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Resumo

Este esfudo descreve a forma como os processos de compreensão da leitura são

implementados nos manuais escolares mais adoptados no quarto ano de escolaridade em Portugal

e em contexto de sala de aula, e carasteiza a influência que estes processos têm no desempeúo

dos alunos. Para o efeito, realizamos um estudo de caso em quato turmas de quarto ano,

distribuídas por Íês escolas do distrito de Setubal. Os resultados mostram uma forte relação entre

os processos de compreensão mais representados nos manuais e os processos de compreensão

mais trabalhados pelas professoras, o que tem impacto nos resultados dos alunos em testes de

compreensão da leitura Podemos concluir que as pnáticas pedagógicas e os materiais didácücos

adoptados neste nível de ensino no ano 200612007 não facilitam a aprendizagem de níveis

superiores de compreensão da leitura. Este facto pode ajudar a explicar o fraco desempenho dos

alunos portugueses em avaliações internacionais.
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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 fourttt gade level in Portugal and in the classroom context,

and it charactenzes the influençe 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 Seúbal's dishict. 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 200612007 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 - Introdução

"Tudo quanto um homem lê é por ele

pessoalmente recrtado, vohado a crior. (..)

Mas o leitor, olém de recrim, recria-se,

cria-se o si mesmo de novo, volta a criar o

seu próprio espírito".

Manzano, 1988

Nota de Abertura

A massificação do sistema de ensino que se verificou em Portugal na segunda metade do

seculo )O( veio trazÊÍ grandes alterações no seio da comunidade educativa. Em paralelo com este

fenómeno, o conceito de leitura sofreu também profundas alterações, sobretudo durante as

últimas três décadas. O acesso generalizado à leitura e a própria evolução da sociedade levaram a

que o conceito de leitura sofresse uma reformulação. Neste sentido, 'b estabelecimento de uma

correspondência enfie sinais gnáficos e sons" (Froissart 1976, p.l6), ou seja, a alfabetizaçáo,

deixou de ser encarada como uma definição de leitura e pasisou a ser encarada como apenas um

meio para alcançar um nível mais profundo que é a compreensão daquilo que se lê, uma vez que

é a compreensão que confere o verdadeiro sentido ao acto de ler (Cadório,200l).

Segundo Santos (2000), "o objectivo de toda a leitura é, precisamente, compreender o que

está escrito" (p. 33), apenas desta forma será possível desenvolver o gosto pela leitura de maneira

a tornar as aprendizagens significativas (Ausubel, 1968). Alguns autores (Teixeira" 1994;Barre,tt"

1972; Smith, 1980) consideram que para uma compreensão efrcaz da leitura é necessário dominar

viários níveis de compreensão. Estudos recentes, como o PIRLS 2001 - Progress in International

Reading Literacy Study (Mullis, Martin, Gonzalel e Kennedy, 2003), têm-se dedicado à
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problemática da compreensão da leitura propondo quafio níveis de compreensão de leitura: i)

localizar e retirar do texto informação explícita; ii) fazer inferências directas; iii) interpretar e

integrar ideias e informação e; rv) examinar e avaliar o conteúdo, a linguagem e os elementos

textuais (Mullis, MaÍtin e Gonzalez,2004).

Relevância do Estudo

Este estudo descreve a forma como os objectivos e processos de compreensão são

implementados nos tnês manuais mais adoptados no 4" ano de escolaridade em Portugal e por sua

Yez,na sala de aula.

No Study of Reading Literacyí @lley, 1992), um precursor do PIRLS, conduzido pela

International Association for the Evaluation of Educational Achievement (EA), os alunos

portugueses de quarto ano tiveram um desempenho abaixo da media internacional no que diz

respeito à compreensão da leitura. Os resultados deste estudo mosEarn que não existem

diferenças significativas no desempenho dos alunos relativamente aos difere,lrtes domínios de

leitura testados: textos narrativos, descritivos e documentos, e que o'os bons leitores portugueses

do 4o ano de escolaridade situam-se Íto nível dos valores médios internacionais em qualquer dos

domínios" (Sim-Sim e Ramalho, 1993,p.34). Neste nível de ensino, autores como Hirsch (2003)

e Chall e Jacobs (2003) verificaram que alguns alunos apresentam uma quebm na compreensão

da leitura do 3o para o 4o ano de escolaridadg designando este fenómeno por "the fourth-grade

slump" (Chall e Jacobs, 2003). Segundo Chall e Jacobs (1983) e Chall (1996), alunos que têm

í Os resultados deste estudo foram apresentados no livro How in tle world da students read @lley, 1992) e
deram origem a u'n outtro, referente apenas aos resultados dos alunos portugueses - Como lêem as nossos crianças:
cwacterizaçdo do nÍvel de literacia da poptlaçõo escolw portuguesa - desenvolüdo pelo Gabinete de Estudos e
Planeamenúo do Ministério daEducação (Sim-Sim e Ramalho, 1993).
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bons desempeúos na compreensão da leitura no 3 o ano começam a apresentar dificuldades de

compreensão no 4o ano à medida que o nível de dificuldade dos textos vai aumentando, sendo

que este primeiro factortem tendência a agravar-se nos anos seguintes.

Hirsch (2003) refere que, apesar da crescente investigação em compreensão da leitura, o que

não súemos excede ainda em muito aquilo que de facto sabemos. No entanto, existe

concordância científica entre os investigadores no que diz respeito a fiês princípios: i) a fluência

de leitura permite que a mente se concente na compreensão; ii) um bom nível de vocúulário

aumenta a compreensão e facilita a aprendizagem e; iii) conhecimentos prévios possibilitam um

aumento da fluência de leitura, do desenvolvimento do vocabulário e uma maior compreensão da

leitura Chall e Jacobs (2003) referem a importáncia do desenvolvimento do vocabulário, da

fluência e da auto-regulação paÍaa compreensâo imediata do sentido das palavras, de maneira a

que os processos cognitivos das crianças possÍrm ser focalizados para a compreensão do texto.

Os resultados das Provas de Aferição, promovidas anualmente pelo Ministério da Educação

desde o ano 2000, mosEam que os alunos de quarto ano têm dificuldade em ir para além do

sentido literal do texto, ern fazer inferências e interpretar textos (Ministério da Educação, s/d). No

entanto, segundo Santos, Araújo e Graça (2006) estes exames não distinguem o desempenho dos

alunos por tipo de textos, e têm mudado consideravelmente ao longo dos anos em termos de grau

de dificuldade (tamanho dos textos) e número de perguntas (o número de perguntas que tesüa

especificamente a compreensão da leitura varia consideravelmente). Esta situação e o facto de

Portugal não ter participado no PIRLS 2001 ou 2006 náo oferece o tipo de dados longitudinais

fiáveis necessários para avaliar o progresso dos alunos e identificar áreas fortes e/ou fracas.

Todaviq os poucos indicadores de que dispomos para o quarto ano e, mais recentemente, os

resultados do PISA, obtidos pelos alunos de quinze anos, sugeÍem que os alunos portugueses têm

dificuldades específicas na interpretação de textos. Por exemplo, os resultados do PISA 2003
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(OECD, 2004) revelaram que a grande maioria dos alunos é capaz de retirar informação explícita

do texto, mas tem dificuldades consideráveis em interpretar e reflectir sobre o conteúdo e a forma

como um texto é apresentado. Tal oomo no PISA 2000, Portugal oocontinua a ter uma

percentagem demasiadamente elevada de alunos nos níveis inferiores: 48% dos nossos jovens de

15 anos têm nível de proficiência de leitura 2, ou inferiot'' (GAVE,2004,p. 48).

Neste sentido, uma investigação sobre os processos ou estatégias de compreensão da leitura

que são ensinados aos alunos e sobre os objectivos e níveis de desempeúo apresentados no

currículo (atavés dos manuais escolares) parece-nos necessári4 especialmente porque os países

que apresentam melhores resultados em exames internacionais incluem objectivos específicos e

estratégias pdra acompreensão nos seus currículos.

Objectivo e Organização do Estudo

De acordo com a problemática em esfudo, e tendo em conta o que acima foi exposto,

constifui-se como objectivo geral do presente estudo, tentar compreender, por um lado, a forma

como os processos de compreensão da leitura são implementados nos manuais escolares mais

adoptados no 4o ano em Portugal e, por ouEo, a forma como esses mesmos processos de

compreensão são implementados na sala de aula. Neste sentido, analisámos a forma como a

compreensão da leitura é ffifada nos tês manuais mais adoptados em Portugal no ano de

200612007 - Pasta Mágica [Areal Editores], Giroflé [Santillana-Constáncia] e Amigutnhos [Texto

Editoresl - partindo dos quato pÍocessos de compreensão utilizados no estudo intemacional

PIRLS (Mullis et al., 2004) e observámos a forma como esses mesmos processos de compreensão

são implementados na sala de aulq através da acção pedagógica dos professores e pela influência

dos manuais escolares.
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Procunímos ainda conhecer as representações dos professores sobre a compreensão da leitura

e quais as actividades/estratégias que utilizam com vista ao seu desenvolvimento; que tipos de

dificuldades de compreensão da leitura apresentam os alunos e quais os níveis de fluência de

leitura destes últimos.

Para o desenvolvimento destes objectivos optrámos pelarerrlizaqão de um estudo de caso em

três escolas do disnito de Seúbal. Observtámos quaffo tuÍÍnas de 4o ano, duas que utilizavam o

manual mais adoptado a nível nacional (Pasta Mígica) e duas que utilizavam o terceiro manual

mais adoptado (Amiguinhos), e aplicámos questionários a nível nacional, a professores de 4o ano.

Decidimos observar apenasi quato turmas que utilizassem o primeiro e o terceiro manual mais

adoptado por diversas razões: i) por serem estes os manuais mais adoptados na regrão onde se

realizou o estudo; ii) por conveni&tcia, tendo em conta a receptividade dos participantes e a

facilidade de acesso às escolas e; iii) porque a observação de mais de quato turmas seria dificil

para um único investigador.

Neste sentido, realizámos o nosso estudo de acordo com três fases, sendo a Fase I e II

caracterizadas como fases de recolha e análise de dados e a Fase III como uma fase de

interpretaçêio dos dados recolhidos (ver Figura l).
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PastaMágica

Giroflé

Amiguiúos

As representagões
e as púticas das
professoras em
estudo sobre a
compreensão da
leitura

O desempeúo
dos alunos na
compreensão
da leitura

As representações
dos professores
a nível nacional
sobre a
compreensão
da leitura

Em que medida os
factores da
FASEI se

relacionam com
os factores da

FASEtr

2I 3

dos níveis das
perguntas de
compreensão
em 24 textos

narrativos

I II

f,.ASE I

Recolha e análise

r.ÂSE II

Recolha e análise

F'ASE III

lnterpretação

Figura I

Na primeira fase, seleccionámos os manuais escolares mais adoptados a nível nacional no 40

ano de escolaridade e analisámos os processos de compÍeensâo inerentes às perguntas, apenas

dos textos narrativos (24 textos por manual), uma vez que o desempeúo dos alunos porhrgueses

em compreensão da leitura não difere de acordo com o tipo de texto @lley, 1992; Sim-Sim e

Ramalho, 1993) e por ser este o tipo de textos predominante nos manuais. Na segunda faseP,

observámos, as representações e as práticas das professoras em estudo e a forma como utilizavam

os processos de compreensão da leitura na sala de aula; o desempenho dos alunos na

compreensão da leitura e os seus níveis de fluência de leitura; e, num terceiro momento, as

representações dos professores de 4o ano a nível nacional, através da aplicação de um

questionário. Na terceira e última fase pretendemos verificar em que medida os factores da

segunda fase se relacionam com os da primeira, ou seja, compreender as possíveis interacções

entre as variáveis estudadas.

2A Fase tr comporta três momentos de recolha de dados, mas que decorreram simultaneamente em termos
cronológicos.
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II - Fundamentação Teórica

"Eu dormia muitas vezes com o
dicionário debabo do trwesseiro. Estava

corwencidq de que as palavras, durante a

noite iriam atravessá-lo e viriam instalar-se

em catxinhqs prontqs para a mrumação. As

palavras abandonariam ossim as páginas e

viriam imprimir-se na minha cabeça. Seria

sábia no dia em que, rn ltwo, só ltomtesse

pá§nas ern branco."

Jelloun, in Momis, 1997

A importiincia da leitura no quotidiano do cidadão comum é um factor cresce,nte na sociedade

acÍual, cuja cultura cada vez mais implica a leitura A necessidade de dotar as crianças da

capacidade de ler, de maneira a fransformar a leifura numa ferrarnenta ao serviço das mais

diversas necessidades, tornou-se num factor imprescindível na nossa sociedade. Neste sentido,

alguns aspectos da iniciação à leitura têm originado ampla investigação e aceso debate, todavia,

há concordância no facto de que a aprendizagem da leitura não se esgota na descodificação e no

recoúecimento de palavras (Sim-Sim, 1998; Sim-Sim, Duarte eFerraz, lggT). Segundo Santos

(2000) "formarjovens leitores é mais do que ensinar-lhes as técnicas de reconhecer letras e juntrí-

las para compor palavras e frases" (p.69). É necessário criar nos jovens o gosto e a motivação

pela leifurq suscitando a suÍr curiosidade sobre determinado assunto que os leve a pesquisar;

ajudando-os a desenvolver a compreensão, a fluência de leitura, o espÍrito crítico e a capacidade

de se tornarem autónomos na prccura e aquisição de coúecimentos (Good, Simmons e

Kame' enui, 2001 ; Pressley, I 998; Stanovich, 2000).
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DeÍinição 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 não existe um conceito único, torna-se

essencial coúecer algumas teorias a ele subjacentes e que têm vindo a evoluir aos longo dos

anos, bem como tentar clarificar este polémico conceito, de maneira a tornar possível a

compreensão de tudo o que o acto de ler envolve.

Tradicionalmente o acto de ler era encarado como 'oo domÍnio das habilidades de

identificação de sÍmbolos gráficos e da sua correspondência entre os respectivos sons" (Santos,

2000, p.2l), ou sej4 ler não era mais do que conhecer o alfabeto e juntar conjuntos de letas de

maneira a construir palavras e frases. Com a evolução dos tempos, evoluiu também o conceito de

leitura Assimo hoje em dia, o acto de ler é encarado como a oocapacidade que o indivíduo possui

de, uma vez dominadas as tecnicas de decifraçáo grárfrc4 interpretar, fazer inferências, analisar

criticamente e compreender o conteúdo de um texto" (Santos, 2OOO, p.2l). OuEos autores, como

Chall (1967) ou ainda Goodman e Alonso-Matias (in Cadório, 20Ol), partilham da mesma

concepção. Para Chall, a 'oleitura é a interpretação significativa de símbolos - um processo

através do qual compreendemos. É um processo de compreensão ente leitores e escritores e um

meio para um fim. Não é um fim em si mesmo" (p.54). Goodman considera que ooler é obter

sentido do impresso, obter sentido da linguagem escrita" e,paÍaAlonso-Matias, ooler não consiste

única e exclusivamente em decifrar um código mas que, além disso e fundamentalmente, supõe a

compreensão da mensagem que transmite o texto,, (p.18).

Rebelo (1991) faz mesmo a distinção entre dois níveis de leitura - a leitura elementar e a

leitura de compreensão. A leitura elementar corresponde ao nível de descodificaçâo,

catacteizado pelas técnicas de recoúecimento dos gmfemas e da sua fransformação em
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fonemas, constifuindo esta uma condição essencial paÍa a leitura de compreensão que

corresponde, segundo o autor, à descodificaçio do sentido das palavras e das frases, procurando

compreender o seu significado. Assim, a leitura é'tÍn processo de extracção do significado de

material escrito usando coúecimentos sobre o alfabeto e sobre a estrutura fonológica da

linguagem" (Snow, Burns e Griffin, 1998, p.vi).

De um modo geral, existe consenso na literatura de que a leitura não se trata apenas de um

processo de descodificryb, mas sim de um processo interactivo ente o leitor e o texto, a partir

do qual o leitor exhai e constrói significado através da interacção e do envolvimento com a

linguagem escrita (Snow, 2OO2). De,nto desta perspectiva pode dizer-se que a finalidade da

leitura é a compreensão (Morais, 1997).

Conceito de Compreensão da Leitura

Tal como acontece com a noção de leitura, o conceito de compreensão da leitura também

suscita várias definições e perspectivas. Segundo Goodman (1987) "o que se revela essencial no

acto de ler é a construção de significados" (p.99), pois "sem compreensão não há praz.eÍ e a

leitura converte-se em exercício enfadoúo" (Manzano, 1988, p.36). Outros autores, como Santos

(2000), partilham da mesma opinião ao afirmarem que "o objectivo de toda a leitura é,

precisamente, compreender o que está escrito" (p. 33). Na mesma liúa de pensarnento,

enquadra-se a definição de Sim-Sim e Micaelo (in Sim-Sim, 2A06) em que "a compreensão da

leitura é entendida como uma construção activa de significado do texüo em que a infonnação de

um estímulo se associa a informação prévia de que o leitor dispõe.,,

Para Van DÜk (in Alarcão 2001) a compreensão consiste numa 'oanálise de informaçâo

veiculada pela esfufura de superficie do texto e na sua tradução em termos de conteúdo, ou seja,

de informação conceptual" (p. t7). Dubois (in Vigner, 1979) considera que *numa primeira
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aproximação, definimos a compreensão como o conjunto de actividades que relacionam as

informações novas com as adquiridas anteriormente e armazenadas na memória a longo pÍazo."

(p. 37). Ricoeur (in Alarcão 2001) refere que a compreensão de um texto consiste em ooseguir o

seu movimento do sentido pilraareferência, daquilo que [o texto] dizparaaquilo de que fala" (p.

l7). Oufios aúolEs, oomo Yézf,n e Yéz:rr- (in Alarcão 2001) consideram que a compreensão da

leitura "pressupõe um tratamento da informação linguística e o estabelecimento de relações

semânticas expressas nos enunciados, atibuindo à informação contextual um papel decisivo

neste processo" (p. l7).

Numa perspectiva mais radicionalista, a compreensão é visüa como olrma húilidade

constituída por um certo número de sub-habilidades individuais, que devem ser ensinadas de

forma sequencial e organizada. Segundo Swaby (1989), existem quafio categorias principais de

sub-habilidades de compreensão: i) literal; ii) ilativa ou inferencial; iii) avaliadora e; iv) crítica

Segundo este modelo, as sub-habilidades de compreensão deverâo ser ensinadas de forma isolada

e sequencial, sendo que o aluno apenas deverá partir para a aprendizagem da seguinte quando

tiver desenvolvido a precedente. Segundo o referido autor, o deseirvolvimento destas sub-

habilidades de compreensão permitiní que o aluno se tome um bom leitor e consiga compreender

a leitura

Outa perspectiva mais recente defende que é possível dominar bem uma habilidade ou um

nível de compreensão da leitura sem que se seja um bom leitor. Giasson (2000) afirma que os

diferentes níveis de compreensão da leitura estfio em constante interacção uns com os outros no

processo de leifura. Assim, não podem ser encarados de forma isolada, mas como'1rm processo

holístico ou unitário" (p.18), sendo cadavezmais evidente, segundo a autora, que uma húilidade

ou nível de compreensão aprendido isoladamente não contibuiná para uma actividade real de

leitura
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Conceito de Fluência de Leitura

De acordo com Schreiber, Rasinski e Padak (in Araújo, 2007) ooa fluência na leitura

caracteriza-se por uma leifura sincopada por frases ou unidades de sentido a que corresponde um

observável respeito pelos sinais de pontuação e entoação adequada". Segundo Khun e Stúl

(2003), e também de acordo com a definição do National Reading Panel (NICHD, 2000), um

leitor fluente deverá ler com precisão, num riüno razoáwel, e respeitar os aspectos prosódicos da

linguagem oral. Alguns autores (Schwanenflugel, Kuú Meisinger, Bradley, e Stahl, 2003)

sugerem que a precisão de leitura (no sentido de ausência de erros de leitura oral) pode ser um

bom indicador de compreensão da leitura" mas apenÍls nos primeiros anos de escolaridade. Após

o segundo ou terceiro ano o coúecimento do vocabulário e de estatégias de compreensão

assumem maior importância, o que podeÉ causar um grande impacto na compreensâo da leifura"

Todavia, a fluência, no sentido de leitura realizadanum ritrro raznáxel, respeitando os aspectos

prosódicos da linguagem, peÍInanece como um factor importante ao longo dos anos. Na verdadq

segundo os rezultados do estudo National Assessment of Educational Progress (NAEP) acerca da

leitura oral com alunos de quarto ano, esta aparece fortemente associada à compree,nsão da leitura

@innell, Pikulski, Wixson, Campbell, Gough e Beatty, 1995; Daane, Campbell, Grigg, Goodman

e Oranje,2005).

Segundo Sim-Sim e Micaelo (in Sim-Sim, 2006) ooa fluência de leitura, entendida como a

rapidez e rigor de compreensão do que é lido, resulta essencialme,lrte do sucesso de adequaçiio

das estratégias de compreensElo usadas" (p. 4l) uma vez que, ooler com fluência implica possuir

uma úpida capacidade de descodificaiao e um domínio das estruturas semântico-sintácticas que

possibilitem a compreensão do texto escrito" (Sim-Sim,2OO6,p.19). As autoras reforçam, neste

sentido, a noção de que a fluência e a compreensão da leitura estão associadas e em constante

interacção.
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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 compreensão fica

dificultada, quando niio mesmo comprometida" (p. 33). A falta de fluência faz comque os alunos

demonstrem pouco interesse, ou se sintam desmotivados, evitando a leitum de textos mais

complexos (Chall e Jacobs, 2003), o que será prejudicial em termos do desenvolvimento da

compreensão da leitura e também em termos de sucesso escolar. Neste sentido, os resultados do

estudo PISA 2003 vêm comprovar que os alunos que têm melhores resultados na sompreensâo da

leitura são os que mais lêem (OECD, 2004). Assim, a falta de fluência podená afectar

negativamente a leitura e, consequentemente, a compreensão.

Desenvolümento da Compreensão da Leitura

"Não podemos obrigar os ahrtos a ler,

podemos obrigar a decifrar um texto..., mas

não podemos forçar, essa doaçõo de si

próprio, que é o único espaço em que se

pode gerar o sentido."

Pennac, 1993

Hábitos de Leitura

Na criação de hábitos de leitura, ou nas palavras de Pennac, de espaços próprios para gerar

sentido, é importante que a criança viva num ambiente em que a leitura é práltcacomum, ou seja,

é essencial que a criança viva num ambiente em que veja e oiça os pais ler. O comportamento das

pessoas que a rodeiam face à leitura iná influenciar determinantemente a impoÍiincia que ela bá

afribuir a esta prática. Segundo Morais (1997) ohão podemos ter o desejo de ler se não soubermos
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o que isso é. Ouvir a leitura em voz alta" cria o desejo de ler por si mesmo, desejo tão irresistível

como o de camiúar sozinho'o (p.164). Segundo Santos (2000) a leitura pode ser encarada como

um hábito quando ooaÍravés de uma pnática repetida ou prolongadao ela se instala oomo uma

atitude integrada na própria vida da pessoa, manifestando-se, assim, como uma tendência

adquirida, estável, que facilita a sua práÍicd' (p.69).

Apesar dos inúmeros esforços de professores e encarregados de educação, vários esfudos

mosfiam que, 'odepois de deixar a escola, se perdem hábitos de leiturq e muito particularmente de

leitura do liwo" (Freitas e Santos, 1992, p.69). Neste sentido, Passeron (1936) considera que a

leitura irá encontar maiores entraves juntos dos grupos socioculturalmente mais desfavorecidos.

No entanto, segundo o autor, estes entaves não se podem oodescrever somente em termos de

privação ou incapacidade. O que se verifica é que, uma vez dados os meios, um grupo não adopta

uma prática a menos que ela teúa ou possa ganhar um sentido na sua cultura" @.22).

Segundo um inquérito realizado à população portuguesa (Freitas, Casanova e Alves, 1997) *o

grau e as formas de relacionamento que os indivíduos têm com a leitura em diferentes fases do

seu ciclo de vida estão na base da constituição de hábitos mais ou menos estruturados nesse

campo". Vários autores (Santos, 2000; Freitas e Santos, 1992; Freitas, Casanova e Alves, 1997)

consideram que os principais agentes associados à criação de hábitos de leitura se prendem com

factores associados à família e ao meio sociocultural em que a criança se enconEa envolvida,

e/ou ainda factores relacionados com aprópria escola.

A família desempeúa um papel muito importante no que diz respeito à aquisição, ou não, de

hábitos de leitura nas crianças. Por um lado, "a família é o lugar privilegiado pdra a criança

despertar o interesse pela leitura" (Marzano, 1988, p.113), por outro, podená ser ela um dos

factores condicionadores do desenvolvimento de tal práfic4 ou sej4 o papel da família no

desenvolvimento de hábitos de leitura das crianças podená variar consoante o nível sociocultural e
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económico em que a criança estrá inserida. O facto de uma criança possuir liwos em cÍNa, jornais

e revistas constitui por si só uma grande ajuda, uma vez que a criança podeú manusear

facilmente esse tipo de material e familiarizar-se desde cedo com vários tipos de leitura Em

famílias economicamente mais desfavorecidas, por vezes, a escassez de livros em casa é decisiva

no desenvolvimento de hábitos de leifurq uma vez que os primeiros contactos com a leitura serão

feitos na escola e, por isso, terão um canícter de obrigatoriedade levando, na maioria das vezes, à

desmotivação e desinteresse pelapnática da leitura.

Segundo Bamberger (1975)'oo que uma criança aprende ou não aprende na escola depende,

muitas vezes, mais dos seus interesses do que da sua inteligêncid' Qt.l7), ou seja, se um aluno se

interessar ou se sentir motivado por determinado assunto ser-lhe-á mais fácil adquirir os

coúecimentos daí provenientes. Neste se,ntido, Alarcão (2001) considera que a escola deveria

proporcionar a todos os alunos '1rm apehechamento aliciante, um ambiente convidativo e uma

animação permanente da biblioteca" bem oomo uma programação e avaliadla constante das

actiüdades da biblioteca de turma, dos jornais de parede, dos jornais escolares, dos clubes de

leifura e, "sobrefudo, 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 motivação

constitui um dos factores mais importantes para a ctiração de hábitos de leitura, uma vez que um

leitor motivado tende a ler e, é através da leitura que desenvolve a compreensão e o prajzer de ler

(Santos,2000).
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Motivação para a Leitura

"O verbo ler ndo suporta o imperattvo.
*E uma arcrsdo Erc companilha com outros:

oyerbo amnr... overbo sonhar..."

Pennac, 1993

Santos (2000) considera que'h aprendizagem da leitura deve alicerçar-se sobre a curiosidade

e o desejo de aprender" (p.71). Segundo Guthrie e Humenick Q}Aq a motivação paÍa a leitura

pode ser definida como um "empeúo cognitivo oom o objectivo de ler para apÍ€,trder e para

desenvolver a experiência estética" (f,.329). Outros autores (McKenna, 1994) definem motivação

como um conjunto de sentimentos organizados acerca da leitura que predispõem o indivíduo para

se aproximar ou evitar fazê-lo.

A motivação pairía a leitura permite que a criança desenvolva o automatismo e a fluência de

leitura e, quanto maior for a sua motivação, maior sená a sua prática de leitura Inversamentg

quanto mais dificuldades a criança manifestar na leitura mais a eütaná" o que irá ter rqtercussões

ao nível da sua aquisição e compreensão. Neste sentido e, tendo em conta que ooa motivagão é um

elemento básico para o desenvolvimento de uma acção de qualidade" (Santos, 2000a, p.70), o

professor deverá definir estratégias que possam contribuir para despertar nos alunos o interesse

pela leitura, procurando coúecer as suas preferências e tendo sempre em atenç€io a adequação do

grau de dificuldade de acordo com asi capacidades dos alunos. De acordo com Magalhães e

Alçada (1994) o'forçar crianças e jovens a lerem obras de que não gostam pode ser a maneira mais

efrcazde lhes barrar o caminho" G.41).

Sabe-se que a leitura de textos interessantes aumenta a motivação pdrz- a leitura e a

compreensão. Alguns dos factores que tornam um teúo interessante e influenciam a sua
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compreensão podeÍão ser a familiaridade que os alunos têm com o tem4 as suas fotografias ou

ilustrações e ainda a atraernte aparência da informação. Quando a composição gúfica é apelativa

os alunos esperam que os textos sejam fáceis de ler. Se, ao invés, a composição gráficanão for

apelativa os alunos esperam que o texto seja dificil e pouco interessante (Guthrie e Humenick,

2004).

Algumas esfiatégias que podem ser utilizadas pelos professores de modo a aumentar a

motivação para a leitura dos seus alunos poderão ser: i) fazer com que os alunos fiquem

intrigados oom o conteúdo do texto; ii) estúelecer objectivos de leitura; iii) pedir que expliquem

aos colegas o significado de um texto; iv) leitura colúorativa ou em grupo e; v) dar-lhes

oportunidade de serem eles a seleccionar as suas próprias leituras.

De acordo com Sweet Guthrie, e Ng (1998), o facto de os alunos lerern em grupo ou

realizare,n actividades de leitura em grupo aumenta a motivação paÍa a leitura enquanto que as

mesmas actividades realizadas individualmente são menos motivadoras. Segundo os mesmos

autores dar aos alunos a escolha das suas proprias leifuras aume,lrta consideravelmente a

motivação e o tempo despendido na leitura. Neste sentido, uma esEatégia que se provou ser

eftcu, no desenvolvimento da motivação para a leitura na sala de aula é arealizacrão de Círculos

de Literatura @aniels, 1994), definidos como pequenos e temporários grupos de discussão

constituídos por alunos que escolheram ler o mesmo liwo. Cada membro do grupo desempeúa

uma tarefa diferente durante as sessões de discussão. Os grupos reúnem-se frequentemente e as

tarefas a desempeúar pelos alunos são rotativas, sendo alteradas em cada sessão. No final,

quando o grupo termina a leitura decide de que modo irá fazer a apresentação da história do seu

liwo ao resto dafurma.

Um trabalho rearlizado em turmas do 6o ano de escolaridade (Folgado, 2OO7) concluiu que

esta estratégia aumenta consideravelmente a motivação e o interesse dos alunos pela leitura ao
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mesmo tempo que ajuda a desenvolver a compreensão da leifura, a criatividade e a autonomia na

pesquisa de informação. O facto de os alunos lerem um liwo escolhido por eles e fiabalharem de

uma forma tÍio dinâmica desenvolve a motivação e podená leválos a cr:iar o gosto pela leitura.

O Papet da Metacognição na Compreensão da Leitura

O importante papel que a metacognição desempenha na leitura tem vindo a ser cada vez mais

reconhecido. Desde adécada de 70 que alguns autores (Flavell, 1976; Flavell e Wellman,1977;

Brown, 1978; Presseisen, in Morais e Valente, l99l) se têm debruçado sobre o estudo dos

processos metacognitivos envolvidos na leitura e na compreensão da leitura.

O termo "metacognição" foi usado pela primenavezpor Flavell (1976). Segundo este autor,

a metacognição refere-se ao coúecimento que possuímos sobre os nossos próprios processos

cognitivos, e a regulação desses processos em função de objectivos cognitivos. Dento da mesma

linha de pensamento, outros autores como Yuill e Oakhill (1991) consideram que a metacognigão

se refere ao modo como as pessoas usam o conhecimento sobre os seus processos mentais, de

maneira a monitorizar e possibilitar a alteração do seu desempenho. Alguns autores como Smith

(1989) e Baker e Brown (1984) temtaram sintetizar o conceito de metacognição. Assim, para o

primeiro autor a metacognição significa ooa cognição sobre a cognição", ou sejq o pensamento

acerca dos nossos próprios pensamentos. Baker e Brown (1934) definem metacognição como'b

conhecimento e o controlo que se tem sobre o nosso próprio pensamento e actiüdades de

aprendizagem" @.2).

Actualmente a metacognição é o elemento responsável pela eficiência e qualidade da

aprendizagem, assim como, da sua transferência paÍa novas situações @raten, citado por Neto,

1998). Garner (1987) considera que um aspecto importante da compreensão da leitura é o

coúecimento metacognitivo, sendo este um factor fundamental para o suoesso escolar dos

t7



alunos. Neste sentido, o coúecimento metacognitivo permitM ao aluno regular o seu progresso e

auto-avaliar o seu próprio conhecimento, assim como os limites do seu funcionamento cognitivo,

de forma a tornar mais eficaz a sua aprendizagem, ou sejq este tipo de conhecime,lrto permitirá

que o aluno ooaprenda a aprender". Brown (1978) considera que o facto de um aluno recoúecer a

dificuldade na compreensão de uma tarefa, ou ter consciência de que não compreendeu algo, é

uma capacidade que, segundo o autoq poderá distinguir os bons dos maus leitores.

De acordo com Yuill e Oakhill (1991) os bons leitores são aqueles que têm a capacidade de

inferir o sentido da informagão que não esüâ explícita no texto. Segundo os mesmos autores, o

desenvoMmento de esfatégias cognitivas e metacognitivas podem levar os alunos a melhorar

consideravelmente a compreensão inferencial. Todaviq e apesar dos inúmeros estudos

desenvoMdos nesta área, existe ainda uma grande dificuldade em separar as actividades

cognitivas das metacognitivas, no se,ntido de que a actividade metacognitiva não deixa de ser uma

actividade cognitiva Segundo Brov,.n (1980), as actividades cognitivas encontram-se úaixo do

nível de consciência no leitor eficiente, ou seja, encontram-se automatizadas e são usadas para

ajudar a alcwrçar um determinado objectivo, como a leifura de um texto, enquanto que as

actividades metacognitivas envolvem uma introspecção consciente, ou seja, são utilizadas para

assegurar que o objectivo foi conseguido, como, por exemplo, a oompreensão de um texto.

Alguns autores @alincsar e Brown, 1985; Bakeç 19S5) consideram que é possível aprender a

regular e controlar o nível de compreensão do texto atavés do emprego de uma variedade de

estratégias metacognitivas: i) adoptar uma estatégia específica de memoriz-açáo @aker e Brown,

1984); ii) reconhecer que não compreendeu um texto e tenta conigir a situação (Roberts e Erdos,

1993) e; iii) caracterizar o tipo de compreensão a que correspondem as perguntas de um texto, se

por exemplo, a resposta está explícita no texto; se é necesMrio juntar informação de várias partes
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do texto; se é necessiário pensar e deduzir com base nos indícios do texto e no coúecimento do

mundo @aphael in Araújo, 2007).

A actividade metacognitiva implica que o leitor seja capaz de seleccionar e aplicar as

esfiatégias adequadas com vista à compreensão. Neste sentido, as eshatégias de compreensão

estão intimamente relacionadas com a metacognição, sendo por isso que o seu ensino é

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

A Compreensão da Leitura

"Lemos para saber, para compreender,

para reflectir. Lemos também pela beleza da

lingtagem, psro nos comoverrnos, para nos

inquietarmos. Lemos para portilhar. Lemos

para sonhar e pora aprender s sonhar."

Morais, 1997

A investigação sobre a compÍeensiio da leitura iniciou-se no final da década de 70 a par do

crescente interesse pelo estudo da psicologia cognitiva. Desde então, têm sido identificados por

diversos autores Qlerber, 1978; Smith, 1980; Teixeira, 1994; Mullis et al., 2004) vários níveis ou

processos de compreensão, bem como as esfratégias envolvidas na compreensão (KaJnil, 2004) e

alguns factores que poderão influencim o seu desenvolvimento (NICHD, 2000).

Procesos de Compreensâo da Leitura

Os recentes desenvolümentos na investigação da compreensão da leitura reflecte,m uma visão

de leitura como um processo construtivo e interactivo @osenblatf 1978; Anderson e Pearson,
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1984; Ruddell e Unrau, 2004). A interacção e o envolvimento com o texto permiê ao leitor

exfair e construir significado interligando o seu conhecimento com as características do texto.

Segundo Venâncio (2004), "o leitor constrói o significado do texto por meio da interpretação e

das inferências, se o leitor, ao ler um texto, não tiver os conceitos subjacentes à sua compreensão,

limita-se a descodificat'' (p.53). Esta üsão de leitura reconhece os processos através dos quais o

leitor é capaz de extrair informação do texto e inferir os significados implícitos, no entanto,

recoúece igualmente que a ac,çdo de inferir é bastante influenciada pelo texto e pelos

coúecimentos prévios do aluno.

Com base nas perguntas do texto, vários investigadores desenvolveram esquemas de

classificação que distinguem os diferentes processos de compreensão (CunninghaÍn, 1987; Viana

e Teixeira, 2002; Giasson, 20OO; Raphael, 1980. Viana e Teixeira QOO?) propõem os seguintes

níveis de compreensão da leitura: i) compreensão literal; ii) compreensão interpretativa ou

inferencial; iii) avaliação ou julgamento; rv) apreciaçÃo e; v) criação. A compreensão literal

baseia-se na reprodugão fiel do significado explícito de um texto, que podená taduzir-se por

exercícios como seguir instruções, reproduzir factos ou constituir a sequência de uma história ou

de outra informação. A compreensão interpretativa ou inferencial consiste na capacidade de

reconhecer o significado implícito de um texto, ou seja, consiste, no que Gray (1960) denominou

de ooler nas entelinhas". Ziccardi (2003) considera que a compreensão inferencial se realiza

aüavés de um processo que o leitor emprega, püa estúelecer uma relação implícita entre

elementos do texto e oufos de ordem pragmática e cognitiva, a fim de se fazer uma interpretação

daquilo que lê. As inferências podem basear-se no texto ou nos coúecimentos prévios e

experiências do leitor. O desconhecimento de um determinado tópico de leitura poderá bloquear a

interpretação ou originar uma interpretação errada. Assim, a compreensão da leitura depe,lrde em

grande parte dos coúecimentos prévios do leitor, ou sej4 quanto maior for o coúecimento do
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leitor sobre um determinado assunto, maior será a compreensão do texto. O terceiro nível é

designado, segundo a proposta de Viana e Teixeira (2002), por avaliação ou julgamento. Neste

nível de compreensão o leitor questiona, analisa e faz inferências para avaliar a veracidade da

mensagem, usando o seu sentido crítico para distinguir a realidade da fantasia, o facto da opinião,

avaliar a credibilidade das fontes de informação, detectar e avaliar pontos de vista e técnicas de

propaganda. O quarto nível de compreensão referido pelos autores é a apreciação. Este nível

consiste em reagir às qualidades estéticas de um texto. Na apreciação de um texto estão

envolvidos processos afectivos, uma vez que, mesmo usando criterios objectivos, estes estão

embutidos das atifudes, valores e interesses subjectivos do leitor. Por último, a crÍacãro consiste

na capacidade do leitor em criar novas ideias ou interpretações a partir daquilo que leu. O leitor,

neste nível de compreensão, não so é capaz de descodificar a mensagem imÍrlícita de um texto,

como também é capaz de lhe dar um novo significado.

Segundo Cunningham (1987), os processos de compreensão poderão dividir-se em: i)

perguntas literais ou explícitas - requerem informação que estiá explicitamente expressa no texto;

ii) perguntas que requerem inferências lógicas - baseadas no texto, masi requeÍem atenção à

informação implícita e; iii) perguntas que requerem inferências pragmáticas - baseiam-se no

conhecimento do leitor. Dentro da mesma linha de pensamento, outos aúoÍes (Teixeira, 1994;

Barett, 1972; Smith, 1980), consideram que a compreensão da leitura pressupõe o domÍnio do

código grafo-fonético, a compr@nsão literal e inferencial do texto, se,lrtido crítico, a capacidade

de apreciar o seu valor estético, e a criação do significado subjacente do mesmo.

Exames internacionais como o Progress in International Reading Literacy Study @IRLS) e o

Programme for Intemational Student Assessment (PISA) identificam dois objectivos principais

para a leitura: ler para adquirir experiência literária e ler para adquirir informação. De acordo

com estes dois objectivos, o PIRLS define quato processos de compreensão da leitura: i)
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localizru e retirar do texto informação explícita; ii) fazer inferências directas; iii) interpretar e

integrar ideias e informação e; rv) examinar e avaliar o conteúdo, a linguagem e os elementos

textuais (Mullis et a1.,2003).

Apesar da diferente nomenclatura e organização que vários autores aüibuem aos processos de

compreensão, existe um oonsenso no que respeita aos seus pressupostos. Neste sentido, podemos

dizer que se agrupam em quato grandes categorias de compreensão da leitura. A primeira refere-

se à compreensão de informação textualmente explícita; a segunda à inforrração implícita; a

terceira implica dar um significado personalizado à mensagem implícita recorrendo aos

coúecimentos do leitor €, poÍ último, olhar para a informação textual de um ponto de vista

crítico.

A partir dos anos 90, numerosos progrÍrmas de leitura e currículos defendem que os prooessos

de compreensão de leitura devem ser ensinados aos alunos. O English Nationol Curriculum

refere que as crianças deveriam ser ensinadas a'trsar inferências e deduções e olhar para o

significado para além do significado literal". IJm estudo do Observatoire National de Lecture

(OIü,) (2003) sobre os cinco manuais mais vendidos em França identificou como a maioria das

actividades de compreensão de leitura exploradas nos manuais, as ideias principais, o significado

literal e as inferências. Uma recente avaliação dos cinco prograrnas de leitura mais comummente

usados nos EUA revelou uma forte concentração no ensino de estatégias de compreensão

(Walsh,2003).

Estraúégias de Compreensão da Leitura

As esfratégias de compreensão da leitura, consideradas como procedimentos cognitivos

específicos que guiam os indivíduos à medida que vão extraindo significado do texto, têm sido

amplamente estudadas por vários autores, originando uma extensa literatura dedicada a este temq
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particularmente do ponto de vista da instrugão @alincsar e Brown, 1985; Durkin,1986; Pressley,

2000; MCHD, 2000; Kamil, 2004). Neste sentido, a instrução das estratégias cognitivas consiste

na consciencializa{ao do aluno dos seus próprios processos cognitivos, começando por ser

apoiada pelo professor, que vai, gradualmente, transferindo essa responsabilidade para o aluno,

até esüe se tornar autónomo @earson e Fielding 1996). Vários estudos têm mosEado que levar os

alunos a desenvolver a auto-regulação dos processos cognitivos, especificamente através da

modelação dos processos mentais, é um procedimento educativo de sucesso. De facto, a eficácia

da instrução explícita das estratégias de compreensão tem vindo a ser empiricame,lrte confirmada

(NTICDH, 2000; Pressley, 2000). Os resultados do National Reading Panel (IüCDH, 2000)

referem que a base científica que apoia o ensino das estratégias é particularmente conclusiv4

nomeadamente no que diz respeito à instrução: i) da monitorizaçãa da compreensão; ii) da

ayre,ndizagem cooperativa; iii) da utilização de organizadores gnâficos; iv) da relação entre

perguntas-respostas e; v) do resumo (Kamil, 2004).

A monitorizaçáo da compreensão consiste em tornar os leitores conscientes do nível de

compreensão que possuem sobre o texto que es6o a ler. Esta permite aos alunos tomarem um

certo número de passos sempre que surjam problemas de leifura, tais como: compreender qual é a

dificuldade, ler novamente, e olhar para fiás e para a frente no texto à procura de informação que

possa ajudar a resolver o problerra @ereiter e Bird, 1985).

A aprendizagem cooperativa ou colaborativa implica a divisão da turma em pequenos gnrpos

de alunos que deverão trabalhar conjuntamente numa tarefa específica Esta estratégia pode

revelar-se bastante eftcaz quando a tarefa arealizan pelos alunos se relaciona com actividades de

compreensão. No entanto, é condigão necessiáÍia que todos os elementos do grupo participem

activamente no desempeúo datarefa designada.
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Organizadores gnáficos são representações visuais e espaciais que ajudam os alunos a

visualizar as relações entre os vrários elementos do texto. Alguns exemplos são os mapas de

histórias; mapas semânticos, também apelidados de organizadores semânticos. Esta esEatégia

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 relação entre perguntas-respostas, esta estratégia tem por base

ensinar aos alunos que a respostra a uma pergunta nem sempre se enconta explícita no texto e que

é possível combinar a informação do texto com os seus coúecimentos prévios. A elaboração de

perguntas por parte dos alunos às quais eles próprios terão que dar uma resposüa é uma eshatégia

considerada de canácter mais activo do que a de pergunta-resposta, uma vez que o leitor não se

limita a responder à pergunta, mas teú também que a construir. Rosenshine, Meister e Chapman

(1996) concluiram que esta se trata de uma boa estatégra para o desenvolvimento da

compreensão da leitura, tornando os alunos leitores mais independentes e activos.

Por último, o resumo é uma eshatégia efrcaz no desenvoMmento da compreensão da leitura

(Rinehart, Sthal e Erickson, 1986), uma vez que obriga o leitor a conce,ntar-se sobre a ideia

principal do texto e a excluir informação irrelevante. O aluno tem que tomar mais atenção ao

texto e relêJo à medida que vai resumindo, o que leva a um maior envolvime,lrto da parte deste

para com o texto.

Apesar da comprovada importância do ensino de estratégias de compreensão da leitura e da

confirmação de que é possível melhorar o seu desenvolvimento affavés de diversas úordagens, o

ensino das estratégias de compreensÍio pareoe estar ainda afastado de muitas salas de aula

(Pressley, I 998; Pociúo, 2004).
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DiÍiculdades de Leitura e Compreensão

No início 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 alcançar um fim, e o aluno começa e,nüio

aler para aprender (Golder e Gaonac'h, 1998).

Embora a aprendizagem da leitura decorra sem grandes problemas num número significativo

de alunos, regista-se um número cadavez maior de criangas que apresentam graves dificuldades

de aprendizÀgem da leitura (Lyon, 1999). Crianças que nElo adquiram as aprendizagens

necessárias para o correcto desenvolvimento da leitura nos dois primeiros anos de escolaridade

tendem a ser sempre identificadas como alunos com dificuldades de aprendizagem (Snow, Bums

e Griffrn, 1998). Neste sentido, Lopes Q002) refere que o'o fracasso inicial pode revelar-se

devastador no hajecto futuro desses alunos, principalmente quando não são desenvolvidas

eshatégias compensatórias para evitar o avolumar do problema" G.69). Alguns estudos

longifudinais concluÍram que setenta e cinco por ce,nto dos alunos que apresentam dificuldades de

leitura no terceiro ano de escolaridade continuam com graves défices de leitura até aa Íinal da

escolaÍidade obrigatória (Lyon, 1998; Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz e Fletcher, 1996).

Alguns autores @llis, 1984; Rumelha,rt, 1977) referem que, durante a leitura, se uma palavra

for familiar em termos gráficos, o leitor activa uma via directa ou visual de acesso ao significado,

por outo lado, se uma palavra for desconhecida, o leitor activa uma via indirecta ou fonológica

Segundo alguns autores (Leite, Fernandes, Araújo, Fernandes, Querido, CasEo, Ventura, e

Morais, 2006) "as dificuldades específicas de aprendizagem da leitura estão associadas a um

problema específico ao nível da consciência fonológrca, cujo papel é fundamental püra a

aprendizagem da leitura e da escrita." (p. 158). Dentro da mesma linha de pensamento, estudos

desenvolvidos por Siegel, (1993) concluÍram que existe uma alta correlação ente distúrbios de

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



carácter longitudinal (Ehri e Wilce, 1985; Liberman, Shanloreiler, Fischer e Carter, 1974;

Perfetti, Beck, Bell, e Hughes, 1987) sugerem que quanto mais precoce e sistemâtica for a

intervenção com o fim de desenvolver a consciência fonológica maior será o sucesso na redução

do número de alunos que apresentam baixos níveis de leitura e consequentemente, de

compreensão.

Como já foi referido, de acordo com Morais (1997) a finalidade da leitura é a compreensão do

que está escrito. Neste sentido, após a automatizaçiüo do processo de descodificação o objectivo a

atinglr será compreender adequadamente o significado de um texto, ou qualquer outro tipo de

leitura, para daí exfair significado (Santos, 2000). Todaviq nem sempre esse objectivo é

alcangado, por serem complexas as habilidades que a compreensão da leitura envolve, vendo-se

assim as crianças impedidas de aceder plenamente ao significado da leitura.

A investigação em torno das dificuldades de compreensão tem-se centrado sobretudo em três

grandes úordagens: i) dificuldades de compreensão resultam de défices de vocúulário; ii)

alunos com dificuldades de compreensão apresentam dificuldades na análise sintáctica e

semântica do texto e; iii) alunos com dificuldades de compreensão têm dificuldades em realizar

inferências ou conjugar os seus conhecimentos préüos com a informação do texto (Yuill e

Oakhill, l99l).

Algumas estratégias que poderão ajudar os alunos a superar essas dificuldades são, segundo

Yuill e Oalüill (1991), alterar e acrescentar tefios de maneira a tornáJos mais compreensíveis e

facilitar a sua memorização; tomar notas sobre o texto; sublinhar as partes mais importantes;

fazer resumos e ensinar às crianças estratégias de compreensão da leitura O desenvolvimento de

hábitos de leitura poderá igualmente ser um factor decisivo para ajudar a supemr as dificuldades

de leitura e compreensão, uma vez que a pnática da leitura e os processos nela envolüdos

conÍIuem para o desenvolvimento da compreensão.
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Avaliação da Compreensão da Leitura

"Um olhqr sobre o caminho percorrtdo

durqnte os primeiros anos de vida pode

ajudar a perceber as potencialidades do

jovem adulto e as dificaldades qrc teni de

superar nas aprendizagens escolares

relativas à língua materna".

Sim-Sim, Duarte e F erraz, 1997

A avaliação da compreensão da leitum dos alunos porhrgueses teÍn sido realizada através de

exames nacionais e estudos intemacionais. A nível nacional têm sido promovidas anualmente

pelo Ministério da Educaçáo Provas de Aferição (Ministerio da Educação, s/d). A nível

intemacional 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 @lley, 1992). Este último é considerado

como um precursor do estudo PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study (Mullis

et al, 2003), promovido também pela IEA ao nível do quarto ano de escolaridade e no qual

Portugal não tem vindo a participar.

O estudo PISA - Programme for International Student Assessment

O estudo PISA, realizado todos os três anos desde o ano 2000, é o produto de uma

colúoração entre a OECD e os governos dos países participantes. Em 2003 contou com a

participação de 4l países, 30 dos quais membros da OECD. Este estudo avalia, entre ouÍas
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competências, a literacia em contexto de leitura dos alunos de 15 anos a nível internacional,

sendo esta definida como:

"a capacidade de cada indivíduo compreender, usar textos escritos e reflectir

sobre eles, de modo a atingir os seus objectivos, a desenvolver os seus próprios

conhecimentos e pot€,lrcialidades e a participar activamente na sociedade"

(GAVE, 2004,p.45)

Portugal teve um desempeúo significaÍivamente abaixo da média (OECD, 200/.), situando-

se na 28' posição em 4l países avaliados, com valores muito distanciados de países como a

Finlândia, a Coreia ou o Canadá que apresentam os melhores resultados. Dos alunos portugueses

participantes no esfudo, 48yo revelam baixos Índices de compreensão da leitura, sendo qurc 26%o

apresentam nível2, enquanto 22Yo apresentam nível I ou inferior, numa escala de I a 5. Apenas

4Yo dos alunos portugueses conseguiram atingir o nível máximo de desempeúo, apresentando

um nível de pensamento sofisticado e crítico (GAVE, 2004). Os resultados sugerem ainda que a

grande maioria dos alunos portugueses é cripazde retirar informação explícita do texto, mas tem

dificuldades consideráveis em interpretar e reflectir sobre o conteúdo e a forma como um texto é

apresentado (OECD, 2004).

Os resultados obtidos pelos alunos portugueses neste estudo não são substanciabnente

diferentes dos apresentados no PISA 2000. No estudo de 2000 a percentagem de alunos de 15

anos que em Portugal apresentou nível igual ou inferior a2 foi de 48oÁ contra 42o/o da OECD.

Em 2003, as percentagens foram de 48o/o para Portugal conta 40o/o da OECD. No caso de

Portugal, apesar de se verificarem alterações dentro de cada nível, o somatório das percentagens

de alunos com nível 2 ou inferior é exactamente o mesmo que no esfudo de 2000, o que nos

podená levar a inferir que poucas alterações se fizeram sentir ao nível da qualidade do ensino em

Portugal nesses três anos.
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Portugal ocupa assim uma posição bastante modesta relativamente às médias dos países da

OECD, piorando um pouco quando comparado com as médias dos países que se posicionam nos

primeiros lugares, tal como a Finlândia, que apresenta 80% de alunos com níveis iguais ou

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

O estudo PIRLS -Progrss in International Reading Literacy Study

O Stufu of Reading Literagt @lley, 1992), um precursor do PIRLS, conduzido pela

lnternational Association for the Evaluation of Educational Achieve,ment (EA), foi o primeiro

estudo realizado em Portugal com o objectivo de proceder a uma avaliação dos níveis de literacia

dos alunos portugueses de 4o e 9o ano. Este estudo, em que participaram 32 países, e que deu

origem ao livro ooHow in the world do sfudents read" @lley,1992), revelou um desempenho dos

alunos poúugueses de quarto ano abaixo da média internacional no que diz respeito à

compreensão da leitura. Os resultados mostram ainda que não existem diferenças significativas

no desempenho dos alunos relativamente aos diferentes domÍnios de leitura tesüados: textos

narrativos, descritivos e documentos @lley, 1992). Deste estudo resultou um oufto relativo

apenas aos resultados dos alunos portugueses - Como lêem as nossas crtanças: cmacterização

do nível de literacia da população escolar portuguesa- desenvolvido pelo Gúinete de Estudos e

Planeamento do Ministério da Educação (Sim-Sim e Ramalho, 1993).

No seguimento do St"dy of Reading Literacy @lley, l9y2) surgiu o estudo PIRLS - Progress

in Internationol Reading Literacy Stndy (Mullis et al., 2003). Realizado a cada cinco anos, este

esfudo testa as competências de literacia em contexto de leitura ao nível do quarto ano de

escolaridade. Foi realizado por duas vezes, a primeira em 2001 com a participação de 35 países e

a segunda em 2006 com a participação de 45 países. O número de países participantes neste
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estudo deixa transparecer a importáncia que lhe é atribuída a nível internacional, no entanto,

Portugal não tem participado.

No estudo PIRLS, a visão 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, 20A4; Walter, 1999), sendo definida como:

"a habilidade de compreender e usar a linguagem escrita requerida pela

sociedade e/ou valorizaÃaplo indivíduo. A consfiução de significado podená

ser feita, por parte de jovens leitores, a partir de uma variedade de textos. Estes

lêem para aprender, para participm em actividades de leitura na escola e na

vida quotidiana e, para entetenimento. (Mullis et a1.,2003, p. 33).,

De acordo com esüa definição de literacia em contexto de leiturq aavaliaqão da compreensão

centou-se em dois aspectos principais: os objectivos de leitura e os processos de compreensão

de leitura Os objectivos de leitura foram definidos como 'oler pora adquirir expertência

literária" e ooler para adquirir e usar informação". Dentro destes dois grandes objectivos, o

PIRLS avaliou quafio processos de compreensão: i) localizar e retirar do texto informação

explícita; ii) fazer inferências directas; iii) interpretar e integrar ideias e informação e; rv)

examinar e avaliar o conteúdo, a linguagem e os elementos teúuais (Mullis et al., 2003)

No presente esfudo iremos apenas centrar-nos no primeiro objectivo de leitura, ooler para

adquirir experiêncio literária", e nos processos de compreensão que explicitaremos em mais

ponnenor no capítulo seguinte.

Categortzação dos Procesos de Compreensão da Leitura

A consEuçÍlo de significado pode ser rea]izada de diversas formas: o leitor pode localizar e

retirar ideias específicas do texto, fazer inferências, interpretar e integrar ideias e informação, e
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ainda examinar e avaliar o conteúdo do texto (Mullis, Martin, Kennedy e Sainsbury 2006). Estes

processos são tanscendidos por processos metacognitivos que permitem ao leitor avaliw a sua

própria compreensão e reajustar a sua acção (Jacobs, 1997; Paris, Wasih e Turner, 1996; Van

Dijk e Kintsch, 1983). Dado que os processos metacognitivos não se prestam facilmente a uma

avaliação objectiva da compreensão leitor4 o PIRLS (Mullis et al., 2006) focou apenas os

processos de compreensão acima mencionados e que passamos a descrever.

1662lizar e Retirar do Texto Informação Explicita

Neste tipo de processo de compreensão, a localuaçãa da infonnação encontra-se ao nível da

frase ou oração. Este processo pode requerer que o leitor localize e retire apenas algumas partes da

informação, no entanto, esta localiza-se sempre numa única frase ou oração do texto.

Recuperar a informação apropriada para Íesponder à pergunta que é colocada ao leitor requer

não só a compreensão, por parte deste, da informação que está explícita no texto, mas também a

compreensão do modo como essa informação se relaciona com a informação que procura. Este

processo necessita de poucas ou nenhumas inferências ou interpretações. Não existem sentidos

implícitos a completar, o significado é evidente e eshá expresso de forrra clara no texto. O leitor

deve, confudo, recoúecer a relevância da informação ou ideia de acordo com a informação que

procura.

Algumas actMdades de leitura utilizadas de acordo com este processo de compreensão são:

identificar informação relevante para o objectivo específico da leiturq procurar ideias específicas

no texto; procurar definições de palavras ou frases; localizar a acção no tempo e no espaço ou

ainda identificar a ideia principal, quando explicitamente expressa no texto (Mullis et a1.,200Q.
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F azer Inferências Directas

Ao infeú o sentido de uma ideia ou informação o leitor vai para além do sentido ao nível da

frase ou oração. A atenção do leitor podeú estar mais ao nível do sentido local, ou seja, do sentido

ou significado de uma parte do texto, ou ao nível do sentido global. À medida que o leitor consüói

significadoo está a realizan inferências sobre ideias ou informações que não estão explícitas no

texto.

Realizar inferências permite ao leitor ir para além do sentido explícito e completar os sentidos

implícitos que muitas vezes se encontram presentes nos textos. Algumas dessas inferências são

directas, uma vez que se baseiam maioritariamente em informação contida no texto: o leitor poderá

ter de ligar simplesmente duas ou mais ideias ou partes da informação. Embora as ideias possam

estar explícitas no texto, a ligação ente elas nâo está, e terL assim, de ser inferida Leitores

experientes fazem frequentemente este tipo de inferências automaticamente. Conseguem ligar

imediatamente duas ou mais partes da informação, reconhecendo a relação existente enfie elas.

As actiüdades de leitura que podem exemplificar este tipo de processo de compreensão são:

inferir que um acontecimento causou oufio; concluir qual é a ideia principal do texto a partir de

uma série de argumentos; determinar a referência de um pronome; identificar as generalizações

feitas no texto ou descrever arclaçãa ente duas personagens (Mullis et al.,2006).

Interpretar e Integrar Ideias e Informação

Ao usar este processo de compreensão o leitor estrá a tentar compreender o texto de uma forma

mais específica e completa integrando ou cor{ugando as suÍls experiências e conhecimento pessoal

com o sentido do texto. O leitor pode, por exemplo, recoÍrer às suas experiências para inferir sobre

o comportartento ou atifudes de uma perconagem ou paÍa construir uma imagem mental da

32



informação que lhe é transmitida. Neste sentido, o leitor está a fazerligaqões que não esti[o apenas

implícitas, mas que podem estar úertas a uma interpretação baseada na sua própria perspectiva.

Quando e integra ideias e informagão sobre o texto, o leitor pode ter necessidade de

recolrer mais aos seus coúecimentos prévios e experiências do que quando faz inferências

directas. Neste sentido, o significado que é constuído por interpretação e integração de ideias e

informações irá, com certez4 variar entre leitores, uma vez que iú depender das suas experiências

e coúecimentos prévios.

Algumas actividades que poderão ser usadas de acordo com este tipo de processo são:

compreender qual a me,nsagem principal ou o tema de um texto; considerar altemativas para os

comportamentos ou atitudes das personagens; comparar e contrastar informação do texto; inferir

sobre as atifudes e sentimentos manifestados no texto ou aind4 pensaÍ sobre uma aplicação da

informação do texto para o mundo real (Mullis et a1.,2006).

Examinar e Avaliar o Conteúdo, a Linguagem e os Blementos Textuais

Ao usar este processo de compreensão o leitor distancia-se do texto paÍa o examinar ou avaliar,

confiando nos seus conhecimentos prévios e na sua perspectiva e conhecimento sobre o mundo. O

conteúdo do texto pode ser examinado de uma perspectiva bastante pessoal ou de um ponto de

vista crítico e objectivo, sendo considerado pelo leitor o modo como o autor tansmite ideias,

sensações e informações.

À medida que o leitor examina e avalia o conteúdo, a linguagem e os elementos textuais, a sua

atenção poderá variar entre a construção de significado e a análise crítica do texto. Ao reflectir

sobre os elementos textuais o leitor apela aos seus conhecimentos aoerca da estrutura e tipo de

textos, bem como à sua compreensão das convenções linguísticas. No que respeita ao conteúdo, o

leitor recorre às suas interpretações e contrasta a sua compreensão do texto com a sua compreensão
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do mundo - rejeitando, aceitando, ou tomando uma posição neutr. Podení também reflectir aceroa

das estratégias usadas pelo autor para hansmitir a informação e julgar a sua adequação,

questionando-se sobre os objectivos do autor, a suaperspectiva e perícia-

As actividades de leitura que podem exemplificar este tipo de processo de compreensão são:

avaliar a probabilidade de os eventos descritos poderem reahnente acontecer; descrever a forma

como o autor planeou um final surpreendente; julgar a correcção e clareza da informação do texto

e ainda determinar a perspectiva do autor aserca do tema do texto (Mullis et al, 2006).
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ilI - Metodologia

O insucesso escolar é um problema que se enconfra bem preserúe na nossa realidade enquanto

docentes e que tem vindo a ser alvo de preocupação em muitos países. Adjacentes às dificuldades

identificadas na área da literacia surgem as dificuldades de compreensão da leitura, que poderão

influenciar as aprendizagens dos alunos não só na disciplina de Língua Portuguesa, mas também

em todas as outas áreas 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

compreensão esta não atingirá os seus objectivos (Morais, 1997).

Alguns estudos internacionais têm-se dedicado a esta problemáticq como é o caso do PISA -
Programme for International Student Assessment (OECD, 2OC/), realizado todos os tês anos e

que testa as competências de leitura de alunos de quinze anos, e do PIRLS - Progress in

International Reading Literacy Study (Mullis et al., 2OO3) realizaÃo a cada cinco anos, testando

competências de literacia ao nível do quarto ano de escolaridade. A estnrtura de avaliação do

PIRLS foi desenvolüda para avaliar a compreensão de textos definindo quafio processos de

compreensão da leitura: i) localizar e retirar do texto informação e4plícita; ii) fazr,- infer&rcias

directas; iii) interpretar e integrar ideias e informação e; l9 examinar e avaliar o conteúdo, a

linguagem e os elementos textuais (Mullis et al., 2OO4)

Objecúivos do Estudo

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

como os processos de compreensâo de leitura são impleme,lrtados nos manuais escolares mais
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adoptados no 4o ano em Portugal e, por oufo, a forma como esses mesmos pÍocessos de

compreensão são implementados na sala de aula.

Neste sentido, constifuem-se como objectivos específicos do presente esfudo:

o Identificar a forma como a compr@nsão da leitura é traÍada nos fiês manuais de língua

portuguesa de 4o ano mais adoptados em Portugal Q00612007), partindo dos quato

processos de compreensão úilizados no estudo internacional PIRLS (Mullis etal.,z}A$).

o Compreender a forma como os quaúro processos de compreensão são usados pelas

professoras em estudo nas aulas de Língua portuguesa.

o Descrever a influência de dois dos manuais escolares mais adoptados em Portugal

Q00612007) ao nível da compreensão da leitura, em contexto de sala de aula

o Coúecer as representações das professoras em estudo sobre a compreensilo daleitura

o Conhecer quais as actividadedestratégias que as professoras desenvolvem com os alunos,

com vista à compreensão da leifura

o Verificar se as actividades/estratégras das professoras em estudo são idênticas às de

outros professores a nível nacional.

o Coúecer que tipos de dificuldades de compreensão da leitura apresentam os alunos.

o Verificar se exisüe evolução do desempenho dos alunos no que diz respeito à

compreensão da leitura (teste de compreensão da leitura aplicado em duas fases

distintas).

o Descrever o nível de fluência de leifura dos alunos e relacioná-lo com as representações

das professoras e o modo como desenvolvem a leitura em contexto de sala de aula
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Opções Metodológicas

Tendo como objectivo a compreensão de uma determinada situação num dado contexto, e de

acordo com as características específicas do presente estudo, optámos por uma metodologia que

combinasse atributos pertencentes à abordagem de carácter qualitativo e quantitativo (Miles e

Huberman, 2003; Bogdan e Biklen, 1994). Embora alguns autores @rannan, 1992) salientem as

dificuldades da utilização conjunta dos dois métodos referindo anúureza diferenciada das duas

abordagens, ouüos há que sugerem a combinação das duas vertentes sempre que seja útil e

adequado para compreender, explicar ou aprofundar a realidade em estudo (Miles e Huberman

2003; Serrano, 2O04.:' Lincoln e Guba, 2006; Paüon, 2002). Neste sentido, Patton Q002)

considera que a combinação das abordagens qualitativa e quantitativa podeú ser vantajosa, uma

vez que permite auÍjlizaryãa de diferentes métodos ou dados aüavés da triangulação, permitindo

uma melhor compreensão dos fenómenos em estudo ao mesmo tempo que possibilita a obtenção

de resultados mais seguros (Reichard e Coolç 1986).

Tendo em conta o tipo de abordagem, optámos pela metodologia de estudo de caso, cadavez

mais utilizada no âmbito das ciências sociais e humanas como procedimento de análise da

realidade (Yin, 2005; Serrano, 2004). Embora não haja consenso na literatura relativamente à

definição de estudo de caso, alguns autores (Yin, 2005; Stake,2000; Cohen, Manion e Morrison,

2000) são unânimes ao considerarem que se taÍa de uma investigação de peque,na escala sobre

fenómenos ou situações que se procuram estudar em profundidade no seu anrbiente natural. Neste

sentido, Yin (2005) define estudo de caso como 'tma investigaçiio empírica que estuda um

fenómeno contemporâneo dento do contexto de vida real, especialmente quando as fronteiras

entre o fenómeno e o contexto não são úsolutamente evidentes,, (p.19).

Alguns aúores (Yin, 2005; Patton, 2002) referem frequentemente as limitagões relacionadas

com o estudo de caso, associadas sobretudo à subjectividade do investigador e à validade e rigor
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dos resultados. Neste sentido, Yin (2005) e Patüon QWz) consideram que uma forma de

minimizar as limitações de um estudo de caso é através da tiangulação de dados (Stake 2005,

Denzin, 1978) permitindo a rutilizaçãa de múltiplas fontes de recolha de dados, tais como

enfievistas, questionários, observações e análise documental, desde que sejam apropriadas e

possibilitem a compreensão do caso no seu todo (Yin, 2005).

A metodologta de estudo de caso implica que o investigador esteja completamente envolüdo

no campo de acção em que se desenvolve o estudo @ogdan e Taylor, l98O e, uma vez que este

não pode ser separado dos fenómenos que observa e relaÍa, é importante reduzir a subjectividade

do investigador pela precisÍio das conclusões, na medida em que estas têm de taduzir com

justeza a realidade investigada (Yin, 1994). Stake (2005) reforça esüa ideia referindo uma vez

mais a importÍincia da triangulação metodológica paraa fiabilidade do estudo.

Bogdan e Biklen (1994, p.67) referem que o'os dados carregam o peso de qualquer

interpretagão". Neste sentido, a recolha de múltiplos dados que sustentasseÍn a credibilidade do

nosso estudo e que não permitisse que o envolvimento do investigador pudesse enviesar o

coúecimento e a interpretação da realidade foi uma preocupação da nossa investigação.

Recorremos, a esse propósito, à té.cnica de triangulação de dados, sugerida por diversos autores

(Yin, 2005; Stake, 2005; Pat8on, 2002) e considerada como *o uso de uma variedade de fontes

num mesmo estudo" @enzin, 1978), para estudarmos a compÍeensão da leitura no quarto ano de

escolaridade. Neste sentido, recoÍremos à anáIise de manuais escolares, realiámos observações

em sala de aula, fizemos enfieüsüas, aplicámos questionários aos professores e testes de

compreensão aos alunos e medimos ainda os níveis de fluência dos alunos.

Delineada a metodologra de estudo de caso, a investigagão centou-se em üês escolas de lo

ciclo do distito de Seúbal, mais precisamente em quato professoras e respectivas turtrlas,

constituindo estas subunidades de análise da investigação. A este respeito Yin (2005) considera
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que 6b mesmo estudo pode envolver mais de uma unidade de análise. Isso ocorre quando dento

de um caso se dá mais atenção a uma subunidade ou a várias subunidades" (p. 6,4), tatando-se

neste caso de um ooestudo de caso incorporado".

Tendo como propósito o estudo da compreensão da leitura em quatro turmas de quarto ano de

escolaridade, adoptámos, no que se refere aos processos de compreensão, a esEutura usada no

estudo internacional PIRLS - Progress in International Reading Literacy Study (Mullis et al.,

2004). A escolha desta estrutura para avaliar os processos de compreensão da leitura pÍendeu-se

com diversos factores: i) incorpora uma visão de leitura oomo um pÍocesso interactivo, o que

reflecte as últimas abordagens que definem leitura (Ruddell e Unrarg 2004; Anderson e Pearson,

1984; Rosenblatr,1978); ii) os critérios túilizados no estudo foram desenvolvidos por uma equipa

internacional de investigadores que concordaram na maneira de avaliar o deserrpenho dos alunos

na compreensão leitura contribuindo assim paÍa a fiabilidade e validade dos mesmos (Mullis et

a1.,2003); iii) a sua estnrtura foi concebida para avaliar a compreensão da leitura em alunos do

quarto ano de escolaridade; rv) disponibiliza uma série de materiais (questionários, testes de

compreensão da leitura) que podem ser facilmente adaptados a outos estudos. Neste sentido,

adoptámos a estrutura do PIRLS para avaliar os processos de compreensão de leitura dos manuais

em estudo, adoptámos também um questionário para professores que leccionam o 4o ano de

escolaridade e um teste de compreensão da leifura para alunos de 4o ano. O questionário tiúa

como objectivo conhecer as actiüdades/estratégias que os professores desenvolvem com os seus

alunos com vista ao desenvolvimento da compreensão da leitura. O teste de compreensão foi

aplicado como pré e pós-teste, com o objectivo de verificar quais os níveis de compreensão da

leitura em que os alunos têm mais dificuldades e a existência ou não de evolução da compreensão

da leitura num determinado intervalo de tempo.
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Caractefização do Caso e dos Participants

Tendo em conta a metodologia escolhida, seleccionámos um método nÍio probúilístico de

amostragem que, segundo Bogdan e Biklen (1994) e Almeida e Freire (1997), se revelamuito útil

quando se pretende estudar determinado grupo. Assim, a nossa amosha, considerada não

aleatóna. foi definida de forma intencional (Bogdan e Biklen 1994; Almeidq e Freire, 1997) ou

por conveniência, tendo em conta a receptiüdade dos participantes e a facilidade de acesso às

escolas @úton, 1990, p. l8l).

A amosta foi constituída por fiês escolas de 1o ciclo do dishito de Setubal. Dessas tês

escolas acederam participar no nosso estudo quatro professoras de 4o ano, com idades

compreendidas enüe os tinta e os quarenta e nove anos e, oitenta e nove alunos de 4o ano

distribuídos por quafo turrras. Todavi4 nem todos os alunos participaram no estudo por razões

que e,nvolverart, por um laÃo, a transferência de alunos para outra escola a meio do ano e, por

outo, pelo facto de alguns alunos, embora mafficulados no 4o ano de escolaridadg apresentarem

conhecimentos apenasi ao nível do 2" ano. Assirn, participaram no estudo setenta e oito alunos,

quarenta e dois do sexo feminino e trinta e seis do sexo masculino. Duas das professoras

envolvidas no estudo leccionaram a mesma turma desde o 1o ano, te,ndo sido o primeiro ano que

as duas outras professoras leccionaram as suas furmas. As quafio professoras apresentaÍn ainda

tempos de serviço docente compreendidos enüe os sete e os vinte e oito anos.

Fizeram ainda parte do estudo, de fonna aleatóriU cem escolas do lo ciclo do Ensino Básico,

distribuídas pelas zonas Norte, Cenfio, Centro-Sul, e Sul do país, e para as quais fomm enüados

um total de fiezentos questionários üa postal. Ao questionário, sobre o desenvolvimento da

compreensão da leitura na sala de aul4 responderam sessenta professores de 4o ano, cinquenta e

oito do sexo feminino e dois do sexo masculino.

A figura 2 apresenta de forma resumida a amostra seleccionadapaÍao presente estudo:
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Escola I Escola 2 Escola 3

Prof.2 Prof.4

I
T

20 alunos l9 alunos 22 alunos l7 alunos

I I
Prof. I Prof. J

I + I
I

2 I alunos

I I I I

T2

24 alunos

T3

23 alunos

T4

2l alunos

fscolas de 1o ciclo do distrito de Setúbat

Escolas 3 Escolas

Professores 4 Professores

Alunos por

turma

4 furmas

89 Alunos

Alunos

participantes 78 Alunos

fscolas de lo ciclo a nível nacional

100 escolas

60 professores

Figura 2

Procedimentos de Recolha e Análise de Dados

Para investigar a realidade em estudo é necessário que se reúnam uma pluralidade de

informações, através de diferentes métodos, de forma a abranger diversas perspectivas da mesma

situação que nos permitam alcançar resultados mais fiáveis (Yin, 2005; Stake, 2005).

Neste sentido, os dados recolhidos são o resultado de uma combinação das abordagens

qualitativa e quantitativa, recorrendo às formas mais comummente referidas na literatura (Carmo

e Ferreira, 1998), tais como a análise documental, neste caso preciso, dos três manuais escolares

mais adoptados em Língua Portuguesa de 4" ano; observação directa na sala de aula, em quatro
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turmas de quarto ano; entrevistas e questionários às professoras em estudo e questionários a

professores de quarto ano a nível 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

aplicação de um teste de compreensão da leitura aos alunos e a gravação da leitura de um texto

com a finalidade de avaliar o nível de fluência dos alunos.

Período de

Recolha

Técnicas de

Recolha de

dados

PaÉicipantes

Objectivos

Tipos de

análise

Setembro a

Dezembro

2006

Manuais

Escolares

Pasta

Mógica;

GiroJlé;

Amiguinhos

Identificar os

níveis de

compreensão

mais

utilizados

nos textos

narrativos

Análise

estatística

4

professoras

de 4o ano

60

professores

de 4" ano a

nível

nacional

Fevereiro e

Junho de

2007

Testes de

Compreensão

da Leitura

4 turmas de

4" ano

(78 alunos)

Identificar os

níveis de

compreensão

de leitura em

que os alunos

têm mais

dificuldades

Avaliar a

evolução no

que respeita

as

dificuldades

de

compreensão

de leitura

Vertente Quantitativa

Abril a
Fevereiro de

Dezembro
2007

200'7

Questionarios

Janeiro a Junho

de2007

Observa@es

4 professoras e

4 turmas de 4"

ano

(78 alunos)

Descrever os

níveis de

compreensão

mais utilizados

nas aulas

Identihcar as

actividades/

eshatégias

utilizadas com

vista ao

desenvolvimento

da compreensão

da leitura

Análise de

conteúdo

Vertente Qualitativa

Fevereiro de

2007

Entrevistas

4 professoras de

4o ano

Conhecer as

representações

das professoras

sobre a

compreensão de

leitura

Identificar as

estratégias

utilizadas com

vista ao

desenvolvimento

da compreensão

da leitura

Anií{ise de

conteúdo

Maio 2007

Níveis de

Fluência de

Leitura

24 alunos de

4o ano

(6 alunos de

cada furma

Avaliar o

nível de

fluência de

leitura dos

alunos

VeriÍicar se o

nível de

fluência dos

alunos

corresponde

ao nível

identificado

pelas

professoras

Análise de

conteúdo

ldentifi car as acti vidades/

estratégias utilizadas com

vista ao desenvolvimento da

compreensão da leitura

Verificar se as

representações e as

actividades/

estratégias das professoras

em estudo são idênticas as de

outros professores a nível

nacional

Análise estatística
Análise

estatística

Quadro I
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Técnicas e Instrumentos de Recolha de Dados

Manuais Escolares

Seleccionámos os tês manuais de lÍngua portuguesa mais adoptados no quarto ano de

escolaridade no ano lectivo de 2006t2007 - Pasta Má§ca [Areal Editores], Giroflé [Santillana-

Constância] e Amiguinhos [Teúo Editores] - com base em inforrração obtida pelo Ministério da

Educação e pelo site Webboom.pt @orto Editora, s/d) e analisrámos os processos de compreensão

inerentes às perguntas, apeÍnas dos textos narrativos. De modo a obter uma análise válida e

rigorosa, as perguntas foram codificadas por dois investigadores independentes.

A análise de textos narrativos foi motivada pelo facto destes constituírem a grande maioria

dos textos dos manuais e pelas conclusões do Smdy of Reading Literacy (Elley, L992), que

indicam que o desempeúo dos alunos poÍtugueses em compreensão da leitura não difere de

acordo «)m o tipo de textos. Todaüa, de maneira a compreender os objwtivos de leitura dos

manuais descrevemos a estrutura completa dos manuais assim como a frequência de cada tipo de

texto, a sua extensão e o número de perguntas associadas. Em suma, aa fazs o retrato da

estutura dos manuais tivemos em conta a diversidade dos textos, mas ao descrever os processos

de compreensão a que os manuais apelam cenffimo-nos apenas nos textos narrativos.

Observaçõe

Com o intuito de investigar a forma oomo os pÍocessos de compreensão são utilizados na sala

de aula, através da acção pedagógica do professor e dos manuais escolares, seleccionámos quaÍro

tuÍmas, duas que utilizavam o manual mais adoptado a nível nacional (Pasta Mágica) e duas que

utilizavam o terceiro manual mais adoptado (Amiguiúos). Neste sentido, foram realizadas, ente

os meses de Janeiro e Junho de 2007, sessenta observações directas, não-participantes (Woods,

1993; Carmo e Ferreirq 1998), em quato turmas de 4o ano. A propósito desta técnica, Woods
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(1993) refere que ooo investigador apenas desempenha o papel de investigador e observa as coisas

tal como sucedem, naturalmente, com a menor interferência possível da sua presença" (p. 52). De

acordo com este conceito, realiámos quinze observações em cada furmq mas, posteriotmente,

foram apenas seleccionadas dez observações de cada turm4 tendo em conta as que tiveram

menos intemrpções vindas do exterior e as que se cenfiaram nos textos narrativos.

As vantagens da adopção deste método são frequentemente referidÍs por diversos autores

(Vienq 1993; Wallace,lggli Alhyrieht, 1988; Hopkins, 1993; Kish, 1987) das ciências sociais e

humanas, sendo que a principal vantagem para o nosso estudo consistiu em observar, em

conteúo de sala de aula, a forma como os objectivos e processos de compreensão da leitura são

implementados e descrever a forma como estes se relacionam com as perguntas do manual

escolar e com a accfio pedagógica dos professores. Em última análise, a observaçilo em sala de

aula contibuiu para que possamos confrontar aquilo que as professoras dizem - através dos

questionários e das entreüstas - com aquilo que elasfazetn - a sua acção pedagógtca na sala de

aula.

Entrevistas

Foram realiz.adas entevistas individuais semi-estruturadas (Ludke e André, 1986; Fliclq

2005) as quatro professoras titulares das turmas em estudo. A opgão por este método de recolha

de dados prendeu-se com o facto de nos permitir obter dados mais profundos, nomeadamente

sobre opiniões, conceitos e pontos de vista das professoras em estudo, mas tarrbém un o'grau de

profundidade dos [outros] elementos de análise recolhidos" (Qurvy e Campenhoudt 1992,p.195)

afavés da triangulação dos resultados.

O guião da enfrevista (ver anexo 1), concebido pelo investigador e validado por dois

Doutores em Ciências da Educação, foi o mesmo para as quaüo professoras em estudo. As
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enfievistas foram gravadas em áudio para posterior trnscrição e análise de conteúdo, nas

respectivas escolas das professoras. Duas foram realizaÃas na biblioteca da escola e duas na sala

de aulq mas sem a presença dos alunos, e portanto, em ambiente calmo. Prestamos especial

atenção ao facto de que'oa entreüsta semi-estruturada, [é aquela] que se desenrola a partir de um

esquema básico, porém não aplicado rigidamente, perrritindo que o enrevistador faça as

necessárias adaptações'(Ludke e André, 1986 p3a).

Questionários

O questionário aplicado (ver anexo 2), numa primeira fase, às professoras em estudo, e

posteriormente, a nível nacional, é uma tadução do questionário usado no estudo internacional

PIRLS (Mullis et al., 2003), aplicado a professores do quarto ano de escolaridade. De maneira a

obter uma fiadugão válida e rigorosa, o questionrário foi taduzido do inglês por três professores

especialistas naáreaem questão, com elevado coúecimento científico.

Essencialmente constituído por perguntas fechadas, o questionário foi aplicado aos

professores em estudo em Fevereiro de 2007, com o intuito de conhecer o grau de importârcia

que estes aüibuem ao desenvolvimento da compreensão leitora nos alunos e, quais as pnáticas que

implementam para atingir essa finalidade. O mesmo questionário foi ainda aplicado a nível

nacional (zonas Norte, Cento, Centro-Sul, e Sul do país), enviado por via postal para cem

escolas de 1" ciclo, num total de fezentos questionários, sendo este 'tm número mínimo

aconselhável" (Moreira, 2004,p.78) para estudos oomo o nosso.

Alguns autores @erdie, Anderson, e Neibuhr, 1986; Carmo e Ferreira, 1998) referem que

uma das dewantagens dos questionários enviados por via postal é exactamente a baixa tara de

retorno que normalmente apresentam. Moreira (2004) refere que, numa amos&a de dimensão

similar à nossa, ataxa de retorno aceitável é de setenta e cinco questionários, ou seja, de vinte e
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cinco por cento. No nosso caso, não alcançámos este número, mas também não ficamos muito

distantes, alcançando uma taxa de retorno de vinte por cento, o que se taduz em sessenta

questionários.

Tctes de Compreensão da Leitura

Tal como o questionário, o teste de compreensão da leitura (ver anexo 3) aplicado a alunos de

quarto ano, é uma úadução de um dos testes de compreonsão usados no estudo intemacional

PIRLS (Mullis et al., 2OO3), com o título original *Hare Heralds the Earttrquake". O teste foi

traduzido do inglês por três professores especialistas na área da taduçâo de Inglês-Português, de

maneira a obter uma tadução válida e rigorosa Decidimps optar pela tradu@o deste teste de

compreensão da leitura por razões várias. Em primeiro lugar é um instrumento validado por um

painel de especialistas a nível internacional. Em segundo lugm, foi elúorado tendo em conta a

diversidade cultural dos viários países participantes no estudo, ou seja, ao planear os testes de

oompreensão da leitura foram as características comuns às culturas dos diferentes países que

foram realçadas, tendo sido eliminadas todas aquelas que dlr;ian respeito a uma única cultura

Isto permitiu que o teste fosse fiaduzido e aplicado em vários países @lley, 1992; Mullis et al.,

2003). Por último, este teste enquadra-se perfeitamente denfo dos objecüvos do nosso estudo.

Neste sentido, aplicámos o teste com o intuito de verificar que tipo de dificuldades de

compreensÍlo apresentam os alunos, tendo sido, numa primeira fase, aplicado como pré-teste às

quatro furmas em estudo no início de Fevereiro de 2007 e, posteriormente, como pós-teste errr

meados de Junho de2007, com a finalidade de verificar se existiu evolução ou não por parte dos

alunos no que respeita à compreensão da leitura.
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Níveis de fluência de leitura

Seleccionámos, de acordo com a opinião dos professorqs, uma amostra de seis alunos de cada

furma - dois alunos que os professores consideravam bons leitores, dois médios e dois fracos -
para lerem um texüo narrativo, com o objectivo de avaliar os seus níveis de fluência A leitura foi

gravada em árdio para posterior análise e decorreu individualmente, em alguns casos na

biblioteca da escolq noufos casos em salas de aula vazias disponíveis naquele momento.

O texto seleccionado foi "A Fada Oriana", utilizado na Prova de Aferição de 4o ano em 2001

(Ministério da Educaçâo, 2001). Os critérios de selecção do texto relacionaram-se sobretudo com

o tipo, tamanho e nível de leitura adequado para alunos de 4o ano, ou seja, ao escolhermos o texto

tivemos em aGnção o nível de legibilidade recomendado (ONL, 2OO3) para alunos deste grau de

escolaridade. O nível de legibilidade é compreendido como o nível de dificuldade de leitura de

um texto e pode ser medido segundo a ffrmula de Flesch, que tem em conta a mftia de palavras

por frase e a média de sflabas por palavra: 0-30 muito dificil; 30-50 dificil; 50-60 suficientemente

dificil; 60-70 standard; 70-80 suficientemente fácil; 80-90 fácil; 90-100 muito fácil, como uma

banda desenhada por exemplo (ONL, 2003; Muroni, 2002). No caso do texto "A Fada Oriana", o

nível de legibilidade encontra-se entre 80-90 segundo a fórn'rula de Flesch, considerando-se assim

como um texto cujo nível de legibilidade é oofácil". Outro critério pürà a selecção do texto 'â
Fada Oriana" foi o facto deste ser compmável com o tçxto ooHare Heralds the Earthquake"

(Mullis et al, 2003), apresentando um nível de complexidade narraÍiva e tamanho (número de

palavras) muito parecidos aos usados no teste de compreensão que aplicrámos aos alunos. Neste

sentido, *A Fada Oriana" é, de todos os textos usados nas provas de aferição, o que mais se

assemelha com os textos usados em testes internacionais, tais como o PIRLS.

De forma a descrever e avaliar a fluência de leitura dos alunos úiliámos a ^'NAEP oral

reading Íluency scale - grade 4' @aane et al., 2005, p. 28), uma escala de quaÉro níveis
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desenvoMda para avaliar os níveis de fluência da leitura oral em alunos do 4o ano de

escolaridade (ver anexo 4).

Procedimentos de análise de dados

A estrutura de avaliaçâo do PIRLS 2001 descrevo ooquatro processos específicos de

compreensão da leitura" (Mullis etal.,2004).

Quadro 2

Este esquema de classificaqão foi usado para codificar as perguntas em vinte e quatro textos

narrativos de cada um dos três manuais. Este número refleote o número total de textos narrativos

num dos manuais. Para os outros dois, seleccionámos aleaÍoriamente textos a cala cinco páginas

e, caso a quinta página não fosse um texto narrativo, continuávamos até encontarlÍros o próximo

texto narrativo e recomegávamos a amosEa com o intervalo de cinco páginas novamente. Foi

48

Localizar e Retirar do Texto Informação Explícita

I-ocalizar e compreender informação relevante ou ideias que estão explícitas no texto.

h para além do sentido explícito do texto de modo a realizar inferências directas baseadas

Interpretar e Integrar Ideias e Informação

Coúecimento e compreensilo do mundo, experiência, ou oÚro coúecimento que

permita encontar ligações entre ideias e informação do texto.

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

Reflectir criticamente sobre o texto; reflectir e avaliar o conteúdo e estnúra do texto; o uso da

linguagem, os procedimentos üterários, ou a perspectiva e tecnica do autor.

Nível l

F azer Inferências Directas

Nível2

no texto.

Nível3

Nível4



feita uma análise quantitativa usando túelas de frequência dos níveis de compree,nsão presentes

nas perguntas dos textos narrativos. De forma a garantir a validade e fiabilidade dos resultados, as

perguntas dos tês manuais foram codificadas por dois investigadores independentes, tendo sido

tealizado o teste Alpha de Cronbach para verificar a relação de concordância enfie as

codificações dos dois investigadores. Foi também feito um levantamento dos tipos de textos

presentes nos manuais e a frequência de cada um, bem coÍÍro a sua extensão (número de linhas e

palavras) e número de perguntas por texto. Os dados recolhidos foram processados e analisados

estatisticamente aÍravés de técnicas descritivas (média e desüo padrão) e de modo a apuftn a

existência ou não de diferenças significativas enüe os fiês rnanuais foi aplicado o teste t-student

para amostras independentes, considerando um nível de significância estatística de 95o/o 8t

<0,05).

No que diz respeito as observações, após a realizaqãa das mesmas, foram transcritos na

íntegra os registos áudio obtidos. A análise realizada foi a análise de conteúdo, retirando os

indicadores que permitiram registar o número de vezes que os processos de compreensão foram

utilizados na sala de aula por parte das professoras, quer por iniciativa própria quer através dos

manuais escolares (Pasta lVÍagica e Amiguinhos), e o tipo de leitura realizada-

Relativamente às entevistas semi-estrufuradas, após a sua reatlizaqáo, foram tanscritos na

Íntegra os registos áudio obtidos. A análise realizada foi a análise de conteúdo, retirando os

indicadores e organizando-os em categorias e sub-categorias.

Quanto aos questionários aplicados às quafio professoras em estudo e aos questionários

obtidos a nível nacional foi feita uma aniálise quantitativ4 usando tabelas de frequência das

respostas dadas pelos inquiridos.

No que respeita aos testes de compreensão de leitura aplicados aos alunos de 4o ano Q»é-

testes e pós testes), estes foram corrigidos de acordo com os critérios de classificação utilizados
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no estudo PIRLS 2001 (Mullis et al., 2OO3), com uma classificação de 0 a 16. De forma a obter

uma coÍrecção válida e rigorosq os testes foram corrigidos por dois correctores independentes

com experiência no ramo da educação e, de forma a garantir a fiabilidade dos resultados, foi

aplicado o teste Alpha de Cronbach para aferir a relação de concordância ente as correcaões dos

dois investigadores. Os dados recolhidos foram processados e analisados estatisticamente atavés

de técnicas descritivas (média e desvio padrão). Foi também rcaLizado o teste t-Student para

amostras emparelhadas, 'oteste estatístico que permite co4parar duas médias relacionadas, pdra

determinar se a probúilidade da diferença entre as médias é uma diferença efectiva e não

ocasional" (Tuckman, 2005, p.387) considerando um nível de significância estatística de 95o/o 8t

<0,05) e, no que diz respeito apenas aos pré-testes, o teste de Kruskal-Wallis para verificar a

homogeneidade da arnostra.

No que se refere ao nível de fluência de leitura recorreu-se à audigão de registos áudio de

leitura oral de seis alunos de cada turma, aos quais foram afibuídos níveis de um a quato

segundo a"NAEP oral readtngÍtuency scale - grade 4' paane et al., 2005, p.28), tendo sido

posteriormente agrupados e apresentados numa tabela.
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IV - Apresentação dos resultados

Manuais Escolares

De acordo com a análise estrutural realizada aos manuais em estudo - Pasta Mágica [Areal

Editoresl, GiroJlé [Santillana-Constância] e Amiguinhos [Texto Editores] - os textos narrativos

são o tipo predominante nos três manuais. No entanto, existem algumas diferenças no que diz

respeito ao tipo de textos incluídos, à sua dimensão e ao tipo de perguntas que seguem os textos.

O manual Amiguinhos [Texto Editores] é aquele que apresenta a maior variedade de textos, desde

textos narrativos e informativos a poemas e receitas, incluindo algumas bandas deseúadas,

documentos, tabelas e diagramas. O manual Giroflé [Santillana-Constância] centra-se sobretudo

em textos de ficção distribuídos por textos narrativos e poemas, apresentando poucos textos

informativos ou descritivos. Por último, o manual mais adoptado em Portugal, Pasta Mágica

[Areal Editores], apresenta, tal como os outros dois manuais, maior incidência nos textos

narrativos, embora apresente também alguns poemas, textos informativos, documentos, tabelas,

diagramas, mapas e brochuras.

Textos narrativos

Poemas

Textos informativos / descritivos

Documentos; tabelas; diagramas; mapas;

Receitas

Banda Desenhada e Adivinhas

50 textosTotais

I

Pasta Mágica Giroflé Ámiguinhos

27

9

9

l0

56 textos

37

10

J

brochuras

Quadro 3
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Para verificarmos a existência de diferenças entre os manuais no que concerne o número de

liúas, palawas e perguntas por texto narrativo, analisámos os dados através de técnicas

descritivas. Verificámos que existem diferenças entre os manuais no que concerne a extensão dos

textos narrativos (no de linhas e palavras) e o número 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 número de linhas e palawas nos manuais Pasta

Mágica e Giroflé não existem grandes diferenças, no entanto, no que se refere ao número de

perguntas por texto, o manual Pasta Mágica inclui significativamente menos perguntas.

Ámiguinhos GiroJIé Pasta Mágica

N

Mínimo

Mrlximo

Média

Desvio Padrão

24 24

16,00

39?00

256250

6,14897

17,00

N'de linhas 40,00

24,0417 ,

5,45585 5,66054

N

Mínimo

Mríximo

Média

Desvio Padrão

24 24

173,00 172,00

N" de palavras 416,00

283,2093

55,91296

N

Mínimo

Máximo

Média

Desvio Padrão

24 24

5,00

I1,00

8,1250

1,32902

3:oo

10,00

7,2917

1,73153

4,00

No de perguntas 6?oo

4?9583

,75060

Quadro 4
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Para verificannos a existência de diferenças estatisticamente significativas entre o número de

linhas, palavras e perguntas nos textos narrativos dos três manuais aplicámos o teste t-Student para

amostras independentes, considerando um nível de significância estatística de 95o/o (p <0,05).

Como podemos ver no Quadro 5, existem diferenças significativas entre os manuais Pasta Mágica

e Amiguinhos nas três variáveis consideradas (todos os p inferiores a 0,05). O manual Pasta

Mágica apresenta um número de linhas e de palawas significativamente superior ao Amiguinhos,

mas nm número de perguntas inferior. Entre os manuais Amiguinhos e Giroflé há diferenças

significativas entre número de linhas e número palawas, com o manual Giroflé a superar o

Amiguinhos, não havendo diferenças significativas no que respeita o número de perguntas. Por

último, entre os manuais GiroJlé e Pasta Mágica não existem diferenças significativas entre

número de linhas e número de palavras, mas há diferengas significativas no que diz respeito ao

número de perguntas, com maior número de perguntasno Giroflé.

*valores significativos (p <0,05)

gl

46

46

46

Teste t-Student para amostras independentes

Palavras

pCltpgl

0.002* 46 -2,252 0.015* 46

0,000* 46 2,117 0,040* 46

0,358 46 0,062 0.951 46

Pasta Mágica
-3,220

Linhas

t t p

4,023

0,928

10,164 0.000*

1,870 0,68

6,057 0,000*

Amiguinhos

Ámiguinhos

GiroJlé

GiroJlé

Pasta Mágica

Quadro 5
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De acordo com os quatro processos específicos de compreensão da leitura do PIRLS 2001

(Mullis et al., 2004), dois investigadores independentes codificaram um total de 491 perguntas

nos três manuais escolares em estudo - Pasta Mágica [Areal Editores], Giroflé [Santillana-

Constâncial e Amiguinhos [Texto Editores]. Neste tipo de análise, em que se pretende verificar a

relação de concordÍincia entre duas variáveis, uma média de 70 por cento de concordância é

considerada aceitiâvel (Bimmel e Schooten,2004). A cotação realizada pelos dois investigadores

alcançou valores entre os 88 e 93 por cento, de acordo com o teste de Alpha de Cronbach. A

concordância das cotações ou o acordo inter-observadores (fiabilidade) alcançou uma média de

9l por cento. Pode concluir-se pelos valores de Alpha de Cronbach enconfiados que houve

acordo inter-observadores. Os valores encontados são elevados, pelo que se pode considerar que

a cotação das questões tem elevada fiabilidade.

Quadro 6

No que respeita a distribuição de perguntas nos manuais, segundo a categoização dos

processos de compreensão @IRLS), verificámos que os manuais analisados dão maior ênfase à

localização e extacção de informação explícita dos textos §ível 1) e à rcalização de inferências

directas (nível 2), em detrimento da interpretação e integração de ideias e informação (nível 3) e da

examinação e avaliação do conteúdo, & linguagem e dos elementos textuais. O manual
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Alpha de Cronbach

Pasta Mógica

Média = 0,914

0,932

0,927

0,885

Giroflé

Ámiguinhos



Amiguinhos é o que apresenta uma maior incidência de perguntas de Nível I (600/o), sendo que o

Nível 4 se encontra presente em apenas lYo das perguntas do manual. Mais de metade das

perguntas dos textos narrativos do manual Giroflé requerem processos de compreensão de Nível 1,

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

compreensão de Nível4. As perguntas analisadas do manual Pqsta Mágica apresentam uma maior

distribuigão pelos Níveis l, 2 e 3. Apesar de atribuir, tal como os outros dois manuais, maior

importância aos Níveis I e 2 dos processos de compreensão, este manual é o que atribui maior

importância a perguntas de Nível 3.

Quadro 7

No Quadro 8, podemos verificar as diferenças globais dos primeiros dois níveis para os dois

últimos. No PIRLS, a percentagem atribuída aos níveis I e 2 é a mesma para os níveis 3 e 4 (50o/o).

No entanto, nos manuais de 4o ano é notória a importância dada aos primeiros dois níveis,

sobretudo no que diz respeito aos manuais Giroflé e ao Amiguinhos, em detrimento dos níveis 3 e

Localízar e Retirar do

Texto Informação

Explícita

Nível I

44o/o

560/o

60%

20%

Fazer

Inferências

Directas

Nível2

30.7Yo

26.sYo

24%

30o/o

Interpretar e

Integrar Ideias e

Informação

Nível3

25o/o

lTyo

l5o/o

30o/o

Examinar e Avaliar o

Conteúdo, a Linguagem

e os Elementos Textuais

Nível 4

0.3%

0.5%

1Vo

20Yo

Pasta Mágica

Giroflé

Amiguinhos

PIRLS
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Níveis I e 2 Níveis 3 e 4

Pasto Mágica 74,7% 25,3o/o

17,syo

l60/o

50o/o

82,5o/o

84o/o

PIRLS 50% l

Giroflé

Ámiguinhos

4, sendo o manual Pasta Mágica o que atribui maior importância aos últimos níveis dos processos

de compreensão.

Quadro 8

Observações

As observações incidiram em dois dos manuais mais adoptados a nível nacional, pasta

Mágica e Amiguinhos. Em dez aulas observadas, a Professora I colocou aos alunos um total

de cinquenta e uma perguntas, vinte e cinco resultantes da sua ac,çáopedagógica e vinte e seis

do manual de LÍngua Portuguesa (Amiguinhos). 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 ms do manual (Amiguinhos). No que à Professora 3 diz respeito, foram elaboradas

cento e dez perguntas e usadas quarenta e seis do manual (Posta Másca), perfazendo um

total de cento e cinquenta e seis perguntas colocadas em dez aulas. Finatmente, a professora 4

fez um total de trezentas e oitenta e duas perguntas, sendo que destas cinquenta e cinco foram

retiradas do manual (Pasta Migico).
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Número de perguntas colocadas pelas professoras

Amiguinhos Pasta Mágica

Profs.

PIRLS

Nível I

Nível 2

Nível3

Nível4

Total

l5 3l l8

l8 l8 t7

l0 l0

57 ll0 327

22 39 25

4 86

52 t2

0 4 9 0 I

25 26 46 55

Prof. I Manual Prof.2 Manual Prof.3 Manual Prof.4 Manual

7

4

1

4

0

45

t7

9

2

73

Quadro 9

Verificamos que existem diferenças significativas relativamente ao número de perguntas

colocadas pelas professoras, sendo a Professora I a que coloca menos perguntâs por iniciativa

própria (25) e a Professoru 4 a que coloca mais (327). As perguntas colocadas pelas

Professoras I e 2 incidem essencialmente sobre os primeiros níveis dos processos de

compreensão, enquanto as perguntas colocadas pelas Professoras 3 e 4 se apresentâm mais

distribuídas, sobretudo pelos primeiros três níveis de compreensão. E notória a importÍincia

dada por estas duas professoras ao nível 3. No que diz respeito ao nível 4 dos processos de

compreensão, constatámos que este não foi muito desenvolvido nas aulas observadas, sendo

no entanto as Professoras 3 e 4 as que colocaram mais questões dentro deste nível.

No que diz respeito ao modo como as professoras desenvolvem a leitura nas suas aulas,

verificámos que os hábitos das professoras são 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 l, 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 à leitura oral por parte das professoras, verificiimos que as professoras 2,3 e 4,

leram entre seis a sete vezes num total de dez aulas observadas, e a Professora I não leu uma

única vez. A leitura em coro não é muito trabalhad4 sendo a Professora 3 a única que

realizou este tipo de leitura com os seus alunos e ainda assim, apenas uma vez ao longo das

dez aulas observadas.

Quadro l0

Entrevistas

Conceito de Compreensão da Leitura

Um dos primeiros objectivos da entrevista consistia em esclarecer qual era a representação

das entrevistadas acerca do conceito de compreensão da leitura (ver anexo l). Neste sentido a

Professora I considera que a compreensão da leitura consiste em entender o que se lê, ou sej4 o

aluno perceber o texto que leu. Para a Professora 2, a compreensão da leitura é compreender o

conteúdo ou a ideia do texto e relacionar essa informação com outras. No que diz respeito à

Professora I Professora 2 Professora 3 Professora 4

Leitura oral l0 l0 r0

Leitura sm coro

Todos os alunos leram

0 7 7 6

8 9 9 8

8I

I

0 0 I 0

7 8 6 5

Leitura oral pelo professor

Leitura silenciosa
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Professora 3, a compreensão da leitura assenta no facto de as crianças entenderem ou

compreenderem aquilo que lêem. Por fim, psraaProfessom 4, a compreensão da leitura baseia-se

no facto de os alunos lerem o texto e te,ntarem perceber tudo aquilo que nele está implícito, ou

seja, compreender o texto integralmente.

Prof. I Prof.2 Prof.3 Prof.4

Perceber o texüo que leu,

entender o que lê.

É compreender o conteúdo

do texto, a ideia E quando

o texto vai buscar matéria

de outra áreq é tentar que,

a partir dali, eles consigam

compreender outro tipo de

matéria douha área, é

fazertambém a

interligação entre várias

disciplinas.

A compreensão da leitura

é as crianças entenderem

aqúlo que lêem acimade

tudo, compreenderem

aquilo que lêem.

É os miúdos lerem o texto

e tentaÍsxn perceber tudo

aquilo que está implícito,

compreenderem otexto

integralmente.

No que diz respeito ao conceito de compreensão de leitura, todas as professoras usam

palavras-chave como "compreendet'', o'entendet'', ou 'lercebed' aquilo que se lê. No entanto,

apenas as Professoras 2 e 4 ponnenoÍizam as suas definições, referindo-se à comprensão da

ideia principal do Gxto e à importância dos asp@tos implícitos no texto.

Leitura e interpretaSo de um texto narrativo

Relativamente ao mdo oomo as professoras faz-en a exploração de um tento narativo com

os seus alunos, asi respostas dividem-se em frês sub-categorias: leifura interpretação oral e

interpretação escrita.
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No que diz respeito à leitura" todas as professoras costumam pedir aos seus alunos que façam

a leitura silenciosa do texto em primeiro lugar, embora uma das professoras não o faça por

nonna, alternando diferentes maneiras de fazer a leitura na sala de aula. Todas as professoras têm

por hábito ler oralmente o texto para os seus alunos e, no que diz respeito à leitura oral por parte

dos alunos, todas as professoras são, de forma regular, unânimes nesta pútica

Prof. I Prof.2 Prof.3 Prof,,4

Por vezes leio eu e depois

cada um deles, outras

vezes lêem eles o te><to

silenciosamente e depois

oralmente, às vezes aÍé por

grupos depende.

Normalmente os alunos

lêem silenciosamente,

depois leio eu e depois

lêem eles em voz alta.

Normalmente, mando-os

Ier silenciosamente o texüo

depois lêem oralmente,

depois faço eu a leitura

Eles lêem silenciosamente,

depois leio eu o te:rüo, e

depois eles lêemtambém

oralmente.

No que conceÍne a interpretação oral, as quatro professoras empregam diversas estratégias. A

Professora I tem por hábito fazer a interpretação oml conversando com os seus alunos sobre o

texto, identificando com eles as palavras dificeis e procurando o seu significado. A Professora 2

côstuma colocar questões explícitas aos alunos sobÍe o que está no texto, estabelecendo

comparações com outos textos que já leram. A Professora 3 costuma ler o texto ao mesmo

tempo que vai colocando questões aos alunos sobre o seu significado. A mesma professora tem

também por hrábito fazer fichas de leiturq utilizar esfatégias como o reconto e o resumo ou ainda

pedir aos alunos que imaginem o final de um texto. Finalmente, a Professora 4, aquando da

interpretagÍlo oral, lê de novo o texto aos alunos e vai explicando, parágrafo aparágrafo ou frase a

frase.
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Prof.l

Falamos sobre o texto,

vemos as palavras diflceis,

o que significam.

Prof.2

A interpretação oral é

conforme, às vezes faço de

forma directa, exactame,lrte

sobre o que está ali, faço

perguntas explícitas sobre

o que está no texto. Outras

vezes, estabelecendo

comparações com outros

textos que já leram.

Prof.3

Vou colocando algumas

questões que acho mais

pertinentes para eles

conseguirem perceber qual

é o sipificado, até porque

depois facilita a

interpretação ecrita

Faço fichas de leiturq o

reconto, o resumo,

terminar os texúos, por

exemplo, quando sou eu a

ler não acabo para eles

imaginarem como vai

acahar, e depois lemos a

seguir para eles verem

como cadaum inventaum

final diferente.

Prof.4

Faço a interpretação oral

lendo de novo o texto e

explicando, ou parágrafo a

parágrafo ou frase a frase,

conforme.

Relativamente à interpretação escrita de textos narrativos, todas as professoras costumÍrm

usar, por nonna, os questionários que vêm no manual. No entanto, a Professora 2 refere que

quando tabalha com outro tipo de material que não o manual elúora ela própria as perguntas. A

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

interpretação para os alunos responderem ou completarem.
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Prof. I

lJogaalmente aproveito aÍr

perguntas do liwo. Lemos

as perguÍúas do livro,

respondemos oralmente e

depois eles respondem por

escrito e depois

conigimos.

Prof.2

Quando estou a trabalhar

no manualo normalmente,

uso as perguntas do

manual, quando tabalho

outros tenüos faço eu as

perguntas.

Prof.3

Normalmente uso as

perguntas que vêm com o

manual.

Prof.4

Na parte escrita,

geralmente aproveito os

questionários do livro e, se

eu vir que silo curtos e

quero aproveitr mais,

passo mais peÍguntas no

quadro para eles depois

responderem ou

completarem.

E evidente a importiincia que todas as professoras dão à leitura silenciosa e oml por pÍfie dos

alunos, bem como à leitura oral poÍ parte da professora Quanto à interpretação oral, a Professora

3 é a que emprega esfatégias mais diversificadas com vista à compreensão da leitura Por último,

parece-nos importante salientaÍ que tdas as professoras costumam usar as questões dos manuais

como principal meio para a interpretação escrita

Estmtégias utilizadas com vista ao desenyolvimento da compreensão da leitura

Com vista à compreensão da leitura, a Professora I costuma colocar os alunos em grupo e,

le,ndo novarnente, leva-os a discutir ente eles as ideias do texto. A Professora 2 costuma usar

estratégias como a consulta de dicionário, tabalhar frases ou só pedaços do texto e fazer

perguntas directas que levem os alunos a compreender o sentido implícito do tqrto. No que diz

respeito à Professora 3, algumas das estraÍégias empregues são responder às perguntas de

interpretação do manual, pÍocurar e escreveÍ no quadÍo o significado das palanras mais dificeis e

tentar fazer sobressaiÍ as ideias implícitas no texto e analiú-las. Por fim, com üsta à

compÍeeÍrsão da leitura, a Professora 4 tem por hábito ler novamente determinados parágrafos e ir
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colocando questões a alunos mais o'desenvolvidos', ou sejq faz cnm que os alunos com

capacidades de compreensão mais desenvolüdas expliquem deterrrinadas ideias aos colegas.

Prof. 1 Prof.2 Prof.3 Prof.4

Às vezes dividoos em

grupo, eles lêe,m

novamente o texto, e

depois discúem entre eles

as ideias do texto, rm dá

uma ideia" outro dá outra

Consulta de dicionário,

tabalhar frases, tabalhar

só pedaços do texto, em

vez de trabalhar o texto

todo, trabalhar só partes.

Com perguntas direotas, ou

seja, na hora, conforme o

sentido do texto tentas

erplicar da melhor formq

por exemplo, o que é achas

que o autor queria dizer

com isto, achas que esta

frase quer dizer

exactamente isto ou seÉ

que tem ,m segundo

sentido e, se tem um

segundo sentido, o que é

que autor nos pretende

dizer quando fazesla

afirmação.

Sou sincera, neste género

de manuais só utilizo

mesmo acompreensão do

texto que vem a seguir. Eu

recorria muito aos

dicionários parao

vocúulário, mas a maior

parte deles não tem, entÍlo

quando há alguma palawa

que eu acho que seja

importante, eu pÍocuro e

escrevo o signifioado no

quadro, ou então, muitas

vezes não procuro, mas

orplico eu o sigpificado.

Às vezes ideias que estão

implícitas no texüo e que

eles nilo chegam lá, eu

tento fazàlas sobressair e

depois analiú-las com

eles.

Quando eles não

compreendem, voltamos

ao tento, e lemos

novamente determinados

parágrafos e vou

perguntando, às vezes a

algum que sejamais

desenvolvido, porque às

vezes basta o significado

ds nma palavra para eles

ficare,m a perceber.

É de notar a importância e preocupação das Professoras 2 e 3 em levar os alunos a

compreender o sentido implícito do texto. Com vista ao desenvolvimento da compreensão da

leifura, as Professoras I e 4 empregam esEatégias mais ou menos parecidas, como a interacção

dos alunos com melhores níveis de compreensâo com os alunos com níveis de compreensão de

leitura mais fracos.
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Aspectos a que atribui maior imprtÍincia na exploraçiio de um texto narrativo

A Professora I considera essencial, na exploração de um texto narrativo, identificar as

personagens do texto, identificar a personagem principal e localizar a ac$o no tempo e no

espaço. No que conceÍne a Professora 2, esta também considera que alguns dos aspectos mais

importantes são perceber quem são as personagens do texto e identificar as personagens

principais. A mesma professora considera ainda importante perceber qual é o papel de cada

personagem dento do texto e como é que a acção se desenrolq ou seja, como é que as

personagens se comportaram ao longo da história Dentro da mesma linha de pensamento a

Professora 3 considera que identificar asi personagens e a ideia principal são os aspectos mais

importantes na o<ploração de um texto narrativo. Por último, a Professora 4 enfafiza o

conhecimento do conteúdo, das ideias principais e secundárias, a @pacidade de identificar as

personagens e as partes em que se divide o texto.
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Prof. 1

Quais sâo as perÍionagens,

a pennnagem principal,

onde é que se passa a

história,otempoeo

espaço em que está

inserida.

Prof.2

Perceber quem são as

personagem principais, as

personagens que

participam no toúo, qual é

o papel de cadauma delas

dentro do texto, qual é a

suafunção, como é que

elas se apresentam, como é

que se vão apresentando ao

longo do te:<to, como é que

a acção se vai

desenrolando, como é que

estávamos no principio,

como é que eles chegam

ao meio e depois como é

que se apresentam no final

do texto. Perçeber mais ou

menos como é que as

personagens do texto se

comportaÍam ao longo da

história" acho que esta é a

parte essencial.

Prof.3

É súer as penionagens que

entram no texúo, o assunto

do texto, a base do terúo.

Prof.4

É eles conhecerem o

conteúdo. Saber quais são

as ideias principais e

secundárias do texto.

Conseguir identifi car as

perconagens, e as pmtes

em que se divide o teúo.

Todas asi pÍofessorasi consideram que um dos pontos essenciais na exploração de um texto

narrativo será identificar as personagens. Algumas consideram tarrbém e§sencial compÍeendeÍ

qual a ideia principal do texto e perceber onde, como e quando se desenrolaaacçãD.
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Tipo de perguntas em que os alunos apreentam mais difrculdads

As Professoras l, 2 e 3 responderarn que os seus alunos apreselÍam maiores dificuldades em

perguntas implícitas, ou seja, as que não estiio explícitas no texto e que apelam ao raciocínio ou

ao selrtido crítico. A Professora 4 considera exactamente o oposüo, ou seja, que os seus alunos

têm, por vezes, mais facilidade em responder a questões implícitas do que a p€rguntas explícitas

ou directas porque, segundo a professorq os alunos ooacham que é fácil demais para ser aquilo e

pensam que seú ouEa coisa''.

Prof. 1 ProÍ.2 Prof,,3 Prof.4

Quando não são perguntas

directas, quando são

aquelas perguntas

indirectas eles ficam

completamente baralhados,

não súem o que hãode

respondern não entenderam

o porquê dapergunta

Aquelas que não são

directas, que não estiio

explícitas, que apelam ao

raciocínio. E são as que

temos que trabalhar mais.

Os miúdos hoje em dia

têm mútadificuldade em

se abstrair, nem gostam,

porque o que querem é

solução imediata, e

portanto tudo o que seja

coisas que os façam pensar

mais um bocadinho dá

burbwinho nasalq dá

conversa, porque isso não

os moüva, eles estão muito

virados para o resultado

imediato, e depois isso vai

ver-se ao longo do tempo.

Perguntas que não têm

resposta directa no tento,

que têm que p€,lrsar u!Ír

bocadiúo, aquelas que a

resposta está directinha no

tenüo eles até conseguem,

agora aquelas em que eles

têm que apelarum pouco à

constmçâo do raciocínio

eles játfur mais

dificuldades.

Às vezes há aquelas

perguntas mesmo directas

que eles andam por ali à

procura e não encontram a

respostq há aquelas

perguntas que eles acham

que é ftcil demais para ser

aquilo e pensam que será

ouha coisa Às vezes

àquelas que eupenso que

eles vão termais

dificuldades em responder

são as que respondem

melhor.
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É de salientar que três turÍnas, num total de quafio, apresentam, segundo as professoras,

dificuldades de compreensão quando se fiata de responder a questties implícitas. Os alunos

demonstram dificuldades em responder a perguntas cuja resposta não se enconte explicitamente

expressa no texto e requeira conhecime,ntos prévios de modo a completar o sentido implícito do

texto.

Opinião das professoras sobre o manual de Língua Poúuguea

Questionámos as professoras acerca do manual de Língua Portuguesa que utilizam oom os

seus alunos no sentido de perceber quais as suas opiniões sobre este material e se o consideram

ou não como um auxiliar para o desenvolvimento da compreensão da leitura É de referir que as

Professoras I e2utilizano manual Ámiguinhos da Texto Editora e, as Professoras 3 e 4utrlizam

o manual Pasta Mágica daAreal Fditores.

De maneira a facilitar a compreensão das opiniões das professoras, dividimos as respostas em

tês sub-categorias: opinião global, textos e perguntas de interpretação. No que diz respeito à

opinião global das professoras sobre o manual de língua portuguesa que utilizam, as Professoras

I e 2 consideram que o manual que rúilizam o'é muito fraquinho", até mesmo, 'tlorroroso",

segundo a Professora 1. Opinião inversa têm as professoras 3 e 4 acerca do manual que utilizam,

considerando-o "bonziúo" e "muito bem estrufurado", com'oboas sugestões de actividades",

segundo a Professora 4.
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Relativamente aos textos do manual, as Professoras I e 2 consideram que estes são muito

pequenos e fáceis, com muitos desenhos e pouca informação, não se enquadrando à realidade. As

Professoras 3 e 4 consideram que os textos do manual que utilizam são acessíveis e

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

alunos.

Prof. 1 Prof.2 Prof.3 Prof.4

Prof. I

Horroroso, niío tem ponta

por onde se lhe pegue.

Os textos têm mütos

deseohos, pouca

informação, nomal m ente

só têm duas outês

perguntas de interpretação,

mas parece quenãotêm

lógica neúuma- Os textos

não se enquadram à

realidade, nâo têm nexo

neúum, não hátextos da

altura da Páscoq são

descabidos.

Prof.2

É muito fraco. É mesmo

muito, múto fraquinho.

Textos müto pequeninos e

de tal forma fáceis que, por

exemplo, eles @e

diferentes tipos de texüo

para fazer companção,

@e doistextos

normalmente para

comparar, mas tão fiácil é

um como éouto e

portanto não dánada A

írrioa coisa que te podem

dizer é que o mesmo tema

pode ser abordado de

diferentes fomas, afr avés

de umapoesia, afavés de

uma ilusffação.

Prof.3

Eu acho que até é

Sgnzinho.

A nível de textos não

tenho nada aüz.er. De um

modo geral acho que os

textos silo acessíveis,

temos uns engraçados

ouhos mais sérios e acho

que isso também favorece

o manual.

Prof.4

Gosto bastante, acho que

estámuito bem

estruturado. Tmbém tem

boas sugesttles que

podemos aproveitar.

Os textos já são

grandinhos e oom um

contexto bastante

desenvolüdo para a idade

deles, mesmo a nível dos

textos históricos, com

datas específicasefaza

interligação com o estudo

do meio.
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Finalmente, no que respeita as perguntas de interpretação, a Professora I considera que estas

estão mal formuladas e são pouco explícitas, enquanto a Professora 2 considera que são muito

fáceis e muito explícitas. Segundo a opinião das Professoras 3 e 4, as perguntas de interpretação

do manual que úilizam estão bem elúoradas para alunos de quarto ano, com algumas perguntas

explícitas e algumas com um maior grau de dificúdade. No entanto, em alguns casos, as;

professoras consideram que poderia haver mais perguntas.

Prof. I Prof.2 Prof.3 Prof.4

Ao nível das perguntas de

interpretagão também não

têm nexo, aoho que estâo

mal elaboradas.

É mais ao nível do

pensamento deles. Os

miúdos gostam de

perguntas do tipo

pergunta-resposta e isso

não acontece neste manual,

as perguntas não sâo múto

o<plícitas e às vezes eles

ficam ali assim.

Tem perguntas muito

fraquinhas, muito fáceis,

qualquer pergunta que se

faça deste livro dá em

perguntadirecta As

perguntas indirec'tas que

trabalhamos são ao nível

dos contos, nrmoa com um

textozinho destes.

As perguntas de

interpretaçãon algumas são

muito poucas, outras... há

casos em que podiahaver

mais, no entanto, acho que

estão bem feitas para um

quaÍto ano, não são

demasiadamente fáceis

nem muito diflceis.

Há algumas que são muito

elçlícitas, mas também

depende dos textos, há

textos quejá são um

bocadinho mais elúorados

e as perguntas também são

um bocadinho mais

diffceis.

Quando vejo que o texto

podia ser mais elçlorado,

às vezesn acabo por fazer

mais umas perguntas

escritas.

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

Professoras I e 2 que usam o manual Arniguinltos, terceiro manual mais adoptado a nível

nacional, e a satisfação das Professoras 3 e 4, que usam o manual Pasta Mágica, manual mais

adoptado a nível nacional. Sublinhamos o interessante confronto de opiniões da Professoras 1 e 2

(que usam o mesmo manual) relativamente às perguntas de interpretação.
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Queüonários

Aos questioniários adminisfados (ver anexo 2), sobre o desenvolvimento e estratégias

aplicadas pelos professores com vista ao desenvolvimento da compreensão da leitura,

responderam quaÍro professores do sexo feminino (ver apêndice l,tab.l), que leccionam em três

escolas diferentes do disEito de Setúbal, e sessenta professores a nível nacional, cinquenta e oito

do sexo feminino e dois do sexo masculino (ver apêndic'e2,tab.l).

Caraclet'tz,tçâo das turmas em termos de aprendizagens

As tunnas em estudo são constituídas por vinte e um (furma 1); vinte e quatro (Turma 2);

vinte e três (Turma 3) e vinte e um alunos (Turma 4) respectivamente. Os alunos das turmas 1,2

e 3 encontam-se todos ao nível do 4" ano em termos de aprendizÂEerrs, enquanto que apeÍras

dezassete alunos da Turma 4 se enconfiam ao nível do 4o ano no que se refere às aprendizagens

desenvolvidas (ver apêndice l, tab. 24). Relativamente ao nível de leitura dos alunos, as quaffo

professoras referem que a maior parte se encontra na média, apesar de alguns alunos

apresentarem dificuldades de compreensão oral com necessidade de apoio educaÍivo. Este,

porém, ape,lras acontece numaturma (ver apêndice l, tab. 5-8).

A nível nacional, 40o/o das turmas são constituídas por 16 a20 alunos, mas apenas 74,5yo

frequentam o quarto ano e 67,7o/o dos alunos se encontam ao nível deste ano de escolaridade (ver

apêndice z,tab.24} A maioria dos professores (66,7 %Q referc que a maior parte dos seus alunos

se enconüa na média, mas 73,3Vo consideram que alguns dos seus alunos tê,m dificuldades de

compreensão com necessidade de apoio educativo. Todaüa, apenasi 63,3yo dos professores dizem

beneficiar deste apoio, e nem sempre para todos os alunos que dele necessitam. (ver apêndice 2,

tú. 5-8).
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Importância atribuída pelas professoras ao ensino da leitura

Quando questionadas relativamente à 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, rrm misto entre actividades ligadas à língua

portuguesa e a ouEas áreas curriculares, despendendo neste tipo de ensino ente sete horas e meia

e oito horas e meia por semana (ver apêndice l, tab. 9-10). As professoras despendem ente duas

a oito horas apenas em actiüdades de leiturq e afirmam que algum desse tempo é usado com a

finalidade de desenvolver competências ligadas à comprensão da leitura (ver apêndice l, tab.

14-15). No entanto, constataÍÍros que as professoras não dedicam apenas algum desse tempo, mas

sim, todo o tempo, realizando esse tipo de actividades todos os dias no caso de três professoras

(verapêndice 1, tab. 16-17).

A nível nacional, 86,6yo dos inquiridos, tal como as quatoo professoras em esfudo, fazem um

misto entne actiüdades ligadas à língua portuguesa e a outas áreas ourriculares no que respeita o

ensino da leitura, sendo qure 56,7%o despende entre sete horas e meia e dez horas por semana neste

tipo de ensino (ver apêndice 2, tab. 9-10). Uma grande percentagem de professores (7l,7YQ

despende ente duas horas e meia e oito horas em actiüdades de leituia, sendo que 88,80Á dos

professores usam o tempo dedicado ao ensino da leitura com a finalidade de desenvolver

competências ligadas à compreensão (ver apêndice 2, tab. 14-15). Neste sentido, 66,60/o dos

professores diz despender, em média, enüe uma a seis horas semanais para este tipo de ensino, e

85Yo afirmafazê-lo todos os dias (ver apêndice2,tab.16-17).
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Estrat@ias utilizadas com vista ao desenvolvimento da leitura

De uma maneira geral, quando as professoras tabalham a leitura e/ou fazem actividades de

leitura, cosfumam fazê-lo como uma actividade para toda a turma, não sendo hábito comum

criarem grupos homogéneos oom o mesmo nível de leitura Apenas uma professora faz ensino da

leitura individualizado muitas vezes por semana (ver apêndice 1, tab. 18).

No que diz respeito aos recursos usados pelas professonas, o mais utilizado é o manual de

língua portuguesa Três professoras costumam utilizar ainda oufios manuais ou fichas e livros

infantis variados uma a duas vezes poÍ semana (ver apêndice 1, tab. 19). Os tipos de texto que as

professoras costumam usar mais frequentemente para trabalhar a leitura elotu faz.er actiüdades de

leitura são textos narrativos ou outras histórias (ficção). Três professoras úilizam ainda, uma ou

duas vezes por semana, texüos narrativos ou ouEas histórias (ficção), liwos mais longos com

capítulos e p@mas (ver apêndice l, tab. 20). Três professoras dizem utilizar os mesmos materiais

para alunos com diferentes níveis de leitura, mas os alunos nabalham a rimos diferentes (ver

apêndice l,tab.2l). Aunanimidade das professoras respondeu que, se um aluno começar a ficar

para ffis na leitura, despendem mais tempo em trabalho indiüdual com este aluno e colocarr

oufios alunos a tabalhar com ele nesta área (ver apêndice l, tab. 39).

No que diz respeito aos trabalhos de casa que envolvem leitura, duas professoras pedem aos

alunos üês a quafio 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 apêndice l, tab. 3Q.

De uma maneira geral, todas as professoras esperÍrm que os seus alunos demorem meia hora ou

ainda menos arealizar as suas leituras (ver apêndic,e l,tab.37).

Duas professoras reúnem-se uma vez poÍ semana com outos professores para discussão e

planeamento do currículo de leitura ou elaboração de esüatégias de ensino, enquanto as outas

duas fazem o mesmo umarzezpor mês (ver apêndice 1, tú.44). Por último, todas as professoras
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têm esperanças de que mais de metade dos seus alunos cresçam como bons leitores (ver apêndice

l,tah.46).

A nível nacional, 6l,7yo dos professores inquiridos costumam faz.er astridades de leitura

como uma actividade para toda a furmq sendo que 93,3o/o dos professores fazem leitura

individualizada com os seus alunos e apenas 6,7yo dizennão fazer (ver apêndice 2, tab. l8).

O recurso mais utilizado pelos professores no dia-adia é o manual de língua portuguesa

(65Yü, recorrendo também 53,3yo dos professores a materiais de outras disciplinas (ver apêndice

2, tab. l9). No caso de metade dos professores, os tipos de textos mais utilizados são textos

narrativos ou outras histórias (ficção) uma ou duas vezes por semana e, no caso de 48,3% dos

professores, são fábulas e contos de fadas, utilizados com a mesma frequência (ver apêndice 2,

tab. 20). RelaÍivamente aos materiais usados para alunos com diferentes níveis de leiturq 45Yo

dos professores inquiridos usa os mesmos materiais mas os ahmos tabalham a rifrros diferentes,

enquanto 4l,7yo usa materiais diferentes de acordo com os diferentes níveis de leitura dos alunos

(ver apêndice 2, tab. 21). A unanimidade dos professores (100%) respondeu que, se um aluno

começar a ficar para tás na leitura, despende mais tempo a trabalhar a leitura individualmente

com este aluno. Para além do acompanhamento individualizado, 85o/o refere que coloca também

outros alunos u g'a§alhar nessa área com o aluno que tem mais dificuldades (ver apêndic,e2,tú.

3e).

Dos professores inquiridos, 43,3Yo pedem aos seus alunos que leiam em casa uma a duas

vezes por semana, e 31,7o/o faz o mesmo pedido três a quafio vezes por semana (ver apêndice 2,

tab. 36). Em média, 70o/o dos professores espeftrm que os seus alunos demorem meia hora ou

menos arealizar as suas leituras (ver apêndice2,tab.37)

Metade dos professores inquiridos (507o) reúne-se uma vez por mês com outnos professores

para discussão e planeamento do currículo de leitura ou esfiatégias de ensino (ver apêndice2,tab.
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44). Por último, 28,3Yo dos professores inquiridos espera que os seus alunos cÍesçam como bons

leitores, enquanto 43,3o/o espera que o mesmo aconteça a mais de metade dos seus alunos (ver

apêndice z,tab.46).

Estrat@ias utilizadas com vista ao deenvolümento da compreensão da leitura

Todos os dias ou quase todos os dias todas as professoras pedem aos alunos que leiam

silenciosamente. Com a mesma frequência üês professoras lêem em voz alta para a furma e

pedem aos alunos que leiam em voz alta, ensinam-lhes novo vocúulário e ajudam-nos a

compreendeÍ o novo vocabulário nos textos que estE[o a ler. Todas as professoras ensinam aos

seus alunos, uma ou duas vezes por semana" esüatégias para decifrar sons ou palavras. Com a

mesma frequência, tês das professoras em estudo ensinam aos seus alunos diferentes esüatégias

de leifura, como a auto-regulação da compreensão ou a leitura na diagonal para apree,rder 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 outos alunos lêern em voz alta e

dão-lhes algum tempo para lerem livros que eles próprios escolheram (ver apêndice l,tab.22).

Após terem lido um texto, três professoras pedem aos seus alunos, todos os dias ou quase

todos os dias, que respondam por escrito a perguntas de compreensão da leitura, a perguntas orais

ou resumam orahnente o que leram. Duas professoras costumam pedir aos alunos que façam um

teste sobre o que leram uma ou duas vezes por mês (ver ap&rdice l,tab.23).

Quando questionadas relativamente as esEatégias empregues com vista ao desenvolvimento

da compree,nsão da leitura, três 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

frequência, duas professoras pedem aos alunos que expliquem o que compreenderam daquilo que

leram; façam comparaçôes entre o que leram e as suasi experiências pessoais; enEe o que leram e
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outras leituras anteriores; tirem conclusões e façam inferências baseadas no que lerarn e,

finalmente, descrevam o estilo literário ou a esüutura do texto que leram (ver ap&rdice 1, tab.

24).

A nível nacional, 8l,5yo dos professores lêem, todos os dias ou quase todos os dias em voz

alta para a turma, se,ndo que 9AYo dos professores pedem aos alunos que leiam silenciosamente e

85% que leiam em voz alta, com a mesma frequência. Todos os dias ou quasie todos os dias, a

quase totalidade dos inquiridos (96,7Yo) ajuda os alunos a compÍeender novo vocúulário nos

textos que estes estão a ler, 78,3%o ensinam novo vocúulário aos alunos e 25Yo ensinam aos

alunos diferentes esftatégias de leifura, como a auto-regulação da compreensão e a leitura na

diagonal para apreender o se,ntido global de um texto. Apenas 20o/o dos professores inquiridos

dão, todos os dias ou quase todos os dias, tempo aos alunos para lerem algo que eles próprios

escolheram (ver apêndice 2, tab. 22).

Após terem lido um texto, 957o dos inquiridos @em 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

leranr, e 78,3Yo pedem aos alunos oom a mesma frequência que respondam num liwo de

exercícios ou numa folha a perguntas de compreensão da leitura. Uma vez por mês, 56,7Yo dos

professores costumam pedir aos alunos que façam um teste sobre o que leram (ver apêndice 2,

tab.23).

Quando questionados acerca das estratégias empregues com üsta ao desenvolvimento da

oompreensão 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%o referem

que, com a mesma frequência, pedem aos seus alunos que identifiquem as ideias principais de um

telfto. Menos de metade dos inquiridos (40%o) pede aos seus alunos que façam, todos os dias ou
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quase todos os dias, comparações ente o que leram e as suas experiências pessoais (ver apêndice

2,tab.24).

Estratégias utilizadas com vista à avaliaçâo do desempenho e progreso dos alunos na

leitura

Com vista à avaliação dos alunos na leiturq todas as professoras têm por hábito, no mínimo

uma vez por semana, ouvir os alunos ler em voz alta e fazer-lhes perguntas oralmente. Três

professoras úilizarn, com a mesma frequência, perguntas de escolha múltipla perguntas de

resposta cuÍa, e identificam os erros que os alunos faz.en na leitura oral. Duas professoras fazem

no mínimo uÍna vez por semana perguntas que pedem respostas de desenvolvimento, pedem aos

alunos que façam um resumo oral do que leram e reúnem-se com os seus alunos para

conversarem sobre o que estes leram e o tabalho que frzeram. As outras duas professoras

utilizam exactamente as mesmas esüatégias, mas apenas uma ou duas vezes por mês (ver

apêndice l, tab.41).

Para avaliar o progresso dos alunos na leitura, tês professoras atribuem muita importáncia à

sua'opinião pessoal e duas consideram que os testes de diagnóstico sâo um instrume,nto muito

importante. Três professoras afiibuem alguma importiincia aos testes sumativos, aos exames ou

provas de aferição e às fichas de avaliação que vêm com alguns manuais (ver apêndice 1, tab.

40).

A nível nacional, a totalidade dos professores inquiridos (1007o) questiona oralmente os

alunoq todos os dias ou quase todos os dias, com üsta à avaliação do desempenho desües na

leitura- Com a mesma frequênciq a quase totalidade dos professores (98,37o) ouve os alunos ler

em voz alta e identifica os eÍTos cometidos, enquanto 8l,7yo pedem aos seus alunos que façarn

um resumo oral do que leram. Uma ou duas vezes por semana" 40Yo dos professores reúnem-se
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com os seus alunos para conversar sobre o que estes leram e sobre o Eabalho que realizaram (ver

apêndice 2,tab.4l).

Para avaliar o prosresso dos alunos na leiturq 78,3Yo dos professores atibuem muita

importáncia à sua opinião pessoal, 5l,7yo aos testes de diagnóstico e 36,7%o aos testes sumativos.

Dos professores inquiridos, 61,'l%o atribuem alguma importância aos testes sumativos e aos

exames ou provÍrs de aferição, enquanto 30% atribuem pouca ou nenhuma importÍincia a este

último pÍocesso de avaliação (ver apêndice2,tab.40).

Testes de compreensão de leitura

O teste de compreensão da leitura aplicado a setenta e oito alunos de 4" ano (ver anexo 3),

divididos pelas quato turrras em estudo, foi adaptado da estrutura do PIRLS 2001 (Mullis et al.,

2003) e corrigido de acordo com os critérios de classificação utilizados no referido estudo,

utilizando uma escala de classificação de 0 a 16.

De fonna a verificar a homogeneidade da amostra foi aplicado o teste de Kruskal-\Mallis para

amosffas emparelhadas, a partir dos resultados do pré-teste dos alunos das quato tuÍmas,

assumindo como hipótese nula que as turmas são comparáveis enfie si em termos de

compreensão da leitura.

O teste reveloq de acordo com atabela de valores percentuais do Quiquadrado (,í) com üês

graus de liberdade, que não há motivo para rejeitar a hipótese nulq uma vez que as diferenças dos

resultados dos pré-testes dos alunos das quafio turmas em estudo não são estatisticamente

significativos, verificando-se assim a homogeneidade da arnostra. Neste sentido podemos afirmar

que, no início do presente esfudo, as furmas erarn compaúveis ente si em termos das suas

aprendizagens no que diz respeito à compreensão da leitura
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Teste de Kruskal-lYallis para amostras emparelhadas

5,133Prré-teste (4 turmas em estudo)

p

0,8373

Sl x'I

Quadro 11

De forma a garantir uma coÍrecção válida e rigorosa, tattn o pré-teste como o pós-teste foram

corrigidos por dois coÍrectores independentes e foi aplicado o teste Alpha de Cronbach para aferir

a Íelação de concordância ente as coÍrecções dos dois investigadores. Concluiu-se que existiu

uma elevada concordância ente os coÍrectoÍes no que se refere à cotação afiibúda aos testes.

Forap alcançados, em média, e como se pode veÍ no quadro 12, valores de Alpha de Cronbach

na ordem dos960/o para os prélestes e98o/o para os pós-testes, podendo considerar-se que a

cotação das questões tem elevada fiúilidade, uma vez que o valor considerado aceitável para este

tipo de teste é de7lo/o @immel e Schooten,20M)-

Média:0,982

0,974

Pré-teste

Pós-teste

Média:0,966

Turma 2 0,935

Turrno 3

Turma4

Turma 2 0,985

0"985

0,967

Turma 3

Turma4

0,968

0,9E7

Twma I

de Cronbach

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 qns-testes. Os pré-testes realizaram-se no

início de Fevereiro de2007 e ospós-testes em meados de Junho do mesmo ano, com o intuito de

aferir o tipo de dificuldades de compreensão que apresentavam os alunos nestas duas fases do ano

lectivo e verificar a existência ou não de evoluçâo por parte destes no que respeita à compreensÍio

da leitura

Os resultados dos pré-testes demonstram um nível médio de compreensão da leitura, com

valores percentuais enüe os 60,10/o e os 67,40/o, enquanto os pós-testes apresentam valores um

pouco mais elevados, entre os 67,95%o e os 75,7o/o. Na totalidade das turmas, e tanto pa;6. o pré-

teste cnmo para o pós-teste, a Turma 2 é a que apresenta melhor desempenho ao nível da

compreensão da leitura (Pré-teste: 67,40/o; Pós-teste:75,7yo) e a Turma I aquela que apresenta

um desempeúo mais fraco (Pré+este: 60,10/o; Pós-teste:67,gyo). Todas as furmas apresentam

níveis de progressiüdade, sendo a Turma 4 a que mostrou maiorprogresso, na ordem dos 8,5%o, e

a Turma 3 a que apresentou menor progtesso, com apenas l,7o/o.

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

avaliação da compreensão da leitura
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Localizar e

RetiraÍ do Tsxto

Informa@o

Explícita

Íaz,q

InfeÉncias

Directas

Interpretar e

Integrar

ldeias e

Informa@o

Examirare

Avaliar o Conteúdg

a Linguagem e os

Elementos Tentuais

Nível I Nível3 Nllvel+ IIr I

TOTAL

N" de perguntas por nível 3 perguntas 2 perguntas 5 perguntas 1 pergunta 11 perguntas

Cotação 18,75o/o l8,7syo 50 o/o 12,5 0/o 100%

Pré-teste 16,9 0/o 15 o/o 24,40/o 3,8 o/o 60,1 yo

Turma I
Pós-teste 16,g o/o 16,6o/o 27,5 o/o 6,9 yo 67,9 0/o

:. ll l_:{!lli, 'ri, ,,!.1 l:,:-it,: ]..lri:iriia:,:1,:i:.r:i:.,', I

Prâteste l8,l yo 17,4Yo 29,6 o/o 2,3 0/o 67,4o/o
Turma2

Pós-teste 18,75o/o 16,8yo 32,9yo 7,25 yo 75,7 o/o

' ' " .:i.: l 

- 

r...:1 .. . . Ll- -r .. :-:..+a,l i.,-Íj,iij: : i..ii :1:iiii:;iiir 1

Pré-teste t8,t% 15,6 0/o 25,6o/o 7,4% 66,7 yo

Turma 3

Pós-teste 17,6 0/o 16,2yo 29,5 o/o 5,1 Yo 68,4o/o

I

Pré-teste 16,5 0/o 16,2 0/o 25,80/o 7 o/o 65,5 %o

Turma4

Pós-teste lSAo/o ts,8% 30,6yo 92o/o 74o/o

Quadro 13

Com o intuito de verificarmos se existem diferenças significativas na evolução do

desempenho dos alunos no que diz respeito à compreensão da leitura, aplicámos o teste t-Sfudent

para amosfra§ emparelhas, considerando um nível de significância estatística de 95o/o (p <0,05).

Verificámos que existem diferenças estatisticaÍnente significativas do pré-teste paÍa o pós-teste

nas Turmas 1,2 e 4, sendo a Turma 3 a única que mostrou um nível de evoluçâo mais baixo, nâo

sendo estatisticamente significativo.
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_l _t_l _r_1 _1] _il _r__l 3 _i__t _it 3 _i__l

Turma I Turma 3 Turma 4

p

Pré-teste

Pós-teste
{,603-3,842 0,276t9 -2,976 0,004* 18 0,000* 2l t6 -3,625 0,001*

Turma2

Teste t-student para amostras àmparelhadds

Quadro 14

No que respeita o desempeúo dos alunos por níveis de compreensão, verificámos como que

um "efeito de escada", llma vez que o desempnho dos alunos vai diminuindo à medida que vão

aumentando os níveis de compreensâo. De um modo geral, os alunos têm um bom desempeúo

no que diz respeito a localizar e retirar do texto informação exptícita §ível l) e a fazer

inferências directas §ível 2), e apresentam maiores dificuldades em interpretar e integrar ideias

e informaçõo §ível 3) e em examinor e avaliar o conteúdo, a linguagem e os elementos texttnts

§ível 4). Apresentamos no Quadro 15 a percentagem de desempenho dos alunos por níveis de

compreensão.
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Turma 1

Turma2

Turma 4

I

I

55 o/o

I .,

51,6o/o

6l)o/o

90,1 yo

Nível3

90,1 o/o

Examinar e Avaliar o

Nível4

e os Elementos

Conteúdo, a

Pré-teste

Pós-teste

48,8o/o 304%

Pré-teste

Pós-teste

88o/o

98,lYo

56o/o

73,6o/o

E6,4o/o

84,3 o/o

Turma 3

Pré-teste

Nível2

lSAo/o

Pós-teste 100 o/o

80 o/o

88,5 o/o

89,6Yo

Pós-teste 59 o/o 40,8o/o

Pré-teste 51,2,o/o 59,2o/o

65,8o/o 58o/o

93,9yo

96,5 o/o E3,2Yo

-l

Farsr

lnferências

Directas

Interpretar e

tntegrar Ideias e

Informação

Localizar e Retirar

do Texto Informação

E:rplicita

55%

96,5 o/o 92,8o/o 592o/o

86,4o/o

Nível I

Quadro 15

Relativamente aos dois primeiros níveis dos processos de compÍeensão o desempenho dos

alunos é muito bom, tanto no pré-teste oomo no pósleste, com valores na oÍdem dos 90% e que

chegam a atingir os 100% (pós-teste, Turrra 2)para o Nível l, e na ordem dos 80% para o Nível

2. No que se refere aos dois últimos níveis §ível 3 e 4) as diferenças entre préleste e pós-teste

são mais eüde,ntes, sobretudo no Nível 4, em que se verificam grandes diferenças no

desempenho dos alunos. A Turma 2 apresenta uma evolução considerável neste nível com um

aumento do desempe,nho dos alunos de 39,6Yo. A Turma 3, que apÍesentou no Nível 4 os

melhores resultados Írc pré-teste, apresenta no pós-teste os piores, sendo a ísnica furma em que

não se verificou evolução neste nível de compreensão.

No geral, a Turma 2 é a qrrc apresenta melhor desempenho em todos os níveis Qtré+este e

pós-teste) à excepção do Nível I Qtré+este)" em que a Turma 3 aprese,nta níveis de desempe,nho
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iguais, e do Nível4 em que é superad4 no pré-teste" pela Turma 3, eno pós-teste pela Turma 4,

que apÍesenta uma percentagem de desempenho de 73,60/o neste nível de compreensão.

As diferenças existentes enüe os resultados globais dos alunos nos Níveis I e 2 em

comparação com os Níveis 3 e 4 para as quafio turmas são estatisticamente significativas, como

podemos ver no Quadro 16.

E valores sipificativos
Quadro 16

NÍveis de Fluência de Leitura

Para avaliarmos a fluência de leitura dos alunos úiliámos a *NAEP oral reading fluency

scale - grade 4' @aane et al., 2005, p. 28), que iremos designar daqui em diante como apenas

NAEP Fluency Scale. Esta é uma escala de quaÍro níveis desenvolvida para avaliar os níveis de

fluência da leitura oral em alunos do 4" ano de escolaridade (ver anexo 4), considerando os níveis

I e 2 como leitura não-fluente e os níveis 3 e 4 como leitura fluente.

A partir das opiniões das professoras, seleccionámos seis alunos de cada turma em estudo,

dois alunos que estas consideravam leitores fluentes §ível 4); dois com um nível de fluência

médio §ível 3) e dois que consideÍavam alunos não-fluentes §ível I ou 2). Iremos considerar

os alunos seleccionados das Turmas 1,2,3 e 4 como os Grupos 1,2,3 e 4 respectivamente.

Teste t-Student para amostras emparelhadhs

Nível I e 2

Ntvel3 e 4

t tgl p gl p

3 3-20,642 0,000* -18,889 0,000*

Pr6teste Pós-teste
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No que respeita aos níveis de fluência de leitura apresentados pelos alunos, verificámos que os

Grupos I e 4 apresentam quafio alunos com uÍn nível de leitura não-fluente e apenas dois com

um nível fluente. No entanto, os dois alunos fluentes do Grupo 4 apresentam um nível de fluência

elevado §ível 4). Os Grupos 2 e 3 apresentam fiês alunos fluentes e üês não-flue,rtes, todavia os

níveis variam por grupo. Enquanto no Grupo 3 dois alunos apresentam níveis de fluência

elevados §ível4), no Grupo 2 os três alunos fluentes encontram-se no nível médio §ível3) da

NAEP Flrcncy Scale.

Níveis de Fluência de Leitura

Alunos Opinião da Professora NÁEP Fluency scale

Aluno I 4 Fluente J Fluente

Aluno 2 4 Fluente J Fluente

Grupo I

6 alunos

Aluno 3 J Fluente 2 Não Fluente

Aluno 4 3 Fluente ) Não Fluente

Aluno 5 2 Não Fluente 1 Não Fluente

Aluno 6 I Não Fluente 2 NÍio Fluente

Aluno I 4 Fluente J Fluente

Aluno 2 4 Fluente J Fluente

Grupo 2

6 alunos

Aluno 3 J Fluente J Fluente

Aluno 4 3 Fluente 2 Não Fluente

Aluno 5 2 Não Fluente 2 Não Fluente

I IAluno 6 Não Fluente Não Fluente
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Aluno I 4 Fluente 4 Fluente

Aluno 2 4 Fluente 4 Fluente

Grupo 3

6 alunos

Aluno 3 J Fluente 3 Fluente

Aluno 4 J Fluente ) Não Fluente

Aluno 5 2 Não Fluente ) Não Fluente

Aluno 6 I Não Fluente I Não Fluente

Aluno I 4 Fluente 4 Fluente

Aluno 2 4 Fluente 4 Fluente

Grupo 4

6 alunos

Aluno 3 3 Fluente 2 Não Fluente

Aluno 4 J Fluente 2 Não Fluente

Aluno 5 ) Não Fluente 2 Não Fluente

Aluno 6 I Não Fluente I Não Fluente

Quadro 17

Para além da descrição dos níveis de fluência de leitura dos alunos, consideÍamos relevante

relacioná-los com asi Íepresentações das professoras, ou seja, verificar se os níveis de fluência que

as professoras atribuíram aos seus alunos coÍresponde de facto ao nível de fluência que eles

apresentam. Neste sentido, os níveis atoibuídos pelas professoras variam um pouco relativamente

aos níveis atoibuídos a partir da NAEP Fluency Scale. De um modo geral, eústem em todos os

grupos algumas divergências ente o nível de fluência de leitura atibuído pelas professoras e o

nível de fluência aribuído segundo a NAEP Fluency Scale. A Professora 3 é aquela cuja opinião

mais se aproxima dos níveis da escala úilizad4 havendo divergê,ncia apenas no nível de fluência

atribuído a um aluno. Os níveis de fluência aribuídos pela Professora I aos seus alunos são os
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que mais discrepâncias apresentam relativamente aos níveis da NAEP Fhrcncy Scale, uma vez

que todos os níveis sâo divergentes. Os níveis de fluência de leitura propostos pela Professora 4

apenas divergem dosdaNAEP Fluency Scale no nível médio.
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V - Discussão dos Resultados, Implicações e Limitações

Como referimos na intodução deste estudo, um dos principais objectivos que nos

propusemos foi tentar compreender, por um lado, a forma como os processos de compreensão da

leitura são implementados nos manuais escolares mais adoptados no 4o ano em portugal e, por

outo, a forma como esses mesmos processos de compreensão são imple,mentados na sala de aula

Neste sentido, analisâmos os processos de compreensão inerentes às perguntas dos textos

narrativos dos três manuais mais adoptados em Portugal no ano lectivo de 2006t2007, e

observámos o modo oomo os processos de compree,nsão da leitura são desenvolvidos em

contexto de sala de aulq através da acçáo pedagógica dos professores e da influência dos

manuais escolares.

De modo a complementar o nosso estudo usámos múltiplas fontes de recolha de dados,

obedecendo a uma triangulação metodológica (Yin, 2005; Stake, 2005) que nos permitisse, por

um lado, garantir a fiúilidade e rigor dos resultados e por outro relacionar e confrontar os

resultados obtidos. Neste se,lrtido, tendo em conta o nosso objectivo geral, e de modo a facilitar a

discussão dos resultados obtidos, procurámos estrabelecer algumas relaçõe ente:

i) os processos de compreensão mais úilizados nos manuais escolares e em

contexto de sala de aulq confrontado esta inforrração oom a opinião que as

professoras têm acerca do manual que utilizam e as suas representações sobre a

compreensão da leiturq

ii) as estraÍégias que as professoras utilizam com vista ao desenvolvimento da

leitura, a importlincia que atribuem a este tipo de ensino e a forma como o

desenvolvem nasi suas salas de aulq confrontando com a sua opinião sobre o
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nível de fluência de leitura dos alunos e o nível que estes apresentam de acordo

com aNAEP Fluency scale @aane et al., 2005 ,p.29) (ver anexo 4);

iii) a importiincia que as professoras em estudo e os professores a nível nacional

aÍibuem ao ensino da leitura e da compreensão da leitura e as eshaÍégias que

utilizam com vista ao seu desenvolvimento;

iv) a opinião das professoras aceÍca do tipo de dificuldades de compreensão que os

alunos apresentam e os resultados dos testes de compreensão (pré-teste);

v) os processos de compreensão mais utilizados nos manuais escolares e em

contexto de sala de aula, confrontado esta informação com os resultados dos

alunos nos testes de compreensão e a evolução que apresentam no que diz

respeito às suas dificuldades.

Apresentamos resumidarnente no Quadro 18 as relações enfie as diversas formas de

recolha de dados que iremos desenvolver nos capítulos seguintes.
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Quadro 18

Compreensão da leitura - Interpretação dos dados obtidos a partir dos manuais

escolilrs, das observaçõe e das opinifu das profesoras

A análise realizÂda aos rês manuais de Língua Portuguesa de 4" ano mais adoptados a nível

nacional no ano lectivo de 200612007 - Pasta Mágica [Areal Editores], GiroJté [Santillana-

Constáncial e Amiguinhos [Texto Editores] - revelou que o manual Aniguinhos é claramente, de
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acordo com as orientações curriculares, o manual que mais promove a leitura de vrírios 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

poernas e múto poucos textos informativos ou descritivos. Alguns estudos realizados nos anos 90

(Ministério da Educação, l99l; Sim-Sim, Drmrte e Ferra.4 1997) referem a imfortância da leitura

recreativa de diferentes tipos de textos - lengalengas, adivinhas, narrativas (fábulas, contos de

fadas, aventuras), poesia e revistas infantis - para o desenvolvimento da compreensão, do espírito

criativo e do pensamento divergente. Todavia o Currícalo Nacional do Ensino Básico -
Competências Essenciais (Ministério da Educação, 2001a) náo faz referência a diferentes

objectivos de leitura e não oferece inforrração detalhada sobre os níveis ou padrões de leitura a

atingr para os diferentes ciclos de escolaridade.

Contariamente, o Programa de Línguo Portuguesa (Ministério da Educação, l99l)

estabelece como objectivo para os alunos de quarto ano a selecção e leitura de textos mais

extensos. Neste sentido, o manual Pasta luíá§ca é o que aprese,lrta textos mais longos e, por

conseguinte, o que mais se enquadra dentro do referido objectivo.

A diferença que existe entre os manuais, no que diz respeito à extensâo dos textos (número de

liúas e palavras), é consideúvel, existindo diferenças estatisticamente significativas entre eles.

O manual Pasta Má§ca (manual mais adoptado a nível nacional) e o manual Amiguinhos

(terceiro manual mais adoptado) apresentam diferenças estatisticamente significativas no que se

refere ao número de liúas e palarnas dos textos analisados e também no que diz respeito ao

número de perguntas de compreensão que seguem os textos. O manual Pasta N{ágica oferece

textos consideravelmente mais longos, mas é o que apresenta o me,nor número de perguntas por

texto, enquanto que com o manual Amiguinhos acorúece exactamente o inverso, é o que

apresenta textos mais curtos, mas o que exibe um maior número de perguntas por texto.
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Tendo em conta que os textos narrativos são o tipo de texto predominante nos tês manuais,

analiúmos os pÍocessos de compree,nsão de leitura refere,ntes às perguntas apenas deste tipo de

textos. Para este efeito uúmos os processos de compreensão imple,lnentados no estudo

internacional PIRLS 2001, descritos como: i) nível I - localizar e retirar do texto informação

explícita; ii) nível 2 - fazer inferências directas; iii) nível 3 - interpretar e integrar ideias e

informação e; iv) nível 4 - examinar e avaliar o conteúdo, a linguagem e os eleme,lrtos textuais

(Mullis et al., 2004). A grande maioria das perguntas dos manuais analisados rquerprocessos de

compreensão de nível 1, ou seja, ao nível da oração ou da frase, incluindo sistematicamente

perguntas que implicam alocalizaçãa da acção no tempo e no espaço, a procura de definições de

palavras ou frases e a identificação da ideia principal. IMais uma vez é eüdelrte que os manuais

estilo de acordo com as especificações do programa no que conceme os objectivos de leitura,

particularmente, para o quarto ano: o'Identificar a ideia principal do texto; loealizar informação no

texto; loc,alizar a acção no tempo e no espaço' (Ministério da Educação, 1991). O Cwrículo

Nacional do Ensino Básico - Competências Essenciqis (Ministério da Educação,2OOla) fornece

apenas objectivos gerais para a leitura Carecendo de alguma especificidade, refere que os alunos

de lo ciclo devem ter o'capacidade para decifrar de forma aúomática cadeias grafemáticas,pül

localizar informação em material escrito e para apreender o significado global de um texto curto"

(p.34). Consequenteme,nte, tanto o Cunículo Nacional do Ensino Básico (Ministério da

Educação, 2001a) como o Programa de Língua Portuguesa (1991) oferecem razões para que os

manuais incluam textos curtos e baixos níveis de compree,nsão nas perguntas.

Os rezultados demonstram que os processos de compreensão predominantes nos úês manuais

analisados são, como já referimos, a localizaçâo e exfacçâo de inforrração explícita do texto

(nível l), mas tambem a realizaçãa de inferências direcas (nível 2), representando o primeiro

nível de compreensão mais de 50% das perguntas dos manuais Giroflé e Arniguinlns. O manual
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Pa§ta Mágica é o que apresenta um maior número de perguntas de Nível 3 QSyo), enquanto os

oufros dois manuais não chegam aos 18% de perguntas deste nível. No que se refere ao último

nível dos processos de compreensão (examinar e avaliar o conteúdo, a linguagem e os elementos

textuais), que implica por paÍte do aluno a tomada de una atitude crítica relaÍivamente ao texto, é

qua§e inexistente a sua presença nos manuais escolares analisados. O manual Pasta Másca e

Giroflé não conseguem sequer atingir lo/o de perguntas nesüe nível e o manual Amiguinlas atinge

precisamente este irrisório valor.

Importa referir que a percentagem global anibuída pelo estudo PIRLS (nível I = 2Ao/o; nlvel2

:30o/o; nível 3 :30Yo; nível 4:2OyA aos níveis I e2e aos níveis 3 e4 dosprocessos de

compreensâo é de 50o/o, afiibuindo igual importáncia aos primeiros e aos últimos níveis dos

processos de compreensão. Orq os manuais escolares mais adoptados a nível nacional deixam

transparecer a importância afibuída aos primeiros níveis em detrimento dos últimos. Verificarn-

se diferenças significativas enfie o número de perguntas de nível I e 2 e o número de perguntas

de nível 3 e 4, com valores na ordem dos 80% para os primeiros níveis nos manuais Giroflé e

Amiguinhos.

Apesar das indicações do Currículo Nacionol do Enstrn Básico (Ministério da Educação,

2001a) e do Programa de Língua Portuguesa (Ministério da Educação,lggl) e, em comparação

com os processos de compree'nsão apresentados pela esEutura de avaliação do PIRLS, os

manuais parecem ir além do que as orientações curriculares sugerem, no entanto, mantêm-se

muito aquém das expectativas no que diz respeito aos mais altos níveis de compreensão textual.

Para verificar a possível relação entre os processos de compreensão descritos nos manuais

escolares e os processos de compreensão mais utilizados pelas professoras, obsenrámos as aulas

de quafio turmas de quarto ano. Na verdade, verificámos existir uma foúe relação ente os níveis

de compreensão mais usados nos manuais escolares e os níveis de compreensão mais usados
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pelas professoÍas na sala de aula Apesar de existirem diferenças entre o número de perguntas

colocadas por cada professora denüo de cada nível de compreensão, a maioria das perguntas

realizadas pela acçâo pedagógica destas recai sobretudo nos primeiros dois níveis dos processos

de compreensão, assim como as perguntas realizadas por influência do manual escolar. Confudo,

as professoras que utilizam o manual Pasta Mágica diferenciam-se dasprofessoras que utilizam o

manual Amiguinhos. As perguntas colocadas pelas Professoras 3 e 4, que utilizam o manual

Pasta Má§ca, incidem sobretudo nos üês primeiros níveis dos processos de compreensão, com

destaque para o facto de a Professora 3 colocar mais perguntas de nível 3, do que de qualquer

outro nível e para o número espantoso de prguntas colocadas aos alunos pela Professora 4,

dentro dos primeiros tês níveis de compreensão. A grande maioria de perguntas colocadas pelas

Professoras I e 2, que utilizam o manual Amiguinlns, enconfiam-se sobrefudo ao nível da

extracção elooalizaqãD de informação explícita do texto (nível l), no entanto a Professora 2 ddura

transparecer a importáncia que atribui à interpretação e integração de ideias e informação (nível

3).

Como já anteriormente referimos, verificamos que existe uma relagão enfie os níveis de

compreensão mais utilizados pelas professonasi nas suas salas de aula e os níveis de compreensão

mais utilizados nos manuais escolares. Assimo o manual Amiguinlas é o que aÍribui maior

importlincia ao nível l, ou sejq à localização e e>rtracção de informação explícita do texto, com

600/o de perguntas neste nível e verificamos que as professoras que utilizam este manual tarrbém

affibuem maior importância a este nível, sobrefudo a Professora l. No que respeita ao manual

Pasta Má§ca, verificamos que este manual é, dos três, o que apresenta uma maior distribuição

dos níveis 1,2 e 3, e que isso se reflecte na acgão pedagógica das Professoras 3 e 4, uma vez que

estas apresentam também uma maior disEibuigão do número de perguntas destes níveis, sendo

visível a importÍincia atibuída ao nível 3.
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No que respeita à opinião das professoras acerca dos manuais escolares utilizados -
relembramos que as Professoras I e2utilizarvalrr. o manual Amiguinhos e as Professoras 3 e 4

utilizavam o manual Pasta Mágica - importa referir que as Professoras I e 2 náa se mosEaram de

todo satisfeitas com o manual. Na verdade, estas professoras consideram que o manual

Amiguinhos é *muito fraco" ao nível da extensão dos textos, considerando que estes são muito

pequenos e fáceis. Relativamente às perguntas de interpretação que acompanham os textos, as

opiniões das duas professoras são antagónicas, uma vez que para a Professora I as perguntas

'hão são muito explícitas" e para a Professora 2 acontece exactamente o contário, "as perguntas

são muito fáceis' e "directas". Para as Professoras 3 e 4 o manual Pasta Mágica é considerado

como se,ndo um manual oobonzinho" e com ooboas sugestões" de exercícios, com teÍos

ooaces§íveis" e "g ntdinhos". As perguntas de interpretação estão 'bem feitas para um quarto ano"

e são otrm bocadiúo mais elúoradas", não sendo 'lnuito explícitas", no entanto, a quantidade

poderia ser, segundo as professoras, um pouco superior.

As opiniões das professoras acerca dos manuais vão de enconto aos rezultados da nossa

investigação no que se refere à extensão dos textos e ao nível de dificuldade de compreensão das

perguntas. No entanto, a opinião da Professora I confronta-se, ao nível da dificuldade de

comprrensão das perguntas do manual, com a opiniâo da Professora 2 e tamHm com os

resultados da nossa investigagão. A análise do manual Amiguinlos revelou um índice de

perguntas o'explícitas" de 600/o, todavia, a Professora I considera que as perguntas do manual

otrão são muito explícitas". Parece-nos que este facto se prende com asi e4pectativas e

representações da professora relativamente ao desenvolvime,lrto da compreensão da leitura e

poderá explicar o elevado índice de perguntas de nível I colocadas durante as dez aulas

observadas e o baixo índice de prguntas nos últimos níveis. Na verdade, para a professora I a

compreensão da leitura é o ahmo olerceber o texto que leu", o que não difere müto das
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representações das professonas aseÍc,a da compreensão da leifura, no sentido em que todas elas

referem que a compreensão da leitura é compreender aquilo que se lê. No e,lrtanto as Professora 2

e 4 pormenoizam as duas definiç&s e deixam fiansparecer a importância que conferem ao

sentido implícito do texto e à compreensão da ideia principal.

Leitura - Interpretação dos dados obtidos atmvés das entrevistas, questionários e nfueis

de fluência de leitura

Um dos objectivos pretendidos atavés das entevistas e questionfuios feitos as quafto

professoras em estudo foi conhecer a forma oomo estas desenvolvem a leitura e a interpretação de

um texto narrativo e a importÍlncia que atibuem ao e,nsino da leitura. Neste sentido, o recurso

mais utilizado pelas professoras para o desenvolvimento da leitura é o manual escolar de Língua

Portuguesa No entanto, todas as professoras dizem fazrr actiidades de leitura ou de literacia -
leitura, escrita e desenvolvimento da linguagem oral - não apenas nas aulas de Língua

Poúuguesa, mas tamMm nas outas áreas curriculares, tendo por hábito fazê.lo como uma

actividade para toda turma.

De modo a complementar a informação tansmitida pelas professorasi em estudo verificámos,

afravés de observações directas das suas aulas, o modo como a leitura era üabalhada. Neste

sentido, a observação em sala de aula confibuiu para que possamos confrontar aquilo que as

professoras dizem - atavés dos questionários e das enftevistas - com aquilo que elasfazem - a

sua acçâo pedagógica na sala de aula Assim, os rezultados demonstram que a prática de leitura

das professoras na sala de aula é muito próxima da descrição que deram nas suas entrevistas e

questionários, à excepção da Professora I que refere na enteüsta: '!or vezes leio eu e depois

cada um deles (...) [às vezes] silenciosamente e depois oralmentd', e no questionário: " (...) lê

emYoz altapara toda a furma todos os dias ou quase todos os dias". No entanto, verificarnos que
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em dez aulas observadas a professora não leu uma única vez oralmente, contudo os ahmos leram

quase sempre silenciosamente (8 vezes) e sempre oralmente. É de notar a importÍincia atibuída

pelas professoras à leitura oral dos alunos e também à leitura silenciosa, no entanto, apenas as

Professoras 2,3 e 4 parecem atribuir alguma importância à leitura oral por parte destas. A este

sujeito, Morais (1997) refere que "a audição da leitura por outra pessoa tem uma tipla função,

cognitiva, linguística e afectiva" (p. 164). A nível cognitivo permite ao aluno uma melhor

interpretaçâo dos factos, organia$o e retençâo da informação e elaboração de cenários e

esquemÍrs me,lrtais, a nível linguístico p€rmite clarifioar o sentido da leitura e a nível afectivo

permite à criança desenvolver o gosto pela leitura, ollena de entoação e sienificado,,.

No que respeita o nível de fluência dos alunos, foram seleccionados pelas professoras dois

alunos que estas consideravam leitores fluentes; dois com um nível de fluência médio e dois que

consideravam alunos não-fluentes e avalirámos os seus níveis de fluência de leitura de acordo com

a NAEP flumcy Scale @aane et al, 2005, p.28) (ver anexo 4). Os resultados derronsfiaram

algumas incongruências no que respeita à opinião das professoms aserca do nível de fluência dos

seus alunos e os resultados da nossa investigação. Assim, a Professora 3 é aquela cuja opinião

mais se aproxima dos níveis de fluência apresentados pelos alunos de acordo com a NAE7

Fluency Scale e a opinião da Professora I a que mais se afasta, uma vez que todos os níveis são

divergentes. As Professoras 3 e 4 deixam tansparecer padrões de exigência de leitura mais

elevados quando comparadas com as Professoras I e 2, :ur:r-vez que os alunos identificados pela

Professoras 3 e 4 como sendo fluentes (nível 4) o são de facto, e os alunos identificados pelas

Professoras I e2 para o nível4 de fluência apresentam na realidade um nível de fluência médio

(nível3).

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

professoras e o nível de fluência dos seus alunos, uma vez que os alunos cujas professoras lêem
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oralmente apresentam melhores níveis de fluência dos que os alunos da professora que não lê

oralmente para os seus alunos.

Estratégias com vista à compreensão - Interpretação dos dados obtidos através das

entrevistas e questionários às quatro professoras em estudo e dos quetionários aos

profesors a nÍvel nacional.

Os questionários aplicados a nível nacional tiveram como objectivo principal verificar se as

actividades/esüatégias implementadas pelas professoÍas em estudo são idênticas às de ouÍos

professores a nível nacional. Os resultados demonstram que a importáncia aÍribuída à leitura e as

estatégias que empregam com visüa ao seu dese,nvolvimento, bem como ao desenvolvimento da

compreensão, são muito similares. Assim, tal como as professoras em estudo, 650á dos

professores que responderam ao questionário aplicado a nível nacional usam como principal

recurso para o desenvolvimento da leitura e compreensão o manual escolar de LÍngua

Portuguesa

Da mesma forma que as quato professoras em estudo, 86,60/o dos professores a nível nacional

dizem fazer astiidades de leitura ou de literacia - leitura, escrita e dese,nvolvimento da

linguagem oral - não apenas nas aulas de Língua Portuguesa, mas também nas outras áreas

curriculares. Três das professoras em estudo e 50Yo dos inquiridos a nível nacional referem que

os textos narrativos são os que mais utilizam com üsta ao desenvolvimento da leitura e

compreensão dos seus alunos. A unanimidade dos professores a nível nacional e das professoras

em estudo respondeu que se um aluno começar a ter dificuldades de leiturq despende mais tempo

individualmente com esse aluno. Os professores a nível nacional afibuem bastante importância à

leitura silenciosa e oral dos alunos e à leitura realiadapor parte do professor, se,ndo 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 81,5o/o lê em voz alta para os seus alunos.

Verificamos que existe aqui uma esfieita relação com as práticas das quato professoras em

estudo no que respeita a leitura silenciosa e oral dos alunos e com tês das professoras em estudo

no que se refere à leitura oral por parte destas. No que respeita a identificação da ideia principal

do texto como estratégia de desenvolvimento da compreensâo da leiturq três das professoras

dlzem fazê-lo todos os dias ou quase todos os dias, enquanto a nível nacional 93,3Yo dos

professores utrliza a mesma esff atégia

Com üsta à avaliação do desempeúo dos alunos na leitura a totatdade dos inquiridos a nível

nacional questiona oralmente os alunos e 98,3o/o ouve os alunos ler e identifica os erros

cometidos, enquanto as professoras em estudo dizem utilizÂr as mesmas estratégias, no mínimo,

uma vez por semana- Assim como três das professoras em estudo, 78,3o/o dos inquiridos a nível

nacional afibuem múta importlincia à sua opinião pessoal quando se tata de avaliar o

desempenho dos alunos na leitura e 61,'10/o afiibú alguma importÍincia aos testes sumativos e aos

exarnes ou provas de aferição.

De acordo com os resultados obtidos podemos afirmar que as actiüdades/estaÍégias

implementadas pelas professoras em estudo apresentam muitas semelhanças com as

actividades/estratégias empregues pelos professores inquiridos a nível nacional, pelo que

poderemos inferir que os resultados do nosso estudo não estarâo muito aquém da realidade de

outas salas de aula do país com as mesmas características.

Avalia@o da compreensão - InterpretaSo dos dados obtidos a partir das entrevistas,

questionários e testes de compreensão Qréaestu)

Os resultados demonstram que a caracterização que as professoras fazem das suas turmas no

que diz respeito às dificuldades de compreensão está em consonância com os resultados dos
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testes de compreensão aplicados aos alunos. Neste sentido, todas as professoras referem que os

seus alunos se encontram ao nível do quarto ano de escolaridade e apresentam um nível de leitura

médio, no entanto alguns alunos apresentam, segundo as professoras, dificuldades de

compreensão que exigem apoio educativo. Durante as enüevistas, quando questionadas acerca do

tipo de dificuldades de compreensiio que apresentavam os seus alunos, as Professoras 1,2 e 3

referiram imediatamente "quando não são perguntas directas' (Professora l), "aquelas que não

são directas" (Professom 2) e anda iperguntas que não têm resposta directa no texto" (Professora

3). Curiosamente, a Professora 4 refere somo principal dificuldade de compreensão dos seus

alunos exactamente o oposto. Os seus alunos têm por vezes mais dificuldade em responder a

perguntas directas por as acharem muito óbüas: ooàs vezes há aquelas perguntas directas que eles

andam à procura e não enconüam a resposüa por acharem que é fácil demais para ser aquilo e

pemsam que será outa coisa'.

Assim, os resultados dos testes de compreensão Qré+este) aplicados na fase inicial do estudo,

na mesma altura em que as entrevistas foram rcalizadas, demonsham que os alunos apreselrtam

muito bons resultados no que se refere àlocalizaqão e extracção de informação explícita do texto

(nível l), com resultados enüe os 88o/o e96,5yo, sendo que os melhores resultados são 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 nível 1, ou oodiÍectas',

usando o termo empregue pelas professonas, e os alunos da Professora 4, aposar de não

apresentarem dificuldades neste nível, pois tiveram 88% de respostas corectas, apresentam uma

percent4gem inferior aos alunos das outras tuÍtrras, pelo que se verifica o que a professora referiu

na sua entevista, demonsüando um bom nível de coúecimento acercadas capacidades dos seus

alunos. Em termos de dificuldades em níveis de compreensÍlo superiores, importa referir que os

alunos das Professoras I e 2 foram os que apreentaram piores desempenhos em perguntas de
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nível 4 (examinar e avaliar o conteúdo a linguagem e os elementos textuais), no entanto

apresentaram um desempeúo na ordem dos 80-90% nos primeiros níveis. Na verdade estes

resultados vêm de encontro aos resultados do estudo PIRLS 2001 (Mullis et al., 20M).De acordo

com este estudo, realizado em 35 países, os alunos que tiveram piores desempeúos nos níveis 3

e 4 dos processos de compreensão tiveram óptimos resultados nos níveis I e 2, ou sej4 "os

alunos com desempenhos mais fracos tiveram melhores resultados nos níveis de compreensão

baseados no texto" (p,24).

InÍIuência dos nÍveis de compreensão - Interpretaçâo dos dados obtidos a partir dos

manuais ecolare, das observações e dos tçtes de compreensâo de leitura (préae$e e pós-

tqte)

Verificámos já anteriormente que existe uma forte relação ente os níveis de compreensão

mais usados nos manuais escolares e pelas professoras na sala de aula No entanto, consideramos

indispensável aferir a relaqáa exisüente ente estes resultados e os níveis demonstrados pelos

alunos nos testes de compreensão da leitura e verificar a evolução desses níveis do pré-teste,

aplicado em início de Fevereiro de2007,para o pós-teste, aplicado em meados de Junho de2007.

Neste sentido, os resultados demonstam que os níveis mais comummente usados nos manuais

escolares e pelas professoras na sala de aula se reflectem nos resultados dos alunos ao nível da

compreensão da leitura Os resultados demonsham ainda que existe,m diferenças estratisticamente

significativas dos resultados do pÉ-teste para o pós-teste, à excepção da Turma 3.

A Turma 4, que usava o manual Pasta Má§ca, e cuja professora afiibúa bastante importÍincia

aos primeiros três níveis dos processos de compreensão, insistindo particularrrente no terceiro

nível (interpretar e integrar ideias e informação), demonshou o maior progresso ao nível da

compreensão da leitura (8,5yo), sobrefudo nos últimos níveis de compreensão. Contariamente, a
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Professora l, cujo manual era o Amiguinhos e que, de acordo com os dados obtidos, não

trabalhava de maneira tão exaustiva a compreensão da leitura, afiibuindo maior importância ao

primeiro nível dos processos de compreensão, apresenta a nível global a evolução mais baixa das

quaffo tu:nas em estudo com apelras l,7o/o.

Os resultados demonsham uma forte relação entre as tês variáveis analisadas - manuais,

observações e testes de compreensão. Os primeiros níveis (nível I - localizar e retirar do texto

informaçÍlo explícita e nível 2 - fazer inferências diÍectas) são mais utilizados nos manuais

escolates, são mais utilizados pelas professoras na sala de aula e, consequentemente, o

desempenho dos alunos é consideravehnente melhor nestes níveis. Para os últimos níveis (nível 3

-interpretareintegrarideiaseinfonnaçãoenível4-examinareavaliaroconteúdoalinguagem

e os eleme,lrtos textuais) verifica-se exactamente o oposto. Os últimos níveis dos processos de

compreensão são menos utilizados nos manuais escolares, são menos utilizados pelas professoras

na§ §uasi aulas e são os níveis em que os alunos apresentam piores resultados, existindo mesmo

diferenças estatisticamente significativas dos níveis I e 2 para os níveis 3 e 4, tanto no que se

refere ao pré-teste como ao pós-teste.

Limitaçõs do estudo

Analisando de uma forrna reüospectiva e reflexiva o modo como ests estudo foi desenvoMdo

e implementado consideramos essencial destacar algumas limitações a ele inerentes. Neste

sentido, a opgâo metodológica tomada poderá ser uma delas. A metodologia de estudo de caso

por nós escolhida, apesar de apresentar múltiplas vantagens num estudo como o nosso, apresenta

igualmente limitações que, segundo vários autores (Yin, 2005; Patton, 2002) se prendem com a

subjectividade do investigador e a validade e rigor dos resultados. Assim, te,ndo consciência

destas limitações, afibuímos particular importância à tiangulação dos dados, imprescindível
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paÍaavalidade e fiabilidade do estudo (Stake, 2005), usando múltiplas fontes de recolha de dados

que nos permitissem taduzir com rigor e justeza a realidade investigada

O facto de termos analisado os üês manuais mais adoptados no ano lectivo 200612007 err

Portugal e termos observado turmas que usavam apenas o primeiro e o terceiro é também

encarado por nós como uma limitação do estudo. No entanto, consideramos que a profundidade e

significância dos dados obtidos a partir das observações ficaria comprometida se decidíssemos

alargar o nosso estudo nesse sentido, pelo que priülegiámos a qualidade dos dados obtidos em

detimento da quantidade.

Os múltiplos instrumentos de recolha de dados a que recorremos para o desenvolvimento do

presente estudo poderão ser encarados como uma limitação na medida em que estão zujeitos a

uma interpretação por parte do investigador acerca das representações, conceitos e práticas dos

professores em estudo, o que por si so, já constitui uma informação subjectiva. O facto de o teste

de compreensâo aplicado em dois momentos distintos ser o mesmo poderá constifuir também

uma limitação do estudo. Contudo, fizemos esta opção poÍque o intervalo de tempo que separava

as duas avaliações era significativo e porque só assim poderíamos obter dados precisos que nos

permitissem observar a evolução dos alunos na compreensão da leitura- Não poderíamos deixar

de referir o facto de os alunos da Professora 3 terem apresentado uma ínfima evolução nos testes

de compreensão, o que não seria de esperar de acordo com os resultados do pré-teste e as práticas

da professora Inúmeros factores poderão estar na origem de tal acontecimento como o facto de

os alunos estarem já no final do ano lectivo e, Ix)r isso, investirem menos no processo de

apretdizagem. No entanto, tais factores não podem constituir cettszÂs, apenas percepções do

envolvimento do investigador na realidade em estudo, o que se enquadra dento das limitações de

um estudo de caso, que já anteriormente referimos.
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VI - Considerações Finais

A leitura pode igualmente ser

comparada à interpretação de uma

orquestra sinfontca; cotn eÍeito Wra
interpretar uma sinfonia, não basta Ete

cada músico conheça a fltít partilura, é

preciso ainda que todas as partitwas sejam

tocadas fu forma hqrmoniosa pelo conjunto

dos músicos.

Giasson,2000

Permitindo-nos uma fadução das palavras de Giasson (2000), não basta descodificar o que

estiá escrito ou, segundo as suas palavras, conhecer a partiturao é essencial compreender o que

estiá escrito, o que, relembrando as palavras de Morais (1997), é a finalidade da leitura. Na

verdade, a investigação na fuea da psicologia cognitiva da leitura fazuma distinção importante

entre os principais aspectos implicados na leitum: a descodificação e a compreensâo (Araújo,

2007). O nosso estudo debruçou-se essencialmente sobre os processos inerentes a este último

aspecto, a compreensão da leitura

Assim, numa anáIise conclusiva do nosso estudo e de acordo com os objectivos a que nos

propusemos consideramos que os manuais escolares demonstram uma grande ênfase ao nível da

localizaqáo e exEacção de informação explícita do texto, sendo este aspecto mais visível em dois

dos manuais escolares analisados. A grande proporção de perguntas nos níveis I e 2 (localizar e

retirar do texto informação explícita e, fazer inferências directas), dos processos de compreensão

utilizados no estudo internacional PIRLS (Mullis et al., 20M), mostra que os manuais escolares
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mais adoptados em Portugal no ano lectivo de 200612007 nâo estão desenvolvidos de modo a

facilitar a aprendizagem de níveis superiores de compreensão da leitura em alunos do quarto ano.

Estes rezultados contrsüam oom a maneira oomo a compreensão é testada no esfudo PIRLS

(Mullis et al., 20M), onde o foco da compreensão assenta em fazer inferências directas (30% de

todos os itens testados) e em interpretar e integrar ideias e informação (30o/o de todos os itens

testados). Verificámos que existe uma forte relação entre os níveis de compreensão mais

comummente usados nos manuais e os níveis de compreensão mais Eúalhados pelas professoras

na§i suas aulas, o que se faz sentir, não apenas ao nível das práticas das professoras, mas também

ao nível dos resultados escolares dos alunos em testes de compree,nsão da leitura Por outras

palavras, os resultados sugerem que os níveis de desempenho apresentados no currículo (afiavés

dos manuais escolmes) influenciam as pnáticas dos professor',es e os resultados dos alunos no que

respeita aos pÍocessos de compreensão da leitura. Neste sentido, os resultados do estudo PIRLS

2001 (Mullis et ú., 2004) apontam para as mesmas conclusões ao afirmarem que ooestes

resultados sugerem que o currículo ou asi úordagens educativas tamMm podem influenciar o

desempenho dos alunos nestes processos" (p.24).

As estratégias/actividades das professoras em estudo são muito semelhantes às de ouüos

professores a nível nacional, no entanto, estas actividades tendem ava[ortzar mais os primeiros

níveis dos processos de compree,nsão do que os últimos. De encontro a estes resultados, os alunos

apresentam maiores dificuldades nos níveis 3 e 4 dos processos de compreensão, ou seja, em

e integrar ideias e informação e, sobrefudo, em examinar e avaliar o conteúdo a

linguagem e os elementos textuais, o que implica por parte do aluno uma atifude crítica perante o

texto. Na verdade, as turmas das professoras que mais insistiram num ensino ce,lrüado nos vários

processos de compreensão aprese,ntaram uma maior evoluçÍio dos resultados dos testes de

compreensão da leitura.
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A leitura oral por parte das professoras provou estar relacionada com o desempeúo dos

alunos ao nível da fluênci4 condição neces*ária ao desenvolvimento da compree,nsão da leitura,

uma vez que os alunos cujas professoras lêem oralmente apresentam melhores níveis de fluência

Estes rezultados poderão ajudar a explicar o fraco desempenho dos alunos portugueses no

estudo PISA (OECD, 20M), uma vez que os processos de compreensão usados para avaliar os

alunos são muito similares aos usados no estudo PIRLS 2001 (Mullis et al., 2003). Está

comprovado que a demonstração de estratégias de comprieensão a partir da exemplificaçiio de

processos cognitivos conhibui para o desenvolvimento da compreensão da leitura (Pressley,

2000; NICI{D, 2000; Kamil, 2004). Neste se,ntido, a diferença que se verifica ao nível da

importância atribúda pelos manuais escolares aos processos de compreensão é provavelmente

resultado de uma falta de consistência nas orientações curriculares, uma vez que estas apresentam

poucas especificações sobre o que deveria ser ensinado em termos de conteúdo e objectivos ou

prooessos de leitura-

Consideramos de grande importlincia motivar as crianças ajudando-as a criar hábitos de

leitura, uma vez que um leitor motivado tende a ler mais, o que se irá reflectir ao nível da

fluê,ncia de leifura e, consequentemente, da compreensão. Concordamos oom Araújo QO07)

quando diz que "só num ambiente que proporciona um envolvimento activo com a leifurq que

leva os alunos a ler muito e a ouvir ler e a formular questões e discutir possíveis respostas

podemos ajudar os alunos a reflectir sobre o significado de material escrito e a compreender

melhor o que lêem" (p. 10.

Por último, a avaliryão da compreensão da leitura no estudo PIRLS 2001 (Mullis et al.,

2003) cenfiou-se ern dois objectivos principais -"ler pwo adquirir experiência liteníria" e o'ler

para adquirtr e usar informaçêío" - e nos processos de compreensão de leitura O nosso estudo

cenfrou-se apenas no primeiro objectivo de leitura, ooler para adquirtr experiência literária"
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analisando os processos de compreensão inerentes aos textos narrativos dos tês manuais de

língua portuguesa mais adoptados no 4" ano de escolaridade a nível nacional. Neste se,lrtido,

consideramos que a análise dos processos de compreensão inerentes aos textos informativos, de

acordo com o segundo objectivo definido pelo estudo PIRLS, "ler para adquirir e usor

informação" poderá constituir uma boa sugestão para um futuro estudo no âmbito da

compreensão da leitura-
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ANEXO 1



Guião daEntrevista

Tema: A compree,nsão da leitura no 4o ano de escolaridade.

Entrevistadas: Quailo professoras de 4o ano, docentes em escolas do l" ciclo do dishito de Setúbal.

Objectivo Geral: Conhecer as concepções, estratégias e aspectos a que atribuerr maior importÍincia no que se

refere à compreensão da leitura.
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ANEXO2



Caro(a) colega,

Encontro-me a frequentar um cumo de mstrado na área da Supenisão Pdagógica e, no âmbito

da minha dissertação de mstrado, estou aralizar um studo sobre a Compreensão da Leitura.

O questionário é de simpls preenchimento, sendo composto por perguntas muito directas.

Embora possa parecer longo, contém questões que não são apliéveis a todos os inquiridos. Caso tenha

de responder à totalidade do questionário, apenas tení que despender de 15 minutos do seu tempo.

Todos os qustionários seráo tratados de forma confidencial, pelo que não haverá qualquer tipo

de identiÍicação dos inquiridos ou das instituições interenientes nçte processo, garantindo-se o

anonimato.

Peço e agradeço, desde já, a colaboração dos colqas, sem a qual não me sená possível a

raliza$o deste estudo.

Questionário

1) Sexo: Masculino I Feminino I
2) 

^turma 
é constifuída por quantos alunos?

3) Quantos alunos frequentam o 4o ano?

4) Quantos alunos estÍlo ao nÍvel do 4o ano?

5) De acordo com a sua experiência, como dçcreveria o nÍvel de leitura dos seus alunos de 4" ano?

Assinale com um X aoenas uma aÍirmacão

A maior parte strá acima da média

A maior parte está na média

A maior parte está abaixo da média

O nÍvel de leitura varia muito de aluno para aluno

Q Quantos alunos úêm diÍiculdade na compreensão 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 seguints aÍirmaçõs melhor descreve o tipo de actividade de leitura ou de literacia -
leitura, scrita e deenvolvimento da linguagem oral - que faz com os seus alunos?

Assinale com um X
apenas uma aÍiruqacãa

Por norma, faço actividades que estão ligadas às outras áres curriculare

Por norma, faço actividads Iigadas apenas à Língua Portuguesa

Faço os dois tipos de actividades de forma equilibrada

l0)Numa semana típica, quantos minutos/horas depende no ensino da leitura erlou em actividades

de literacia - leitura, çcrita e dçenvolvimento da linguagem oral - com os alunos?

horas e minutos por semana.

11) Com que frequência passa trabalhos de casa de Língua Portuguesa?

Não passo trabalhos de casa

Menos de uma vez por semana

Uma a duas vezc por semana

Três a quatro vezes I»r semana

Todos os dias

12)Em geral, quanto tempo espera que os seus alunos passem afazer trabalhos de casa de Língua

Portuguesa?

Meia hora ou menos

Entre uma hora e uma hora e meia

Uma hora ou mais

l3)Qual das seguinte alirmaçõs melhor descreve a forma como ensina a leitura aos seus alunos

do 4o ano?

Em geral, faço actividades de leitura que se inserem no etudo de outras áres curriculars

Em geral, faço actividads de leitura na disciplina de Língua Portugusa

X'aço um pouco das duas actividades anteriore
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l4)Independentemente do facto de ter ou não um horário esúabelecido para ensinar leitura, numa

semana típica, quanto tempo passa em actividads de leitura com os alunos?

horas e minutos lprsemana.

l5)Algum do tempo que referiu na pergunta 14 é usado explicitamente para o ensino da leitura

com a Íinalidade de desenvolver competências ligadas à compreensão da leitura?

sim fl Não I
Se respondeu Não passe para a pergunta n." 17.

lQQuantos minutos/horas trrcr semana são explicitamente dedicados ao ensino da leitura com a

Íinalidade de dsenvolver ou realçar competências de comprensão de leitura?

horas e minutos por semana.

17)Com que frequência trabalha a leitura elotfaz actiüdadç de leitura com os alunos?

Todos os dias

Tr& ou quatro dias porsemana

Menos de três dias por semana

18) Quando trabalha a leitura eloru faz actividades de teitura, com que frequência:

Sempre
ou

quase
§emDre

Muitas
vez€tl trx)r
semana

As
ve,z6

Nunca

o faz como uma actividade para toda a turma

cria grupos homogéneos com o mesmo nÍvel de leitura

cria grupos heterogéneos oom nÍveis de leitura diferentes

faz ensino da leitura individualirado

cria grupos de leitura com base noutros critérios:
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19) Quando trabalha a leitura eloru faz actividades de leitura, com que frequência usa os seguinte

recureos?

Todos os dias

ou qua§e

todos os dias

Uma ou

duas vezs

por semana

Uma ou

duas vses

por m&

Nunca ou

qua§e

nunca

O manual de LÍngua Portuguesa

Yários manuais ou Íichas

Jornais infantis ou revistas

Softvyare de computador para o ensino da leitum

Materiais de leitura oon-line' (páginas web)

Livros infiantis variados

Materiais de outras disciplinas

20) Quando trabalha a leitura elot faz actividades de teitura, com qüe frequência coloca os alunos a

ler os seguints tipos de texto?

Todos os dias

ou qua§e

todos os dias

Uma ou

duas vezs

por §emana

Uma ou

duas vezes

por m&

Nunca ou

qua§e

nunsa

Fábulas e contos de fadas

Textos narrativos ou outras histórias (Íicçâo)

Livros mais longos com capítulos (Íicção)

Poemas

Peças de tmtro

Descriçõs e explicações sobre coisas, p€ssoas ou

eventos (não-Íicção)

Instruçõs ou manuais sobre como funcionam as coisas

Diagramas, quadros, tabelas ou gráÍicos
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2l)Qual das seguints aÍirmações melhor decreve a forma como utiliza materiais de leitura para

alunos com diferente nÍveis de leitum?

Assinale com um
X apenas uma

afirmação
Uso os mesmos materiais com todos os alunos porque têm todos o mesmo nível de leitura

Uso os mslmos materiais mas os alunos trabalham a ritmos diferentes

Uso os ms,mos materiais com todos os alunos, independentemente do seu nível de leitura

e todos trabalham ao mesmo ritmo

Uso materiais diferents de acordo com os diferente nÍveis de leitura dos alunos

22)Quando trabalha a leitura elotfaz actividade de leitura, com que frequência:

Todos os dias

ou quase údos
os dias

Uma ou

duas vezs
por §emana

Uma ou

duas vss
por m&

Nunca ou

qua§e

nunca

Iê em voz alúa 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

€rupo§ ou parefl

aos alunos Ierem silenciosamente

pede aos alunos para lerem silenciosamente enquanto

outros alunos lêem em vozalta

dá tempo aos alunos para lerem livros que eles

scolheram

ensina aos alunos diferentes stratégias de leitura
(auto-rqulação da compreensão,Ier na diagonal para

apreender o sentido global de um texto)

ensina aos alunos estrat§gias para decifrar sons e

ensina aos alunos novo vocabulário

ajuda os alunos a compreender novo vocabulário nos

textos ele çtâo a ler
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23)Depois de os alunos terem lido algo, com que frequência lhe pede que:

Todos os dias

ou qua§e

todos m dias

Uma ou

duas vezes

por semana

Uma ou

duas vezs

por mês

Nunca ou

quase

nunca

respondam num livro de exercícios ou numa folha a

perguntas de compreensão da leifura

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 façam um dsenho sobre o que leram

façam uma peça de teatro ou dramatização sobre que

leram

façam um trabalho de grupo sobre o que leram

f,açam um tete sobre o que leram

24)Quando pretende que os alunos deenvolvam capacidades ou etratégias de compreensão da

leitura com que frequência lhe pede para:

Todos m dias

ou qua§e

todos os dias

Uma ou

duas vezes

por semana

Uma ou

duas vezes

por mB

Nunca

ou qua§e

nunca
identiÍicarem as ideias principais

explicarem o que compreenderam daquilo que leram
fazerem uma comparação entre o que leram e as suasr

experiências pessoais

fazerem uma comparação entre o que acabaram de
Ier e outras coisas que já leram
anteciparem ou fazerem previsões sobre o que iú
acontecer a no texto ue estão a ler
tirarem conclusões e fazerem inferências baseadas no
que leram

dmcrever o estilo litenário ou a strutura do teÍo que
leram

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

Todos os dias

ou qua§e

todos os dias

Uma ou

duas vezs
por §emana

Uma ou

duas vezs
por mês

Nunca

ou qua§e

nunca
ver Íilms bassdos em livros de crianças ou histórias
como do ensino da leitura
yer Íilmes, vídeos, ou televisâo pam adquirirem
informações

compararem material apresentado em diferentes meios

de

26) Existem, na sua escola, computadores disponíveis para uso dos seus alunos?

sim E Não!
Se respondeu !ELe, passe para a pergunta n." 30.

27) Onde se encontram os computadors disponíveis para uso dos seus alunos?

Sim Não

Na sala de aula

Noutro lugar da escola

28)Algum dos compuúadores tem acesso à Intemet?

§im ! Não[

29)Com que frequência coloca os alunos a:

Todos os dias

ou quase

todos os dias

Uma ou

duas vezs
por §emâna

Uma ou

duas vezg
por m&

Nunca

ou qua§e

nunca
usar o computador para pesquisar informa@o

ler histórias ou outros textos no

usar software próprio para dsenvolverem capacidads
ou de leitura
usar o computador para screverem histórias ou outros
textos

usar o computador para comunicarem ou realizarem

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

sim E Nâo !
Se rspondeu Não passe para a pergunta n.o 35.

31)Mais ou menos, quantos livros com títulos diferentes stão na sua biblioteca ou cantinho da

leitura de sala de aula?

32)Mais ou menos, quantas revistas com títulos diferents stão na sua biblioteca ou cantinho da

leitura de sala de aula?

33) Com que frequência dá a«r 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 vees por mês

Uma ou duas vezes por semana Nunca ou quase nunca

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

Sim I Não!

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

Esta scola não tem bibüoteca

Todos os dias ou quase todos os dias

Uma ou duas vezes por semana

Uma ou duas vss por mês

Nunca ou quase nunca

3Q Com que frequência manda ler (qualquer tipo de leitura) como trabalho de casa?

Não mando trabalhos de casa Tr& a quatro vez6 por semana

Uma a duasvezs trrcrsemana Todos os dias

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

easa que envolvem leitura?

132

30 minutos ou menos De3l a 60 minutos i\{ais de 60 minutos



38)Existe(m) na sua ecola:

Às vezes Nunca
educativos em Necssidades Educativas

Um em I\EE trabalhe a leitura oom os alunos
outros proÍissionais (p. ex, terapeuúa da fata) disponÍveis para trabalhar

têm diÍiculdade na leituracom os alunm

39) Se um aluno começar a Íicar para trás na leitura:

40)Para avaliar o progrçso dos alunos na reitura que importância dá:

4l)Para avaliar o deempenho dos alunos na leitura, com que frequência:

Sim Não
ver se as coisas melhoram com o

ma§ a trabalhar a leitura individualmente com esse aluno
coloca outros alunos a trabalhar a leitura com o aluno tem mais diÍiculdads
coloca o aluno a trabalhar com um em I\EE dentro da sala de aula
coloca o aluno a trabalhar com um em I\EE fom da sala de aula
Outra:

aos testes de
Muita Alguma Pouca ou Nenhuma

aos tetç sumativos

ao§ exame§ ou de
às Íichas de vem oom manuais
à sua

utiliza de scolha

No mínimo uma
Yez por §emana

Uma ou duas
vszes por mês

Uma ou duas
Yezes por ano

Nunca

utiliza de curta
utiliza perguntas que pedem rspostas de
desenvolvimento (pequeno panágrafo)
ouve os alunos ler em vozalta
identiÍica os erros que os alunos fazem na
Ieitura oral
lhes faz oralmente
pede aos seus alunos que façam um resumo
oral do Ieram
se reúne com os seus alunos para
conversarem sobre o que estes andaram a
Ier e o trabalho Íizeram
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A) Né que ponto considera os poúfolios como uma parte intqrante da avaliação do progreso dos

alunos na leitura?

Instrumento msencial Instrumento suplementar Não utilizo

43)Diga se concorda ou não com as squinte aÍirmações:

44)Com que frequência se reúne com outros profssores pana discutir e planear o currículo de

leitura ou estratégias de ensino da leitura?

Todos os dias

Duas ou tÉs vezes por semana

Uma vez trxlr semana

Uma vez por m&

Uma vez de dois em dois m€s€s

Uma ou duas vss por ano

Nunca

45) Para um típico aluno de 4" ano da sua tuma, com que frequência:

Concordo
Plenamente

Concordo Discordo Discordo
plenamente

"Esta escola oferece-me o tempo adequado
Iqra o meu desenvolvimento proÍissional.,
«Esta scola oferece-me um programa de
desenvolvimento proÍissional activo para
ensinar leitura.'
6Esta scola ofereceme incentivos para
melhorar a minha getão de sala de aula e
técnicas educativas.'

No mÍnimo
uma Yez

por §emana

Uma ou

duas vszes

por mês

Quatro a
seis vezs
por ano

Uma a

três veze
por ano

Nunca

se reúne ou fala com os do aluno
manda para casa exemplos de trabalhos
de língua portuguesa feitos pela criança
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4OMais ou menos quantos alunos dsta turma srpera que cr6çam como bons leitore?

Todos ou quase todos

Mais de metade

Cerca de metade

Menos de metade

Nenhum ou muito trrcucos

47)Até ao frnal deste ano lectivo, quantos anos de serviço prstou no ensino?

48)Até ao Íinal dçte ano lectivon quantos anos no total ensinou o quaúo ano? _
49)Que idade tem?

Menos de 25 anos Entre 30-39 Entre 50-59

Entre 25-29 Entre 4049 60 ou mais

50) Quais são as suas habilitações proÍissionais?

Bacharelato Especializaçâo

Licenciatura Mestrado
Pós-graduação Doutoramenúo

51)Dsde a sua formação iniciat epecializou-se ou estudou alguma das seguinte áreas?

52)Nos últimos dois an(N, aproximadamente, quantas horas dispensou em workshops ou
seminários 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

Língua
Portuguesa

Psicologia Dsenvolvimento da
nas crianças

linguagem

Literatura Métodos de Ensino da Leitura Necessidadc Educativas Especiais
Leitura Teorias da leitura Ouúras áros
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53) Com vistâ à sua formação profissionalo com que frequência lê:

Cerca de uma vez
por semana ou mais

Cerca de uma
vez por m&

Algumas
vgz€fl por ano

Nunca ou
quase nunca

livros ou revistas proÍissionais
relacionados com o ensino em seral
liwos ou revistas proÍissionais
relacionados com o ensino da leitura
liwos infantis

Todos os dias
ou quase

todos os dias

Uma ou
duas vss
por semana

Uma ou
duas vss

por mà

Nunca ou
quase
nunGa

coisas relacionadas com o seu trabalho

para entretenimento

notícias e informaçõe

para completar ou melhorar a sua

educação/formaçâo

por outras mzões

54)No seu tempo livre, com que frequência lê:

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

tempo signiÍicativo?

Não, eu sou a única prof*sora dos alunos durante a maior parte do tempo

Sim, os alunos têm profesors diferentes que ensinam disciplinas diferentç

Sim, partilho responsabilidades com outro profssor (ex: regime de coadjuvação)

Outra situação:

5Q Em que zona./região do país se enconúra a sua escola?

57) Quantos profssores do 1" ciclo se encontram a leccionar na sua escola?

58) Quanto tempo demorou para reponder a este quetionário?

Muito obrigado pela sua colaboração.
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All-Exo 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 preocupação era que houvesse um terramoto. "E se houvesse," dizía a si própria, "o

que seria de mim?"

Ela sentia-se especialmente ansiosa nesta manhã, quando repentinarnente um fruto enorme caiu

de uma ánrore próxima - PUM!- fazendo a terra inteira tremer.

A lebre levantou-se de repente.

"TeÍramoto!" gritou ela.

E começou a coÍTer pelos campos fora para avisar os seus primos.

ls

#

"Terramoto! Salve-se quem puder!"

Todas as lebres deixaram os campos e seguiram-na muito aflitas.

Elas correram por planícies, florestas e rios e avisaram mais primos à medida que iam subindo

as colinas.
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"Terramoto! Salve-se quem puder!"

Todas as lebres deixaram os rios e as planícies, as colinas e as florestas e seguiram-na muito

aflitas.

Quando chegaram às montanhas, dez mil lebres subiam pela encosta acima como um üovão.

Depressa alcançararrl o pico mais elevado. A primeira lebre olhou para trrâs para ver se o

terramoto se aproximava, mas a única coisa que ela conseguia ver era uma multidão de lebres a

coITer.

Ent2[o olhou para a frente, e apenas conseguia ver mais montanhas e vales e, lá longe, o mar azul

brilhante.

i

V

1l

d.\
ã
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Enquanto recuperava o fôlego, um leão apareceu.

"O que se passa?" perguntou ele.

o'Terramoto, terramoto!" disseram todas as lebres.

"(Jm terramoto?" perguntou o leão. "Quem o viu? Quem o ouviu?"

"Pergunta-lhe a ela, pergunta-lhe a ela!" gritaram todas as lebres, apontando para a primeira

lebre.

O leão virou-se para a lebre.

"Senhor," disse a lebre timidamente, "eu estava calmamente sentada em casa quando houve um

choque terrível e a terra tremeu, eu sabia que devia ser um tremor de terra Senhor, portanto corri o

mais rapidamente possível para avisar todos os outros pa.ra que se salvassem."

O leão olhou paraa lebre com os seus olhos sábios e profundos.

"Meu amigo, seria suficientemente corajoso para me mostrar onde esse terrível desastre

aconteceu?"

A lebre não se sentiu suficientemente corajosa, mas sentiu que podia confiar no leão.

Então, timidamente, ela guiou o leão pelas montanhas e as colinas abaixo, através dos rios,

planícies, florestas e campos, até que hnalmente chegaram à sua casa.

"Foi aqui que eu o ouvi, Senhor."

O leão olhou à sua volta - e depressa descobriu o fruto enorÍne que tinha caído tâo ruidosamente

da árvore.

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

PUM!
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A lebre saltou. "Terramoto! Depressa - corram - aconteceu outra vez!"

Mas de repente ela percebeu que o leão se estava a rir. E então viu o fruto rebolar suavemente

aos seus pés.

"Oh," sussutrou e14 "afinal não era um terramoto, pois não?"

"Não," disse o leão, "não era, e fu não precisavas de ter ficado com medo."

"Que lebre pateta que eu fui!"

O leão sorriu amavelmente. "Não i-po.t , amiguinha. Todos nós - até eu - às vezes tememos

coisas que não conseguimos compreender."

E assim ela voltou para o É das dez mil lebres que ainda estavarn à 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 pÍeocupação da lebre?

a) umleão

b) umchoque

c) umterramoto

d) aquedadeumfruto

2. O que fezaterrainteiratemer?

a) umtermmoto

b) um fruto enorme

c) as lebres a fuglr

d) aquedadeumaárvore

3. As coisas acontecemm rapidamente assim que a lebre gritou "Terramoto!"

Encontra e copia duas expressões da história que mostram isto.

1

2.

4. Onde é que o leão queria que a lebre o levasse?
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5. Porque é que o leão deixou cair o fruto no chão?

a) parafazsr a lebre fugir

b) para ajudar a lebre a apanhar o fruto

c) para moshr à lebre o que tinha 66s.L.i6.

d) para fazrrrJrr alebre

6. Como é que a lebre se se,lrtiu depois de o leão ter deixado cair o frúo no chão?

a) -ngada

b) decepcionada

c) tonta

d) preocupada

7. Escreve duas maneiras que o leão encontouparatentar fazs alebre sentir-se melhorno fim da

história

1.

2.

8. Achas que o leão gostou da lebre? O que acontece nahistória que mos6a isso?
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9. Como é que os sentimentos da lebre se modificaram durante a história?

a) No início da história a lebre sentiu-se

poÍque

b) No fim da história a lebre sentiu-se

porque

10. Aprendeste como é que o leão e a lebre são a partir das coisas que eles fazemna história

Descreve como é que o leão e a lebre são diferentes um do outro e o que cada um faz que mosta

essa diferença

11. Qual é amensagemprincipal destahistória?

a) Fugir dos problemas.

b) Verificar os factos antes de entrar em pânico.

c) Não se pode confiar nos leões que parecem amáveis.

d) As lebres são animais nápidos.

Boa Sorte!
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ANBXO 4



Fluente

Não Fluente

Nível4

Nível3

Nível2

Nível I

NÁEP Oral Reading Fluenqr Scale - Grade 4

Lê grupos de palavras mais longos e com sentido. Embora

algumas regressões, repetições, e desvios do texto possam estar

presentes, estas não interferem com o sentido global do texto. O

respeito pelos aspectos sintáticos é regular. Alguma ou a maioria

da história é lida com entoação.

Lê em grupos de três ou quatro palavras. Poderá eventualmente

fazêJo com grupos mais pequenos. No entanto, a leitura da

maioria das frases é adequada, respeitando os aspectos sintáticos.

A leitura é feita com pouca ou nenhuma entoação.

Lê em gupos de duas palavras e, por vezes, em grupos de três

ou quafo palavras. Alguma leitura palawa a palavra poderá estar

presente. Os grupos de palavras poderão parecer es[anhos e não

relacionados com o sentido global da frase ou parágrafo.

Lê principalmente palavra a palavra. Ocasionalmente poderá ler

em grupos de duas ou três palarnas, mas estes são pouco

frequentes ou então não respeitam os aspectos sintráticos.

@aane, et a1.,2005, p.28)
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APENDICE 1



Análise dos questionários às quatro professoras em estudo

Sexo

Masculino Feminino

0 4

Tabela I

A tuma é constituída por quantos alunos?

Professora I 25

Professora 2 24

Professora 3 23

Professora 4 2t

Tabela 2

Quanúos alunos frequentam o 4o ano?

Professora I 2t

Professora 2 24

Professora 3 23

Professora 4 2t

Tabela 3

Quantos alunos stão ao nÍvel do 4o ano?

Professora I 2t

Professora 2 24

Professora 3 23

Professora 4 t7

Tabela 4

De acordo com a §ua experiência, como descreveria o nível de leitum dos seus alunos de 4o ano?

Professora I A maior parte esttí na média

Professora 2 A maior parte está na média

Professora 3 A maior parte está na média

Professora 4 A maior parte esüá na média

Tabela 5
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Quantos alunos têm difrculdades na compreensão oral?

Professora I 2

Professora 2 4

Professora 3 2

Professora 4 J

Tabela 6

Quantos alunos precisam de apoio educativo na leitura?

Professora I 4

Professora 2 0

Professora 3 2

Professora 4 0

Tabela 7

Quantos alunos recebem apoio educativo na leitura?

Professora I 4

Professora 2 0

Professora 3 0

Professora 4 0

Tabela 8

Qual das seguintes afimações melhor descreve o tipo de actiüdades de teitura ou de literacia - leitura, escrita e

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

Professora I Faço os dois tipos de actividades de forma equilibrada

Professora 2 Faço os dois tipos de actividades de forma equilibrada

Professora 3 Faço os dois tipos de actiüdades de forma equilibrada

Professora 4 Faço os dois tipos de actividades de forma equilibrada

Tabela 9
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N -ma semana típica, quantos minutos/homs depende no ensino da teitura e/ou em actividade de literacia - leitura,
acrita e desenvolvimento da linguagem oral - com os alunos?

Professora I 8.30

Professora 2 7-30

Professora 3 8.00

Professora 4 8.00

Tabela l0

Com que frequência passa trabathos de casa de Língua portuguea?

Professora I Três a quatro vezes por semana

Professora 2 Três a quatro vezes por semana

Professora 3 Uma a duas vezes por semana

Professora 4 Três a quatro vezes por sem?na

Tabela 11

Em geralo quanto tempo espera que ÍN seus alunos passem a fazertrabalhos de esa de r.íngua portuguea?

Professora I Entre uma hora e uma hora e meia

Professora 2 Entre uma hora e uma hora e meia

Professora 3 Meia hora ou menos

Professora 4 Meia hora ou menos

Tabela 12

Qual das seguintes afirmações melhor descreve a foma como ensina a leitura aos seus alunos do 4o ano?

Professora I Faço um pouco das ouas actividades anteriores

Professora 2 Faço um pouco das duas actividades anteriores

Professora 3 Faço um pouco das duas actividades anteriores

Professora 4 Faço um pouco das duas actividades anteriores

Tabela 13
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Independentemente do facto de ter ou nâo um horário estabelecido pa.ra ensinar leitura, numa semana típicq q[anto
tempo passa em actiüdades de leitura com os alunos?

Professora I I 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 leitun com a finalidade de

deenvolver competências ligadas à compreensão da leitura?

Professora I Sim

Professora 2 Sim

Professora 3 Sim

Professora 4 Sim

Tabela 15

Quantos minutos/horas por §emana são explicitamente dedicados ao ensino da leitura com a finalidade de desenvolver

ou realça.r competências de compreensão de leitura?

Professora I 8 horas

Professora 2 2 horas

Professora 3 2 horas

Professora 4 3 horas

Tabela 16

Com que frequência trabalha a leitura elouÍazactividades de leitura com os alunos?

Professora I Todos os dias

Professora 2 Todos os dias

Professora 3 Todos os dias

Professora 4 Três ou quaho dias por semana

Tabela 17
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Professora I Professora 2 ProfessoÍa 3 Professora 4

o faz como nma actiüdade para

toda aturma

Sempre ou quõe

sempre

Sempre ou quÍrse

sempre

Sempre ou quase

sempre
Às vezes

cria grupos homogéneos com o

mesmo nível de leitura

Muitas vezes por

ssmana
Nunoa Às vezes Nunoa

cria grupos heterogéneos com

níveis de leitura diferentes
Às vezes Nunca Às vezes

Sempre ou quase

sempre

faz ensino da leitura

individualizado

Muitas vezes por

semana
Às vezes Às vezes Às vezes

Quando tmbalha a leitum e/ou faz actividades de leitura, com que frequência:

Tabela 18

Quando trabalha a leitura eloa Íaz actividades de leitura, com que frequência usa os seguintes recursos?

Tabela 19

Professora I Professora 2 Professora 3 Professora 4

O manual de Língua

Poúuguesa

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Todos os dias ou quase

todos os dias

Todos os dias ou

quase úodos os dias

Todos os dias ou quase

todos os dias

Vririos manuais ou fichas
Uma ou duas

vezes por mês

Uma ou duas vezes por

semana

Uma ou duas vezes

por semana

Uma ou duas vezes por

semana

Jomais infantis ou reústas
Uma ou duas

vezes pormês

Uma ou duas vezes por

mês

Nunca ou quase

nunca

Uma ou duas vezes por

mês

Software de computador

para o ensino da leitura

Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas vezes por

mês

Uma ou duas vezes

por mês
Nunca ou quase nunca

Materiais de leitura'on-

line" (práginas web)

Nunca ou quase

nunca
Nunca ou quasie nuncra

Uma ou duas vezes

por mês
Nunca ou quase nunca

Liwos infantis variados
Umaou duas

vezes por mês

Uma ou duas vezes por

semana

Uma ou duas vezes

por semana

Umaou duas vezes por

semana

Materiais de outras

disciplinas

Umaou duas

vezes pormê§

Todos os dias ou quase

todos os dias

Uma ou duas vezes

por mês

Todos os dias ou quase

todos os dias
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Quando trabalha a leitun e/ou faz actividades de leitura, Gom que frequência coloca os alunos a ler os seguintes tipos

de teúo?

Professora I Professora 2 Professora 3 Professora 4

Fábulas e contos de fadas

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Uma ou duas

vezes por

semana

Umaou duas

vezes porsemana

Umaou duas

veze§ poÍ semana

Textos narrativos ou outras

históriás (ficção)

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Uma ou duas

vezes por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes por semana

Liwos mais longos com

capítulos (ficção)

Umaou duas

vezes porsemana

Nunca ou

quase nunca

Uma ou duas

vezes porsemana

Umaou duas

vezes por semana

Poemas
Umaou duas

vezes por semana

Uma ou duas

vezes pr
semana

Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas

vezes por semana

Peças de teatro
Umaou duas

vezes pormês

Uma ou duas

vezes pormês

Umaou duas

vezes pormês

Uma ou duas

vezes por semana

Descrições e explicações sobre

coisas, pessoÍts ou eventos

(não-ficção)

Umaou duas

vezes por mês

Uma ou duas

veze§ por

semana

Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas

vezes por semana

Instruções ou manuais sobre

como fimcionam as coisas

Umaou duas

vezes por semana

Nunca ou

quase nunca

Nunca ou quase

nunca

Umaou duas

vezes por mês

Diagramas, quadros, tabelas

ou gráficos

Nunca ou quase

nunca

Uma ou duas

vezes por mês

Uma ou duas

vezes pormês

Umaou duas

vezes pormês

Tabela 20

QuaI das seguintes afimações melhor descreve a foma como utiliza matcriais de leitura para alunos com diferentes

níveis de leitura?

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

Professora 2 Uso os mesmos materiais com todos os alunos porque têm todos o mesmo nível 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
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Professora I Professora 2 Professora 3 Professora 4

lê em voz alta para aturma

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Umaou duas

veze§ poÍ

semana

Todos os dias ou

quase úodos os

dias

pede aos alunos para lerem

em voz altaparatodaa

turma

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Todos os dias ou

qnesg todos osl

dias

Umaou duas

Yezes poÍ

§emana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

pede aos alunos para lerem

em voz altzem pequenos

grupos ou pares

Umaou duas

vezes por semana

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

vezes porsemana

pede aos alunos para lerem

silenciosamente

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Todos os dias

ou quase todos

os dias

Todos os dias ou

quase todos os

dias

pede aos alunos para lerem

silenciosamente enquanto

outros alunos lêem em voz

alta

Umaou duas

vezes por semana

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Umaou duas

vezes por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

dá tempo aos alunos para

Ierem livros que eles

próprios escolheram

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

Yezes por semana

Umaou duas

Yezes por

semana

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

ensina aos alunos diferentes

estratégias de leitura (aúo-

regulação da compreensão,

ler na diagonal para

apreender o sentido global

de um 1e6s;

Umaou duas

vezes porsemana

Umaou duas

vezes porsemana

Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas

vezes por semrna

ensina aos alunos

estratégias para decifrar

sons e palavras

Umaou duas

vezes poÍsemana

Umaou duas

veze§ por semana

Umaou duas

veze§ IX)r

semana

Uma ou duas

vezes por semâna

ensina aos alunos novo

vocúulário

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

ajuda os alunos a

compreendernovo

vocúulário nos textos que

eles estão a ler

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

veze§ por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Quando trabalha a leitura e/ou faz ectividades de leitura, com que frequência:

Tabela 22
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Professora I Professora 2 Professora 3 Professora 4

respondam num livro de

exercícios ou numa folha a

perguntas de compreensâo da

leitura

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

veze§ por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

esÇrevÍrm algo sobre o que

leram ou em resposta ao que

leram (ex. resumo)

Umaou duas

vezes poÍ

semana

Umaou duas

vezes por

semana

Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas

vez6trx)r

semana

respondam a perguntas orais

sobre o que leram ou

resumâm oralmente o que

leram

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes por mês

Todos os dias ou

quase todos os

dias

falem uns com os outros sobre

o que leram

Umaou duas

vezes por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes pormês

Todos os dias ou

quase todos os

dias

ilustrem ou façam um deseúo

sobre o que leram

Umaou duas

vezes por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

veze§ por

semana

façam uma peça de teatro ou

dramatização sobre que leram

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

vezes pormês

Nunca ou quase

nunca

Umaou duas

vezes pormês

façam um trabalho de gupo

sobre o que leram
Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas

vezes pormà

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

veze§ por

semana

façam um teste sobre o que

leram
Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas

Yezes por

semana

Nunca ou quase

nunca

Uma ou duas

Yszes pormês

Depois de os alunos terem lido algo, com gue frequência lhes 1lede que:

Tabela 23
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Quando pretende que os alunos desenvolvam capacidadcs ou estratégias de compreensâo da leitura oom qre frequência

lhes @e para:

Profesora I Professora 2 Professora 3 Professora 4

identificarem as ideias

principais

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

explicarem o que

compreenderam daquilo que

leram

Umaou duas

vezes por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes por

semana

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

fazerem uma comparação

entre o que leram e as suas

experiências pessoais

Umaou duas

veze§ por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes pormês

Todos os dias ou

quase úodos os

dias

fazerem uma comparação

entre o que acabaram de ler

e outras coisas quejá leram

Umaou duas

vezes por mês

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes pormês

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

anteciparem ou fazerem

previsões sobre o que ini
acontecer a seguir no texto

que estão a ler

Umaou duas

veze§ por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaouduas

vezes pormês

Umaou duas

veze§ por

semana

tirarem conclusões e

fazerem inferências

baseadas no que leram

Umaou duas

Yezes por

§emana

Todos os dias ou

quase úodos os

dias

Umaou duas

vezes pormês

Todos os dias ou

quase todos os

dias

descrever o estilo literário

ou a estrutura do texto que

leram

Umaou duas

vezes por

§emana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes por

§emana

Todos os dias ou

quase todos os

dias
Tabela24

Com que frequência coloca os alunos a:

Professora I Professora2 Professora 3 Professora 4

ver films5 baseados em livros

de crianças ou histórias como

parte do ensino da leitura

Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas

vezes por mês

Nuncaou quase

nunGa

Nunca ou quase

nunca

ver filmes, vídeos, ou televisão

para adquirirem informações

Umaou duas

vezes por mês

Uma ou duas

vezes pormês

Nuncaou quase

nunca

Nuncaou quase

nrmca

compararem material

apresentado em diferentes

meios de comunicação

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas

vezes pormês

Tabela 25
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Existem, na sue escola, computadores disponíveis pare uso dos seus alunos?

Professora I Sim

Professora 2 Sim

Professora 3 Sim

Professora 4 Sim

Tabela 26

onde se encontram os computadores disponÍveis pâra nso dos seus alunos?

Tabela 27

Algum dos computadores tem acesso à Internet?

Professora I Sim

Professora 2 Sim

Professora 3 Sim

Professora 4 Sim

Tabela 28

Com que frquência coloca os alunos a:

Professora I Professora 2 Professora 3 Professora 4

Na sala de aula Não Sim Não Não

Noutro lugar da escola Sim Sim Sim Sim

Professora I Professora 2 Professora 3 Professora 4
usar o compuüador para

pesquisar informação

(Internet, CD-ROM)

Umaou duas

vezes porsemana

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

vezes por mês

Umaou duas

vezes pormês

ler histórias ou oufios textos

no computador

Uma ou duas

vezes por semana

Uma ou duas

veze§ por semana

Nunca ou quase

nunca

Nunca ou quase

nunga
usar software próprio para

desenvolverem capacidades

ou estratégias de leitura

Umaou duas

vezes por §emana

Umaou duas

vezes por semana

Nunca ou quase

nunca

Nuncaou quase

nunca

usar o computador para

escreverem histórias ou

ouüos textos

Umaou duas

Yezes por semana

Umaou duas

vezes pormês
Umaou duas

vezes pormês
Umaou duas

vezes pormês

usaro computadorpara

comunicarem ou realizarem

projectos com outros alunos

de oúras escolas ou países

Nunca ou quase

nunca

Nunca ou qunse

nlmca

Nunca ou quase

nunoa

Nuncaou quase

nunca

Tabela 29
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Tem uma biblioteca oü um cantinho da leitura na sua sala de aula?

Professora I Não

Professora 2 Sim

Professora 3 Sim

Professora 4 Sim

Tabela 30

Mais ou menos, quantos livros com títulm diferentes cstão 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 útulo diferentes estão na sua biblioteca ou cantinho da leitura de sala de aula?

Professora I
Professora 2 6

Professora 3 0

Professora 4 l0

Tabela 32

Com que frequência dá aos seus alunos tempo IEra nsarem 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 Umaou duas vezes por semana

Professora 4 Todos os dias ou quase todos os dias

Tabela 33
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Os alunos podem levar pan casa livnos da bibtioteca de sala de aula ou do cantinho de leitura?

Professora I

Professora 2 Sim

Profssora 3 Não

Professora 4 Sim

Tabela 34

Com que frequêncie leva ou manda os sers elunos para a biblioteca da escola?

Professora I Uma ou duas vezes por semana

Professora 2 Uma ou duas vezes por semana

Professora 3 Uma ou duas vezes por semana

Profçssora 4 Todos os dias ou quase todos os dias

Tabela 35

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

Professora I Três a quatro Yezes por semana

Professora 2 TÉs a quatro vezes por semana

Professora 3 Uma a duas vezes por semana

Professora 4 Todos os dias

Tabela 36

I)e uma maneira geraln quanto tempo é que espera que os alunos passem a fazertrabelhos de casa que envolvem

Ieiúura?

Professora I 30 minutos ou menos

Professora 2 30 minuúos ou menos

Professora 3 30 minuúos ou menos

Professora 4 30 minutos ou menos

Tabela 37
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Professora I Professora 2 Professora 3 Professora 4

Apoios educdivos em Necessidades

Educativas Especiais NEE)
Às vezes Se,mpre Se,mpre Às vezes

Um professor especializado em NEE
que trabalhe a leitura com os alunos

Às vezes Às vezes Nunca Nunca

Outnos profissionais (p. ex., terapeuúa

da fala) disponíveis para trúalhar com

os alunos quetêm dificuldades na

leitura

Nunca Nunca Nunoa Nunca

Exist{m) na sua escola:

Tabela 3E

So um aluno começar a frcar pam tús na leitura:

Tabela 39

Para avaliar o progresso dos elunos na leitura que importâncla dá:

Professora I Professora2 Professora 3 Professora 4

espera paraver se as coisas melhoram

com o tempo
Não Não Não Não

despende mais temp atrabalhar a

leitura individualmente com esse

aluno

Sim Sim Sim Sim

coloca oúros alunos a trabalhar a

leitura com o aluno que tem mais

dificuldades

Sim Sim Sim Sim

colocao aluno atrabalharcom um

especialista em NEE denfio da sala de

aula

Não Não Não Não

coloca o aluno atrabalhar com um

especialista em NEE fora da sala de

aula

Não Nâo Não Não

Outra: Não Não Não Não

Pmfessora I Professora 2 Pmfessora 3 Professora 4

aos testes de diasnóstico Muita Muita Alsuma Alsuma

aos testes sumdivos Muita Alsuma Aleuma Aleuma

aos exames ou pmvas de aferição
Alguma Poucaou

nenhuma

Alguma Alguma

as fichas de avaliação que vêm com alguns

manuais

Alguma Alguma Alguma Alguma

à sua opinião pessoal Muita Muita Muita Alguma
Tabela 40
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Professom I Professora 2 Professora 3 Professora 4

utiliza perguntas de

escolha múltipla

Umaou duas vezes

porano

§s 6ínims u.na

vez por semana

Nomínimouma

viez Ix)Í semama

No mínimouma

vezporsemma

utiliza perguntas de

respsta curta

Umaou duasvezes

porano

No mínimo gmn

vez poÍ semana

No mínimouma

vezpors€mma

Nomínimouma

vezpoÍ§emma

utiliza perguntas que

pedem respostas de

desenvolvimento

(pequeno parágrafo)

Uma ou duas vezes

pormês

Nomínimouma

vezpoÍ semana

Umaou duas vezes

pormês

Nomínimouma

Yez pof semana

ouve os alunos ler em

vozalta

No mÍrimo u'na

vez por semana

No mínimouma

vezpoÍsemaa

No mínimo uma

Yez poÍ semana

§spínimouma

Yez poÍ semaÍra

identifica os erros que os

alunos fazem na leitura

oral

Umaou duas vezes

pormês

§gmínimoum6

vez pol semana

Nomínimouma

vezporsemma

Nomínimouma

vezlx)r semana

lhes faz perguntas

oralmente

No mínimo uma

vezpor semana

§q 6ínimo uma

vez por semana

No mínimo ttma

vez por semana

§s mínimouma

vezpor semama

pede aos seus alunos que

façam um resumo oral

do que leram

Nomínimouma

vezpoÍ semana

Umaou duas vezes

por mês

Umaou duas vezes

pormês

Nomínimouma

vezlx)Ísemma

se reúne com os seus

alunos para convenlarem

sobre o que stes

andaramalereo

trabalho que fizeram

Uma ou duas vezes

pormês

No mínimouma

vez poÍ semana

Uma ou duas vezes

pormês

Nomínimouma

vezporsemma

Para avaliar o dcempenho dos alunos ne teitura, com que frequência:

Tabela 41

Até que ponto considera os portfolios como uma parte integrante da avalieção do progrcsso dos alunos na

leitura?

Professora I Instrumento Suplementar

Professora 2 Não úilizo

Profesora 3 Não úilizo

Professora4 Não utilizo

Tabela 42
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Professora I Professora 2 Professora 3 Professora 4
o'Esta escola oferece-me o temp adequado

para o meu desenvolvimento profissional.'
Concordo Concordo Concordo Concordo

*Esta escola oferece-me um programa de

desenvolvimento profi ssional activo para

ensinar leitura-'

Conoordo Concordo Conoordo C-oncordo

*Esta escola oferece-me incentivos para

melhorar a miúa gestão de sala de aula e

técnicas educativas.'o

C-oncordo Concordo Concordo Disoordo

Diga se concorda ou não Gom as seguintes afirmações:

Tabela 43

Com que frequência se reúne com outros professores para discúir e planer o currículo de Ieitura ou

cstntQias de ensino da leitura?

Professora I Umavezpormês

Professora 2 Umavezpormês

Professora 3 Umavezpor semana

Professom 4 Umavezpor semana

Tabela 4,4

Para um dpico aluno de 4" ano da sua tume, GDm qüe frequência:

Tabela 45

Mais ou menos quantos alunos desta turma esp€ra $re cr€sçam como bons leiúores?

Professora I Mais de metade

Professora 2 Mais de metade

Professora 3 Mais de metade

Professora 4 Iüais de metade

Profssora I Professora 2 Professora 3 Professora 4

se reúne ou fala com os

pais do aluno

4a6vezespor

ano

I ou 2 vezes por

mês

4a6vezespor

ano

I ou 2 vezes por

mês

manda para casa exemplos

de tabalhos de língua

portuguesa feitos pela

criança

No mínimo rrna

vez por §em8na
Nunca

la3vezespor

ano

No mínimo,ma

vezporsemma

Tabela 46
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Até ao final dcste ano lectivo, quantos anos de serviço prestou no ensino?

Professora I 23

Professora 2 20

Professora 3 7

Professora 4 28

Tabela 47

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

Professora I l0

Professora 2 7

Professora 3 5

Professora 4 8

Tabela,lS

Queidadetem?

Tabela 49

Quais sâo as suas habilita@ profissionais?

Professora I Licenciatura

Professora 2 Licencidura

Professora 3 Licenciatura

Professora 4 BacharelaÍo

Tabela 50

Desde a sua fomaçâo inicial espializorr-se ou estudou alguma das seguintes ilreas?

Professora I Enüe4049
Professora 2 Enüe4049
Professora 3 Enüe 30-39

Professora 4 Ente4049

Professora I

Professora 2
LínguaPoútguesa; Literdura; Psioologia; Métodos ds F-nsino da

Leiturq Oufas áreas

Professora 3

Professora 4
Mfuos de Ensino dalsiüura; Deseirvolvimento dalinguagem nas

crianças; Necessidades Educdivas Especiais
Tabela 51
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Nos úItimos dois anm, aproximadamente, quantas horas dispensou em workshop ou scminários que lidassem

directamente com a leitura ou o ensino da leitura?

Professora I 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 à sua fomaçf,o profissionaln com quefrequência Iê:

Tabela 53

No seu tcmpo livrq com que frequência lê:

Professora I Professora2 Professora3 Professora4

livros ou reüstas profissionais

relacionados com o ensino em

geral

Algumas vezes

por ano

Cerca de uma

vez pormês

Cenca de uma

vez por mês

Ceredeumavez
poÍsemmaou

mais

livros ou revistas profissionais

relacionados com o ensino da

Ieitura

Algumas vezes

porano
Cerca de uma

vez por mês

Cerca de rma

vezpormês

Cerca de umavez

por semanaou

mais

1iyye5 infantis

Algumas vezes

POÍ AnO

Cerca de nma

vez pormês

C€rca de nma

vez por

semrnS()u

mais

Cemca de umavez

poÍ §emanaou

mais

Professora I Professora2 Professora3 Professora4

coisas relacionadas

com o seu trúalho
Umaouduas

vezes por mês

Umaou duas

veze§ por semana

Umaou duas

Yezes por

semana

Todos os dias ou

quase todos os

dias

para entretenimento
Nuncaou quase

nunca

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Umaou duas

vezes por

semana

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

notícias e informaçôes
Umaou duas

vezes pormês

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Umaou duas

vezes pormês

Todos os dias ou

çasedos os

dias

para completar ou

melhorar a sua

educaçãolformação

Umaou duas

vezes pormês

Umaou duas

vezes pormà
Umaou duas

vezes pormês

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

por outras razõs
Umaou duas

vezes pormês

Nuncaou quase

nunca

Nunca ou quase

nun§a

Todos os dias ou

quase todos os

dias
Tabela 54
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Para além de si, mais alguns professores ensinam alunos da sua tuma por um período de tempo significativo?

Professora I Não, eu sou aúnicaprofessorados alunos durante amaiorparte do tempo

Professora 2 Não, eu sou a única profesora dos alunos durante a maior parte do tempo

Professora 3 Não, eu sou a únic6 p1'sfessora dos alunos durante a maior parte do tempo

Professora 4 Não, eu sou a única professora dos alunos durante a maior parte do tempo

Tabela 55

Em que zona do país se encontra a sua cscola?

Professora I Dishito de Setúbal

Professora 2 Distrito de Setúbal

Professora 3 Distrito de setúbal

Professora 4 Disüito de Setúbal

Tabela 56

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

Professora I 3

Professora 2 5

Professora 3 l8

Professora 4 l8

Tabela 57

Quanto tcmpo demorou pa.ra responder a este questionáúo?

Professora I 30m

Professora 2 5m

Professora 3 20m

Professora 4 l0m

Tabela 58
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Masculino Feminino

Número deprofessore 2 58

Percentagem 3,3 o/o 97,7o/o

Análise dos questionários a nÍvel nacional

§exo

Tabela 1

A tuma é constituída por quantos alunos?

Tabela 2

Quantos alunos frequentam o 4" ano?

N" de alunos Percentagem

823 74,5 0/o

Tabela 3

Quantos alunos estão ao nfuel do 4o ano?

No de alunos Percentagem

748 67,7 yo

Tabla 4

N" de alunos Percentagem

ll04 l00o/o

0-10 8,3 o/o

I l-ls 15 o/o

t6-20 40 o/o

2t-30 36,7 yo
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De acordo cúm e sue experiência, como descreveria o nível de leitura dos seus alunos de 4o ano?

Percentagem

A maior parte estrâ acima da média t5%

A maior parte esüá na mfiia 66,7 o/o

A maior parte está úaixo da média" 6,7 Yo

O nível de leituravaria muito de aluno para aluno L1,7 yo

Tabela 5

Quantos alunos têm dificuldades na compreensâo oral?

Tabela 6

Quantos alunos precisam de apoio educativo na leitura?

Tabela 7

Quantos alunos recebem apoio educativo na leitura?

N" de alunos Percentagem

0 26,7 o/o

l-3 43,3 0/o

44 16,7 0/o

7-9 8,3 yo

t0-12 5,0yo

No de alunos Percentagem

0 25 o/o

1-3 53,3 o/o

44 15 Yo

7-9 5 o/o

t0-t2 1,7 yo

N" de alunos Percentagem

0 36,7 o/o

t-3 51,7 o/o

4-6 l0 o/o

7-9 1,7 o/o

t0-t2 0 o/o

Tabela 8
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Qual das seguintes afimaçõcs melhor descreve o tipo de actividades de leitura ou de literacia - leiturao

escrits e desenvolvimento da linguagem oral - que faz Gom os seus alunos?

Percentagem

Por norma, faço actividades que estão ligadas às outras iireas curriculares ll,7 o/o

Por norma, faço actividades ligadas apenas à Língua Portuguesa 1,7 o/o

Faço os dois tips de actividades de forma equilibrada 86,7 o/o

Tabela 9

N"ma semana típica, quantos minutoslhoras despcnde no ensino da leitura ey'ou em actividades de

Iiteracia -leitura, escrita e desenvolvimento da linguagem onl- com os alunos?

não

Tabela 10

Com que frequência passa trabalhos de casa de Língua Portuguea?

Percentagem

Não passo trzbalhos de casa O o/o

Menos de uma vez por semana 5o.Á

Uma a duas vezes por semana 31,7 o/o

Três a quaúro vezes por semana 41,7 0/o

Todos os dias 21,7 o/o

Tabela 11

Em geral, quanto tcmpo espera que os seus alunos Inssem a fazertrabalhos de casa de Língua

Portuguesa?

Percertagem

Meia hora ou menos 73,3 0/o

Entre uma hora e uma hora e meia 20 o/o

Umahoraou mais 6,7 yo

No de Horas/IvÍinúos Percentagem

NR* 8,3 o/o

th-3h 23,3yo

4h-6h 45%

7h-gh 16,7 yo

t0h-l2h 6,7 o/o

Tabela 12
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Quat das s€guintrs afirma@ melhor decreve a foma como ensina a leitura eos seus alunos do 4o ano?

Percentagem

Em geral, faço actividades de leitura que se inserem no estudo de outras áreas

curriculares
E3o/o

Em geral, faço actividades de leitura na disciplina de Língua Poúuguesa 5Yo

Faco um pouco das duas actividades anteriores 86.7 o/o

Tabela 13

Independentemente do facto de ter ou não um hordrio estabetecido para ensinar leiturar nrma semana

dpica, quanto tempo pessa em actividades de leitura oom os alunos?

N'de Horas/Ivlinutos Percentagem

NR* 25 o/o

rh-3h 40 o/o

4h-6h 13,3 0/o

7h-gh 8,3 yo

l0h-l2h 8,3 o/o

l3h-1sh 3,3 o/o

* não respondeu
Tabela 14

Algum do temtrm que referiu na pergunta 13 é usado explicitamente para o ensino da leitura com a

finatidade de desenvolver competências Iigadas à compreensâo da leitura?

Sim Nâo

88,3 o/o ll,7 o/o

Tabela 15

Quantos minúos/horas trxtr semana sâo explicltamente dedicados ao ensino da leitura com a finalidade de

desenvolver ou relçar competências de compreensão de leitura?

No de Horas/IVIinutos Percent4gem

NR* 26,7 0/o

th-3h 33,3 yo

4h-6h 33,3 o/o

7h-gh 3,3 o/o

l0h-l2h 0Yo

t3h-t5h 3,3 o/o

Tabela 16
não
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Com que frequência trabelha a leitura e/ou faz actividades de leitura com (N alunos?

Percentagem

Todos os dias 85 o/o

Três ou çatro dias por semana 13,3 yo

Menos de três dias por semana 1,7 yo

Tabela 17

Quando trabalha a leitura e/ou faz actividadcs de leitum, com que frequência:

Tabela 18

Quando trebalha a leitura e/ou faz actividades de leitura, com que frequência usa os seguinta rocunrcs?

Sempre ou quase

sempre

Muitas vezes por

semana

As vezes Nunca

o faz como uma actividade para toda a turma 61,7 0/o 26,7 Vo to% 1,7 yo

cria grupos homogéneos com o mesmo nível

de leitura
3) o/o ll,7 o/o 41,7 o/o 43,3 o/o

cria grupos heterogéneos com nfueis de

leitura diferentes
ll,7 o/o l33o/o 48) o/o 26,7 o/o

faz ensino da leitura individualizado 20 o/o 35 o/o 38,3 o/o 6,7 yo

cria grupos de leitura com base noubos

cÍitérios:
lo7 Yo 1,7 o/o 36,7 o/o 60 o/o

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes por

semalra

Umaou duas

vezes pormês

Nuncaou

quase nunca

O manual de LínguaPortuguesa 65 o/o 33,3 yo 0 o/o 1,7 yo

Vários manuais ou fichas 30 o/o 55 Yo ll,7 o/o 3,3Yo

Jornais infantis ou revistas 3,3 o/o 23,3 o/o 65 o/o 8,3 o/o

Software de computadorparao ensino

da leitura
Oo/o ll,7 o/o 31,7 o/o 56,7 o/o

Materiais de leitura'on-line" (páginas

web)
Oo/o 8,3 o/o 33,3 o/o 58,3 o/o

Livros infantis variados 25 o/o 53,3 0/o 21,7 yo 0%

MaÍeriais de outras disciplinas 53,3 Yo 28,3 o/o 15 o/o 3,3 Yo

Tabela 19
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Quando trabalha a leitura ey'ou faz actividades de leihra, com que frequência coloca os alunos a ler os seguintes tftms

de tcxto?

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

Yezes por

semana

Umaou duas

vezes por

mês

Nunca ou

quase nunca

Fábulas e contos de frdas 5% 49,3 o/o 45 o/o 1,7 yo

Textos narrativos ou oufas histórias (ficçâo) 8,3 %o 50 o/o 4O o/o L,7 o/o

Livros mais longos com capítulos (ficção) 5 o/o 23,3 o/o 51,7 o/o 20 o/o

Poemas 6,7 o/o 53,3 o/o 40 o/o Oo/o

Peças de teatro 3,3 o/o l0 Yo 70 o/o 16,7 Yo

Descrições e explicações sobre coisas, pessoas

ou eventos (não-ficção) 18,3 o/o 4Oo/o 33,3o/o 83o/o

Instruções ou manuais sobre como funcionam

as coisas 6,7 o/o 3Oo/o 35 o/o 28,3 o/o

Diagramas, quadros, tabelas ou gráficos 18,3 o/o 36,7 o/o 38,3o/o 6,7 yo

Tabela 20

Qual dm seguinte afirma@ melhor descreve a foma como utiliza materiais de leihra psre alunos @m diferente§

níveis de leitura?

Percentagem

Uso os mesmos maÍeriais com todos os alunos porque têm todos o

mesmo nível de leitura
l33o/o

Uso os mesmos materiais mas os alunos trabalham a rifuos

diferentes
45 o/o

Uso os mesmos materiais com todos os alunos, independentemente

do seu nível de leitura e todos trabalham ao mesmo ritmo
0 o/o

Uso materiais diferentes de acordo com os diferentes niveis de

leitura dos alunos
41,7 o/o

Tabela 21
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Quando trabalha a leitum eloa Íaz actividades de lelhra, com que frequência:

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vezes por

semana

Umaou duas

vezes pormês

Nunca ou

quase nunca

lê em voz alta para a turma 81,7 o/o 15 o/o 3,3 o/o Oo/o

pede aos alunos para lerem em voz alta paratoda a turma 85 o/o L3,3 0/o 1,7 0/o 0 o/o

pede aos alunos para lerem em voz alÍa em p€quenos

grupos ou pares
16,7 o/o 5Oo/o 18,3 o/o 15 o/o

pede aos alunos para lerem silenciosamente 90 o/o 6,7 yo 1,,7 yo 1,7 0/o

pede aos alunos para lerem silenciosamente enquanto

outros alunos lêem em vozalta
56,7 o/o ll,7 o/o 1,7 o/o 3O o/o

dá tempo aos alunos para lerem livros que eles póprios

escolheram
20o/o 38,3o/o 36,'.1 o/o 5 o/o

ensina aos alunos diferentes esffiégias de leihra (aut+.

regulação da compreensÍIo, ler na diagonal para apreender

o sentido global de um texto)

25 o/o 35 o/o 2lJ o/o lE,3 o/o

ensina aos alunos estrdégias para decifrar sons e palavras 26,7 o/o 43,3o/o 20o/o t0%
ensina aos alunos novo vocúulário 7E,3 o/o lE,3 o/o 33 o/o 0 o/o

ajuda os alunos a compreender novo vocabulário nos

texüos que eles estiio a ler
96,7 o/o 3,3 o/o 0o/o 0 o/o

Tabela 22

Depois de os alunos terem lido algo, com que frequência lhes @e que:

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

Yeze§ por

semana

Umaou duas

vezes pormês

Nuncaou

qua§e nunca

respondam num livro de exercicios ou numa folha a perguntas de

compreensão da leitura
78,3 o/o 18,3 o/o 33 o/o 0o/o

escreyam algo sobre o gue leram ou em resposta ao que leram (ex.

resumo)
23,3o/o 61,7 o/o 15 o/o Oo/o

respondam a perguntas orais sobre o que leram ou riesumarn

oralmente o que leram
86,7 o/o ll,7 0/o 1,7 o/o 0 o/o

falem uns com os oúros sobre o que leram 36,7 o/o 40 o/o ll,7 o/o ll,7 o/o

ilusÍrem ou façam um desenho sobre o que leram 21,7 o/o 56,7 o/o LE.3 o/o 3,3 o/o

façam uma pega de teaúro ou dramatização sobre que leram 1,7 0/o 13,3 o/o 73,3o/o 11,7 yo

façam um trabalho de grupo sobre o que leram 0 o/o 25 o/o 60o/o 15Yo

façam um teste sobre o que leram 1,7 0/o 20o/o 56,7 o/o 21,7 o/o

Tabela 23
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Quando prctende que.os alunos dcsenvolvam capacidades ou estratégias de conpreensâo da ldhra oom que frequêncie

lhos pcde para:

Todos os dias ou

quasetodos os

diro

Umaou duas

vezes pr
§emanâ

Umaou duas

Yezes por

mês

Nuncaou

quase

nuncâ

identifi carem as ideias principais 93,3 o/o 6,7 o/s 0o/o 0 o/o

explicarem o que compreenderam daquilo que leram 95 o/o 3,3 o/o 1,7 o/o 0 o/o

fazerem uma compara$o enhe o que leram e aÁi suas e<periências

pessoars
40o/o 4LJ o/o 15 o/o 33o/o

fazerem uma comparação eütre o que acúaram de lere oufas coisas

quejâleram
31,7 o/o 43)o/o l33o/o ll,7 o/o

anÍeciparem ou frzerem previsões sobre o que M acontec€r â seguir

tro texto que estão a ler
28)o/o 45 o/o 16,7 o/o r0%

tirarem conclusões e faaem inferências baseadas no que leram 43,3yo 383% ll,7 o/o 6,7 o/o

descrever o estilo literário ou a estruhra do texúo que luam 56,7 o/o 23,3 o/o l0o/o l0 o/o

Oúre 1,7 o/o 0 o/o 5 o/o a%

- Situar aacção no tempo e no espaço

-No caso de fábulas lwá-los adescobrir amoral dahistória

- Fichas de leituÍa

- Alterarumaou mais ideias do tslúo base

Tebela24

Com que frequência coloca os alunos a:

Todos os dias ou

quasetodos os

dias

Umaou duas

veze§ pr
§emasa

Umaou duas

vezm pormês

Nuncaou

quase

nuncia

yer films baseados em lhros de crianças ou h$rias como parte do

ensino da leitura
0 o/o 83o/o 45 o/o 46,7 o/o

ver flqes, vidoos, ou televisão para adquiúom informaçk A o/o ll,7 o/o 43,3o/o 45 o/o

compararem mderial apresentado em diferents meios de

comunicação
33 o/o l0o/o 53,3 o/o 333Yo

Tabela 25
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Existem, na sua escola, computadores dispníveis lran ullo dos seus alunos?

Sim Não

78,3 0/o 21,7 o/o

Tabela 26

Onde se encontram os oonputadores disponíveis IEra uro dos seus alunos?

Percentagem

Na salade aula 36,7 o/o

Noutro lugarda escola 33,3 o/o

Na sala de aula e noufro lugar da escola 8,3 o/o

Tabela 27

Algum dos computadores tcm asesm à Inteinet?

Sim Não

70 o/o 8,3 o/o

Tabeh 23

Com que frequência coloca os alunos a:

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

vez9§ por

SemânA

Uma ou duas

vezes pormês

Nunca ou

qua§e

nunca

usar o computador para pesquisar informago (Internet, CD-ROM) 5 o/o 20 o/o 333o/o 20o/o

ler histórias ou outros textos no computador l,'l o/o l33o/o 383o/o 25 o/o

usar software próprio para deenvolverem capacidades ou

estratégias de leitura
0Yo 8,3 o/o 21,7 o/o 483o/o

usar o compuüador para escreverem histórias ou ouhos textos 0o/o l83o/o 4Ao/o 20o/o

usar o computador para comunierem ou realizarem projectos com

outros alunos de outas escolas ou paÍses
0o/o L,7 o/o l33o/o 633o/o

Tabela 29

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

Se respondeu !& passe para a pergunta n.o35.

Sim Não

70 o/o 30%

Tabeta 30
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Mais ou menos, quantos livros com tftulos diferentes estâo na sua bibliotcca ou cantinho de leitura de sala de aula?

N" de Livros Percentagem

1-50 51,7 0/o

5l-100 6,7 yo

101-150 33 o/o

151-200 3,3 o/o

201-250 1,7 o/o

251-300 1,7 o/o

301-350 1,7 o/o

Tabela 31

Mais ou menos, quantas revistas com útulcr diferentes estão na sua biblioteca ou canünho da leitura de sala de aula?

N" de Revistas Percentagem

0 20 o/o

1-10 35 o/o

I l-20 ll,7 o/o

2t-30 1,7 yo

3l-40 0 o/o

4l-50 1,7 yo

Tabela 32

Com que frequência dá aos seus alunos êmpo para usarem a bibüoteca de sala de aula ou o cantinho da leitura?

Todos os dias ou quase tdos os dias 25 o/o Uma ou duas vezes pormês 15 o/o

Uma ou duas vezes por semana 3O o/o Nuncaou quase nunca 0 o/o

Tabela 33

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

Sim Não

63,3 yo 6,7 o/o

Tabela 34
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Sim Não

espera para ver se as coisas melhoram com o tempo l33o/o 86.7 Yo

despende mais tempo a trabalhar a leitura individualmente com

esse aluno
l0O o/o Oo/o

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

mais dificuldades
85 o/o 15 o/o

coloca o aluno atrabalhar com um especialista em NEE dentro da

sala de aula
35 o/o 65 o/o

coloca o aluno a trabalhar com um especialista em NF'F' fora da

sala de aula
30o/o 70 o/o

Outra: - A famíliaé chamadaacolaborr
- Trúalho de grupo

- Ajuda dos pais

- Crio material específim p/ esse aluno

§e -m aluno começar a ficar para trás na leitura:

Tabela 39

Para avaliar o prognesso dos alunos na leitura que importância dá:

Tabela 40

Para avaliar o desempenho dos elutros na leitura, com que firquência:

Muita Alguma PoucaouNeúuma

aos testes de diagnóstico 51,7 o/o 40o/o 8,3 o/o

aos tes"te§ sumativos 36,7 o/o 61,7 o/o 1,7 o/o

aos exames ou pnoYas de aferição 8,3 o/o 61,7 o/o 30 o/o

as fichas de avaliaçâo que vêm com alguns manuais 25 o/o 53,3 yo 21,'I o/o

à sua opinião pessoal 78,3 0/o lE,3 o/o 3,3 o/o

Nomínimoumavez
porsemana

Umaou duas vezes

porm&
Umaou duas

veze§ por ano

Nunca

utiliza perguntas de escolha múltipla 53,3 o/o 36,7 0/o 1.7 o/o 83 o/o

utiliza perguntas de resposta curta 80 o/o 20o/o 0 o/o 0 o/o

tttiliza perguntas que pedem respostas de

desenvolvimento (pequeno padgafo) 76,7 o/o 23,3o/o 0o/o 0o/o

ouve os alunos ler em voz alta 98,30/o 1,7 o/o o% 0 o/o

identifica os erros gue os alunos fazem na leitura oral 98,3 0/o 1,7 o/o O o/o 0 o/o

lhes faz perguntas oralmente 100 o/o O o/o 0 o/o O o/o

pede aos seus alunos que façam um resumo oral do que

leram
81,7 o/o 18,3 o/o O o/o O o/o

se reúns com os seus alunos paria conveniarem sobre o
que estes andaram a ler e o trabalho gue fizeram

55 o/o 40 o/o 3,3 o/o L,7 o/o

Tabela 41
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Até que pnto considera os poúfolios Gomo uma partc integrantc de avalieção do progresso dc alunos na leitura?

Instrumento essencial 20 o/o Instrumento suplementaÍ 26,7 0/o Niúo utilizo 53,3 0/o

Concordo

Plenamente

Concordo Discordo Discordo

Plenamente

*Esta escola oferece-me o tempo adequado para o

meu desenvolvimento profissional.'
13,3 o/o 45 o/o 33,3yo 8,3 o/o

'Esta escola oferece-me um programa de

desenvolvimento profissional activo para ensinar

leitura."

L0o/o 41,7 o/o 4AVo 8,3 o/o

*Esta escola oferece-mê incentivos para melhorar a

minha 96196 de sala de aula e técnicas educativas."
ll,7 o/o 38,3 o/o 41,7 o/o 8,3 o/o

Tabela 42

Diga se ooncorda ou não com as seguintcs afirmagões:

Tabeta 43

Com que frequência sc reúne com outrus professores pora discúir e planor o currículo de leitura ou €§trateias de

ensino da leitura?

Todos os dias 6,7 o/o

Duas ou três vezes por semana l0 o/o

Umavezporsemana 8,3 o/o

Umavezpormês s0%

Umavez de dois em dois meses 6,7 o/o

Uma ou duas vezes por ano 1,7 o/o

Nunca 16,7 o/o

Tabela 44

Para um üpico aluno de 4o ano da sua tuma, com que frrcquência:

Nomínimo

umavez por

semana

IJmaou duas

veze§ por mês

QuaÍro a

seis veze§

porano

Uma atÉs

vezes por

ano

Nunca

se reúne ou fala com os pais do aluno 6,7 o/o 46,7 0/o 36,7 0/o l0 o/o 0 o/o

manda para casa exemplos de trabalhos

de língua poúuguesa feitos pela criança
13,3 o/o 4Oo/o lOo/o 8,3yo 28,3 0/o

Tabela 45
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Mais ou menos quantos alunos desta tuma espsra que cresçam como bons leitores?

Todos ou quase todos 28) o/o

Mais de metade 43,3 Yo

Cerca de metade 21,7 yo

Menos demetade 6,7 o/o

Neúum ou muito pouoos 0 o/o

Tabela 46

Até ao fnal deste âno lertivo, quanúos anc de seriço prcxstou no ensino?

Anos de serviço Percentagem

l-5 5 o/o

6-10 lg,3 yo

I l-15 18,3 Yo

t5-20 16,7 o/o

2t-2s 8,3 o/o

26-30 23,3 0/o

3l-35 lO o/o

Tabela 47

Até ao frnal deste ano lectivo, quantos an(N no total ensinou o quaúo ano?

Anos de serviço Percentagem

1-5 45 o/o

6-10 25 Yo

I 1-15 ll,7 yo

t5-20 5 o/o

2t-25 1,7 o/o

NR ll,7 o/o

Tabela 48
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Menos de 25 anos 0 o/o Entne 30-39 l0 o/o Entre 50-59 28,3 o/o

E;ntrç25-29 10 o/o Entre 40-49 33,3 o/o 60 ou mais 1,7 o/o

Que idade tem?

Tabela 49

Quais são as suas habilitagões profissionais?

Bacharelato 8,3 o/o Especialiação 8,3 yo

Licenciatura 78,3 o/o Mestrado 1,7 o/o

Pós-graduação 3,3 0/o Doutoramento 0%

Tabela 50

Desde a sua fomação inicial €speciâIizou-se ou estudou alguma das seguintes áreas?

Tabela 51

Nos úttimos dois anos, aproximadamente, quatrtes horas dispensou em workshops ou semináriül que lidassem

directamente com a leiture ou o ensino da leitura?

Neúuma 43,3 o/o

Mçnos de seis horas 20 o/o

De seis aquinzehoras 16,7 o/o

De dezasseis atrintae cinco horas Ll,l yo

Mais de trinta e cinco horas 8,3 o/o

Tabela 52

Língua

Poúuguesa

30 o/o Psicologia t5% Desenvolvimento da

linguagem nas criangas

15 o/o

Literatura 13,3 o/o Métodos de Ensino da

Leitura

2O o/o Necessidades Educativas

Especiais

16,7 o/o

Leitura 13,3 0/o Teorias da leitura 3,3 yo Outras áreas 25 o/o
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Com vista à sua fomaçâo profissionalo com que frequência lê:

Cerca ds umaverzllor

semanaou mais

Cerca de uÍnaYez

por mês

Algumas vezes

por ano

Nuncaou quase

nunc,a

Iivros ou revistas profissionais relacionados com

o ensino em geral
41,7 o/o 43,3 o/o 15 o/o O o/o

Iinros ou revistas profissionais nelacionados om
o ensino da leitura

16,7 o/o 45 o/o 31,7 o/o 6,7 o/o

livros infantis 41,7 o/o 23,3 o/o 30o/o 5 o/o

Tabela 53

No seu tempo ltvre, com que frequêncir lê:

Tebela M

Para além de si, mais alguns professores ensinem alunos da sua tuma trx)r um período de tempo .ig.ificativo?

Tabela 55

Todos os dias ou

quase todos os

dias

Umaou duas

Yez€s pr
§emâna

Umaou duas

vezes pormês

Nuncaou

qua§e nunGa

coisas relacionadasi com o seu trabalho 43) o/o 3U o/o 2lJ o/o 3,3o/o

para entretenimento 45 o/o 33,3yo 18,3 o/o 3,3 o/o

notícias e informações 75 o/o L83 o/o 6,7 5 Oo/o

para oompleüar ou melhorar asua educaçâo/formagão 33,3 o/o 36,7 o/o 283 o/o 1,7 o/o

por outras rdes 26,7 o/o ll,7 o/o 20 o/o l,'l o/o

Não, eu sou a rhricaprofessoÍa dos alunos durante a maior parte do tempo 75 o/o

§im, os diferentes que 18,3 o/o

Sim, partilho com outro professor (ex regime de ) 5 o/o

1,7 o/o
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Em que zona do país se encontra a sua escolr?

Zonado país Percentagem

Porto l0 o/o

Guimarães lA o/o

Covilhã 1,7 yo

Castelo Branco 18,3 o/o

Leiria 3,3 yo

Caldas daRaiúa 3,3 yo

Ourém 20 o/o

Santarem 3,3 o/o

Lisboa 21,7 yo

Odivelas 1,7 o/o

Sacavém 1,7 o/o

Barreiro 5 o/o

Tabela 56

Quantos pnofcssores do 1o ciclo se encontnm a l€ccionar ne sua €scola?

N" de professores Percentagem

1-5 61,7 %io

6-10 ll,7 o/o

I 1-15 8,3 o/o

t6-20 11,7 o/o

2l-25 6,7 yo

Tabela 57

Quanto tempo demorou para responder a este qucstionário?

Tempo de resposta Frequência

l0m ll,7o/o

15m 4l,Tyo

20m 2l,7yo

25m 5,0o/o

30m t3,3Yo

35m 3,3o/o

lh 3,3yo

Tabela 58
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