4. CONSTRUCAO DE SIGNIFICADOS E LINGUAGENS
ESPECIALIZADAS. PARA UM ENTENDIMENTO
DA COMPLEXIDADE DA APRENDIZAGEM LEITURA!

Iris Suzana Pires Pereira

Introdug¢ao

A principal finalidade deste capitulo é a de partilhar com pais, edu-
cadores, professores e outros profissionais que leem com e para as crian-
cas um entendimento da complexidade do processo de leitura. E um
entendimento centrado na nogio de linguagens especializadas e nas im-
plicag¢des do reconhecimento dessa nog¢do para a aprendizagem da leitura.

Em primeiro lugar, defende-se a ideia de que a leitura de textos € um
processo de construgdo de significados que implica o uso de linguagens
especializadas, definidas como desenvolvimentos culturais, historica-
mente motivados, da linguagem mais vernacular. A no¢do de linguagens
especializadas ¢ ilustrada com trés textos, através de cuja andlise se pro-
cura evidenciar algumas das dimensdes mais relevantes para a compreen-
sao dessa nogdo. Esta € a parte mais extensa deste capitulo.

Argumenta-se, de seguida, que as linguagens especializadas com as
quais se constroem os textos sdo um poderoso fator de complexidade do
processo de leitura. Relaciona-se o nivel de constru¢do de significados
que um individuo obtém através da leitura de um texto com o nivel de
desenvolvimento da sua capacidade linguistica especializada e, em con-
formidade com essa ideia, defende-se a necessidade de promover a apren-

! Este texto foi escrito com apoio de fundos nacionais providenciados pela FCT (Fun-
dac@o para a Ciéncia e a Tecnologia) no ambito do projeto PEst-OE/CED/UI1661/2011 se-
deado no CIEd (Centro de Estudos em Educagdo) da Universidade do Minho, Portugal.
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dizagem dessa dimensio linguistica especializada para promover a apren-
dizagem da leitura.

Por fim, questiona-se o tratamento que a escola e a investigagdo
sobre a leitura e sua aprendizagem em contextos educativos tém sido
capazes de dar a este assunto, discutindo o lugar do desenvolvimento do
conhecimento das linguagens especializadas no curriculo de lingua por-
tuguesa e destacando muito particularmente a ambiguidade da nocdo que
mais se lhe aproxima, que é a de “lingua padrio”.

Construcao de significados e linguagens especializadas

A leitura é um processo de construcio de significados que faz uso de
dimensdes especializadas da linguagem verbal. Processo de construgdo
de significados e linguagens especializadas s@o, portanto, conceitos fun-
damentais no entendimento do conceito de leitura que é explorado neste
texto.

Em termos muito gerais, “construir significados” pode ser definido
como a representacdo mental de saberes que cada um faz para si. Cons-
truir significados significa “aprender”, redunda em “aprendizagem”, que,
quando interiorizada, constitui o “desenvolvimento cognitivo” de cada
um (Vygotsky, 1979, 1995).

A linguagem verbal € o instrumento mais poderoso de construgdo de
significados de que o ser humano se serve (Vygotsky, 1979, 1995). E um
instrumento universal (todos os seres humanos fazem uso da linguagem
verbal, independentemente da sua cultura), embora o ser humano tenha
desenvolvido outras linguagens de que se serve para construir outros ti-
pos de significados (linguagem matematica, musical, pintura, etc.). Desse
modo, a aprendizagem da lingua da sociedade a que cada individuo per-
tence é fundamental para a apropriagdo do conjunto dos conhecimentos
cuja interiorizagdo, em contexto escolar e fora dele, antes, durante e apos
o periodo escolar, lhe proporcionard o acesso a participacdo efetiva, ativa
e interventiva, no seu grupo social. A constru¢do das aprendizagens atra-
vés da linguagem verbal tem, portanto, inicio muito antes de as criangas
iniciarem a aprendizagem da leitura.

A construgdo de significados verbais vai-se instalando na mente
dos bebés e das criangas pequenas com a linguagem vernacular que cada
crianga desenvolve para si. E muito importante reconhecer que o desen-
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volvimento dessa linguagem estd diretamente ancorado numa faculdade
mental inata (Chomsky, 1965), que conduz natural e espontaneamente a
aquisicdo da linguagem e que tem, durante a infincia, o seu periodo cri-
tico de funcionamento (Lenneberg, 1967). E ainda importante reconhecer
que o desenvolvimento dessa linguagem vernacular é profundamente in-
fluenciado por outras caracteristicas universais da mente humana, como,
por exemplo, a “narratividade’” (Bruner, 1988) e o desenvolvimento da
“teoria da mente” (Perner, 1994; Baron-Cohen, 2005), entre outros, € que
aqui sdo referidas por serem de interesse no decurso deste capitulo.

Com efeito, a narratividade € um universal da mente humana muito
diretamente implicado na construgdo e partilha de “mundos com sentido”,
quer dizer, de relatos e descri¢des temporal e causalmente estruturados; €
a estruturagio dessas sequéncias temporais de eventos depende também e
muito crucialmente do desenvolvimento da teoria da mente, que emerge
naturalmente por volta dos trés/quatro anos de idade, e que é fundamental
no reconhecimento e atribui¢ao das intengdes, desejos, propdsitos as enti-
dades implicadas nos eventos relatados, quer sejam reais quer ficcionais.

A rapidez com que a ferramenta linguistica se desenvolve até aos
anos da escola e a complexidade de todos os significados que as crian-
¢as constroem para si através da linguagem tém, pois, uma explica¢do
biopsicoldgica. Contudo, estes fatores ndo atuam sozinhos, até porque
cada crianga apresenta um desenvolvimento linguistico diferente, ou, em
casos muito extremos, a linguagem pode nem sequer desenvolver-se se
a capacidade inata n3o for “alimentada”. Assim, o desenvolvimento da
linguagem vernacular é igualmente dependente de um mecanismo social
de apoio (Bruner, 1986), dado pelo contexto linguistico em que a crianca
se insere. E esse mecanismo o principal responsavel pela variagdo na capa-
cidade linguistica que as criangas mostram a entrada na escola (Hage,
Resegue, Viveiros, & Pacheco, 2007).

A linguagem vernacular serve essencialmente uma atuagdo linguis-
tica bésica, caracterizada pela construcdo de significados (portanto, de
aprendizagens) informais sobre o mundo imediato que rodeia as criangas
na infincia, decorrentes da procura da satisfagio das suas necessidades
vitais e curiosidade naturais (Hasan, 2001, 2002). Todavia, quando as
criangas comegam o percurso escolar, este estado de coisas altera-se muito
consideravelmente. Apesar de o0 mundo ndo mudar, muda muito o que
aprendemos sobre ele.

De facto, o conjunto de significados comega a especializar-se visivel
e progressivamente com a entrada para a escola. Ai se comeca a contactar
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sistematicamente com os desenvolvimentos culturais, traduzidos na con-
figuragdo impardvel de novos significados, cada vez mais especializados,
sobre o mundo que nos rodeia: descrigdes e classifica¢des, explicagdes e
discussdes, progressivamente mais abstratas, nas multiplas ciéncias; ela-
boragdes, cada vez mais simbdlicas, sobre as complexidades da realidade
humana, na literatura; ou os mais diversos regulamentos que condicionam
a nossa vida social, para dar apenas alguns exemplos. Sdo esses significa-
dos que se aprendem na escola, sdo esses significados que os textos que
se leem representam para assim ajudarem as criancas a interioriza-los.

Contudo, nio sdo apenas os significados que mudam nos contextos
de escolares de aprendizagem: muda também a linguagem que é usada
para os representar. Essa nova forma linguistica ndo é apenas constituida
pelo cédigo (escrito) de representacdo dos significados: ao mudarem os
significados que se constroem na escola, muda também a linguagem que
¢ usada para os construir, que se torna, também ela, especializada em
vérias dimensdes. Essa outra linguagem que estd associada ao conheci-
mento especializado € a linguagem especializada. Intuitivamente, qual-
quer pessoa escolarizada percebe que os significados especializados sdo
representados por uma linguagem singular: sabe que, na escola e na vida
social especializada, ndo se usa a mesma linguagem que em casa e com
0s amigos; € o professor, em particular, apercebe-se muito frequentemente
de que as criangas estdo longe de dominar esta linguagem, quando, por
exemplo, escrevem como falam e/ou tém dificuldade em se expressar
oralmente perante os colegas quando apresentam a turma o seu trabalho.

A linguagem especializada € uma realidade plural porque, na ver-
dade, as linguagens especializadas s@o tantas quantos os dominios socio-
culturais da atuagdo linguistica em que as criangas terdo de aprender a
construir significados. As linguagens especializadas so, pois, uma conse-
quéncia inevitdvel do desenvolvimento histérico-cultural das comunida-
des humanas (Halliday, 1978; Hasan, 1985; Halliday & Martin, 1993): a
linguagem humana ndo comegou por ter todas as dimensdes especializa-
das que hoje apresenta; pelo contrério, foi-se adaptando as necessidades
de significacdo criadas pela prépria histéria humana.

Os textos seguintes? ilustram a nogdo de linguagens especializadas,
assim como o conceito de atuacdo linguistica especializada associado a
utilizag@o dessas linguagens para construir significados; além disso, ilus-

2 Devo a Mafalda Mendes a primeira discussdo em torno destes textos.
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tram também a forma como as linguagens especializadas se distinguem
da linguagem que domina na vida das criangas antes de iniciarem o per-
curso escolar. Tém um assunto em comum (as borboletas), mas os signifi-
cados veiculados em torno desse assunto sdo muito dispares (trata-se, na
verdade, de textos situados em diferentes dimensdes culturais, sendo rele-
vantes em diferentes contextos sociais). Por conseguinte, € também dispar
a linguagem usada para os representar. Uma andlise comparativa permite
a identificag@o desses diferentes significados e a identificacdo de algumas
dimensdes das linguagens especializadas usadas para os representar.

Significados

O texto A metamorfose das borboletas ¢ a letra de uma cangdo que
acompanha um video da série infantil brasileira Cocoricé * e € o texto
mais marcadamente vernacular dos trés. Ndo € para ler, mas ndo deixa de
ser para aprender: as criangas constroem significados através deste texto,
embora também das imagens e dos sons que acompanham o video.

As personagens, que na série infantil sdo animais de curral, relatam
a sequéncia temporal de eventos da vida da borboleta que observam no
mundo real. E um texto destinado a promover a construgio informal de
alguns saberes culturais sobre o mundo (por exemplo, fala-se de mera-
morfose), sobretudo em contextos pré-escolares.

3 http://www.lyricstime.com/cocoric-a-metamorfose-das-borboletas-lyrics.html
(acedido a 5 de outubro de 2013).
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Texto 1 — A Metamorfose das Borboletas

Assim como nés

Que nascemos do ovo

A borboleta

Nasce também

S6 que o ovo dela

E bem pequenininho

Também pudera

O filho dela € bem menor do que um pintinho
Cécécdcdcd

C6cbchd

— bao, vamo contd a histéria da borboleta, né?
— vamo l4

Toc toc

A borboleta

P&e o ovo numa folha

E vai embora

E vai embora

O ovo fica l4

O ovo fica la

Passa o tempo

E 14 de dentro do ovo

Sai uma lagarta

Lalalala garta

Sai uma lagarta

— quer dizer que a lagarta nasce do ovo da bor-
boleta?

— €, mas ndo parece filha dela ndo... ndo tem
asa, tem um monte de perna,

E peluda, diferente, né?

— &, o pintinho é mais parecido com a gente
né...

— €, tem duas pernas, um bico, e é mais boni-
tinho, né...

— faz piu piu piu...

— piu piu piu

— bdo, vamo volta pré lagarta, faz o toc toc ai
Toc toc

Lalala lagarta

Sai uma lagarta

J4 sai j4 sai

Com fome e come

E come a casca do ovo

E anda e anda

E come e come

E acha tudo gostoso

Cbcéc6cod

Co co

E acha tudo gostoso Um dia a lagarta resolve
Se pendurar

Troca de pele, joga as pernas fora

Fica que nem um pacotinho

Até 0 nome ela muda

Pupa pupa pupa

Lagarta vira pupa

— e ela fica 14 dentro do pacotinho?

— fica uai, parece um drops, toda embrulhadi-
nha...

— esperta heim...

— vamo abrir o pacotinho...faz af o toc toc
Toc toc

E quando o pacotinho se abre...

Sai a borboleta

Toda dobradinha

Forga borboleta!

Estica estica estica estica as asas

Bor bor bor boleta

Vai de flor em flor

Bor bor bor borboleta

Tem de toda cor

— bom, mas pera um pouco, quer dizer que bor-
boleta e a lagarta sdo o mesmo bicho?

— é...com uma metamorfose no meio!

— ih... agora complicou...acho melhor agente
subir o tom...vamo l4...

Toc toc toc

Um dia a borboleta

Pousa numa folha

E pde ovo, e poe ovo, e

Toc toc toc

A histéria comega de novo

Na natureza

As histdrias sdo assim

Voltam pro comego

Quando chegam no fim.

(Composigao: Hélio Ziskind)
http://www.lyricstime.com/cocoric-a-meta-
morfose-das-borboletas-lyrics.html
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Nos dois outros textos (Textos 2 e 3), sdo muito diferentes os signi-
ficados representados e o tipo de prética social a que se destinam, clara-
mente mais “especializado”.

A intengdo do autor do texto A borboleta com asas de vento € com-
plexa dado que relata a histéria de uma borboleta ficcionada para, através
dela, simbolizar um outro significado oculto (Hasan, 1985). O que esta
aqui a ser oferecido ao interlocutor ndo € o tipo de significado objetivo
que encontramos no primeiro relato (Texto 1); hd uma interpretagdo de
um facto da vida humana. E a linguagem mais poética que sustenta a
construgdo desses outros significados:

Texto 2 — A Borboleta com asas de vento

No principio havia um casulo A borboleta com asas de vento
e era branco, bonito, leve, abriu um orificio

quase transparente. na carapaga rija do casulo
Dormia 14 dentro, a sono solto, e percebeu que nascia

uma borboleta com asas de vento. da fonte do Sol

O casulo era a sua casa toda a claridade do dia,

€ a sua cama, o seu segredo que as 4rvores e 0S rios

e o seu abrigo. Ali, sabiam de cor uma musica
naquela brancura que parecia ser que ela nunca ouvira antes.

de algoddo de nuvem, sentia-se Quis aprender essa miisica
forte e segura € esvoagar com ela nas asas

e se alguma sede tinha era de luz, até a outra margem.

se alguma pressa a agitava ganhou altura e foi com a brisa
era de voar, de ser sombra, de ser até onde o gosto de voar

ar. a quis levar, sempre a voar. (...)

José Jorge Letria, In «A borboleta com asas
de vento» (Ilustragdes de Teresa Dias Coelho).
Sintra: Cimara Municipal de Sintra, 1990,
pp- 7-9.

Diferentemente do que se passa com os textos 1 e 2, a inteng¢do do
autor do Texto 3 — Borboletas —, retirado de uma enciclopédia destinada
a um publico infanto-juvenil, ndo € a de relatar a metamorfose das bor-
boletas, embora se lhe refira. E, muito claramente, a de “parar o tempo”
e de assim oferecer uma fotografia autorizada, uma classificacdo objetiva
e “estaticizada” das borboletas (e de outros seres que pertencem a mesma
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classe), expondo informagédo necessdria que permita carateriza-las de uma
forma cientifica. Os significados sdo, neste caso, de natureza mais abs-
trata, destinando-se a préticas escolares de construcio de saber cientifico.

TexTtO 3 — Borboletas

AS BORBOLETAS DIURNAS E NOCTURNAS formam a ordem Lepidoptera, uma das divi-
soes da enorme classe dos Insectos, esta por seu lado parte do ainda mais vasto filo dos Artr6-
podes. Os lepidépteros sdo um dos maiores grupos de insectos com cerca de 150 000 espécies
(cerca de 15% do total de todos os insectos conhecidos). Sdo caracterizados por ter as asas
cobertas por escamas minusculas, caracteristica que estd na origem do nome da ordem (Lepi-
doptera significa asas com escamas). As borboletas apresentam também diversas caracteristicas
que sdo comuns a todos os insectos: um exosqueleto (esqueleto externo); trés pares de patas
articuladas (muito embora o par anterior seja reduzido em algumas espécies); trés zonas distin-
tas no corpo (cabeca, térax e abdémen); e um par de antenas. Como sucede com a maioria dos
outros insectos (por exemplo, escaravelhos, moscas e abelhas), as borboletas sofrem metamor-
foses completas durante o seu ciclo de vida.

Kindersley, D. (1992). Animais. Colec¢do Diciondrios Visuais.
Lisboa: Editorial Verbo, p. 10.

Recursos linguisticos

A construgdo linguistica destes diferentes significados € conseguida
através do uso de diferentes recursos, agrupdveis em trés grandes catego-
rias: recursos de constru¢cdo de macro-significados; recursos de constru-
¢do de significados de natureza experiencial e interpessoal; e recursos de
construcdo da representacdo textual. Uma breve andlise dos trés textos a
luz destas categorias clarifica a distin¢do entre a linguagem vernacular e
as linguagens especializadas e também ajuda a descortinar diferengas (ou
niveis de diferenca) entre as linguagens especializadas aqui ilustradas.

a) Recursos linguisticos de construgcdo de macro-significados

Os recursos linguisticos que servem a construgdo e organizagio tex-
tual dos macro-significados sdao os géneros textuais. Os géneros textuais
sdo formatos linguisticos prototipicos gerados pelos contextos sociais nos
quais a sua utilizacio se configura. Trata-se de formas convencionadas de
organizar globalmente a informacao textual em ciclos de informagdo (ou
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partes estaveis) muito bem delimitados, assim se construindo a coeréncia
global do texto. A intencdo especifica de significagdo do enunciador numa
situagdo de comunica¢ido determina a op¢do por um género (Marcuschi,
2002; Pereira, Pinilla, Costa, & Oliveira, 2006). Por exemplo, se a sua
intengdo € a de dar uma opinido sobre um assunto, o enunciador tera de
organizar globalmente a informagdo da forma correspondente ao “texto
de opinido”, por isso conhecida e esperada pelos seus interlocutores; da
mesma maneira, o leitor desse texto pode ver facilitado o seu processo de
construcdo dos significados se ai encontrar a organiza¢do culturalmente
partilhada (isto €, que ele também conhece) desse tipo de informac&o.

Os géneros textuais dos exemplos em andlise sdo diferentes, dando
assim formato linguistico a diferentes propdsitos de significagdo dos
enunciadores.

No Texto 1, a cantiga, as inten¢des dominantes sdio as de construir
um relato ordenado de eventos (diz-se bdo, vamo contd a histéria da bor-
boleta, né?), o que determina a opg¢ao por um género que podemos desig-
nar de “relato”. Para além desse género, na cantiga hd também a opg¢do
pelo género “conversa”. Estes dois géneros (relato e conversa) sdo os que
as criangas comecam por dominar, sd0 0s mais carateristicos da lingua-
gem vernacular, e o texto A metamorfose das borboletas é, de facto, o
texto mais marcadamente vernacular dos trés.

O Texto 2 é uma narrativa literdria que, tal como nas “narrativas’
literarias classicas, estd organizada em duas partes convencionadas muito
diferentes, correspondendo a primeira a construgdo do serting e a segunda,
a sequéncia dos eventos. Justamente por causa da intengdo de relatar uma
sequéncia de eventos, a narrativa aproxima-se do género da cantiga (relato),
mas o “formato” geral a que se atém € muito mais especializado do que o
do relato.

O texto Borboletas tem um género diferente — € um texto de classi-
ficagdio —, muito especializado e associado ao ambito social das ciéncias.
A informagio estd organizada em (1) titulo; (2) informagdo genérica so-
bre a espécie, constituida pelos dois primeiros (grandes) periodos do texto,
em que se identifica a classe a que pertence a espécie que estd a ser refe-
rida e a diversidade de subespécies que a constitui; (3) apresentagdo e
descricdo de caracteristicas especificas da espécie, de acordo com certas
categorias bem delimitadas (caracteristicas das asas/origem do nome, par-
tes constituintes do corpo, processo de maturagdo).

1]
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b) Recursos linguisticos de construgdo de significados de natureza
experiencial e interpessoal

Para além dos significados representados pela organizacdo genérica,
encontramos em qualquer texto significados experienciais e significados
interpessoais.

Os primeiros sdo os referentes a parcela do mundo que € represen-
tada (de quem se fala, o que fez, quando, onde e porqué € como) 0s se-
gundos dizem respeito a voz do enunciador do texto, mais concretamente:
i) a atitude que esse locutor assume perante o que diz (sentimentos/afetos,
razdes, juizos ou valoragOes morais e éticas); ii) a forca com que o faz
(com muita, pouca ou nenhuma intensidade) e; iii) ao grau de assertivi-
dade sobre aquilo de que estd a falar (ex: se € assertiva, mostrando dessa
forma que detém autoridade/certeza sobre o que diz) ou ndo (caso em que
o locutor pode interrogar o interlocutor, duvidar, ou citar outras vozes,
abrindo-se assim ao interlocutor a possibilidade de negociar uma posi¢do
propria perante o que ¢ dito e salvaguardando-se a responsabilidade do
enunciador). Os verbos, os nomes, adjetivos, advérbios, as frases de dife-
rentes tipos e complexidade, entre outros recursos gramaticais, repartem-
-se na construgdo desses significados.

Nido é muito dificil perceber a diferente mobilizagdo de recursos
desta natureza consoante os significados representados nos trés textos que
aqui t€m vindo a ser analisados.

Com efeito, na cantiga infantil, o relato do ciclo de vida da borbo-
leta implica a mobiliza¢do de verbos de a¢dio e grupos nominais simples;
a familiaridade pretendida consegue-se através do recurso a construgdes
frasicas simples, ao vocabuldrio comum (pacotinho, drops...). Mas esse
relato ndo é feito por uma voz constantemente assertiva, pois na cantiga
ouvem-se interrogacdes de alguns “personagens-relatores” (cf. (a) e (b)),
que assim marcam a sua posi¢cdo de alguma divida perante a complexi-
dade do fenémeno que estdo a relatar:

(a) “~ quer dizer que a lagarta nasce do ovo da borboleta?

— €&, mas ndo parece filha dela ndo... ndo tem asa, tem um monte de
perna,
E peluda, diferente, né?
é, o pintinho é mais parecido com a gente né...
¢, tem duas pernas, um bico, e é mais bonitinho, né...”.
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(b) “~ bom, mas pera um pouco, quer dizer que borboleta e a lagarta sdo o
mesmo bicho?
— é...com uma metamorfose no meio!
— ih... agora complicou...acho melhor agente subir o tom...vamo 14...”.

Por sua vez, a construgio dos significados na narrativa literdria implica
a utilizagdo de recursos linguisticos especificos, como, por exemplo, o pre-
térito imperfeito para construir o setting (era, dormia...), € o pretérito per-
feito para construir a sequéncia de eventos (abriu, quis...) (Fonseca, 1994;
Sousa, 2008). A construgdo do cendrio é também acompanhada de algum
dominio de nomes e grupos nominais (casulo, sono, borboleta com asas de
vento, casa, cama, segredo, abrigo, brancura de nuvem...), enquanto a da
sequéncia das agdes por um certo destaque dos verbos de acao (abriu, ouvir,
aprender, esvoagar, ganhou, foi, levar..). Sendo este texto a representagdo
metaférica de um facto da vida humana, predomina o uso de nomes (casa,
cama, segredo, abrigo, sede, pressa, sono...), adjetivos (forte, segura) e ver-
bos (dormia, agitava, percebeu, ouvira, quis...) relacionados com agentes
humanos mas que sdo naturalizados a propdsito da borboleta, criando assim
personificacdes e dando a este texto muito do seu cardcter literario.

No texto do Diciondrio visual dos animais, predominam os recur-
sos linguisticos adequados a constru¢@o das generaliza¢des cientificas: os
grupos nominais (GN) (cf. (¢)), carregados de informag@o objetiva sobre
os seres vivos que estdo a ser classificados. Muitos desses grupos nomi-
nais t€m no seu nicleo nomes “técnicos”, especializados:

(c) [;ya ordem Lepidoptera, uma das divisdes da enorme classe dos insec-

tos, esta por seu lado parte do ainda mais vasto filo dos Artrépodes];
[, tm dos maiores grupos de insectos com cerca de 150 000 espécies
(cerca de 15% do total de todos os insectos conhecidos)];

o diversas caracteristicas que sdo comuns a todos os insectos].

O predominio destes recursos diminui o protagonismo dos verbos
de acdo, que, como esperado, sdo agora substituidos por verbos de tipo
estativo (formar, ser, apresentar...). Como também € tipico deste género
de texto, estes verbos relacionam gramaticalmente as entidades em ques-
tdo com as propriedades que lhes estdo a ser atribuidas, o que é imediata-
mente evidente no primeiro periodo do texto (cf. (d)):

(d) As borboletas diurnas e nocturnas [ formam] a ordem Lepidoptera,

uma das divisdes da enorme classe dos insectos, esta por seu lado parte
do ainda mais vasto filo dos Artrépodes.
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Nao se ouve nenhuma voz para além da do autor, que, ao limitar-se a
fazer afirmagOes, marca uma posicdo de autoridade ndo questiondvel so-
bre o que diz acerca das borboletas.

¢) Recursos linguisticos de construgdo da representagdo textual

Os trés textos aqui em andlise variam também nos recursos linguis-
ticos que sdo usados na construgdo da representagiio textual dos signifi-
cados que cada um veicula. Esses recursos podem ser subdivididos em
recursos de textura € modos de representacdo e de enuncia¢do da mensa-
gem.

i) Recursos linguisticos de construgdo de textura

Os recursos de ftextura fazem com que um conjunto de significados
constitua, na superficie textual, um todo coerente € ndo um mero amon-
toado de pecas soltas, assegurando, assim, que a informag&o esteja bem
relacionada entre si a um nivel textual local. Uma possibilidade muito
simplificada de pensar esses recursos de textura é a de distinguir recursos
de organizagdo referencial, logica, informativa e espacial.

Recursos como os constituidos pelas expressdes anaféricas garantem
a organizagdo referencial ao longo do texto. Por exemplo, pronomes ou
grupos nominais definidos normalmente recuperam a referéncia a enti-
dades previamente referidas no texto, incluindo as entidades novas no
universo referencial (como as introduzidas através dos grupos nominais
indefinidos). A organizag¢do légica de um texto é estabelecida através das
conjungdes e conectores, que marcam visivelmente as relagdes de signifi-
cado que se estabelecem entre os eventos ou estados representados nas ora-
¢Oes ou periodos (por exemplo, de causa, de concessdo, condigdo, etc.).

Um texto em que o controlo da organizagdo referencial nio é feito
¢, por exemplo, um texto no qual se repete a referéncia a uma entidade
usando a mesma expressio referencial ou um texto no qual se introduz a
referéncia sistemdtica a novas entidades, sem se perceber que sdo novas
no texto nem que relacio t€m com as que foram previamente referidas.
Por sua vez, a falta de controlo da organizag¢do légica implica a justa-
posicdo de estados ou agdes, cuja integracdo ou relagdo Iégica pode nio
se conseguir inferir. O controlo da organizagio referencial e o da 16gica
contribuem, portanto, para a constru¢do de uma propriedade fundamental
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da textura, que é a da coesdo, definivel como a unidade de um texto: um
texto coeso € um texto cujas partes estdo bem “ligadas entre si”, formal e
semanticamente (Halliday & Hasan, 1976).

Mas um texto é mais do que um conjunto estdvel de significados,
bem ligados entre si; um texto ¢ também uma sequéncia de significados
que progride necessariamente do que é conhecido para o que € novo.
Qualquer texto tem de fazer avancar a informagéo, € o principal recurso
de gestdo desse avango é o da organizacdo da oracdo em duas partes: a
que serve de ponto de partida da mensagem, geralmente coincidente com
informacio ja conhecida antes no texto (expressa na parte inicial de uma
oragdo e que normalmente inclui o sujeito), e a que detém aquilo que se
diz a esse respeito, correspondente, regra geral, a informag@o nova. Um
texto em que o controlo da organizacdo informativa nio € feito €, por
exemplo, um texto que repete o ponto de partida, acumulando assim re-
peticdo de informagé@o conhecida, ou ainda um texto no qual se justapoe
informagao nova sem se perceber muito bem “o que € que aquilo tem que
ver com o que foi dito antes no texto”.

Os recursos de organizacdo espacial, através do uso da pontuacao,
na escrita, ou da prosédia, na oralidade, sdo usados na marcagio e deli-
mitagdo das unidades de sentido criadas no texto: titulos, pardgrafos, pe-
riodos ou unidades de sentido mais pequenas. Mafalda Mendes* defende
que sem essa marcagdo e delimitagdo “ndo hé textura: hd um continuo
mondétono, incapaz de produzir significagdo”. Na sua opinido, um texto
que falhe a este nivel € um texto que ndo respira!

Os diferentes recursos de fextura acima sistematizados sdo de dife-
rente natureza. Os recursos de organizacdo do fluxo da informagdo orga-
nizam os significados “dentro” das oragdes; os de coesdo organizam o0s
significados “entre” as oragdes; e os de organizacdo espacial sinalizam/
/marcam organizagdo desses e de outros significados, incluidos os macro-
-significados, em todo o texto.

Os trés textos aqui em andlise distinguem-se consideravelmente
ao nivel da constru¢do da sua textura. A cantiga e o texto A borboleta
com asas de vento sdao os mais claramente marcados em termos da or-
ganizagdo espacial da informagdo por causa do recurso a versificagdo.
Nos outros dominios que constituem a textura, a cantiga infantil é muito
menos especializada que os restantes textos por se tratar de um texto cujo

4 Em conversa pessoal.
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significado estd parcialmente ancorado na situagcdo de enunciagdo, e ndo
construido dentro do universo de referéncia do préprio texto (cf. modos
de enunciagdo, adiante no texto). Por exemplo, para entender a referéncia
de expressdes como nds, de a gente e de pintinho ha que sair do texto e
ir procurar essa informacdo no contexto da enunciagio criado pelo video.
Nestes casos, a referéncia € deictica (e ndo anaforicamente construida),
pois as expressdes referenciais apontam para entidades sé se podem iden-
tificar nesse contexto de enunciagfo; pelo texto da cantiga ndo se conse-
gue saber quem estd a ser referido. Neste sentido, € o texto menos coeso
dos trés.

Pelo contrério, a textura dos restantes dois textos € muito bem pen-
sada e gerida: trata-se de textos mais especializados ao nivel da constru-
¢cdo da organizacdo referencial, 16gica (portanto, da coesdo textual) e do
fluxo da informacdo. Repare-se, em particular, na forma como a gestio
do fluxo da informagdo conhecida e informagdo nova € construida no se-
guinte excerto do texto Borboletas:

(e) As borboletas diurnas e nocturnas formam a ordem Lepidoptera, uma
das divisdes da enorme classe dos insectos, esta por seu lado parte
do ainda mais vasto filo dos Artropodes. Os lepidépteros sdo um dos
maiores grupos de insectos com cerca de 150 000 espécies (cerca de
15% do total de todos os insectos conhecidos).

O primeiro periodo, que, de facto, inicia o texto original, parte de
um ponto de partida conhecido ou que se supde conhecido [as borbole-
tas diurnas e nocturnas], avangando de imediato para a apresentacdo de
informacdo nova sobre essa mesma entidade [formam a ordem Lepidop-
tera...]; repare-se como o periodo seguinte recupera, no ponto de partida
da oracdo, informagdo agora conhecida [Os lepidépteros] e avanca para
informac@o nova acerca dessa entidade {sdo um dos maiores grupos de
insectos...]. Textos como este exigem uma gestdo rigorosa do avango da
informac@o, sendo o controlo dos constituintes que veiculam informagao
conhecida e informag&o nova fundamentais nessa organizagio.

ii) Modos de representagcdo da mensagem e modos de enunciagcdo

Os modos da representacdo da mensagem dizem respeito aos recur-
sos usados na construcdo final da “superficie textual”: som, cédigo escrito
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e multimodalidade, sendo, neste Gltimo caso, sons, letras e imagens usa-
dos de forma interativa na representacdo dos significados.

A multimodalidade constitui o desenvolvimento cultural mais re-
cente no modo de representagiio de significados, e o cédigo alfabético €
um dos modos culturais mais antigos. Ambos tém propriedades proprias
e convengdes de utilizagdo (no caso do c6digo escrito, por exemplo, os si-
nais, as letras, que representam sons e se leem da esquerda para a direita,
de cima para baixo, processando também os espagos em branco, que, em
geral, separam a representa¢do de cada uma das palavras).

No texto da cantiga e no seu modo de representa¢do original (no
video da série infantil), o processo de construgdo dos significados faz-se
pela visualizagdo e audi¢do do video, o que o converte num texto mul-
timodal, que, contudo, ndo faz uso do cédigo escrito. A construg¢do dos
significados do poema e do texto da enciclopédia, pelo contrério, envolve
o conhecimento desse modo de representagdo da mensagem.

O modo de enunciagdo diz respeito as op¢des mais basicas tomadas
pelo enunciador a propdsito da constru¢do da mensagem. O enunciador
de um texto pode optar por dois modos bésicos de enunciagdo: o modo
dial6gico e o monolégico.

O modo de construgdo da mensagem é uma propriedade da repre-
sentagio textual a que se presta muito pouca aten¢@o. A nogdo que mais
se Ihe aproxima é a de modos de organizagdo do discurso (Pereira et al.,
2006; Marcuschi, 2002).

Se a propésito da nogdo de modos de representagdo se afirmou antes
que se trata da construgdo da superficie textual, a prop6sito da nogdo de
modo de construcio da mensagem hd a dizer que se trata de uma dimen-
sdo fundacional de todas as demais propriedades, antes comentadas. Para
entender esta propriedade dos textos, pode ser interessante retomar o texto
da cantiga, dado que combina a utilizagdo dos dois modos de enunciagéo,
o dialégico e o monolégico.

O modo dial6gico é enquadrador deste texto (cf. (f)). O texto come-
¢a por dizer:

(f) “Assim como nés
Que nascemos do ovo
A borboleta
Nasce também

(..)
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< <

Cécdcbcochd

Cé cé co
— bido, vamo contd a histéria da borboleta, né?
—vamo l4”.

Esta conversa constitui o mundo de referéncia do texto — o mundo
das aves de curral, que sdo as enunciadoras do texto — e, por isso, sabe-
mos, por exemplo, qual o referente do pronome nds, que ndo nos inclui
a nos, leitores. Além disso, como se trata de um relato sobre a vida de
um animal que é familiar as criangas, a referéncia inicial a borboleta é
feita com o uso do artigo definido; também, tal como em qualquer outra
situagdo em que a opgdo pelo modo de enunciar a mensagem seja este, a
opgdo pelo modo dialégico em algumas partes deste texto faz com que a
linguagem néo precise de “dizer tudo” de uma forma explicita porque h4
entre os enunciadores e entre estes e os seus interlocutores todo um conhe-
cimento partilhado que permite deixar espagos em branco. Por exemplo,
s6 se faz referéncia ao pintinho, ndo sendo necessario explicitar que o
“pintinho € o nosso filho™.

Todas estas propriedades sdo diferentes quando os enunciadores
optam pelo modo monolégico, que, curiosamente, também estd presente
noutras partes deste mesmo texto.

H4, de facto, muitos momentos na cantiga em que o modo de enun-
ciar a mensagem € o monoldgico. Nesses casos, o texto adquire autono-
mia e auto-suficiéncia relativamente a situagio de enunciagio. Neste e em
qualquer outro texto em que o enunciador opte por este modo (como nos
textos 1 e 2), a linguagem € por isso mesmo chamada a realizar muito
mais trabalho do que nos casos de op¢ao pelo modo dialdgico. Quando a
op¢do recai no modo monoldgico de construir a mensagem, o texto tem
de dar ao leitor a informagdo necessaria para que este possa construir o
universo de referéncia de tal modo que, por exemplo, as expressdes refe-
renciais possam referir “dentro desse universo” e as relagOes légicas se-
Jam perfeitamente identificiveis. No texto da cantiga, quando, por exem-
plo, se relata o ciclo vital da borboleta, as expressdes referenciais referem
“dentro desse outro universo”: sabemos que quando se diz “o ovo fica 14”
0 ovo € o da borboleta e ndo o das aves-enunciadoras, e que /d se refere a
folha onde fica o ovo da borboleta e ndo ao ninho dos galindceos que es-
t3o a contar a histéria. Também sabemos que em “joga as pernas fora” se
estd a referir as pernas da borboleta e ndo as dos enunciadores...
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Esta combinagdo do modo monolégico (no relato) com o modo dia-
16gico (na conversa) de enunciar o texto da cantiga ndo € nada ingénua.
Os momentos de didlogo entre os relatores do ciclo vital da borboleta
simulam claramente uma atuagdo linguistica muito comum no mundo
infantil: colocam perguntas (e obtém respostas) entre si sobre os factos
mais dificeis de compreender no processo que estdo a relatar; e, quando
essas mesmas vozes com rosto relatam o ciclo de vida das borboletas,
constroem uma mensagem monologicamente. Esta € uma das razGes pe-
las quais a cantiga se aproxima definitivamente da capacidade linguis-
tica (vernacular) do interlocutor a quem se destina, tornando-se, por isso
mesmo, um texto muito acessivel. Com efeito, trata-se de interlocutores
cujo principal modo de construir conhecimento continua a ser o dial6gi-
co, mas que iniciaram j4 a constru¢do do modo monolégico de enunciar o
discurso através do relato: as criangas pequenas, muito conversadoras, ra-
pidamente desenvolvem também a capacidade de relato, muito sustentada
pela narratividade que define a mente humana assim como pela emergén-
cia da teoria da mente, que lhes permitem ndo s6 organizar sequéncias de
eventos como também relaciona-los com as intengdes dos participantes.
Na medida em que promove o contacto com modo monolégico de cons-
truir a informagio que a crianga vai encontrar nos textos escolares, a can-
tiga €, por isso mesmo, um texto muito adequado a criangas que ja cami-
nham para a linguagem especializada da escola... e isto num contexto de
muito “amparo linguistico” dialégico. Com a leitura de textos, uma das
principais mudangas discursivas encontradas pelas criangas € a de, justa-
mente, terem de (aprender a) lidar com os textos monologicamente enun-
ciados e a relacionar-se com eles como fontes auténomas e primordiais
dos significados.

Nesta parte deste capitulo, procurou-se fundamentar a ideia de que
a leitura de textos é um processo de construgdo de significados que im-
plica o uso de linguagens especializadas. Definiram-se estas linguagens
como desenvolvimentos culturais, historicamente motivados, da lingua-
gem mais vernacular, e, ainda que de um modo muito simplificado, essas
nogdes foram ilustradas com a anélise de trés textos. Procurou-se mostrar
como a configuragdo dessas linguagens estd relacionada com a necessi-
dade de representar determinados significados (macro-significados, os
significados experienciais e interpessoais € os modos de construir a repre-
sentagdo textual desses significados). A andlise realizada mostrou por que
razio os textos Borboletas (Texto 3) e A borboleta com asas de vento
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(Texto 2) sdo mais especializados do que o da cantiga infantil (Texto 1),
que se aproxima mais, embora ndo absolutamente, de uma linguagem
vernacular. Em cada caso, o conjunto de recursos linguisticos de cons-
trugdo de significados especializados constitui evidéncia de uma determi-
nada linguagem especializada.

A breve andlise realizada também deixa perceber que linguagem
vernacular e linguagens especializadas nio sdo realidades linguisticas in-
dependentes entre si. Na verdade, a linguagem vernacular de cada crianca
serve de trampolim para esses outros desenvolvimentos culturais, consti-
tuidos e construidos com muitos dos recursos da linguagem vernacular.
A ideia que serd explorada na parte seguinte do capitulo é a de que a lei-
tura de textos € um processo muito exigente precisamente por causa de
esses textos serem construidos em linguagens especializadas, argumen-
tando-se por isso sobre a necessidade de que a aprendizagem da leitura de
textos seja acompanhada da aprendizagem dessas outras linguagens.

Para um entendimento da complexidade d(a aprendizagem)a leitura

A leitura de textos € um dos processos através dos quais as criangas
dao continuidade ao processo de construg@o de saberes que iniciaram nas
idades pré-leitoras, agora em dire¢do sistemdtica aos significados especia-
lizados, ao saber cultural. Fora da escola, a leitura de textos é transversal
a vida social dos individuos, e, em contexto escolar, esse processo € clara-
mente transversal ao curriculo. Os significados especializados representa-
dos nos textos Borboletas e A borboleta com asas de vento, por exemplo,
constituem saber cultural que se aprende através da leitura desses textos
em diferentes dreas curriculares.

A linguagem especializada com que se constroem os significados
nesses textos € um poderoso fator de complexidade da sua leitura. Na
perspetiva que aqui estd a ser exposta neste capitulo, “ser leitor” significa
ser capaz de usar a linguagem especializada para construir significados e
aprender. Desse modo, o nivel de compreensdo que um individuo obtém
com a leitura de um texto depende muito estreitamente do nivel de desen-
volvimento da sua capacidade linguistica especializada: dificilmente as
criangas constroem os significados especializados que sio representados
nos textos que t€m de ler se ndo dominarem essa linguagem. Aprender
a ler é, portanto, sinénimo de aprender a significar fazendo uso da lin-
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guagem “problema, dificil, exigente, estranha” com que se constroem 0s
significados especializados nos textos que circulam no contexto escolar.

A implicac@o mais imediata deste entendimento € a de que a apren-
dizagem da leitura exige crucialmente a expansao do potencial de signifi-
cagdo vernacular das criangas, isto é, a apropriag@o das formas de lingua-
gem usadas na construgido do novo saber escolar que estd nos textos que
se leem (Pereira, 2008,a e b). Na escola, e como refere Halliday (1993),
aprender é também aprender a significar..., o que quer dizer que construir
o saber cultural, especializado, que a escola quer ensinar € que estd nos
textos que se leem exige o desenvolvimento da linguagem que o cons-
tréi, neste caso, a “linguagem da cultura especializada”, a “linguagem da
escola” (Halliday, 1993; Christie, 1998; Christie & Mission, 1998; Gee,
1996, 2001, 2004; Martin & Rose, 2005).

As investigacdes tém revelado que algumas criangas sdo, de facto,
iniciadas nesses modos de significar especializados em idades pré-leitoras
durante as interagdes didrias que mantém nos seus contextos familiares
(Hasan, 2001, 2002; Heath, 1983; Wells, 1987, 2001; Williams, 2001) e
certamente também nos contextos de educagdo pré-escolar. Essas inves-
tigacdes mostram como as linguagens especializadas “entram” na vida
das criangas pré-leitoras através da construgdo de significados especiali-
zados decorrentes da sua participagdo em determinadas préticas de ag@o
linguistica.

A pritica mais comum de iniciagdo das criangas ndo-leitoras na
construgdo de significados com linguagens especializadas € a da leitura
de histérias. Muito para além do prazer estético e do entretenimento que
assim se proporciona s criangas, é enorme o potencial da leitura de hist6-
rias para as criangas como contexto de imersdo e de desenvolvimento de
formas de significar tipicas da escola. Quer isto dizer que a leitura de tex-
tos “alimenta” o desenvolvimento da principal ferramenta (a linguagem
especializada) de que mais tarde o (aprendente de) leitor se servird para
poder ler autonomamente.

A investigacdo tem também mostrado que a leitura que alimen-
ta essa capacidade linguistica ndo ¢ “uma leitura qualquer”. Sendo certo
que ouvir ler histérias coloca as criangas perante um estimulo linguisti-
co especializado (Morais, 1997), o fator mais importante parece estar na
condugio das criangas a fazer significado com a linguagem que ouvem
ler, isto €, a agir linguisticamente de uma forma especializada. Williams
(2001) mostra como nem todas as interagdes que se estabelecem entre
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adultos e criangas a esse propdsito sdo igualmente relevantes, destacando
as que fazem com que a constru¢do de significados progrida num sentido
simultaneamente genuino e representativo daquilo que sdo os modos de
significar préprios da escola: solicitacdes de informacdo e explicagdes,
interpretagdes do texto para além do seu estatuto de histéria local e espe-
cifica, estabelecimento de relagdes com outros textos, de modo a que as
criancas ndo leitoras cheguem a aprendizagens sobre outros contextos e
sobre a sua propria experiéncia pessoal.

A investigagdo também tem mostrado como as conversas quotidia-
nas podem colocar as criangas perante o desafio de ter de ir mais além
da (inter)agdo no e sobre universo contextual quotidiano do aqui e do
agora (no ambito do qual aprenderam a utilizar a linguagem vernacular
para satisfazer necessidades), conduzindo-as para o mundo inteligivel e
iniciando-as noutras maneiras de agir linguisticamente sobre o mundo
(Hasan, 2001): relacionar e explicar conceitos e factos, descrever e clas-
sificar tipos de animais e plantas, refletir sobre objetos, agdes, situagdes,
conceitos técnicos.

Seja pela via de leitura de texto seja pelas conversas sérias que é
possivel ter com as criangas pré-leitoras, a prética situada de construgio
de significados nesses contextos proporciona a imersdo das criangas nao
leitoras na utilizacdo de formas de significar especializadas, desenca-
deando um tipo de aprendizagem implicita dessa linguagem. Com essas
priticas, o mecanismo social de apoio ao desenvolvimento da lingua-
gem, proporcionado pelos desafios colocados pelos pais ou educadores
que leem com e para as criangas, estd a ser usado para estimular a sua
capacidade de significar, criando Zonas de Desenvolvimento Préximo
(Vygotsky, 1995) da propria linguagem. Este procedimento pedagégico
ativa 0 mesmo mecanismo social que apoia a aprendizagem da linguagem
vernacular, agora com a diferenca de que se estd a procurar o desenvol-
vimento de dimensdes especializadas da linguagem. A este respeito, é
muito grande o potencial que o texto A metamorfose das borboletas ofe-
rece para a construgdo de zonas de desenvolvimento préximo da lingua-
gem especializada com as criangas nio leitoras.

Segundo Hasan (2001), € essa “histéria de implicacdo na atividade
semidtica que as criangas trazem para os seus encontros com o discurso
da escola” (p. 120)°, preparando-as para aprender a cultura especializada

5 Tradug@o livre.
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que se representa com essas linguagens. Na opinido desta investigadora,
a ndo familiarizagiio com a forma especializada de usar a linguagem con-
diciona fortemente a participagdo das criangas no discurso especializado
de produgio de conhecimento, como ¢ o exigido pela leitura de textos na
escola, tendo por isso as criangas de fazer um esforgo grande para do-
minar a linguagem “da escola” (Schleppegrell, 2004). O estudo longitu-
dinal de Wells (1987) mostrou que, apesar de a competéncia linguistica
basica estar bem distribuida entre as criangas da sua amostra (a maioria
das criangas em idade pré-escolar que estudou era capaz de lidar com as
exigéncias de escuta e de expressdo oral da sala de aula; era, portanto,
proficiente em termos da sua linguagem vernacular), o seu éxito na esco-
la ndo foi igual. Wells verificou que esse sucesso foi muito mais influen-
ciado pela familiarizagdo das criangas com o tipo de capacidades linguis-
ticas especializadas valorizadas em contexto escolar.

A este respeito, a escola (do 1.° ciclo em diante) tem um papel muito
mais complexo. Por um lado, porque, quando se comega formalmente a
aprender a ler, aos seis anos, a faculdade inata que sustenta a aquisicao
da linguagem vernacular ainda estd no seu periodo critico de funciona-
mento (Lenneberg, 1967). Quer isto dizer que a escola ¢, em primeiro lu-
gar, chamada a promover a continuidade do processo natural desse desen-
volvimento, sobretudo com as criangas cujo contexto social ndo apoiou o
desenvolvimento vernacular de forma desejével. Por outro lado, porque
os textos que ha que ler “aparecem como cogumelos” por todas as partes
do curriculo e sdo cada vez mais exigentes. A aprendizagem linguistica
que acontece na escola tem, por isso, de ser muito mais sofisticada do que
a aprendizagem que acontece em idades ndo leitoras.

A partir do momento em que os alunos se tornam capazes de iden-
tificar palavras escritas (aprendendo a processar o c6digo e capitalizando
vocabuldrio visual), a sua aprendizagem através da experiéncia pratica da
leitura aumenta consideravelmente, pois tornam-se capazes de ler autono-
mamente, o que significa que as proprias criangas se podem assim impli-
car mais ativamente na reconstru¢do da sua capacidade linguistica. Mas,
na escola e ja a partir do 1.° ciclo, o potencial de aprendizagem dado pela
prdtica das linguagens especializadas € complementado por uma apren-
dizagem consciente e gradual dessas linguagens. As praticas de leitura
de texto, na escola, abrem espaco para que, de um modo particularmente
pertinente na aula de Portugués, a ateng@o das criangas seja conduzida,
gradual e explicitamente, para os recursos linguisticos com que se cons-
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troem os significados nos textos que estdo a ler (e que tém de escrever).
Também no caso da aprendizagem da linguagem, a aprendizagem cons-
ciente ¢ uma arma poderosa quando complementa a aprendizagem impli-
cita das dimensdes culturais do saber especializado e sustenta a transfe-
réncia de saberes e, por conseguinte, uma pratica situada transformada e
monitorizada pelos aprendentes (Brandsford, Brown, & Cocking, 2007;
The New London Group, 2000). Justamente por estar em causa a aprendi-
zagem de dimensdes culturais da linguagem, é necessério refor¢ar o me-
canismo social de apoio ao seu desenvolvimento. E, na verdade, foi para
promover esse tipo de aprendizagem que a escola foi criada. O potencial
que os textos Borboletas € A borboleta com asas de vento oferecem ao
professor para construir zonas de desenvolvimento préximas das lingua-
gens especializadas das suas criangas-leitoras € francamente considerdvel.

As linguagens especializadas e a investigacdo sobre (o ensino da) leitura

A luz do exposto, é pertinente concluir este capitulo questionando o
tratamento que a escola € a investigagdo sobre a leitura e sua aprendiza-
gem tém sido capazes de dar a este assunto. A identificacdo e carateriza-
¢do de processos cognitivos implicados na leitura (por exemplo, o proces-
so de decifra¢do, o de inferéncia ou o de mobilizacdo de conhecimento
prévio (Giasson, 1990, 2005; Irwin, 1986; MacGuinness, 2006; Sim-Sim,
2007) tém recebido muito maior atengdo do que o estudo da complexi-
dade linguistica dos textos, cujas especificidades desencadeiam muitos
desses processos mentais de leitura (Pereira, 2008a; Viana, 2002). Con-
sequentemente, também tem sido pouco evidente (ou, pelo menos, pouco
sustentada) a defesa da promogdo do desenvolvimento do conhecimento
linguistico dos leitores para promover a aprendizagem da leitura.

E possivel que a falta de atenc@o as linguagens especializadas na
nossa tradi¢@o educativa ao nivel da lingua explique a razdo para que
se lhe tenha conferido um lugar muito difuso no curriculo. Isso é visi-
vel, por exemplo, no facto de muitas das dimensdes que sistematizei
na primeira parte do texto aparecerem diluidas nos diferentes dominios
curriculares no ambito da educagdo em lingua (seja no dominio da “Lin-
guagem oral e abordagem 2 Linguagem escrita” da “Area de expressdo
e comunicagdo” nas Orientacbes Curriculares para a Educacdo Pré-
-Escolar (M.E., 1997), seja nas competéncias especificas (leitura, escrita,
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conhecimento explicito...) que estruturam o Programa de Portugués
para o Ensino Bdsico (Relis, 2009) ou nos dominios que estruturam as
Metas Curriculares do Ensino Bisico (http://www.dge.mec.pt/index.
php?s=noticias&noticia=396). Uma das formulagdes mais proximas da
nocio de linguagens especializadas que esta consagrada nos documentos
reguladores da pratica pedagégica € a constituida pela nogao de “lingua pa-
drio”. Mas mesmo essa no¢io tem de ser entendida de uma forma critica.

O conceito de linguagens especializadas a que foi feita referéncia
neste capitulo € identificivel com virios aspetos da nogdo de portugués-
-padrio que fundamenta os discursos escolares que dela se servem. Que a
nogéo de linguagens especializadas e a de portugués-padrdo sao concep-
tualmente préximas pode ser inferido das seguintes consideragdes sobre
este dltimo conceito:

“Uma das coisas mais importantes que aprendemos na infancia € a nossa
lingua materna, instrumento que utilizaremos toda a vida para compreen-
dermos o que nos rodeia e para comunicarmos 0s NOSsOs sentimentos.
No inicio da infincia aprendemos a lingua com a familia mais proxima;
depois os nossos horizontes alargam-se, integramo-nos em novos grupos
sociais e entramos para a escola. Af continuamos a aprender a lingua ma-
terna, mas, agora, na perspectiva da lingua-padrdo: aprendemos a maneira
de falar e escrever que é considerada correcta pela comunidade de que faze-
mos parte” (Mira Mateus & Cardeira, 2007:13);

“Se compreendermos que a norma-padrio, correspondendo a um modelo
ideal construido pela histéria de uma lingua e da sua sociedade, ndo tem
existéncia real, teremos que admitir que alguns registos se aproximam mais
desse modelo do que outros. (...) O texto literdrio, o ensaio cientifico, o dis-
curso formal, mas também o texto jornalistico e o publicitdrio, fazem parte
de um conjunto de linguagens que se estratificam no nosso quotidiano €
que consolidam a nossa imagem de padrdo. Cada discurso, desde a con-
versa informal que temos entre amigos ao texto literdrio mais elaborado, se
rege por normas. Quem nio frequentou a escola ndo deixa (...) de dominar
as normas que regem a sua variedade regional e as dos grupos sociais a que
pertence. Ao longo da vida vamos conhecendo novos grupos € dominando
outras normas. O acesso 2 escola, aos meios de comunicagdo, fornece-nos
uma norma culta, socialmente valorizada e que se aproxima do modelo ideal,
a norma-padrio” (idem, p. 27).
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Apesar dos pontos de contacto que existem entre ambos conceitos
[“a norma nédo € a nossa lingua nativa, mas um produto cultural” (idem,
p- 30)], a defesa da existéncia de linguagens especializadas e da neces-
sidade da sua aprendizagem fundamenta-se em razdes diferentes das que,
no texto citado e noutros, justificam a nogdo de lingua-padrdo. Neste til-
timo caso, fala-se de um modelo (idealizado), que existe para criar corre-
¢do, homogeneidade e coesdo linguistica e, desse modo, facilitar a comu-
nicagdo, a aceitabilidade e a credibilidade do cidaddo. Ndo deixando de
ter subjacente a inteng@o de proporcionar a todos 0 acesso a uma varie-
dade 1itil e culta para a integragdo na sociedade, a justificacdo da necessi-
dade da sua aprendizagem tem também implicitas claras razdes de ordem
politica, mais concretamente de controlo social.

Diferentemente, a nogdo de linguagens especializadas emerge exclu-
sivamente da necessidade de representar novos significados culturalmente
configurados: a cultura evolui... a lingua varia para representar esses sig-
nificados... a sua aprendizagem na escola obedece ao imperativo de am-
pliar a capacidade linguistica das criangas de modo a capacitd-las para
lidar com essas linguagens e, assim, construir esse conhecimento. Quer
dizer, ao falar de linguagens especializadas neste texto, faz-se referéncia
a dimensdes linguisticas em aprendizagem que nio se justificam pelo de-
ver nem pela corre¢do, mas sim e sobretudo pela necessidade. Tal como
aqui apresentada, a nogio de linguagens especializadas da, por isso, lugar
a um entendimento potencialmente menos perigoso, quer porque demo-
cratiza (valoriza, ndo discrimina, porque ndo tem por que razio o fazer)
a “imagem” da linguagem vernacular dos alunos, quer porque redefine
prioridades, tornando evidente a necessidade de promover o desenvolvi-
mento desse nivel linguistico para permitir que a leitura dos textos possa,
de facto, constituir-se como um processo de construcio de aprendizagens.
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