Giasson, 1995 [2005: 279]).
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No quadro da interveng¢do pedagogica e didatica em causa, a abordagem da
dimensdo de inter-relacdo dos distintos NCL do MCCL no ambito da competéncia
especifica de leitura foi assegurada, embora de modo prototipico, pela articulacao dos
enunciados das cenas VIII, IX, X, XI, XII e XIII de FVM, nos planos intra e intercénicos,
em termos andlogos aos constantes no item referente ao nivel de compreensdo critica

anteriormente apresentado.

Concluida a apresentacdo sintética e diferida do conjunto dos casos exemplares
demonstrativos da relevancia, in loco e in vivo, da abordagem didatica dos NCL do MCCL
no ambito da competéncia especifica de leitura, designadamente no quadro da disciplina
escolar de Portugués no ambito do 3.° Ciclo do Ensino Basico nacional, no plano de
avaliagdo da investigacdo-acdo em causa — mais especificamente nas suas dimensoes

0

essencial e operatdria —, e com o proposito de proceder a validacdo®® ou & infirmagio de

caracter parcelar e/ou global da intervenc¢do pedagogica e diddtica acima apresentada e
descrita de forma relativamente sucinta, a Professora Estagidria procedeu a realizacdo de

201

um inquérito, tendo para o efeito administrado aos Sujeitos-Aprendentes um

questiondrio®®® (Figura 12).

SECCAO A

discordo discorda o— it concordo eoncordo | sem opinido
0 0 .
completamente  bastante bastante  Completamente (i sef

perceberas informaciies e as ideias contidas em cada frase do texto. D |:| |:| D D D

estabelecer lacos de informacao e ideias enfre as frases do texto,

Para compreender um
texto escrito, tenho de
DrOCUTar..,

cntender a mensagem global do testo.

(I I

0000
00 0|0
0000

integrar a mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo.

(N R -
(R .
(N Y .

200 No quadro conceptual da investigagdo didactologica, o termo validagdo suporta a nogdo seguinte:
«démarche permetant de vérifier sur le terrain, auprés de ceux qui les ont mises en ceuvre, si les actions
suggérées ont produits les (des) effets ou les (des) résultats attendus»; importa referir que, no plano
didactologico, «[a]lors que 1’évaluation mesure des réalisations, la validation rend également compte des
réactions et des intentions des utilisateurs potentiels vis-a-vis des actes qui leur sont suggérés» (Galisson,
1999: 122).

No ambito da investigagdo educacional, o termo inquérito suporta a nocdo seguinte: «[i]nvestigation
motivée par le besoin de vérifier une hypothése ou de découvrir une solution a un probléme, et consistant
a recenser et a interpréter aussi méthodiquement que possible un ensemble de témoignages susceptibles
de répondre a I’objectif visé» (Galisson & Coste, 1976: 188).

No ambito da investigagdo educacional, o termo gquestionario identifica uma das modalidades do
inquérito, mais especificamente «[t]out instrument [écrit] servant & la collecte de données et sur lequel
une personne inscrit ses réponses a un ensemble de questions» (Legendre, 1988 [1993: 1059).

201

202
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SECCAO B

discordo discordo . concordo | concordo | sem opinido
discordo concordo e
completamente  bastante bastante  completamente;  (mio sei)

percebo as informacdes e as ideias escritas preto no branco no testo. D |:| |:| D D D
En compreends descubro as informacdo e as ideias subentendidas no testo. D |:| |:| I:I D

melhor um texto

sty quands... entendo a mensagem global do texto. D D 5 I:I D D
integro a mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo. D |:| | |:| D D

(1

i
i
i

Figura 12 — Questionario — Intervencio pedagigica e diddtica

O questionario®®

— cujo preenchimento observou o regime de anonimato de modo a
permitir a liberdade de opcdo objetiva dos respondentes — teve por proposito facultar o
acesso as percecdes dos Sujeitos-Aprendentes da relevancia dos NCL e, subsidiariamente,
dos processos de leitura*® — termo esse de ora em diante identificado pela sigla PL —2%
inscritos no MCCL para a aprendizagem da competéncia especifica de leitura no quadro

contextual da situacdo educativa de referéncia da investigacdo didactologica objeto de

reportacdo no presente RE.

No plano operatorio, a Professora Estagidria solicitou a cada Sujeito-Aprendente
que procedesse a manifestacdo do seu grau de discorddncia ou corddncia com as
afirmacdes constantes no questionario. Para concretizar esse proposito global de indicagdo
e registo das manifestacdes percetivas solicitadas, o referido questionario apresenta uma
escala de tipo Likert >°® constituida por um conjunto de seis categorias identificadas por
um algarismo de sentido crescente (1-6), algarismo esse que constitui o indicador

quantitativo de valoragdo qualitativa de cada manifestagao percetiva: trés algarismos (1-3)

203 No ambito do presente RE, o termo questiondrio grafado em italico e com caracteres ditos normais
identifica o método de recolha de informagdo e o instrumento (escrito) de recolha de informagéo,
respetivamente.

204V, supra, pp. 43-44.

Pese embora o caracter subsidiario do conjunto das questdes relativas aos PL. — subsidiariedade essa que
decorre do facto de os PL ndo terem sido objeto de uma abordagem didatica explicita no quadro da
intervengdo pedagogica e didatica, designadamente em resultado dos principios adotados pela pratica de
ensino de enquadramento e supervisdo pedagdgico-didatica anteriormente indicada e explicitada no
ambito deste RE —, o conjunto dos itens correspondentes integram a Sec¢do A e ndo a Seccdo B do
questionario por razdes didaticas estratégicas decorrentes da fungdo procedural dos itens respetivos por
referéncia as dimensdes de ordem essencial, estrutural, funcional e teleoldogica dos NCL do MCCL no
quadro da competéncia especifica de leitura.

206 A escala (de) Likert é uma «[é]chelle de mesure des attitudes, des croyances et des arguments,

comprenant de trois a onze catégories égales, s’étendant d’une extrémité inférieure a une extrémité
supérieure de réponses possibles» (Legendre, 1988 [1993: 410]).
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inscritos na categoria genérica de discordancia (I — discordo completamente [DC]; 2 —
discordo bastante [DB]; 3 — discordo [D]) e trés algarismos (4-6) que integram a categoria
genérica de concorddncia (4 — concordo [C]; 5 — concordo bastante [CB]; 6 — concordo
completamente [CC]). O questionario contempla ainda, de modo expresso, a op¢ao de sem
opinido (= ndo sei) a qual ndo corresponde qualquer algarismo.

Pelo facto de tanto a administragcdo como o preenchimento do questionario se terem

207 no ambito da qual se verificou a intervengdo

verificado na parte final da aula
pedagogica e didatica, as instrugdes de caradcter essencialmente técnico relativas ao
preenchimento de ordem instrumental do questionario foram objeto de uma intervengao
verbal oral de tipo explicativo por parte da Professora Estagidria, ndo se tendo verificado a
emergéncia de quaisquer duvidas por parte dos Sujeitos-Aprendentes, uma vez que a

referida intervencao de caracter explicativo da Professora Estagidria ndo suscitou quaisquer

questoes por parte dos respondentes.

Na sua dimensdo macroestrutural, o questionario ¢ composto por dois conjuntos de
itens, sendo que cada um desses conjuntos tem por proposito nuclear permitir verificar se e
até que ponto os Sujeitos-Aprendentes da situagdo educativa em causa tinham a percegao
de ter conseguido aceder (por referéncia ao conjunto de atividades desenvolvidas no
quadro do projeto de interven¢do pedagogica e didatica) ao valor impactante — nos planos
singular e de conjunto — quer dos PL (Sec¢do A), quer dos NCL (Seccao B), sendo de
sublinhar ainda que os itens dos referidos conjuntos foram objeto de um procedimento

global de pré-testagem para efeitos de validagio do questionario®®®,

207 O tempo disponibilizado para o efeito correspondeu a um periodo de quinze minutos, tendo sido
concedido um periodo de dez minutos aos Sujeitos-Aprendentes para que os mesmos procedessem ao
preenchimento do questionario, periodo de tempo esse que ndo foi objeto de qualquer disposigdo de
tolerancia temporal, uma vez que os Sujeitos-Aprendentes ndo evidenciaram a necessidade de dispor de
qualquer acrescentamento de tempo para executar a tarefa em causa.

208 O termo complexo validacdo da recolha de informagées identifica «le processus par lequel le chercheur

(...) s’assure que ce qu’il veut recueillir comme informations, les informations qu’il recueille réellement
et la fagon dont il les recueille servent adéquatement 1’objectif de I’investigation» (De Ketele & Roegiers,
1993 [1996: 195]). A validagao a priori inclui as dimensdes de pertinéncia da informagdo, validade do
instrumento e fiabilidade dos procedimentos correspondentes (De Ketele & Roegiers, 1993 [1996]),
sendo que os itens dessas dimensdes foram objeto de um processo de apreciagdo por parte de dois
investigadores doutorados de competéncia comprovada nos dominios prioritdrios convocados pela
investigagdo, mormente anfes € apos um processo de pré-testagem do instrumento junto dos Sujeitos-
Aprendentes de uma situagdo educativa homologa — de um estabelecimento da mesma zona
sociogeografica da Escola Cooperante —, designadamente tendo em consideragdo a convergéncia de
invariantes didaticos entre as duas situa¢des educativas em causa. Impde-se referir que os enunciados dos
itens que integram o questionario na sua versdo primeira ndo suscitaram quaisquer duvidas relevantes aos
respondentes no ambito do processo de pré-testagem, razdo pela qual a referida versdo primeira pode ser
considerada como a versao final do questionario administrado aos Sujeitos da situagdo educativa alvo do
presente RE.
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Em resultado dos procedimentos de tratamento, tanto essencial como operatdrio,
de indole estatistica executados, num primeiro momento investigativo centrado nas
informacdes e nos dados facultados pelo preenchimento do questionario pelos Sujeitos-
aprendentes, verifica-se a emergéncia, para cada item quer da Sec¢do A, quer da Seccao B
do instrumento, de conjuntos de ocorréncias de indicadores de caracter numérico — isto &,

)2%% — cujos resultados sdo objeto de um registo discriminado para efeitos de

frequéncias (f
levantamento e apresentacao em bruto em termos substantivos, embora com o propdsito de

serem passiveis de manuseamento estatistico subsequente (Tabela 1-A e Tabela 1-B).

Tabelas 1-A e Tabela 1-B — Questionario — Resultados discriminados: f

SECCAO A
DC DB D C (B CC | SO/NS
1 2 3 4 5 6 ?
(AD)
perceber as informacdes e as ideias contidas em cada frasedo texto. 0 0 1 1 8 9 0
(A3)
Para compreender um estabelecer lacos de informacio e ideias entre as frases do texto. 0 0 ] ] 8 5 0
texto escrito, tenho de
procurar. .. @Ay
entender a mensagem globaldo texto. 0 0 0 1 4 14 0
(A4)
integrara mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo. 0 0 0 5 4 10 0
SECCAO B
DC DB D C CB CC | SO/NS
1 2 3 4 5 b ?
(BL)
percebo as informacdes e as ideias eseritas preto no branco no texto, 0 0 0 4 9 6 0
(B2)
Eu compreendo descubro as informagdes e as ideias subentendidas no texto, 0 0 ] 2 7 10 0
melhor um texto
escrito, quando... ®3)
entendo a mensagem globaldo texto. 0 0 0 0 5 14 0
(B4)
integroa mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo. 0 0 0 4 7 8 0

No quadro de uma abordagem de superficie dos dados constantes na Tabela 1-A e
na Tabela 1-B, e por referéncia ao total de respostas expressas em cada item (19), as

manifestagdes percetivas dos Sujeitos-Aprendentes evidenciam,

* no ambito da Sec¢do A do questiondrio, uma tendéncia percetiva de concordancia global

2 No dominio da Estatistica, o termo complexo fiequéncia identifica o «nombre d’occurrence (ou
apparition) d’un méme fait (...) ou d’'une méme unité» num objeto determinado (Galisson & Coste, 1976:
241).
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quase absoluta (100%)21°

com o teor e o sentido dos enunciados dos itens desse conjunto,
tendéncia essa que indica que os Sujeitos-Aprendentes consideram que o0s
microprocessos (Al), os processos de integracdo (A2), os macroprocessos (A3) e os
processos de elaborag¢do (A4) de leitura sdo relevantes no quadro da aprendizagem e/ou

da pratica da CL
c,

= no ambito da Seccdo B do questionario, uma tendéncia percetiva igualmente de
concordancia global de caracter absoluto (100%) com o teor ¢ o sentido dos enunciados
dos itens desse conjunto, tendéncia essa que indica que os Sujeitos-Aprendentes
consideram que o nivel de compreensdo literal (B1), o nivel de compreensdo inferencial
(B2), o nivel de compreensdo critica (B3) e o nivel de compreensdo criativa (B4) sao

relevantes no quadro da aprendizagem e/ou da pratica da CL.

No seguimento da primeira abordagem (de superficie) das informagdes constantes
na Tabela 1-A e na Tabela 1-B do questionario, e de modo a proceder tanto ao tratamento
como a analise mais aprofundados e sustentados da informagdes e dos dados relativos a
frequéncia de cada item, impde-se recorrer de modo singular e conjugado as medidas
estatisticas de resumo (Medeiros, 2007) a seguir indicadas: medidas de tendéncia central —
sendo que o termo medida de tendéncia central suporta o conceito estatistico de «[i]ndice
du regroupement des données numériques au centre d’une distribution», sendo, por
conseguinte sinonimo de indice de tendéncia central (Legendre, 1988 [1993: 833]) —, mais
especificamente a média (X)*!'!, a mediana (%)*'? e a moda (2)*1°, e medida de dispersdo —
ou seja, o «[iJndice du degré d’étalement de données numériques», medida essa «[qui]
précis[e] le degré d’hétérogeénéité des scores» (Legendre, 1988 [1993: 832]) — designadamente o

)214

desvio padrdo (0)-", sendo que este ultimo indica «la dispersion des scores autour de la

210 No quadro do item Al, constata-se a ocorréncia de uma tUnica resposta de discorddncia, mais
especificamente da categoria discordo, sendo que essa resposta corresponde somente a 5.2% do niimero
total de respostas do item em causa (19) e a 1,3% do niimero total de respostas do conjunto dos itens (76)
da Seccdo A.

21 A média é «um valor tipico de um conjunto de dados que tende a se localizar em um ponto centraly»
(Medeiros, 2007: 82).

212 A mediana «é [...] definida como o nimero que se encontra no centro de uma série de niimeros estando
estes dispostos segundo uma ordem. Em outras palavras, a mediana de um conjunto de valores, ordenados
segundo uma ordem de grandeza, é o valor situado de tal forma no conjunto que o separa em dois
subconjuntos de mesmo nimero de elementos» (Crespo, 1995: 93, citado por Medeiros, 2007: 89).

213 A moda é «o valor que ocorre com maior frequéncia, isto é, o valor mais comum» (Medeiros, 2007: 94).

24O desvio padrdo ¢ uma medida estatistica que ¢ utilizada com o proposito de «qualificar os valores de
uma varidvel, ressaltando a maior ou menor dispersdo entre esses valores e a medida de posicao»
(Medeiros, 2007: 98-99).
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de la moyenne» (Legendre, 1988 [1993: 406]) (Tabela 2-A e Tabela 2-B).

Tabela 2-A e Tabela 2-B — Questionario — Resultados discriminados: X, X, X, ¢

SECCAO A
_— ~ A
X X X o
(A1)
perceber as informacdes e as ideias contidas em cada frase do texto. 5.3 5.0 6 0.8
(A2)
Para compreender um estabelecer lacos de informagéo e ideias entre as frases do texto. 4.9 5.0 5 0.7
texto escrito, tenho de
procurar... A3
entender a mensagem global do texto. 5.6 6.0 6 0.5
(Ad)
integrar a mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo. 5.2 6.0 [ 0.8
SECCAO B
— ~ VAN
X X X o
(B1)
percebo as informagdes e as ideias escritas preto no branco no texto. 5.1 5.0 5 0.7
(B2)
Eu compreendo descubro as informagdes e as ideias subentendidas no texto. 5.4 6.0 6 0.6
melhor um texto
escrito, quando... (B3)
entendo a mensagem global do texto. 5.7 6.0 6 0.4
(B4)
integro a mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo. 5.2 5.0 6 0.7

Tendo em consideracdo os dados constantes na Tabela 2-A e na Tabela 2-B, para
la de se constatar que os valores da categoria de medida de dispersdo — isto €, o desvio
padrdo — ndo sdo relevantes, na situagdo contextual em causa, mormente para proceder de
modo cientifica e tecnicamente sustendado a andlise e a interpretacdo dos referidos
dados?'5, por referéncia aos valores das respostas expressas por item, verifica-se que os
valores das medidas de tendéncia central assinalam que, no quadro da manifesta¢do da

percecao dos Sujeitos-Aprendentes de concorddancia global,

= no ambito da Seccdo A, os Sujeitos-Aprendentes indica(ra)m, no minimo, concordar

bastante com a perspetiva de que os PL sdo relevantes no quadro da aprendizagem e/ou

215 Pelo facto de a dispersdo — isto é, o «[d]egré de variation ou d’étalement des valeurs observées autour
(...) d’une valeur de tendance centrale» (Legendre, 1988 [1993: 383]) — assinalar um grau de
heterogeneidade significativo quando excede o valor de 0.5 de % do valor da média (Legendre, 1988
[1993: 832-833]), os valores do desvio padrdo dos itens do questionario indicam que, nesses casos, 0 grau
de heterogeneidade ¢ residual, razdo pela qual esse indicador estatistico ¢ desconsiderado no ambito da
analise, da interpretagdo e da discussdo subsequentes dos dados e/ou resultados do referido questionario.
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da pratica da CL, uma vez que ndo se regista qualquer resultado inferior a categoria

percetiva de concordo bastante,
<,

= no ambito da Sec¢do B, os Sujeitos-Aprendentes indica(ra)m, no minimo, igualmente
concordar bastante com a perspetiva de que os NCL sdo relevantes no quadro da
aprendizagem e/ou da pratica da CL, uma vez que ndo se regista a semelhanga da sec¢ao

anterior qualquer resultado inferior a categoria percetiva de concordo bastante.

No sentido de, por um lado, reforcar estas ultimas asseveracdes decorrentes da
leitura da Tabela 2-A e da Tabela 2-B e, por outro lado, facultar o acesso a uma visao de
conjunto das perspetivas decorrentes da leitura de caracter analitico dos dados das referidas
tabelas, bem como, por conseguinte, permitir proceder a uma apreensdo de ordem sintética
do sentido das perce¢des dos Sujeitos-Aprendentes, impde-se apresentar em termos verbais
as tendéncias percetivas correspondentes nos planos das medidas de tendéncia central

convocadas (Quadro 9-A e Quadro 9-B).

. ay n . . . A . by =~ A
Quadro 9-A e Quadro 9-B — Questionario — Tendéncias por categorias percetivas por referéncia as x, X, X

SECCAO A
— ~ VAN
X X X
(AD)
perceber as informacdes e as ideias contidas em cada frase do texto. CB CB CC
(A2)
Para compreender um estabelecer lagos de informagao e ideias entre as frases do texto. CB CB CB
texto escrito, tenho de
procurar... (A3)
entender a mensagem global do texto. CC CC CC
(A4)
integrar a mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo. CB CC CC
SECCAO B
— ~ A
X X X
(B1)
percebo as informacdes e as ideias escritas preto no branco no texto. CB CB CB
(B2)
Eu compreendo descubro as informacdes e as ideias subentendidas no texto. CB CC CC
melhor um texto
escrito, quando... (B3)
entendo a mensagem global do texto. CC CC CC
(B4)
integro a mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo. CB CB CC
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Em funcdo dos indicadores quantitativos das medidas de tendéncia central em

causa, ¢ possivel referir que os Sujeitos-Aprendentes,

*no ambito da Seccdo A, declara(ra)m concordar bastante (CB) e/ou concordar
completamente (CC) com a perspetiva de que os PL sdo relevantes no quadro da
aprendizagem e/ou da pratica da CL, porquanto a traducdo das valoragdes quantitativas
em valoracdes qualitativas de cardcter verbal ndo evidencia qualquer resultado inferior a

categoria percetiva de concordo bastante (CB)?'S,

2

* no ambito da Secg¢do B, declara(ra)ym igualmente concordar bastante (CB) e/ou
concordar completamente (CC) com a perspetiva de que os NCL sdo relevantes no
quadro da aprendizagem e/ou da pratica da CL, uma vez que ndo se regista a semelhanga
da seccdo anterior qualquer resultado inferior a categoria percetiva de concordo bastante

(CB).

No sentido de aprofundar quer a analise, quer a interpretagdo — uma vez que a
discussdo dos resultados do questiondrio em causa ndo suscita quaisquer pontos de
divergéncia, porquanto os resultados apontam, nos planos de singularidade de cada item,
de conjunto de itens por sec¢do e de globalidade do questionario, para a adogdo por parte
dos Sujeitos-Aprendentes de posicionamentos percetivos que se situam, em termos de
medidas de tendéncia central, nas categorias de valoracao de concordo bastante (CB) e
concordo completamente (CC) —, importa sublinhar que os valores mais frequentemente
representados®!” sdo os indicadores numéricos 6 (itens A1, A2, A3, B2, B3 e B4) e 5 (itens

A2 e B1), indicadores esses que, uma vez agrupados, correspondem a

* 89.4%, 68.4%, 94.6% e 73.6%*'® das respostas nos itens Al, A2, A3 e A4,
respetivamente, valores percentuais esses que indicam que os Sujeitos-Aprendentes, na
sua maioria, considera(ra)m que os PL do MCCL s3o muito relevantes em termos

procedurais para a aprendizagem e/ou a pratica da CL, embora o valor percentual relativo

216 Pese embora o facto de o item A2 na Tabela 3 (v., supra, p.117) apresentar uma média, cujo valor
quantitativo ¢ de 4.9, a valoragdo qualitativa correspondente inscreve-se na categoria de concordo
bastante, uma vez que o referido valor quantitativo se situa no nivel superior mais elevado do intervalo
cujos polos enunciativos inferior e superior sdo concordo (4) e concordo bastante (5), respetivamente.

217V, supra, p. 118, nota de rodapé 213.

218 Os valores percentuais em causa evidenciam o numero de respostas de CB ¢ CC emitidas pelos Sujeitos-
Aprendentes por referéncia ao total de respondentes (19) do questionario, sendo de sublinhar que esses
valores percentuais podem nao corresponder aos sentidos percetivos expressos pelos valores da média e
da mediana, situagdo essa objeto de referéncia, mais adiante no quadro do presente RE, nos textos verbais
de explicitagdao do Grafico 1-A e do Grafico 1-B.
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aos processos de integracdo (A2) — processos esses que incluem a compreensdo dos
«indices explicites qui indiquent une relation entre les propositions ou les phrases, soit les
référents et les connecteurs» e o ato de «inférer les relations implicites entre les
propositions ou les phrases», sendo que da conjugacao dessas duas operagdes «le lecteur
doit dégager des relations entre les phrases et ’ensemble du texte» (Giasson, 1990 [2007:
52]) —, evidencie, por comparagdo aos valores percentuais dos microprocessos (Al),
macroprocessos (A3) e processos de elabora¢do (A4) — que apresentam resultados
percentuais mais elevados e fortificados em termos de posi¢cdes maioritarias dos Sujeitos-
Aprendentes —, que esses processos sdo objeto de uma consideragdo procedural mais
atenuada em termos de manifestagdo maioritaria dos respondentes, ou seja, o facto de o
reconhecimento da relevancia dos processos de compreensao interfrasica — estes ultimos
como sendo processos da etapa de suturacao das etapas imediatamente precedente e
subsequente, isto €, as etapas dos processos de compreensao intrafrasica e transfrasica —,
ser considerado como relevante por um nimero maioritario de Sujeitos-Aprendentes, se
bem que esse nimero seja menos elevado do que os nimeros homologos relativos aos
restantes PL, situagdo esta que coincide com a constatacdo de que «[d]ans les écrits sur la
compréhension de texte, on retrouve actuellement peu de recherches portant sur les
inférences logiques (reliées aux textes)», enquanto «les éléments sont beaucoup plus
nombreux en ce qui concerne les inférences reliées aux schémas des lecteurs» (Giasson,
1990 [2007: 65]), sendo de admitir, por conseguinte, que a aprendizagem de inferéncias
logicas nao € objeto de uma abordagem didatica de caracter sistémico, caréncia de indole
extensiva e intensiva essa atestada pelos registos procedurais dos recursos didactograficos
— designadamente, no caso da situacdo educativa em causa, os incluidos no MPTLPS8 —
que regem de um modo generalizado as praticas de ensino®!'’, apesar de as orientagdes

constantes no Programa de Portugués do Ensino Basico (ME, 2009) assim o indicarem,
e

= 78.8%, 63.1%, 99.9% e 52.6% das respostas nos itens B1, B2, B3 e B4, respetivamente,
valores percentuais esses que sublinham que os Sujeitos-Aprendentes, na sua maioria,
considera(ra)m que o nivel de compreensdo literal (B1) e o nivel de compreensdo critica
(B3) do MCCL sao muito relevantes, enquanto o nivel de compreensdo inferencial (B2) e
o nivel de compreensdo criativa (B4), embora considerados como sendo igualmente

relevantes, sdo objeto, por comparagdo com os outros dois niveis de compreensdo em

29V, supra, p. 87, nota de rodapé 136.
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termos procedurais para a aprendizagem e/ou a pratica da CL, de um niimero maioritario,
mas de menor dimensdo de posicionamentos de Sujeitos-Aprendentes, facto esse que — no
quadro de uma discussao pontual de caracter exploratério — pode ser objeto de explicagao
pelo facto de a investigagdo cientifica sobre a CL, designadamente por referéncia ao
MCCL, evidenciar que o grau de competéncia do leitor nos planos dos processos
metacognitivos®® e das estratégias metacognitivas®*' é decisivo em matéria de CL, uma

vez que

[l]le développement des processus métacognitifs accompagne ’acquisition des habiletés en
lecture et y contribue (...). Si les auteurs reconnaissent habituellement que les processus
métacognitifs se développent avec le temps, ils reconnaissent également qu’ils peuvent
étre améliorés par ’enseignement???. En effet, plusieurs recherches ont montré qu’un
entralnement aux processus métacognitifs pouvait étre bénéfique a des éléves de différents
niveaux (Giasson, 1990 [2007: 156]),

até porque,

[[Jorsque des éléves ne savent pas gérer leur compréhension en lecture, une bonne fagon de
commencer 1’enseignement consiste a leur faire acquérir des connaissances sur les stratégies
métacognitives. Les éléves qui ne connaissent pas ’existence ou la valeur relative des
différentes stratégies sont peu susceptibles d’utiliser efficacement ces derniéres pour
résoudre des problémes de compréhension lorsqu’ils se trouvent en situation de
lecture??’! (Giasson, 1990 [2007: 157]),

componentes processuais e estratégicas essas de CL que — embora se encontrem latentes
nas orientagdes tanto do Programa de Portugués do Ensino Basico (ME, 2009) como, no
caso da situagdo educativa em causa, do Caderno do Professor do manual de referéncia
(MPTLPS8, 2012) da situagdo educativa do presente RE — ndo sdo objeto de uma
concretizagdo extensiva e intensiva quer nos recursos didactograficos, quer nas praticas de
ensino, na medida em que estas Ultimas obedecem de um modo geral aos registos dos

referidos recursos didactograficos**.

Pelo facto de os indicadores quantitativos constantes tanto na Tabela 2-A como na
Tabela 2-b*?° permitirem verificar que, por um lado, nos itens de cada sec¢do do
questionario, as grandezas numéricas das medidas de tendéncia central — mais
especificamente, a média e a mediana —, registadas sdo fortemente aproximadas — o que

permite constatar a auséncia de posi¢cdes de afastamento singulares e/ou de conjunto

20y, supra, p. 44.

21V, supra, pp. 52-55.

222 Sublinhado nosso.

223 Sublinhado nosso.

224V, supra, p. 87, nota de rodapé 136.
225 V., supra, p. 122.
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relevantes em termos estatisticos — e, por outro lado, as grandezas numéricas da medida de
dispersdo, ou seja, os valores do desvio padrdo, ndo assinalam qualquer reparti¢do
divergente significativa em torno da meédia, de acordo com os principios estatisticos
aplicados no quadro da situacdo contextual em causa, a convergéncia dos valores das
referidas medidas de tendéncia central permite considerar que os dados referentes as
médias podem ser objecto de tratamento preferencial em termos operatérios (Medeiros,
2007), de modo a assinalar as diferencas valorativas das percegdes dos Sujeitos-

Aprendentes em causa.

Relativamente a validag¢io da consisténcia interna®*® do questionério, pelo facto de
ndo ser possivel recorrer no quadro da presente investigagdo ao o de Cronbach, que
representa o indicador estatistico do coeficiente de fidedignidade®*’ de um instrumento de
investigacdo, porquanto o questionario em causa apresenta um numero excessivamente
reduzido de itens para o efeito (Medeiros, 2007), os indicadores resultantes da conjugacao
dos procedimentos de validade de construto — isto ¢, a «[v]alidité interne qui indique le
degré d’adéquation entre la structure d’un instrument de mesure et le schéma théorique
illustrant les caractéristiques comportementales interreliées du trait mesuré» — e da
validade de conteudo — ou seja, a «validité qui indique le degré de: a) congruence de
chacun des items avec I’objectif mesuré; b) représentativité de 1’ensemble des items d’un
instrument (...) en regard de ce qu’on veut mesurer» — (Legendre, 1988 [1993: 1409])*%,
emergem como os dados de validagdo apropriados a especificidade do instrumento de
investigacdo em causa, sendo que da aplicagdo desses recursos resulta a confirmacao da

validade da consisténcia interna do referido questionario.

No seguimento das consideragdes referentes a conjugacdo do facto de ser possivel
recorrer aos valores da média em termos de tratamento preferencial no plano operatério e
do facto de a conmsisténcia interna do questionario em causa estar comprovada, com o
proposito de proceder a uma representagdo da abordagem global dos resultados do referido
questionario, estes ultimos sdo objeto de uma representagdo grafica que procura contribuir
para que se possa aceder a uma apreensdo mais sintética das conclusdes correspondentes

(Gréfico 1-A e Grafico 1-B — v. pagina seguinte).

226 No dominio estatistico, o termo consisténcia interna de itens e/ou secgdes de um questionario suporta a
no¢do definitéria seguinte: «[d]egré avec lequel les items ou les parties d’un instrument mesurent
effectivement la méme caractéristique ou le méme objectifh (Legendre, 1988 [1993: 254]).

227 No dominio estatistico, o termo coeficiente de fidedignidade veicula a carga nocional de indole definitoria
seguinte: «[i]ndicateur de la fidélité» de um instrumento (Legendre, 1988 [1993: 204]).

28 V., supra, p. 119, nota de rodapé 208.
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Grafico 1-A e Grafico 1-B — Questionario — Resultados discriminados: x

SECCAO A
, X
(A1 !
perceber as informacdes e as ideias contidas em cada frase do texto. 5.3
(A2)
Para compreender um estabelecer lagos de informagdo e ideias entre as frases do texto. / ////////////////////////A 49
texto escrito, tenho de
procurar... 3y
entender a mensagem global do texto. / Q'ZZZZZZZaagaaagaaa&aaa&aa&gaaa&a 5.6
(Ad) I
integrar a mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo. 52
IIII|IIII|IIII|IIII|IIII IIII|IIII|IIII|IIII|IIII
1 2 3 4 5 6
SECCAO B
, X
(B1) !
percebo as informagdes e as ideias escritas preto no branco no texto. 51
(B2)
Eu compreendo descubro as informagdes e as ideias subentendidas no texto, 1522222222222222222222222222% 54
melhor um texto ® i
escrito, quando... :
entendo a mensagem global do texto. 5.7
84 i
integro a mensagem global do texto no meu conhecimento do mundo. 5.2
IIII|II|||II||||||I|IIII IIII|IIII|IIII|IIII|IIII
1 2 3 4 5 6

Os dados constantes no Grafico 1-A e no Grafico 1-B permitem proceder a
indicacdo de duas conclusdes de base de caracter objetivo: os Sujeitos-Aprendentes
consider(ar)am que (a) os PL e os NCL sdo relevantes no quadro da aprendizagem e/ou
da pratica da competéncia especifica de leitura e (b) essa relevancia ¢, no minimo,
entendida como bastante significativa numa perspetiva procedural, uma vez que «[l]a
compétence a lire de 1’¢éleve (...) s’enrichi[t] de palier en palier» (Giasson, 1995 [2005:

33]).

Numa visao mais de ordem inferencial, os dados registados no Grafico 1-A e no
Grafico 1-B permitem ainda proceder a indicagdo de um conjunto de conclusdes
subsididrias, sendo que estas ltimas coincidem com constatacdes de investigagdes sobre a
CL, mormente por referéncia ao MCCL: por um lado, a menor relevancia percetiva dos

Sujeitos-Aprendentes concedida, no quadro do conjunto dos itens referente aos PL, a
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funcdo sistémica de suturagdo dos processos de integra¢do — isto €, os processos de
compreensdo interfrasica (A2), enquanto processos etapicos de intermediagdo de indole
recursiva dos microprocessos (ou seja, 0s processos de compreensdo intrafrdsica) €
macroprocessos (isto &, os processos de compreensdo transfrdasica) — corresponde a
concessao, no quadro do conjunto dos NCL, pelos Sujeitos-Aprendentes de uma relevancia
mais reforcada ao nivel de compreensdo inferencial, situagdo essa que, apesar de ser
aparentemente paradoxal, evidencia que, embora considerem que o conjunto dos processos
de compreensao de tipo inferencial ndo ¢ um dos conjuntos de processos mais relevantes
para a CL — uma vez que, por exemplo, o conjunto dos processos de compreensdo de
caracter intrafrasico apresentam uma valoracdo quantitativamente superior em termos de
média —, os Sujeitos-Aprendentes ndo podem deixar de reconhecer que este tipo de
compreensao €, no quadro dos NCL, uma habilidade fundamental da CL; por outro lado, a
constatagdo anterior permite considerar que os Sujeitos-Aprendentes entendem, se bem que
de modo intuitivo, que, no quadro da progressdo da aprendizagem e/ou da pratica da
competéncia especifica da leitura, emerge a necessidade de evoluir «d’une lecture littérale
vers une prise en compte plus grande des ¢éléments implicites du texte» (Giasson, 1995
[2005: 34]), perspetiva essa que pode ser objeto de sustentagdo pelo facto de, no quadro do
conjunto de itens relativos aos NCL, o nivel de compreensdo literal (B1) apresentar uma
valoracdo quantitativamente inferior em termos de média a valoragdo atribuida ao nivel de
compreensdo inferencial (B2); por outro lado, por fim, os valores relativamente menos
elevados associados em termos de média aos processos de elaboragcdo (A4) e ao nivel de
compreensdo criativa (B4) permitem considerar que os Sujeitos-Aprendentes entendem,
ainda que de modo igualmente intuitivo, que no quadro ndo apenas da progressdo, mas
também da complexificagdo da aprendizagem e/ou da pratica da competéncia especifica da
leitura, se impoe passar «d’une lecture factuelle vers une plus grande habileté a réfléchir
sur sa lecture, a répondre de fagon critique et personnelle aux questions s’y rapportanty

(Giasson, 1995 [2005: 34]).

Do conjunto das conclusdes decorrentes dos procedimentos de andlise das
informacdes e dos dados, bem como da interpretagdo destes ultimos e dos resultados
respetivos, assim como da discussdao desses mesmos resultados — embora esta ultima
operagdo apresente um caracter bastante sumario —, impde-se reconhecer que «a chaque
étape [de la CL], D’enseignant [doit] mettr[e] en place le dispositif pédagogique qui

permettra 1’émergence de nouveaux raffinements» (Giasson, 1995 [2005: 33]), na medida
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em que «[i]l importe de souligner a quel point le role de I’enseignant est crucial dans la
réussite en lecture de ses éléves», porquanto «[d]epuis de nombreuses année, les
recherches en éducation concordent sur un point : le facteur le plus important pour la
réussite en lecture des €léves n’est pas la méthode employée, mais 1’enseignant lui-méme»

(Giasson, 1995 [2005: 35]).

Uma vez apresentada de modo descritivo — embora em termos relativamente
sintéticos — a interven¢do pedagogica e diddtica, nas suas dimensdes de concegao,
producao, construgdo, execu¢ao, validacdo e avaliacdo, numa perspetiva de investigagao
didactolégica, impde-se proceder a uma apreciagdo global e — tanto quanto possivel —
objetiva da investigacdo-agdo de suporte do estudo didatico objeto de reportagdo no

presente RE.



CONCLUSAO

Os niveis de compreensao em leitura na disciplina de Portugués: uma proposta
didactologica

O estudo objeto de reportagdo no presente RE, enquanto representacao
prioritariamente verbal — embora mais sucinta do que prolixa — da investigagao (lato sensu)
correspondente, posiciona-se entre os polos de perspetivagdo e sugestionamento, inseridos
nas componentes capitulares de introdugao e conclusao, respetivamente, do referido RE, da
abordagem didatica dos NCL inscritos no MCCL, tendo adotado essa abordagem uma
configuragdo prioritariamente didactologica e subsidiariamente autosupervisiva no plano
pedagdgico-didatico, sendo o dominio disciplinar de referéncia respetivo o da Didatica do
Portugués, porquanto a situacdo educativa no ambito da qual se verifica a intervengdo
pedagogica e didatica, executada no quadro da pratica de ensino supervisionada da
Professora Estagiaria — autora deste RE —, tem por objeto disciplinar global o PLCM, razao
pela qual a disciplina escolar correspondente ¢ a disciplina de Portugués no 3.° Ciclo do

Ensino Bésico do Sistema Educativo portugués contemporaneo.

No capitulo primeiro do presente RE, procede-se a indicacdo, a apresentagdo, a
descricdo e a explicitacdo da relevancia da problematica didatica da leitura em geral e da
competéncia especifica respetiva em particular, neste tltimo caso, no quadro subsididrio da
disciplina e do nivel escolares anteriormente indicados, recorrendo essa visdo global
prioritariamente aos referenciais contemporaneos da Didactologia das Linguas-Culturas e
da Didatica do Portugués, referenciais disciplinares esses, por sua vez, sujeitos a adogado de
uma perspetiva de reciproca complementaridade no quadro — mais discreto do que
manifesto — dos referenciais de supervisdo pedagogico-didatica correspondentes. No
ambito do referido capitulo, e tendo por base as informagdes facultadas pelas investigagdes
de ordem educativa sobre a problemadtica da leitura — investigagdes essas que, desde a
década de 80 do século passado, tém vindo a transitar progressivamente da dimensdo mais

de indole linguistica para a dimensdo mais de caracter didatico —, impde-se sublinhar que

[[]a lecture a longtemps ét€¢ pergue uniquement comme un processus visuel par lequel un
lecteur déchiffre des mots présentés sous une forme écrite. La facon de concevoir la lecture est
en fait restée la méme pendant des siécles ; il est vrai qu’au fil des ans des précurseurs ont
proposé des conceptions plus novatrices, mais ce n’est qu’au début des années 1980 que se
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sont répandues de nouvelles conceptions de la lecture, conceptions fondamentalement
différentes des points de vue classiques. Dans ces nouvelles perspectives, la lecture est pergue
comme un processus plus cognitif que visuel, comme un processus actif et interactif, comme
un processus de construction de sens et de communication (Giasson, 1995 [2005: 35])),

sendo que desta percecao conceptual mais recente tem vindo a emergir de modo tanto
gradual com decisivo o conceito de compreensdo em leitura (CL), cujo problema em

termos de ensino pode ser sintetizado do modo seguinte:

1l serait difficile de trouver quelqu’un qui ne soit pas d’accord avec I’affirmation que lire et
comprendre sont synonymes, cependant, ce n’est que depuis peu que les chercheurs et les
praticiens ont dirigé leurs efforts vers I’enseignement de la compréhension en lecture.
Auparavant, on semblait croire que le fait de poser des questions sur le contenu du texte
amenait les éléves a mieux comprendre le texte. Cette position a eu comme conséquence
pédagogique d’inciter les enseignants a évaluer constamment en classe ce qui n’avait pas été
enseigné. Un autre résultat de cette conception a été de laissser croire que le meilleur moyen de
régler les problémes de compréhension était de poser des questions additionnelles (Durkin,
1986%%, citada por Giasson, 1990 [2007: 36]).

No sentido de, por um lado, constatar a persisténcia ou a auséncia dessa pratica
tradicional — hoje em dia comprovada e consensualmente considerada como inapropriada
pela investigacao didatica sobre a problematica da leitura — do conceito de CL, este ultimo
termo entendido com a carga nocional — presentemente objeto de consenso alargado pela
referida investigacdo — que lhe ¢ atribuida no quadro do MCCL (Giasson, 1990 [2007],
1995 [2005]), no ambito da disciplina de Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico do
Sistema Educativo portugués e, por outro lado, em funcdo do sentido da constatagdao
anterior, proceder a substitui¢do dessa pratica tradicional pela pratica advogada pelo
MCCL ou, caso essa ultima pratica ja se encontre a ser executada no terreno, procurar
otimizar € maximizar esta mesma pratica no espago disciplinar referido, no capitulo
segundo do presente RE, apresenta-se quer a descri¢do e a caracterizagdo da situacao
educativa no quadro da qual se verificou a execu¢do da pratica de ensino da Professora
Estagiaria — autora deste RE —, de modo a identificar os invariantes situacionais referentes
a problematica da abordagem didatica da CL, quer o design e o roteiro de investigagao
educacional que, para o efeito, indicam ter-se optado pelo recurso a uma investigagao-acao
de ordem didactologica®*’, que tem por propdsitos nucleares e globais, por um lado,

constatar se e até que ponto a disciplina escolar em causa acolhe de modo extensivo e

229 V. DURKIN, Dolores (1986). Foreword. In BEAUMAN, James (Ed.) Teaching Main Idea
Comprehension (133-179). Newark, Delaware, International Reading Association (extrato traduzido por
Jocelyne Giasson).

230 No quadro dos referenciais da investigagdo didactologica, a investigagdo-agdo em causa adotou um caracter
reforgado de investigacdo implicada, porquanto, no quadro do estudo objeto de reportagdo no presente RE, o
investigador respetivo ¢ igualmente a Agente-Professora que, na sua qualidade de Professora Estagiaria, é a
responsavel tanto pela conce¢do como pela operacionalizagdo da intervencdo pedagogica e didatica que se
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intensivo a abordagem didética da CL avangada pelo MCCL e, por outro lado, apresentar
uma proposta prototipica de introduc@o e/ou desenvolvimento dessa abordagem em fungdo
da constatagao da sua presenca e/ou auséncia de indole parcelar ou integral na componente

disciplinar especifica correspondente da referida unidade curricular.

Uma vez comprovada, por via de observagdo direta, a auséncia de consideragdo
sistémica da abordagem didatica da CL sustentada pelos referenciais do MCCL no quadro
situacional acima referido, situagdo comprovada essa objeto de indicagdo de indole descritiva
no ambito da primeira componente textual do capitulo terceiro do presente RE, os
procedimentos de conceptualizagdo e teorizacdo quer da inexisténcia de considera¢dao da
referida abordagem no quadro situacional em causa, quer da contribuicdo eventual da
inclusdo dessa mesma abordagem nesse quadro situacional, igualmente registados na
segunda componente textual do capitulo terceiro deste RE, permitiram executar uma
intervengdo pedagogica e didatica, cuja realizagdo foi assegurada pela Professora Estagiaria,
no quadro de numa perspetiva de autosupervisdo pedagogico-didatica de ordem tanto
reflexiva como investigativa de caracter didactologico apropriadamente sustentada em
termos cientificos e técnicos, intervencdo pedagogica e didatica essa cujos registos se
encontram inscritos na terceira e tltima componente textual do capitulo terceiro do presente

RE.

No seguimento da execucdo da referida intervengdo pedagogica e didatica, e tendo
em consideracdo os resultados do questionario do processo de validagdo ou infirmagdo
correspondente, verifica-se que as hipoteses (nucleares) de investiga¢do — isto €, por um
lado, a hipotese teorética de que o ensino-aprendizagem explicito dos NCL na disciplina
de Portugués no Ensino Bésico portugués contemporaneo em geral e no seu 3.° Ciclo em
particular constitui uma das componentes estruturantes da competéncia especifica de
leitura no &mbito da referida disciplina escolar e, por outro lado, a hipdtese praxeologica de
que a implantagdo procedural do ensino-aprendizagem explicito dos NCL para a
estruturagao da competéncia especifica de leitura no quadro da disciplina de Portugués no
ambito do Ensino Basico portugués contemporaneo, mormente no seu 3.° Ciclo — sdo

231

objeto de confirmacdo no quadro de um processo de inferéncia indutiva®™’, na medida em

que os casos exemplares que sustentam a abordagem didactologica — cuja reportagao verbal €

inscreve na pratica de ensino da Professora Estagiaria, embora esta tltima pratica de ensino seja uma pratica
de ensino supervisionada que, por conseguinte, ndo ¢ suscetivel de ser objeto de um pleno seccionamento da
pratica de ensino de enquadramento e supervisdo pedagogico-didatica correspondente.

BV, supra, p. 23, nota de rodapé 27.



134 Os niveis de compreensdo em leitura na disciplina de Portugués no 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués

a registada na ultima sec¢do do capitulo terceiro do presente RE — se inscrevem na categoria
epistemologica de exemplo positivo*>? no ambito do principio de subsungdo cientifica da

predicdo autorrealizadora®®® resultante da abordagem investigativa de indole indutiva.

Numa perspetiva mais especifica, impde-se sublinhar que os exemplos positivos
inscritos na referida interven¢do pedagogica e didatica permitiram que as questoes
(estruturais) de investigagdo do estudo fossem fornecidas respostas cujos sentidos
contribuem para a sustentagcdo da confirmacdo das hipdteses por indug¢do acima indicadas.
Relativamente a questdo que procura(va) saber se o ensino-aprendizagem dos NCL em
PLCM, designadamente no ambito do Ensino Bésico portugués contemporaneo em geral e
no seu 3.° Ciclo em particular, é objeto de implantagdo sistémica, enquanto componente
essencial, estrutural, funcional e teleoldgica da competéncia especifica de leitura no
quadro da disciplina escolar correspondente, o conjunto dos casos exemplares incluidos na
intervencgdo pedagogica e diddtica demonstra que a pratica de ensino geralmente instituida,
designadamente em fun¢do da sua observancia dos registos didactograficos, persiste em
executar procedimentos tradicionais, embora o0s mesmos sejam comprovadamente
considerados, pela investigagdo didatica sobre a problematica da leitura, como
inadequados por referéncia ao conceito de CL inscrito no quadro do MCCL. Quanto a
questdo que procura(va) saber se a implantagao sistémica do ensino-aprendizagem explicito
dos NCL em PLCM, mormente no ambito do Ensino Bésico portugués contemporaneo em
geral e no seu 3.° Ciclo em particular, enquanto componente essencial, estrutural, funcional
e teleoldgica da competéncia especifica de leitura, contribui para o desenvolvimento e a
consolida¢do dessa competéncia no quadro da disciplina escolar correspondente, o conjunto
dos casos exemplares de suporte da intervengdo pedagogica e didatica demonstra que, para
poder ser objeto de introdugao e/ou consolidagdo, essa competéncia nao pode prescindir de
recorrer de modo sistémico e explicito ao exercicio dos PL inscritos no MCCL, sendo que

estes ultimos, por sua vez, contribuem para a construgdo igualmente sistémica e explicita

dos NCL, se bem que, no quadro da intervengdo pedagogica e didatica em causa, apenas se

222 Numa perspetiva epistemologica, por exemplo positivo entende-se «un énoncé d’observation (...) qui
s’acorde avec [I’hypothése]» no quadro de uma «interprétation modérée de la notion de confirmation»
(Nadeau, 1999: 229) e, tendo por base o conceito de certeza (ou evidéncia) pratica, conceito esse que
assenta no principio de que «[e]n observant certaines régularités empiriques et en postulant qu’elles
manifesteront une certaine constance (...), on peut (raisonnablement) s’attendre a ce qu’un événement
donné E se produise si telle et telle conditions (...) se trouvent réalisées» (Nadeau, 1999: 53).

233 Numa perspetiva epistemologica, o termo predicdo autorrealizadora suporta a nogdo de uma predi¢do
cuja «formulation méme entraine la réalisation de 1’événement prédit», sendo indispensavel para o efeito a
verificagdo de duas condigdes: «la réalisation (ou non) de I’événement prédit doit dépendre au moins en
partie de la volonté humaine, et la prédiction doit étre prise au sérieux par les acteurs concernés» (Nadeau,
1999: 505).
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pode verificar um conjunto de procedimentos de iniciagdo prototipica no plano da
aprendizagem dos NCL, porquanto, para 14 dos constrangimentos espacio-temporais
estabelecidos pelo dispositivo da pratica de ensino de enquadramento e supervisao
pedagodgico-didatica da pratica de ensino supervisionada da Professora Estagiaria, a
auséncia praticamente absoluta de procedimentos especificos de CL no quadro do ensino-
aprendizagem escolar do PLCM nao favoreceu a realizacdo de atividades de exploragdo
mais aprofundada e consolidada desses procedimentos na situagdao educativa de referéncia
do estudo objeto de reportacao neste RE. No prolongamento dessa perspetiva, importa nao
apenas referir, mas também sublinhar que a agdo prototipica da referida intervengdo
pedagogica e didatica ndo pdde considerar a abordagem sistémica e explicita dos
processos metacognitivos — situacdo essa que constitui uma fragilidade do projeto de
intervengdo didatica executado, uma vez que a pratica de ensino de enquadramento e
supervisdo pedagogico-didatica da pratica de ensino supervisionada da Professora
Estagidria ndo facultou as condigdes substantivas e formais necessarias e suficientes para o
efeito —, se bem que esses processos de ordem metacognitiva «servent a guider la
compréhensiony, porquanto «ce sont eux qui font que le lecteur est en mesure de s’ajuster
au texte et a la situation», até porque «[r]econnaitre qu’il y a une perte de compréhension
et trouver les stratégies pour y rémédier font partie des principales manifestations des

processus cognitifsy (Giasson, 1995 [2005: 207]).2**

No quadro de confluéncia e conjugacdo de indole estratégica dos dominios da
Didactologia das Linguas-Culturas, da Didatica do Portugués e da Supervisao Pedagogico-

didatica correspondente,

[i]l importe de souligner a quel point le role de I’enseignant est crucial dans la réussite en
lecture de ses éléves. Depuis de nombreuses années, les recherches en éducation concordent
sur un point : le facteur le plus important pour la réussite en lecture des éléves n’est pas
la méthode employée, mais I’enseignement lui-méme : ‘Les progrés en lecture sont liés a
P’enseignement qui utilise une méthode de facon réfléchie, et non a la méthode seule’?*”
(Duffy et Hoffman, 1999, p. 15)12%¢, Derriére la porte de la classe, le dernier mot appartient

234 Embora «[1]a compréhension de texte ne concerne pas uniquement les mots et les phrases, mais également
les illustrations, tableaux, schémas, figures et graphiques de toutes sortes qui accompagnent et précisent
les informations contenues dans le texte» (Giasson, 1995 [2005: 268]), perspetiva essa que convoca 0s
conceitos de (multi)literacia e multimodalidade, bem como os conceitos de literacia multimodal e
literacia mediatica multimodal, o presente RE nao contempla qualquer referéncia a esses conceitos, se
bem que as investigagdes de caracter didatico considerem que, no quadro de uma abordagem tanto
sistémica e explicita como extensiva e intensiva da CL, os referidos conceitos podem contribuir para uma
CL mais consequente de textos que conjugam modos verbais e ndo verbais de comunicagdo (Lebrun &
Lacelle, 2012).

235 Sublinhado nosso.

6V, DUFFY, Gerald & HOFFMAN, James (1999). In pursuit of an illusion: The flawed search for a perfect
method. The Reading Teacher, 53-1, 10-16.
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toujours a I’enseignant : ‘Il n’y a pas de rapports de recherche, de brillantes découvertes,
d’articles incontournables, de revues, de programmes, de politiques, de lois qui peuvent
changer ce qui arrive aux enfants dans les écoles. Seul 1’enseignant peut le faire’ (Goodman,
1992, p. 189)%371 (Giasson, 1995 [2005: 35]),

até porque

on entretient aujourd’hui vis-a-vis des enseignants des exigences de résultat beaucoup plus
¢élevées que par le passé. En effet, on n’attend plus simplement de 1’¢léve qu’il sache lire
oralement un texte, mais qu’il soit un lecteur accompli : On demande ainsi a l’école de former
des lecteurs polyvalents, passant avec une égale efficacité et... un plaisir jamais démenti du
recit au dialogue, de [’énoncé de mathématiques au résumé d’histoire, du formulaire
administratif a [’article de journal. Les exigences en matiére de lecture ont ainsi
considérablement augmenté (...). La pédagogie séculaire (...) qui avait pour principal objectif
de permettre de lire correctement un texte (...) ‘sans trébucher’ et ‘en mettant le ton’ ne
correspond plus aux besoins économiques, sociaux et culturels nouveaux (Bentolila, Chevalier
& Falcoz-Vigne, 1991, p. 1)2381 (Giasson, 1995 [2005: 35-36]),

ou seja,

[e]n somme, dans la société actuelle, on veut que les [lecteurs] soient préparer non pas a répéter
les connaissances acquises, mais a résoudre des problémes et a réfléchir de fagon autonome, bref,
a devenir des lecteurs critiques (Giasson, 1995 [2005: 36]).

E precisamente no quadro desta perspetiva didatica de caracter exploratorio que a
autora do presente RE se propde perscrutar a problemdatica da CL numa otica tanto
didactologica como didatica no ambito da sua pratica de ensino autosupervisionada —
presente e futura — no contexto da sua atividade de profissional do ensino do PLCM,
porquanto o teor e¢ o sentido do estudo objeto de reportacdo no presente RE permite
considerar que 0 MCCL pode ser executado enquanto proposta didactologica — de modo
cada vez mais sustentado em termos prospetivos — na disciplina escolar de Portugués,

designadamente no 3.° Ciclo do Ensino Basico portugués.

B7V. GOODMAN, Kenneth (1992). I didn’t found whole language. The Reading Teacher, 46-3, 188-199.

233V, BENTOLILA, Alain, CHEVALIER, Brigitte & FALCOZ-VIGNE, Dani¢le (1991). La lecture.
Apprentissage, évaluation, perfectionnement. Paris: Nathan.
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