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Resumo

Este estudo descreve a forma como os processos de compreensdo da leitura sdo
implementados nos manuais escolares mais adoptados no quarto ano de escolaridade em Portugal
e em contexto de sala de aula, e caracteriza a influéncia que estes processos t€ém no desempenho
dos alunos. Para o efeito, realizamos um estudo de caso em quatro turmas de quarto ano,
distribuidas por trés escolas do distrito de Setibal. Os resultados mostram uma forte relagdo entre
os processos de compreensdio mais representados nos manuais e os processos de compreensio
mais trabalhados pelas professoras, o que tem impacto nos resultados dos alunos em testes de
compreenséo da leitura. Podemos concluir que as praticas pedagégicas e os materiais didacticos
adoptados neste nivel de ensino no ano 2006/2007 ndo facilitam a aprendizagem de niveis
superiores de compreensdo da leitura. Este facto pode ajudar a explicar o fraco desempenho dos

alunos portugueses em avaliagSes internacionais.

ii



Abstract

Reading Comprehension: A case study at the fourth grade level

This study describes how the processes of reading comprehension are implemented in the
textbooks most widely adopted at the fourth grade level in Portugal and in the classroom context,
and it characterizes the influence these processes have on students’ performance. We followed a
case study methodology in four classrooms at the fourth grade level distributed by three schools
in Setibal’s district. The results show a strong relation between the processes of reading
comprehension most represented in the textbooks and the processes of reading comprehension
most used by the teachers, which together impact the students’ results in reading comprehension
tests. Thus, the results indicate that the pedagogical materials and practices adopted at this grade
level in the year 2006/2007 do not facilitate the development of higher-order comprehension
skills. This may help explain the poor results portuguese students have in international

achievement tests.
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I — Introducao

“Tudo quanto um homem lé é por ele
pessoalmente recriado, voltado a criar. (...)
Mas o leitor, além de recriar, recria-se,
cria-se a si mesmo de novo, volta a criar o
seu proprio espirito”.

Manzano, 1988

Nota de Abertura

A massificag@io do sistema de ensino que se verificou em Portugal na segunda metade do
século XX veio trazer grandes alteragdes no seio da comunidade educativa. Em paralelo com este
fendmeno, o conceito de leitura sofreu também profundas alteragdes, sobretudo durante as
ultimas trés décadas. O acesso generalizado a leitura e a propria evolugéio da sociedade levaram a
que o conceito de leitura sofresse uma reformulagdo. Neste sentido, “o estabelecimento de uma
correspondéncia entre sinais graficos e sons” (Froissart, 1976, p.16), ou seja, a alfabetizaggo,
deixou de ser encarada como uma defini¢io de leitura e passou a ser encarada como apenas um
meio para alcangar um nivel mais profundo que é a compreensdio daquilo que se 1€, uma vez que
¢ a compreensdo que confere o verdadeiro sentido ao acto de ler (Cadério, 2001).

Segundo Santos (2000), “o objectivo de toda a leitura &, precisamente, compreender o que
esta escrito” (p. 33), apenas desta forma sera possivel desenvolver o gosto pela leitura de maneira
a tornar as aprendizagens significativas (Ausubel, 1968). Alguns autores (Teixeira, 1994; Barrett,
1972; Smith, 1980) consideram que para uma compreenséo eficaz da leitura é necesséario dominar
vérios niveis de compreensdo. Estudos recentes, como o PIRLS 2001 — Progress in International

Reading Literacy Study (Mullis, Martin, Gonzalez, ¢ Kennedy, 2003), tém-se dedicado a



problemética da compreensfio da leitura propondo quatro niveis de compreensdo de leitura: i)
localizar e retirar do texto informagfio explicita; ii) fazer inferéncias directas; iii) interpretar e
integrar ideias e informagfio e; iv) examinar e avaliar o conteido, a linguagem e os elementos

textuais (Mullis, Martin e Gonzalez, 2004).

Relevancia do Estudo

Este estudo descreve a forma como os objectivos e processos de compreensdo sdo
implementados nos trés manuais mais adoptados no 4° ano de escolaridade em Portugal e por sua
vez, na sala de aula.

No Study of Reading Literacy® (Elley, 1992), um precursor do PIRLS, conduzido pela
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), os alunos
portugueses de quarto ano tiveram um desempenho abaixo da média internacional no que diz
respeito & compreensdo da leitura. Os resultados deste estudo mostram que nfo existem
diferengas significativas no desempenho dos alunos relativamente aos diferentes dominios de
leitura testados: textos narrativos, descritivos € documentos, e que “os bons leitores portugueses
do 4° ano de escolaridade situam-se ao nivel dos valores médios internacionais em qualquer dos
dominios” (Sim-Sim e Ramalho, 1993, p. 34). Neste nivel de ensino, autores como Hirsch (2003)
¢ Chall e Jacobs (2003) verificaram que alguns alunos apresentam uma quebra na compreens3o
da leitura do 3° para o 4° ano de escolaridade, designando este fenémeno por “the fourth-grade

slump” (Chall e Jacobs, 2003). Segundo Chall e Jacobs (1983) e Chall (1996), alunos que tém

1 Os resultados deste estudo foram apresentados no livro How in the world do students read (Elley, 1992) e
deram origem a um outro, referente apenas aos resultados dos alunos portugueses — Como léem as nossas criangas:
caracterizacdo do nivel de literacia da populagdo escolar portuguesa — desenvolvido pelo Gabinete de Estudos e
Planeamento do Ministério da Educag#o (Sim-Sim e Ramalho, 1993).



bons desempenhos na compreensdo da leitura no 3 ° ano comegam a apresentar dificuldades de
compreensio no 4° ano & medida que o nivel de dificuldade dos textos vai aumentando, sendo
que este primeiro factor tem tendéncia a agravar-se nos anos seguintes.

Hirsch (2003) refere que, apesar da crescente investigagéio em compreenséo da leitura, o que
ndo sabemos excede ainda em muito aquilo que de facto sabemos. No entanto, existe
concordancia cientifica entre os investigadores no que diz respeito a trés principios: i) a fluéncia
de leitura permite que a mente se concentre na compreensdo; ii) um bom nivel de vocabulario
aumenta a compreensdo e facilita a aprendizagem e; iii) conhecimentos prévios possibilitam um
aumento da fluéncia de leitura, do desenvolvimento do vocabulario € uma maior compreenséo da
leitura. Chall e Jacobs (2003) referem a importincia do desenvolvimento do vocabulario, da
fluéncia e da auto-regulagdo para a compreensdo imediata do sentido das palavras, de maneira a
que os processos cognitivos das criangas possam ser focalizados para a compreenséo do texto.

Os resultados das Provas de Aferigdo, promovidas anualmente pelo Ministério da Educagéo
desde o ano 2000, mostram que os alunos de quarto ano tém dificuldade em ir para além do
sentido literal do texto, em fazer inferéncias e interpretar textos (Ministério da Educagfo, s/d). No
entanto, segundo Santos, Aratjo e Graga (2006) estes exames nfo distinguem o desempenho dos
alunos por tipo de textos, e t€ém mudado consideravelmente ao longo dos anos em termos de grau
de dificuldade (tamanho dos textos) e nimero de perguntas (o nimero de perguntas que testa
especificamente a compreensdo da leitura varia consideravelmente). Esta situagio e o facto de
Portugal n#o ter participado no PIRLS 2001 ou 2006 néo oferece o tipo de dados longitudinais
fidveis necessarios para avaliar o progresso dos alunos e identificar 4reas fortes e/ou fracas.
Todavia, os poucos indicadores de que dispomos para o quarto ano e, mais recentemente, 0s
resultados do PISA, obtidos pelos alunos de quinze anos, sugerem que os alunos portugueses t€ém

dificuldades especificas na interpretagio de textos. Por exemplo, os resultados do PISA 2003



(OECD, 2004) revelaram que a grande maioria dos alunos é capaz de retirar informag3o explicita
do texto, mas tem dificuldades consideraveis em interpretar e reflectir sobre o contetido e a forma
como um texto € apresentado. Tal como no PISA 2000, Portugal “continua a ter uma
percentagem demasiadamente elevada de alunos nos niveis inferiores: 48% dos nossos jovens de
15 anos tém nivel de proficiéncia de leitura 2, ou inferior” (GAVE, 2004, p. 48).

Neste sentido, uma investigagéo sobre os processos ou estratégias de compreensio da leitura
que sdo ensinados aos alunos e sobre os objectivos e niveis de desempenho apresentados no
curriculo (através dos manuais escolares) parece-nos necessaria, especialmente porque os paises
que apresentam melhores resultados em exames internacionais incluem objectivos especificos e

estratégias para a compreenso nos seus curriculos.

Objectivo e Organizaciio do Estudo

De acordo com a problemdtica em estudo, € tendo em conta o que acima foi exposto,
constitui-se como objectivo geral do presente estudo, tentar compreender, por um lado, a forma
como os processos de compreensdo da leitura sfio implementados nos manuais escolares mais
adoptados no 4° ano em Portugal e, por outro, a forma como esses mesmos processos de
compreensdo sdo implementados na sala de aula. Neste sentido, analisimos a forma como a
compreensdo da leitura € tratada nos trés manuais mais adoptados em Portugal no ano de
2006/2007 — Pasta Magica [Areal Editores], Giroflé [Santillana-Constincia] e Amiguinhos [Texto
Editores] — partindo dos quatro processos de compreensdo utilizados no estudo internacional
PIRLS (Mullis et al., 2004) e observamos a forma como esses mesmos processos de compreensio
sdo implementados na sala de aula, através da acgfio pedagogica dos professores e pela influéncia

dos manuais escolares.



Procuramos ainda conhecer as representagles dos professores sobre a compreensio da leitura
€ quais as actividades/estratégias que utilizam com vista ao seu desenvolvimento; que tipos de
dificuldades de compreensdo da leitura apresentam os alunos e quais os niveis de fluéncia de
leitura destes Gltimos.

Para o desenvolvimento destes objectivos optdmos pela realizagdo de um estudo de caso em
trés escolas do distrito de Setiibal. Observamos quatro turmas de 4° ano, duas que utilizavam o
manual mais adoptado a nivel nacional (Pasta Mdgica) e duas que utilizavam o terceiro manual
mais adoptado (4miguinhos), e aplicAmos questionarios a nivel nacional, a professores de 4° ano.
Decidimos observar apenas quatro turmas que utilizassem o primeiro e o terceiro manual mais
adoptado por diversas razdes: i) por serem estes os manuais mais adoptados na regido onde se
realizou o estudo; ii) por conveniéncia, tendo em conta a receptividade dos participantes e a
facilidade de acesso as escolas e; iii) porque a observagdo de mais de quatro turmas seria dificil
para um Unico investigador.

Neste sentido, realizamos o nosso estudo de acordo com trés fases, sendo a Fase I e II
caracterizadas como fases de recolha e andlise de dados e a Fase Il como uma fase de

interpretagdo dos dados recolhidos (ver Figura 1).



FASE1 ! FASE 1 ‘ FASE I

Recolha e analise Recolha e analise Interpretagéo

Pasta Magica
Giroflé

Amiguinhos l l Em que medida os

factores da
FASE Ise
Lo As representagdes As representagdes relacionam com
Categorizagdo e as praticas das O desempenho dos professores os factores da
dos niveis das professoras em dos alunos na a nivel nacional FASEII

perguntas ‘;Z estudo sobre a compreensio sobre a
compreens compreensdio da da leitura compreenséo

em 24 textos leitura da leitura
narrativos

Figura 1

Na primeira fase, selecciondmos os manuais escolares mais adoptados a nivel nacional no 4°
ano de escolaridade e analisdmos os processos de compreensdo inerentes as perguntas, apenas
dos textos narrativos (24 textos por manual), uma vez que o desempenho dos alunos portugueses
em compreensdo da leitura ndo difere de acordo com o tipo de texto (Elley, 1992; Sim-Sim ¢
Ramalho, 1993) e por ser este o tipo de textos predominante nos manuais. Na segunda fase?,
observamos, as representagdes e as praticas das professoras em estudo e a forma como utilizavam
os processos de compreensdo da leitura na sala de aula; o desempenho dos alunos na
compreensdo da leitura e os seus niveis de fluéncia de leitura; e, num terceiro momento, as
representagdes dos professores de 4° ano a nivel nacional, através da aplicagdo de um
questionario. Na terceira e ultima fase pretendemos verificar em que medida os factores da
segunda fase se relacionam com os da primeira, ou seja, compreender as possiveis interacgdes

entre as variaveis estudadas.

2A Fase II comporta trés momentos de recolha de dados, mas que decorreram simultaneamente em termos
cronolégicos.




II — Fundamentacio Tedrica

“Eu dormia muitas vezes com o
diciondrio debaixo do travesseiro. Estava
convencida de que as palavras, durante a
noite iriam atravessa-lo e viriam instalar-se
em caixinhas prontas para a arrumagdo. As
palavras abandonariam assim as pdginas e
viriam imprimir-se na minha cabega. Seria
sdabia no dia em que, no livro, s6 houvesse

paginas em branco.”
Jelloun, in Morais, 1997

A importéncia da leitura no quotidiano do cidaddo comum ¢ um factor crescente na sociedade
actual, cuja cultura cada vez mais implica a leitura. A necessidade de dotar as criangas da
capacidade de ler, de maneira a transformar a leitura numa ferramenta ao servigo das mais
diversas necessidades, tornou-se num factor imprescindivel na nossa sociedade. Neste sentido,
alguns aspectos da iniciag8o a leitura tém originado ampla investigagdio e aceso debate, todavia,
hé concordincia no facto de que a aprendizagem da leitura nfio se esgota na descodificagdo e no
reconhecimento de palavras (Sim-Sim, 1998; Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997). Segundo Santos
(2000) “‘formar Jovens leitores é mais do que ensinar-lhes as técnicas de reconhecer letras e junté-
las para compor palavras e frases” (p.69). E necessario criar nos jovens o gosto e a motivagio
pela leitura, suscitando a sua curiosidade sobre determinado assunto que os leve a pesquisar;
ajudando-os a desenvolver a compreensfo, a fluéncia de leitura, o espirito critico e a capacidade
de se tornarem auténomos na procura e aquisicdo de conhecimentos (Good, Simmons e

Kame’enui, 2001; Pressley, 1998; Stanovich, 2000).



Defini¢do de Conceitos

Conceito de Leitura

O conceito de leitura ou do acto de ler tem sido, ao longo dos tempos, objecto de algumas
controvérsias e diferentes perspectivas. Assim, e porque nfo existe um conceito tinico, torna-se
essencial conhecer algumas teorias a ele subjacentes e que t8m vindo a evoluir aos longo dos
anos, bem como tentar clarificar este polémico conceito, de maneira a tornar possivel a
compreensdo de tudo o que o acto de ler envolve.

Tradicionalmente o acto de ler era encarado como “o dominio das habilidades de
identificagdio de simbolos graficos e da sua correspondéncia entre os respectivos sons” (Santos,
2000, p.21), ou seja, ler ndo era mais do que conhecer o alfabeto e juntar conjuntos de letras de
maneira a construir palavras e frases. Com a evolugdo dos tempos, evoluiu também o conceito de
leitura. Assim, hoje em dia, o acto de ler é encarado como a “capacidade que o individuo possui
de, uma vez dominadas as técnicas de decifragiio grafica, interpretar, fazer inferéncias, analisar
criticamente e compreender o contetido de um texto” (Santos, 2000, p. 21). Outros autores, como
Chall (1967) ou ainda Goodman e Alonso-Matias (in Cadério, 2001), partilham da mesma
concepgdo. Para Chall, a “leitura € a interpretagdo significativa de simbolos — um processo
através do qual compreendemos. E um processo de compreensdo entre leitores e escritores € um
meijo para um fim. Ndo € um fim em si mesmo” (p.54). Goodman considera que “ler é obter
sentido do impresso, obter sentido da linguagem escrita” e, para Alonso-Matias, “ler néio consiste
Unica e exclusivamente em decifrar um cédigo mas que, além disso e fundamentalmente, supde a
compreensdo da mensagem que transmite o texto” (p.18).

Rebelo (1991) faz mesmo a distingfio entre dois niveis de leitura — a leitura elementar e a
leitura de compreensdo. A leitura elementar corresponde ao nivel de descodificagdo,

caracterizado pelas técnicas de reconhecimento dos grafemas e da sua transformagdio em



fonemas, constituindo esta uma condi¢io essencial para a leitura de compreensio que
corresponde, segundo o autor, a descodificagéio do sentido das palavras e das frases, procurando
compreender o seu significado. Assim, a leitura é “um processo de extracgdo do significado de
material escrito usando conhecimentos sobre o alfabeto e sobre a estrutura fonolégica da
linguagem” (Snow, Burns e Griffin, 1998, p.vi).

De um modo geral, existe consenso na literatura de que a leitura ndio se trata apenas de um
processo de descodificagéio, mas sim de um processo interactivo entre o leitor e o texto, a partir
do qual o leitor extrai e constréi significado através da interacgio e do envolvimento com a
linguagem escrita (Snow, 2002). Dentro desta perspectiva pode dizer-se que a finalidade da

leitura € a compreensdo (Morais, 1997).

Conceito de Compreensio da Leitura

Tal como acontece com a nogéo de leitura, o conceito de compreensdo da leitura também
suscita varias defini¢Ses e perspectivas. Segundo Goodman (1987) “o que se revela essencial no
acto de ler ¢ a construgdo de significados” (p.99), pois “sem compreensdo nio ha prazer e a
leitura converte-se em exercicio enfadonho” (Manzano, 1988, p.36). Outros autores, como Santos
(2000), partilham da mesma opinido ao afirmarem que “o objectivo de toda a leitura &,
precisamente, compreender o que estd escrito” (p. 33). Na mesma linha de pensamento,
enquadra-se a definigdo de Sim-Sim e Micaelo (in Sim-Sim, 2006) em que “a compreensdo da
leitura € entendida como uma construgdo activa de significado do texto em que a informagdo de
um estimulo se associa a informagdo prévia de que o leitor dispde.”

Para Van Dijjk (in Alarcio 2001) a compreensdio consiste numa “anélise de informagdo
veiculada pela estrutura de superficie do texto e na sua tradugfio em termos de contetdo, ou seja,

de informagéio conceptual” (p. 17). Dubois (in Vigner, 1979) considera que “numa primeira



aproximacdo, definimos a compreensio como o conjunto de actividades que relacionam as
informagdes novas com as adquiridas anteriormente e armazenadas na meméria a longo prazo.”
(p- 37). Ricoeur (in Alarcdo 2001) refere que a compreensdio de um texto consiste em “seguir o
seu movimento do sentido para a referéncia, daquilo que [o texto] diz para aquilo de que fala” (p.
17). Outros autores, como Vézin e Vézin (in Alarcio 2001) consideram que a compreensdo da
leitura “pressupde um tratamento da informagdo linguistica € o estabelecimento de relagdes
seménticas expressas nos enunciados, atribuindo a informagdo contextual um papel decisivo
neste processo” (p. 17).

Numa perspectiva mais tradicionalista, a compreensiio é vista como “uma habilidade
constituida por um certo niimero de sub-habilidades individuais, que devem ser ensinadas de
forma sequencial e organizada. Segundo Swaby (1989), existem quatro categorias principais de
sub-habilidades de compreenso: i) literal; ii) ilativa ou inferencial; iii) avaliadora e; iv) critica.
Segundo este modelo, as sub-habilidades de compreensdo deverdio ser ensinadas de forma isolada
¢ sequencial, sendo que o aluno apenas dever4 partir para a aprendizagem da seguinte quando
tiver desenvolvido a precedente. Segundo o referido autor, o desenvolvimento destas sub-
habilidades de compreensdo permitira que o aluno se torne um bom leitor e consiga compreender
a leitura.

Outra perspectiva mais recente defende que é possivel dominar bem uma habilidade ou um
nivel de compreenséo da leitura sem que se seja um bom leitor. Giasson (2000) afirma que os
diferentes niveis de compreensdo da leitura estio em constante interacgio uns com os outros no
processo de leitura. Assim, ndo podem ser encarados de forma isolada, mas como “um processo
holistico ou unitério” (p.18), sendo cada vez mais evidente, segundo a autora, que uma habilidade
ou nivel de compreensdo aprendido isoladamente ndo contribuird para uma actividade real de

leitura.
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Conceito de Fluéncia de Leitura

De acordo com Schreiber, Rasinski e Padak (in Aratjo, 2007) “a fluéncia na leitura
caracteriza-se por uma leitura sincopada por frases ou unidades de sentido a que corresponde um
observavel respeito pelos sinais de pontuagdo e entoagfio adequada”. Segundo Khun e Stahl
(2003), e também de acordo com a defini¢io do National Reading Panel (NICHD, 2000), um
leitor fluente devera ler com preciso, num ritmo razoével, e respeitar os aspectos prosédicos da
linguagem oral. Alguns autores (Schwanenflugel, Kunh, Meisinger, Bradley, e Stahl, 2003)
sugerem que a precisdo de leitura (no sentido de auséncia de erros de leitura oral) pode ser um
bom indicador de compreenséo da leitura, mas apenas nos primeiros anos de escolaridade. Apos
o segundo ou terceiro ano o conhecimento do vocabulario e de estratégias de compreensdo
assumem maior importéncia, o que podera causar um grande impacto na compreenséo da leitura.
Todavia, a fluéncia, no sentido de leitura realizada num ritmo razoével, respeitando os aspectos
prosddicos da linguagem, permanece como um factor importante ao longo dos anos. Na verdade,
segundo os resultados do estudo National Assessment of Educational Progress (NAEP) acerca da
leitura oral com alunos de quarto ano, esta aparece fortemente associada 2 compreensio da leitura
(Pinnell, Pikulski, Wixson, Campbell, Gough e Beatty, 1995; Daane, Campbell, Grigg, Goodman
e Oranje, 2005).

Segundo Sim-Sim e Micaelo (in Sim-Sim, 2006) “a fluéncia de leitura, entendida como a
rapidez e rigor de compreensiio do que ¢ lido, resulta essencialmente do sucesso de adequagdo
das estratégias de compreensdo usadas” (p. 41) uma vez que, “ler com fluéncia implica possuir
uma réapida capacidade de descodificagdo € um dominio das estruturas semantico-sintacticas que
possibilitem a compreensio do texto escrito” (Sim-Sim, 2006, p.19). As autoras reforgam, neste
sentido, a nogfio de que a fluéncia e a compreensdio da leitura estdio associadas € em constante

interacgdo.
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Santos (2000) refere que “sem uma leitura fluente, que possibilite ao sujeito abarcar unidades
significativas de texto e acompanhar a linha de pensamento do autor, a compreensdo fica
dificultada, quando ndio mesmo comprometida” (p. 33). A falta de fluéncia faz com que os alunos
demonstrem pouco interesse, ou se sintam desmotivados, evitando a leitura de textos mais
complexos (Chall e Jacobs, 2003), o que serd prejudicial em termos do desenvolvimento da
compreenséo da leitura e também em termos de sucesso escolar. Neste sentido, os resultados do
estudo PISA 2003 vém comprovar que os alunos que tém melhores resultados na compreensdo da
leitura sdo os que mais léem (OECD, 2004). Assim, a falta de fluéncia poderd afectar

negativamente a leitura e, consequentemente, a compreensio.

Desenvolvimento da Compreensio da Leitura

“Ndo podemos obrigar os alunos a ler,
podemos obrigar a decifrar um texto..., mas
ndo podemos forgar, essa doac¢do de si
proprio, que é o unico espago em que se
pode gerar o sentido.”

Pennac, 1993

Habitos de Leitura

Na criago de habitos de leitura, ou nas palavras de Pennac, de espagos proprios para gerar
sentido, ¢ importante que a crianga viva num ambiente em que a leitura é prética comum, ou seja,
¢ essencial que a crianga viva num ambiente em que veja e oiga os pais ler. O comportamento das
pessoas que a rodeiam face a leitura ird influenciar determinantemente a importancia que ela ira

atribuir a esta pratica. Segundo Morais (1997) “ndo podemos ter o desejo de ler se néio soubermos
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o que isso €. Ouvir a leitura em voz alta, cria o desejo de ler por si mesmo, desejo tdo irresistivel
como o de caminhar sozinho” (p.164). Segundo Santos (2000) a leitura pode ser encarada como
um habito quando “através de uma pratica repetida ou prolongada, ela se instala como uma
atitude integrada na prdpria vida da pessoa, manifestando-se, assim, como uma tendéncia
adquirida, estavel, que facilita a sua pratica” (p.69).

Apesar dos inameros esfor¢os de professores e encarregados de educagfo, varios estudos
mostram que, “depois de deixar a escola, se perdem habitos de leitura, e muito particularmente de
leitura do livro” (Freitas e Santos, 1992, p.69). Neste sentido, Passeron (1986) considera que a
leitura ird encontrar maiores entraves juntos dos grupos socioculturalmente mais desfavorecidos.
No entanto, segundo o autor, estes entraves ndo se podem “descrever somente em termos de
privagdo ou incapacidade. O que se verifica é que, uma vez dados os meios, um grupo nio adopta
uma prética a menos que ela tenha ou possa ganhar um sentido na sua cultura” (p.22).

Segundo um inquérito realizado & populagfio portuguesa (Freitas, Casanova e Alves, 1997) “o
grau ¢ as formas de relacionamento que os individuos tém com a leitura em diferentes fases do
seu ciclo de vida estdio na base da constituigdo de habitos mais ou menos estruturados nesse
campo”. Varios autores (Santos, 2000; Freitas e Santos, 1992; Freitas, Casanova e Alves, 1997)
consideram que os principais agentes associados a criagfio de habitos de leitura se prendem com
factores associados a familia e ao meio sociocultural em que a crianga se encontra envolvida,
e/ou ainda factores relacionados com a prépria escola.

A familia desempenha um papel muito importante no que diz respeito 3 aquisigfio, ou néo, de
hébitos de leitura nas criangas. Por um lado, “a familia é o lugar privilegiado para a crianga
despertar o interesse pela leitura” (Manzano, 1988, p.113), por outro, podera ser ela um dos
factores condicionadores do desenvolvimento de tal pratica, ou seja, o papel da familia no

desenvolvimento de habitos de leitura das criangas podera variar consoante o nivel sociocultural e
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econémico em que a crianga est4 inserida. O facto de uma crianga possuir livros em casa, jornais
e revistas constitui por si s6 uma grande ajuda, uma vez que a crianca poderd manusear
facilmente esse tipo de material ¢ familiarizar-se desde cedo com vérios tipos de leitura. Em
familias economicamente mais desfavorecidas, por vezes, a escassez de livros em casa é decisiva
no desenvolvimento de habitos de leitura, uma vez que os primeiros contactos com a leitura serfio
feitos na escola e, por isso, terdo um carécter de obrigatoriedade levando, na maioria das vezes, a
desmotivagdo e desinteresse pela pratica da leitura.

Segundo Bamberger (1975) “o que uma crianga aprende ou nfo aprende na escola depende,
muitas vezes, mais dos seus interesses do que da sua inteligéncia” (p.17), ou seja, se um aluno se
interessar ou se sentir motivado por determinado assunto ser-lhe-4 mais facil adquirir os
conhecimentos dai provenientes. Neste sentido, Alarcdo (2001) considera que a escola deveria
proporcionar a todos os alunos “um apetrechamento aliciante, um ambiente convidativo e uma
animacdo permanente da biblioteca” bem como uma programagiio e avaliagio constante das
actividades da biblioteca de turma, dos jornais de parede, dos jornais escolares, dos clubes de
leitura e, “sobretudo, em todas as aulas de todas as disciplinas, o entusiasmo do professor
enquanto mediador de leituras” (p.14-15). Neste sentido, poderemos dizer que a motivagio
constitui um dos factores mais importantes para a criagio de hébitos de leitura, uma vez que um

leitor motivado tende a ler e, é através da leitura que desenvolve a compreensdo e o prazer de ler

(Santos, 2000).

14



Motivacdo para a Leitura

“O verbo ler ndo suporta o imperativo.
E uma aversao que compartilha com outros:
o verbo amar ... o verbo sonhar..."”

Pennac, 1993

Santos (2000) considera que “a aprendizagem da leitura deve alicergar-se sobre a curiosidade
¢ o desejo de aprender” (p.71). Segundo Guthrie ¢ Humenick (2004) a motivagfo para a leitura
pode ser definida como um “empenho cognitivo com o objectivo de ler para aprender e para
desenvolver a experiéncia estética” (p.329). Outros autores (McKenna, 1994) definem motivagio
como um conjunto de sentimentos organizados acerca da leitura que predispdem o individuo para
se aproximar ou evitar fazé-lo.

A motivagfio para a leitura permite que a crianga desenvolva o automatismo e a fluéncia de
leitura e, quanto maior for a sua motivagdio, maior serd a sua pratica de leitura. Inversamente,
quanto mais dificuldades a crianga manifestar na leitura mais a evitara, o que ira ter repercussdes
ao nivel da sua aquisigéio e compreens#o. Neste sentido e, tendo em conta que “a motivagio é um
elemento bésico para o desenvolvimento de uma acgdo de qualidade” (Santos, 2000a, p.70), o
professor devera definir estratégias que possam contribuir para despertar nos alunos o interesse
pela leitura, procurando conhecer as suas preferéncias e tendo sempre em atengfo a adequagio do
grau de dificuldade de acordo com as capacidades dos alunos. De acordo com Magalhdes e
Algada (1994) “forgar criangas € jovens a lerem obras de que ndo gostam pode ser a maneira mais
eficaz de lhes barrar o caminho” (p.41).

Sabe-se que a leitura de textos interessantes aumenta a motivagio para a leitura ¢ a

compreensdo. Alguns dos factores que tornam um texto interessante e influenciama sua
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compreensdo poderdo ser a familiaridade que os alunos tém com o tema, as suas fotografias ou
ilustragdes e ainda a atraente aparéncia da informag8io. Quando a composigdo grafica é apelativa
os alunos esperam que os textos sejam faceis de ler. Se, ao invés, a composigio grafica ndo for
apelativa os alunos esperam que o texto seja dificil € pouco interessante (Guthrie ¢ Humenick,
2004).

Algumas estratégias que podem ser utilizadas pelos professores de modo a aumentar a
motivagdo para a leitura dos seus alunos poderfio ser: i) fazer com que os alunos fiquem
intrigados com o contetido do texto; ii) estabelecer objectivos de leitura; iii) pedir que expliquem
aos colegas o significado de um texto; iv) leitura colaborativa ou em grupo e; v) dar-lhes
oportunidade de serem eles a seleccionar as suas préprias leituras.

De acordo com Sweet, Guthrie, ¢ Ng (1998), o facto de os alunos lerem em grupo ou
realizarem actividades de leitura em grupo aumenta a motivagdo para a leitura enquanto que as
mesmas actividades realizadas individualmente sio menos motivadoras. Segundo os mesmos
autores dar aos alunos a escolha das suas proprias leituras aumenta consideravelmente a
motivagdio e o tempo despendido na leitura. Neste sentido, uma estratégia que se provou ser
eficaz no desenvolvimento da motivagio para a leitura na sala de aula ¢ a realizagfio de Circulos
de Literatura (Daniels, 1994), definidos como pequenos e temporarios grupos de discussio
constituidos por alunos que escolheram ler o mesmo livro. Cada membro do grupo desempenha
uma tarefa diferente durante as sessSes de discussdo. Os grupos retinem-se frequentemente e as
tarefas a desempenhar pelos alunos sfio rotativas, sendo alteradas em cada sessdo. No final,
quando o grupo termina a leitura decide de que modo ira fazer a apresentagfo da histéria do seu
livro ao resto da turma.

Um trabalho realizado em turmas do 6° ano de escolaridade (Folgado, 2007) concluiu que

esta estratégia aumenta consideravelmente a motivagio e o interesse dos alunos pela leitura ao

16



mesmo tempo que ajuda a desenvolver a compreensdo da leitura, a criatividade e a autonomia na
pesquisa de informag8o. O facto de os alunos lerem um livro escolhido por eles e trabalharem de

uma forma tdo dindmica desenvolve a motivagio e podera leva-los a criar o gosto pela leitura.

O Papel da Metacognic¢io na Compreensiio da Leitura

O importante papel que a metacognigio desempenha na leitura tem vindo a ser cada vez mais
reconhecido. Desde a década de 70 que alguns autores (Flavell, 1976; Flavell ¢ Wellman, 1977;
Brown, 1978; Presseisen, in Morais e Valente, 1991) se tém debrugado sobre o estudo dos
processos metacognitivos envolvidos na leitura e na compreenséo da leitura.

O termo “metacognigdo™ foi usado pela primeira vez por Flavell (1976). Segundo este autor,
a metacogni¢do refere-se ao conhecimento que possuimos sobre 0s nossos proprios processos
cognitivos, e a regulagdo desses processos em fungdo de objectivos cognitivos. Dentro da mesma
linha de pensamento, outros autores como Yuill e Oakhill (1991) consideram que a metacognigo
se refere a0 modo como as pessoas usam o conhecimento sobre os seus processos mentais, de
maneira a monitorizar e possibilitar a alteragdo do seu desempenho. Alguns autores como Smith
(1989) e Baker e Brown (1984) tentaram sintetizar o conceito de metacognigio. Assim, para o
primeiro autor a metacognig#o significa “a cognigdo sobre a cognigfio”, ou seja, o pensamento
acerca dos nossos préprios pensamentos. Baker e Brown (1984) definem metacognigio como “o
conhecimento € o controlo que se tem sobre o nosso préprio pensamento e actividades de
aprendizagem” (p. 2).

Actualmente a metacogni¢io ¢ o elemento responsével pela eficiéncia e qualidade da
aprendizagem, assim como, da sua transferéncia para novas situagdes (Braten, citado por Neto,
1998). Garner (1987) considera que um aspecto importante da compreensdo da leitura é o

conhecimento metacognitivo, sendo este um factor fundamental para o sucesso escolar dos

17



alunos. Neste sentido, o conhecimento metacognitivo permitira ao aluno regular o seu progresso e
auto-avaliar o seu préprio conhecimento, assim como os limites do seu funcionamento cognitivo,
de forma a tornar mais eficaz a sua aprendizagem, ou seja, este tipo de conhecimento permitira
que o aluno “aprenda a aprender”. Brown (1978) considera que o facto de um aluno reconhecer a
dificuldade na compreensdo de uma tarefa, ou ter consciéncia de que nio compreendeu algo, é
uma capacidade que, segundo o autor, podera distinguir os bons dos maus leitores.

De acordo com Yuill e Oakhill (1991) os bons leitores s3o aqueles que tém a capacidade de
inferir o sentido da informagio que ndo esta explicita no texto. Segundo os mesmos autores, o
desenvolvimento de estratégias cognitivas e metacognitivas podem levar os alunos a melhorar
consideravelmente a compreensdo inferencial. Todavia, e apesar dos inGimeros estudos
desenvolvidos nesta 4rea, existe ainda uma grande dificuldade em separar as actividades
cognitivas das metacognitivas, no sentido de que a actividade metacognitiva ndo deixa de ser uma
actividade cognitiva. Segundo Brown (1980), as actividades cognitivas encontram-se abaixo do
nivel de consciéncia no leitor eficiente, ou seja, encontram-se automatizadas e sdo usadas para
ajudar a alcangar um determinado objectivo, como a leitura de um texto, enquanto que as
actividades metacognitivas envolvem uma introspecgfio consciente, ou seja, sdo utilizadas para
assegurar que o objectivo foi conseguido, como, por exemplo, a compreensiio de um texto.

Alguns autores (Palincsar ¢ Brown, 1985; Baker, 1985) consideram que é possivel aprender a
regular e controlar o nivel de compreensdio do texto através do emprego de uma variedade de
estratégias metacognitivas: i) adoptar uma estratégia especifica de memorizaggo (Baker ¢ Brown,
1984); ii) reconhecer que ndo compreendeu um texto e tenta corrigir a situagio (Roberts e Erdos,
1993) e; iii) caracterizar o tipo de compreensfo a que correspondem as perguntas de um texto, se

por exemplo, a resposta est4 explicita no texto; se € necessario juntar informagfio de varias partes
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do texto; se € necessdrio pensar e deduzir com base nos indicios do texto e no conhecimento do
mundo (Raphael in Araijo, 2007).

A actividade metacognitiva implica que o leitor seja capaz de seleccionar e aplicar as
estratégias adequadas com vista & compreensdo. Neste sentido, as estratégias de compreensio
estdo intimamente relacionadas com a metacognigdo, sendo por isso que o seu ensino é

considerado uma das chaves principais da promogéo da aprendizagem (Zimmerman, 1989).

A Compreensio da Leitura

“Lemos para saber, para compreender,
para reflectir. Lemos também pela beleza da
linguagem, para nos comovermos, para nos
inquietarmos. Lemos para partilhar. Lemos
para sonhar e para aprender a sonhar.”

Morais, 1997

A investigacfio sobre a compreensfio da leitura iniciou-se no final da década de 70 a par do
crescente interesse pelo estudo da psicologia cognitiva. Desde entfio, tém sido identificados por
diversos autores (Herber, 1978; Smith, 1980; Teixeira, 1994; Mullis et al., 2004) virios niveis ou
processos de compreensfio, bem como as estratégias envolvidas na compreensdo (Kamil, 2004) e

alguns factores que poderfio influenciar o seu desenvolvimento (NICHD, 2000).

Processos de Compreenséo da Leitura
Os recentes desenvolvimentos na investiga¢do da compreensio da leitura reflectem uma viso

de leitura como um processo construtivo e interactivo (Rosenblatt, 1978; Anderson e¢ Pearson,
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1984; Ruddell e Unrau, 2004). A interac¢do e o envolvimento com o texto permite ao leitor
extrair e construir significado interligando o seu conhecimento com as caracteristicas do texto.
Segundo Venéncio (2004), “o leitor constr6i o significado do texto por meio da interpretagdo e
das inferéncias, se o leitor, ao ler um texto, ndo tiver os conceitos subjacentes & sua compreensio,
limita-se a descodificar” (p.53). Esta visio de leitura reconhece os processos através dos quais o
leitor é capaz de extrair informag@io do texto e inferir os significados implicitos, no entanto,
reconhece igualmente que a acgfio de inferir € bastante influenciada pelo texto e pelos
conhecimentos prévios do aluno.

Com base nas perguntas do texto, vérios investigadores desenvolveram esquemas de
classificagéio que distinguem os diferentes processos de compreensdo (Cunningham, 1987; Viana
e Teixeira, 2002; Giasson, 2000; Raphael, 1986). Viana e Teixeira (2002) propdem os seguintes
niveis de compreensdio da leitura: i) compreensdio literal; ii) compreensdo interpretativa ou
inferencial; iii) avaliagdo ou julgamento; iv) apreciagio e; v) criagdo. A compreensdo literal
baseia-se na reprodugdo fiel do significado explicito de um texto, que podera traduzir-se por
exercicios como seguir instrug¢des, reproduzir factos ou constituir a sequéncia de uma histéria ou
de outra informagdo. A compreensdo interpretativa ou inferencial consiste na capacidade de
reconhecer o significado implicito de um texto, ou seja, consiste, no que Gray (1960) denominou
de “ler nas entrelinhas”. Ziccardi (2003) considera que a compreensdo inferencial se realiza
através de um processo que o leitor emprega, para estabelecer uma relagdo implicita entre
elementos do texto e outros de ordem pragmdtica e cognitiva, a fim de se fazer uma interpretagéio
daquilo que 1&. As inferéncias podem basear-se no texto ou nos conhecimentos prévios e
experiéncias do leitor. O desconhecimento de um determinado tépico de leitura podera bloquear a
interpretagéio ou originar uma interpretagfio errada. Assim, a compreensio da leitura depende em

grande parte dos conhecimentos prévios do leitor, ou seja, quanto maior for o conhecimento do
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leitor sobre um determinado assunto, maior sera a compreensido do texto. O terceiro nivel é
designado, segundo a proposta de Viana e Teixeira (2002), por avaliagdo ou julgamento. Neste
nivel de compreenséo o leitor questiona, analisa e faz inferéncias para avaliar a veracidade da
mensagem, usando o seu sentido critico para distinguir a realidade da fantasia, o facto da opinifo,
avaliar a credibilidade das fontes de informag#o, detectar e avaliar pontos de vista e técnicas de
propaganda. O quarto nivel de compreensdo referido pelos autores € a apreciagdo. Este nivel
consiste em reagir as qualidades estéticas de um texto. Na apreciagdo de um texto estdo
envolvidos processos afectivos, uma vez que, mesmo usando critérios objectivos, estes estdo
embutidos das atitudes, valores e interesses subjectivos do leitor. Por tiltimo, a criagio consiste
na capacidade do leitor em criar novas ideias ou interpretag(")es a partir daquilo que leu. O leitor,
neste nivel de compreensdo, ndo s6 ¢ capaz de descodificar a mensagem implicita de um texto,
como também € capaz de lhe dar um novo significado.

Segundo Cunningham (1987), os processos de compreensdo poderdo dividir-se em: i)
perguntas literais ou explicitas — requerem informagio que esta explicitamente expressa no texto;
ii) perguntas que requerem inferéncias légicas — baseadas no texto, mas requerem atengfio a
informagdio implicita e; iii) perguntas que requerem inferéncias pragmaticas — baseiam-se no
conhecimento do leitor. Dentro da mesma linha de pensamento, outros autores (Teixeira, 1994;
Barrett, 1972; Smith, 1980), consideram que a compreensdo da leitura pressupde o dominio do
codigo grafo-fonético, a compreensdo literal e inferencial do texto, sentido critico, a capacidade
de apreciar o seu valor estético, e a criagfio do significado subjacente do mesmo.

Exames internacionais como o Progress in International Reading Literacy Study (PIRLS) € o
Programme for International Student Assessment (PISA) identificam dois objectivos principais
para a leitura: ler para adquirir experiéncia literdria e ler para adquirir informagdo. De acordo

com estes dois objectivos, o PIRLS define quatro processos de compreensio da leitura: i)
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localizar e retirar do texto informagdo explicita; ii) fazer inferéncias directas; iii) interpretar e
integrar ideias e informag3o e; iv) examinar e avaliar o contedo, a linguagem e os elementos
textuais (Mullis et al., 2003).

Apesar da diferente nomenclatura e organizagfo que varios autores atribuem aos processos de
compreensdo, existe um consenso no que respeita aos seus pressupostos. Neste sentido, podemos
dizer que se agrupam em quatro grandes categorias de compreensio da leitura. A primeira refere-
se 4 compreensdo de informagdo textualmente explicita; a segunda & informagdo implicita; a
terceira implica dar um significado personalizado & mensagem implicita recorrendo aos
conhecimentos do leitor e, por tltimo, olhar para a informagdio textual de um ponto de vista
critico.

A partir dos anos 90, numerosos programas de leitura e curriculos defendem que os processos
de compreensdo de leitura devem ser ensinados aos alunos. O English National Curriculum
refere que as criangas deveriam ser ensinadas a “usar inferéncias e dedugdes e olhar para o
significado para além do significado literal”. Um estudo do Observatoire National de Lecture
(ONL) (2003) sobre os cinco manuais mais vendidos em Franga identificou como a maioria das
actividades de compreensfo de leitura exploradas nos manuais, as ideias principais, o significado
literal e as inferéncias. Uma recente avaliagdo dos cinco programas de leitura mais comummente

usados nos EUA revelou uma forte concentragdo no ensino de estratégias de compreensio

(Walsh, 2003).

Estratégias de Compreensio da Leitura
As estratégias de compreensdo da leitura, consideradas como procedimentos cognitivos
especificos que guiam os individuos & medida que véo extraindo significado do texto, t&m sido

amplamente estudadas por vérios autores, originando uma extensa literatura dedicada a este tema,
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particularmente do ponto de vista da instrugio (Palincsar e Brown, 1985; Durkin, 1986; Pressley,
2000; NICHD, 2000; Kamil, 2004). Neste sentido, a instrugdo das estratégias cognitivas consiste
na consciencializagdo do aluno dos seus proprios processos cognitivos, comegando por ser
apoiada pelo professor, que vai, gradualmente, transferindo essa responsabilidade para o aluno,
até este se tornar auténomo (Pearson e Fielding, 1996). Vérios estudos tém mostrado que levar os
alunos a desenvolver a auto-regulagdo dos processos cognitivos, especificamente através da
modelagéio dos processos mentais, ¢ um procedimento educativo de sucesso. De facto, a eficicia
da instrugdo explicita das estratégias de compreenséo tem vindo a ser empiricamente confirmada
(NICDH, 2000; Pressley, 2000). Os resultados do National Reading Panel (NICDH, 2000)
referem que a base cientifica que apoia o ensino das estratégias € particularmente conclusiva,
nomeadamente no que diz respeito & instrugfo: i) da monitorizagdo da compreensdo; ii) da
aprendizagem cooperativa; iii) da utilizagdo de organizadores grificos; iv) da relagdo entre
perguntas-respostas e; v) do resumo (Kamil, 2004).

A monitorizagdo da compreensdio consiste em tornar os leitores conscientes do nivel de
compreensdo que possuem sobre o texto que estdio a ler. Esta permite aos alunos tomarem um
certo niumero de passos sempre que surjam problemas de leitura, tais como: compreender qual ¢ a
dificuldade, ler novamente, e olhar para tras e para a frente no texto a procura de informagfio que
possa ajudar a resolver o problema (Bereiter ¢ Bird, 1985).

A aprendizagem cooperativa ou colaborativa implica a divisdo da turma em pequenos grupos
de alunos que deverfio trabalhar conjuntamente numa tarefa especifica. Esta estratégia pode
revelar-se bastante eficaz quando a tarefa a realizar pelos alunos se relaciona com actividades de
compreensdo. No entanto, ¢ condi¢lio necesséria que todos os elementos do grupo participem

activamente no desempenho da tarefa designada.
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Organizadores graficos sdo representagGes visuais € espaciais que ajudam os alunos a
visualizar as relagdes entre os varios elementos do texto. Alguns exemplos sdo os mapas de
histérias; mapas seménticos, também apelidados de organizadores seminticos. Esta estratégia
permite que o leitor se concentre sobre os elementos estruturais importantes do texto e
desenvolva a escrita de resumos.

No que respeita ao ensino da relagio entre perguntas-respostas, esta estratégia tem por base
ensinar aos alunos que a resposta a uma pergunta nem sempre se encontra explicita no texto e que
¢ possivel combinar a informagéo do texto com os seus conhecimentos prévios. A elaboragio de
perguntas por parte dos alunos as quais eles préprios terdo que dar uma resposta € uma estratégia
considerada de caracter mais activo do que a de pergunta-resposta, uma vez que o leitor néo se
limita a responder a pergunta, mas terd também que a construir. Rosenshine, Meister € Chapman
(1996) concluiram que esta se trata de uma boa estratégia para o desenvolvimento da
compreensdo da leitura, tornando os alunos leitores mais independentes e activos.

Por ultimo, o resumo € uma estratégia eficaz no desenvolvimento da compreensdo da leitura
(Rinehart, Sthal e Erickson, 1986), uma vez que obriga o leitor a concentrar-se sobre a ideia
principal do texto e a excluir informag8o irrelevante. O aluno tem que tomar mais atengdo ao
texto e relé-lo 2 medida que vai resumindo, o que leva a um maior envolvimento da parte deste
para com o texto.

Apesar da comprovada importincia do ensino de estratégias de compreensiio da leitura e da
confirmagfo de que é possivel melhorar o seu desenvolvimento através de diversas abordagens, o
ensino das estratégias de compreensfio parece estar ainda afastado de muitas salas de aula

(Pressley, 1998; Pocinho, 2004).
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Dificuldades de Leitura ¢ Compreensio

No inicio da escolaridade a leitura constitui um fim em si mesma, ou seja, o aluno aprende a
ler, mas rapidamente esta se transforma num meio para alcangar um fim, e o aluno comega entiio
a ler para aprender (Golder e Gaonac’h, 1998).

Embora a aprendizagem da leitura decorra sem grandes problemas num nimero significativo
de alunos, regista-se um nimero cada vez maior de criangas que apresentam graves dificuldades
de aprendizagem da leitura (Lyon, 1999). Criangcas que nfo adquiram as aprendizagens
necessdrias para o correcto desenvolvimento da leitura nos dois primeiros anos de escolaridade
tendem a ser sempre identificadas como alunos com dificuldades de aprendizagem (Snow, Burns
e Griffin, 1998). Neste sentido, Lopes (2002) refere que “o fracasso inicial pode revelar-se
devastador no trajecto futuro desses alunos, principalmente quando nfio sio desenvolvidas
estratégias compensatdrias para evitar o avolumar do problema” (p.69). Alguns estudos
longitudinais concluiram que setenta e cinco por cento dos alunos que apresentam dificuldades de
leitura no terceiro ano de escolaridade continuam com graves défices de leitura até ao final da
escolaridade obrigatéria (Lyon, 1998; Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz e Fletcher, 1996).

Alguns autores (Ellis, 1984; Rumelhart, 1977) referem que, durante a leitura, se uma palavra
for familiar em termos graficos, o leitor activa uma via directa ou visual de acesso ao significado,
por outro lado, se uma palavra for desconhecida, o leitor activa uma via indirecta ou fonoldgica.
Segundo alguns autores (Leite, Fernandes, Aradjo, Fernandes, Querido, Castro, Ventura, e
Morais, 2006) “as dificuldades especificas de aprendizagem da leitura estio associadas a um
problema especifico ao nivel da consciéncia fonoldgica, cujo papel é fundamental para a
aprendizagem da leitura e da escrita.” (p. 158). Dentro da mesma linha de pensamento, estudos
desenvolvidos por Siegel, (1993) concluiram que existe uma alta correlagdo entre disturbios de

leitura e dificuldades de processamento fonol6gico. Neste sentido, alguns autores de estudos de




caracter longitudinal (Ehri e Wilce, 1985; Liberman, Shankweiler, Fischer ¢ Carter, 1974;
Perfetti, Beck, Bell, ¢ Hughes, 1987) sugerem que quanto mais precoce e sistemdtica for a
intervengéo com o fim de desenvolver a consciéncia fonologica maior sera o sucesso na redugéo
do nimero de alunos que apresentam baixos niveis de leitura e consequentemente, de
compreensao.

Como j4 foi referido, de acordo com Morais (1997) a finalidade da leitura € a compreensdo do
que est4 escrito. Neste sentido, apds a automatizagdo do processo de descodificagdo o objectivo a
atingir serd compreender adequadamente o significado de um texto, ou qualquer outro tipo de
leitura, para dai extrair significado (Santos, 2000). Todavia, nem sempre esse objectivo é
alcangado, por serem complexas as habilidades que a compreensdo da leitura envolve, vendo-se
assim as criangas impedidas de aceder plenamente ao significado da leitura.

A investiga¢dio em torno das dificuldades de compreensiio tem-se centrado sobretudo em trés
grandes abordagens: i) dificuldades de compreensdio resultam de défices de vocabulario; ii)
alunos com dificuldades de compreensdio apresentam dificuldades na anslise sintictica e
semantica do texto e; iii) alunos com dificuldades de compreensdo tém dificuldades em realizar
inferéncias ou conjugar os seus conhecimentos prévios com a informagdo do texto (Yuill e
Oakhill, 1991).

Algumas estratégias que poderdio ajudar os alunos a superar essas dificuldades sdo, segundo
Yuill ¢ Oakhill (1991), alterar e acrescentar textos de maneira a torn4-los mais compreensiveis e
facilitar a sua memorizagfo; tomar notas sobre o texto; sublinhar as partes mais importantes;
fazer resumos e ensinar as criangas estratégias de compreenséo da leitura. O desenvolvimento de
habitos de leitura podera igualmente ser um factor decisivo para ajudar a superar as dificuldades
de leitura e compreensdo, uma vez que a pratica da leitura e os processos nela envolvidos

confluem para o desenvolvimento da compreensio.
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Avaliagio da Compreensio da Leitura

“Um olhar sobre o caminho percorrido
durante os primeiros anos de vida pode
ajudar a perceber as potencialidades do
Jjovem adulto e as dificuldades que terd de
superar nas aprendizagens escolares
relativas a lingua materna”.

Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997

A avaliag@io da compreensfo da leitura dos alunos portugueses tem sido realizada através de
exames nacionais e estudos internacionais. A nivel nacional tém sido promovidas anualmente
pelo Ministério da Educaglio Provas de Aferi¢gdo (Ministério da Educagdo, s/d). A nivel
internacional Portugal tem participado em estudos como o PISA — Programme for International
Student Assessment promovido pela Organisation for Economic Co-Operation and Development
(OECD s/d). Participou ainda num estudo promovido pela IEA (Internacional Association for the
Educational Achievement), Study of Reading Literacy (Elley, 1992). Este ultimo é considerado
como um precursor do estudo PIRLS — Progress in International Reading Literacy Study (Mullis
et al., 2003), promovido também pela IEA ao nivel do quarto ano de escolaridade ¢ no qual

Portugal néo tem vindo a participar.

O estudo PISA — Programme for International Student Assessment
O estudo PISA, realizado todos os trés anos desde o ano 2000, é o produto de uma
colaboragdo entre a OECD e os governos dos paises participantes. Em 2003 contou com a

participagéio de 41 paises, 30 dos quais membros da OECD. Este estudo avalia, entre outras
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competéncias, a literacia em contexto de leitura dos alunos de 15 anos a nivel internacional,
sendo esta definida como:
“a capacidade de cada individuo compreender, usar textos escritos ¢ reflectir
sobre eles, de modo a atingir os seus objectivos, a desenvolver os seus proprios
conhecimentos e potencialidades e a participar activamente na sociedade”
(GAVE, 2004, p.45)

Portugal teve um desempenho significativamente abaixo da média (OECD, 2004), situando-
se na 28" posi¢do em 41 paises avaliados, com valores muito distanciados de paises como a
Finléndia, a Coreia ou o Canad4 que apresentam os melhores resultados. Dos alunos portugueses
participantes no estudo, 48% revelam baixos indices de compreensdo da leitura, sendo que 26%
apresentam nivel 2, enquanto 22% apresentam nivel 1 ou inferior, numa escala de 1 a 5. Apenas
4% dos alunos portugueses conseguiram atingir o nivel méximo de desempenho, apresentando
um nivel de pensamento sofisticado e critico (GAVE, 2004). Os resultados sugerem ainda que a
grande maioria dos alunos portugueses ¢ capaz de retirar informagéo explicita do texto, mas tem
dificuldades consideraveis em interpretar e reflectir sobre o contetido e a forma como um texto é
apresentado (OECD, 2004).

Os resultados obtidos pelos alunos portugueses neste estudo nfio s3o substancialmente
diferentes dos apresentados no PISA 2000. No estudo de 2000 a percentagem de alunos de 15
anos que em Portugal apresentou nivel igual ou inferior a 2 foi de 48% contra 42% da OECD.
Em 2003, as percentagens foram de 48% para Portugal contra 40% da OECD. No caso de
Portugal, apesar de se verificarem alteragSes dentro de cada nivel, o somatério das percentagens
de alunos com nivel 2 ou inferior é exactamente o mesmo que no estudo de 2000, o que nos
podera levar a inferir que poucas alteragdes se fizeram sentir ao nivel da qualidade do ensino em

Portugal nesses trés anos.
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Portugal ocupa assim uma posigo bastante modesta relativamente as médias dos paises da
OECD, piorando um pouco quando comparado com as médias dos paises que se posicionam nos
primeiros lugares, tal como a Finldndia, que apresenta 80% de alunos com niveis iguais ou

superiores a 3, enquanto este valor é de 52% para os alunos portugueses (OECD, 2004).

O estudo PIRLS — Progress in International Reading Literacy Study

O Study of Reading Literacy (Elley, 1992), um precursor do PIRLS, conduzido pela
International Association for the Evaluation of Educational Achievement (IEA), foi o primeiro
estudo realizado em Portugal com o objectivo de proceder a uma avaliagdo dos niveis de literacia
dos alunos portugueses de 4° e 9° ano. Este estudo, em que participaram 32 paises, € que deu
origem ao livro “How in the world do students read” (Elley, 1992), revelou um desempenho dos
alunos portugueses de quarto ano abaixo da média internacional no que diz respeito 2
compreensdo da leitura. Os resultados mostram ainda que ndo existem diferengas significativas
no desempenho dos alunos relativamente aos diferentes dominios de leitura testados: textos
narrativos, descritivos e documentos (Elley, 1992). Deste estudo resultou um outro relativo
apenas aos resultados dos alunos portugueses — Como léem as nossas criangas: caracteriza¢do
do nivel de literacia da populagdo escolar portuguesa — desenvolvido pelo Gabinete de Estudos e
Planeamento do Ministério da Educagfo (Sim-Sim e Ramalho, 1993).

No seguimento do Study of Reading Literacy (Elley, 1992) surgiu o estudo PIRLS — Progress
in International Reading Literacy Study (Mullis et al., 2003). Realizado a cada cinco anos, este
estudo testa as competéncias de literacia em contexto de leitura ao nivel do quarto ano de
escolaridade. Foi realizado por duas vezes, a primeira em 2001 com a participagdo de 35 paises e

a segunda em 2006 com a participagéio de 45 paises. O nimero de paises participantes neste
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estudo deixa transparecer a importincia que lhe é atribuida a nivel internacional, no entanto,
Portugal ndo tem participado.

No estudo PIRLS, a visdo de literacia em contexto de leitura reflecte-se em teorias que a
encaram como um processo construtivo e interactivo (Anderson e Pearson, 1984; Chall, 1983;
Ruddell e Unrau, 2004; Walter, 1999), sendo definida como:

“a habilidade de compreender e usar a linguagem escrita requerida pela
sociedade e/ou valorizada pelo individuo. A construgdio de significado podera
ser feita, por parte de jovens leitores, a partir de uma variedade de textos. Estes
léem para aprender, para participar em actividades de leitura na escola e na
vida quotidiana e, para entretenimento. (Mullis et al., 2003, p. 33).”

De acordo com esta definigéo de literacia em contexto de leitura, a avaliagio da compreensdo
centrou-se em dois aspectos principais: os objectivos de leitura e os processos de compreensio
de leitura. Os objectivos de leitura foram definidos como “ler para adquirir experiéncia
literdria” e “ler para adquirir e usar informagdo”. Dentro destes dois grandes objectivos, o
PIRLS avaliou quatro processos de compreensdo: i) localizar e retirar do texto informagio
explicita; ii) fazer inferéncias directas; iii) interpretar e integrar ideias e informagdo e; iv)
examinar e avaliar o contelido, a linguagem e os elementos textuais (Mullis et al., 2003)

No presente estudo iremos apenas centrar-nos no primeiro objectivo de leitura, “ler para
adquirir experiéncia literdria”, e nos processos de compreensio que explicitaremos em mais

pormenor no capitulo seguinte.

Categorizagiio dos Processos de Compreensio da Leitura
A construgdo de significado pode ser realizada de diversas formas: o leitor pode localizar e

retirar ideias especificas do texto, fazer inferéncias, interpretar e integrar ideias e informagdo, e

30



ainda examinar ¢ avaliar o contetido do texto (Mullis, Martin, Kennedy e Sainsbury 2006). Estes
processos sdo transcendidos por processos metacognitivos que permitem ao leitor avaliar a sua
propria compreensdo e reajustar a sua acgdo (Jacobs, 1997; Paris, Wasik, e Turner, 1996; Van
Dijk e Kintsch, 1983). Dado que os processos metacognitivos nfo se prestam facilmente a uma
avaliagdo objectiva da compreensdo leitora, o PIRLS (Mullis et al., 2006) focou apenas os

processos de compreensgo acima mencionados e que passamos a descrever.

Localizar e Retirar do Texto Informacio Explicita

Neste tipo de processo de compreenséo, a localizagdo da informagfio encontra-se ao nivel da
frase ou oragdo. Este processo pode requerer que o leitor localize e retire apenas algumas partes da
informagéo, no entanto, esta localiza-se sempre numa unica frase ou oragdio do texto.

Recuperar a informagéo apropriada para responder a pergunta que é colocada ao leitor requer
ndo s6 a compreensdo, por parte deste, da informagfio que est4 explicita no texto, mas também a
compreensdo do modo como essa informag8o se relaciona com a informagfo que procura. Este
processo necessita de poucas ou nenhumas inferéncias ou interpretagdes. Ndo existem sentidos
implicitos a completar, o significado é evidente e estd expresso de forma clara no texto. O leitor
deve, contudo, reconhecer a relevancia da informaggio ou ideia de acordo com a informagéio que
procura.

Algumas actividades de leitura utilizadas de acordo com este processo de compreensfo sdo:
identificar informagéo relevante para o objectivo especifico da leitura; procurar ideias especificas
no texto; procurar defini¢des de palavras ou frases; localizar a acgfio no tempo e no espago ou

ainda identificar a ideia principal, quando explicitamente expressa no texto (Mullis et al., 2006).
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Fazer Inferéncias Directas

Ao inferir o sentido de uma ideia ou informagfo o leitor vai para além do sentido ao nivel da
frase ou oragdo. A atengfio do leitor poderd estar mais ao nivel do sentido local, ou seja, do sentido
ou significado de uma parte do texto, ou ao nivel do sentido global. A medida que o leitor constréi
significado, estd a realizar inferéncias sobre ideias ou informag¢ées que ndo estdo explicitas no
texto.

Realizar inferéncias permite ao leitor ir para além do sentido explicito e completar os sentidos
implicitos que muitas vezes se encontram presentes nos textos. Algumas dessas inferéncias so
directas, uma vez que se baseiam maioritariamente em informag#o contida no texto: o leitor podera
ter de ligar simplesmente duas ou mais ideias ou partes da informag@o. Embora as ideias possam
estar explicitas no texto, a ligag8o entre elas ndo est4, e terd, assim, de ser inferida. Leitores
experientes fazem frequentemente este tipo de inferéncias automaticamente. Conseguem ligar
imediatamente duas ou mais partes da informag#o, reconhecendo a relagfio existente entre elas.

As actividades de leitura que podem exemplificar este tipo de processo de compreensdo sdo:
inferir que um acontecimento causou outro; concluir qual ¢ a ideia principal do texto a partir de
uma série de argumentos; determinar a referéncia de um pronome; identificar as generalizagdes

feitas no texto ou descrever a relagio entre duas personagens (Mullis et al., 2006).

Interpretar e Integrar Ideias e Informacio

Ao usar este processo de compreensio o leitor est4 a tentar compreender o texto de uma forma
mais especifica e completa integrando ou conjugando as suas experiéncias e conhecimento pessoal
com o sentido do texto. O leitor pode, por exemplo, recorrer as suas experiéncias para inferir sobre

0 comportamento ou atitudes de uma personagem ou para construir uma imagem mental da
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informagéo que lhe ¢ transmitida. Neste sentido, o leitor est4 a fazer ligagdes que nio estio apenas
implicitas, mas que podem estar abertas a uma interpretago baseada na sua prépria perspectiva.

Quando interpreta e integra ideias e informag&o sobre o texto, o leitor pode ter necessidade de
recorrer mais aos seus conhecimentos prévios e experiéncias do que quando faz inferéncias
directas. Neste sentido, o significado que é construido por interpretagio e integracio de ideias e
informagdes ird, com certeza, variar entre leitores, uma vez que ira depender das suas experiéncias
e conhecimentos prévios.

Algumas actividades que poderdo ser usadas de acordo com este tipo de processo sdo:
compreender qual a mensagem principal ou o tema de um texto; considerar alternativas para os
comportamentos ou atitudes das personagens; comparar e contrastar informago do texto; inferir
sobre as atitudes e sentimentos manifestados no texto ou ainda, pensar sobre uma aplicagio da

informag8o do texto para o0 mundo real (Mullis et al., 2006).

Examinar e Avaliar o Conteiido, a Linguagem e os Elementos Textuais

Ao usar este processo de compreensdo o leitor distancia-se do texto para o examinar ou avaliar,
confiando nos seus conhecimentos prévios e na sua perspectiva e conhecimento sobre o mundo. O
conteddo do texto pode ser examinado de uma perspectiva bastante pessoal ou de um ponto de
vista critico € objectivo, sendo considerado pelo leitor 0 modo como o autor transmite ideias,
sensagdes e informagdes.

A medida que o leitor examina e avalia o contetido, a linguagem e os elementos textuais, a sua
atengdo poderd variar entre a construgio de significado e a analise critica do texto. Ao reflectir
sobre os elementos textuais o leitor apela aos seus conhecimentos acerca da estrutura e tipo de
textos, bem como a sua compreensdo das convengdes linguisticas. No que respeita ao contetido, o

leitor recorre as suas interpretagdes e contrasta a sua compreensdo do texto com a sua compreensio
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do mundo — rejeitando, aceitando, ou tomando uma posigdo neutra. Podera também reflectir acerca
das estratégias usadas pelo autor para transmitir a informagio e julgar a sua adequagfo,
questionando-se sobre os objectivos do autor, a sua perspectiva e pericia.

As actividades de leitura que podem exemplificar este tipo de processo de compreensdo sdo:
avaliar a probabilidade de os eventos descritos poderem realmente acontecer; descrever a forma
como o autor planeou um final surpreendente; julgar a correcgfio e clareza da informagio do texto

¢ ainda determinar a perspectiva do autor acerca do tema do texto (Mullis et al., 2006).
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I11 — Metodologia

O insucesso escolar € um problema que se encontra bem presente na nossa realidade enquanto
docentes e que tem vindo a ser alvo de preocupagio em muitos paises. Adjacentes as dificuldades
identificadas na 4rea da literacia surgem as dificuldades de compreensdo da leitura, que poderdo
influenciar as aprendizagens dos alunos néo s6 na disciplina de Lingua Portuguesa, mas também
em todas as outras areas do saber (Lopes e Figueiredo, 1998). A leitura é “a base de quase todas
as actividades que se realizam na escola” (Colomer e Camps, 2002, p. 70), no entanto, sem a
compreensio esta ndo atingird os seus objectivos (Morais, 1997).

Alguns estudos internacionais tém-se dedicado a esta problematica, como é o caso do PISA —
Programme for International Student Assessment (OECD, 2004), realizado todos os trés anos e
que testa as competéncias de leitura de alunos de quinze anos, ¢ do PIRLS — Progress in
International Reading Literacy Study (Mullis et al., 2003) realizado a cada cinco anos, testando
competéncias de literacia ao nivel do quarto ano de escolaridade. A estrutura de avaliagdo do
PIRLS foi desenvolvida para avaliar a compreensdo de textos definindo quatro processos de
compreensdo da leitura: i) localizar e retirar do texto informagio explicita; ii) fazer inferéncias
directas; iii) interpretar e integrar ideias e informagdo e; iv) examinar ¢ avaliar o contetido, a

linguagem e os elementos textuais (Mullis et al., 2004)
Objectivos do Estudo

Constitui-se como objectivo geral deste estudo tentar compreender, por um lado, a forma

como os processos de compreensdo de leitura sdo implementados nos manuais escolares mais
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adoptados no 4° ano em Portugal e, por outro, a forma como esses mesmos processos de

compreensdo sdo implementados na sala de aula.

Neste sentido, constituem-se como objectivos especificos do presente estudo:

Identificar a forma como a compreensdo da leitura é tratada nos trés manuais de lingua
portuguesa de 4° ano mais adoptados em Portugal (2006/2007), partindo dos quatro
processos de compreenséo utilizados no estudo internacional PIRLS (Mullis et al., 2004).
Compreender a forma como os quatro processos de compreensdo s3o usados pelas
professoras em estudo nas aulas de Lingua Portuguesa.

Descrever a influéncia de dois dos manuais escolares mais adoptados em Portugal
(2006/2007) ao nivel da compreensdo da leitura, em contexto de sala de aula.

Conhecer as representagdes das professoras em estudo sobre a compreensio da leitura.
Conhecer quais as actividades/estratégias que as professoras desenvolvem com os alunos,
com vista 3 compreensio da leitura.

Verificar se as actividades/estratégias das professoras em estudo sdo idénticas as de
outros professores a nivel nacional.

Conhecer que tipos de dificuldades de compreensgo da leitura apresentam os alunos.
Verificar se existe evolugdo do desempenho dos alunos no que diz respeito a
compreensdo da leitura (teste de compreensdo da leitura aplicado em duas fases
distintas).

Descrever o nivel de fluéncia de leitura dos alunos e relaciona-lo com as representagdes

das professoras € 0 modo como desenvolvem a leitura em contexto de sala de aula.
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Opc¢des Metodoldgicas

Tendo como objectivo a compreenséo de uma determinada situagdo num dado contexto, e de
acordo com as caracteristicas especificas do presente estudo, optdmos por uma metodologia que
combinasse atributos pertencentes a abordagem de caricter qualitativo e quantitativo (Miles e
Huberman, 2003; Bogdan e Biklen, 1994). Embora alguns autores (Brannan, 1992) salientem as
dificuldades da utilizagiio conjunta dos dois métodos referindo a natureza diferenciada das duas
abordagens, outros hd que sugerem a combinagfio das duas vertentes sempre que seja ttil e
adequado para compreender, explicar ou aprofundar a realidade em estudo (Miles e Huberman
2003; Serrano, 2004; Lincoln e Guba, 2006; Patton, 2002). Neste sentido, Patton (2002)
considera que a combinag#o das abordaggns qualitativa e quantitativa podera ser vantajosa, uma
vez que permite a utilizagdo de diferentes métodos ou dados através da triangulagdio, permitindo
uma melhor compreenséo dos fenémenos em estudo ao mesmo tempo que possibilita a obtengdo
de resultados mais seguros (Reichard e Cook, 1986).

Tendo em conta o tipo de abordagem, optdmos pela metodologia de estudo de caso, cada vez
mais utilizada no dmbito das ciéncias sociais € humanas como procedimento de anélise da
realidade (Yin, 2005; Serrano, 2004). Embora ndo haja consenso na literatura relativamente a
defini¢do de estudo de caso, alguns autores (Yin, 2005; Stake, 2000; Cohen, Manion e Morrison,
2000) sdo unanimes ao considerarem que se trata de uma investigagdo de pequena escala sobre
fenémenos ou situagBes que se procuram estudar em profundidade no seu ambiente natural. Neste
sentido, Yin (2005) define estudo de caso como “uma investigagio empirica que estuda um
fenémeno contempordneo dentro do contexto de vida real, especialmente quando as fronteiras
entre o fenémeno ¢ o contexto nfio sfo absolutamente evidentes” (p.19).

Alguns autores (Yin, 2005; Patton, 2002) referem frequentemente as limitagSes relacionadas

com o estudo de caso, associadas sobretudo & subjectividade do investigador e a validade e rigor
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dos resultados. Neste sentido, Yin (2005) e Patton (2002) consideram que uma forma de
minimizar as limitagdes de um estudo de caso é através da triangulagdo de dados (Stake 2005,
Denzin, 1978) permitindo a utilizagio de multiplas fontes de recolha de dados, tais como
entrevistas, questiondrios, observagdes e andlise documental, desde que sejam apropriadas e
possibilitem a compreensdo do caso no seu todo (Yin, 2005).

A metodologia de estudo de caso implica que o investigador esteja completamente envolvido
no campo de acgéio em que se desenvolve o estudo (Bogdan e Taylor, 1986) e, uma vez que este
néo pode ser separado dos fenomenos que observa e relata, ¢ importante reduzir a subjectividade
do investigador pela precisdio das conclusdes, na medida em que estas tém de traduzir com
justeza a realidade investigada (Yin, 1994). Stake (2005) reforga esta ideia referindo uma vez
mais a importéncia da triangulaggio metodolégica para a fiabilidade do estudo.

Bogdan e Biklen (1994, p.67) referem que “os dados carregam o peso de qualquer
interpretagéio”. Neste sentido, a recolha de multiplos dados que sustentassem a credibilidade do
nosso estudo € que ndio permitisse que o envolvimento do investigador pudesse enviesar o
conhecimento e a interpretagio da realidade foi uma preocupagdo da nossa investigagfo.
Recorremos, a esse propoésito, a técnica de triangulagdo de dados, sugerida por diversos autores
(Yin, 2005; Stake, 2005; Patton, 2002) e considerada como “o uso de uma variedade de fontes
num mesmo estudo” (Denzin, 1978), para estudarmos a compreensdo da leitura no quarto ano de
escolaridade. Neste sentido, recorremos 3 anélise de manuais escolares, realizamos observagdes
em sala de aula, fizemos entrevistas, aplicimos questiondrios aos professores ¢ testes de
compreensdo aos alunos e medimos ainda os niveis de fluéncia dos alunos.

Delineada a metodologia de estudo de caso, a investigagiio centrou-se em trés escolas de 1°
ciclo do distrito de Setiibal, mais precisamente em quatro professoras e respectivas turmas,

constituindo estas subunidades de anélise da investigagdo. A este respeito Yin (2005) considera
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que “o mesmo estudo pode envolver mais de uma unidade de anilise. Isso ocorre quando dentro
de um caso se d4 mais ateng@o a uma subunidade ou a vérias subunidades” (p. 64), tratando-se
neste caso de um “estudo de caso incorporado”.

Tendo como prop6sito o estudo da compreenséo da leitura em quatro turmas de quarto ano de
escolaridade, adoptamos, no que se refere aos processos de compreensdo, a estrutura usada no
estudo internacional PIRLS — Progress in International Reading Literacy Study (Mullis et al.,
2004). A escolha desta estrutura para avaliar os processos de compreensdo da leitura prendeu-se
com diversos factores: i) incorpora uma visio de leitura como um processo interactivo, o que
reflecte as dltimas abordagens que definem leitura (Ruddell ¢ Unrau, 2004; Anderson e Pearson,
1984; Rosenblatt, 1978); ii) os critérios utilizados no estudo foram desenvolvidos por uma equipa
internacional de investigadores que concordaram na maneira de avaliar o desempenho dos alunos
na compreensdo leitura contribuindo assim para a fiabilidade e validade dos mesmos (Mullis et
al., 2003); iii) a sua estrutura foi concebida para avaliar a compreensdo da leitura em alunos do
quarto ano de escolaridade; iv) disponibiliza uma série de materiais (questiondrios, testes de
compreensdo da leitura) que podem ser facilmente adaptados a outros estudos. Neste sentido,
adoptdmos a estrutura do PIRLS para avaliar os processos de compreensio de leitura dos manuais
em estudo, adoptimos também um questiondrio para professores que leccionam o 4° ano de
escolaridade € um teste de compreensdo da leitura para alunos de 4° ano. O questiondrio tinha
como objectivo conhecer as actividades/estratégias que os professores desenvolvem com os seus
alunos com vista ao desenvolvimento da compreensio da leitura. O teste de compreensdo foi
aplicado como pré e pds-teste, com o objectivo de verificar quais os niveis de compreensio da
leitura em que os alunos tém mais dificuldades e a existéncia ou ndo de evolugdo da compreensdo

da leitura num determinado intervalo de tempo.

39



Caracterizacéio do Caso e dos Participantes

Tendo em conta a metodologia escolhida, selecciondmos um método ndo probabilistico de
amostragem que, segundo Bogdan e Biklen (1994) e Almeida e Freire (1997), se revela muito Gtil
quando se pretende estudar determinado grupo. Assim, a nossa amostra, considerada ndo
aleatoria, foi definida de forma intencional (Bogdan e Biklen 1994; Almeida, e Freire, 1997) ou
por conveniéncia, tendo em conta a receptividade dos participantes e a facilidade de acesso as
escolas (Patton, 1990, p. 181).

A amostra foi constituida por trés escolas de 1° ciclo do distrito de Setibal. Dessas trés
escolas acederam participar no nosso estudo quatro professoras de 4° ano, com idades
compreendidas entre os trinta e os quarenta € nove anos e, oitenta ¢ nove alunos de 4° ano
distribuidos por quatro turmas. Todavia, nem todos os alunos participaram no estudo por razées
que envolveram, por um lado, a transferéncia de alunos para outra escola a meio do ano e, por
outro, pelo facto de alguns alunos, embora matriculados no 4° ano de escolaridade, apresentarem
conhecimentos apenas ao nivel do 2° ano. Assim, participaram no estudo setenta e oito alunos,
quarenta ¢ dois do sexo feminino e trinta e seis do sexo masculino. Duas das professoras
envolvidas no estudo leccionaram a mesma turma desde o 1° ano, tendo sido o primeiro ano que
as duas outras professoras leccionaram as suas turmas. As quatro professoras apresentam ainda
tempos de servigo docente compreendidos entre os sete € os vinte € oito anos.

Fizeram ainda parte do estudo, de forma aleatéria, cem escolas do 1° ciclo do Ensino Basico,
distribuidas pelas zonas Norte, Centro, Centro-Sul, e Sul do pais, e para as quais foram enviados
um total de trezentos questiondrios via postal. Ao questionario, sobre o desenvolvimento da
compreensdo da leitura na sala de aula, responderam sessenta professores de 4° ano, cinquenta ¢
oito do sexo feminino e dois do sexo masculino.

A figura 2 apresenta de forma resumida a amostra seleccionada para o presente estudo:
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Escolas de 1° ciclo do distrito de Setubal

Escolas 3 Escolas

Escola 1 Escola 2 Escola 3

Sy

Professores 4 Professores

. |

Alunos por Tl T3 T4 ¢ 4 turmas

turma 21 alunos 24 alunos 23 alunos 21 alunos 89 Alunos

| | ! |

Alunos

participantes 20 alunos 19 alunos 22 alunos 17 alunos 78 Alunos

Escolas de 1° ciclo a nivel nacional

100 escolas

60 professores

Figura 2

Procedimentos de Recolha e Analise de Dados
Para investigar a realidade em estudo ¢ necessario que se reinam uma pluralidade de
informagdes, através de diferentes métodos, de forma a abranger diversas perspectivas da mesma
situagdo que nos permitam alcangar resultados mais fiaveis (Yin, 2005; Stake, 2005).
Neste sentido, os dados recolhidos sdo o resultado de uma combinagdo das abordagens
qualitativa e quantitativa, recorrendo as formas mais comummente referidas na literatura (Carmo
e Ferreira, 1998), tais como a analise documental, neste caso preciso, dos trés manuais escolares

mais adoptados em Lingua Portuguesa de 4° ano; observacdo directa na sala de aula, em quatro
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turmas de quarto ano; entrevistas e questiondrios as professoras em estudo e questionarios a
professores de quarto ano a nivel nacional. Recorremos ainda a outras formas de recolha de dados
que nos pareceram mais adequadas tendo em conta os objectivos do presente estudo, tais como a
aplicacdo de um teste de compreensdo da leitura aos alunos e a gravacdo da leitura de um texto

com a finalidade de avaliar o nivel de fluéncia dos alunos.

Vertente Quantitativa Vertente Qualitativa

Setembro a
Periodo de

Recolha

Dezembro
2006

Técnicas de
Recolha de
dados

Manuais
Escolares

Pasta
Magica;
Giroflé;

Amiguinhos

Participantes

Identificar os
niveis de
compreensao
mais
utilizados
nos textos

narrativos

Objectivos

Tipos de Anélise

analise estatistica

Abril a
Dezembro
2007

Fevereiro de
2007

Questionarios

60
= professores
professoras de 4° ano a
de 4° ano nivel

nacional

Identificar as actividades/
estratégias utilizadas com
vista ao desenvolvimento da

compreensdo da leitura

Verificar se as
representagdes € as

actividades/

estratégias das professoras

em estudo sdo idénticas as de
outros professores a nivel

nacional

Anélise estatistica

Fevereiro e
Junho de
2007

Testes de
Compreensao

da Leitura

4 turmas de
4° ano
(78 alunos)

Identificar os
niveis de
compreensao
de leitura em
que os alunos
tém mais
dificuldades

Avaliar a
evolugdo no
que respeita
as
dificuldades
de
compreensao

de leitura.

Analise

estatistica

Quadro 1

Janeiro a Junho
de 2007

Observagdes

4 professoras e
4 turmas de 4°
ano
(78 alunos)

Descrever os
niveis de
compreensao
mais utilizados

nas aulas

Identificar as
actividades/
estratégias
utilizadas com
vista ao
desenvolvimento
da compreensao

da leitura

Analise de

contedo

Fevereiro de
2007

Entrevistas

4 professoras de

4° ano

Conhecer as
representacdes
das professoras
sobre a
compreensdo de

leitura

Identificar as
estratégias
utilizadas com
vista ao
desenvolvimento
da compreensdo
da leitura

Analise de

conteudo

Maio 2007

Niveis de
Fluéncia de
Leitura

24 alunos de
4° ano
(6 alunos de
cada turma

Avaliar o
nivel de
fluéncia de
leitura dos

alunos

Verificar se o
nivel de
fluéncia dos
alunos
corresponde
ao nivel
identificado
pelas

professoras

Analise de

contetido
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Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados
Manuais Escolares

Selecciondmos os trés manuais de lingua portuguesa mais adoptados no quarto ano de
escolaridade no ano lectivo de 2006/2007 — Pasta Mdgica [Areal Editores], Giroflé [Santillana-
Consténcia) e Amiguinhos [Texto Editores] — com base em informagéo obtida pelo Ministério da
Educago e pelo site Webboom.pt (Porto Editora, s/d) e analisamos os processos de compreensdo
inerentes s perguntas, apenas dos textos narrativos. De modo a obter uma anilise vélida e
rigorosa, as perguntas foram codificadas por dois investigadores independentes.

A analise de textos narrativos foi motivada pelo facto destes constituirem a grande maioria
dos textos dos manuais e pelas conclusdes do Study of Reading Literacy (Elley, 1992), que
indicam que o desempenho dos alunos portugueses em compreensdo da leitura ndo difere de
acordo com o tipo de textos. Todavia, de maneira a compreender os objectivos de leitura dos
manuais descrevemos a estrutura completa dos manuais assim como a frequéncia de cada tipo de
texto, a sua extensdo e o nimero de perguntas associadas. Em suma, ao fazer o retrato da
estrutura dos manuais tivemos em conta a diversidade dos textos, mas ao descrever 0s processos

de compreenso a que os manuais apelam centrimo-nos apenas nos textos narrativos.

Observacdes

Com o intuito de investigar a forma como os processos de compreensio sio utilizados na sala
de aula, através da acgfio pedagogica do professor € dos manuais escolares, seleccionamos quatro
turmas, duas que utilizavam o manual mais adoptado a nivel nacional (Pasta Mégica) e duas que
utilizavam o terceiro manual mais adoptado (Amiguinhos). Neste sentido, foram realizadas, entre
os meses de Janeiro e Junho de 2007, sessenta observagdes directas, ndo-participantes (Woods,

1993; Carmo e Ferreira, 1998), em quatro turmas de 4° ano. A propésito desta técnica, Woods
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(1993) refere que “o investigador apenas desempenha o papel de investigador e observa as coisas
tal como sucedem, naturalmente, com a menor interferéncia possivel da sua presenga” (p. 52). De
acordo com este conceito, realizamos quinze observagdes em cada turma, mas, posteriormente,
foram apenas seleccionadas dez observagdes de cada turma, tendo em conta as que tiveram
menos interrupgdes vindas do exterior e as que se centraram nos textos narrativos.

As vantagens da adopgiio deste método sdio frequentemente referidas por diversos autores
(Vieira, 1993; Wallace, 1991; Allwright, 1988; Hopkins, 1993; Kish, 1987) das ciéncias sociais e
humanas, sendo que a principal vantagem para o nosso estudo consistiu em observar, em
contexto de sala de aula, a forma como os objectivos e processos de compreensdo da leitura sdo
implementados € descrever a forma como estes se relacionam com as perguntas do manual
escolar e com a acgio pedagogica dos professores. Em tGltima anélise, a observag@o em sala de
aula contribuiu para que possamos confrontar aquilo que as professoras dizem — através dos
questionarios e das entrevistas — com aquilo que elas fazem — a sua acgdo pedagobgica na sala de

aula.

Entrevistas
Foram realizadas entrevistas individuais semi-estruturadas (Ludke e André, 1986; Flick,
2005) as quatro professoras titulares das turmas em estudo. A opg&o por este método de recolha
de dados prendeu-se com o facto de nos permitir obter dados mais profundos, nomeadamente
sobre opinibes, conceitos e pontos de vista das professoras em estudo, mas também um “grau de
profundidade dos [outros] elementos de analise recolhidos” (Quivy e Campenhoudt, 1992, p.195)
através da triangulaggio dos resultados.
O guifio da entrevista (ver anexo 1), concebido pelo investigador e validado por dois

Doutores em Ciéncias da Educagfio, foi 0 mesmo para as quatro professoras em estudo. As
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entrevistas foram gravadas em 4udio para posterior transcri¢io e andlise de conteido, nas
respectivas escolas das professoras. Duas foram realizadas na biblioteca da escola e duas na sala
de aula, mas sem a presen¢a dos alunos, e portanto, em ambiente calmo. Prestamos especial
atengdio ao facto de que “a entrevista semi-estruturada, [¢ aquela] que se desenrola a partir de um
esquema bdsico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faga as

necessarias adaptagdes” (Ludke e André, 1986 p.34).

Questionarios

O questionério aplicado (ver anexo 2), numa primeira fase, as professoras em estudo, e
posteriormente, a nivel nacional, é uma tradugfio do questionédrio usado no estudo internacional
PIRLS (Mullis et al., 2003), aplicado a professores do quarto ano de escolaridade. De maneira a
obter uma tradugéo valida e rigorosa, o questionario foi traduzido do inglés por trés professores
especialistas na drea em questio, com elevado conhecimento cientifico.

Essencialmente constituido por perguntas fechadas, o questiondrio foi aplicado aos
professores em estudo em Fevereiro de 2007, com o intuito de conhecer o grau de importincia
que estes atribuem ao desenvolvimento da compreens#o leitora nos alunos e, quais as praticas que
implementam para atingir essa finalidade. O mesmo questiondrio foi ainda aplicado a nivel
nacional (zonas Norte, Centro, Centro-Sul, e Sul do pais), enviado por via postal para cem
escolas de 1° ciclo, num total de trezentos questionarios, sendo este “um nimero minimo
aconselhavel” (Moreira, 2004, p.78) para estudos como 0 nosso.

Alguns autores (Berdie, Anderson, e Neibuhr, 1986; Carmo e Ferreira, 1998) referem que
uma das desvantagens dos questionarios enviados por via postal ¢ exactamente a baixa taxa de
retorno que normalmente apresentam. Moreira (2004) refere que, numa amostra de dimenséo

similar & nossa, a taxa de retorno aceitavel é de setenta e cinco questiondrios, ou seja, de vinte e
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cinco por cento. No nosso caso, ndo alcangdmos este nimero, mas também néo ficamos muito
distantes, alcangando uma taxa de retorno de vinte por cento, o que se traduz em sessenta

questionarios.

Testes de Compreenséo da Leitura

Tal como o questionario, o teste de compreensdo da leitura (ver anexo 3) aplicado a alunos de
quarto ano, é uma tradugfio de um dos testes de compreensdo usados no estudo internacional
PIRLS (Mullis et al., 2003), com o titulo original “Hare Heralds the Earthquake”. O teste foi
traduzido do inglés por trés professores especialistas na érea da traduggio de Inglés-Portugués, de
maneira a obter uma tradugfio vélida e rigorosa. Decidimos optar pela tradugfio deste teste de
compreensdo da leitura por razdes vérias. Em primeiro lugar ¢ um instrumento validado por um
painel de especialistas a nivel internacional. Em segundo lugar, foi elaborado tendo em conta a
diversidade cultural dos vérios paises participantes no estudo, ou seja, ao planear os testes de
compreensdo da leitura foram as caracteristicas comuns as culturas dos diferentes paises que
foram realgadas, tendo sido eliminadas todas aquelas que diziam respeito a uma Unica cultura.
Isto permitiu que o teste fosse traduzido e aplicado em vérios paises (Elley, 1992; Mullis et al.,
2003). Por ultimo, este teste enquadra-se perfeitamente dentro dos objectivos do nosso estudo.

Neste sentido, aplicamos o teste com o intuito de verificar que tipo de dificuldades de
compreensdo apresentam os alunos, tendo sido, numa primeira fase, aplicado como pré-teste as
quatro turmas em estudo no inicio de Fevereiro de 2007 e, posteriormente, como pos-teste em
meados de Junho de 2007, com a finalidade de verificar se existiu evolugdo ou néo por parte dos

alunos no que respeita & compreenséo da leitura.
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Niveis de fluéncia de leitura

Seleccionamos, de acordo com a opinido dos professores, uma amostra de seis alunos de cada
turma — dois alunos que os professores consideravam bons leitores, dois médios e dois fracos —
para lerem um texto narrativo, com o objectivo de avaliar os seus niveis de fluéncia. A leitura foi
gravada em 4udio para posterior andlise e decorreu individualmente, em alguns casos na
biblioteca da escola, noutros casos em salas de aula vazias disponiveis naquele momento.

O texto seleccionado foi “A Fada Oriana”, utilizado na Prova de Aferigfio de 4° ano em 2001
(Ministério da Educagéo, 2001). Os critérios de selecgdo do texto relacionaram-se sobretudo com
o tipo, tamanho e nivel de leitura adequado para alunos de 4° ano, ou seja, ao escolhermos o texto
tivemos em atengdo o nivel de legibilidade recomendado (ONL, 2003) para alunos deste grau de
escolaridade. O nivel de legibilidade é compreendido como o nivel de dificuldade de leitura de
um texto e pode ser medido segundo a férmula de Flesch, que tem em conta a média de palavras
por frase € a média de silabas por palavra: 0-30 muito dificil; 30-50 dificil; 50-60 suficientemente
dificil; 60-70 standard; 70-80 suficientemente facil; 80-90 facil; 90-100 muito facil, como uma
banda desenhada por exemplo (ONL, 2003; Muroni, 2002). No caso do texto “A Fada Oriana”, o
nivel de legibilidade encontra-se entre 80-90 segundo a férmula de Flesch, considerando-se assim
como um texto cujo nivel de legibilidade é “facil”. Outro critério para a selecgo do texto “A
Fada Oriana” foi o facto deste ser comparavel com o texto “Hare Heralds the Earthquake”
(Mullis et al., 2003), apresentando um nivel de complexidade narrativa e tamanho (néimero de
palavras) muito parecidos aos usados no teste de compreensdo que aplicAmos aos alunos. Neste
sentido, “A Fada Oriana” &, de todos os textos usados nas provas de aferigdo, o que mais se
assemelha com os textos usados em testes internacionais, tais como o PIRLS.

De forma a descrever e avaliar a fluéncia de leitura dos alunos utilizimos a “NAEP oral

reading fluency scale — grade 4° (Daane et al., 2005, p. 28), uma escala de quatro niveis
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desenvolvida para avaliar os niveis de fluéncia da leitura oral em alunos do 4° ano de

escolaridade (ver anexo 4).

Procedimentos de analise de dados

A estrutura de avaliagio do PIRLS 2001 descreve “quatro processos especificos de

compreensdo da leitura” (Mullis et al., 2004).

Localizar e Retirar do Texto Informagio Explicita
Nivel 1
Localizar ¢ compreender informagio relevante ou ideias que estio explicitas no texto.

Fazer Inferéncias Directas
Nivel 2 | Ir para além do sentido explicito do texto de modo a realizar inferéncias directas baseadas

no texto.

Interpretar e Integrar Ideias e Informacio
Nivel 3 | Conhecimento e compreensio do mundo, experiéncia, ou outro conhecimento que

permita encontrar ligagdes entre ideias ¢ informagdo do texto.

Examinar e Avaliar o Conteiido, a Linguagem e os Elementos Textuais

Nivel 4 | Reflectir criticamente sobre o texto; reflectir e avaliar o contetdo e estrutura do texto; o uso da

linguagem, os procedimentos literdrios, ou a perspectiva e técnica do autor.

Quadro 2

Este esquema de classificagdo foi usado para codificar as perguntas em vinte e quatro textos
narrativos de cada um dos trés manuais. Este niimero reflecte o namero total de textos narrativos
num dos manuais. Para os outros dois, selecciondmos aleatoriamente textos a cada cinco paginas
e, caso a quinta pagina ndo fosse um texto narrativo, continudvamos até encontrarmos o proximo

texto narrativo e recomegavamos a amostra com o intervalo de cinco paginas novamente. Foi
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feita uma anlise quantitativa usando tabelas de frequéncia dos niveis de compreensdo presentes
nas perguntas dos textos narrativos. De forma a garantir a validade e fiabilidade dos resultados, as
perguntas dos trés manuais foram codificadas por dois investigadores independentes, tendo sido
realizado o teste Alpha de Cronbach para verificar a relagio de concordincia entre as
codificagbes dos dois investigadores. Foi também feito um levantamento dos tipos de textos
presentes nos manuais e a frequéncia de cada um, bem como a sua extensdo (nimero de linhas e
palavras) e nimero de perguntas por texto. Os dados recolhidos foram processados e analisados
estatisticamente através de técnicas descritivas (média e desvio padréo) e de modo a apurar a
existéncia ou ndo de diferengas significativas entre os trés manuais foi aplicado o teste t-Student
para amostras independentes, considerando um nivel de significincia estatistica de 95% (]
<0,05).

No que diz respeito as observagdes, apds a realizagio das mesmas, foram transcritos na
integra os registos dudio obtidos. A analise realizada foi a anilise de contetido, retirando os
indicadores que permitiram registar o niimero de vezes que os processos de compreensdo foram
utilizados na sala de aula por parte das professoras, quer por iniciativa prépria quer através dos
manuais escolares (Pasta Mdgica e Amiguinhos), € o tipo de leitura realizada.

Relativamente as entrevistas semi-estruturadas, ap6s a sua realizagio, foram transcritos na
integra os registos dudio obtidos. A anélise realizada foi a anslise de contetido, retirando os
indicadores e organizando-os em categorias e sub-categorias.

Quanto aos questionarios aplicados as quatro professoras em estudo e aos questionarios
obtidos a nivel nacional foi feita uma anélise quantitativa, usando tabelas de frequéncia das
respostas dadas pelos inquiridos.

No que respeita aos testes de compreensdo de leitura aplicados aos alunos de 4° ano (pre-

festes e pos lestes), estes foram corrigidos de acordo com os critérios de classificagdo utilizados
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no estudo PIRLS 2001 (Mullis et al., 2003), com uma classificacdio de 0 a 16. De forma a obter
uma correcgdo vélida e rigorosa, os testes foram corrigidos por dois correctores independentes
com experiéncia no ramo da educagdio e, de forma a garantir a fiabilidade dos resultados, foi
aplicado o teste Alpha de Cronbach para aferir a relagfio de concordéncia entre as correcgdes dos
dois investigadores. Os dados recolhidos foram processados e analisados estatisticamente através
de técnicas descritivas (média e desvio padrfio). Foi também realizado o teste t-Student para
amostras emparelhadas, “teste estatistico que permite comparar duas médias relacionadas, para
determinar se a probabilidade da diferenca entre as médias ¢ uma diferenga efectiva e néo
ocasional” (Tuckman, 2005, p.387) considerando um nivel de significancia estatistica de 95% (p
<0,05) e, no que diz respeito apenas aos pré-testes, o teste de Kruskal-Wallis para verificar a
homogeneidade da amostra.

No que se refere ao nivel de fluéncia de leitura recorreu-se & audigdio de registos udio de
leitura oral de seis alunos de cada turma, aos quais foram atribuidos niveis de um a quatro
segundo a “NAEP oral reading fluency scale — grade 4” (Daane et al., 2005, p. 28), tendo sido

posteriormente agrupados e apresentados numa tabela.
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IV — Apresentacao dos resultados

Manuais Escolares

De acordo com a andlise estrutural realizada aos manuais em estudo — Pasta Mdgica [Areal
Editores], Giroflé [Santillana-Constéancia] e Amiguinhos [Texto Editores] — os textos narrativos
sdo o tipo predominante nos trés manuais. No entanto, existem algumas diferengas no que diz
respeito ao tipo de textos incluidos, a sua dimens#o e ao tipo de perguntas que seguem 0s textos.
O manual Amiguinhos [Texto Editores] € aquele que apresenta a maior variedade de textos, desde
textos narrativos e informativos a poemas e receitas, incluindo algumas bandas desenhadas,
documentos, tabelas e diagramas. O manual Giroflé [Santillana-Consténcia] centra-se sobretudo
em textos de ficcdo distribuidos por textos narrativos e poemas, apresentando poucos textos
informativos ou descritivos. Por dltimo, o manual mais adoptado em Portugal, Pasta Mdgica
[Areal Editores], apresenta, tal como os outros dois manuais, maior incidéncia nos textos
narrativos, embora apresente também alguns poemas, textos informativos, documentos, tabelas,

diagramas, mapas e brochuras.

Pasta Magica Giroflé Amiguinhos

Textos narrativos 27 37 28
Poemas 9 10 19
Textos informativos / descritivos 9 3 11
Documentos; tabelas; diagramas; mapas; brochuras 10 4
Receitas 1

Banda Desenhada e Adivinhas 1 3

Totais 56 textos 50 textos 66 textos

Quadro 3
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Para verificarmos a existéncia de diferengas entre os manuais no que concerne o nimero de
linhas, palavras e perguntas por texto narrativo, analisamos os dados através de técnicas
descritivas. Verificamos que existem diferengas entre os manuais no que concerne a extensdo dos
textos narrativos (n° de linhas e palavras) e o nimero de perguntas por texto. O manual
Amiguinhos regista a média de linhas e palavras por texto mais baixa, mas a maior média de
perguntas por texto narrativo. No que se refere ao nimero de linhas e palavras nos manuais Pasta
Magica e Giroflé ndo existem grandes diferengas, no entanto, no que se refere ao nimero de

perguntas por texto, 0 manual Pasta Mdgica inclui significativamente menos perguntas.

Amiguinhos Giroflé Pasta Magica

N 24 24 24
Minimo 7,00 16,00 17,00
N° de linhas Méximo 26,00 39,00 40,00
Média 18,8750 25,6250 24,0417
Desvio Padréio 5,45585 6,14897 5,66054

N 24 24 24
Minimo 99,00 173,00 172,00
N° de palavras Maximo 369,00 439,00 416,00
Meédia 236,3333 282,0000 283,2083
Desvio Padrdo 71,84807 77,47650 55,91296

N 24 24 24

Minimo 5,00 3,00

N° de perguntas Maximo 11,00 10,00

Meédia 8,1250 7,2917

Desvio Padrio 1,32902 1,73153

Quadro 4
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Para verificarmos a existéncia de diferencas estatisticamente significativas entre o nimero de
linhas, palavras e perguntas nos textos narrativos dos trés manuais aplicamos o teste t-Student para
amostras independentes, considerando um nivel de significancia estatistica de 95% (p <0,05).
Como podemos ver no Quadro 5, existem diferengas significativas entre os manuais Pasta Mdgica
e Amiguinhos nas trés varidveis consideradas (todos os p inferiores a 0,05). O manual Pasta
Magica apresenta um nimero de linhas e de palavras significativamente superior ao Amiguinhos,
mas um numero de perguntas inferior. Entre os manuais Amiguinhos e Giroflé ha diferengas
significativas entre nimero de linhas e nimero palavras, com o manual Giroflé a superar o
Amiguinhos, ndo havendo diferengas significativas no que respeita o niimero de perguntas. Por
ultimo, entre os manuais Giroflé e Pasta Madgica ndo existem diferengas significativas entre
numero de linhas e nimero de palavras, mas ha diferengas significativas no que diz respeito ao

namero de perguntas, com maior nimero de perguntas no Giroflé.

Teste t-Student para amostras independentes

Palavras Perguntas

Pasta Magica

-3,220  0.002* 0.015%* 10,164 = 0.000*
Amiguinhos
Amiguinhos
- 4,023 = 0,000* 0,040* 1,870 0,68
Giroflé
Giroflé
- 0,928 0,358 6,057 = 0,000%*
Pasta Magica

*valores significativos (p <0,05)
Quadro 5
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De acordo com os quatro processos especificos de compreensdo da leitura do PIRLS 2001
(Mullis et al., 2004), dois investigadores independentes codificaram um total de 491 perguntas
nos trés manuais escolares em estudo — Pasta Mdgica [Areal Editores], Giroflé [Santillana-
Consténcia) e Amiguinhos [Texto Editores]. Neste tipo de analise, em que se pretende verificar a
relagdio de concordéncia entre duas variaveis, uma média de 70 por cento de concordancia é
considerada aceitavel (Bimmel e Schooten, 2004). A cotagdo realizada pelos dois investigadores
alcangou valores entre os 88 e 93 por cento, de acordo com o teste de Alpha de Cronbach. A
concordéncia das cotagdes ou o acordo inter-observadores (fiabilidade) alcangou uma média de
91 por cento. Pode concluir-se pelos valores de Alpha de Cronbach encontrados que houve
acordo inter-observadores. Os valores encontrados s3o elevados, pelo que se pode considerar que

a cotacdo das questdes tem elevada fiabilidade.

Alpha de Cronbach

Pasta Magica 0,932

Giroflé 0,927
Amiguinhos 0,885

Média= 0,914

Quadro 6

No que respeita a distribuicdo de perguntas nos manuais, segundo a categorizagdo dos
processos de compreensdo (PIRLS), verificAmos que os manuais analisados ddo maior énfase a
localizagdo e extrac¢do de informagdo explicita dos textos (Nivel 1) e a realizagdo de inferéncias
directas (nivel 2), em detrimento da interpretagdo e integragio de ideias e informagdo (nivel 3) e da

examinagdo e avaliagdo do conteudo, da linguagem e dos elementos textuais. O manual
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Amiguinhos € o que apresenta uma maior incidéncia de perguntas de Nivel 1 (60%), sendo que o

Nivel 4 se encontra presente em apenas 1% das perguntas do manual. Mais de metade das

perguntas dos textos narrativos do manual Giroflé requerem processos de compreensdo de Nivel 1,

sendo que apenas 0.5% das perguntas analisadas deste manual requerem processos de

compreensdo de Nivel 4. As perguntas analisadas do manual Pasta Mdgica apresentam uma maior

distribuig¢@o pelos Niveis 1, 2 e 3. Apesar de atribuir, tal como os outros dois manuais, maior

importéncia aos Niveis 1 e 2 dos processos de compreensdo, este manual é o que atribui maior

importancia a perguntas de Nivel 3.

Localizar e Retirar do Fazer Interpretar e

Texto Informagéo Inferéncias Integrar Ideias e

Explicita Directas Informacéo

Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3
Pasta Magica 44% 30.7% 25%
Giroflé 56% 26.5% 17%
Amiguinhos 60% 24% 15%

PIRLS 20% 30% 30%

Quadro 7

Examinar e Avaliar o
Contetdo, a Linguagem

e os Elementos Textuais
Nivel 4
0.3%
0.5%
1%

20%

No Quadro 8, podemos verificar as diferengas globais dos primeiros dois niveis para os dois

ultimos. No PIRLS, a percentagem atribuida aos niveis 1 e 2 é a mesma para os niveis 3 € 4 (50%).

No entanto, nos manuais de 4° ano € notdria a importincia dada aos primeiros dois niveis,

sobretudo no que diz respeito aos manuais Giroflé e ao Amiguinhos, em detrimento dos niveis 3 e
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4, sendo o manual Pasta Mdgica o que atribui maior importancia aos tltimos niveis dos processos

de compreensio.

Niveis 1 e 2 Niveis 3 e 4
Pasta Mdgica 74,7% 25,3%
Giroflé 82,5% 17,5%
Amiguinhos 84% 16%
PIRLS 50% 50%
Quadro 8
Observacoes

As observagdes incidiram em dois dos manuais mais adoptados a nivel nacional, Pasta
Magica e Amiguinhos. Em dez aulas observadas, a Professora 1 colocou aos alunos um total
de cinquenta e uma perguntas, vinte e cinco resultantes da sua ac¢do pedagogica e vinte e seis
do manual de Lingua Portuguesa (dmiguinhos). A Professora 2 colocou um total de cento e
trinta perguntas ao longo das dez aulas observadas, sendo cinquenta e sete da sua autoria e
setenta e trés do manual (Amiguinhos). No que a Professora 3 diz respeito, foram elaboradas
cento e dez perguntas e usadas quarenta e seis do manual (Pasta Magica), perfazendo um
total de cento e cinquenta e seis perguntas colocadas em dez aulas. Finalmente, a Professora 4
fez um total de trezentas e oitenta e duas perguntas, sendo que destas cinquenta e cinco foram

retiradas do manual (Pasta Mdgica).
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Numero de perguntas colocadas pelas professoras

Amiguinhos Pasta Magica
Profs.
Prof. 1 Manual Prof. 2 Manual Prof. 3 Manual Prof. 4 | Manual
PIRLS
Nivel 1 22 15 39 45 31 18 122 25
Nivel 2 1 7 4 17 18 18 86 17
Nivel 3 4 4 10 9 52 10 112 12
Nivel 4 0 0 4 2 9 0 7 1

Quadro 9

Verificamos que existem diferengas significativas relativamente ao niimero de perguntas
colocadas pelas professoras, sendo a Professora 1 a que coloca menos perguntas por iniciativa
propria (25) e a Professora 4 a que coloca mais (327). As perguntas colocadas pelas
Professoras 1 e 2 incidem essencialmente sobre os primeiros niveis dos processos de
compreenséo, enquanto as perguntas colocadas pelas Professoras 3 e 4 se apresentam mais
distribuidas, sobretudo pelos primeiros trés niveis de compreensio. E notéria a importincia
dada por estas duas professoras ao nivel 3. No que diz respeito ao nivel 4 dos processos de
compreensdo, constatamos que este ndo foi muito desenvolvido nas aulas observadas, sendo
no entanto as Professoras 3 e 4 as que colocaram mais questdes dentro deste nivel.

No que diz respeito a0 modo como as professoras desenvolvem a leitura nas suas aulas,
verificimos que os hébitos das professoras sdo muito parecidos no que respeita a leitura
silenciosa e oral dos alunos. Num total de dez aulas observadas, todas as professoras pediram

aos seus alunos que lessem silenciosamente entre 8 a 9 vezes. Importa referir que as
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Professoras 1, 2 e 4 pediram sempre aos seus alunos que lessem oralmente, enquanto a
Professora 3 fez o mesmo pedido 8 vezes. Todavia, nem sempre leram todos os alunos, sendo
a Professora 2 a que mais vezes pediu a todos os seus alunos que lessem oralmente. No que
diz respeito a leitura oral por parte das professoras, verificamos que as Professoras 2, 3 e 4,
leram entre seis a sete vezes num total de dez aulas observadas, e a Professora 1 nfio leu uma
Gnica vez. A leitura em coro ndo é muito trabalhada, sendo a Professora 3 a tnica que
realizou este tipo de leitura com os seus alunos e ainda assim, apenas uma vez ao longo das
dez aulas observadas.

______
Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4

Leitura oral pelo professor

Leitura silenciosa

Leitura oral

Leitura em coro

Todos os alunos leram

Quadro 10

Entrevistas
Conceito de Compreensio da Leitura
Um dos primeiros objectivos da entrevista consistia em esclarecer qual era a representagio
das entrevistadas acerca do conceito de compreensdo da leitura (ver anexo 1). Neste sentido a
Professora 1 considera que a compreensdo da leitura consiste em entender o que se 1€, ou seja, o
aluno perceber o texto que leu. Para a Professora 2, a compreensdo da leitura é compreender o

conteudo ou a ideia do texto e relacionar essa informagéo com outras. No que diz respeito a
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Professora 3, a compreensio da leitura assenta no facto de as criangas entenderem ou
compreenderem aquilo que léem. Por fim, para a Professora 4, a compreensgo da leitura baseia-se

no facto de os alunos lerem o texto e tentarem perceber tudo aquilo que nele esta implicito, ou

seja, compreender o texto integralmente.

Prof. 1

Perceber o texto que leu,

entender o que 1€.

Prof. 2

E compreender o contetido
do texto, a ideia. E quando
o texto vai buscar matéria

de outra érea, ¢ tentar que,
a partir dali, eles consigam

Prof. 3

A compreensdo da leitura
¢ as criangas entenderem
aquilo que 1éem acima de
tudo, compreenderem

aquilo que 1éem.

Prof. 4

E os miados lerem o texto
e tentarem perceber tudo
aquilo que est4 implicito,
compreenderem o texto

integralmente.

compreender outro tipo de
matéria doutra drea, é
fazer também a
interligagdo entre varias

disciplinas.

No que diz respeito ao conceito de compreensdo de leitura, todas as professoras usam
palavras-chave como “compreender”, “entender”, ou “perceber” aquilo que se 1€. No entanto,
apenas as Professoras 2 e 4 pormenorizam as suas definigdes, referindo-se & compreensdo da

ideia principal do texto e & importincia dos aspectos implicitos no texto.

Leitura e interpretac¢iio de um texto narrativo
Relativamente ao modo como as professoras fazem a exploragéo de um texto narrativo com
os seus alunos, as respostas dividem-se em trés sub-categorias: leitura, interpretagfio oral e

interpretag#io escrita.
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No que diz respeito a leitura, todas as professoras costumam pedir aos seus alunos que fagam
a leitura silenciosa do texto em primeiro lugar, embora uma das professoras ndio o faga por
norma, alternando diferentes maneiras de fazer a leitura na sala de aula. Todas as professoras t€m
por hébito ler oralmente o texto para os seus alunos e, no que diz respeito a leitura oral por parte

dos alunos, todas as professoras sdo, de forma regular, undnimes nesta prética.

Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4
Por vezes leio eu e depois | Normalmente os alunos Normalmente, mando-os Eles léem silenciosamente,
cada um deles, outras léem silenciosamente, ler silenciosamente o texto | depois leio eu o texto, €
vezes 1éem eles o texto depois leio eu e depois depois 1éem oralmente, depois eles Iéem também
silenciosamente e depois léem eles em voz alta. depois fago eu a leitura. oralmente.
oralmente, as vezes até por
grupos depende.

No que concerne a interpretagfo oral, as quatro professoras empregam diversas estratégias. A
Professora 1 tem por habito fazer a interpretagfio oral conversando com os seus alunos sobre o
texto, identificando com eles as palavras dificeis e procurando o seu significado. A Professora 2
costuma colocar questdes explicitas aos alunos sobre o que estd no texto, estabelecendo
comparagBes com outros textos que ji leram. A Professora 3 costuma ler o texto ao mesmo
tempo que vai colocando questdes aos alunos sobre o seu significado. A mesma professora tem
tambérh por habito fazer fichas de leitura, utilizar estratégias como o reconto € o resumo ou ainda
pedir aos alunos que imaginem o final de um texto. Finalmente, a Professora 4, aquando da
interpretago oral, 1€ de novo o texto aos alunos e vai explicando, pardgrafo a paragrafo ou frase a

frase.
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Prof. 1

Falamos sobre o texto,
vemos as palavras dificeis,

o0 que significam.

Prof. 2

A interpretag#io oral ¢
conforme, as vezes fago de
forma directa, exactamente
sobre o que esta ali, fago
perguntas explicitas sobre
o que esta no texto. Outras
vezes, estabelecendo
comparagdes com outros

textos que ja leram.

Prof.3

Vou colocando algumas
questdes que acho mais
pertinentes para eles
conseguirem perceber qual
¢ o significado, até porque
depois facilita a
interpretag#o escrita.

Fago fichas de leitura, o
reconto, 0 resumo,
terminar os textos, por
exemplo, quando sou eu a
ler nfio acabo para eles
imaginarem como vai
acabar, e depois lemos a
seguir para eles verem
como cada um inventa um
final diferente.

Prof. 4

Fago a interpretagéo oral
lendo de novo o texto €
explicando, ou paragrafo a
paragrafo ou frase a frase,

conforme.

Relativamente a interpretagfio escrita de textos narrativos, todas as professoras costumam

usar, por norma, os questionarios que vém no manual. No entanto, a Professora 2 refere que

quando trabalha com outro tipo de material que nfio o manual elabora ela prépria as perguntas. A

Professora 4, para além das perguntas do manual, por vezes escreve no quadro mais perguntas de

interpretagio para os alunos responderem ou completarem.
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Prof. 1 Prof. 2 Prof. 3 Prof. 4
Normalmente aproveito as | Quando estou a trabalhar | Normalmente uso as Na parte escrita,
perguntas do livro. Lemos | no manual, normalmente, | perguntas que vém com o | geralmente aproveito os

as perguntas do livro, uso as perguntas do manual. questionarios do livro e, se
respondemos oralmente ¢ | manual, quando trabalho eu vir que sfo curtos e
depois eles respondem por | outros textos fago eu as quero aproveitar mais,
escrito e depois perguntas. passo mais perguntas no

corrigimos. quadro para eles depois
responderem ou

completarem.

E evidente a importincia que todas as professoras dfo 3 leitura silenciosa e oral por parte dos
alunos, bem como a leitura oral por parte da professora. Quanto 2 interpretagfo oral, a Professora
3 é a que emprega estratégias mais diversificadas com vista & compreenséo da leitura. Por dltimo,
parece-nos importante salientar que todas as professoras costumam usar as questdes dos manuais

como principal meio para a interpretagéo escrita.

Estratégias utilizadas com vista ao desenvolvimento da compreenséo da leitura

Com vista & compreensdo da leitura, a Professora 1 costuma colocar os alunos em grupo e,
lendo novamente, leva-os a discutir entre eles as ideias do texto. A Professora 2 costuma usar
estratégias como a consulta de dicionario, trabalhar frases ou s6 pedagos do texto e fazer
perguntas directas que levem os alunos a compreender o sentido implicito do texto. No que diz
respeito & Professora 3, algumas das estratégias empregues sdo responder as perguntas de
interpretagdo do manual, procurar e escrever no quadro o significado das palavras mais dificeis e
tentar fazer sobressair as ideias implicitas no texto e analisi-las. Por fim, com vista a

compreensdo da leitura, a Professora 4 tem por hébito ler novamente determinados parégrafos e ir
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colocando questdes a alunos mais “desenvolvidos”, ou seja, faz com que os alunos com

capacidades de compreensdo mais desenvolvidas expliquem determinadas ideias aos colegas.

Prof. 1

As vezes divido-os em
grupo, cles léem
novamente o texto, €
depois discutem entre eles
as ideias do texto, um da
uma ideia, outro d4 outra.

Prof. 2

Consulta de dicionério,
trabalhar frases, trabalhar
s6 pedagos do texto, em
vez de trabalhar o texto
todo, trabalhar s6 partes.
Com perguntas directas, ou
seja, na hora, conforme o
sentido do texto tentas
explicar da methor forma,
por exemplo, o que é achas
que o autor queria dizer
com isto, achas que esta
frase quer dizer
exactamente isto ou sera
que tem um segundo
sentido e, se tem um
segundo sentido, o que ¢
que autor nos pretende
dizer quando faz esta
afirmagdo.

Prof. 3

Sou sincera, neste género
de manuais sé utilizo
mesmo a compreensio do
texto que vem a seguir. Eu
recorria muito aos
dicionérios para o
vocabulério, mas a maior
parte deles ndo tem, entdio
quando ha alguma palavra
que eu acho que seja
importante, eu procuro ¢
escrevo o significado no
quadro, ou entdo, muitas
vezes ndo procuro, mas
explico eu o significado.
As vezes ideias que estio
implicitas no texto e que
eles ndo chegam 14, eu
tento fazé-las sobressair e
depois analisé-las com

eles.

Prof. 4

Quando eles ndo
compreendem, voltamos
ao texto, € lemos
novamente determinados
paragrafos e vou
perguntando, 3s vezes a
algum que seja mais
desenvolvido, porque as
vezes basta o significado
de uma palavra para eles

ficarem a perceber.

E de notar a importincia ¢ preocupagdo das Professoras 2 ¢ 3 em levar os alunos a
compreender o sentido implicito do texto. Com vista ao desenvolvimento da compreensdo da
leitura, as Professoras 1 e 4 empregam estratégias mais ou menos parecidas, como a interac¢do
dos alunos com melhores niveis de compreensdo com os alunos com niveis de compreenséio de

leitura mais fracos.
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Aspectos a que atribui maior importincia na exploragfio de um texto narrativo

A Professora 1 considera essencial, na exploragdo de um texto narrativo, identificar as
personagens do texto, identificar a personagem principal e localizar a ac¢go no tempo € no
espago. No que concerne a Professora 2, esta também considera que alguns dos aspectos mais
importantes sfio perceber quem sfio as personagens do texto e identificar as personagens
principais. A mesma professora considera ainda importante perceber qual é o papel de cada
personagem dentro do texto e como é que a acgfio se desenrola, ou seja, como € que as
personagens se comportaram ao longo da histéria. Dentro da mesma linha de pensamento a
Professora 3 considera que identificar as personagens e a ideia principal sdo os aspectos mais
importantes na exploragdo de um texto narrativo. Por ultimo, a Professora 4 enfatiza o
conhecimento do contetido, das ideias principais e secundérias, a capacidade de identificar as

personagens e as partes em que se divide o texto.



Prof. 1

Quais s#o as personagens,
a personagem principal,
onde é que se passa a
histéria, o tempo e o
espago em que estd

inserida.

Prof. 2

Perceber quem sfio as
personagens principais, as
personagens que
participam no texto, qual é
o papel de cada uma delas
dentro do texto, qual é a
sua fungdo, como ¢ que
elas se apresentam, como €
que se vio apresentando a0
longo do texto, como € que
a acgdo se vai
desenrolando, como € que
estdvamos no principio,
como ¢é que eles chegam
ao meio e depois como &
que se apresentam no final
do texto. Perceber mais ou
menos como € que as
personagens do texto se
comportaram ao longo da
histéria, acho que esta € a

parte essencial.

Prof. 3

E saber as personagens que
entram no texto, o assunto
do texto, a base do texto.

Prof. 4

E eles conhecerem o
contetdo. Saber quais sdo
as ideias principais e
secundarias do texto.
Conseguir identificar as
personagens, € as partes

em que se divide o texto.

Todas as professoras consideram que um dos pontos essenciais na exploragdio de um texto

narrativo serd identificar as personagens. Algumas consideram também essencial compreender

qual a ideia principal do texto e perceber onde, como e quando se desenrola a acgdo.
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Tipo de perguntas em que os alunos apresentam mais dificuldades

As Professoras 1, 2 e 3 responderam que os seus alunos apresentam maiores dificuldades em

perguntas implicitas, ou seja, as que ndo estfio explicitas no texto e que apelam ao raciocinio ou

ao sentido critico. A Professora 4 considera exactamente o oposto, ou seja, que os seus alunos

t8m, por vezes, mais facilidade em responder a questdes implicitas do que a perguntas explicitas

ou directas porque, segundo a professora, os alunos “acham que é facil demais para ser aquilo e

pensam que sera outra coisa”.

Prof. 1

Quando néo sfo perguntas
directas, quando séo
aquelas perguntas
indirectas eles ficam
completamente baralhados,
n#io sabem o que hdo-de
responder, ndo entenderam

o porqué da pergunta.

Prof. 2

Agquelas que néo sdo
directas, que ndo estdo
explicitas, que apelam ao
raciocinio. E sfo as que
temos que trabalhar mais.
Os mitdos hoje em dia
tém muita dificuldade em
se abstrair, nem gostam,
porque o que querem ¢
solug8o imediata, e
portanto tudo o que seja
coisas que os fagam pensar
mais um bocadinho da
burburinho na sala, da
conversa, porque isso no
os motiva, eles estdo muito
virados para o resultado
imediato, e depois isso vai

ver-se ao longo do tempo.

Prof.3

Perguntas que néo t€m
resposta directa no texto,
que tém que pensar um
bocadinho, aquelas que a
resposta estd directinha no
texto eles até conseguem,
agora aquelas em que eles
tém que apelar um pouco &
construgio do raciocinio
cles ja tém mais

dificuldades.

Prof. 4

As vezes hd aquelas
perguntas mesmo directas
que eles andam por ali &
procura € néio encontram a
resposta, hd aquelas
perguntas que eles acham
que & facil demais para ser
aquilo e pensam que seréd
outra coisa. As vezes
aquelas que eu penso que
eles vio ter mais
dificuldades em responder
sd0 as que respondem

melhor.
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E de salientar que trés turmas, num total de quatro, apresentam, segundo as professoras,
dificuldades de compreensio quando se trata de responder a questdes implicitas. Os alunos
demonstram dificuldades em responder a perguntas cuja resposta ndo se encontre explicitamente
expressa no texto e requeira conhecimentos prévios de modo a completar o sentido implicito do

texto.

Opinido das professoras sobre o manual de Lingua Portuguesa

Questionamos as professoras acerca do manual de Lingua Portuguesa que utilizam com os
seus alunos no sentido de perceber quais as suas opinides sobre este material e se o consideram
ou ndio como um auxiliar para o desenvolvimento da compreensio da leitura. E de referir que as
Professoras 1 e 2 utilizam o manual Amiguinhos da Texto Editora e, as Professoras 3 € 4 utilizam
o manual Pasta Mdgica da Areal Editores.

De maneira a facilitar a compreensdo das opinides das professoras, dividimos as respostas em
trés sub-categorias: opinido global, textos e perguntas de interpretagéio. No que diz respeito a
opinidio global das professoras sobre o manual de lingua portuguesa que utilizam, as Professoras
1 e 2 consideram que o manual que utilizam “é muito fraquinho”, até mesmo, “horroroso”,
segundo a Professora 1. Opinido inversa tm as professoras 3 e 4 acerca do manual que utilizam,
considerando-o “bonzinho” e “muito bem estruturado”, com “boas sugestdes de actividades”,

segundo a Professora 4.
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Prof. 1

Horroroso, ndo tem ponta

por onde se lhe pegue.

Prof. 2

E muito fraco. E mesmo

muito, muito fraquinho.

Prof. 3

Eu acho que até é
bonzinho.

Prof. 4

Gosto bastante, acho que
esta muito bem
estruturado. Também tem
boas sugestdes que

podemos aproveitar.

Relativamente aos textos do manual, as Professoras 1 e 2 consideram que estes sio muito

pequenos e faceis, com muitos desenhos e pouca informag#o, no se enquadrando a realidade. As

Professoras 3 € 4 consideram que os textos do manual que utilizam sdo acessiveis e

diversificados, com uma boa dimensfio e com contextos bastante desenvolvidos para a idade dos

alunos.

Prof. 1

Os textos tém muitos
desenhos, pouca
informagfo, normalmente
s6 tém duas ou trés
perguntas de interpretagéo,
mas parece que néo tém
l6gica nenhuma. Os textos
n#o se enquadram a
realidade, ndo tém nexo
nenhum, n#io ha textos da
altura da Pascoa, sdo
descabidos.

Prof. 2

Textos muito pequeninos e
de tal forma ficeis que, por
exemplo, eles pde
diferentes tipos de texto
para fazer comparagéo,
poe dois textos
normalmente para
comparar, mas tio facil é
um como é outro e
portanto nfio da nada. A
{inica coisa que te podem
dizer é que 0 mesmo tema
pode ser abordado de
diferentes formas, através
de uma poesia, através de
uma ilustrago.

Prof. 3

A nivel de textos ndo
tenho nada a dizer. De um
modo geral acho que os
textos sdo acessiveis,
temos uns engragados
outros mais sérios e acho
que isso também favorece

o manual.

Prof. 4

Os textos ja sdo
grandinhos e com um
contexto bastante
desenvolvido para a idade
deles, mesmo a nivel dos
textos histéricos, com
datas especificas e faz a
interligagdo com o estudo

do meio.
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Finalmente, no que respeita as perguntas de interpretagéio, a Professora 1 considera que estas

estdo mal formuladas e séo pouco explicitas, enquanto a Professora 2 considera que so muito

faceis e muito explicitas. Segundo a opinido das Professoras 3 e 4, as perguntas de interpretagéo

do manual que utilizam estéio bem elaboradas para alunos de quarto ano, com algumas perguntas

explicitas e algumas com um maior grau de dificuldade. No entanto, em alguns casos, as

professoras consideram que poderia haver mais perguntas.

Prof. 1

Ao nivel das perguntas de
interpretagio também ndo
tém nexo, acho que estdo
mal elaboradas.

E mais ao nivel do
pensamento deles. Os
mitidos gostam de
perguntas do tipo
pergunta-resposta e isso
ndo acontece neste manual,
as perguntas ndo sfo muito
explicitas e as vezes eles

ficam ali assim.

Prof. 2

Tem perguntas muito
fraquinhas, muito faceis,
qualquer pergunta que se
faga deste livro da em
pergunta directa. As
perguntas indirectas que
trabalhamos so ao nivel
dos contos, nunca com um

textozinho destes.

Prof. 3

As perguntas de
interpretagio, algumas sdo
muito poucas, outras... ha
casos em que podia haver
mais, no entanto, acho que
estdo bem feitas para um
quarto ano, ndo sdo
demasiadamente faceis

nem muito dificeis.

Prof. 4

Ha algumas que sdo muito
explicitas, mas também
depende dos textos, ha
textos que ja sdo um
bocadinho mais elaborados
¢ as perguntas também sdo
um bocadinho mais
dificeis.

Quando vejo que o texto
podia ser mais explorado,
as vezes, acabo por fazer
mais umas perguntas

escritas.

No que respeita os manuais utilizados pelas professoras é de salientar o desagrado das

Professoras 1 e 2 que usam o manual Amiguinhos, terceiro manual mais adoptado a nivel

nacional, e a satisfagio das Professoras 3 e 4, que usam o manual Pasta Mdgica, manual mais

adoptado a nivel nacional. Sublinhamos o interessante confronto de opinides da Professoras 1 e 2

(que usam o mesmo manual) relativamente as perguntas de interpretagéo.
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Questionarios
Aos questiondrios administrados (ver anexo 2), sobre o desenvolvimento e estratégias
aplicadas pelos professores com vista ao desenvolvimento da compreensdio da leitura,
responderam quatro professores do sexo feminino (ver apéndice 1, tab. 1), que leccionam em trés
escolas diferentes do distrito de Setiibal, e sessenta professores a nivel nacional, cinquenta e oito

do sexo feminino e dois do sexo masculino (ver apéndice 2, tab. 1).

Caracterizagiio das turmas em termos de aprendizagens

As turmas em estudo s3o constituidas por vinte ¢ um (Turma 1); vinte e quatro (Turma 2);
vinte e trés (Turma 3) e vinte ¢ um alunos (Turma 4) respectivamente. Os alunos das turmas 1, 2
e 3 encontram-se todos ao nivel do 4° ano em termos de aprendizagens, enquanto que apenas
dezassete alunos da Turma 4 se encontram ao nivel do 4° ano no que se refere as aprendizagens
desenvolvidas (ver apéndice 1, tab. 2-4). Relativamente ao nivel de leitura dos alunos, as quatro
professoras referem que a maior partc se encontra na média, apesar de alguns alunos
apresentarem dificuldades de compreensdio oral com necessidade de apoio educativo. Este,
porém, apenas acontece numa turma (ver apéndice 1, tab. 5-8).

A nivel nacional, 40% das turmas sdo constituidas por 16 a 20 alunos, mas apenas 74,5%
frequentam o quarto ano e 67,7% dos alunos se encontram ao nivel deste ano de escolaridade (ver
apéndice 2, tab. 2-4). A maioria dos professores (66,7 %) refere que a maior parte dos seus alunos
se encontra na média, mas 73,3% consideram que alguns dos seus alunos tém dificuldades de
compreensio com necessidade de apoio educativo. Todavia, apenas 63,3% dos professores dizem
beneficiar deste apoio, € nem sempre para todos os alunos que dele necessitam. (ver apéndice 2,

tab. 5-8).
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Importancia atribuida pelas professoras ao ensino da leitura

Quando questionadas relativamente 3 forma como ensinam leitura aos alunos e ao tipo de
actividades de leitura ou de literacia que desenvolvem com os alunos, as quatro professoras
responderam que fazem, de forma equilibrada, um misto entre actividades ligadas a lingua
portuguesa e a outras 4dreas curriculares, despendendo neste tipo de ensino entre sete horas e meia
e oito horas e meia por semana (ver apéndice 1, tab. 9-10). As professoras despendem entre duas
a oito horas apenas em actividades de leitura, e afirmam que algum desse tempo € usado com a
finalidade de desenvolver competéncias ligadas 3 compreensfio da leitura (ver apéndice 1, tab.
14-15). No entanto, constatamos que as professoras néio dedicam apenas algum desse tempo, mas
sim, todo o tempo, realizando esse tipo de actividades todos os dias no caso de trés professoras
(ver apéndice 1, tab. 16-17).

A nivel nacional, 86,6% dos inquiridos, tal como as quatro professoras em estudo, fazem um
misto entre actividades ligadas a lingua portuguesa e a outras 4reas curriculares no que respeita o
ensino da leitura, sendo que 56,7% despende entre sete horas e meia e dez horas por semana neste
tipo de ensino (ver apéndice 2, tab. 9-10). Uma grande percentagem de professores (71,7%)
despende entre duas horas e meia e oito horas em actividades de leitura, sendo que 88,8% dos
professores usam o tempo dedicado ao ensino da leitura com a finalidade de desenvolver
competéncias ligadas 2 compreensdo (ver apéndice 2, tab. 14-15). Neste sentido, 66,6% dos
professores diz despender, em média, entre uma a seis horas semanais para este tipo de ensino, e

85% afirma fazé-lo todos os dias (ver apéndice 2, tab. 16-17).
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Estratégias utilizadas com vista ao desenvolvimento da leitura

De uma maneira geral, quando as professoras trabalham a leitura e/ou fazem actividades de
leitura, costumam fazé-lo como uma actividade para toda a turma, ndo sendo habito comum
criarem grupos homogéneos com o mesmo nivel de leitura. Apenas uma professora faz ensino da
leitura individualizado muitas vezes por semana (ver apéndice 1, tab. 18).

No que diz respeito aos recursos usados pelas professoras, o mais utilizado é o manual de
lingua portuguesa. Trés professoras costumam utilizar ainda outros manuais ou fichas e livros
infantis variados uma a duas vezes por semana (ver apéndice 1, tab. 19). Os tipos de texto que as
professoras costumam usar mais frequentemente para trabalhar a leitura e/ou fazer actividades de
leitura s8o textos narrativos ou outras historias (ficgfio). Trés professoras utilizam ainda, uma ou
duas vezes por semana, textos narrativos ou outras histérias (ficgdo), livros mais longos com
capitulos e poemas (ver apéndice 1, tab. 20). Trés professoras dizem utilizar os mesmos materiais
para alunos com diferentes niveis de leitura, mas os alunos trabalham a ritmos diferentes (ver
apéndice 1, tab. 21). A unanimidade das professoras respondeu que, se um aluno comegar a ficar
para trés na leitura, despendem mais tempo em trabalho individual com este aluno e colocam
outros alunos a trabalhar com ele nesta 4rea (ver apéndice 1, tab. 39).

No que diz respeito aos trabalhos de casa que envolvem leitura, duas professoras pedem aos
alunos trés a quatro vezes por semana que leiam em casa, enquanto uma professora faz o mesmo
pedido aos alunos uma a duas vezes por semana e a outra todos os dias (ver apéndice 1, tab. 36).
De uma maneira geral, todas as professoras esperam que os seus alunos demorem meia hora ou
ainda menos a realizar as suas leituras (ver apéndice 1, tab. 37).

Duas professoras retinem-se uma vez por semana com outros professores para discussdo e
planeamento do curriculo de leitura ou elaboragéio de estratégias de ensino, enquanto as outras

duas fazem o mesmo uma vez por més (ver apéndice 1, tab. 44). Por tltimo, todas as professoras

72



tém esperangas de que mais de metade dos seus alunos cresgam como bons leitores (ver apéndice
1, tab. 46).

A nivel nacional, 61,7% dos professores inquiridos costumam fazer actividades de leitura
como uma actividade para toda a turma, sendo que 93,3% dos professores fazem leitura
individualizada com os seus alunos e apenas 6,7% dizem ndo fazer (ver apéndice 2, tab. 18).

O recurso mais utilizado pelos professores no dia-a-dia é o manual de lingua portuguesa
(65%), recorrendo também 53,3% dos professores a materiais de outras disciplinas (ver apéndice
2, tab. 19). No caso de metade dos professores, os tipos de textos mais utilizados sfo textos
narrativos ou outras historias (ficg8o) uma ou duas vezes por semana e, no caso de 48,3% dos
professores, sdo fabulas e contos de fadas, utilizados com a mesma frequéncia (ver apéndice 2,
tab. 20). Relativamente aos materiais usados para alunos com diferentes niveis de leitura, 45%
dos professores inquiridos usa os mesmos materiais mas os alunos trabalham a ritmos diferentes,
enquanto 41,7% usa materiais diferentes de acordo com os diferentes niveis de leitura dos alunos
(ver apéndice 2, tab. 21). A unanimidade dos professores (100%) respondeu que, se um aluno
comegar a ficar para tras na leitura, despende mais tempo a trabalhar a leitura individualmente
com este aluno. Para além do acompanhamento individualizado, 85% refere que coloca também
outros alunos a trabalhar nessa 4area com o aluno que tem mais dificuldades (ver apéndice 2, tab.
39).

Dos professores inquiridos, 43,3% pedem aos seus alunos que leiam em casa uma a duas
vezes por semana, ¢ 31,7% faz o mesmo pedido trés a quatro vezes por semana (ver apéndice 2,
tab. 36). Em média, 70% dos professores esperam que os seus alunos demorem meia hora ou
menos a realizar as suas leituras (ver apéndice 2, tab. 37)

Metade dos professores inquiridos (50%) reline-se uma vez por més com outros professores

para discussfo e planeamento do curriculo de leitura ou estratégias de ensino (ver apéndice 2, tab.

73



44). Por ultimo, 28,3% dos professores inquiridos espera que os seus alunos cresgam como bons
leitores, enquanto 43,3% espera que o mesmo acontega a mais de metade dos seus alunos (ver

apéndice 2, tab. 46).

Estratégias utilizadas com vista ao desenvolvimento da compreenséo da leitura

Todos os dias ou quase todos os dias todas as professoras pedem aos alunos que leiam
silenciosamente. Com a mesma frequéncia trés professoras léem em voz alta para a turma e
pedem aos alunos que leiam em voz alta, ensinam-lhes novo vocabulério e ajudam-nos a
compreender o novo vocabulario nos textos que estdio a ler. Todas as professoras ensinam aos
seus alunos, uma ou duas vezes por semana, estratégias para decifrar sons ou palavras. Com a
mesma frequéncia, trés das professoras em estudo ensinam aos seus alunos diferentes estratégias
de leitura, como a auto-regulagdo da compreensdo ou a leitura na diagonal para apreender o
sentido global de um texto. Duas professoras pedem aos alunos que leiam em voz alta em
pequenos grupos ou pares, que leiam silenciosamente enquanto outros alunos I€éem em voz alta e
ddo-lhes algum tempo para lerem livros que eles proprios escolheram (ver apéndice 1, tab. 22).

Apés terem lido um texto, trés professoras pedem aos seus alunos, todos os dias ou quase
todos os dias, que respondam por escrito a perguntas de compreensgo da leitura, a perguntas orais
ou resumam oralmente o que leram. Duas professoras costumam pedir aos alunos que fagam um
teste sobre o que leram uma ou duas vezes por més (ver apéndice 1, tab. 23).

Quando questionadas relativamente as estratégias empregues com vista ao desenvolvimento
da compreensdo da leitura, trés professoras responderam que, todos os dias ou quase todos os
dias, pedem aos alunos que identifiquem as ideias principais de um texto. Com a mesma
frequéncia, duas professoras pedem aos alunos que expliquem o que compreenderam daquilo que

leram; fagam comparagdes entre o que leram e as suas experiéncias pessoais; entre o que leram e
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outras leituras anteriores; tirem conclusdes e fagam inferéncias baseadas no que leram e,
finalmente, descrevam o estilo literario ou a estrutura do texto que leram (ver apéndice 1, tab.
24).

A nivel nacional, 81,5% dos professores 1€éem, todos os dias ou quase todos os dias em voz
alta para a turma, sendo que 90% dos professores pedem aos alunos que leiam silenciosamente e
85% que leiam em voz alta, com a mesma frequéncia. Todos os dias ou quase todos os dias, a
quase totalidade dos inquiridos (96,7%) ajuda os alunos a compreender novo vocabulario nos
textos que estes estdo a ler, 78,3% ensinam novo vocabuldrio aos alunos e 25% ensinam aos
alunos diferentes estratégias de leitura, como a auto-regulagéio da compreenséio e a leitura na
diagonal para apreender o sentido global de um texto. Apenas 20% dos professores inquiridos
ddo, todos os dias ou quase todos os dias, tempo aos alunos para lerem algo que eles proprios
escolheram (ver apéndice 2, tab. 22).

Ap0s terem lido um texto, 95% dos inquiridos pedem aos seus alunos, todos os dias ou quase
todos os dias, que respondam a perguntas orais sobre o que leram ou resumam oralmente o que
leram, e 78,3% pedem aos alunos com a mesma frequéncia que respondam num livro de
exercicios ou numa folha a perguntas de compreensdo da leitura. Uma vez por més, 56,7% dos
professores costumam pedir aos alunos que fagam um teste sobre o que leram (ver apéndice 2,
tab. 23).

Quando questionados acerca das estratégias empregues com vista ao desenvolvimento da
compreensiio da leitura, 95% dos professores pedem aos seus alunos, todos os dias ou quase
todos os dias, que expliquem o que compreenderam da leitura que realizaram e, 93,3% referem
que, com a mesma frequéncia, pedem aos seus alunos que identifiquem as ideias principais de um

texto. Menos de metade dos inquiridos (40%) pede aos seus alunos que facam, todos os dias ou
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quase todos os dias, comparagdes entre o que leram e as suas experiéncias pessoais (ver apéndice

2, tab. 24).

Estratégias utilizadas com vista a avaliacio do desempenho e progresso dos alunos na
leitura

Com vista a avaliag3o dos alunos na leitura, todas as professoras tém por habito, no minimo
uma vez por semana, ouvir os alunos ler em voz alta e fazer-lhes perguntas oralmente. Trés
professoras utilizam, com a mesma frequéncia, perguntas de escolha multipla perguntas de
resposta curta, ¢ identificam os erros que os alunos fazem na leitura oral. Duas professoras fazem
no minimo uma vez por semana perguntas que pedem respostas de desenvolvimento, pedem aos
alunos que facam um resumo oral do que leram e retinem-se com os seus alunos para
conversarem sobre o que estes leram e o trabalho que fizeram. As outras duas professoras
utilizam exactamente as mesmas estratégias, mas apenas uma ou duas vezes por més (ver
apéndice 1, tab. 41).

Para avaliar o progresso dos alunos na leitura, trés professoras atribuem muita importancia a
sua opinifio pessoal e duas consideram que os testes de diagnéstico sio um instrumento muito
importante. Trés professoras atribuem alguma importincia aos testes sumativos, aos exames ou
provas de aferigfio e as fichas de avaliagfio que vém com alguns manuais (ver apéndice 1, tab.
40).

A nivel nacional, a totalidade dos professores inquiridos (100%) questiona oralmente os
alunos, todos os dias ou quase todos os dias, com vista 3 avaliagiio do desempenho destes na
leitura. Com a mesma frequéncia, a quase totalidade dos professores (98,3%) ouve os alunos ler
em voz alta e identifica os erros cometidos, enquanto 81,7% pedem aos seus alunos que fagam

um resumo oral do que leram. Uma ou duas vezes por semana, 40% dos professores retinem-se
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com os seus alunos para conversar sobre o que estes leram e sobre o trabalho que realizaram (ver
apéndice 2, tab. 41).

Para avaliar o progresso dos alunos na leitura, 78,3% dos professores atribuem muita
importéncia 3 sua opinido pessoal, 51,7% aos testes de diagndstico e 36,7% aos testes sumativos.
Dos professores inquiridos, 61,7% atribuem alguma importincia aos testes sumativos € aos
exames ou provas de aferi¢éio, enquanto 30% atribuem pouca ou nenhuma importincia a este

ultimo processo de avaliagfio (ver apéndice 2, tab. 40).

Testes de compreenséo de leitura

O teste de compreensdo da leitura aplicado a setenta e oito alunos de 4° ano (ver anexo 3),
divididos pelas quatro turmas em estudo, foi adaptado da estrutura do PIRLS 2001 (Mullis et al.,
2003) e corrigido de acordo com os critérios de classificaglio utilizados no referido estudo,
utilizando uma escala de classificagéo de 0 a 16.

De forma a verificar a homogeneidade da amostra foi aplicado o teste de Kruskal-Wallis para
amostras emparelhadas, a partir dos resultados do pré-teste dos alunos das quatro turmas,
assumindo como hipétese nula que as turmas s3o compardveis entre si em termos de
compreenséo da leitura.

O teste revelou, de acordo com a tabela de valores percentuais do Qui-quadrado (X?) com trés
graus de liberdade, que no ha motivo para rejeitar a hip6tese nula, uma vez que as diferengas dos
resultados dos pré-testes dos alunos das quatro turmas em estudo nfio sio estatisticamente
significativos, verificando-se assim a homogeneidade da amostra. Neste sentido podemos afirmar
que, no inicio do presente estudo, as turmas eram comparéaveis entre si em termos das suas

aprendizagens no que diz respeito & compreensgo da leitura.
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Teste de Kruskal-Wallis para amostras emparelhadas

gl )& P

Pré-teste (4 turmas em estudo)

Quadro 11

De forma a garantir uma correcgdo valida e rigorosa, tanto o pré-feste como 0 pos-teste foram
corrigidos por dois correctores independentes e foi aplicado o teste Alpha de Cronbach para aferir
a relagiio de concordincia entre as correcgdes dos dois investigadores. Concluiu-se que existiu
uma elevada concordéncia entre os correctores no que se refere a cotagdo atribuida aos testes.
Foram alcangados, em média, e como se pode ver no quadro 12, valores de Alpha de Cronbach
na ordem dos 96% para os pré-testes e 98% para os pos-testes, podendo considerar-se que a
cotagdo das questdes tem elevada fiabilidade, uma vez que o valor considerado aceitavel para este

tipo de teste é de 70% (Bimmel e Schooten, 2004).

Alpha de Cronbach

Turma 1

|
Turma 2 4}
|

Pré-teste Turma 3

Turma 4

Média = 0,966

|
|

Pés-teste |
|

Meédia = 0,982

Quadro 12
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Os testes foram aplicados em duas fases distintas do ano lectivo, considerando os da primeira
fase como os pré-testes e os da segunda fase como os pds-testes. Os pré-testes realizaram-se no
inicio de Fevereiro de 2007 e os pés-testes em meados de Junho do mesmo ano, com o intuito de
aferir o tipo de dificuldades de compreensdo que apresentavam os alunos nestas duas fases do ano
lectivo e verificar a existéncia ou ndo de evolugio por parte destes no que respeita & compreensio
da leitura.

Os resultados dos pré-testes demonstram um nivel médio de compreensdo da leitura, com
valores percentuais entre os 60,1% e os 67,4%, enquanto os pds-testes apresentam valores um
pouco mais elevados, entre os 67,95% e os 75,7%. Na totalidade das turmas, e tanto para o pré-
leste como para o pds-feste, a Turma 2 é a que apresenta melhor desempenho ao nivel da
compreensdo da leitura (Pré-teste: 67,4%; Pés-teste: 75,7%) e a Turma 1 aquela que apresenta
um desempenho mais fraco (Pré-teste: 60,1%; Pés-teste: 67,9%). Todas as turmas apresentam
niveis de progressividade, sendo a Turma 4 a que mostrou maior progresso, na ordem dos 8,5%, e
a Turma 3 a que apresentou menor progresso, com apenas 1,7%.

No Quadro 13, podemos ver os resultados apresentados pelas quatro turmas nas duas fases da

avaliagéio da compreens3o da leitura.
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Localizar ¢ Fazer Examinar e
Retirar do Texto Inferéncias Avaliar o Contetido,
Informagcéo Directas a Linguagem e os

Explicita Elementos Textuais

 Nivell Nivel2 1 Nivela
. I

)

N° de perguntas por nivel 3 perguntas 2 perguntas

Cotagiio 18,75% 18,75%

16,9 % 15%

Pré-teste

Pds-teste 16,9 % 16,6 %

Pré-teste 18,1 % 17,4 %

Pos-teste 18,75% 16,8 %

Pré-teste 18,1 % 15,6 %

Pos-teste 17,6 % 16,2 %

Pré-teste 16,5 % 16,2 %

Poés-teste 134 % 15,8 %

Quadro 13

Com o intuito de verificarmos se existem diferengas significativas na evolugdo do
desempenho dos alunos no que diz respeito 2 compreensio da leitura, aplicamos o teste t-Student
para amostras emparelhas, considerando um nivel de significincia estatistica de 95% (p <0,05).
Verificamos que existem diferencas estatisticamente significativas do pré-teste para o pos-teste
nas Turmas 1, 2 e 4, sendo a Turma 3 a Ginica que mostrou um nivel de evolugfio mais baixo, ndo

sendo estatisticamente significativo.
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Teste t-Student para amostras élilparelhaddjs

Turma 2 Turma 3

Preé-teste

Pos-teste

Quadro 14 * valores significativos

No que respeita o desempenho dos alunos por niveis de compreensio, verificimos como que
um “efeito de escada”, uma vez que o desempenho dos alunos vai diminuindo 3 medida que vdo
aumentando os niveis de compreensfo. De um modo geral, os alunos tém um bom desempenho
no que diz respeito a localizar e retirar do texto informagdo explicita (Nivel 1) e a fazer
inferéncias directas (Nivel 2), e apresentam maiores dificuldades em interpretar e integrar ideias
e informagdo (Nivel 3) e em examinar e avaliar o conteido, a linguagem e os elementos textuais
(Nivel 4). Apresentamos no Quadro 15 a percentagem de desempenho dos alunos por niveis de

compreens#o.
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Localizar e Retirar Fazer Interpretar e Examinar e Avaliar o
do Texto Informagfio Inferéncias Integrar Ideias e Contetido, a Linguagem
Explicita Directas Informagio e os Elementos Textuais

Nivel 1 Nivel2 | Nivel3 |} Nivel 4

Pré-teste 90,1 % 80 % 48,8 % 30,4 %

Pés-teste 90,1 % 88,5 % 55% 552 %
T T S i S DA oy g +

Pré-teste 96,5 % 92,8 % 59.2 % 18,4 %

Pés-teste 100 % 89,6 % 65,8 %

58 %

Pré-teste 96,5 % 832% 512% 59,2 %

P6s-teste 93,9 % 86,4 % 59% 40,8 %

Pré-teste 88 % 86,4 % 51,6 % 56 %

Pés-teste 98,1 % 84,3 % 612 % 73,6 %

Quadro 15

Relativamente aos dois primeiros niveis dos processos de compreensdo o desempenho dos
alunos € muito bom, tanto no pré-teste como no pos-teste, com valores na ordem dos 90% e que
chegam a atingir os 100% (pés-teste, Turma 2) para o Nivel 1, e na ordem dos 80% para o Nivel
2. No que se refere aos dois Gltimos niveis (Nivel 3 e 4) as diferengas entre pré-feste € pos-teste
sfo mais evidentes, sobretudo no Nivel 4, em que se verificam grandes diferengas no
desempenho dos alunos. A Turma 2 apresenta uma evolugdio consideravel neste nivel com um
aumento do desempenho dos alunos de 39,6%. A Turma 3, que apresentou no Nivel 4 os
melhores resultados no pré-feste, apresenta no pos-feste os piores, sendo a Gnica turma em que
ndo se verificou evolugdo neste nivel de compreensdo.

No geral, a Turma 2 é a que apresenta melhor desempenho em todos os niveis (pré-teste e

pos-teste) 3 excepgdo do Nivel 1 (pré-teste), em que a Turma 3 apresenta niveis de desempenho
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iguais, e do Nivel 4 em que ¢ superada, no pré-este, pela Turma 3, e no pés-teste pela Turma 4,
que apresenta uma percentagem de desempenho de 73,6% neste nivel de compreensio.

As diferengas existentes entre os resultados globais dos alunos nos Niveis 1 ¢ 2 em
comparag¢do com os Niveis 3 ¢ 4 para as quatro turmas sfo estatisticamente significativas, como

podemos ver no Quadro 16.

Teste t-Student para amostras emparelhadas

Pré-teste Pos-teste

Nivel 1 e 2 1’
{

Nivel 3 e 4

* valores significativos
Quadro 16

Niveis de Fluéncia de Leitura
Para avaliarmos a fluéncia de leitura dos alunos utilizimos a “NAEP oral reading fluency
scale — grade 4” (Daane et al., 2005, p. 28), que iremos designar daqui em diante como apenas
NAEP Fluency Scale. Esta é¢ uma escala de quatro niveis desenvolvida para avaliar os niveis de
fluéncia da leitura oral em alunos do 4° ano de escolaridade (ver anexo 4), considerando os niveis

1 € 2 como leitura néo-fluente e os niveis 3 € 4 como leitura fluente.
A partir das opinides das professoras, selecciondmos seis alunos de cada turma em estudo,
dois alunos que estas consideravam leitores fluentes (Nivel 4); dois com um nivel de fluéncia
médio (Nivel 3) e dois que consideravam alunos ndo-fluentes (Nivel 1 ou 2). Iremos considerar

os alunos seleccionados das Turmas 1, 2, 3 e 4 como os Grupos 1, 2, 3 e 4 respectivamente.
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No que respeita aos niveis de fluéncia de leitura apresentados pelos alunos, verificamos que os
Grupos 1 e 4 apresentam quatro alunos com um nivel de leitura nio-fluente e apenas dois com
um nivel fluente. No entanto, os dois alunos fluentes do Grupo 4 apresentam um nivel de fluéncia
elevado (Nivel 4). Os Grupos 2 e 3 apresentam trés alunos fluentes e trés ndo-fluentes, todavia os
niveis variam por grupo. Enquanto no Grupo 3 dois alunos apresentam niveis de fluéncia
elevados (Nivel 4), no Grupo 2 os trés alunos fluentes encontram-se no nivel médio (Nivel 3) da

NAEP Fluency Scale.

Niveis de Fluéncia de Leitura

Alunos Opinido da Professora NAEP Fluency scale

Aluno 1

4

Fluente

3

Fluente

Aluno 2

4

Fluente

Fluente

Aluno 3

Fluente

Néo Fluente

Aluno 4

Fluente

Néo Fluente

Aluno 5

Néo Fluente

Nio Fluente

Aluno 6

Nio Fluente

Nio Fluente

Aluno 1

Fluente

Fluente

Aluno 2

Fluente

Fluente

Grupo 2 Aluno 3

Fluente

Fluente

6 alunos Aluno 4

Fluente

Nio Fluente

Aluno §

Nio Fluente

Niéo Fluente

Aluno 6

Nio Fluente

Néo Fluente




Aluno 1 Fluente Fluente

Aluno 2 Fluente Fluente

Aluno 3 Fluente Fluente

Aluno 4 Fluente Nio Fluente

Aluno 5 Nio Fluente Nio Fluente

Aluno 6 Nio Fluente Nio Fluente

Aluno 1 Fluente Fluente

Aluno 2 Fluente Fluente

Aluno 3 Fluente Nio Fluente

Aluno 4 Fluente Nio Fluente

Aluno 5 Nio Fluente Nio Fluente

Aluno 6 Nio Fluente Nio Fluente

Quadro 17

Para além da descri¢@io dos niveis de fluéncia de leitura dos alunos, consideramos relevante
relaciona-los com as representagSes das professoras, ou seja, verificar se os niveis de fluéncia que
as professoras atribuiram aos seus alunos corresponde de facto ao nivel de fluéncia que eles
apresentam. Neste sentido, os niveis atribuidos pelas professoras variam um pouco relativamente
aos niveis atribuidos a partir da NAEP Fluency Scale. De um modo geral, existem em todos os
grupos algumas divergéncias entre o nivel de fluéncia de leitura atribuido pelas professoras € o
nivel de fluéncia atribuido segundo a NAEP Fluency Scale. A Professora 3 é aquela cuja opinido
mais se aproxima dos niveis da escala utilizada, havendo divergéncia apenas no nivel de fluéncia

atribuido a um aluno. Os niveis de fluéncia atribuidos pela Professora 1 aos seus alunos so os
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que mais discrepéncias apresentam relativamente aos niveis da NAEP Fluency Scale, uma vez
que todos os niveis sdo divergentes. Os niveis de fluéncia de leitura propostos pela Professora 4

apenas divergem dos da NAEP Fluency Scale no nivel médio.
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V — Discusséio dos Resultados, Implicagdes e Limita¢des

Como referimos na introdugio deste estudo, um dos principais objectivos que nos
propusemos foi tentar compreender, por um lado, a forma como os processos de compreensdo da
leitura séo implementados nos manuais escolares mais adoptados no 4° ano em Portugal e, por
outro, a forma como esses mesmos processos de compreensio s3o implementados na sala de aula.
Neste sentido, analisimos os processos de compreenso inerentes is perguntas dos textos
narrativos dos trés manuais mais adoptados em Portugal no ano lectivo de 2006/2007, e
observamos o modo como os processos de compreensio da leitura sdo desenvolvidos em
contexto de sala de aula, através da acgio pedagégica dos professores e da influéncia dos
manuais escolares.

De modo a complementar o nosso estudo usémos multiplas fontes de recolha de dados,
obedecendo a uma triangulagio metodolégica (Yin, 2005; Stake, 2005) que nos permitisse, por
um lado, garantir a fiabilidade e rigor dos resultados e por outro relacionar e confrontar os
resultados obtidos. Neste sentido, tendo em conta o nosso objectivo geral, e de modo a facilitar a
discussdo dos resultados obtidos, procurdmos estabelecer algumas relagdes entre:

i) os processos de compreensio mais utilizados nos manuais escolares e em
contexto de sala de aula, confrontado esta informagfio com a opinido que as
professoras tém acerca do manual que utilizam e as suas representagdes sobre a
compreensdo da leitura;

ii) as estratégias que as professoras utilizam com vista ao desenvolvimento da
leitura, a importéncia que atribuem a este tipo de ensino e a forma como o

desenvolvem nas suas salas de aula, confrontando com a sua opinifio sobre o
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nivel de fluéncia de leitura dos alunos e o nivel que estes apresentam de acordo
com a NAEP Fluency Scale (Daane et al., 2005, p.28) (ver anexo 4);

iii) a importéncia que as professoras em estudo e os professores a nivel nacional
atribuem a0 ensino da leitura e da compreensdo da leitura e as estratégias que
utilizam com vista ao seu desenvolvimento;

iv) a opinido das professoras acerca do tipo de dificuldades de compreensdo que os
alunos apresentam e os resultados dos testes de compreensio (pré-teste);

V) os processos de compreensdo mais utilizados nos manuais escolares e em
contexto de sala de aula, confrontado esta informagfio com os resultados dos
alunos nos testes de compreensio ¢ a evolugdo que apresentam no que diz
respeito as suas dificuldades.

Apresentamos resumidamente no Quadro 18 as relagSes entre as diversas formas de

recolha de dados que iremos desenvolver nos capitulos seguintes.
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Compreensfio da
leitura

|
Relagdes entre as diversas formas de recolha de dadoi

Leitura

Estratégias com vista a

compreensio

|
Avaliagdo/da
compreensdo

Inftuéncia dos processos

de compreensdo

Niveis de
compreensdo
mais utilizados
nos textos
narrativos

Entrevistas

Leiturae
interpretagfio de
um texto
narrativo

Entrevistas

Estratégias
utilizadas com
vista ao
desenvolvimento

da compreensio
da leitura

Entrevistas

Tipo de
perguntas em
que os alunos

apresentam
mais
dificuldades

Niveis de
compreensdo
mais utilizados
nos textos
narrativos

Observagdes

Niveis de
compreensdo
mais utilizados
nas aulas

Estratégias
utilizadas com
vista ao
desenvolvimento
da leitura

Estratégias
utilizadas com
vista ao
desenvolvimento
da compreensdo

Questiondrios

Caracterizagiio
das turmas em
termos de

aprendizagem

Niveis de
compreensdo

is utilizados

nas aulas

Observagdes

Questiondrios
Questionérios

da leitura

Niveis de
compreensdo
da leitura em
que os alunos

tém mais
dificuldades.

Niveis de
compreensio
da leitura em
que os alunos

tém mais

dificuldades

Estratégias
utilizadas com
vista ao
desenvolvimento

da compreens#o
da leitura

Opinifo sobre o
manual escolar;
opinisio global;
textos;
interpretagio

Importaucia
atribuida pelas
professoras ao

ensino da
leitura

Teste de
Compreensio
(Pré-teste)

8
£
:
s3]

Questiondrios a
nivel nacional

Teste de
Compreensio
(Pré-teste)

Questionarios

Evolugdo no
que respeita as
dificuldades de

compreensio

da leitara

RepresentagBes

acerca da

compreensio

Tipo de leitura
realizada pela
professora e
pelos alunos

Entrevistas

Observagdes

Teste de
Compreensdo
(Pré e Pos teste)

Nivel de
fluéncia de
leitura atribuido
pelas

professoras

Profs.

Nivel de
fluéncia de
leitura dos

alunos

Nivelde | Opinido das

Fluéncia

Quadro 18

Compreensiio da leitura — Interpretagio dos dados obtidos a partir dos manuais
escolares, das observagdes e das opinides das professoras

A analise realizada aos trés manuais de Lingua Portuguesa de 4° ano mais adoptados a nivel
nacional no ano lectivo de 2006/2007 — Pasta Mdgica [Areal Editores], Giroflé [Santillana-

Consténcia] € Amiguinhos [Texto Editores] — revelou que o manual Amiguinhos é claramente, de
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acordo com as orientagdes curriculares, 0 manual que mais promove a leitura de varios tipos de
texto de acordo com diferentes objectivos. O manual Giroflé é o que menos promove a leitura de
diferentes tipos de textos, centrando-se sobretudo nos textos narrativos, apresentando alguns
poemas e muito poucos textos informativos ou descritivos. Alguns estudos realizados nos anos 90
(Ministério da Educag8o, 1991; Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997) referem a importéncia da leitura
recreativa de diferentes tipos de textos — lengalengas, adivinhas, narrativas (fabulas, contos de
fadas, aventuras), poesia e revistas infantis — para o desenvolvimento da compreensio, do espirito
criativo e do pensamento divergente. Todavia, o Curriculo Nacional do Ensino Bdsico —
Competéncias Essenciais (Ministério da Educa¢io, 2001a) ndio faz referéncia a diferentes
objectivos de leitura e ndo oferece informaggo detalhada sobre os niveis ou padrdes de leitura a
atingir para os diferentes ciclos de escolaridade.

Contrariamente, o Programa de Lingua Portuguesa (Ministério da Educagfo, 1991)
estabelece como objectivo para os alunos de quarto ano a selecgdio e leitura de textos mais
extensos. Neste sentido, o manual Pasta Mdgica é o que apresenta textos mais longos e, por
conseguinte, 0 que mais se enquadra dentro do referido objectivo.

A diferenga que existe entre os manuais, no que diz respeito a extensdo dos textos (miimero de
linhas e palavras), ¢ consideravel, existindo diferengas estatisticamente significativas entre eles.
O manual Pasta Mdgica (manual mais adoptado a nivel nacional) e o manual Amiguinhos
(terceiro manual mais adoptado) apresentam diferengas estatisticamente significativas no que se
refere ao nimero de linhas e palavras dos textos analisados e também no que diz respeito ao
nimero de perguntas de compreensio que seguem os textos. O manual Pasta Magica oferece
textos consideravelmente mais longos, mas € o que apresenta o menor niimero de perguntas por
texto, enquanto que com o manual Amiguinhos acontece exactamente o inverso, é o que

apresenta textos mais curtos, mas o que exibe um maior nimero de perguntas por texto.
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Tendo em conta que os textos narrativos sio o tipo de texto predominante nos trés manuais,
analisamos os processos de compreensdo de leitura referentes s perguntas apenas deste tipo de
textos. Para este efeito usdmos os processos de compreensio implementados no estudo
internacional PIRLS 2001, descritos como: i) nivel 1 — localizar e retirar do texto informagfo
explicita; ii) nivel 2 — fazer inferéncias directas; iii) nivel 3 — interpretar e integrar ideias e
informagdo e; iv) nivel 4 — examinar e avaliar o conteido, a linguagem ¢ os elementos textuais
(Mullis et al., 2004). A grande maioria das perguntas dos manuais analisados requer processos de
compreensdo de nivel 1, ou seja, ao nivel da oragdo ou da frase, incluindo sistematicamente
perguntas que implicam a localizagfio da acgfio no tempo e no espago, a procura de defini¢des de
palavras ou frases e a identificagfio da ideia principal. Mais uma vez é evidente que os manuais
estdo de acordo com as especificagdes do programa no que concerne os objectivos de leitura,
particularmente, para o quarto ano: “Identificar a ideia principal do texto; localizar informaggo no
texto; localizar a acg¢fio no tempo e no espago” (Ministério da Educagiio, 1991). O Curriculo
Nacional do Ensino Bdsico — Competéncias Essenciais (Ministério da Educagdo, 2001a) fornece
apenas objectivos gerais para a leitura. Carecendo de alguma especificidade, refere que os alunos
de 1° ciclo devem ter “capacidade para decifrar de forma automética cadeias grafematicas, para
localizar informag8o em material escrito e para apreender o significado global de um texto curto”
(p.34). Consequentemente, tanto o Curriculo Nacional do Ensino Bdsico (Ministério da
Educagéio, 2001a) como o Programa de Lingua Portuguesa (1991) oferecem razées para que os
manuais incluam textos curtos e baixos niveis de compreensio nas perguntas.

Os resultados demonstram que os processos de compreensio predominantes nos trés manuais
analisados séo, como ja referimos, a localizagdio e extracgdo de informagdo explicita do texto
(nivel 1), mas também a realizagfio de inferéncias directas (nivel 2), representando o primeiro

nivel de compreensdo mais de 50% das perguntas dos manuais Giroflé e Amiguinhos. O manual
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Pasta Magica € o que apresenta um maior nimero de perguntas de Nivel 3 (25%), enquanto os
outros dois manuais ndio chegam aos 18% de perguntas deste nivel. No que se refere ao tltimo
nivel dos processos de compreensdo (examinar e avaliar o contetido, a linguagem e os elementos
textuais), que implica por parte do aluno a tomada de uma atitude critica relativamente ao texto, &
quase inexistente a sua presenga nos manuais escolares analisados. O manual Pasta Magica e
Giroflé ndo conseguem sequer atingir 1% de perguntas neste nivel e o manual Amiguinhos atinge
precisamente este irrisério valor.

Importa referir que a percentagem global atribuida pelo estudo PIRLS (nivel 1 = 20%; nivel 2
= 30%; nivel 3 = 30%; nivel 4 = 20%) aos niveis 1 e 2 e aos niveis 3 e 4 dos processos de
compreensdo € de 50%, atribuindo igual importincia aos primeiros € aos tltimos niveis dos
processos de compreenséio. Ora, os manuais escolares mais adoptados a nivel nacional deixam
transparecer a importéncia atribuida aos primeiros niveis em detrimento dos ultimos. Verificam-
se diferengas significativas entre o nimero de perguntas de nivel 1 ¢ 2 € o niimero de perguntas
de nivel 3 e 4, com valores na ordem dos 80% para os primeiros niveis nos manuais Giroflé e
Amiguinhos.

Apesar das indicagdes do Curriculo Nacional do Ensino Bdsico (Ministério da Educagéo,
2001a) e do Programa de Lingua Portuguesa (Ministério da Educagso, 1991) e, em comparagio
com os processos de compreensdo apresentados pela estrutura de avaliagio do PIRLS, os
manuais parecem ir além do que as orientagdes curriculares sugerem, no entanto, mantém-se
muito aquém das expectativas no que diz respeito aos mais altos niveis de compreensdo textual.

Para verificar a possivel relagfio entre os processos de compreensdo descritos nos manuais
escolares e os processos de compreensdo mais utilizados pelas professoras, observamos as aulas
de quatro turmas de quarto ano. Na verdade, verificAmos existir uma forte relagdio entre os niveis

de compreensdo mais usados nos manuais escolares ¢ os niveis de compreensdo mais usados
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pelas professoras na sala de aula. Apesar de existirem diferengas entre o niimero de perguntas
colocadas por cada professora dentro de cada nivel de compreensdo, a maioria das perguntas
realizadas pela acglio pedagdgica destas recai sobretudo nos primeiros dois niveis dos processos
de compreensfo, assim como as perguntas realizadas por influéncia do manual escolar. Contudo,
as professoras que utilizam o manual Pasta Mdgica diferenciam-se das professoras que utilizam o
manual Amiguinhos. As perguntas colocadas pelas Professoras 3 e 4, que utilizam o manual
Pasta Magica, incidem sobretudo nos trés primeiros niveis dos processos de compreensdo, com
destaque para o facto de a Professora 3 colocar mais perguntas de nivel 3, do que de qualquer
outro nivel e para o nimero espantoso de perguntas colocadas aos alunos pela Professora 4,
dentro dos primeiros trés niveis de compreensfio. A grande maioria de perguntas colocadas pelas
Professoras 1 e 2, que utilizam o manual Amiguinhos, encontram-se sobretudo ao nivel da
extracgdo e localizagdo de informagdo explicita do texto (nivel 1), no entanto a Professora 2 deixa
transparecer a importincia que atribui 3 interpretagfo e integragdio de ideias e informagéo (nivel
3).

Como ja anteriormente referimos, verificamos que existe uma relagdo entre os niveis de
compreensdo mais utilizados pelas professoras nas suas salas de aula e os niveis de compreenséo
mais utilizados nos manuais escolares. Assim, o manual Amiguinhos é o que atribui maior
importéncia ao nivel 1, ou seja, a localizagio e extracgio de informagdo explicita do texto, com
60% de perguntas neste nivel e verificamos que as professoras que utilizam este manual também
atribuem maior importéncia a este nivel, sobretudo a Professora 1. No que respeita ao manual
Pasta Mdgica, verificamos que este manual &, dos trés, o que apresenta uma maior distribuigio
dos niveis 1, 2 e 3, e que isso se reflecte na ac¢dio pedagdgica das Professoras 3 e 4, uma vez que
estas apresentam também uma maior distribuigdo do nimero de perguntas destes niveis, sendo

visivel a importéncia atribuida ao nivel 3.
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No que respeita 4 opinido das professoras acerca dos manuais escolares utilizados —
relembramos que as Professoras 1 e 2 utilizavam o manual Amiguinhos e as Professoras 3 ¢ 4
utilizavam o manual Pasta Mdgica — importa referir que as Professoras 1 e 2 nfio se mostraram de
todo satisfeitas com o manual. Na verdade, estas professoras consideram que o manual
Amiguinhos ¢ “muito fraco” ao nivel da extensdo dos textos, considerando que estes sdo muito
pequenos e faceis. Relativamente as perguntas de interpretagio que acompanham os textos, as
opinides das duas professoras sdo antagénicas, uma vez que para a Professora 1 as perguntas
“ndo sdo muito explicitas” e para a Professora 2 acontece exactamente o contririo, “as perguntas
sdo muito faceis” e “directas”. Para as Professoras 3 € 4 o manual Pasta Mdgica é considerado
como sendo um manual “bonzinho” e com “boas sugestdes” de exercicios, com textos
“acessiveis” e “grandinhos”. As perguntas de interpretagdo estfio “bem feitas para um quarto ano”
e sdo “um bocadinho mais elaboradas”, ndo sendo “muito explicitas”, no entanto, a quantidade
poderia ser, segundo as professoras, um pouco superior.

As opinides das professoras acerca dos manuais vio de encontro aos resultados da nossa
investigaco no que se refere a extensdo dos textos e ao nivel de dificuldade de compreensdo das
perguntas. No entanto, a opinido da Professora 1 confronta-se, ao nivel da dificuldade de
compreensdo das perguntas do manual, com a opiniio da Professora 2 e também com os
resultados da nossa investigagio. A andlise do manual Amiguinhos revelou um indice de
perguntas “explicitas” de 60%, todavia, a Professora 1 considera que as perguntas do manual
“ndo sfo muito explicitas”. Parece-nos que este facto se prende com as expectativas e
representagdes da professora relativamente ao desenvolvimento da compreensdo da leitura e
poderd explicar o elevado indice de perguntas de nivel 1 colocadas durante as dez aulas
observadas e o baixo indice de perguntas nos tltimos niveis. Na verdade, para a Professora 1 a

compreensdo da leitura € o aluno “perceber o texto que leu”, o que ndo difere muito das
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representagles das professoras acerca da compreensdo da leitura, no sentido em que todas elas
referem que a compreensdo da leitura é compreender aquilo que se 1&. No entanto as Professora 2
¢ 4 pormenorizam as duas defini¢des e deixam transparecer a importincia que conferem ao

sentido implicito do texto e & compreens#io da ideia principal.

Leitura — Interpretacfio dos dados obtidos através das entrevistas, questiondrios e niveis
de fluéncia de leitura

Um dos objectivos pretendidos através das entrevistas e questiondrios feitos as quatro
professoras em estudo foi conhecer a forma como estas desenvolvem a leitura ¢ a interpretaggo de
um texto narrativo e a importdncia que atribuem ao ensino da leitura. Neste sentido, o recurso
mais utilizado pelas professoras para o desenvolvimento da leitura é o manual escolar de Lingua
Portuguesa. No entanto, todas as professoras dizem fazer actividades de leitura ou de literacia —
leitura, escrita ¢ desenvolvimento da linguagem oral — ndo apenas nas aulas de Lingua
Portuguesa, mas também nas outras éreas curriculares, tendo por hébito fazé-lo como uma
actividade para toda turma.

De modo a complementar a informaggo transmitida pelas professoras em estudo verificamos,
através de observagles directas das suas aulas, o modo como a leitura era trabalhada. Neste
sentido, a observagdio em sala de aula contribuiu para que possamos confrontar aquilo que as
professoras dizem — através dos questionérios e das entrevistas — com aquilo que elas fazem — a
sua ac¢io pedagégica na sala de aula. Assim, os resultados demonstram que a prética de leitura
das professoras na sala de aula é muito préxima da descrigio que deram nas suas entrevistas e
questionarios, a excepgfo da Professora 1 que refere na entrevista: “por vezes leio eu e depois
cada um deles (...) [as vezes] silenciosamente e depois oralmente”, e no questionério: “ (...) 18

em voz alta para toda a turma todos os dias ou quase todos os dias”. No entanto, verificamos que

95



em dez aulas observadas a professora ndo leu uma tinica vez oralmente, contudo os alunos leram
quase sempre silenciosamente (8 vezes) e sempre oralmente. E de notar a importéncia atribuida
pelas professoras 2 leitura oral dos alunos e também 2 leitura silenciosa, no entanto, apenas as
Professoras 2, 3 e 4 parecem atribuir alguma importincia  leitura oral por parte destas. A este
sujeito, Morais (1997) refere que “a audigdo da leitura por outra pessoa tem uma tripla fungio,
cognitiva, linguistica e afectiva” (p. 164). A nivel cognitivo permite ao aluno uma melhor
interpretagdo dos factos, organizagdo e retengdio da informagfio e elaboragdo de cendrios e
esquemas mentais, a nivel linguistico permite clarificar o sentido da leitura e a nivel afectivo
permite a crianga desenvolver o gosto pela leitura, “plena de entoagdo e significado”.

No que respeita o nivel de fluéncia dos alunos, foram seleccionados pelas professoras dois
alunos que estas consideravam leitores fluentes; dois com um nivel de fluéncia médio e dois que
consideravam alunos néo-fluentes e avalidmos os seus niveis de fluéncia de leitura de acordo com
a NAEP Fluency Scale (Daane et al., 2005, p.28) (ver anexo 4). Os resultados demonstraram
algumas incongruéncias no que respeita 3 opinido das professoras acerca do nivel de fluéncia dos
seus alunos e os resultados da nossa investigagdo. Assim, a Professora 3 é aquela cuja opinido
mais se aproxima dos niveis de fluéncia apresentados pelos alunos de acordo com a NAEP
Fluency Scale e a opinidio da Professora 1 a que mais se afasta, uma vez que todos os niveis sio
divergentes. As Professoras 3 e 4 deixam transparecer padrdes de exigéncia de leitura mais
elevados quando comparadas com as Professoras 1 e 2, uma vez que os alunos identificados pela
Professoras 3 € 4 como sendo fluentes (nivel 4) o sdo de facto, ¢ os alunos identificados pelas
Professoras 1 € 2 para o nivel 4 de fluéncia apresentam na realidade um nivel de fluéncia médio
(nivel 3).

Em suma, consideramos interessante a relagéio que existe entre a leitura oral por parte das

professoras e o nivel de fluéncia dos seus alunos, uma vez que os alunos cujas professoras 1éem
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oralmente apresentam melhores niveis de fluéncia dos que os alunos da professora que néo 1€

oralmente para os seus alunos.

Estratégias com vista 2 compreensiio — Interpretagiio dos dados obtidos através das
entrevistas e questiondrios as quatro professoras em estudo e dos questiondrios aos
professores a nivel nacional.

Os questionarios aplicados a nivel nacional tiveram como objectivo principal verificar se as
actividades/estratégias implementadas pelas professoras em estudo sfio idénticas as de outros
professores a nivel nacional. Os resultados demonstram que a importéncia atribuida & leitura e as
estratégias que empregam com vista ao seu desenvolvimento, bem como ao desenvolvimento da
compreensdio, sio muito similares. Assim, tal como as professoras em estudo, 65% dos
professores que responderam ao questiondrio aplicado a nivel nacional usam como principal
recurso para o desenvolvimento da leitura ¢ compreensio o manual escolar de Lingua
Portuguesa.

Da mesma forma que as quatro professoras em estudo, 86,6% dos professores a nivel nacional
dizem fazer actividades de leitura ou de literacia — leitura, escrita e desenvolvimento da
linguagem oral — ndo apenas nas aulas de Lingua Portuguesa, mas também nas outras areas
curriculares. Trés das professoras em estudo e 50% dos inquiridos a nivel nacional referem que
os textos narrativos sfio os que mais utilizam com vista ao desenvolvimento da leitura e
compreenséo dos seus alunos. A unanimidade dos professores a nivel nacional e das professoras
em estudo respondeu que se um aluno comegar a ter dificuldades de leitura, despende mais tempo
individualmente com esse aluno. Os professores a nivel nacional atribuem bastante importincia a
leitura silenciosa e oral dos alunos e a leitura realizada por parte do professor, sendo que 90% dos

professores pede todos os dias ou quase todos os dias aos seus alunos que leiam silenciosamente,
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85% pede aos seus alunos que leiam oralmente e 81,5% I&€ em voz alta para os seus alunos.
Verificamos que existe aqui uma estreita relago com as praticas das quatro professoras em
estudo no que respeita a leitura silenciosa e oral dos alunos e com trés das professoras em estudo
no que se refere a leitura oral por parte destas. No que respeita a identificagiio da ideia principal
do texto como estratégia de desenvolvimento da compreensdo da leitura, trés das professoras
dizem fazé-lo todos os dias ou quase todos os dias, enquanto a nivel nacional 93,3% dos
professores utiliza a mesma estratégia.

Com vista a avaliagio do desempenho dos alunos na leitura a totalidade dos inquiridos a nivel
nacional questiona oralmente os alunos € 98,3% ouve os alunos ler e identifica os erros
cometidos, enquanto as professoras em estudo dizem utilizar as mesmas estratégias, no minimo,
uma vez por semana. Assim como trés das professoras em estudo, 78,3% dos inquiridos a nivel
nacional atribuem muita importincia & sua opinidio pessoal quando se trata de avaliar o
desempenho dos alunos na leitura e 61,7% atribui alguma importincia aos testes sumativos € aos
exames ou provas de aferiggo.

De acordo com os resultados obtidos podemos afirmar que as actividades/estratégias
implementadas pelas professoras em estudo apresentam muitas semelhangas com as
actividades/estratégias empregues pelos professores inquiridos a nivel nacional, pelo que
poderemos inferir que os resultados do nosso estudo nfo estardo muito aquém da realidade de

outras salas de aula do pais com as mesmas caracteristicas.

Avaliacio da compreensiio — Interpretagio dos dados obtidos a partir das entrevistas,
questiondrios e testes de compreensiio (pré-teste)
Os resultados demonstram que a caracterizagdo que as professoras fazem das suas turmas no

que diz respeito as dificuldades de compreensdo est4 em consondncia com os resultados dos
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testes de compreensgo aplicados aos alunos. Neste sentido, todas as professoras referem que os
seus alunos se encontram ao nivel do quarto ano de escolaridade e apresentam um nivel de leitura
médio, no entanto alguns alunos apresentam, segundo as professoras, dificuldades de
compreensdo que exigem apoio educativo. Durante as entrevistas, quando questionadas acerca do
tipo de dificuldades de compreensfio que apresentavam os seus alunos, as Professoras 1, 2 e 3
referiram imediatamente “quando n#o sio perguntas directas” (Professora 1), “aquelas que ndo
sdo directas” (Professora 2) e ainda “perguntas que ndo tém resposta directa no texto” (Professora
3). Curiosamente, a Professora 4 refere como principal dificuldade de compreensdo dos seus
alunos exactamente o oposto. Os seus alunos tém por vezes mais dificuldade em responder a
perguntas directas por as acharem muito 6bvias: “as vezes hd aquelas perguntas directas que eles
andam a procura e ndo encontram a resposta por acharem que ¢ facil demais para ser aquilo e
pensam que seré outra coisa”.

Assim, os resultados dos testes de compreensio (pré-teste) aplicados na fase inicial do estudo,
na mesma altura em que as entrevistas foram realizadas, demonstram que os alunos apresentam
muito bons resultados no que se refere 4 localizagdo e extracgdio de informagso explicita do texto
(nivel 1), com resultados entre os 88% e 96,5%, sendo que os melhores resultados sdo dos alunos
das Professoras 2 e 3 e os piores da Professora 4. Neste sentido, tal como referiram as Professoras
1,2 e 3, os seus alunos demonstram poucas dificuldades em perguntas de nivel 1, ou “directas”
usando o termo empregue pelas professoras, ¢ os alunos da Professora 4, apesar de ndo
apresentarem dificuldades neste nivel, pois tiveram 88% de respostas correctas, apresentam uma
percentagem inferior aos alunos das outras turmas, pelo que se verifica o que a professora referiu
na sua entrevista, demonstrando um bom nivel de conhecimento acerca das capacidades dos seus
alunos. Em termos de dificuldades em niveis de compreensdo superiores, importa referir que os

alunos das Professoras 1 e 2 foram os que apresentaram piores desempenhos em perguntas de
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nivel 4 (examinar e avaliar o contetido a linguagem e os elementos textuais), no entanto
apresentaram um desempenho na ordem dos 80-90% nos primeiros niveis. Na verdade estes
resultados vém de encontro aos resultados do estudo PIRLS 2001 (Mullis et al., 2004). De acordo
com este estudo, realizado em 35 paises, os alunos que tiveram piores desempenhos nos niveis 3
e 4 dos processos de compreensdo tiveram Optimos resultados nos niveis 1 e 2, ou seja, “os
alunos com desempenhos mais fracos tiveram melhores resultados nos niveis de compreensio

baseados no texto” (p.24).

Influéncia dos niveis de compreensiio — Interpretagio dos dados obtidos a partir dos
manuais escolares, das observacdes e dos testes de compreensio de leitura (pré-teste e pds-
teste)

Verificimos ja anteriormente que existe uma forte relagdo entre os niveis de compreensdo
mais usados nos manuais escolares e pelas professoras na sala de aula. No entanto, consideramos
indispensével aferir a relagiio existente entre estes resultados e os niveis demonstrados pelos
alunos nos testes de compreensdo da leitura e verificar a evolugo desses niveis do pré-teste,
aplicado em inicio de Fevereiro de 2007, para o pos-teste, aplicado em meados de Junho de 2007.
Neste sentido, os resultados demonstram que os niveis mais comummente usados nos manuais
escolares e pelas professoras na sala de aula se reflectem nos resultados dos alunos ao nivel da
compreensdo da leitura. Os resultados demonstram ainda que existem diferencas estatisticamente
significativas dos resultados do pré-teste para o pés-teste, a excepgdio da Turma 3.

A Turma 4, que usava o0 manual Pasta Mdgica, e cuja professora atribuia bastante importancia
aos primeiros trés niveis dos processos de compreensdo, insistindo particularmente no terceiro
nivel (interpretar e integrar ideias e informag#o), demonstrou o maior progresso ao nivel da

compreensdo da leitura (8,5%), sobretudo nos ultimos niveis de compreensio. Contrariamente, a
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Professora 1, cujo manual era o Amiguinhos ¢ que, de acordo com os dados obtidos, nido
trabalhava de maneira tfio exaustiva a compreens#io da leitura, atribuindo maior importéncia ao
primeiro nivel dos processos de compreens3o, apresenta a nivel global a evolugfio mais baixa das
quatro turmas em estudo com apenas 1,7%.

Os resultados demonstram uma forte relagiio entre as trés varidveis analisadas — manuais,
observagdes e testes de compreensdo. Os primeiros niveis (nivel 1 — localizar e retirar do texto
informag8io explicita e nivel 2 — fazer inferéncias directas) sdo mais utilizados nos manuais
escolares, sdo mais utilizados pelas professoras na sala de aula e, consequentemente, o
desempenho dos alunos é consideravelmente melhor nestes niveis. Para os Gltimos niveis (nivel 3
— interpretar € integrar ideias e informag8o e nivel 4 — examinar e avaliar o contetido a linguagem
e os elementos textuais) verifica-se exactamente o oposto. Os iltimos niveis dos processos de
compreensdo sdo menos utilizados nos manuais escolares, sio menos utilizados pelas professoras
nas suas aulas e sfo os niveis em que os alunos apresentam piores resultados, existindo mesmo
diferengas estatisticamente significativas dos niveis 1 e 2 para os niveis 3 e 4, tanto no que se

refere ao pré-teste como ao pés-teste.

Limitac¢des do estudo

Analisando de uma forma retrospectiva e reflexiva o modo como este estudo foi desenvolvido
e implementado consideramos essencial destacar algumas limitagdes a ele inerentes. Neste
sentido, a opgdo metodolégica tomada poderd ser uma delas. A metodologia de estudo de caso
por nés escolhida, apesar de apresentar miltiplas vantagens num estudo como o nosso, apresenta
igualmente limitagSes que, segundo virios autores (Yin, 2005; Patton, 2002) se prendem com a
subjectividade do investigador e a validade e rigor dos resultados. Assim, tendo consciéncia

destas limitag3es, atribuimos particular importincia & triangulagfio dos dados, imprescindivel




para a validade e fiabilidade do estudo (Stake, 2005), usando miltiplas fontes de recolha de dados
que nos permitissem traduzir com rigor e justeza a realidade investigada.

O facto de termos analisado os trés manuais mais adoptados no ano lectivo 2006/2007 em
Portugal e termos observado turmas que usavam apenas o primeiro € o terceiro é também
encarado por n6s como uma limitag8o do estudo. No entanto, consideramos que a profundidade e
significdncia dos dados obtidos a partir das observagdes ficaria comprometida se decidissemos
alargar o nosso estudo nesse sentido, pelo que privilegidmos a qualidade dos dados obtidos em
detrimento da quantidade.

Os multiplos instrumentos de recolha de dados a que recorremos para o desenvolvimento do
presente estudo poderdo ser encarados como uma limitagio na medida em que estio sujeitos a
uma interpretagéio por parte do investigador acerca das representagdes, conceitos e praticas dos
professores em estudo, o que por si s6, j4 constitui uma informagdo subjectiva. O facto de o teste
de compreensdo aplicado em dois momentos distintos ser 0 mesmo poderd constituir também
uma limitagdo do estudo. Contudo, fizemos esta opgfio porque o intervalo de tempo que separava
as duas avaliagdes era significativo e porque s6 assim poderiamos obter dados precisos que nos
permitissem observar a evolugio dos alunos na compreensio da leitura. Ndo poderiamos deixar
de referir o facto de os alunos da Professora 3 terem apresentado uma infima evolugio nos testes
de compreensdo, o que ndo seria de esperar de acordo com os resultados do pré-teste e as praticas
da professora. Inimeros factores poderfio estar na origem de tal acontecimento como o facto de
os alunos estarem ji no final do ano lectivo e, por isso, investirem menos no processo de
aprendizagem. No entanto, tais factores ndio podem constituir certezas, apenas percepgdes do
envolvimento do investigador na realidade em estudo, o que se enquadra dentro das limitagdes de

um estudo de caso, que ji anteriormente referimos.
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VI — Consideracoes Finais

A leitura pode igualmente ser
comparada a interpretagdo de uma
orquestra sinfonica; com efeito para
interpretar uma sinfonia, ndo basta que
cada miisico conhe¢ca a sua partitura, é
preciso ainda que todas as partituras sejam
tocadas de forma harmoniosa pelo conjunto
dos misicos.

Giasson, 2000

Permitindo-nos uma tradugdo das palavras de Giasson (2000), nfio basta descodificar o que
esta escrito ou, segundo as suas palavras, conhecer a partitura, é essencial compreender o que
estd escrito, o que, relembrando as palavras de Morais (1997), ¢ a finalidade da leitura. Na
verdade, a investigagdo na 4rea da psicologia cognitiva da leitura faz uma distingsio importante
entre os principais aspectos implicados na leitura: a descodificagdo € a compreensdio (Arafijo,
2007). O nosso estudo debrugou-se essencialmente sobre os processos inerentes a este ultimo
aspecto, a compreensdo da leitura.

Assim, numa anélise conclusiva do nosso estudo e de acordo com os objectivos a que nos
propusemos consideramos que os manuais escolares demonstram uma grande énfase ao nivel da
localizagio e extracgdo de informag8o explicita do texto, sendo este aspecto mais visivel em dois
dos manuais escolares analisados. A grande proporgdo de perguntas nos niveis 1 e 2 (localizar e
retirar do texto informagdo explicita e, fazer inferéncias directas), dos processos de compreenséo

utilizados no estudo internacional PIRLS (Mullis et al., 2004), mostra que os manuais escolares
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mais adoptados em Portugal no ano lectivo de 2006/2007 nio estdo desenvolvidos de modo a
facilitar a aprendizagem de niveis superiores de compreenséo da leitura em alunos do quarto ano.
Estes resultados contrastam com a maneira como a compreensdo ¢ testada no estudo PIRLS
(Mullis et al., 2004), onde o foco da compreensdo assenta em fazer inferéncias directas (30% de
todos os itens testados) e em interpretar e integrar ideias e informagdo (30% de todos os itens
testados). Verifickmos que existe uma forte relagio entre os niveis de compreensdo mais
comummente usados nos manuais e os niveis de compreens3o mais trabalhados pelas professoras
nas suas aulas, o que se faz sentir, nfio apenas ao nivel das praticas das professoras, mas também
ao nivel dos resultados escolares dos alunos em testes de compreenséo da leitura. Por outras
palavras, os resultados sugerem que os niveis de desempenho apresentados no curriculo (através
dos manuais escolares) influenciam as préticas dos professores e os resultados dos alunos no que
respeita aos processos de compreensdio da leitura. Neste sentido, os resultados do estudo PIRLS
2001 (Mullis et al., 2004) apontam para as mesmas conclusbes ao afirmarem que “estes
resultados sugerem que o curriculo ou as abordagens educativas também podem influenciar o
desempenho dos alunos nestes processos” (p.24).

As estratégias/actividades das professoras em estudo sdo muito semelhantes as de outros
professores a nivel nacional, no entanto, estas actividades tendem a valorizar mais os primeiros
niveis dos processos de compreenséo do que os Gltimos. De encontro a estes resultados, os alunos
apresentam maiores dificuldades nos niveis 3 e 4 dos processos de compreensdo, ou seja, em
interpretar e integrar ideias e informagdo e, sobretudo, em examinar e avaliar o contetido a
linguagem e os elementos textuais, o que implica por parte do aluno uma atitude critica perante o
texto. Na verdade, as turmas das professoras que mais insistiram num ensino centrado nos varios
processos de compreensfio apresentaram uma maior evolugio dos resultados dos testes de

compreenséo da leitura.
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A leitura oral por parte das professoras provou estar relacionada com o desempenho dos
alunos ao nivel da fluéncia, condigio necesséria ao desenvolvimento da compreensgo da leitura,
uma vez que os alunos cujas professoras 1éem oralmente apresentam melhores niveis de fluéncia.

Estes resultados poderdo ajudar a explicar o fraco desempenho dos alunos portugueses no
estudo PISA (OECD, 2004), uma vez que os processos de compreensio usados para avaliar os
alunos sdo muito similares aos usados no estudo PIRLS 2001 (Mullis et al., 2003). Est4
comprovado que a demonstragio de estratégias de compreensdo a partir da exemplificagio de
processos cognitivos contribui para o desenvolvimento da compreensdo da leitura (Pressley,
2000; NICHD, 2000; Kamil, 2004). Neste sentido, a diferenga que se verifica ao nivel da
importéncia atribuida pelos manuais escolares aos processos de compreensdo é provavelmente
resultado de uma falta de consisténcia nas orientagdes curriculares, uma vez que estas apresentam
poucas especificagdes sobre o que deveria ser ensinado em termos de contetido e objectivos ou
processos de leitura.

Consideramos de grande importincia motivar as criangas ajudando-as a criar hébitos de
leitura, uma vez que um leitor motivado tende a ler mais, o que se ird reflectir ao nivel da
fluéncia de leitura e, consequentemente, da compreensdo. Concordamos com Aratjo (2007)
quando diz que “s6 num ambiente que proporciona um envolvimento activo com a leitura, que
leva os alunos a ler muito e a ouvir ler e a formular questdes e discutir possiveis respostas
podemos ajudar os alunos a reflectir sobre o significado de material escrito ¢ a compreender
melhor o que l&éem” (p. 16).

Por 1ltimo, a avaliagiio da compreenséo da leitura no estudo PIRLS 2001 (Mullis et al.,
2003) centrou-se em dois objectivos principais — “ler para adquirir experiéncia literdria” e “ler
para adquirir e usar informag¢do” — e nos processos de compreensdo de leitura. O nosso estudo

centrou-se apenas no primeiro objectivo de leitura, “ler para adquirir experiéncia literdria”
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analisando os processos de compreensio inerentes aos textos narrativos dos trés manuais de
lingua portuguesa mais adoptados no 4° ano de escolaridade a nivel nacional. Neste sentido,
consideramos que a anélise dos processos de compreensdo inerentes aos textos informativos, de
acordo com o segundo objectivo definido pelo estudo PIRLS, “ler para adquirir e usar
informagdo” poderd constituir uma boa sugestio para um futuro estudo no &mbito da

compreensdo da leitura.
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ANEXO 1



Guido da Entrevista

Tema: A compreensdo da leitura no 4° ano de escolaridade.
Entrevistadas: Quatro professoras de 4° ano, docentes em escolas do 1° ciclo do distrito de Setibal.
Objectivo Geral: Conhecer as concepgdes, estratégias e aspectos a que atribuem maior importéncia no que se

refere & compreensdo da leitura.
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ANEXO 2



Caro(a) colega,

Encontro-me a frequentar um curso de mestrado na drea da Supervisiio Pedagégica e, no 4mbito
da minha dissertacio de mestrado, estou a realizar um estudo sobre a Compreensio da Leitura.

O questionirio é de simples preenchimento, sendo composto por perguntas muito directas.
Embora possa parecer longo, contém questes que ndo sio aplicaveis a todos os inquiridos. Caso tenha
de responder 2 totalidade do questionario, apenas terd que despender de 15 minutos do seu tempo.

Todos os questionarios serio tratados de forma confidencial, pelo que ndo havera qualquer tipo
de identificacio dos inquiridos ou das instituicdes intervenientes neste processo, garantindo-se o
anonimato.

Peco e agradeco, desde ji, a colaboraciio dos colegas, sem a qual niio me serid possivel a

realizacgéio deste estudo.

Questionario

1) Sexo: Masculino [] Feminino [ ]

2) A turma é constituida por quantos alunos?

3) Quantos alunos frequentam o 4° ano?

4) Quantos alunos estfio ao nivel do 4° ano?

5) De acordo com a sua experiéncia, como descreveria o nivel de leitura dos seus alunos de 4° ano?

Assinale com um X apenas uma afirmacfo

A maior parte esta acima da média

A maior parte estd na média

A maior parte estd abaixo da média

O nivel de leitura varia muito de aluno para aluno

6) Quantos alunos tém dificuldades na compreensio oral?

7) Quantos alunos precisam de apoio educativo na leitura?
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8) Quantos alunos recebem apoio educativo na leitura?

9) Qual das seguintes afirmacdes melhor descreve o tipo de actividades de leitura ou de literacia —

leitura, escrita e desenvolvimento da linguagem oral — que faz com os seus alunos?

Assinale com um X
apenas uma afirmacio

Por norma, faco actividades que estio ligadas as outras dreas curriculares

Por norma, faco actividades ligadas apenas a Lingua Portuguesa

Faco os dois tipos de actividades de forma equilibrada

10) Numa semana tipica, quantos minutos/horas despende no ensino da leitura ¢/ou em actividades

de literacia — leitura, escrita e desenvolvimento da linguagem oral - com os alunos?

horas e minutos por semana.

11) Com que frequéncia passa trabalhos de casa de Lingua Portuguesa?

Néo passo trabalhos de casa

Menos de uma vez por semana

Uma a duas vezes por semana

Trés a quatro vezes por semana

Todos os dias

12) Em geral, quanto tempo espera que os seus alunos passem a fazer trabalhos de casa de Lingua

Portuguesa?

Meia hora ou menos

Entre uma hora e uma hora e meia

Uma hora ou mais

13) Qual das seguintes afirma¢des melhor descreve a forma como ensina a leitura aos seus alunos

do 4° ano?

Em geral, fago actividades de leitura que se inserem no estudo de outras ireas curriculares

Em geral, fago actividades de leitura na disciplina de Lingua Portuguesa

Faco um pouco das duas actividades anteriores
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14) Independentemente do facto de ter ou ndo um horério estabelecido para ensinar leitura, numa

semana tipica, quanto tempo passa em actividades de leitura com os alunos?

horas e minutos por semana.

15) Algum do tempo que referiu na pergunta 14 ¢é usado explicitamente para o ensino da leitura

com a finalidade de desenvolver competéncias ligadas 2 compreensio da leitura?
Sim [} Nao[]

Se respondeun Niio passe para a pergunta n.’ 17.

16) Quantos minutos/horas por semana siio explicitamente dedicados ao ensino da leitura com a

finalidade de desenvolver ou real¢car competéncias de compreenséo de leitura?

horas e minutos por semana.

17) Com que frequéncia trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura com os alunos?

Todos os dias

Trés ou quatro dias por semana

Menos de trés dias por semana

18) Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia:

Sempre Muitas As Nunca
ou vezes por vezes
quase semana
sempre

o faz como uma actividade para toda a turma

cria grupos homogéneos com o mesmo nivel de leitura

cria grupos heterogéneos com niveis de leitura diferentes

faz ensino da leitura individualizado

cria grupos de leitura com base noutros critérios:
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19) Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia usa os seguintes

recursos?

Todos os dias | Uma ou Uma ou
ou quase duas vezes | duas vezes
todos os dias | por semana | por més

Nunca ou
quase

nuanca

O manual de Lingua Portuguesa

Varios manuais ou fichas

Jornais infantis ou revistas

Software de computador para o ensino da leitura

Materiais de leitura “on-line” (piginas web)

Livros infantis variados

Materiais de outras disciplinas

20) Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia coloca os alunos a

ler os seguintes tipos de texto?

Todos os dias
ou quase

todos os dias

Uma ou
duas vezes

por semana

Uma ou
duas vezes

por més

Nunca ou
quase

nunca

Fabulas e contos de fadas

Textos narrativos ou outras historias (ficgfio)

Livros mais longos com capitulos (fic¢io)

Poemas

Pegas de teatro

Descri¢des e explicagdes sobre coisas, pessoas ou

eventos (nio-ficgio)

Instrugdes ou manuais sobre como funcionam as coisas

Diagramas, quadros, tabelas ou graficos

128




21) Qual das seguintes afirma¢es melhor descreve a forma como utiliza materiais de leitura para

alunos com diferentes niveis de leitura?

Assinale com um
X apenas uma
afirmaciio
Uso os mesmos materiais com todos os alunos porque tém todos o mesmo nivel de leitura
Uso os mesmos materiais mas os alunos trabalham a ritmos diferentes
Uso os mesmos materiais com todos os alunos, independentemente do seu nivel de leitura
e todos trabalham ao mesmo ritmo
Uso materiais diferentes de acordo com os diferentes niveis de leitura dos alunos
22) Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia:
Todos os dias | Uma ou Uma ou Nunca ou
ou quase todos | duas vezes | duas vezes | quase
os dias por semana | por més nunca

I€ em voz alta para a turma

pede aos alunos para lerem em voz alta para toda a
turma

pede aos alunos para lerem em voz alta em pequenos

grupos ou pares

pede aos alunos para lerem silenciosamente

pede aos alunos para lerem silenciosamente enquanto

outros alunos lIéem em voz alta

da tempo aos alunos para lerem livros que eles
proprios escolheram

ensina aos alunos diferentes estratégias de leitura
(auto-regulagiio da compreensiio, ler na diagonal para

apreender o sentido global de um texto)

ensina aos alunos estratégias para decifrar sons e

palavras

ensina aos alunos novo vocabuldrio

ajuda os alunes a compreender novo vocabulério nos

textos que eles estdo a ler
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23) Depois de os alunos terem lido algo, com que frequéncia lhes pede que:

Todos os dias
ou quase

todos os dias

Uma ou
duas vezes

por semana

Uma ou
duas vezes

por més

Nuneca ou
quase

nunca

respondam num livro de exercicios ou numa folha a

perguntas de compreensiio da leitura

escrevam algo sobre o que leram ou em resposta ao

que leram (ex. resumo)

respondam a perguntas orais sobre o que leram ou

resumam oralmente o que leram

falem uns com os outros sobre o que leram

ilustrem ou facam um desenho sobre o que leram

facam uma peca de teatro ou dramatizagio sobre que

leram

facam um trabalho de grupo sobre o que leram

facam um teste sobre o que leram

24) Quando pretende que os alunos desenvolvam capacidades ou estratégias de compreensio da

leitura com que frequéncia lhes pede para:

Todos os dias | Uma ou Uma ou Nunca
ou quase duas vezes duas vezes | ou quase
todos os dias | por semana | por més nunca

identificarem as ideias principais

explicarem o que compreenderam daquilo que leram

fazerem uma comparaciio entre o que leram e as suas
experiéncias pessoais

fazerem uma comparacio entre o que acabaram de
ler e outras coisas que ja leram

anteciparem ou fazerem previsdes sobre o que ira
acontecer a seguir no texto que estiio a ler

tirarem conclusdes e fazerem inferéncias baseadas no
que leram

descrever o estilo literdrio ou a estrutura do texto que
leram '

Outra:
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25) Com que frequéncia coloca os alunos a:

Todos os dias | Uma ou Uma ou Nunca
ou quase duas vezes | duas vezes | ou quase
todos os dias | por semana | por més nunca
ver filmes baseados em livros de criangas ou histérias
como parte do ensino da leitura
ver filmes, videos, ou televisio para adquirirem
informacgdes
compararem material apresentado em diferentes meios
de comunicacio
26) Existem, na sua escola, computadores disponiveis para uso dos seus alunos?
Sim [ ] Nao[]
Se respondeu Nio, passe para a pergunta n.° 30.
27) Onde se encontram os computadores disponiveis para uso dos seus alunos?
Sim | Nio
Na sala de aula
Noutro lugar da escola
28) Algum dos computadores tem acesso 3 Internet?
Sim [] Niao[ ]
29) Com que frequéncia coloca os alunos a:
Todos os dias | Uma ou Uma ou Nunca
ou quase duas vezes duas vezes | ou quase
todos os dias | por semana | por més nunca

usar o computador para pesquisar informacio
(Internet, CD-ROM)

ler histérias ou outros textos no computador

usar software proprio para desenvolverem capacidades
ou estratégias de leitura

usar o computador para escreverem histérias ou outros
textos

usar o computador para comunicarem ou realizarem

projectos com outros alunos de outras escolas ou paises
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30) Tem uma biblioteca ou um cantinho da leitura na sua sala de aula?

Sim [] Nao[]

Se respondeu Nio passe para a pergunta n.° 35.

31) Mais ou menos, quantos livros com titulos diferentes estio na sua biblioteca ou cantinho da

leitura de sala de aula?

32) Mais ou menos, quantas revistas com titulos diferentes estdo na sua biblioteca ou cantinho da

leitura de sala de aula?

33) Com que frequéncia di aos seus alunos tempo para usarem a biblioteca de sala de aula ou o

cantinho da leitura?

Todos os dias ou quase todos os dias Uma ou duas vezes por més

Uma ou duas vezes por semana Nunca ou quase nunca

34) Os alunos podem levar para casa livros da biblioteca de sala de aula ou do cantinho da leitura?

Sim [ ] Nao[]

35) Com que frequéncia leva ou manda os seus alunos para a biblioteca da escola?

Esta escola nio tem biblioteca

Todos os dias ou quase todos os dias

Uma ou duas vezes por semana

Uma ou duas vezes por més

Nunca ou quase nunca

36) Com que frequéncia manda ler (qualquer tipo de leitura) como trabalho de casa?

Nao mando trabalhos de casa Trés a quatro vezes por semana

Uma a duas vezes por semana Todos os dias

37) De uma maneira geral, quanto tempo é que espera que os alunos passem a fazer trabalhos de

casa que envolvem leitura?

30 minutos ou menos De 31 a 60 minutos Mais de 60 minutos
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38) Existe(m) na sua escola:

Sempre | Asvezes | Nunca
Apoios educativos em Necessidades Educativas Especiais (NEE)
Um professor especializado em NEE que trabalhe a leitura com os alunos
Outros profissionais (p. ex., terapeuta da fala) disponiveis para trabalhar
com os alunos que tém dificuldades na leitura
39) Se um aluno comegar a ficar para tras na leitura:
Sim | Nio

espera para ver se as coisas melhoram com o tempo

despende mais tempo a trabalhar a leitura individualmente com esse aluno

coloca outros alunos a trabalhar a leitura com o aluno que tem mais dificuldades

coloca o aluno a trabalhar com um especialista em NEE dentro da sala de aula

coloca o aluno a trabalhar com um especialista em NEE fora da sala de aula

QOutra:

40) Para avaliar o progresso dos alunos na leitura que importincia da:

Muita | Alguma

Pouca ou Nenhuma

aos testes de diagndstico

aos testes sumativos

aos exames ou provas de aferi¢io

as fichas de avaliacéio que vém com alguns manuais

A sua opinido pessoal

41) Para avaliar o desempenho dos alunos na leitura, com que frequéncia:

No minimo uma Uma ou duas
Vez por semana | vezes por més

Uma ou duas
VeZes por ano

Nunca

utiliza perguntas de escolha miltipla

utiliza perguntas de resposta curta

utiliza perguntas que pedem respostas de
desenvolvimento (pequeno parigrafo)

ouve os alunos ler em voz alta

identifica os erros que os alunos fazem na
leitura oral

lhes faz perguntas oralmente

pede aos seus alunos que facam um resumo
oral do que leram

se reine com os seus alunos para
conversarem sobre o que estes andaram a
ler ¢ o trabalho que fizeram

133




42) Até que ponto considera os portfolios como uma parte integrante da avaliacfio do progresso dos

alunos na leitura?

Instrumento essencial Instrumento suplementar Nio utilizo
43) Diga se concorda ou niio com as seguintes afirmacdes:
Concordo Concordo Discordo | Discordo
Plenamente plenamente

“Esta escola oferece-me o tempo adequado
para o meu desenvolvimento profissional.”

“Esta escola oferece-me um programa de
desenvolvimento profissional activo para
ensinar leitura.”

“Esta escola oferece-me incentivos para
melhorar a minha gestiio de sala de aula e
técnicas educativas.”

44) Com que frequéncia se reiine com outros professores para discutir e planear o curriculo de

leitura ou estratégias de ensino da leitura?

Todos os dias

Duas ou trés vezes por semana

Uma vez por semana

Uma vez por més

Uma vez de dois em dois meses

Uma ou duas vezes por ano

Nunca

45) Para um tipico aluno de 4° ano da sua turma, com que frequéncia:

No minimo | Uma ou Quatroa |Umaa Nunca
uma vez duas vezes | seis vezes | trés vezes
por semana | por més por ano por ano

se reiine ou fala com os pais do aluno

manda para casa exemplos de trabalhos
de lingua portuguesa feitos pela crianca
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46) Mais ou menos quantos alunos desta turma espera que crescam como bons leitores?

Todos ou quase todos
Mais de metade
Cerca de metade

Menos de metade

Nenhum ou muito poucos

47) Até ao final deste ano lectivo, quantos anos de servigo prestou no ensino?

48) Até ao final deste ano lectivo, quantos anos no total ensinou o quarto ano?

49) Que idade tem?
Menos de 25 anos Entre 30-39 Entre 50-59
Entre 25-29 Entre 40-49 60 oun mais

50) Quais sdo as suas habilita¢des profissionais?

Bacharelato Especializagio
Licenciatura Mestrado
Pé6s-graduacio Doutoramento

51) Desde a sua formagfio inicial especializou-se ou estudou alguma das seguintes dreas?

Lingua Psicologia Desenvolvimento da linguagem
Portuguesa nas criancas
Literatura Métodos de Ensino da Leitura Necessidades Educativas Especiais
Leitura Teorias da leitura Outras dreas

52)Nos iltimos dois anos, aproximadamente, quantas horas dispensou em workshops ou

semindrios que lidassem directamente com a leitura ou o ensino da leitura?

Nenhuma
Menos de seis horas

De seis a quinze horas

De dezasseis a trinta e cinco horas
Mais de trinta e cinco horas
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53) Com vista & sua formacio profissional, com que frequéncia Ié:

Cerca de uma vez Cercadeuma | Algumas Nunca ou
por semana ou mais | vez por més Vezes por ano | quase nunca
livros ou revistas profissionais
relacionados com o ensino em geral
livros ou revistas profissionais
relacionados com o ensino da leitura
livros infantis
54) No seu tempo livre, com que frequéncia lé:
Todos os dias | Uma ou Uma ou Nunca ou
ou quase duas vezes | duas vezes quase
todos os dias | por semana | por més nunca

coisas relacionadas com o seu trabalho

para entretenimento

noticias e informagoes

educaciio/formacio

para completar ou melhorar a sua

por outras razdes

S5)Para além de si, mais alguns professores ensinam alunos da sua turma por um periodo de

tempo significativo?

Nio, eu sou a dnica professora dos alunos durante a maior parte do tempo

Sim, os alunos tém professores diferentes que ensinam disciplinas diferentes

Sim, partilho responsabilidades com outro professor (ex: regime de coadjuvaciio)

Outra situacio:

56) Em que zona/regiio do pais se encontra a sua escola?
57) Quantos professores do 1° ciclo se encontram a leccionar na sua escola?

58) Quanto tempo demorou para responder a este questionario?

Muito obrigado pela sua colaboragio.
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ANEXO 3



A Lebre Anuncia o Terramoto

Era uma vez uma lebre que andava sempre preocupada. “Oh, meu Deus” murmurava ela ao
longo do dia, “oh pobrezinha, pobrezinha de mim.”

A sua maior preocupagio era que houvesse um terramoto. “E se houvesse,” dizia a si propria, “o
que seria de mim?”

Ela sentia-se especialmente ansiosa nesta manhd, quando repentinamente um fruto enorme caiu
de uma arvore proxima — PUM! — fazendo a terra inteira tremer.

A lebre levantou-se de repente.

“Terramoto!” gritou ela.

E comegou a correr pelos campos fora para avisar os seus primos.

“Terramoto! Salve-se quem puder!”
Todas as lebres deixaram os campos e seguiram-na muito aflitas.
Elas correram por planicies, florestas e rios e avisaram mais primos a medida que iam subindo

as colinas.
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“Terramoto! Salve-se quem puder!”

Todas as lebres deixaram os rios e as planicies, as colinas e as florestas e seguiram-na muito
aflitas.

Quando chegaram as montanhas, dez mil lebres subiam pela encosta acima como um trovao.

Depressa alcangaram o pico mais elevado. A primeira lebre olhou para tras para ver se o
terramoto se aproximava, mas a Unica coisa que ela conseguia ver era uma multiddo de lebres a
correr.

Entdo olhou para a frente, e apenas conseguia ver mais montanhas e vales e, 1a longe, o mar azul

brilhante.
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Enquanto recuperava o folego, um ledo apareceu.

“O que se passa?” perguntou ele.

“Terramoto, terramoto!” disseram todas as lebres.

“Um terramoto?” perguntou o ledo. “Quem o viu? Quem o ouviu?”

“Pergunta-lhe a ela, pergunta-lhe a ela!” gritaram todas as lebres, apontando para a primeira
lebre.

O ledo virou-se para a lebre.

“Senhor,” disse a lebre timidamente, “eu estava calmamente sentada em casa quando houve um
choque terrivel e a terra tremeu, eu sabia que devia ser um tremor de terra Senhor, portanto corri o
mais rapidamente possivel para avisar todos os outros para que se salvassem.”

O ledo olhou para a lebre com os seus olhos sabios e profundos.

“Meu amigo, seria suficientemente corajoso para me mostrar onde esse terrivel desastre
aconteceu?”

A lebre ndo se sentiu suficientemente corajosa, mas sentiu que podia confiar no ledo.

Entdo, timidamente, ela guiou o ledo pelas montanhas e as colinas abaixo, através dos rios,
planicies, florestas e campos, até que finalmente chegaram a sua casa.

“Foi aqui que eu o ouvi, Senhor.”

O ledo olhou a sua volta — e depressa descobriu o fruto enorme que tinha caido tdo ruidosamente
da arvore.

Apanhou-o com a sua boca, subiu para cima de um rochedo e deixou-o cair no chio.

PUM!
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A lebre saltou. “Terramoto! Depressa — corram — aconteceu outra vez!”

Mas de repente ela percebeu que o ledo se estava a rir. E entdo viu o fruto rebolar suavemente
aos seus pes.

“Oh,” sussurrou ela, “afinal ndo era um terramoto, pois ndo?”

“Nao,” disse o ledo, “ndo era, e tu ndo precisavas de ter ficado com medo.”

“Que lebre pateta que eu fui!”

O ledo sorriu amavelmente. “N&do importa, amiguinha. Todos nds — até eu — as vezes tememos
coisas que ndo conseguimos compreender.”

E assim ela voltou para o pé das dez mil lebres que ainda estavam a espera no cimo da

montanha, para lhes dizer que afinal era perfeitamente seguro voltarem para casa.

Adaptado
Rosalind Kerven
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1. Qual era a grande preocupacéo da lebre?

a) um ledo

b) um choque

¢) um terramoto

d) aquedade um fruto

2. O que fez a terra inteira tremer?

a) um terramoto

b) um fruto enorme

c) as lebres a fugir

d) aqueda de uma arvore

3. As coisas aconteceram rapidamente assim que a lebre gritou “Terramoto!”

Encontra e copia duas expressdes da histéria que mostram isto.

4. Onde € que o ledio queria que a lebre o levasse?

142



S. Porque € que o ledio deixou cair o fruto no ch#io?

a) para fazer a lebre fugir

b) para ajudar a lebre a apanhar o fruto

¢) para mostrar 3 lebre o que tinha acontecido

d) para fazer rir a lebre

6. Como € que a lebre se sentiu depois de o ledio ter deixado cair o fruto no chfio?

a) zangada

b) decepcionada

c) tonta

d) preocupada

7. Escreve duas maneiras que o lefio encontrou para tentar fazer a lebre sentir-se melhor no fim da
historia.

1.

8. Achas que o ledo gostou da lebre? O que acontece na hist6ria que mostra isso?
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9. Como € que os sentimentos da lebre se modificaram durante a histéria?

a) No inicio da histdria a lebre sentiu-se

porque

b) No fim da histéria a lebre sentiu-se

porque

10. Aprendeste como ¢ que o ledio ¢ a lebre sdo a partir das coisas que eles fazem na historia.
Descreve como € que o ledio e a lebre séo diferentes um do outro e o que cada um faz que mostra

essa diferenca.

11. Qual € a mensagem principal desta historia?

a) Fugir dos problemas.

b) Verificar os factos antes de entrar em pénico.

c¢) Néo se pode confiar nos ledes que parecem amaveis.

d) As lebres sdo animais rapidos.

Boa Sorte!
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ANEXO 4



NAEP Oral Reading Fluency Scale - Grade 4

Nivel 4

Lé grupos de palavras mais longos e com sentido. Embora
algumas regressdes, repeticdes, e desvios do texto possam estar
presentes, estas ndo interferem com o sentido global do texto. O
respeito pelos aspectos sintaticos é regular. Alguma ou a maioria

da historia € lida com entoagdo.

Lé em grupos de trés ou quatro palavras. Podera eventualmente
fazé-lo com grupos mais pequenos. No entanto, a leitura da
maioria das frases ¢ adequada, respeitando os aspectos sintaticos.

A leitura € feita com pouca ou nenhuma entoagéio.

Né&o Fluente

Lé em grupos de duas palavras e, por vezes, em grupos de trés
ou quatro palavras. Alguma leitura palavra a palavra podera estar
presente. Os grupos de palavras poderdo parecer estranhos e néo

relacionados com o sentido global da frase ou paragrafo.

Nivel 1

L& principalmente palavra a palavra. Ocasionalmente podera ler

em grupos de duas ou trés palavras, mas estes sio pouco

frequentes ou entfio ndo respeitam os aspectos sintaticos.

(Daane, et al., 2005, p.28)
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APENDICE 1



Anilise dos questiondrios as quatro professoras em estudo

Sexo

Masculino Feminino

0 4

Tabela 1

A turma é constituida por quantos alunos?

Professora 1 25

Professora 2 24

Professora 3 23

Professora 4 21
Tabela 2

Quantos alunos frequentam o 4° ano?

Professora 1 21

Professora 2 24

Professora 3 23

Professora 4 21
Tabela 3

Quantos alunos estiio ao nivel do 4° ano?

Professora 1 21

Professora 2 24

Professora 3 23

Professora 4 17
Tabela 4

De acordo com a sua experiéncia, como descreveria o nivel de leitura dos seus alunos de 4° ano?

Professora 1 A maior parte estd na média

Professora 2 A maior parte estd na média

Professora 3 A maior parte est4 na média

Professora 4 A maijor parte esti na média
Tabela 5
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Quantos alunos tém dificuldades na compreensio oral?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

W N AN

Professora 4

Tabela 6

Quantos alunos precisam de apoio educativo na leitara?

Professora 1

Professora 2

4
0
Professora 3 2
0

Professora 4

Tabela 7

Quantos alunos recebem apoio educativo na leitura?

Professora 1 4
Professora 2 0
Professora 3 0
Professora 4 0
Tabela 8

Qual das seguintes afirmacdes melhor descreve o tipo de actividades de leitura ou de literacia — leitura, escrita e

desenvolvimento da linguagem oral — que faz com os seus alunos?

Professora 1 Fago os dois tipos de actividades de forma equilibrada

Professora 2 Fago os dois tipos de actividades de forma equilibrada

Professora 3 Fago os dois tipos de actividades de forma equilibrada

Professora 4 Fago os dois tipos de actividades de forma equilibrada
Tabela 9
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Numa semana tipica, quantos minutos/horas despende no ensino da leitura e/ou em actividades de literacia — leitura,

escrita e desenvolvimento da linguagem oral - com os alunos?

Professora 1 830

Professora 2 7.30

Professora 3 8.00

Professora 4 8.00
Tabela 10

Com que frequéncia passa trabalhos de casa de Lingua Portuguesa?

Professora 1 Trés a quatro vezes por semana

Professora 2 Trés a quatro vezes por semana

Professora 3 Uma a duas vezes por semana

Professora 4 Trés a quatro vezes por semana
Tabela 11

Em geral, quanto tempo espera que os seus alunos passem a fazer trabalhos de casa de Lingua Portuguesa?

Professora 1 Entre uma hora e uma hora e meia

Professora 2 Entre uma hora ¢ uma hora e meia

Professora 3 Meia hora ou menos

Professora 4 Meia hora ou menos
Tabela 12

Qual das seguintes afirmagbes melhor descreve a forma como ensina a leitura aos seus alunos do 4° ano?

Professora 1 Fago um pouco das duas actividades anteriores

Professora 2 Fago um pouco das duas actividades anteriores

Professora 3 Fago um pouco das duas actividades anteriores

Professora 4 Fago um pouco das duas actividades anteriores
Tabela 13
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Independentemente do facto de ter ou nfio um hordrio estabelecido para ensinar leitura, numa semana tipica, quanto

tempo passa em actividades de leitura com os alunos?

Professora 1 8 horas

Professora 2 5 horas

Professora 3 2 horas

Professora 4 3 horas
Tabela 14

Algum do tempo que referiu na pergunta 14 é usado explicitamente para o ensino da leitura com a finalidade de
desenvolver competéncias ligadas 3 compreenséo da leitura?

Professora 1 Sim

Professora 2 Sim

Professora 3 Sim

Professora 4 Sim
Tabela 15

Quantos minutos/horas por semana sio explicitamente dedicados ao ensino da leitura com a finalidade de desenvolver

ou realcar competéncias de compreensdo de leitura?

Professora 1 8 horas

Professora 2 2 horas

Professora 3 2 horas

Professora 4 3 horas
Tabela 16

Com que frequéncia trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura com os alunos?

Professora 1 Todos os dias

Professora 2 Todos os dias

Professora 3 Todos os dias

Professora 4 Trés ou quatro dias por semana
Tabela 17
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Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia:

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
o faz como uma actividade para Sempre ou quase | Sempre ou quase | Sempre ou quase As
vezes
toda a turma sempre sempre sempre
cria grupos homogéneos com o Muitas vezes por
. Nunca As vezes Nunca
mesmo nivel de leitura semana
cria grupos heterogéneos com Sempre ou quase
. . . As vezes Nunca As vezes
piveis de leitura diferentes sempre
faz ensino da leitura Muitas vezes por
o As vezes As vezes As vezes
individualizado semana
Tabela 18

Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia usa os seguintes recursos?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Professora 4

O manual de Lingua

Portuguesa

Todos os dias ou
quase todos os

dias

Todos os dias ou quase

todos os dias

Todos os dias ou

quase todos os dias

Todos os dias ou quase
todos os dias

Virios manuais ou fichas

Uma ou duas

vezes por meés

Uma ou duas vezes por

semana

Uma ou duas vezes

por semana

Uma ou duas vezes por

s€mana

Jornais infantis ou revistas

Uma ou duas

vezes por més

Uma ou duas vezes por

més

Nunca ou quase

nunca

Uma ou duas vezes por

a

mes

Software de computador

para o ensino da leitura

Uma ou duas

vezes por més

Uma ou duas vezes por

més

Uma ou duas vezes

por més

Nunca ou quase nunca

Materiais de leitura “on-
line” (paginas web)

Nunca ou quase

nunca

Nunca ou quase nunca

Uma ou duas vezes

por més

Nunca ou quase nunca

Livros infantis variados

Uma ou duas

Uma ou duas vezes por

Uma ou duas vezes

Uma ou duas vezes por

vezes por més semana por semana semana
Materiais de outras Uma ou duas Todos os dias ou quase | Uma ou duas vezes | Todos os dias ou quase
disciplinas vezes por més todos os dias por més todos os dias
Tabela 19
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Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia coloca os alunos a ler os seguintes tipos

de texto?

Professora 1

Professora 2

Professora 3

Professora 4

Fabulas e contos de fadas

Todos os dias ou

Uma ou duas

Uma ou duas

Uma ou duas

quase todos os vezes por
. vezes por semana | vezes por semana
dias semana
. Todos os dias ou | Umaouduas | Todos os dias ou
Textos narrativos ou outras Uma ou duas
L quase todos os vezes por quase todos os
histdrias (ficgdo) . . vezes por semana
dias semana dias
Livros mais longos com Uma ou duas Nunca ou Uma ou duas Uma ou duas
capitulos (ficgdo) vezes por semana | quase nunca | vezes por semana | vezes por semana
Uma ou duas
Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
Poemas vezes por .
vezes por semana vezes por més vezes por semana
semana
Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
Pecas de teatro R . .
vezes por més vezes por més vezes por més vezes por semana
Descrigdes e explicagdes sobre Uma ou duas
. Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
coisas, pessoas ou eventos ) vezes por R
vezes por més vezes por més vezes por semana
(n3o-ficgdo) semana
Instru¢des ou manuais sobre Uma ou duas Nunca ou Nunca ou quase Uma ou duas
como funcionam as coisas vezes por semana | quase nunca nunca vezes por més

Diagramas, quadros, tabelas
ou graficos

Nunca ou quase

nunca

Uma ou duas

vezes por més

Uma ou duas

vezes por més

Uma ou duas

vezes por més

Tabela 20

niveis de leitura?

Professora 1 Uso os mesmos materiais mas os alunos trabalham a ritmos diferentes

Professora 2 Uso os mesmos materiais com todos os alunos porque tém todos o mesmo nivel de
leitura

Professora 3 Uso os mesmos materiais mas os alunos trabalham a ritmos diferentes

Professora 4 Uso os mesmos materiais mas os alunos trabalham a ritmos diferentes

Tabela 21

Qual das seguintes afirmacdes melhor descreve a forma como utiliza materiais de leitura para alunes com diferentes
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Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia:

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
Todos os dias ou | Todos os dias ou Uma ou duas Todos os dias ou
1é em voz alta para a turma quase todos os quase todos os vezes por quase todos os
dias dias semana dias
pede aos alunos para lerem | Todos os dias ou | Todos os dias ou Uma ou duas Todos os dias ou
em voz alta para toda a quase todos os quase todos os vezes por quase todos os
turma dias dias semana dias
pede aos alunos para lerem
Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
em voz alta em pequenos R
vezes por semana vezes por més vezes por més | vezes por semana
grupos ou pares
Todos os dias ou | Todos osdiasou | Todos os dias | Todos os dias ou
pede aos alunos para lerem
.. quase todos os quase todos os ou quase todos quase todos os
silenciosamente ) . ) .
dias dias os dias dias
pede aos alunos para lerem . )
. Todos os dias ou Uma ou duas Todos os dias ou
silenciosamente enquanto Uma ou duas
. quase todos os vezes por quase todos os
outros alunos I€em em voz | vezes por semana ) ]
dias semana dias
alta
da tempo aos alunos para Umaou duas | Todos os dias ou
. Uma ou duas Uma ou duas
lerem livros que eles . vezes por quase todos os
L. vezes por més Vezes por semana .
proprios escolheram semana dias
ensina aos alunos diferentes
estratégias de leitura (auto-
regulagiio da compreensio, Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
ler na diagonal para vezes por semana | vezes por semana | vezes pormés | vezes por semana
apreender o sentido global
de um texto)
ensina aos alunos Uma ou duas
L. . Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
estratégias para decifrar vezes por
VEZEs Por semana | vezes por semana vezes por semana
sons e palavras semana
. Todos os dias ou | Todos os dias ou Uma ou duas Todos os dias ou
ensina aos alunos novo
. quase todos os quase todos os vezes por quase todos os
vocabulario ) . .
dias dias semana dias
ajuda os alunos a ) ] .
Todos os dias ou | Todos os dias ou Uma ou duas Todos os dias ou
compreender novo
L. quase todos os quase todos os vezes por quase todos o0s
vocabuldrio nos textos que ) . .
dias dias semana dias
eles estio a ler
Tabela 22
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Depois de os alunos terem lido algo, com que frequéncia lhes pede que:

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
respondam num livro de )
Todos os dias ou | Todos os diasou | Umaouduas | Todos os dias ou
exercicios ou numa folha a
quase todos os quase todos os vezes por quase todos os
perguntas de compreensdo da ) ) )
. dias dias semana dias
leitura
escrevam algo sobre o que Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
Uma ou duas
leram ou em resposta ao que vezes por vezes por vezes por
vezes por més
leram (ex. resumo) semana semana semana
respondam a perguntas orais
Todos os dias ou | Todos os dias ou Todos os dias ou
sobre o que leram ou Uma ou duas
quase todos os quase todos os quase todos os
resumam oralmente o que vezes por més
dias dias dias
leram
falem uns com os outros sobre | Uma ou duas | Todos os dias ou Todos os dias ou
Uma ou duas
o que leram vezes por quase todos os quase todos os
. vezes por més .
semana dias dias
ilustrem ou fagam um desenho | Uma ou duas Todos os dias ou Uma ou duas
Uma ou duas
sobre o que leram vezes por quase todos os vezes por
. vezes por més
semana dias semana
fagam uma pega de teatro ou Uma ou duas Uma ou duas Nunca ou quase Uma ou duas
dramatizagfio sobre que leram | vezes por més vezes por més nunca vezes por més
fagam um trabalho de grupo Uma ou duas
Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
sobre o que leram vezes por
vezes por més vezes por més vezes por més
semana
fagam um teste sobre o que Uma ou duas
Uma ou duas Nunca ou quase Uma ou duas
leram vezes por
vezes por més nunca vezes por més
semana

Tabela 23




Quando pretende que os alunos desenvolvam capacidades ou estratégias de compreensio da leitura com que frequéncia

entre o que acabaram de ler

vezes por més

quase todos os

vezes por més

lhes pede para:
Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
identificarem as ideias Todos os dias ou | Todos os diasou | Uma ou duas Todos os dias ou
principais quase todos os quase todos os vezes por quase todos os
dias dias semana dias
explicarem o que Uma ou duas Todos os dias ou Uma ou duas Todos os dias ou
compreenderam daquilo que vezes por quase todos os vezes por quase todos os
leram semana dias semana dias
fazerem uma comparagéo Uma ou duas Todos os dias ou | Uma ou duas Todos os dias ou
entre o que leram e as suas vezes por quase todos os vezes por més quase todos os
experiéncias pessoais ‘semana dias dias
fazerem uma comparagio Uma ou duas Todos os diasou | Uma ou duas Todos os dias ou

quase todos os

que estdo a ler

e outras coisas que ja leram dias dias
anteciparem ou fazerem Uma ou duas Todos os diasou | Uma ou duas Uma ou duas
previsdes sobre o que ird vezes por quase todos os vezes por més vezes por

acontecer a seguir no texto semana dias semana

tirarem conclusdes e Uma ou duas Todos os dias ou Uma ou duas Todos os dias ou
fazerem inferéncias vezes por quase todos os vezes por més quase todos os
baseadas no que leram semana dias dias
descrever o estilo literario Uma ou duas Todos os dias ou Uma ou duas Todos os dias ou
ou a estrutura do texto que vezes por quase todos os vezes por quase todos os
leram semana dias semana dias
Tabela 24
Com que frequéncia coloca os alunos a:
Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
ver filmes baseados em livros
. L. Uma ou duas Umaouduas | Nuncaouquase | Nunca ou quase
de criangas ou histérias como
. . vezes por més vezes por més nunca nunca
parte do ensino da leitura
ver filmes, videos, ou televisdo Uma ou duas Uma ou duas Nunca ou quase | Nunca ou quase
para adquirirem informac3es vezes por més vezes por més nunca nunca
compararem material
) Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
apresentado em diferentes
. . vezes por més vezes por més vezes por més vezes por més
meios de comunicagio

Tabela 25
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Existem, na sua escola, computadores disponiveis para uso dos seus alunos?

Professora 1 Sim

Professora 2 Sim

Professora 3 Sim

Professora 4 Sim
Tabela 26

Onde se encontram os computadores disponiveis para uso dos seus alunos?

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
Na sala de aula Niéo Sim Nio Nio
Noutro lugar da escola Sim Sim Sim Sim
Tabela 27
Algum dos computadores tem acesso A Internet?
Professora 1 Sim
Professora 2 Sim
Professora 3 Sim
Professora 4 Sim
Tabela 28
Com que frequéncia coloca os alunos a:
Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
usar o computador para
) p p~ Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
pesquisar informagdo VveZes por semana | vezes por més vezes por més vezes por més
(Internet, CD-ROM) po po po po
ler histérias ou outros textos Uma ou duas Uma ou duas Nunca ou quase | Nunca ou quase
no computador VeZes por semana | vezes por semana nunca nunca
usar software proprio para
Prop . P Uma ou duas Uma ou duas Nunca ou quase | Nunca ou quase
desenvolverem capacidades
. ] Vezes por semana | vezes por semana nunca nunca
ou estratégias de leitura
usar o computador para
p L. P Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas
escreverem histérias ou R R A
VEZes por semana | vezes por més vezes por més vezes por més
outros textos
usar o computador para
comunicarem ou realizarem | Nunca ou quase | Nuncaou quase | Nuncaou quase | Nuncaou quase
projectos com outros alunos nunca nunca nunca nunca

de outras escolas ou paises

Tabela 29




Tem uma biblioteca ou um cantinho da leitura na sua sala de aula?

Professora 1 Nio

Professora 2 Sim

Professora 3 Sim

Professora 4 Sim
Tabela 30

Mais ou menos, quantos livros com titules diferentes estfio na sua biblioteca ou cantinho da leitura de sala de aula?

Professora 1

Professora 2 35

Professora 3 15

Professora 4 30
Tabela 31

Mais ou menos, quantas revistas com titulos diferentes estiio na sua biblioteca ou cantinho da leitura de sala de aula?

Professora 1

Professora 2 6

Professora 3 0

Professora 4 10
Tabela 32

Com que frequéncia d4 aos seus alunos tempo para usarem a biblioteca de sala de aula ou o cantinho da leitura?

Professora 1

Professora 2 Todos os dias ou quase todos os dias
Professora 3 Uma ou duas vezes por semana
Professora 4 Todos os dias ou quase todos os dias

Tabela 33
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Os alunos podem levar para casa livros da biblioteca de sala de aula ou do cantinhe da leitura?

Professora 1

Professora 2 Sim

Professora 3 Néo

Professora 4 Sim
Tabela 34

Com que frequéncia leva ou manda os seus alunos para a biblioteca da escola?

Professora 1 Uma ou duas vezes por semana

Professora 2 Uma ou duas vezes por semana

Professora 3 Uma ou duas vezes por semana

Professora 4 Todos os dias ou quase todos os dias
Tabela 35

Com que frequéncia manda ler (qualquer tipo de leitura) como trabalho de casa?

Professora 1 Trés a quatro vezes por semana
Professora 2 Trés a quatro vezes por semana
Professora 3 Uma a duas vezes por semana
Professora 4 Todos os dias

Tabela 36

De uma maneira geral, quanto tempo é que espera que os alunos passem a fazer trabalhos de casa que envolvem

leitura?
Professora 1 30 minutos ou menos
Professora 2 30 minutos ou menos
Professora 3 30 minutos ou menos
Professora 4 30 minutos ou menos
Tabela 37
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Existe(m) na sua escola:

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
Apoios edu.catlvos em. I?Iecess1dades As vezes Sempre Sempre As vezes
Educativas Especiais (NEE)
Um professor es;?emahzado em NEE As vezes As vezes Nunca Nunca
que trabalhe a leitura com os alunos
Qutros profissionais (p. ex., terapeuta
da fala) disponiveis pa.ra trabalhar com Nunca Nunca Nunca Nunca
os alunos que tém dificuldades na
leitura
Tabela 38
Se um aluno comegar a ficar para trds na leitura:
Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
espera para ver se as coisas melhoram Nifo Niio Nio Nito
com o tempo
despende mais tempo a trabalhar a
leitura individualmente com esse Sim Sim Sim Sim
aluno
coloca outros alunos a trabalhar a
leitura com o aluno que tem mais Sim Sim Sim Sim
dificuldades
coloca o aluno a trabalhar com um
especialista em NEE dentro da sala de Nao Nio Nio Nio
aula
coloca o aluno a trabalhar com um
especialista em NEE fora da sala de Nio Néo Nio Nio
aula
Outra: Néo Néo Nio Néo
Tabela 39
Para avaliar o progresso dos alunos na leitura que importéincia da:
Professora 1|  Professora 2 Professora 3 Professora 4
aos testes de diagnostico Muita Muita Alguma Alguma
aos testes sumativos Muita Alguma Alguma Alguma
aos exames ou provas de aferigio Alguma Pouca ou Alguma Alguma
nenhuma
as fichas de avaliagfio que vém com alguns Alguma Alguma Alguma Alguma
manuais
a sua opinifio pessoal Muita Muita Muita Alguma
Tabela 40
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Para avaliar o desempenho dos alunos na leitura, com que frequéncia:

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
utiliza perguntas de Uma ou duas vezes | No minimo uma No minimo uma No minimo uma
escolha miltipla por ano vez por semana vez por semana Vez por semana
utiliza perguntas de Uma ou duas vezes | No minimo uma No minimo uma No minimo uma
resposta curta por ano vez por semana vez por semana vez por semana
utiliza perguntas que
pedem respostas de Uma ou duas vezes | No minimouma | Uma ou duas vezes | No minimo uma
desenvolvimento por més vez por semana por més Vez por semana
(pequeno paragrafo)
ouve os alunos ler em No minimo uma No minimo uma No minimo uma No minimo uma
voz alta vez por semana vez por semana vez por semana Vvez por semana
identifica os erros que os . . .
. Uma ou duas vezes | No minimo uma No minimo uma No minimo uma
alunos fazem na leitura
por més vez por semana vez por semana Vvez por semana
oral
- Ihes faz perguntas No minimo uma No minimo uma No minimo uma No minimo uma
oralmente vez por semana vez por semana vez por semana vez por semana
pede aos seus alunos que . .
No minimo uma | Uma ou duas vezes | Uma ou duas vezes | No minimo uma
fagam um resumo oral
Vez por semana por més por més Vez por semana
do que leram
se refine com os seus
alunos para conversarem ) .
Uma ou duas vezes | No minimouma | Uma ou duas vezes | No minimo uma
sobre 0 que estes R .
por més VeZ por semana por més Vez por semana
andaram alere o
trabalho que fizeram
Tabela 41

Até que ponto considera os portfolios como uma parte integrante da avaliacfio do progresso dos alunos na

leitura?
Professora 1 Instrumento Suplementar
Professora 2 Nio utilizo
Professora 3 Néo utilizo
Professora 4 Niio utilizo
Tabela 42
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Diga se concorda ou nfio com as seguintes afirmacdes:

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
“Esta escola oferece-me o tempo adequado
. R Concordo Concordo Concordo Concordo
para o meu desenvolvimento profissional.”
“Esta escola oferece-me um programa de
desenvolvimento profissional activo para Concordo Concordo Concordo Concordo
ensinar leitura.”
“Esta escola oferece-me incentivos para
melhorar a minha gestio de sala de aula e Concordo Concordo Concordo Discordo
técnicas educativas.”
Tabela 43

Com que frequéncia se reéine com outros professores para discutir e planear o curriculo de leitura ou

estratégias de ensino da leitura?

Professora 1 Uma vez por més

Professora 2 Uma vez por més

Professora 3 Uma vez por semana

Professora 4 Uma vez por semana
Tabela 44

Para um tipico aluno de 4° ano da sua turma, com que frequéncia:

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
se retine ou fala com os 4a6vezespor | lou2vezespor | 4a6vezespor | 1ou2 vezespor
pais do aluno ano més ano més
manda para casa exemplos
de trabalhos de lingua No minimo uma 1 a3 vezes por | No minimo uma
portuguesa feitos pela vez por semana Nunca ano vez por semana
crianga
Tabela 45

Mais ou menos quantos alunos desta turma espera que cresgam como bons leitores?

Professora 1 Mais de metade

Professora 2 Mais de metade

Professora 3 Mais de metade

Professora 4 Mais de metade
Tabela 46
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Até ao final deste ano lective, quantos anos de servi¢o prestou no ensino?

Professora 1 23
Professora 2 20
Professora 3 7
Professora 4 28
Tabela 47

Até ao final deste ano lectivo, quantos anos no total ensinou o quarto ano?

Desde a sua formaco inicial especializou-se ou estudou alguma das seguintes dreas?

Professora 1 10
Professora 2 7
Professora 3 5
Professora 4 8
Tabela 48
Que idade tem?
Professora 1 Entre 40-49
Professora 2 Entre 4049
Professora 3 Entre 30-39
Professora 4 Entre 40-49
Tabela 49

Quais sio as suas habilitacSes profissionais?

Professora 1 Licenciatura

Professora 2 Licenciatura

Professora 3 Licenciatura

Professora 4 Bacharelato
Tabela 50

Professora 1
Lingua Portuguesa; Literatura; Psicologia; Métodos de Ensino da
Professora 2 .
Leitura; Outras areas
Professora 3
Métodos de Ensino da Leitura; Desenvolvimento da linguagem nas
Professora 4

criangas; Necessidades Educativas Especiais

Tabela 51

163



Nos iltimos dois anos, aproximadamente, quantas horas dispensou em workshops ou seminsrios que lidassem

directamente com a leitura ou o ensino da leitura?

Professora 1 Menos de 6 horas

Professora 2 Mais de trinta e cinco horas

Professora 3 Menos de seis horas

Professora 4 De seis a quinze horas
Tabela 52

Com vista 4 sua formaciio profissional, com que frequéncia 128:

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
livros ou revistas profissionais Cerca de uma vez
. . Algumas vezes Cerca de uma Cerca de uma
relacionados com o ensino em pOr scmana ou
por ano vez por més vez por més ]
geral mais
livros ou revistas profissionais Cerca de uma vez
. Rk Algumas vezes Cerca de uma Cerca de uma
relacionados com o ensino da . por semana ou
] por ano vez por més vez por més .
leitura mais
livros infantis Cerca de uma
Cerca de uma vez
Algumas vezes Cerca de uma vez por
. por semana ou
por ano vez por més semana ou ]
) mais
mais
Tabela 53

No seu tempo livre, com que frequéncia 1&;

Professora 1 Professora 2 Professora 3 Professora 4
Uma ou duas Todos os dias ou
coisas relacionadas Uma ou duas Uma ou duas . todos os
vezes e todos
com o seu trabalho vezes pormés | vezes por semana po quas .
semana dias
Todos os dias ou Uma ou duas Todos os dias ou
. Nunca ou quase
para entretenimento quase todos os vezes por quase todos os
nunca . .
dias semana dias
Todos os dias ou Todos os dias ou
- . Uma ou duas Uma ou duas
noticias e informacg3es . quase todos os quase todos os
vezes por més ] vezes por més ]
dias dias
letar o Tod i
para comp " Uma ou duas Uma ou duas Uma ou duas os 0s dias ou
melhorar a sua vezes por més vezes por més vezes por més quase todos o5
educagio/formagdo - PO po po dias
Todos os dias ou
Uma ou duas Nunca ou quase | Nunca ou quase
por outras razdes . quase todos os
vezes por més nunca nunca ]
dias
Tabela 54

164



Para além de si, mais alguns professores ensinam alunos da sua turma por um periodo de tempo significativo?

Professora 1 Ndo, eu sou a unica professora dos alunos durante a maior parte do tempo

Professora 2 Nio, eu sou a Unica professora dos alunos durante a maior parte do tempo

Professora 3 Nio, eu sou a tinica professora dos alunos durante a maior parte do tempo

Professora 4 Néo, eu sou a tinica professora dos alunos durante a maior parte do tempo
Tabela 55

Em que zona do pais se encontra a sua escola?

Professora 1 Distrito de Setiibal

Professora 2 Distrito de Setiibal

Professora 3 Distrito de Setiibal

Professora 4 Distrito de Setiibal
Tabela 56

Quantos professores do 1° ciclo se encontram a leccionar na sua escola?

Professora 1 3
Professora 2 5
Professora 3 18
Professora 4 18
Tabela 57

Quanto tempo demorou para responder a este questiondrio?

Professora 1 30m

Professora 2 5m

Professora 3 20 m

Professora 4 10 m
Tabela 58
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APENDICE 2



Analise dos questionarios a nivel nacional

Sexo
Masculino Feminino
Numero de professores 2 58
Percentagem 33% 97, 7%
Tabela 1

A turma ¢ constituida por quantos alunos?

N° de alunos Percentagem
1104 100%
0-10 8,3%
11-15 15%
16-20 40 %

21-30 36,7 %
Tabela 2

Quantos alunos frequentam o 4° ano?

N° de alunos Percentagem

823 74,5 %

Tabela 3

Quantos alunes estiio ao nivel do 4° ano?

N° de alunos Percentagem

748 67,7%

Tabela 4
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De acordo com a sua experiéncia, como descreveria o nivel de leitura dos seus alunos de 4° ano?

Percentagem
A maior parte estd acima da média 15%
A maior parte esti na média 66,7 %
A maior parte estd abaixo da média, 6,7 %
O nivel de leitura varia muito de aluno para aluno 11,7%

Tabela 5

Quantos alunos tém dificuldades na compreensiio oral?

N° de alunos Percentagem
0 26,7 %
1-3 433 %
4-6 16,7 %
7-9 8.3%
10-12 5,0 %

Tabela 6

Quantos alunos precisam de apoio educativo na leitura?

N° de alunos Percentagem
0 25%
1-3 533%
4-6 15%
7-9 5%
10-12 1,7%

Tabela 7

Quantos alunos recebem apoio educativo na leitura?

N° de alunos Percentagem
0 36,7 %
1-3 51,7%
4-6 10 %
7-9 1,7%
10-12 0%

Tabela 8
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Qual das seguintes afirmac¢des melhor descreve o tipo de actividades de leitura ou de literacia — leitura,

escrita e desenvolvimento da linguagem oral — que faz com os seus alunos?

Percentagem
Por norma, fago actividades que estdo ligadas as outras dreas curriculares 11,7%
Por norma, fago actividades ligadas apenas & Lingua Portuguesa 1,7%
Fago os dois tipos de actividades de forma equilibrada 86,7 %

Tabela 9

Numa semana tipica, quantos minutos/horas despende no ensino da leitura e/ou em actividades de

literacia — leitura, escrita e desenvolvimento da linguagem oral — com os alunos?

N° de Horas/Minutos Percentagem
NR* 8.3%
1h-3h 23,3 %
4h-6h 45 %
7h-5h 16,7 %

10h-12h 6,7 %

* nfo respondeu

Tabela 10

Com que frequéncia passa trabalhos de casa de Lingua Portuguesa?

Percentagem
Nio passo trabalhos de casa 0%
Menos de uma vez por semana 5%
Uma a duas vezes por semana 31,7%
Trés a quatro vezes por semana 41,7%
Todos os dias 21,7%

Tabela 11

Em geral, quanto tempo espera que os seus alunos passem a fazer trabalhos de casa de Lingua

Portuguesa?
Percentagem
Meia hora ou menos 73,3 %
Entre uma hora e uma hora e meia 20%
Uma hora ou mais 6,7 %
Tabela 12
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Qual das seguintes afirmacdes melhor descreve a forma como ensina a leitura aos seus alunos do 4° ano?

Percentagem
Em geral, fago actividades de leitura que se inserem no estudo de outras éreas 83%
curriculares
Em geral, fago actividades de leitura na disciplina de Lingua Portuguesa 5%
Fago um pouco das duas actividades anteriores 86,7 %
Tabela 13
Independentemente do facto de ter on niio um horario estabelecido para ensinar leitura, numa semana

tipica, quanto tempo passa em actividades de leitura com os alunos?

N° de Horas/Minutos Percentagem
NR* 25%
1h-3h 40 %
4h-6h 13,3 %
7h-%h 83%

10h-12h 8.3%
13b-15h 33%

Tabela 14

* ndo respondeu

Sim

Nio

883 %

11,7%

Tabela 15

N° de Horas/Minutos Percentagem
NR* 26,7 %
th-3h 33,3%
4h-6h 333%
7h-9h 33%
10h-12h 0%
13h-15h 33%

Tabela 16

* pdo respondeu

Algum do tempo que referin na pergunta 13 é usado explicitamente para o ensino da leitura com a
finalidade de desenvolver competéncias ligadas 2 compreenséio da leitura?

desenvolver ou realcar competéncias de compreensio de leitura?

Quantos minutoes/horas por semana sfio explicitamente dedicados ao ensino da Ieitura com a finalidade de
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Com que frequéncia trabalha a leitura ¢/ou faz actividades de leitura com os alunos?

Percentagem
Todos os dias 85%
Trés ou quatro dias por semana 13,3%
Menos de trés dias por semana 1,7%

Tabela 17

Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia:

Sempre ou quase | Muitas vezes por | As vezes Nunca
sempre semana
o faz como uma actividade para toda a turma 61,7 % 26,7 % 10 % 1,7%
cria grupos homogéneos com o mesmo nivel
;.gru & 33% 11,7% 41,7% 433%
de leitura
cria grupos heterogéneos com niveis de
. . 1,7% 133% 483 % 26,7 %
leitura diferentes
faz ensino da leitura individualizado 20% 35% 38.3% 6,7 %
cria grupos de leitura com base noutros
L 1,7% 1,7% 36,7% 60 %
critérios:
Tabela 18

Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia usa os seguintes recursos?

Todos os dias ou | Uma ou duas Uma ou duas Nunca ou
quase todos os vezes por vezes por més | quase nunca
dias semana
O manual de Lingua Portuguesa 65 % 333% 0% 1,7%
Virios manuais ou fichas 30% 55% 11,7 % 3.3%
Jornais infantis ou revistas 3.3% 233% 65 % 8.3 %
Software de computador para o ensino
da leitura 0% 11,7% 31,7% 56,7 %
id:;:nals de leitura “on-line” (paginas 0% 83% 13.3% 583 %
Livros infantis variados 25% 53,3% 21,7% 0%
Materiais de outras disciplinas 533 % 28,3 % 15% 33%
Tabela 19
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Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia coloca os alunos a ler os seguintes tipos

de texto?

Todos os dias ou | Umaouduas | Uma ou duas | Nunca ou
quase todos os vezes por vezes por quase nunca
dias semana més
Fabulas e contos de fadas 5% 48,3 % 45% 1,7%
Textos narrativos ou outras historias (ficgdo) 83 % 50 % 40 % 1,7%
Livros mais longos com capitulos (ficgdo) 5% 233% 51,7% 20 %
Poemas 6,7% 53,3 % 40 % 0%
Pegas de teatro 33% 10 % 70 % 16,7 %
Descriges e explicagBes sobre coisas, pessoas
ou eventos (nfo-ficgdo) 18,3 % 40 % 33,3% 8,3%
InstrugBes ou manuais sobre como funcionam
as coisas 6,7 % 30% 35% 283 %
Diagramas, quadros, tabelas ou graficos 18,3 % 36,7 % 383% 6,7%
Tabela 20

Qual das seguintes afirmagbes melthor descreve a forma como utiliza materiais de leitura para alunos com diferentes

leitura dos alunos

niveis de leitura?
Percentagem

Uso os mesmos materiais com todos os alunos porque tém todos o 133%
mesmo nivel de leitura
Uso os mesmos materiais mas os alunos trabalham a ritmos 45%
diferentes
Uso os mesmos materiais com todos os alunos, independentemente 0%
do seu nivel de leitura e todos trabalham ao mesmo ritmo
Uso materiais diferentes de acordo com os diferentes niveis de a7%

Tabela 21
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Quando trabalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequéncia:

Todos os dias ou Uma ou duas Umaouduas | Nuncaou
quase todos os vezes por vezes por més | quase nunca
dias semana
1& em voz alta para a turma 81,7% 15% 33% 0%
pede aos alunos para lerem em voz alta para toda a turma 85 % 13,3 % 1,7 % 0%
pede aos alunos para lerem em voz alta em pequenos
16,7 % 50 % 18,3% 15%
Srupos ou pares
pede aos alunos para lerem silenciosamente 90 % 6,7% 1,7 % 1,7%
pede aos alunos para lerem silenciosamente enquanto
. 56,7 % 11,7% 1,7% 30%
outros alunos léem em voz alta
da tempo aos alunos para lerem livros que eles proprios
20% 383% 36,7 % 5%
escolheram
ensina aos alunos diferentes estratégias de leitura (auto-
regulagiio da compreensdio, ler na diagonal para apreender 25% 35% 21,7% 18,3 %
o sentido global de um texto)
ensina aos alunos estratégias para decifrar sons ¢ palavras 26,7 % 43,3 % 20% 10 %
ensina aos alunos novo vocabulario 78,3 % 18,3 % 3.3% 0%
ajuda os alunos a compreender novo vocabulirio nos
96,7 % 33% 0% 0%
textos que eles estdo a ler
Tabela 22
Depois de os alunos terem lido algo, com que frequéncia lhes pede que:
Todos os dias ou | Uma ou duas Umaou duas | Nuncaou
quase todos os vezes por vezes por més | quase nunca
dias semana
respondam num livro de exercicios ou numa folha a perguntas de
N . 78,3 % 18,3 % 33% 0%
compreensfo da leitura
escrevam algo sobre o que leram ou em resposta ao que leram (ex.
£ o posia a9 ( 233% 61,7% 15% 0%
resumo)
respondam a perguntas orais sobre 0 que leram ou resumam
P perent o 86,7 % 11,7% 1,7% 0%
oralmente o que leram
falem uns com os outros sobre 0 que leram 36,7 % 40 % 11,7% 11,7%
ilustrem ou fagam um desenho sobre o que leram 21,7% 56,7 % 18,3 % 33%
fagam uma pega de teatro ou dramatizagio sobre que leram 1,7 % 13,3% 73,3 % 11,7%
fagam um trabalho de grupo sobre o que leram 0% 25% 60 % 15%
fagam um teste sobre o que leram 1,7% 20% 56,7 % 21,7%
Tabela 23

173




Quando pretende que os alunes desenvolvam capacidades ou estratégias de compreenséio da leitura com que frequéncia

lhes pede para:
Todos os dias ou | Uma ou duas Uma ou duas | Nunca ou
quase todos os vezes por vezes por quase
dias semana més nunca
identificarem as ideias principais 93,3 % 6,7% 0% 0%
explicarem o que compreenderam daquilo que leram 95 % 33% 1,7% 0%
fazerem uma comparagfio entre o que leram e as suas experiéncias
. paragio d xpe 40 % 41,7% 15% 33%
pessoais
fazerem uma comparagfio entre o que acabaram de ler e outras coisas
. P od 31,7% 43,3 % 13,3% 11,7%
que ja leram
anteciparem ou fazerem previsdes sobre o que ird acontecer a seguir
28,3 % 45% 16,7 % 10%
no texto que estdo a ler
tirarem conclusdes e fazerem inferéncias baseadas no que leram 43.3% 383% 11,7% 6,7 %
descrever o estilo literario ou a estrutura do texto que leram 56,7 % 23,3% 10 % 10 %
Outra: 1,7% 0% 5% 0%

- Situar a ac¢fo no tempo e no espago

- No caso de fabulas levéa-los a descobrir a moral da histéria

- Fichas de leitura

- Alterar uma ou mais ideias do texto base

Tabela 24

Com que frequéncia coloca os alunos a:

Todos os dias ou * | Uma ou duas Uma ou duas Nunca ou
quase todos os vezes por vezes por més | quase
dias semana nunca
ver filmes baseados em livros de criangas ou histérias como parte do
i 5 0% 8.3 % 45% 46,7 %
ensino da leitura
ver filmes, videos, ou televisio pafa adquirirem informagdes 0% 11,7% 433% 45%
compararem material apresentado em diferentes meios de
, . . 33% 10 % 53.3% 333%
comunicagio
Tabela 25
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Existem, na sua escola, computadores disponiveis para uso dos seus alunos?

Sim

Nio

78,3 %

21,7%

Tabela 26

Onde se encontram os computadores disponiveis para uso dos seus alunos?

Percentagem
Na sala de aula 36,7%
Noutro lugar da escola 33,3%
Na sala de aula e noutro lugar da escola 83 %

Tabela 27

Algum dos computadores tem acesso & Internet?

Sim

Nio

70 %

8.3%

Tabela 28

Com que frequéncia coloca os alunos a:

Todos os dias ou | Uma ou duas Uma ou duas | Nunca ou
quase todos os vezes por vezes por més | quase
dias semana nunca
usar o computador para pesquisar informacgo (Internet, CD-ROM) 5% 20 % 333% 20%
ler histérias ou outros textos no computador 1,7% 13,3% 383% 25%
usar software proprio para desenvolverem capacidades ou
. ) 0% 8,3 % 21,7% 48,3 %
estratégias de leitura
usar o computador para escreverem histérias ou outros textos 0% 18,3 % 40 % 20%
usar o computador para comunicarem ou realizarem projectos com
0% 1,7% 133% 63,3 %
outros alunos de outras escolas ou paises
Tabela 29

Tem uma biblioteca ou um cantinho da leitura na sua sala de aula?

Se respondeu Néio passe para a pergunta n.° 35,

Sim

Nio

70 %

30%

Tabela 30
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Mais ou menos, quantos livros com titulos diferentes estiio na sua biblioteca ou cantinho da leitura de sala de aula?

N° de Livros Percentagem

1-50 51,7%
51-100 6,7 %
101-150 33%
151-200 33%
201-250 1,7 %
251-300 1,7 %
301-350 1,7%

Tabela 31

Mais ou menos, quantas revistas com titulos diferentes estéio na sua biblioteca ou cantinho da leitura de sala de aula?

N° de Revistas Percentagem
0 20%
1-10 35%
11-20 11,7 %
21-30 1,7%
31-40 0%
41-50 L,7%

Com que frequéncia di aos seus alunos tempo para usarem a biblioteca de sala de aula ou o cantinho da leitura?

Tabela 32

Os alunos podem levar para casa livros da biblioteca de sala de aula ou do cantinho da leitura?

Sim

Nio

63,3 %

6,7 %

Tabela 34

Todos os dias ou quase todos os dias 25% Uma ou duas vezes por més 15%
Uma ou duas vezes por semana 30% Nunca ou quase nunca 0%
Tabela 33

176



Se um aluno comecar a ficar para trds na leitura:

Sim Nio
espera para ver se as coisas melhoram com o tempo 13,3 % 86,7 %
d d is t trab leitura individualmente
espende mais tempo a athar a lei indivi ente com 100 % 0%
esse aluno
! tros al trabalh leitura al t
co?ca.ou s alunos a ar a le com o aluno que tem 85 % 15 %
mais dificuldades
coloca o aluno a trabalhar com um especialista em NEE dentro da 359% 65 %
sala de aula
coloca o aluno a trabalhar com um especialista em NEE fora da 30 % 70 %
sala de aula
Outra: - A familia é chamada a colaborar
- Trabalho de grupo
- Ajuda dos pais
- Crio material especifico p/ esse aluno
Tabela 39
Para avaliar o progresso dos alunos na leitura que importincia ds:
Muita Alguma Pouca ou Nenhuma
aos testes de diagndstico 51,7% 40% 83%
a0s testes sumativos 36,7% 61,7% 1,7%
aos-exames ou provas de aferigdo 8.3% 61,7% 30%
as fichas de avaliagfio que vém com alguns manuais 25% 53,3% 21,7%
a sua opinido pessoal 78,3 % 18,3 % 33%

Tabela 40

Para avaliar o desempenho dos alunos na leitura, com que frequéncia:

No minimo uma vez | Uma ou duas vezes Uma ou duas Nunca
por semana por més VeZes por ano
utiliza perguntas de escolha multipla 53,3% 36,7 % 1,7% 8,3 %
utiliza perguntas de resposta curta 80 % 20 % 0% 0%
utiliza ?erguntas que pedem respostas de 76,7% 23.3% 0% 0%
desenvolvimento (pequeno paragrafo)
ouve os alunos ler em voz alta 98,3 % 1,7% 0% 0%
identifica os erros que os alunos fazem na leitura oral 98,3 % 1,7 % 0% 0%
lhes faz perguntas oralmente 100 % 0% 0% 0%
pede aos seus alunos que fagam um resumo oral do que
leram 81,7 % 18,3% 0% 0%
se retine com os seus alunos para conversarem sobre o o
409 ) o
que estes andaram a ler € o trabalho que fizeram 5% 0% 33 % L.7%
Tabela 41
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Até que ponto considera os portfolios come uma parte integrante da avaliaciio do progresso dos alunoes na leitura?

Instrumento essencial 20 % | Instrumento suplementar | 26,7 % | Nio utilizo 53,3 %
Tabela 42
Diga se concorda ou nio com as seguintes afirmacdes:
Concordo Concordo Discordo Discordo
Plenamente Plenamente
“Esta escola oferece-me o tempo adequado para o
. 13,3% 45% 33,3% 83%
meu desenvolvimento profissional.”
“Esta escola oferece-me um programa de
desenvolvimento profissional activo para ensinar 10 % 41,7 % 40 % 83%
leitura.”
“Esta escola oferece-me incentivos para melhorar a
11,7% 383% 41,7 % 83%
minha gestiio de sala de aula e técnicas educativas.”
Tabela 43

Com que frequéncia se reiine com outros professores para discutir e planear o curriculo de leitura ou estratégias de

ensino da leitura?

Todos os dias 6,7 %
Duas ou trés vezes por semana 10 %
Uma vez por semana 8.3%
Uma vez por més 50 %
Uma vez de dois em dois meses 6,7 %
Uma ou duas vezes por ano 1,7%
Nunca 16,7 %

Tabela 44

Para um tipico aluno de 4° ano da sua turma, com que frequéncia:

No minimo Quatro a Uma a trés
Uma ou duas .
uma vez por seis vezes vezes por Nunca
vezes por més
semana por ano ano
se retine ou fala com os pais do aluno 6,7% 46,7 % 36,7 % 10 % 0%
manda para casa exemplos de trabalhos
. 13,3% 40 % 10% 83% 28,3 %
de lingua portuguesa feitos pela crianga
Tabela 45
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Mais ou menos quantos alunos desta turma espera que cres¢cam como bons leitores?

Todos ou quase todos 28,3 %

Mais de metade 433 %

Cerca de metade 21,7%

Menos de metade 6,7 %

Nenhum ou muito poucos 0%
Tabela 46

Até ao final deste ano lectivo, quantos anos de servi¢o prestou no ensino?

Anos de servigo Percentagem
1-5 5%
6-10 18,3 %
11-15 18,3 %
15-20 16,7 %
21-25 83%
26-30 23,3 %
31-35 10%
Tabela 47

Até ao final deste ano lective, quantos anos no total ensinou o guarto ano?

Anos de servigo Percentagem

1-5 45 %
6-10 25%

11-15 11,7 %

15-20 5%

21-25 1,7%
NR 1,7%

Tabela 48
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Que idade tem?

Menos de 25 anos 0% Entre 30-39 10 % Entre 50-59 28.3 %
Entre 25-29 10 % Entre 40-49 33,3% | 60 ou mais 1,7%
Tabela 49
Quais siio as suas habilitacdes profissionais?
Bacharelato 8,3% | Especializagiio 83%
Licenciatura 78,3 % | Mestrado 1,7%
Pos-graduagio 3.3% Doutoramento 0%
Tabela 50

Desde a sua formac#o inicial especializou-se ou estudou alguma das seguintes dreas?

Lingua 30% Psicologia 15% | Desenvolvimento da 15%
Portuguesa linguagem nas criangas
Literatura 13,3% | Métodos de Ensino da| 20% | Necessidades Educativas 16,7 %
Leitura Especiais
Leitura 13,3% | Teorias da leitura 3,3% | Outras areas 25%
Tabela 51

Nos tltimos dois anos, aproximadamente, quantas horas dispensou em workshops oun semindrios que lidassem

directamente com a leitura ou o ensino da leitura?

Nenhuma 43,3 %

Menos de seis horas 20%

De seis a quinze horas 16,7 %

De dezasseis a trinta e cinco horas 11,7%

Mais de trinta e cinco horas 8.3%
Tabela 52
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Com vista 3 sua formagfio profissional, com que frequéncia 1é:

Cerca de uma vez por Cercade umavez | Algumas vezes Nunca ou quase
semana ou mais por més por ano nunca
livros ou revistas profissionais relacionados com
. 41,7 % 43,3 % 15% 0%
0 ensino em geral
livros ou revistas profissionais relacionados com
o ensino da leitura : 16,7 % 45 % 31,7% 6,7 %
livros infantis 41,7% 23,3% 30% 5%
Tabela 53
No seu tempeo livre, com que frequéncia 1&;
Todos os diasou | Umaouduas | Uma ou duas Nunca ou
quase todos 0s vezes por vezes pormés | quase nunca
dias semana
coisas relacionadas com o seu trabalho 433 % 31,7% 21,7% 3.3%
para entretenimento 45% 333% 183 % 33%
noticias e informagdes 75 % 18,3 % 6,75 0%
para completar ou melhorar a sua educago/formagfio 33,3% 36,7 % 283 % 1,7%
por outras razdes 26,7% 1,7% 20 % 1,7%
Tabela 54

¥y

Para além de si, mais alguns professores ensinam alunos da sua tuarma por um periodo de tempo significativo?

Ndo, eu sou a Gnica professora dos alunos durante a maior parte do tempo

75%

Sim, os alunos tém professores diferentes que ensinam disciplinas diferentes

18,3 %

Sim, partilho responsabilidades com outro professor (ex: regime de coadjuvagio)

5%

Outra situagfio:

1,7%

Tabela 55
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Em que zona do pais se encontra a sua escola?

Zona do pais Percentagem
Porto 10 %
Guimardes 10 %
Covilhd 1,7%
Castelo Branco 18,3 %
Leiria 3.3%
Caldas da Rainha 3,3%
Ourém 20 %
Santarém 3,3%
Lisboa 21,7%
Odivelas 1,7%
Sacavém 1,7%
Barreiro 5%
Tabela 56

Quantos professores do 1° ciclo se encontram a leccionar na sua escola?

N° de professores Percentagem
1-5 61,7%
6-10 11,7%
11-15 8,3 %
16-20 11,7%
21-25 6,7 %
Tabela 57

Quanto tempo demorou para responder a este questiondrio?

Tempo de resposta Frequéncia

10m 11,7%

I5m 41,7%

20m 21,7%

25m 5,0%

30m 13,3%

35m 3.3%
1h 3,3%

Tabela 58
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