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RESUMO

COMPREENSAO LEITORA E (IN) SUCESSO ESCOLAR: PROJETO DE
INVESTIGACAO

CARLA SUSANA MATOS OLIVEIRA

PALAVRAS-CHAVE: compreensio leitora, processos envolvidos na compreensao da leitura.

Ler, ¢ uma atividade valiosa quer do ponto de vista individual, quer social. As dificuldades
de leitura sdo uma das causas do (in) sucesso escolar. O (in) sucesso na aprendizagem e dominio da
leitura influencia a aprendizagem em todas as dreas curriculares e nio curriculares, para as quais o
dominio desta competéncia ¢ essencial.

No inicio do 1° ciclo, a aprendizagem da leitura, melhor dito da decifragio, ¢ numa
ferramenta imprescindivel (dada a sua transversalidade) na aquisicdo de novos conhecimentos.

A leitura ¢ uma ferramenta fundamental que permite aos sujeitos leitores aceder a um
conjunto de experiéncias e conhecimentos. Deste modo, é importante conhecer e compreender os
seus modelos de aquisi¢ao, os processos que lhe sdo subjacentes, as componentes que a constituem,
bem como as metodologias de ensino.

Neste estudo, pretendeu-se analisar o conceito e processos envolvidos na compreensio da
leitura e identificar os fatores intrinsecos e extrinsecos ao sujeito que contribuem para o
desenvolvimento da mesma. Pretendeu-se reconhecer a importincia que a compreensio leitora tem
no sucesso escolar dos alunos, ou seja, a relagio existente entre ambos.

Procurou-se também construir e avaliar a eficicia de um programa de intervencao, que
contribuisse para o aumento dos niveis de compreensio leitora e consequente sucesso escolar, em
alunos de 4°ano de escolaridade. O programa foi aplicado a um grupo de 25 alunos, com idades
compreendidas entre os 9 e os 10 anos de idade, que frequentavam o 4° ano de escolaridade em
escolas publicas do Concelho de Settbal, durante vinte sessoes.

Os resultados obtidos mostraram, que houve uma evolu¢do positiva, relativamente
ao desempenho dos alunos nas variaveis analisadas — compreensio literal, compreensio
inferencial, critica e reorganizagdo. Com base nestes resultados, inferimos que a
implementagdo do programa de intervencdo foi um investimento na promogio da
compreensio leitora.
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ABSTRACT

COMPREENSAO LEITORA E (IN) SUCESSO ESCOLAR: PROJETO DE
INVESTIGACAO

CARLA SUSANA MATOS OLIVEIRA

Key-words: reading comprehension, processes involved in understanding reading.

Literacy is vital for both the individual as a person and as a social being, Lack of
competence in literacy is one cause of academic underperformance. Learning and reading
difficulties impact on uptake across the curriculum and beyond it, making competence in
literacy an essential skill.

At the start of primary education, learning to read or to ‘unlock reading’ is a crucial
tool for the acquisition of new knowledge in all spheres.

Literacy is central in granting those who possess this skill access to worlds of
experience and knowledge. Thus it is important to know and understand models of literacy
acquisition, their processes and those which underpin them, the parts which constitute
their whole and the teaching methodologies involved.

This study analyses the concept and the processes inherent in literacy. It also
identifies the intrinsic and extrinsic factors in the reading individual which impact on
successful acquisition of these competencies. The study delineates the role literacy skills
play in students’ school performance, showing the relationship between these two
elements.

The study also builds and assesses the value of a remedial programme which
contributes to raising reading comprehension and thus scholastic performance in students
in their 4th/last year of primary education. The programme was run with a group of 25
students aged 9-10 in their 4th year of primary school. The students attended state schools
in the Setubal district and attended twenty sessions of the programme.

The results show a positive improvement in student performance in all the variables
analysed: literal understanding, inference skills and textual criticism and reorganisation. The
results allow us to infer that running this remedial programme was an investment in literacy
promotion and comprehension.
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INTRODUGAO

A leitura é uma das ferramentas indispensaveis a vida em sociedade. O sucesso
escolar, o sucesso profissional, a liberdade, a autonomia e o papel de cidadao ativo,
interventivo, dependem em larga escala, da capacidade de leitura. Por isso, aprender a ler é

uma necessidade basica para se viver em sociedade.

A aprendizagem da leitura ndo surge como um fim em si mesma, mas sim como um
instrumento que contribui para a evolug¢do do sistema linguistico e comunicativo do

individuo.

Se ler é uma competéncia basica na sociedade atual, a sua aquisi¢io deficiente
compromete o rendimento escolar e social do individuo e da prépria sociedade (Sim-Sim,
1994). Estes factos revelem a importancia desta problematica. Neste ambito, varios sao os
estudos que, ao longo dos anos, tém revelado que grande parte dos alunos apresenta
dificuldades acentuadas na compreensao da leitura. Ao nivel da compreensao leitora,
constatou-se que os alunos alcangam resultados mais positivos quando o texto proposto é
narrativo. O mesmo nao acontece quando se apresentam textos dramaticos, informativos
ou instrucionais; nestas tipologias textuais, os alunos revelam dificuldades nas tarefas que
exigem a aplicagio da capacidade de interpretacio e construgdo de inferéncias

(compreensao inferencial).

Um estudo realizado a nivel nacional - pelo DEB — Ministério da Educa¢ao em
2000 mostra que os alunos do 4° ano de escolaridade revelam um muito bom desempenho
relativamente a compreensiao literal e maiores dificuldades noutras competéncias,
sobretudo as de compreensao inferencial. Este tipo de dificuldades pode ter consequéncias
negativas para a aprendizagem e sucesso escolar e pessoal do individuo, pelo que se torna

essencial uma abordagem mais especifica deste problema.

Reconhecendo que o dominio da compreensao da leitura, enquanto instrumento de
aprendizagem e fator de sucesso escolar e social, ¢ uma tarefa da responsabilidade da

escola, interligimos o problema nas seguintes questoes:

- Em que medida os alunos com niveis mais elevados de velocidade leitora

apresentam melhores niveis de compreensio leitora?



- De que forma o ensino das diferentes tipologias textuais gera mudangas nos

niveis de compreensao leitora dos alunos de 4° ano de escolaridade?

- De que forma o ensino explicito da compreensio leitora, através da
implementagio de um Programa de intervencio “LER CA (compreender / aprender)”,
contribui para o desenvolvimento dos niveis de compreensao leitora (reorganizagao, critica,

compreensao literal, compreensio inferencial) dos alunos de 4° ano de escolaridade?

- Como podera a interven¢ao dirigida do professor contribuir para o
desenvolvimento da compreensao da leitura (ao nivel da reorganizacdo, da critica, da

compreensao literal, da compreensao inferencial)?

Tomando como ponto de partida as questoes anteriormente referidas, definimos os

seguintes objetivos para a nossa investigagao:
. Contribuir para a melhoria dos niveis de compreensao leitora dos alunos;

° Verificar o contributo do ensino explicito da compreensao da leitura para o

desenvolvimento dos niveis de compreensao leitora;

. Analisar a evolugao dos alunos ao nivel da compreensao da leitura.
Este trabalho encontra-se organizado em trés partes, designadamente:
Parte I — Enquadramento Tedrico

Parte IT — Metodologia de investigacao e trabalho experimental

Parte III — Discussio de resultados e conclusdes.

A primeira parte traga a definicao do conceito de leitura. Realiza-se uma analise dos
processos psicologicos envolvidos na leitura e procede-se a caraterizacao dos principais

modelos concetuais associados ao ensino da leitura.

Ainda na primeira parte reflete-se sobre o conceito de (in) sucesso escolar e
identifica-se os fatores que lhe estio associados, os processos da compreensao na leitura e
os fatores relevantes na compreensio leitora (os fatores associados as carateristicas
intrinsecas dos alunos, os fatores associados a carateristicas extrinsecas e os fatores

relacionados com o contexto).

A segunda parte descreve a metodologia adotada na investigacao, os procedimentos

e os instrumentos de recolha e andlise de dados. Por outro lado, apresenta o Plano de



Intervencao desenvolvido neste estudo, perspetivando a melhoria das dificuldades dos

alunos ao nivel da compreensao leitora.

E, por fim, a terceira e ultima parte tem como finalidade analisar e discutir os dados
resultantes deste trabalho de investigacdo, visando a resposta e reflexio em torno da

tematica investigada.



PARTE I

ENQUADRAMENTO TEORICO



CAPITULO I

Leitura: desenvolvimento e aprendizagem

“Fui alfabetizado no chio do quintal da minha casa, a sombra das mangueiras, com palavras do
men mundo, ndo do mundo maior dos meus pai”.

Paulo Freire

A leitura é uma das ferramentas indispensaveis a vida em sociedade. O sucesso
escolar, o sucesso profissional, a liberdade, a autonomia e o papel de cidadio activo,
interventivo, dependem em larga escala, da capacidade de leitura. Por isso, aprender a ler é

uma necessidade basica para se viver em sociedade.

A aprendizagem da leitura ndo surge como um fim em si mesma, mas sim como um
instrumento que contribui para a evolugao do sistema linguistico e comunicativo do

individuo.

Se ler ¢ uma competéncia basica na sociedade atual, a sua aquisicio deficiente
compromete o rendimento escolar e social do individuo e da prépria sociedade (Sim-Sim,
1994). A alfabetizagao condiciona nao apenas todo o posterior percurso académico, como
igualmente molda o acesso a novos conteudos e processos intelectuais, determinando, em

parte, os limites daquilo que ¢ a liberdade individual de cada um (Silva, 2003).

Deste modo, ¢ importante dotar as criancas da capacidade de ler, perspectivando a
leitura como uma ferramenta sempre disponivel para ser utilizada de acordo com as
necessidades de cada um. Para tal, é essencial estimular a crianga, propiciando-lhe

experiéncias e ambientes de contacto com a leitura.

As criangas motivam-se manipulando livros, explorando as suas imagens ou
ouvindo ler histérias de acordo com os seus interesses. Para que surja o desejo de ler é

preciso que as criangas vivenciem boas experiéncias de contacto com a leitura e sobre a

5



funcionalidade da mesma. Para além de incentivarem os habitos de leitura essas
experiéncias proporcionam prazer, auxiliam na estruturacio do pensamento e estreitam

lagos de afeto entre quem lé e quem ouve.

A leitura pode ser analisada, tanto em fun¢do dos processos psicolégicos
accionados pelo sujeito, como em funcao das utilizagdes que sao possibilitadas pela leitura,
enquanto instrumento indispensavel para as praticas culturais e intelectuais de uma

sociedade (Giasson, 1993).

Tal torna-se ainda mais importante quando analisamos o que um leitor fluente pode
fazer quando munido da ferramenta “leitura”. Em primeiro lugar, compreende o contetdo
essencial do texto, distinguindo o acessério do fundamental, relaciona as diferentes partes do
texto, sequenciando-as, e aprofunda a sua compreensao através das relagoes que estabelece
com conhecimentos que ja possui. Em segundo lugar, reajusta a sua atitude de leitor, de
acordo com a estrutura do texto e os objetivos que pretende atingir com o seu exercicio de
leitura, orientando, o seu ato para uma leitura mais integral, ou mais selectiva, mais atenta
ou mais superficial. A eficiéncia na compreensio e na adaptacio dos seus
procedimentos de leitor depende ainda do seu gosto e prazer em relagdao ao acto de ler e

aos conteudos sobre os quais o acto de leitura ¢ exercido (Giasson, 1993).

O ato de ler pode ser concebido, como um processo de interacgao entre o leitor e
o texto no sentido da apropriacio de informacao importante pelo sujeito leitor, no qual
varias operagOes cognitivas acionadas estdo em permanente interac¢ao e, ainda, onde cada
um dos componentes envolvidos no processo de leitura exerce um efeito sobre os

restantes, podendo ser modificados pelos outros componentes.

Neste capitulo procuraremos analisar todos esses aspetos.



1. Definigao e finalidades do ato de ler

“E preciso ler o mundo para ler a palavra competéncia”.

Paulo Freire

O conceito de leitura tem sofrido alteraces, em grande parte devido as mutagoes

sociais.

O verbo ler ja existia antes de ser o significado para o ato de ler. Etimologicamente,
deriva do verbo latino /egere que significava simplesmente "colher". Quando os romanos
comegaram a ler, acharam que podiam transferir este significado para o ato de ler, porque
verificaram que a partir da leitura se podia colher algo, provavelmente o sentido daquilo

que era escrito por alguém (Cadorio, 2001).

Antes a leitura era concebida como um ato de reconhecimento e decifracio dos

codigos.

Esta era entendida como um ato receptivo, em vez de ser concebida como um acto
interpretativo que releva tanto do texto, como do autor e leitor, bem como do que estas
trés dimensdes implicam (Cadério, 2001). Esta singularidade ¢ analisada por Viana e
Teixeira (2002:5) que a este proposito, referem: “a polissemia da palavra ler ¢ um indicador
da riqueza que o conceito subjacente encerra. Lemos de muitas formas, através de diversos
meios ¢ com finalidades diferentes. Lemos sinais de aviso, de antecipacio e de
cumplicidade, lemos o sentido de gestos, de entoagbes e de siléncios, lemos notagdes e
indicadores de projectos e de trajectos, lemos a nossa propria escrita € o0 que outros

escreveram...”.

Dada a diversidade de processos envolvidos no ato de ler torna-se necessario

perguntar:
- O que € ler?

O ato de ler para alguns autores é “saber decifrar”, ou seja, “ser capaz de
pronunciar correctamente as palavras impressas mesmo que a pessoa nao compreenda o
sentido do texto” (Viana e Teixeira, 2002). Enquanto, que para outros” ler é compreender

o sentido do texto” (id.).



Todos nds lemos de diversas formas, através de varios meios e com diferentes fins.
Para Sim — Sim (2002) seja qual for a forma de ler “a centralidade esta no leitor e na sua
capacidade de decifrar e de apreender o significado do que 1¢”. Assim sendo, o leitor, ¢ a

chave fundamental da leitura.

Segundo Sim — Sim (2001) o acto de aprendizagem da leitura é um processo
complexo e moroso, o qual requer motivac¢ao, vontade, esfor¢o e pratica por parte de quem
aprende e clareza sistematica por parte de quem ensina. O ensino da leitura nao deve ser
limitado a descodificagao do alfabeto, mas deve ser um processo prolongado, sistematico e

consciente, ao longo de toda a escolarizagao.

Deste modo, a escola, tem um papel muito importante na aprendizagem da leitura,
uma vez que a maioria das criangas, s6 aprendem a ler na escola. Uma vez que, o complexo
ato de aprender a ler assenta no conhecimento lexical, no conhecimento dos processos de

leitura, no conhecimento linguistico, na descoberta e interagdo com a escrita.

O ato de ler tem um valor incalculavel, para a pessoa humana, tanto a nivel pessoal,
como social e cultural. “Ler é um ato que enriquece o pensamento, intensifica as emogdes,
estimula o sonho, a imaginacao e a criatividade” (Cadério, 2001), desenvolvendo, nos
individuos, o espirito critico, aumentando deste modo, a quantidade de informacio

“ingerida”, permitindo uma participagao mais ativa, dos mesmos, na sociedade.

O ato de ler permite ao individuo descodificar os simbolos graficos, com a inten¢ao
de facilitar a transformagao em imagens mentais das informagdes apreendidas pelo leitor

(processos informativos cognitivos / interpretagio).

Também pressupde uma intenc¢ao, ou seja, a atribuicao de significado ao ato de

leitura (processo informativos metacognitivos).

O ato de ler é composto pela descodificacao, pela compreensao e pelo processo de

informacao (compreensao da informacao recebida).

Assim sendo, reconhecer as palavras e apreender o seu significado, torna-se
fundamental para a compreensao da leitura, caso contrario é impossivel entender o

significado da mensagem.

A leitura ndo devera ser um fim em si mesmo, mas antes um meio para atingir um
fim, ou seja, contributo fundamental para a formagio da crianca. Deve ser um processo

interactivo entre o leitor e o texto, através do qual o primeiro reconstréi o significado do



segundo, numa relacio pedagdgica, em que tanto o professor como os alunos siao

entendidos como leitores (Alarcao 2001; Sim — Sim et al,1997).

Segundo Sim — Sim (2002) “comecamos a ler antes de sermos formalmente
iniciados na leitura e continuamos a aprender a ler muito depois de deixarmos a instrugao

formal”.

A leitura é um processo continuo que comeg¢a muito antes da decifragao e se
prolonga para além dela. Antes do ensino formal as criangas evidenciam comportamentos
emergentes de leitura também denominados literacia emergente e que estao relacionados
com a exposicao que a crianca tem em relacio aos materiais escritos. Estimulado pela
cultura ao nivel literario da familia em que se integra e do Jardim de Infancia que frequenta,
a crianca comec¢a a perceber que a escrita encerra uma mensagem, que pode servir
diferentes propositos, como se manuseia um livro, quais as caracteristicas fisicas da

linguagem escrita...

Por outro lado, a crianga antes da aprendizagem formal da leitura, que corresponde
a fase totalmente alfabética, em que se estabelece a correspondéncia som letra, identifica
globalmente a palavra sem descurar os padrdes ortograficos, a crianga passa por uma fase
pré — alfabética em que descobre palavras por meio de chaves contextuais ou visuais, ou
uma fase parcialmente alfabética em que a partir duma palavra conhecida comegada por
determinada letra, todas as outras comegadas por essa letra sao tomadas pela palavra

conhecida.

A entrada na escola do primeiro ciclo, é entendida socialmente como o inicio do
ensino formal da leitura, o que pode constituir o inicio de uma grande viagem ou de uma

grande frustragdo, se envolta em procedimentos e métodos mecanicistas.

Ao contrario da linguagem oral, a linguagem escrita carece de ensino formal, mas
conhecendo os mecanismos cognitivos, lingufsticos e emocionais que presidem a sua
aprendizagem, podem utilizar-se estratégias pedagogicamente mais correctas € que vao ao

encontro das motivacoes das criancas.
Aprendemos a ler a lingua que falamos e a qual corresponde uma escrita alfabética.

A chave da leitura consiste num processo cognitivo que associa a escrita da palavra
a sua forma oral, isto ¢, cada leitor converte grafemas em padroes fonoldgicos que
correspondem a palavras com determinado significado. Este processo chama-se

Decifragiao. Um leitor fluente executa-o de forma automatica, rapida e eficiente.



Se a palavra que se decifra é conhecida, o leitor utiliza uma estratégia lexical,
recorrendo directamente ao léxico para encontrar o significado. Se, pelo contrario,
desconhece a palavra, o leitor usa estratégias sub - lexicais, de reconhecimento fonolégico.
Qualquer leitor usa, pois, os dois procedimentos, ainda que os mais fluentes identifiquem a

palavra pela formatagdo fonoldgica.

Face ao exposto, ¢ absurdo alimentar divergéncias entre métodos sintéticos, que
recorrem as estratégias sub - lexicais, e globais que fazem apelo as estratégias lexicais para a

aprendizagem da leitura, pois ambas as estratégias sio necessarias a crianga.

Devemos contudo centrar as aten¢es na forma de as utilizar, pelo que se deverao
seguir algumas das seguintes linhas orientadoras: o ensino da leitura devera sempre ocorrer
em contexto real; deve partir dos comportamentos emergentes de leitura das criangas que
vai ensinar; o ensino da correspondéncia som/letra deve partir do desenvolvimento da
consciéncia fonoldgica e deve ser o mais explicito possivel, de modo a que o aluno pratique
noutros contextos e com os colegas; deve contemplar regularmente o reconhecimento de
padroes ortograficos; deve fomentar a leitura de palavras frequentes para proporcionar

reconhecimentos automaticos; deve estar intimamente ligado a pratica da expressao escrita.

Ler ¢ “um processo interativo entre o sujeito leitor e o material escrito. Tal significa
que, confrontados com o mesmo texto, dois leitores podem desenvolver um nivel de
compreensao quantitativa e qualitativamente diferentes”. Do mesmo modo que “o mesmo
leitor pode nao atingir o mesmo nivel de compreensao com todos os textos” (Sim — Sim,

1994).

Assim sendo, o conhecimento prévio que o leitor tem sobre um determinado
assunto e sobre o conhecimento das palavras que surgem (no texto) associadas a esse

mesmo assunto, afecta a compreensio de leitura do mesmo.

Pelo que, no ensino da leitura torna-se fundamental conversar antecipadamente
com os alunos sobre o tema do texto que eles irdo ler e desenvolver explicitamente o 1éxico

(consciéncia lexical) dos alunos.

Quanto mais desenvolvida estiver a consciéncia lexical de uma crianca, mais
facilmente esta identifica o significado da palavra escrita...de palavras desconhecidas,

alcancando um excelente nivel de compreensao da leitura.

“A compreensiao da leitura é um processo complexo que envolve o que o leitor

conhece sobre a sua propria lingua, sobre a vida, sobre a natureza dos textos a ler e sobre
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processos e estratégias especificas para a obtencao do significado da informagao registada

através da escrita”(Sim - Sim, 2007).

O ensino da compreensao da leitura acarreta, pois, com a responsabilidade de
desenvolver estratégias pedagdgicas, visando nao sé o desenvolvimento do conhecimento
linguistico, mas também as vivéncias / experiéncias e conhecimentos que os alunos

possuem do mundo, perspectivando o desenvolvimento de competéncias de leitura.

O grande objectivo do ensino da compreensio da leitura é o de desenvolver (na
crianga) a capacidade para ler um texto fluentemente (com precisao, rapidez e

expressividade).

Em sintese, podemos dizer que a leitura ndo atinge o seu objectivo sem
compreensao, No entanto, os processos especificos da leitura ndo sao os processos de

compreensao, mas aqueles que levam a compreensio.

As estratégias de ensino, a adoptar pelo professor, tendo em vista um bom nivel de
compreensao da leitura, terdo pois de assentar na interacgao entre a automatizagao na
identificacdo das palavras, conhecimento da lingua (em especial no dominio lexical),

experiéncias individuais de leitura, experiéncias e conhecimento do mundo (do leitor).

Os alunos devem ser envolvidos em situa¢Oes de leitura que se lhes adeqiem e
propiciem as estratégias para a leitura individual, experimentando situagoes de leitura

gratificantes e geradoras de situagdes de competéncia e seguranga.

Independentemente do modelo que for adotado pelo professor, na aprendizagem
da leitura é importante que, logo que ultrapassado o obstaculo da iniciagio, se estimule o

desenvolvimento da fluéncia na leitura.

Ao desenvolver a fluéncia da leitura, o aluno esta a desenvolver a capacidade de

descodificar e compreender a0 mesmo tempo.

Segundo Sim - Sim (1997) “a fluéncia resulta da combinacio da rapidez de

decifragao com a precisao e eficacia na extrac¢ao do significado.

A compreensao (produgao de significado a partir das palavras descodificadas), ¢ um
dos grandes componentes da leitura. A produgio de significado é o processo em que a
compreensao do texto resulta da combinacao da informagao do texto com o conhecimento

e experiencia do leitor.
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O ensino de estratégias de compreensao de textos deve permitir que, no final do 1°
ciclo do Ensino Basico, a crianga seja capaz de, apreender o sentido global de um texto,
identificar o tema central e aspectos acessotios, distinguir entre fic¢do/ndo ficgio;
causa/efeito; facto/opinido, localizar informacoes especificas e usd-las para cumprir

instrucdes, sintetizar partes do texto, reconhecer os objetivos do escritor.

O ensino da compreensio de textos implica que as criangas sejam familiarizadas
com tipos variados de textos e lhes sejam ensinadas estratégias gerais de automonitorizagao

da leitura e estratégias especificas para abordagem de cada tipo de texto.

Para facilitar a compreensio do que leem, as estratégias a aplicar, devem ser

desenvolvidas antes, durante e apos a leitura de textos.

Contudo, existem alguns fatores que podem originar dificuldades de compreensao
da leitura, tais como: limitagdes na memoria, nos processos lexicais, no fazer inferéncias, na
monitorizagao da compreensio, no significado das palavras e conhecimento do dominio
(do texto). Mas a compreensio da leitura estd, desde logo, limitada pela capacidade da

linguagem oral.

As criancas que tém dificuldades de leitura, tém problemas basicos no
processamento da linguagem — competéncias fonolégicas (dai ser tdo importante o

desenvolvimento da consciéncia fonologica).

Outro factor essencial é a descodificacio que, sendo eficaz, torna-se fundamental

para a COl’anﬁCHSﬁO de textos.

Uma aprendizagem do cédigo bem - sucedida, no inicio da aprendizagem da leitura,
conduz a leituras mais vastas dentro e fora da escola, permitindo a crianga desenvolver o

seu vocabulario, conceitos ¢ conhecimentos das estruturas dos textos.

Em suma, podemos dizer que a descodificacao (leitura) e a capacidade verbal
(linguagem), sao os principais fatores que influenciam a compreensao de textos. Uma
descodificagiao eficaz beneficia a compreensio, uma vez que, quanto mais rapida é a
identificacdo de cada palavra, mais sobra de memoria de trabalho para dedicar as operagoes
de analise sintatica, de integrag¢ao semantica dos constituintes da frase e de integracao das
frases na organizagao textual. Por sua vez, a capacidade verbal pode também auxiliar na
compreensao da leitura, uma vez que as pessoas com elevada capacidade verbal sabem mais
palavras e quando encontram uma palavra desconhecida sio melhores a inferir o seu

significado e a apreender o novo conhecimento.
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No entanto, nio podemos esquecer que aprender o alfabeto e aprender a ler um
texto superficialmente, sdo apenas os dois primeiros degraus da escada da aprendizagem da
sociedade. Mas para chegar mais longe, “para questionar o funcionamento da sociedade,
necessitamos de aprender a ler de outra maneira, de forma diferente, que nos permita

aprender a pensar” (Manguel, 2007).

Perante isto podemos concluir que a leitura é uma descodificagio dos signos

graficos sendo o seu objectivo final a extraccdo de significado.

Ler, sob o ponto de vista instrumental é, na realidade, uma técnica de decifragao.

De um ponto de vista mais abrangente e integrador saber ler é também compreender
g g >

julgar, apreciar e criar. A leitura fluente resulta da interacgao de todas estas operagoes, o que a

torna numa actividade psicoldgica particularmente complexa (Viana e Teixeira, 2002).
Segundo Martins e Niza (1998) a leitura podera ter diversas finalidades:

A leitura realizada para obter uma informagao de caracter geral. Cujo objectivo é o
de compreender as caracteristicas principais de um tema, sem o aprofundar, como por
exemplo quando se procede a leitura de um jornal com o intuito de se conhecer as
noticias diarias. E o tipo de leitura em que se utiliza geralmente o contexto (imagens, titulos)

para antecipar o conteido dos textos.

A leitura para obter uma informagao precisa. Este tipo de leitura podera ocorrer em
situagOes nas quais se pretende localizar, uma ou mais informacdes concretas, classificar
informag¢ao como por exemplo, quando se pesquisa o significado de uma palavra num

dicionario. Este tipo de leitura fomenta a utilizagao do critério de ordenagio alfabético.

A leitura realizada para se seguir instru¢oes. Este tipo de leitura ocorre em situagoes
em que ¢ necessario obter instrucdes sobre como fazer algo de concreto, como por
exemplo, quando se 1¢ as regras de um jogo, quando se 1é uma receita de um bolo. Estas
utilizam geralmente imagens como complemento da informacgao textual. Tais acOes
estimulam a compreensao das etapas, pela identificacdo e utilizagdo de verbos de agio e
pela utilizagao de procedimentos de consulta da informacao para controlo da propria

acao.

A leitura por prazer tem uma fun¢ao emocional. E uma leitura recreativa, em que
se recordam emogodes, se transmitem valores. Sao exemplo disso as leituras de romances,

contos, letras de cangdes. Com este tipo de leitura desenvolvemos a capacidade criativa ¢ a

sensibilidade.
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Também podemos recorrer a leitura com o objectivo de aprendermos ou obtermos
novos conhecimentos. Por exemplo com a leitura de um artigo tematico, de um livro de
catiz cientifico. B por norma uma actividade de leitura lenta e repetida, em que quem 1é se
auto-interroga sobre o que l¢é, estabelece relagdes com conhecimentos prévios, revé novos

termos, realiza sinteses, sublinha e toma notas.

Por fim, também podemos recorrer a leitura para rever um trabalho escrito. Todos
estes objectivos estdo presentes ao longo da vida pessoal e profissional e sao fundamentais
para o desenvolvimento de cidaddos ativos e isentos, pelo que ¢ fulcral estimular os

individuos para essa pratica.

Ler é um meio privilegiado de se ter acesso ao saber, tedrico e pratico e de se
conquistar autonomia na aprendizagem, vista agora como um processo dinamico e sempre
inacabado. A capacidade de ler pde, assim, a disposicao da pessoa a possibilidade de
compreender melhor o mundo que a rodeia, bem como de dar resposta a solicitagdes de

natureza social, técnica e profissional (Santos, 2000).

14



2. Processos psicologicos envolvidos na leitura

O sistema de leitura é constituido por varios processos, o que transforma o ato de
ler numa atividade complexa que implica o uso de multiplas operacoes e de um vasto leque

de conhecimentos.

Segundo Citoler (1996) a tarefa da leitura implica a interac¢ao de quatro grandes

processamentos: o perceptivo, o léxico, o sintatico e o semantico.

Na analise de uma mensagem utilizamos os nossos sentidos. Deste modo,
inicialmente, utilizamos os processos de extragao de significado que se relacionam com
a memoria, através da qual se realizam tarefas de reconhecimento e de analise linguistica

(processamento percetivo).

Segundo Cruz (1999) e Morais (1997) ¢ a partir de tarefas como: os movimentos
oculares, a amplitude do campo visual, as carateristicas temporais e as carateristicas fisicas
dos estimulos que, se torna possivel realizar a analise visual do reconhecimento da

palavra.

Quando lemos, a medida que progredimos na leitura, temos a sensaciao de que os
nossos olhos percebem as palavras de forma continua e uniforme. No entanto, os olhos
realizam uma série de movimentos oculares rapidos e sacadicos. Estes alternam com
fixagoes, isto é, periodos de imobilizagio em que os olhos se detém num ponto (Sousa,
2000). Esses periodos de imobilizacio permitem ao leitor descodificar parte do material
escrito. A investigacdo tem comprovado que a informagao ¢ extraida nesses curtos
espagos de tempo, nomeadamente 200 a 250 milésimos de segundo (Citoler, 1996; Morais,
1997).

Por outro lado, os movimentos em arcada permitem passar ou avangar para um ponto

seguinte do texto (Morais, 1997) e duram entre 20 a 40 milionésimos de segundo.

Um leitor médio despende muito mais tempo a aperceber-se do material escrito do
que a procurar nova informagao. Contudo, esses valores variam bastante de leitor para
leitor e, para o mesmo leitor, de texto para texto, de acordo com a sua complexidade
(Sousa, 2000). O tempo gasto nas fixagoes depende do material de leitura, uma vez que

quanto mais importante ou dificil for o estimulo, maior ¢ o perfodo de fixacio.
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As palavras pouco frequentes ou mais complexas para os individuos, as mais
longas e os verbos principais originam pausas maiores, enquanto que, as fixag¢oes feitas

nos espagos entre frases sio muito mais curtas.

Quando a operagio termina, a informagao ¢ “armazenada” em diferentes
"compartimentos", antes de ser reconhecida. Primeiramente, ao nivel da "memoria
sensorial”, onde a informac¢iao permanece durante um curto espago de tempo, este tipo de
memoéria tem uma grande interpretacdo cognitiva. Em seguida, passa para a "memoria a curto
prazo” onde se processam as operagdes principais que conduzem ao reconhecimento das
palavras através da compara¢io com a informacdo armazenada na memoria de longo
prazo, no "léxico mental". Nesta encontram-se os conhecimentos fonolégicos, semanticos
e ortograficos de todas as palavras. Este conjunto de procedimentos tem sido

denominado como "processo de acesso ao léxico" (Citoler, 1996; Sousa, 2000).

O processamento lexical reporta-se ao conjunto de operagdes necessarias para
se chegar ao conhecimento que o individuo tem acerca das palavras e que se encontra

armazenado no léxico interno ou léxico mental (Citoler, 1996).

Na base da construcio deste conhecimento estio as diferentes informacdoes
linguisticas (fonoldgica, semantica e ortografica) sobre as palavras, que se vao acumulando
e que constituem a matéria-prima ou unidades com as quais os leitores constroem um

significado (Citoler, 1996; Cruz, 1999).

No ambito do processamento léxico sao destacados diferentes modelos para
explicar como se obtém o significado das palavras e como se organiza este léxico mental.
No entanto, o modelo de dupla via ou modelo dual é o mais destacado pois, segundo
Castro e Gomes (2000), o modelo foi reformulado e enriquecido, de modo a incorporar
os dados relativos a perturbagoes de leitura observadas em doentes neuroldgicos (Castro

e Gomes, 2000).

Este modelo perspetiva duas formas de acesso ao léxico. Uma via directa,
visual, ortografica ou léxica, que permite a conexdao do significado com os sinais
graficos através da intervencdo da memoria global das palavras; e uma via indirecta,
fonolégica ou subléxica, que recupera a palavra mediante a aplicagio das regras de

correspondéncia entre grafemas e fonemas (Cruz, 1999; Morais, 1997; Sousa, 2000).
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A leitura pela via direta implica o uso de varias operagoes, a analise visual das
palavras, a transmissao do resultado da analise dessas palavras para o léxico visual, onde é

identificada a palavra, o sistema semantico, o sistema fonolégico.

Esta via s6 funciona com as palavras que o leitor conhece visualmente, ou seja, com
as palavras que fazem parte do seu léxico visual. Nao pode ser utilizada para as palavras
desconhecidas, nem para as pseudopalavras, pois estas nao estio representadas a nivel
lexical. A leitura dessas palavras ou pseudopalavras sé podera ser realizada por via
indirecta. Primeiro procede-se a identificacao das letras que compoem as palavras no
sistema de analise visual, identifica-se os sons correspondentes a essas letras e realiza-se a
associacao grafema/fonema, uma vez recuperada a pronuncia da palavra, consulta no
"léxico auditivo" a representacio que corresponde a esses sons, finalmente esta representacao

ativa o significado correspondente no sistema semantico (Sousa, 2000).

Estas duas vias sio independentes mas, a leitura implica o uso simultaneo das
duas. Os conhecimentos de tipo fonolégico, semantico e ortografico sao interactivos e
trabalham simultaneamente para o reconhecimento de palavras. Quando as palavras sdao
familiares, as representagdes ortograficas sao activadas directamente tornando a leitura muito
mais rapida. Apesar disso, a via fonoldgica assume uma importancia crucial no reconhecimento

de palavras menos familiares e na leitura de pseudopalavras (Sousa, 2000).

Todavia, a capacidade de se reconhecer as palavras nao ¢ suficiente para entender a
mensagem, num texto escrito pois é na relacio existente entre as palavras que se encontra a

mensagem.

O conhecimento sintatico diz respeito, exatamente, a0 dominio das regras e padroes
que definem as condi¢Ges de organizacio e de combinacio de palavras de modo a

formarem frases (Sim-Sim, 1998).

Na realizacio desta agdo, sao utilizadas estratégias ou regras sintiticas que nos
permitem segmentar cada ora¢ao nos seus constituintes, classifica-los de acordo com as
suas funcOes sintaticas e, posteriormente construir uma estrutura sintatica que permita

retirar informacao (processamento sintatico).

No processo de analise sintatica é fundamental identificar as areas de palavras que
compoem a oracdo, a relagdo existente entre elas e a organizacao hierarquica a que
obedecem. Deve também ser tido em conta o papel das palavras funcionais tais como os

artigos, as conjuncoes, o significado das palavras e o uso dos sinais de pontuagao.
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O dominio sintatico desempenha um papel importante na aquisi¢io da leitura,

enquanto extracao de significado, ja que facilita o acesso ao sentido (Viana, 2002).

Contudo, os défices ao nivel do processamento sintatico podem, ser a causa tanto
das dificuldades na leitura em que o individuo Ié as palavras mas ndo compreende as frases

que compodem o texto, como da dificuldade que alguns individuos tém na organizagio de

frases e oracoes (Citoler, 1996; Cruz, 1999).

Por outro lado, o processamento semantico tem como finalidade a compreensio

do significado das palavras, das frases e dos textos (Castro e Gomes, 2000; Sousa, 2000).

Os processos semanticos, permitem interligar a informacao recebida com o
conhecimento anteriormente adquirido pelo leitor através das suas experiéncias e que
esta representado sob a forma de esquemas ou redes (Sousa, 2000), “armazenados” na

memoria.

Quanto mais conhecimentos especificos, o leitor possuir acerca dos conteudos,
inerentes ao que l¢, mais facil é o entendimento da leitura feita, permitindo desenvolver

estruturas onde pode incluir a informagao (Sousa, 2000).

Deste modo, o processamento semantico, é transversal a todos os processamentos

referidos anteriormente.
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3.Descodificagao — componente da leitura

No processo ensino / aprendizagem da leitura, a descodificacio e a compreensio
sao duas importantes fung¢des da leitura que funcionam de modo interactivo. A
descodificagao refere-se ao processo de reconhecimento das palavras escritas. A

compreensao é o processo pelo qual as palavras, frases ou textos sao interpretados.

Estas interagem. Contudo, a descodificagao podera ocorrer isoladamente mas, o ato

de compreensao nao podera acontecer sem a descodificagio.

Centrando-se o objecto de estudo deste trabalho na descodificacio, pretende-se de
seguida clarificar nao s6 o seu conceito como também analisar o papel da consciéncia

fonoldgica na sua aquisi¢ao.

Para poder descodificar, o individuo tem de entender como se relacionam os
simbolos graficos com os sons e adquirir os procedimentos de leitura de palavras (Cruz,

1999; Martins e Niza, 1998).

No entanto, é preciso esclarecer que o leitor competente "reconhece" a maioria das
palavras. Os leitores menos competentes ou principiantes, nao possuem essa capacidade,

elo que tém que "identificar" a maior parte das palavras.
peloq q

A identificagao das palavras deve ser sempre considerada uma etapa transitoria do
reconhecimento imediato que constituird, esse sim, uma habilidade importante dos

microprocessos (Giasson, 1993).

A descodificagio podera implicar quatro processos. O primeiro deles ¢ o
processamento visual que inclui as habilidades relacionadas com a discriminagdo e a
capacidade de reter sequéncias. O segundo é o processamento fonolégico que engloba
habilidades bésicas como a discriminacao de sons, a diferenciacao de sons trelevantes dos
irrelevantes, a memorizagao correta de sons, a sequencializagao de sons na ordem adequada

e a andlise e a sintese de sons na formacao de palavras.

Em seguida, o processamento linguistico que implica a capacidade de utilizar a fala
para se relacionar com o visual, o escrito e por outro, o processamento contextual que se
refere a habilidade de fazer uso do contexto para ler as palavras desconhecidas (Cruz,

1999).
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O leitor s6 é competente se for capaz de descodificar, com reconhecimento exato e

rapido de palavras, se possuir uma eficaz capacidade de compreensao linguistica.

A rapidez com que se identifica uma palavra facilita o processo de compreensao.
Quanto mais rapida for a identificagao de cada palavra, mais disponibilidade tem a memoria
de trabalho para efectuar as operacées de analise sintatica, de integracio semantica dos
constituintes da frase e de integracao das frases na organizacao textual (Morais, 1997). Este
reconhecimento das palavras é condi¢ao fundamental para o desenvolvimento da leitura

(Cruz, 1999; Lopes, 2001).

Para a aprendizagem da descodificagao de palavras ¢ importante desenvolver com os
alunos tarefas que permitam: comparar sons com palavras ou palavras entre si, reconhecer
se duas palavras rimam, identificar a palavra que nao rima num dado grupo, efectuar tarefas
de supressio e de substituicio de um determinado som (inicial, intermédio ou final),
identificar a posi¢ao de um determinado som (inicial, intermédio ou final), separar o som

inicial, intermédio ou final de uma palavra, ou contar os sons.
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3.1.Consciéncia fonoldgica versus aprendizagem da leitura

A oralidade precede a escrita e isso é comprovado pelo facto de essa modalidade
acontecer primeiro na vida da crianga ou por haver comunidades sem escrita, ou individuos

analfabetos nas sociedades com sistemas de escrita.

A aquisicdo da linguagem processa-se naturalmente por esta constituir uma

capacidade inata. A leitura e a escrita tém de ser ensinadas.

A nossa lingua materna ¢ processada segundo um codigo alfabético, sendo, no seu
modo oral formada por unidades minimas, os sons da fala que sao representados na escrita

pelos carateres do alfabeto.

Isto significa que a oralidade e a escrita sdo dois sistemas auténomos, mas com
relagoes entre si. Cada um deles apela para determinadas competéncias cujo

desenvolvimento o professor deve providenciar.

Hoje sabe-se que o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica interfere no sucesso

da aprendizagem da leitura e da escrita.

A consciéncia fonoldgica, a codificacio fonoldgica na memoria de trabalho e o
acesso a0 léxico mental na memoria a longo prazo, sio fundamentais na aquisi¢do da

leitura.

Os resultados de estudos correlacionais e desenvolvimentais, revelam que as
criangas pequenas que apresentam bons resultados em tarefas de consciéncia fonoldgica, estao
mais tarde posicionadas no grupo de melhores leitores. Paralelamente, as que iniciam o
primeiro ano de escolaridade com um fragil desenvolvimento da consciéncia fonologica

estdo, anos mais tarde entre os maus leitores (Viana, 2002).

Deste modo, para chegar ao fonema ¢ importante que o individuo adquira e
desenvolva a consciéncia fonolégica. Segundo Sim - Sim (1998), a consciéncia fonologica é
entendida como um “conhecimento que permite reconhecer e analisar, de forma
consciente, as unidades de som de uma determinada lingua, assim como as regras de
distribuicao e sequéncia do sistema de sons dessa lingua. Em contraste com as actividades
de falar e de ouvir falar, a consciéncia fonoldgica implica a capacidade de voluntariamente

prestar atengao aos sons da fala e nao ao significado do enunciado”.
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A consciéncia fonoldgica subdivide -se em consciéncia silabica, consciéncia
intrassilabica, que permite isolar as unidades dentro de uma silaba e consciéncia fonémica

ou segmental, na qual se isolam os sons da fala (Viana, 2002).

Para se poder aprender a ler num dado sistema de escrita, tem de se ser capaz de
pensar na fala de uma forma explicita, e de tomar consciéncia de que ela é composta por
uma sucessao de unidades fonoldgicas de nivel correspondente ao que é representado

pelo cédigo escrito.

Nos primeiros anos, a crian¢a apenas dispde da evocagdao auditiva das palavras.
Deve usar-se a sua experiéncia auditiva para promover a iniciagao a leitura e a escrita. O

som deve ser o ponto de partida e o grafema o ponto de chegada.

A entrada para a escola, as criancas manifestam uma consciéncia fonoldgica de

forma implicita, pelo prazer de jogar espontaneamente com os sons das palavras.

A tarefa primordial do professor sera a de desenvolver de forma sistematica e

consistente, “a capacidade de isolar e manipular as unidades do oral” (Freitas et al.2007:9)

Estando em potencial desenvolvimento, deve continuar a ser desenvolvida de
forma sistematica e consistente, através de exercicios didrios com estruturas similares mas
com conteidos distintos, que permitam a indugdo, instalacio, consolidacio e

automatizagao de processos.

Segundo a autora (Sim - Sim, 1998), as crian¢as portuguesas, revelam um fraco ou
inexistente desenvolvimento da consciéncia fonémica a entrada para na escola. Ainda que a
capacidade de manipular explicitamente os sons da fala pareca determinar em grande
medida o processo de aprendizagem da leitura, admite-se também que este contribui para o
desenvolvimento da consciéncia dos sons da fala, pelo que a consciéncia fonémica e
aprendizagem da leitura e da escrita sio hoje aspetos entendidos como mutuamente

dependentes.

Assim sendo, dever-se comegar pelo treino da consciéncia silabica, seguindo-se o
treino da consciéncia intrassilibica e o da consciéncia fonémica. Todos eles devem ser
estimulados em contexto letivo, antes e durante o processo de iniciagao da crianga ao uso

do cédigo alfabético.

A intervengdo ao nivel da promog¢ao de competéncias fonologicas em criangas de
idade pré-escolar constitui uma via para o desenvolvimento da consciéncia fonémica e

favorece a aprendizagem da leitura. Segundo Silva (2003), com base numa revisiao efetuada
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a estudos realizados neste ambito existe uma continuidade entre as habilidades fonologicas
que as criancas adquirem ao longo do perfodo pré-escolar e os progressos na leitura. As
competéncias fonologicas que as criangas desenvolvem espontaneamente, como a detegao
e producao de rimas, a consciencia de unidades silabicas e intra-silabicas, refletem-se na
aprendizagem da leitura, pois a rima facilita o desenvolvimento fonolégico tornando,
assim, possivel a aprendizagem do alfabeto. As rimas e a consciéncia de unidades intra-
silabicas potencializam a aprendizagem da leitura, uma vez que permitem as criangas fazer
inferéncias relativamente a padres ortograficos de palavras desconhecidas que partilham

sequéncias sonoras semelhantes com palavras conhecidas.

“Quando o sistema linguistico se encontra em desenvolvimento nos primeiros anos
de vida da crianga, o Gnico recurso a que esta tem acesso ¢ a evocac¢ao auditiva, (...), que
processa nao s6 a sequéncia fonica da palavra como a sua representacao grafica. A entrada
na escola, a crianga, nao dispoe deste dltimo recurso, sendo as propriedades fonicas da
palavras as tnicas a que tem acesso. “(Freitas et al.2007). Por este motivo, o professor deve
aproveitar essa experiéncia linguistica da crianga, para promover a iniciagdo a leitura e a

escrita.

Usando as estratégias adequadas e diversificadas, devemos construir, nos alunos dos
quatro anos do 1° Ciclo, a consciéncia de que a oralidade e escrita constituem dois sistemas

auténomos, que, no entanto, estabelecem relagodes entre si.

E importante nao esquecer que trabalhar a oralidade e a escrita separadamente
significa treinar competéncias linguisticas distintas. E trabalhar a forma como a oralidade é
representada na escrita significa criar consciéncia de cada uma delas, bem como, das

relagoes que estabelecem entre si.

O desenvolvimento de competéncias no dominio da oralidade, em contexto escolar,

¢ um contributo essencial para o sucesso na realizacao de tarefas de leitura e escrita.

Contudo o mais relevante, no caso das atividades para estimulacido da consciéncia

fonoldgica, é o trabalho sobre as unidades fénicas do dialeto do aluno.

A escola deve trabalhar variadissimos aspectos da oralidade, tanto na percegao da
fala como na sua producgdo. A sistematicidade e a consisténcia constituem as palavras —
chave de uma metodologia para a estimulacio da oralidade, bem como, para o
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica que as criangas desenvolvem sobre a sua
propria lingua. A realizacdo diaria de exercicios com estruturas similares, mas contetidos

distintos, consistentes, auxiliam a apropria¢ao, a consolida¢io e em ultima instancia a
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automatizagdo do processamento (meta)fonologico (funcionamento explicito da

consciéncia fonologica).

Quanto mais esta capacidade cognitiva for treinada, mais elevado serda o grau de

sucesso dos alunos, prevenindo-se, deste modo, o insucesso na leitura e na escrita.

Deste modo, torna-se assim importante o dominio da consciéncia fonolégica, uma
vez que para que se processe a aprendizagem da leitura, num dado sistema de escrita, tem
de se ser capaz de pensar na fala de modo explicito e, por outro lado, é fundamental saber
que a consciéncia fonoldgica é constituida por niveis sucessivos correspondentes ao que é

representado pelo cédigo escrito.

Pelo que, podera dizer-se que a aprendizagem da leitura de uma lingua alfabética

pressupOe a ativagao de capacidades fonoldgicas ja presentes.

A consciéncia fonolégica e o conhecimento do codigo alfabético surgem
associados. Nenhuma gera a outra, influenciam-se e reforcam-se mutuamente. E juntas

contribuem para o sucesso da aprendizagem da leitura e da escrita.

Em suma, a consciéncia fonoldgica, nas suas varias dimensoes, assume-se por um
lado como uma pré-condigao para o sucesso na aprendizagem da leitura e da esctita, e por

outro, a aprendizagem da leitura potencia o seu desenvolvimento (Silva, 2003).

A consciéncia fonoldgica, por sua vez, passa a ser concebida como facilitadora
da aprendizagem da leitura e, paralelamente, como resultante de influéncias
determinantes provocadas pela aprendizagem da leitura numa lingua de escrita alfabética

(Viana, 2002).
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4.Modelos e métodos de ensino da leitura

“Ensinar ndo ¢ transferir conbecimentos, mas criar as possibilidades
para a sua pripria produgio ou a sua construgio”.

Paulo Freire

Segundo Viana (2002) ao longo das dltimas décadas foram desenvolvidas muitas
investigagdes que se centraram na analise das operages e estratégias cognitivas
presentes no ato de ler, procurando explicar nao s6 como se processa a extracao de

informagao mas também como essa informacao se transforma em significado.

Deste modo, segundo Santos (2000) surgiram diferentes modelos de leitura

associados a diversas teorias, que preconizam diferentes conceg¢des do ato de ler.

Neste trabalho pretendemos apenas realcar os mais frequentes modelos de
leitura, salientando os aspectos mais significativos que os caraterizam. Estes modelos
sao, geralmente classificados em modelos ascendentes (bottom-up models)) modelos
descendentes (7op down models) e modelos interativos (Rebelo, 1993; Santos, 2000; Silva,

2003).

Nos modelos ascendentes, o processo de compreensao da linguagem escrita tem
inicio com a visao de letras, a qual se segue a transformagao nos sons correspondentes, a
juncdo em palavras, o reconhecimento ou identificacao destas e, finalmente, a integracio das
palavras em frases. Os elementos considerados por este modelo sio os seguintes:
representa¢ao iconica, identificagao de letras, passagem para o léxico mental, procura do seu

significado, registo na memoria a curto prazo e passagem para a memoria a longo prazo

(Rebelo, 1993).

A leitura implica um percurso linear e gradual que parte de processos psicologicos
primarios (juntar letras), para processos cognitivos de ordem superior (producao de
sentido). A linguagem escrita codifica a linguagem oral. A leitura é entendida como a

capacidade de decifrar ou de traduzir a mensagem escrita no seu equivalente oral (Martins,

1996).

Numa perspectiva pedagogica estes modelos defendem que a aprendizagem deve

iniciar-se pelas competéncias de nivel inferior privilegiando os processos de
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decifragio/descodificagio. O ensino deve partir das letras para a descodificacio das

palavras e, s6 depois do dominio de algumas palavras, se chegaria a leitura de frases.

Contudo, estes modelos possuem limitagdes ao considerar a leitura como um
processo através do qual apenas se extrai informacao de um texto, ignorando o papel ativo
e construtivo do individuo que possui conhecimentos prévios fundamentais para o
processo da leitura; ao considerarem a via lexical como a unica via de acesso ao significado
e a identificacdo das palavras. Pela auséncia de flexibilidade ou nao considerarem que o
leitor podera realizar uma adaptacio de estratégias em fun¢ao do material a ser lido.
Segundo Silva (2003) e Martins (1996) muitos trabalhos de investigacdo tém revelado que as

estratégias utilizadas durante a leitura de diferentes tipos de textos sdo muito diversificadas.

Os modelos descendentes, contrariando os anteriores, defendem que o leitor,
recorrendo aos seus conhecimentos e ao contexto, elabora antecipacbes que serdo

confirmadas através de indices do texto escrito (Martins, 1996).

Estes modelos partem do principio de que ler é compreender. O individuo
mediante um texto ctia expectativas a proposito do mesmo e formula hipdteses sobre o seu
conteudo (Simao, 2002). A verificacdo destas hipoteses ¢é efectuada a partir da informagao
que o sujeito extrai do texto a medida que lé. Deste modo o individuo utiliza mais os
estadios superiores de compreensao, de visio e apreensao global das formas escritas, em
detrimento dos inferiores, como a soletragao e descodificacio que determinam todo o
processo de leitura (Rebelo, 1993). A leitura é, assim, orientada pelos conhecimentos

semanticos e sintaticos do individuo.

Estes modelos consideram que o reconhecimento de palavras é do ponto de vista
percetivo, 0 mecanismo mais importante de acesso ao sentido (Martins, 1996; Silva,

2003; Viana, 2002).

No entanto, as limitagoes deste modelo residem na forma através da qual o
individuo faz e testa as predi¢des pois nao esta clarificado se as mesmas sao realizadas a
partir do contexto geral, da estrutura gramatical, das palavras ou das letras. Por outro
lado, nao especificam qual a importancia de cada uma das fontes de conhecimentos
(ortografica, lexical, sintatica, semantica) para a leitura (Martins, 1996). Ainda segundo
Martins (1996) este modelo também nao esclarece como o leitor deve proceder quando
realiza uma predigao que nao consegue verificar. Outra limitacao prende-se com o facto de
se considerar como unica, na leitura, a utiliza¢ao da via visual, facto, que niao explica como

o leitor consegue ler palavras desconhecidas que nunca viu escritas (Martins e Niza, 1998).
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Segundo Silva (2003) este modelo também nao explica como é que o leitor pode pesquisar
indices grafo-fonoldgicos, sintacticos e semanticos relativos a uma palavra ou a uma
sequéncia de letras, que ainda ndo foram identificadas. Nesta perspectiva este modelo s6
podera ser aplicado em contextos que ndo envolvam as aprendizagens iniciais pois
segundo Martins (1996) nesta fase o leitor ndo possui ainda conhecimento e experiéncias

suficientes para realizar predi¢oes.

Em sintese, os modelos descendentes parecem definir mais eficazmente o leitor
eficiente, por outro lado os modelos ascendentes parecem revelar maior exatidio na

descrigao da crianca que aprende a ler.

Com base na evolugaio que tem vindo a ocorrer na area dos processos de
compreensao da linguagem escrita, passou-se a defender modelos que pressupdem interagao
(modelos interativos) nos quais se considera que o sujeito leitor utiliza em simultaneo e em
interacgao, capacidades de ordem superior e capacidades de ordem inferior, estratégias

ascendentes e descendentes (Martins, 1996; Martins e Niza, 1998; Silva, 2003; Viana, 2002).

A utilizagao destes dois processos varia com o material que esta a ser processado e
com a capacidade do leitor. Na leitura de palavras isoladas e descontextualizadas, seria
utilizado o processo bottom-up, enquanto que o processo fop-down setia aplicado tanto no
reconhecimento de palavras como na sua compreensio. E é a partir deste pressuposto que
surgem os modelos interactivos (Stanovich, 1980) defendendo que esses dois processos —
bottom-up e top-down — contribuem para a compreensao da leitura, uma vez que para ser um bom
leitor, um leitor proficiente, o individuo deve ter uma boa capacidade de reconhecimento

da palavra, assim como um alto nivel de conhecimento linguistico.

Segundo Martins (1996), o leitor recorre a processos primarios (perce¢ao de
letras ou de conjuntos de letras e sua correspondéncia com sons ou conjuntos de sons,
reconhecimento de silabas ou palavras sem efetuar a descodificagdo) e a processos de ordem

superior (predigoes semanticas, sintaticas, lexicais, ortograficas).

De acordo com Silva (2003) a compreensdao de um texto envolve simultaneamente
conhecimentos sobre o tema, sobre a estrutura e organizagao dos diferentes tipos de textos,
conhecimentos sobre as diferentes estratégias a mobilizar em func¢ao das carateristicas do

texto e dos objectivos do leitor e conhecimentos sobre o codigo linguistico e alfabético.

Nesta perspetiva, segundo Martins e Niza (1998), ler é o produto de processos
primarios, onde se realizam correspondéncias grafemas/fonemas, a descodificagio parcial

de uma palavra e o reconhecimento imediato de silabas ou de palavras e de processos

27



superiores, que englobam as predi¢des sintitico - semantica, O recurso ao contexto

precedente ou em fungido dos elementos a identificar.

Segundo Martins (1996), estes modelos de leitura inserem-se na perspetiva
construtivista, na qual a informagdo é organizada de acordo com os conhecimentos
prévios do leitor. Este é precisamente um dos fatos que distingue os bons dos maus
leitores, uma vez que os conhecimentos prévios que cada um possui, facilitam a
compreensdo do material escrito. Para compreender um texto é necessario, por um lado,
que o leitor tenha conhecimentos sobre o tema que nele é tratado e por outro lado, que
domine o cédigo linguistico, para que possa compreender os conhecimentos que o autor
do texto quis transmitir. O ato de ler ¢é, segundo este modelo, o produto da utilizagao de

varias estratégias (ascendentes e descendentes) simultaneas e em interacgao.

Segundo estes modelos, os leitores utilizam estratégias flexiveis, em funcdo do tipo
de texto, do tipo de frase ou do tipo de palavra com que se deparam (Martins e Niza,
1998). Ao ler uma palavra, o leitor ativaria uma via direta de acesso (visual) ao significado, se
essa palavra fosse familiar em termos graficos, ou uma via indireta (fonoldgica), se essa

palavra fosse desconhecida (Viana, 2002).

Deste modo, um individuo que facilmente reconheca palavras, mesmo sem dominar
o assunto do texto, opta por estratégias ascendentes de leitura, enquanto que um outro que
ainda nao reconheca palavras privilegia estratégias descendentes, com base no contexto

sintitico e/ou nos conhecimentos gerais sobre o tema (Viana, 2002).

Segundo Silva (2003) o que distingue estes modelos dos anteriores é o modo

como a informacao se difunde dentro do sistema e a direcao do fluxo de informacio.

Relativamente aos métodos de ensino da leitura e de acordo com Morais (1997)

podemos realgar como fundamentais, o método sintético ou fénico e o método global.

O método sintético ou fénico, perspetiva o ensino da leitura partindo do estudo
das unidades da lingua, dos grafemas e das silabas, para chegar as estruturas mais complexas,

as frases e os textos (Viana, 2002).

Estes métodos possuem trés variantes: a alfabética, a fonémica e a silabica,
quando o ponto de partida é, respetivamente, a letra, o som, a silaba. Na variante
alfabética a crianca vai reconhecer as letras através do seu nome. Esta come¢a por
aprender o abecedario, depois a associar cada nome de letras a um simbolo. De seguida

ensina-se a combinar as consoantes e vogais e a repetir silabas. Segundo Morais (1997)
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s6 ao fim de meses de exercicios deste tipo, é que se confronta finalmente a crianga com a
leitura. Na variante fonémica defende-se o ensino do fonema em substituicao da letra. O
método sintético ou fénico insiste, na correspondéncia entre o oral e o escrito, entre 0 som
e a grafia. Nesta perspetiva a aprendizagem inicial da leitura é mecanizada. Trata-se,
portanto, da aquisi¢io de uma técnica para decifrar o escrito em som. A abordagem
silabica propoe a aprendizagem prévia das vogais, seguida das consoantes labiais unidas a
vogais. Com estas sflabas ja se podem formar algumas palavras e, gradativamente, vao

sendo estudadas as demais consoantes e silabas.

Noutra perspetiva o método analitico ou global projeta o ensino da lingua
escrita a partir dos elementos de significacdo da lingua: palavra, frase, texto, procedendo-se
a analise dos seus componentes (silaba, fonema ou letra) posteriormente. O professor 1é
um texto que as criangas repetem e que serve de base para a identificacao, inicialmente do
significado e, em seguida, das palavras que o constituem. Este método da menos
relevancia ao ensino das letras que formam as palavras, mas sim ao seu significado e
incrementa o uso de chaves contextuais para compreensdo de palavras desconhecidas.
Segundo Citoler (19906) a crianga ird desenvolver um vocabulario de palavras que passard a

reconhecer de forma global.

Neste método a crianga devera ser o principal agente da sua aprendizagem, devera
descobrir por si propria (Viana e Teixeira, 2002). Segundo Viana e Teixeira (2002) a crianga
aprende a ler, lendo tal como aprende a falar, falando; o desenvolvimento da autonomia e

da responsabilidade sdo fatores essenciais.

Ambos, os métodos, fonico e global, requerem as mesmas operagdes cognitivas, s6
que o fazem em diferentes momentos do processo de aprendizagem (Viana, 2002). As
criangas quando aprendem a ler com base num programa de método foénico tém,
inicialmente, uma vantagem no reconhecimento das palavras. Por volta do fim do segundo
ou do terceiro ano de escolaridade, ultrapassam aqueles que aprenderam a ler segundo o
método global, em termos de velocidade, de compreensio na leitura silenciosa, no

vocabulario e na ortografia (Morais, 1997; Viana, 1998).

Segundo Rebelo (1990) a aprendizagem da leitura comporta varios niveis pelo que,
os métodos globais permitem a crianga realizar um percurso que vai da forma da palavra ao
sentido. Contudo, para a realizagdo de operagoes fundamentais como a decomposi¢ao, a

associacao e a decifragao, o método sintético revela-se mais vantajoso.
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Baseados na evolugao da concecdo da leitura, apareceram os métodos mistos, semi-
globais ou analitico-sintéticos, que procuraram interligar o método fénico e o global (Viana,

2002; Viana e Teixeira, 2002).

Os métodos mistos apelam a analise e a sintese perspetivando um processo
continuo da aprendizagem. Concebem o ensino pela apresentagiao global da palavra para a
decompor em silabas e letras. Ou partem da silaba, associando rapidamente vogais e
consoantes, apresentadas a partir de palavras com sentido. Estes métodos
desenvolvem simultaneamente duas competéncias, a identificacio dos signos graficos e a
compreensao. O ensino ¢ orientado de forma a suscitar a descoberta das letras pela crianca,
a partir da compara¢ao com outras palavras e respeitando os gostos e interesses da mesma.
A crianga faz constantes analises e sinteses para descobrir a letra e para formar as silabas, as

palavras e as frases (Viana e Teixeira, 2002).

Em sintese, no processo de ensino/aprendizagem da leitura o mais importante é ter
em consideracao as carateristicas inerentes ao leitor, especificamente os seus conhecimentos
prévios, as suas capacidades cognitivas, os factores motivacionais e de atencao e o nfvel de
desenvolvimento da linguagem. O professor é responsavel quanto a selecao do caminho a

seguir e as decisdes a tomar no processo ensino / aprendizagem.

Nesse percurso, ¢ importante que tenha em conta: as caracteristicas do individuo
que aprende; a selecio do método de leitura; os tempos e fases do método escolhido; a
selecio e construgdo de material didatico adaptado; a diversificagdo de estratégias de
intervengdo; a automatizagio da correspondéncia grafema-fonema; a estimulacio da

compreensdo; a avaliacio permanente do processo de ensino/aprendizagem, entre outras.

Segundo Viana (2002) o método sera eficaz se: contribuir para o desenvolvimento
integral do aluno; promover a atividade do aluno no processo de aprendizagem, assim como o
didlogo entre os alunos; se adaptar ao ritmo e as carateristicas individuais de cada aluno;
for motivante; se desenvolver num ambiente calmo e de liberdade adequada; possibilitar,
ao aluno, conhecer os seus progressos, de forma a permitir a evolugao da sua aprendizagem

e por ultimo se permitir a generalizagao.
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CAPITULO II

(In)sucesso escolar

“A aprendizagem bem - sucedida é aquela que estabelece pontes com ontros

elementos de saberes adquiridos anteriormente, logo “aprender ¢ ligar ¢ nao

9393

isolar””.

Flora Azevedo, 2000

1.(In)sucesso escolar — fatores determinantes

O sucesso na vida pode, em parte ser construido a partir da escola. Este sucesso tem
duas vertentes: o sucesso escolar, que se traduz nas notas elevadas e consequente
obten¢ao de certificagdio ou o “sucesso pessoal que consiste na aquisicio efetiva dos
conhecimentos basicos indispensaveis ao progresso na aprendizagem, pré-requisitos de
outros conhecimentos, igualmente indispensaveis, ¢ do desempenho futuro de certas

atividades” (Alaiz e Barbosa, 1995:9).

Segundo Benavente (1976) o insucesso escolar define-se como um conceito em que

“cada crianca é considerada boa ou m4 aluna em funcido dos resultados obtidos e dos
M 1 2»”

progressos efetuados no cumprimento dos programas de ensino” (Benavente,

1976:9). Alguns dos indicadores sindénimos do insucesso escolar sio as reprovagdes, o

abandono, as dificuldades de aprendizagens, o insucesso nos exames (Benavente,

1976).

No entanto o termo insucesso escolar ¢ muito mais abrangente e representativo de
diferentes realidades. Configura-se de acordo com o sistema educativo em analise e as

respectivas praticas de avaliacao e de certificacao dos alunos (Montagner, 1998).
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Em Portugal o insucesso escolar, a nivel politico, foi definido “como a incapacidade
que o aluno revela de atingir os objetivos globais definidos para cada ciclo de estudos”
(EURYDICE, 1995:47). O insucesso escolar surge quando os objectivos nio sao atingidos,
criando-se, deste modo, uma relacio implicita entre o aluno e a instituicio escolar

(Benavente, 1976).

O conceito de insucesso escolar é, por vezes, interpretado como sinénimo de
dificuldades de aprendizagem. Segundo Hamill et al.(1988) “Dificuldades de aprendizagem
¢ um termo geral que se refere a um conjunto heterogéneo de desordens manifestadas
por dificuldades significativas na aquisicdo e uso da audigao, fala, leitura, escrita,
raciocinio, ou habilidades matematicas. Estas desordens sio inttinsecas ao individuo,
presumivelmente devem-se a disfungdes do sistema nervoso central e podem ocorrer ao
longo da vida. Problemas na autoregulagdo comportamental, perce¢dao social e interagio
social podem existir com as dificuldades de aprendizagem mas nao constituem por eles
proprios uma dificuldade de aprendizagem. Embora as dificuldades de aprendizagem
possam ocorrer concomitantemente com outras condi¢oes desvantajosas (por exemplo,
dificuldades sensoriais, deficiéncia mental, distirbios emocionais sérios) ou com influéncias
extrinsecas (tais como diferencas culturais, instru¢ao insuficiente ou inapropriada), elas nao

sao o resultado dessas condi¢des ou influéncias”.

Segundo Fonseca (2004) o conceito de insucesso escolar nio exclui qualquer

tipo de causa, os fatores podem ser, quer exégenos quer enddgenos.

As problematicas de insucesso sempre estiveram associadas ao processo ensino —
aprendizagem. O sucesso, ou insucesso, depende do funcionamento da escola, da sua
interacdo com o meio social e das caracteristicas da propria crianga (Garcia ez al, 1998).
Assim sendo, quando estudamos o insucesso escolar, devemos analisar trés realidades: o
aluno, o meio social e a instituicao escola (Fonseca, 2004; Benavente, 1970). E
perspetivando estas realidades que se evidenciam os factores de insucesso e se identificam

4aS suas causas.

No inicio do século XX associou-se a inteligéncia ao (in)sucesso escolar, pois a

aprendizagem depende da mesma.

Mais tarde o insucesso escolar é abordado do ponto de vista das deficiéncias
internas ao individuo (Pinto, 1995). E a inexisténcia de determinadas aptidoes inatas ao
proprio individuo que influencia de forma negativa o seu rendimento escolar

(Fernandes, 1991).
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De acordo com Almeida (1998) existe um conjunto de fatores associados aos
problemas de aprendizagem: i) as bases do conhecimento, segundo o autor as
aprendizagens novas do aluno dependem das aquisi¢des realizadas anteriormente, pelo que
¢ necessario dispor de bases necessarias sobre as quais se construam novos conhecimentos.
O conhecimento factual inclui a compreensiao de factos, de dados, de conceitos ou
de significados. O conhecimento procedimental remete para as estratégias ou
procedimentos necessarios a realizagdo das tarefas cognitivas. Também o conhecimento
condicional é necessario uma vez que o aluno tem que saber lidar com informagio e
conhecimento de forma contextualizada. ii) as capacidades cognitivas, que incluem os
processos mentais basicos, os processos mentais superiores e os estilos cognitivos. iii) Os
métodos de estudo, sio um dos problemas associados as dificuldades escolares dos

alunos.

Segundo Almeida (1998:64) “dificilmente um aluno que ndo sabe estudar pode
render bastante na sua aprendizagem e apresentar bons rendimentos nos testes”. Os
métodos de estudo devem contemplar: a componente comportamental (organizagdo dos
materiais, planificacao do tempo, organizacao do espago e condi¢des fisicas dos locais), a
componente cognitiva (elaboragio e gestao dos apontamentos, a organizacao de resumos
e sublinhados, as estratégias de retengdo e evocagao da informagdo e estratégias de
relacionamento e aplicagdo da informacao) (Almeida, 1998). iv) as percepgdes pessoais, nas
quais se englobam a frustracdo, as expectativas de fracasso, o auto-conceito e a auto-
estima. Estas percepcOes pessoais sao construidas a “partir da interacgdo com os outros,
com as tarefas e com o seu rendimento nas situagoes de aprendizagem e de realizagao escolar,
o aluno vai formulando imagens a proposito das suas capacidades e do seu rendimento em

situacOes futuras. (Almeida, 1998:60).

Algumas estdao relacionadas com as caracteristicas dos individuos, como por
exemplo a capacidade e o esfor¢o. Mas outras sao lhe externas, como por exemplo, a

dificuldade na tarefa, o professor, a sorte ou o azar (Barros, 1990).

“O aluno vai desenvolvendo imagens de si em termos das suas capacidades e
possibilidades de realizagao escolar. Tais imagens vao dando origem aquilo que os
psicologos designam por auto-conceito, podendo nele incluir-se a auto-estima, a auto-
imagem e outras concepgoes que o sujeito formule acerca de si proprio e das suas
interacgdes com os outros” (Veiga, 1996:42). Assim sendo, os alunos com um elevado

auto-conceito investem mais nos estudos, o sucesso motiva-os e reforcam a sua
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aprendizagem. Por outro lado, alunos com um baixo auto-conceito revelam outra postura e

nao investem nas aprendizagens (Almeida, 1998).

A inadaptagao da personalidade da crianga as exigéncias escolares é um factor

importante no insucesso escolar (Gall, 1978).

Segundo Martins e Cabrita (1991) a partir da década de sessenta desenvolve-se a
teoria do handicap sociocultural. Todos os trabalhos empiricos efetuados, em Portugal ou
noutros paifses, referem a existéncia de uma correlagdo positiva entre a origem social dos

alunos e o seu (in) sucesso escolar (Martins & Cabrita, 1991; Benavente & Correia, 1980).

Os aspetos culturais, o nivel socioeconémico e cultural e as atitudes dos pais tém-se
revelado aspetos muito importantes. Relativamente aos pais o interesse e o estimulo, assim
como o grau de incentivo e de interacao linguistica, tém um papel fundamental na adaptacao
social da crianga e nos seus resultados escolares (Fonseca, 2004). A familia estrutura a
crianga de acordo com as suas praticas e experiéncias educativas e o seu nivel cultural.
Esta determina o desenvolvimento da crianga e a boa qualidade desse desenvolvimento,

comprovada pela escola, traduz-se em resultados escolares (Martins e Cabrita, 1991).

Em regra, as familias favorecidas possuem maiores possibilidades em garantir a
crianca um desenvolvimento harmonioso e facilitador da sua integracio noutros meios, tais
como a escola. Existe um conjunto de fatores que influenciam nao sé o desenvolvimento
como a integracao e adaptagio da crianga tais como: determinados comportamentos
adotados pela mae em relagdo ao filho como a sensibilidade, a aceitagdao, a cooperagao, a
capacidade para exprimir as suas emogoes, podem ser favoraveis ou desfavoraveis; a
interacdo positiva, que faz com que a crianca seja mais aberta socialmente, mais
independente, mais atenta, mais segura nas suas experiéncias e intervengoes (Pierre ez al,
1994); caracteristicas psicolégicas dos pais também assinalam. Segundo Pierre ez al, 1994

“o desenvolvimento nasce de uma interacao entre fatores genéticos e ambientais”.

A aprendizagem e estimulagao realizada nos primeiros anos de vida do individuo é
fundamental para o seu desenvolvimento cultural, refletindo-se mais tarde nas
aprendizagens escolares. A linguagem é uma das primeiras aprendizagens sociais

imprescindivel para desenvolver instrumentos culturais.

Assim, num meio favorecido, o ambiente cultural é um factor de crescimento. A
crianga que obtém melhores resultados é a que é orientada nas suas experiéncias e incentivada

a avaliar as suas acOes e a corrigir os seus atos.
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A tese do handicap sociocultural conduz para fora da escola a explicagao do
insucesso. As causas do insucesso escolar devem ser posicionadas na estrutura social ou
no individuo. Neste contexto, a propria escola nao passa de um instrumento que mantém

a reproducao social (Pierre e al, 1994).

Outro aspecto diz respeito a relagio da familia com a escola. O envolvimento
das familias com a escola varia igualmente em funcao dos seus niveis econémicos e
culturais (das familias). Este facto podera fundamentar a necessidade de investir na
formagao dos pais, com o objetivo nio s6 de facilitar a inser¢ado escolar de criangas
provenientes de meios desfavorecidas, promovendo o seu sucesso, como também
desenvolver capacidades parentais, diminuir o isolamento, favorecer a interacgiao pais-

crianca (Pierre ez al.,1994).

A distancia (entre a escola e a casa), bem como a qualidade do alojamento e a
vizinhanga sido factores igualmente condicionantes do sucesso (Formosinho, 1987), nesta

perspectiva sociolégica do insucesso escolar.

O nivel de escolaridade dos pais dos alunos também ¢é considerado como um dos
fatores que influéncia o seu desenvolvimento e sucesso (tempo gasto a conversar com 0s

filhos, tempo de apoio aos estudos, estimulos afetivos, intelectuais, culturais) (Benavente

e Correia,1980).

Por outro lado, a problematica do insucesso escolar esta também relacionada com
a escola, com os mecanismos que operam no seu interior e com o seu funcionamento e
organizacio (Benavente e Correia, 1980). Neste plano o insucesso escolar deve ser
observado como um fenémeno relacional no qual estao envolvidos “o aluno, com a sua
personalidade e historia individual, situado na sua familia e meio social; e a escola, com o
seu funcionamento e organizagao, os seus instrumentos pedagdgicos e conteudos a que 0s
professores dao vida; escola tributaria da politica educativa que lhe atribui meios e

objetivos” (Benavente e Correia, 1980:23).

Nesta perspetiva, as condi¢oes de ensino constituem uma das variaveis essenciais
no sucesso escolar dos alunos. Segundo Almeida (1998) é necessario “questionar o

sistema, a escola e os professores quanto as suas politicas e praticas”.

Segundo Almeida (1998) os aspetos da organizacdo e exigéncia curricular, as medidas
de apoio e as metodologias de ensino dos professores sao alguns aspetos a considerar nas

condicbes de ensino.
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Por vezes, muitas das dificuldades, sentidas pelos alunos, derivam da falta de
didlogo entre professores, da falta de planificacio em conjunto, da falta de interligacdo de

conhecimentos das varias areas curriculares, de programas longos.

Deste modo, o nivel sociocultural associado a forma como esta organizada a escola,
aos curriculos académicos, parecem pesar no insucesso dos alunos oriundos de

classes mais desfavorecidas.

A esta realidade devemos associar a falta de sistemas de apoio. Segundo Peixoto,
(1999) e Almeida (1998) existem poucos técnicos na area da psicologia, da terapia da fala e

assistentes sociais.

Outro dos aspetos evidenciados prende-se com as metodologias de ensino. A
aprendizagem enquanto processo de construcio do conhecimento (processamento de
informacao, desenvolvimento de destrezas necessarias a resolucio de problemas) apela a
um papel ativo do aluno. Segundo Almeida (1998) este processo é influenciado pelas
praticas educativas de professores e de pais. Nesta perspetiva, ¢ essencial que o professor
assuma o papel de mediador, orientando as suas praticas de ensino como facilitador das
aprendizagens pelo que, o ensino tera que ser cuidadosamente planificado e mais
ativo por parte do professor. Segundo Almeida (1998) deve-se levar o aluno a analisar
problemas, recolher informagao, levantar hipoteses, procurar nova informagao, verificar
hipéteses, estruturar a nova informacao no conhecimento ja adquirido aplicando a

novas situagoes e generalizando.

A avaliagdo € outro aspeto relacionado com a analise do insucesso escolar. A escola
continua a analisar a avaliacao numa perspetiva de certificacao, de aquisi¢ao e de avaliagao
de competéncias valorizando os produtos em detrimento dos processos (Crahay, 1999). E

necessario ver e analisar a avaliagdo num processo continuo.

Esta devera incluir as vertentes de avaliagdo diagnéstica e avaliagdo formativa.
Segundo Peixoto (1999) esta avaliacdo deve ser efectuada antes, durante e apos a instrugao,
com o objetivo de fornecer elementos sobre a eficicia do processo ensino —

aprendizagem.
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2.Compreensio Leitora

Segundo Citoler (1996:107) “ler ndo se reduz a decodificar palavras, mas sobretudo
significa compreender a mensagem escrita de um texto”. Para Santos (2000:22) “ler
consiste em descodificar a linguagem, expressa em sinais graficos convencionais, extraindo
deles um significado. Ler é compreender”. Deste modo, a descodificagio é uma condi¢iao
necessaria a compreensao sendo que a finalidade da leitura (e da sua aprendizagem) é
compreender e nao descodificar. Sendo assim a ultima é um meio para se alcangar a
primeira. Esta conexdo explica o facto de algumas criancas serem capazes de ler
adequadamente, ou seja descodificarem, mas nao serem capazes de extrair os significados

do texto lido.

Sugere também Catald (2001:28) que “compreender um texto significa construir o
seu significado, elaborando um modelo mental que se enriquece a partir das novas

informagoes contrastadas com os conhecimentos activados na memoria a longo prazo”.

Noutra perspetiva Cooper (1986:18) refere que a “base da compreensao ¢ a
interacgdo entre o leitor e o texto. No processo de compreensio o leitor relaciona a

informacao apresentada pelo autor com a informagao armazenada na sua memoria”.

Deste modo, é importante referir que existem diferentes processos associados a
compreensao, pelo que apresentamos, de seguida, uma revisao dos processos fundamentais,

presentes na compreensao leitora.
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2.1.Processos da compreensio na leitura

Os processos de leitura referem-se aos recursos e as habilidades necessarias para
se desenvolverem as atividades cognitivas durante o processo de leitura. Estes
processos concretizam-se simultaneamente a diferentes niveis. Segundo Giasson (1993)
existem processos que servem para gerir a compreensao, processos direcionados para a
compreensao dos elementos da frase, para a procura da coeréncia entre frases, para a
constru¢ao de uma visao sobre o texto que permitira ao leitor interiorizar os elementos
essenciais e levantar hipéteses sobre o mesmo, inserindo o seu conteido nos seus

conhecimentos prévios.

Segundo Catala (2001) os processos cognitivos (na compreensao dos textos) sao
as operagoes que intervém sobre as estruturas cognitivas, trocando-as e modificando-as

para construir uma representa¢ao mental coerente do texto.

Na mesma perspetiva Irwin (1986) apresenta uma classificacao que engloba cinco
categorias de processos, cada uma delas organizadas em componentes. Os microprocessos
servem para compreender uma informacao contida numa frase. Esta categoria engloba
as componentes de reconhecimento de palavras, leitura de grupos de palavras e
microsselecao. Os processos de integracao, permitem a elaboracao de ligagdes entre as
proposi¢des ou as frases. Esta categoria engloba as componentes utilizagao de referentes e
conectores e de inferéncias. Os macroprocessos auxiliam a compreensao global do texto.
Esta categoria engloba as componentes de: identificacio das ideias principais, o
resumo e a utilizagdo de estrutura do texto. Os processos de elabora¢ao permitem aos
leitores ir para além do texto, efetuar inferéncias nao efectuadas pelo autor incluindo as
previsoes, imagens mentais, resposta efetiva, ligacdo com os conhecimentos e
raciocinio. Por fim, os processos metacognitivos gerem a compreensiao e permitem ao

leitor adaptar-se ao texto e a0 seu contexto.

Seguidamente, serao descritos os diferentes processos assim como as diferentes

componentes que as mesmas englobam.
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2.2.1.Microprocessos

Os microprocessos permitem compreender a informagao contida numa frase. Para
tal ¢ fundamental que o individuo seja capaz de efetuar o reconhecimento de palavras
escritas (Catala, 2001; Giasson, 1993; Irwin, 1986), saiba agrupa-las em unidades
significativas, saiba selecionar os elementos da frase que sdo significativos

(microsselec¢io).

Ao ler um texto o leitor descobre: palavras conhecidas quer a nivel oral quer de
escrita, palavras conhecidas a nivel oral mas cuja escrita é desconhecida e palavras nao

conhecidas quer a nivel oral quer escrito (Catala, 2001; Giasson, 1993; Irwin, 1980).

O reconhecimento de palavras ¢ uma das componentes dos microprocessos cuja
diversidade leva a que o leitor possua diferentes estratégias de leitura de palavras. Segundo
Citoler (1996) estas tém sido referidas como leitura via fonologica e via ortografica. Na via
subléxica, indireta ou fonoldgica, a descodificacio das palavras é feita com base na
aplicacdo da conversao das palavras em sons mediante a aplicagdio das regras de
correspondéncia fonema — grafema. Na via léxica, directa, visual, a descodificagao implica
um reconhecimento global e imediato das palavras que ja foram processadas anteriormente e

estao armazenadas no léxico do leitor.

Por norma, o leitor competente recorre a via léxica durante a leitura e
« b2 . N : st
reconhece” a maior parte das palavras que encontra. O recurso a via fonoldgica
acontece quando se depara com palavras nao conhecidas ou com pseudopalavras. Os leitores
principiantes, ou com dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita, recorrem
sistematicamente a via fonologica. Segundo Giasson (1993) o processo de aprendizagem da

leitura deve desenvolver-se com recurso sistematico a via léxica.

As criangas, inicialmente, tém de aprender a descodificar de modo orientado, com o
passar do tempo fazem-no de forma inconsciente e automatica, rentabilizando o tempo
inicialmente dispendido (na descodificagao) na compreensio. Segundo Catala (2001) nesta
fase, é necessario, dotar a crian¢a com um conjunto de meios que lhe permitam utilizar

de forma controlada e consciente as estratégias de compreensao.

O reconhecimento de palavras suporta o processo central do ato da leitura, sendo
condigao necessaria para que esta se realize. Contudo, nao é suficiente para a realizagao

de uma leitura competente. Nesta perspectiva compete também ao leitor concretizar a
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integracao semantica do conjunto das palavras e das frases, para que a leitura faga sentido.
Contudo, de acordo com Citoler (1996) se o leitor niao efectuar a descodificacao das
palavras, dificilmente poderd levar a cabo os processos de compreensio. Segundo
Santos (2002), Giasson (1993) e Irwin (1986) a identificagdo das palavras ndo garante por
si s6 a compreensao do texto, esta ¢ uma etapa transitoria do reconhecimento, que

constituira uma habilidade importante dos microprocessos.

A leitura de grupos de palavras é uma componente dos microprocessos, que
consiste em utilizar os indicios sintaticos para identificar na frase os elementos ligados entre
si.

Apesar do leitor compreender todas as palavras individualmente, necessita de
organizar a informagao para compreender o sentido global do texto. Segundo Giasson, (1996)
e Irwin (1986) a leitura de grupos de palavras é importante para uma leitura eficaz exigindo a

participagao ativa do leitor.

No decorrer de uma atividade de leitura, as informacdes sio mantidas na
memoria a curto prazo enquanto sio tratadas. Tendo a memoria a curto prazo uma
capacidade limitada, a informac¢ao ou ¢é transformada em unidades de sentido e transferida

para a memodria a longo prazo ou é esquecida.

Segundo Catala (2001) o reconhecimento das palavras ou grupo de palavras, o
passar do significante ao significado que assegura, na memoria a longo prazo, a
recupera¢ao dos conhecimentos associados as palavras ou grupos das palavras identificadas, a
compreensdo morfo-sintatica, o reconhecimento dos tempos verbais, da pontuagio, do
lugar que ocupam as palavras (que garantem uma primeira abordagem do texto), a relagao
dos significados entre si, inferida a partir dos conectores, sio fatores importantes no

processo de compreensio leitora.

A microsselecgao é outra das componentes importantes dos microprocessos que
leva o leitor a decidir que informagao deve reter numa frase. Esta corresponde a

identificacdo da ideia principal da frase.

Este processo é fundamental, pois se o leitor tentasse reter tudo ocorreria um
bloqueio ao nivel do tratamento da informagao. Ao passar de uma frase a outra, uma parte
da informacao das frases lidas deve ser retida na meméria a curto prazo, de modo a que a nova
informagao seja integrada na memoria a longo prazo. O leitor deve possuir estratégias
adequadas que lhe permitam seleccionar a informacao a reter, uma vez que a capacidade de

memoria é limitada.
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Numa fase inicial de aprendizagem, o aluno podera revelar problemas em reter
informag¢des uma vez que a sua memoria a curto prazo esta ocupada com processos nao
automatizados. A microsseleccao estd dependente da habilidade de reconhecer facilmente as
palavras encontradas no texto. A mesma esta também interligada com os macroprocessos,
uma vez que, uma informacdo nao pode ser considerada importante somente no contexto
da frase, o conjunto do texto também determina se ela é importante para ser “arquivada”

na memoéria (Giasson, 1993).

O processo leitor completo consiste na constru¢ao do significado global do texto,

pelo que a compreensao, requer um outro conjunto de processos.
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2.2.2.Processos de integragio

Os processos de integragdo permitem estabelecer ligagdes entre as proposicoes ou
entre as frases. Os elementos que indicam coesdo sao os referentes e os conetores,
bem como a nogao de inferéncia. Estas ligaces entre frases asseguram, pelo menos em
parte, a coesao do texto, pelo que se afigura importante que o leitor identifique e
compreenda os mecanismos de coesio e as inferéncias. Neste ambito, existem alunos que
aprendem facilmente a aplicar os referentes e os conetores, outros ha que revelam
problemas de compreensao. Segundo Giasson (1993) a construgdao do significado das
frases que requerem a realizagio de inferéncias de enriquecimento, de elaborag¢do ou
generalizacdo, de hierarquiza¢do da informagio, avaliando a importiancia dos significados
construidos, da organizacao da informacdo, interrelacionando as ideias, faz parte dos

processos de integragao.

Designamos por referente ou anafora uma palavra ou expressio que ¢ utilizada para
substituir outra. Exemplo disso ¢ um pronome que substitui o nome. Na literatura, na
definicio do processo da referéncia, trés elementos sio importantes: (i) o referente ou
antecedente, ou seja, o conceito que sera substituido, (i) o tempo que substitui o
antecedente, e (iii) a relagdao entre o referente e o que o substitui. Os conetores, sao palavras
que ligam dois fatores entre si que podem ser utilizados para unirem duas proposi¢ées ou
duas frases. Estes, podem ser compreendidos pelos alunos com facilidade mas, alguns
alunos podem revelar problemas na sua compreensio. A frase seguinte podera constituir-se
como exemplo: “O Pedro regressou a casa depois do Afonso”. Alguns leitores
principiantes podem pensar que o Pedro voltou antes do Afonso, porque este surge em
primeiro lugar na frase. De acordo com Giasson (1993) o ensino dos conetores deveria ser

concreto uma vez que estes, sao importantes para a compreensao da leitura.

Os alunos compreendem com maior facilidade os conetores explicitos, revelando
maior dificuldade em compreender os conetores implicitos. Na preparacao de textos de
leitura, destinados a leitores principiantes muitas vezes encurta-se a extensao das frases,
facilitando a sua leitura, contudo, ao fazé-lo eliminamos conetores, pelo que se conclui que,
¢ mais facil para o aluno compreender uma frase longa com conetor do que frases simples
sem conetores. Os conetores mais frequentemente implicitos nos textos sao os de tempo e

de causa. E fundamental aprofundar e exercitar o conhecimento relativo aos conetores de

43



causa, pois segundo Giasson (1993) nao s6 sio dificeis de compreender como também

aparecem com frequéncia de forma implicita nos textos.

Cada individuo possui um conjunto de estruturas e esquemas proprios que lhe
permitem interpretar diferentes tipos de textos. Assim, quando essas estruturas siao
ativadas, sao também ativados, os conhecimentos que o sujeito possui. Contudo,

essas estruturas permitem a elaboracdo de inferéncias fundamentais para a compreensao.

Para compreender o que nio esta explicito nos textos, o leitor tera que fazer
inferéncias pessoalis que ultrapassam a informagao escrita, que se iniciam nos esquemas
ativados. Puente (1991:93) acrescenta ainda que, “as inferéncias permitem estabelecer
conexdes entre os diversos elementos do texto e integrar a informagido explicita e

implicita com o conhecimento prévio do leitor”.

O texto é compreendido quando se estabelecem conexdes logicas entre as ideias e estas
podem expressar-se de forma diferente. Deste modo, as inferéncias sdo atos cruciais
de compreensio, pois permitem dar sentido a diferentes palavras, unir proposicoes e

frases e completar as partes da informagao ausente (Johnson, 1989).

Ao efetuar uma analise sintatica, o leitor descodifica uma cadeia sequencial
de palavras numa estrutura mais complexa que se interrelaciona (estrutura proposicional do
texto) consolidando o patamar inicial para a analise semantica da frase. A analise semantica do
texto realiza-se sempre que o leitor procura na sua memoéria o significado das palavras,
o significado de uma orag¢ao ou quando procura a coeréncia semantica do texto. Tal sucede
quando procura a coeréncia entre as frases do texto ou quando relaciona o conteudo do
texto com os seus conhecimentos prévios. O processo de compreensao nao termina com a
analise semantica do texto, pois o leitor, a medida que vai lendo, une as partes da informagao
que obtém, num todo coerente, procurando incorporar os esquemas de conhecimento que

possui e relacionando sempre com o tema do texto que 1é (Puente, 1991).

Deste modo, as inferéncias sao indispensaveis a constru¢ao das relagdes entre
frases. Muitos autores procuraram responder as questoes de definicao e de classificagao das
inferéncias, apresentando diferentes taxonomias. Segundo Johnson e Johnson (1986) podem
ser identificados dez tipos de inferéncias baseadas nos conhecimentos do leitor, devendo estas
fornecer uma base solida para resolver as atividades de inferéncia na maior parte dos
textos. Assim, destacam inferéncias de lugar, agente, tempo, ag¢do, instrumento,

categoria, objeto, causa-efeito, problema-soluc¢ao, sentimento-atitude.
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Por seu lado Cunningham (1987) realiza a distin¢do entre o que ¢ e nao ¢ uma
inferéncia (Giasson, 1993). As respostas dadas com base exclusivamente no texto sio
designadas de compreensao literal (Giasson, 1993). Para se falar em inferéncia, é necessario
que o leitor transponha a compreensido literal. Cunningham (1987) considera que uma
resposta ¢ literal se for semanticamente equivalente ou sindénima de uma parte do texto, o
que pode ser demonstrado com o apoio da gramatica, da sintaxe e do conhecimento dos
sinénimos. Este autor referencia duas categorias de inferéncias: as inferéncias baseadas no
texto (inferéncias logicas) que estdo necessariamente incluidas na frase, e as inferéncias
baseadas nos conhecimentos ou esquemas do leitor (inferéncias pragmaticas) que estao

subentendidas.

O autor (Cunningham, 1987) identifica também as inferéncias criativas e
caracteriza-as como respostas inferenciais, constituidas por elementos oriundos dos
conhecimentos ou esquemas do leitor. Deste modo, um leitor que possua grande quantidade de
conhecimento sobre um determinado assunto tem maior probabilidade de efetuar inferéncias

criativas.

Segundo Giasson (1993), ¢ fundamental que os alunos comecem a realizar
inferéncias muito cedo. Para a autora a maior parte dos conhecimentos adquiridos pelas
criangas sao resultado das inferéncias que fizeram sobre o que as rodeia, as experiéncias
vivenciadas. As criangas sao capazes de fazer inferéncias, quando os elementos sobre os
quais elas incidem estio perto uns dos outros. Os jovens leitores sio capazes de fazer
inferéncias, mas nao sao organizadores no seu percurso. Mesmo que a capacidade de inferir
se desenvolva gradualmente com a idade, ela pode ser incrementada através do seu ensino

explicito (Giasson, 1993).
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2.1.3.Macroprocessos

Os macroprocessos (a identificacdo das ideias principais, o resumo e a utilizagao da

estrutura do texto) permitem a compreensao global do texto.

A ideia principal é um conceito que surge associado a diversos elementos tais como:
mensagem do autor, visio de conjunto, elementos importantes, ponto de vista principal, ideia
central do texto, ndo possuindo ainda uma definicio concreta e exata. S6 Cunningham e
Moore (1986) com base em experiéncias realizadas identificaram nove concegoes

diferentes desta nog¢ao.

A ideia principal de um texto oscila de acordo com o tipo de texto. Num texto
narrativo, a ideia principal tem a ver com os acontecimentos e a sua interpreta¢ao; num
texto informativo o que ¢ importante pode ser um conceito, uma generalizagio ou uma
regra (Williams, 1986). Outro facto que também nio ajuda a concretizagio de uma
definicao de ideia principal localiza-se na dificuldade em distinguir o assunto de um texto,

da ideia principal do mesmo.

Para identificar a ideia principal de um texto é necessario que o leitor construa uma
macroestrutura mental do texto (resumo mental do tema e das ideias principais). O leitor
constroi esta representagao do significado, aplicando macro-regras a cada uma das proposigoes

do texto (operagdes de supressao, generalizagio e construcao da informacio).

A ideia principal pode surgir num texto, de modo explicito ou implicito. Em todas
as idades é sempre mais facil identificar a ideia principal quando a mesma é explicita. A
ideia principal tanto pode surgir no inicio, no fim, no meio do texto ou, simultaneamente,
no inicio e no fim. F mais dificil identificd-la quando esta expressa no meio ou no fim do
que quando expressa na primeira frase do paragrafo. A dimensio do texto e a sua estrutura
podem também dificultar a sua identificagao. A ideia principal ¢ mais facil de identificar se
o texto é curto e se a estrutura ¢ do tipo descritivo ou do tipo sequencial, por

contraste com uma estrutura do tipo causa-efeito (Hare e af, 1989).

Segundo Laurent, 1985, a habilidade de resumir é frequentemente usada. Para
compreender um texto, o leitor precisa de o resumir (Kintsch e Van Dijk, 1978). Por essa

razao, o resumo ¢ um dos meios dos processos de compreensao.
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Ainda segundo Laurent (1985), o resumo ¢ a reescrita de um texto e pressupde trés
objetivos: o resumo deve representar o pensamento do autor e conter o essencial das
informag¢des dadas pelo texto (conservagao da equivaléncia informativa); deve manter a
informacgao fundamental do texto original; deve ser escrito em funcio de um publico

particular.

Para realizar um resumo ¢é fundamental relacionar e hierarquizar, classificar
segundo determinados objetivos, articular ideias, reestruturar um texto, esquematizar,
interpretar um esquema dado, criar titulos que incluam a mensagem do texto, dividir o
texto em partes significativas e elaborar titulos para estas partes; reordenar as ideias de

acordo com materiais alternados (temporal, causal, hierarquia) (Giasson, 1993).

Brown e Day (1983) com base no modelo de Kinstsch e Van Dijk (1978) identificaram
trés regras de elaboragio de um resumo: 1) a eliminagdo, que consiste em eliminar a
informacao secundaria e redundante; 2) a substitui¢ao, pela qual se substitui uma lista de
elementos ou de acgdes por um termo e; 3) a macroselecao e invengao, que consiste em
escolher e / ou construir uma frase que contenha a ideia principal. Estas trés regras,
observadas nos adultos proficientes, evoluem gradualmente desde o primeiro ciclo até ao

nivel universitario.

Na elaboragao de um resumo, o grau de sucesso dos alunos ¢ influenciado
por diversos fatores tais como: a conce¢do da atividade (por norma os mais novos
elaboram o resumo como um reconto); a aplicagio das regras do resumo e a falta de

experiéncia.

Os leitores proficientes utilizam a estrutura do texto ao nivel da compreensio e
retengao da informagao, pois a mesma esta relacionada com a organizagdo das ideias
contidas no texto. O leitor recorda mais facilmente a informaciao dos textos bem
estruturados, nomeadamente quando a estrutura / assunto do texto lhe é conhecida.
Segundo Thorndyke (1977), quando a estrutura do texto nao é clara ou nao se insere nos

dominios do leitor, torna-se mais dificil a sua leitura, por parte do mesmo.

Para a compreensio de textos, sio fundamentais os seguintes fatores: a
identificagdo do tipo de texto e das suas partes diferenciais; a constru¢ao de um
modelo mental (integracao das informag¢des que incluem a representacio construida a
partir do texto numa estrutura de pré-conhecimentos); a selegdo e recuperagao na memoria

(que permite aceder a representacao tipo construida no final da leitura); a producao da
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representa¢ao recuperada que tem que respeitar as exigéncias das questoes, assim como as

regras semanticas, sintaticas e textuais.

O leitor deve compreender como o autor estrutura € organiza as ideias e a
informacao do texto. Este tem de saber relacionar as ideias e informacao do texto com os
conhecimentos que possui. A elaboragiao de significado advém da interligagdo entre estes

dois processos.

Os textos narrativos obedecem a um sistema de regras gramaticais cujo objetivo
consiste em descrever as regularidades presentes nas narrativas. Segundo Giasson
(1993), a compreensao de narrativas exige ao leitor a identificagdo das motivagoes e das
intengbes das criangas o que permite compreender as maiores dificuldades que estas

exprimem.

O leitor proficiente utiliza a estrutura dos textos informativos como facilitadora da
compreensiao e retencdo da informagiao. De acordo com Richgels ef 4/ (1987), os leitores
que absorvem com facilidade a estrutura do texto recordam-se de mais informagao e de

informagoes de nivel superior.

A utilizagdo da estrutura dos textos informativos facilita a compreensio; assim, o
treino dos alunos no sentido de aprender a identificar uma estrutura pode ser um meio para
desenvolver a compreensio (Horowitz, 1985). Segundo Armbruster e al, (1987) e
Berkowitz, (1986) para levar os alunos a clarificarem a estrutura de um texto ¢ importante
realizar atividades que ponham em evidéncia a estrutura do texto, estimular o
questionamento sistematico e o resumo dirigido e sobretudo nao esquecer que este é um

processo gradual que se prolonga para além do primeiro ciclo.
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2.1.4.Processos de elaboragao

Os componentes que fazem parte destes processos sao 0s seguintes: construir
previsoes, construir uma imagem mental, reagir afetivamente, elaborar raciocinios

sobre o texto e integrar a informag¢ao nova nos conhecimentos anteriores.

As previsoes sao hipoteses que o leitor constréi sobre o que ird acontecer e
desenvolvem-se sobretudo ao nivel das ideias do texto. Segundo Giasson (1993), é possivel
distinguir duas grandes categorias de previsoes: as que se baseiam no conteudo do texto

€ as quc s¢ baseiam na sua estrutura.

De acordo com o tipo de texto, as previsdes podem centrar-se nas carateristicas das
personagens, na motivagao das personagens, nas carateristicas da situagao e nas pistas dadas
pelo texto, tal como nas ilustragoes e no titulo. As previsdes podem ainda desenvolver-se a
partir da estrutura, com base no conhecimento dos géneros literarios ou nos conhecimentos
relacionados com a gramatica da narrativa; ou ainda basear-se nos conhecimentos anteriores

sobre a tematica, ou recair sobre a introducao, os indices e as imagens.

Os bons leitores, no decorrer da leitura, realizam diferentes previsdes. O's menos
proficientes deveriam seguir o mesmo exemplo, uma vez que este processo de
elaborac¢do podera contribuir positivamente para a compreensao dos textos. De acordo
com Giasson (1993), as previsdes aumentam a motivacio e envolvimento do leitor

perante o texto, melhorando deste modo a sua compreensao.

A compreensdao inferencial ou interpretativa realiza-se quando se ativa o

conhecimento prévio do leitor e se formulam previsdes sobre o texto.

Visando o desenvolvimento destas capacidades, é fundamental que o professor
estimule os seus alunos a inferir o significado de palavras desconhecidas, de sequéncias
logicas, de frases feitas em func¢do do contexto, a interpretar com corre¢io a
linguagem figurativa, a recompor o texto original (partindo de um texto semelhante ao
original mas onde foram trocadas as personagens, contextos, objetos...) a prever um final

diferente.

O processo de construgao de significado, segundo Garrison e Hoskisson (1989),
podera ser sequenciado da seguinte forma: formulagao de hipéteses (ativagao de pré-

conhecimentos a partir de elementos contextuais e textuais); verificacio das
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hipdteses; integracio da informacao e controlo da compreensio (integracio da
informagao no sistema de conhecimentos, que conduzira, através do desenvolvimento de

diversificadas estratégias, a constru¢ao do significado global do texto).

Por outro lado, as imagens mentais, no processo de leitura, aumentam a capacidade
da memoria de trabalho, facilitam a criagdo de analogias ou comparagdes, sao O
instrumento que permitira estruturar e conservar em memoria a informagdo extraida da
leitura, aumentam o grau de envolvimento (do leitor) com o texto e estimulam o interesse e

o prazer de ler (Long ef a/, 1989).

Segundo Giasson (1993:189), “Um leitor que se envolve emotivamente na leitura
de um texto é mais ativo do que aquele que nio se envolve nela com esta perspetiva, e
neste sentido tem mais possibilidades de compreender e de reter a informacao contida

nesse texto” (Giasson, 1993:189).

E fundamental que os leitores, gradualmente, aprendam a desenvolver juizos sobre
os textos que leem, nomeadamente a estabelecer a distin¢ao entre factos e opinides, a emitir
um juizo face a um comportamento, a manifestar as reagoes que um determinado texto
provoca, a analisar a intencao do autor, a realizar uma interpretacao personalizada a partir
das reagoes criadas com base nas imagens, a distinguir os aspetos denotativos
(compreensao literal) dos aspetos conotativos da linguagem a avaliagao da credibilidade da
fonte. Giasson (1993:191) salienta ainda que, “¢ igualmente importante que o leitor aprenda a
reutilizar, em situag¢oes da sua vida quotidiana, os conhecimentos que retirou do texto”.

Desta forma, um bom leitor tem de conseguir deduzir, expressar opinides e emitir juizos.

Alguns leitores sdo afastados do objetivo da leitura quando estabelecem relagbes
entre o texto e os seus conhecimentos pessoais. Estas relagdes tém de necessariamente
dar origem a elabora¢des adequadas e nao fantasiosas, pois a sua presenca facilita a

retencao da informacao (Giasson, 1993).

A compreensao constréi-se a partir da relagdo entre os conhecimentos prévios do
leitor e a informacao extraida do texto. Os leitores que possuem conhecimentos prévios
utilizam essa base do conhecimento e as suas expetativas de leitor, como guia na
interpretagdo do texto. Estes leitores sdo capazes de estabelecer hipdteses enquanto
leem. Se os leitores nao detém conhecimentos prévios sobre o tema do texto ou erram na

aplicagao desses conhecimentos, revelam dificuldades ao nivel da compreensao.
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2.1.5.Processos metacognitivos

Os processos metacognitivos (metacompreensio) reportam-se aos
conhecimentos que um leitor possui sobre o processo de leitura. Relacionam-se “com
a capacidade do leitor se aperceber de uma perda de compreensio e utilizar, neste caso,

estratégias apropriadas para resolver o problema” (Giasson, 1993:198).

Estes processos envolvem estratégias que facilitam a aquisicdo de conhecimentos

novos a partir da leitura de um texto.

O conhecimento que um leitor detém acerca das habilidades, das estratégias e dos
recursos necessarios para ter sucesso numa atividade de leitura, esta organizado em trés
campos: o conhecimento sobre a pessoa (consciéncia dos seus recursos, limites, interesses e
motivagdes); o conhecimento sobre a atividade (sobre o que ¢ solicitado); o
conhecimento sobre as estratégias (a utilizar face a um problema relativo a leitura) (Paris ef

al, 1987).

Ainda no ambito da metacompreensao, o leitor podera verificar os seus niveis de
compreensao através de processos de auto-regulacio, ou seja, face a um problema, utiliza
estratégias corretivas que facilitam a resolu¢io do mesmo (Palmer ef a/, 1986). Segundo
Brown (1980), estes processos, podem ser definidos com base nos seguintes aspetos: saber
quando se compreende ou niao compreende; saber o que compreendemos e o que nao
compreendemos; saber de que é que precisamos para compreender; saber que podemos

fazer alguma coisa quando nao compreendemos.

O mecanismo de controlo constante da compreensio (detecao do erro,
processamento de hipoteses e verificagdes e sua contextualiza¢ao) favorecem a constante
auto-evolucdo do leitor no seu processo de constru¢do do sentido, validando a informagao
rececionada e permitindo o desenvolvimento de estratégias diferenciadas, visando a

(re)construcao do significado (Kintch e Van Dijk, 1978).

Os processos de controlo da compreensao auxiliam o leitor na concretizagao do
objetivo da leitura. Destes, alguns sio definidos antes da leitura, como é o caso dos
objetivos a atingir com a leitura, outros durante a leitura, como a selecgao de estratégias, e

outros no final da leitura.

E fundamental definir a finalidade da leitura, ou seja, o leitor saber porque vai

ler e para que vai ler determinado texto. Deste modo, face ao objetivo a que se propoe, o
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leitor ativa, as estratégias que lhe permitirao alcangar o mesmo. No decorrer da leitura e no
seu final, ativam-se os processos de controlo da compreensdo face a concretizagio do
objetivo e se o leitor verificar a existéncia de falhas tera que utilizar estratégias corretivas

para que o processo de compreensiao prossiga (Alvarez, 1993).

Para melhor se entender os processos de controlo da compreensio na leitura,
nomeadamente a auto-regulagao e a auto-avaliacio, devem ser considerados os seguintes
fatores: as carateristicas do texto, a compatibilidade entre o conhecimento do leitor e o
conteudo do texto e as estratégias ativadas pelo leitor para compreender o texto e

solucionar as falhas de compreensao.

Os leitores proficientes regulam permanentemente o processo de leitura,
avaliando a correcdo do processo e aplicando, quando detetam falhas de
compreensdo, estratégias corretivas, quando identificam falhas de compreensao.
Algumas dessas estratégias podem centrar-se no ato de dar continuidade a leitura, a
fim de verificar se a informac¢do seguinte solucionara a dificuldade; no reler o paragrafo;
pode também passar pela utilizagio de recursos externos, tais como o uso do dicionario
para solucionar um problema de vocabulario. Por vezes, torna-se necessaria a aplicagao
simultanea de diferentes estratégias, facto penoso para o leitor e que implica empenho e

tempo.

Segundo Morales (1986) intervém no processo da leitura as seguintes estratégias:
estratégias de técnicas de estudo (englobam o leque de atividades que contribuem para que
o leitor foque a sua atengdo nos aspetos mais significativos e, simultaneamente, memorize a
informacao relevante); estratégias cognitivas (utilizacdo dos recursos cognitivos e das
questdes inerentes a leitura para estruturar o pensamento); estratégias afetivas
(autocontrole, concentra¢ao, motivacio, bom ambiente para a concretizacao da tarefa);
estratégias metacognitivas (auto-regulacao e aplicacio das técnicas de estudo, afetivas e

cognitivas).
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2.2.Classificagdes das componentes de compreensao leitora

Sim-Sim e Ramalho (1993) distinguem varias competéncias especificas no processo
de compreensio de leitura. O reconhecimento global de palavras que consiste em avaliar
a capacidade do leitor para que este, em tempo util, possa identificar o significado de palavras
fora de um contexto frasico. A compreensao literal competéncia que engloba apreensio da
informacao explicitamente contida numa passagem, quer utilizando na resposta as mesmas
palavras do texto (verbatim), quer parafraseando o texto (parafrase). No que se refere a
compreensiao inferencial, ela tem por base a extragdo de informac¢do nao explicitamente
expressa no texto, nomeadamente a procura de novas relagdes ou generalizagdes para
além da informagao obtida. Relativamente as questoes que se referem a extracao da ideia
principal, elas requerem a compreensao global do texto, a identificagio da mensagem
central contida num paragrafo ou em todo o texto, a especificagio dos objetivos do
mesmo e a capacidade de elaborar sinteses. Em suma, a localizagao da informacio
exige a mobilizagao da capacidade para localizar informagao concreta e, especificamente

desenvolver processos basicos de contagem, comparacao e identificacao.

Com base na taxonomia de Barret (1972), apresentada por Clyment (1972) e nos
estudos de Johnson (1989), sao consideradas as seguintes dimensoes cognitivas da
compreensio: compreensio literal, reorganizacdo da informagdo, compreensiao
inferencial e compreensio critica ou de juizo, sendo que todas elas sdo indispensaveis para

a compreensao do texto.

A compreensao literal consiste em encontrar as ideias e as informagoes explicitas,
no texto. Engloba um conjunto de tarefas de reconhecimento e concretiza¢do: o
reconhecimento de detalhes, o reconhecimento das ideias principais, o reconhecimento
comparativo (situar a época, os lugares que estao explicitos no texto), o reconhecimento

da causa e do efeito, o reconhecimento dos sentimentos e do perfil das personagens.

A reorganizagao, requer que o aluno analise, sintetize e organize a informacao
explicita no texto. Esta categoria engloba: a classificagdo, as esquematizages, o resumo ¢ a

sintese.

A compreensao inferencial surge quando simultaneamente os alunos utilizam a
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informagao explicita do texto e a sua experiéncia pessoal, como base para realizar, formular
hipoteses. As tarefas de compreensio inferencial consistem na: dedugdo dos detalhes de
apoio (das ideias principais, de uma sequéncia, de comparagao, de relages causa e efeito,
do carater das personagens e de carateristicas e aplicagdo a uma situagiao nova); na predi¢ao
de resultados, formulacio de hipdteses de continuidade e interpretagio da linguagem

figurativa.

A compreensdo critica ou de juizo, solicita ao aluno respostas que indiquem um
juizo (evolutivo) comparativamente com as ideias apresentadas no texto, com um
critério externo proporcionado pelo professor, outras personagens ou outras fontes
escritas. Assim sendo, a compreensio critica engloba os seguintes juizos: juizo da realidade
ou fantasia, factos ou opinides, de validez, de propriedade, de valor, conveniéncia e

aceitacao.

Para Smith (1980), a compreensio contempla os seguintes niveis: literal,
interpretativa, critica e criativa. Viana e Teixeira (2002) consideram os seguintes niveis de
compreensao: a) compreensao literal, b) compreensio interpretativa ou inferencial, c)

avaliacao ou julgamento, d) apreciagao e e) criacao.

A compreensao literal consiste na descricao precisa do significado explicito.
Engloba atividades como a reprodugao de factos, o reconhecimento da sequéncia de

uma histéria ou de qualquer outra informacao, seguir diregdes ou instrugoes.

A compreensio interpretativa ou inferencial consiste na capacidade que o aluno
tem para reconhecer o significado implicito. Engloba as capacidades de deduzir e construir
o conteudo e o significado de uma mensagem. Este nivel s se alcancara se as criangas
forem induzidas a inventar titulos para as historias, a procurar a ideia mais importante do

texto, assim como relacionar a causa com o efeito.

A avaliacdo e julgamento do significado derivam da sintese e da integracao dos
niveis anteriores. O leitor elabora uma critica as mensagens percecionadas através da
avaliacio que integra diferentes processos cognitivos: a imaginac¢ao, a andlise e¢ a
resolugao de problemas. O leitor questiona, faz analises logicas e constroi inferéncias
acerca da veracidade da mensagem, distingue a realidade da fantasia, o facto da opinido,
avalia o estilo do autor, carateriza as personagens, deteta e avalia o ponto de vista do

autot.



Os alunos devem comecar desde cedo (de acordo com o seu nivel etario) a
desenvolver atividades que integrem estas operagoes e desenvolvam os niveis de flexibilidade

mental e mobilizagio dos esquemas cognitivos.

A apreciagao consiste em responder emocionalmente ao texto, ou seja, a apreciagao

¢ influenciada pelas atitudes, interesses e valores.

A criagdo consiste em dar um novo significado a mensagem implicita. Segundo
Viana e Teixeira (2002), a criatividade tem vindo a ser valorizada enquanto objetivo

educacional.

Em suma, nas diferentes tipologias de componentes da compreensao leitora que
tem sido apresentadas (Sim-Sim & Ramalho, 1993; Catala, 2001; Johnson, 1989;
Viana e Teixeira, 2002) detetamos como denominador comum as componentes
da compreensio literal e inferencial, divergindo entre si relativamente as outras

COII]pOﬂCIltCS.

No estudo efetuado entre 1990 e 1991, promovido pela International Association of
the Evalution of Educational Achievement (IEA) e denominado em inglés Reading Literacy, o
desempenho dos alunos varia em fun¢ao das competéncias especificas em analise. Se
compararmos o desempenho dos alunos por competéncias de leitura, verificamos que os
melhores resultados alcangados se situam ao nivel do reconhecimento global de palavras,
seguidos das categorias que abrangem verbatim, parafrase, localizagdo da informagao e
compreensao inferencial. Segundo Sim-Sim e Ramalho (1993), as competéncias com

desempenhos mais fracos sao o cumprimento de instrugdes e a extragao da ideia principal.

Ainda segundo Sim-Sim e Ramalho (1993), na analise comparativa dos dados da
média relativa da compreensao literal com os da compreensio inferencial, é detetado
um desfasamento, que permite afirmar que, no ano de escolaridade em anlise (4.” ano de
escolaridade), é mais facil para os sujeitos responderem a questdes de compreensiao de

tipo literal do que de cariz inferencial.

No que se refere a relagdo entre rendimento escolar e competéncias
especificas de leitura, verifica-se uma grande proximidade entre o desempenho global e os
desempenhos parciais da compreensao literal (verbatim e parafrase) (Sim-Sim e Ramalho,

1993).

Em seguida, proceder-se-4 a anidlise de um conjunto de diferentes fatores que

permitem descrever e explicar as dificuldades encontradas pelos alunos na compreensao de
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textos, e simultaneamente classificar a relacido entre a compreensao leitora e o sucesso

escolar.



3. Fatores relevantes na compreensio leitora

Com base na investigacao efetuada, podemos organizar os fatores que influenciam a
compreensao leitora em dois grandes grupos. O primeiro relacionado com as
caracteristicas do sujeito e o segundo com as caracteristicas do proprio texto (Solé, 2001;
Smith, 1999; Citoler, 1996; Giasson, 1993). No primeiro, podem-se englobar as seguintes
variaveis: descodifica¢do, velocidade leitora, vocabulario, conhecimentos prévios,
memoria, estratégias de compreensao (metacogni¢ao), motivagao, interesse e atitudes face a
leitura, objetivos da leitura, estado fisico e afetivo. O segundo grupo organiza-se em

conteudo e estrutura do texto.

Segundo Giasson (1993), o processo de compreensio pode também ser
influenciado pela situa¢iao de contexto, pelo que, Giasson (1993) distingue trés tipos
de contexto: o contexto psicoldgico, relacionado com a intencdo de leitura ou o interesse
do tema do texto; o contexto social, que diz respeito a fatores como as intengdes dos
professores e dos colegas, a0 meio escolar e, o facto de o aluno ler em siléncio ou para uma
audiéncia; e o contexto fisico, incluindo o tempo disponivel, o ruido, a qualidade de

reproducao dos textos, entre outros.

A descodificagdo é um dos fatores que influencia a compreensao leitora. Quando os
leitores nao dominam a decifracio de palavras, ndo conseguem apreender o significado

global das frases de um texto, perdendo o seu fio condutor (Citoler, 1996).

Spear-Swerling e Sternberg (1996), organizaram o desenvolvimento da leitura em
cinco fases, para descreverem a relagao que existe entre a descodificagdo e a compreensao
leitora. Na primeira fase, os leitores nao-alfabéticos niao apresentam competéncias
fonoldgicas de leitura e utilizam essencialmente pistas visuais para o reconhecimento de
palavras. Possuem, deste modo, niveis de compreensao muito reduzidos, pelo que, sao
incapazes de utilizar as regras de correspondéncia grafema-fonema para realizar a
descodificacao. Na segunda fase, situam-se os leitores compensatérios. Estes leitores,
possuem competéncias de leitura fonoldgica limitadas, sendo que utilizam estratégias
compensatorias como o recurso ao contexto da frase. Contudo, a leitura ¢ lenta, dificil, com
muitas hesitagoes, erros e as suas dificuldades aumentam em fungdo do grau de exigéncia
das tarefas, pelo que, tarefas menos exigentes podem gerar niveis eficazes de compreensao.

Na terceira fase, a leitura é ndo-automatica. Os leitores possuem competéncias de
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reconhecimento de palavras nio automatizadas, recorrendo ao contexto da frase para
reconhecer mais rapidamente as palavras. Revelam dificuldades na leitura. Conseguem
compreender textos nao muito exigentes. As estratégias de compreensao sao muito
limitadas ou inexistentes. Na quarta fase, os leitores atrasados tém um reconhecimento
automatico de palavras (inferior ao seu grupo etario). Estes apresentam limita¢oes nas
estratégias de compreensio e revelam dificuldades na leitura. Na quinta fase, os
leitores “sub-6timos” fazem o reconhecimento automatico de palavras. Nao revelam
dificuldades na leitura. Possuem algumas estratégias de compreensao basicas, mas nao de

nivel superior.

Através destas fases, observamos a evolucao da leitura alfabética para a leitura
ortografica. Segundo Morais (1997), o dominio do principio alfabético é fundamental
numa fase inicial de aprendizagem da leitura e também na leitura de palavras
desconhecidas: contudo, ¢ fundamental que os alunos consigam realizar a leitura pela
via visual ou ortografica. No entanto, a rapidez e a precisio na leitura das palavras

podem nao significar compreensao (Citoler, 1996).

A velocidade de leitura, é outro fator que influencia a compreensio leitora, avalia-se
pelo nimero de palavras lidas por minuto e estd relacionada com os niveis de compreensao
que o sujeito pode alcangar. Segundo Morais (1997) a velocidade de leitura é uma condigao

essencial para a compreensao, mas nao suficiente.

De acordo com Smith (1999), a leitura visual é muito mais rapida que a oral.

Através dela, é possivel compreender as mensagens escritas com maior eficacia e eficiéncia.

Contudo, e segundo Antao (1998) e Morais, (1997) na analise da relagao
velocidade/compreensao devem também ser considerados aspetos como: os objetivos da
leitura e o tipo de leitura (oral e/ou silenciosa). Assim, o leitor deve adequar a velocidade de
leitura ao tipo de material que 1¢ e ao objetivo da leitura. Deste modo, a influéncia da
velocidade de leitura na compreensio niao podera ser apreciada de forma
descontextualizada da situacao e dos objetivos da prépria leitura, sendo necessario observar
a capacidade do sujeito em ajustar essa velocidade as caracteristicas do texto e as finalidades

estabelecidas (Spear-Swerling e Sternberg, 1990).

A relagdo entre a leitura oral e a compreensao leitora ndo se apresenta como linear,
pois existem criangas que podem apresentar uma leitura oral lenta e pouco expressiva e nao

apresentam dificuldades de compreensao. Outras apresentam uma leitura mais rapida,



podendo, no entanto, durante a leitura, substituir ou omitir palavras. A centrada

preocupagdo com a velocidade dificulta a compreensio, pois consome recursos cognitivos.

Segundo Lopes (2002), os leitores fluentes usam o contexto de forma limitada
apesar de serem mais fluentes na identificacdo de palavras, e de conseguirem controlar os
erros durante a leitura. Por outro lado, os leitores pouco fluentes recorrem frequentemente
a0 contexto, uma vez que a sua capacidade de identificacio de palavras nao ¢ suficiente
para a atividade da leitura. Os leitores menos proficientes recorrem com maior frequéncia a
estratégias de adivinha¢ao, compensando, deste modo, o seu deficit, mas prejudicando a clara

compreensao do texto.

O desenvolvimento do vocabulario ocorre "naturalmente" ao longo do
desenvolvimento, através da interacao das criancas com os outros. A crian¢a desenvolve
naturalmente no seu meio familiar, antes mesmo de iniciar a aprendizagem formal da
leitura, um conjunto de conhecimentos sobre a lingua (conhecimentos fonoldgicos,
conhecimentos sintaticos ¢ conhecimentos semanticos). Segundo Smith (1999), as criangas
memorizam rapidamente e a toda a hora, sem despenderem esfor¢o. Os conhecimentos
que o leitor possui sobre a lingua sio de grande utilidade na compreensio da leitura
(Giasson, 1993). Os leitores habeis tém um vocabulario amplo, rico (Just e Carpenter,
1987). Por outro lado, os maus leitores identificam um numero reduzido de palavras e
revelam dificuldade nas palavras abstratas, compridas ou pouco frequentes (Snow, Barnes,

Chandler e Goodman, 1991; Chall, Jacobs e Baldwin, 1990).

Contudo, para além desta aprendizagem informal do vocabulario, é de maxima
importancia o ensino explicito do mesmo. Segundo Cooper (1990), este ensino pode
centrar-se sobre as palavras desconhecidas relacionadas com os textos que estdo a ser
analisados; pode ser orientado para a aquisicao de estratégias que permitam descobrir o
significado de palavras desconhecidas ou para o ensino de vocabulario especifico. E

fundamental partir do interesse e estimular a curiosidade dos alunos.

Segundo o autor (Cooper, 1990), um vocabulirio amplo e bem relacionado ¢
condigdo essencial para a compreensiao, apesar de nao assegurar por si s6 a
compreensdao. O leitor assume um papel preponderante e ativo na leitura, pois a
compreensao nao esta nas palavras nem nas frases, mas sim no que o leitor 1é, ou seja,

no material lido.

Por outro lado, a ativacao dos conhecimentos prévios assume a sua relevancia

quando falamos de compreensio leitora. Segundo Colomer e Camps (1990), os
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conhecimentos prévios podem ser organizados em duas categorias: o conhecimento acerca
do escrito e o conhecimento sobre o mundo. A primeira engloba os conhecimentos
basicos sobre a escrita que permitem ao leitor contextualizar o texto a partir dos elementos
af presentes, perceber a intengao do escritor e confrontar a mesma com os seus objetivos
de leitura. Na segunda distinguem — se: os conhecimentos paralinguisticos, que se
relacionam com os elementos tipograficos e convencionais usados na escrita. A separagao
de palavras, frases e paragrafos, a organizacdo em capitulos sio alguns exemplos deste
conceito. Distingue-se também o conhecimento metalinguistico relacionado com o
conhecimento das relagdes grafofonoldgicas. Este conhecimento é essencial para a rapida

aquisi¢ao do codigo esctito.

Os conhecimentos de que a crianga dispde constituem um elemento chave na
compreensio dos textos. Segundo Giasson (1993), no processo de leitura, o leitor tem de
estabelecer relagdes entre o novo texto e os seus conhecimentos prévios. Se nao dispuser
de conhecimentos, nao podera relacionar facilmente a informacao (apreendida) do texto
com as estruturas de conhecimento. Solé defende que (1992), a partir das estruturas de
conhecimento existentes na memoria, 0 sujeito capta a informac¢ao textual mais
importante, integrando-a na estrutura de conceitos de que ¢ detentor, realizando, deste

modo, as inferéncias necessarias.

O sujeito vai construindo o conhecimento ao longo da vida, essencialmente através das
interagoes que estabelece com os outros e das experiéncias que desenvolve. E com base nestes
esquemas que 0s sujeitos compreendem as situagoes e os textos escritos. A qualidade das
interagoes, a amplitude de experiéncias, a sua riqueza e diversidade influenciam

decisivamente a construcao deste conhecimento (Santos, 2000).

De acordo com Lencastre (2003), o dominio de conhecimentos prévios, por parte
do leitor, influencia a quantidade de informacao compreendida pelo mesmo, a forma
como ¢é compreendida e também o modo como a informagao sera recordada. Contudo, é
dificil concluir se os baixos niveis de compreensao se devem a falta do conhecimento prévio
ou a ma utilizagao desse conhecimento, pelo que é fundamental auxiliar o aluno na ativagao
dos seus conhecimentos antes do inicio da leitura de um texto (Smith e Dahl, 1984). Nesta
perspetiva, os mesmos autores reforcam ainda a necessidade de se utilizar material de leitura
culturalmente apropriado quer ao conteudo linguistico, quer ao conhecimento prévio dos

alunos.



O facto de o leitor ndo possuir os conhecimentos apropriados, bem como os sinais
do texto serem insuficientes para ativar os conhecimentos que o leitor ja possui ou o
leitor poder interpretar a informagao de uma maneira diferente da do autor, podem ser
algumas das causas que fundamentam problemas de compreensao leitora. (Rumellart,1980),
pelo que a memoria operativa e a memoria a longo prazo assumem um papel
preponderante no processo de compreensao leitora. A memoria operativa é importante quer
na leitura das palavras quer na compreensiao de textos. Contudo, a mesma ¢ limitada quer na
quantidade de informagao, quer temporalmente (periodo de tempo em que podera ser
retida), uma vez que o leitor ndo consegue compreender o que lé, se tiver de processar

muita informagao com elevado nivel de exigéncia (Siegel, 1993).

Alguns alunos revelam dificuldades em recordar excertos do que acabaram de ler,
apenas recordam o que acabaram de ler naquele exato momento. Alguns autores atribuem
as responsabilidades de tal situagio a memoria operativa a curto prazo (memoria a curto
prazo ou memoria de trabalho), justificando desta forma as dificuldades de compreensao
leitora em criangas que descodificam corretamente (Daneman, 1991). Segundo Smilh e
Dahl (1984), a fim de superar estas dificuldades, os alunos necessitam de ser auxiliados na
aprendizagem e na construcio de uma estrutura que lhes permita ordenar e recordar os

acontecimentos.

A memoria de longo prazo tem uma capacidade ilimitada, tem sempre
capacidade para se expandir e armazenar novas informagdes, ao contrario da
memoria de curto prazo que tem uma capacidade muito limitada, uma vez que os
conteudos tendem a desaparecer sempre que a aten¢ao ¢ desviada. Por outro lado, verifica-
se que a ativacdo dos conhecimentos prévios e o reconhecimento de palavras sao
efetuados através da recuperacao da informagao armazenada na memoria a longo prazo.
Para Giasson (1993), a informagao retida, na memoria de longo prazo deve poder ser
recuperada, sempre que necessario. Dificuldades a este nivel geram problemas de
compreensao. Deste modo, verifica-se que a compreensio ¢ influenciada pela
capacidade da memoria a longo prazo e vice-versa. De acordo com Smith (1999), as
criangas esquecem rapidamente o que leem se nao forem capazes de entender o que leram

e/ou se nao o conseguirem memotizat.

Segundo Palincsar e Browns (1984), o recurso a estratégias cognitivas contribui
positivamente para a compreensio dos textos, uma vez que permite selecionar, evoluir,
persistit ou abandonar determinadas acdes, tendo em vista os objetivos de leitura

definidos antecipadamente.
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Por norma, os maus leitores nao definem objetivos e estratégias de leitura, nao
controlam o processo de compreensiao, nem ajustam a sua atividade cognitiva ao nivel da
dificuldade da tarefa. Ou seja, se o leitor ndo tem nogao do que esta a ler, nio compreende
a informacao do texto, logo ndo procura / seleciona estratégias tais como: reler as partes
confusas, ler mais devagar e cuidadosamente as mais dificeis, consultar os colegas ou
professor para esclarecer duvidas ou inferir o significado das palavras desconhecidas a partir
do contexto, que lhe permitam resolver o(s) problema(s) de compreensio com que se
deparou (Citoler, 1996). Para além disso, revelam possuir um deficit ao nivel das capacidades
metacognitivas (as mesmas que permitem ao sujeito planificar, controlar e regular o seu
comportamento ou seja, gerir a propria aprendizagem) (Swaby, 1989; Nisbet e Shucksmith,

1987).

Assim sendo, revela-se fundamental ensinar, a leitores com dificuldades, as estratégias

de compreensio de um modo explicito (Lencaster, 2003; Ribeiro, 1998; Almeida, 1993).

Por outro lado, os objetivos ou intengdes que presidem a leitura sio também
eles determinantes ndo s6 na compreensao, como também, podem influenciar a forma
como a informagao ¢ processada. De acordo com Cooper (1990), o propdsito com que
um leitor 1¢ um texto influencia diretamente a compreensao do mesmo. Ao ler, o leitor
pode selecionar aquilo que quer ler, focando a sua atengdo no que lhe interessa. De
acordo com Colomer e Camps (1990), nao se lé da mesma maneira para reter informacao,
para aprender e reestruturar o conhecimento, como se lé para formular uma ideia sobre o

contetdo de um livro.

Deste modo, os objetivos de leitura podem ser variados. Segundo Catala (2001), pode-
se ler para localizar informagao, para aprender, para apreciar, para imaginar. A defini¢iao de
objetivos é determinante para a selecao de estratégias responsaveis pela compreensao, bem
como, para o controlo da leitura por parte do leitor, estando desta forma assegurada a

compreensio do texto.

Para Smith (1999), todos os leitores, face a um texto, elaboram suposicoes, criam
expetativas que orientam a leitura. A formulagao de questdes no momento que antecede a
leitura auxilia a compreensao, pois ativam os conhecimentos prévios do sujeito e permitem

definir objetivos de leitura.

De acordo com Giasson (1993), o interesse dos leitores e as atitudes que assumem
perante a leitura estdo obviamente associados a compreensdo leitora. Hstas podem

influenciar a compreensao de um texto pois um aluno com uma atitude negativa face a um
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texto nao desenvolvera os seus niveis de compreensdao, ao contrario de um aluno que
manifesta uma atitude positiva. Um aluno que desenvolve uma atitude negativa perante um
texto, prejudica o seu desempenho, mesmo que revele possuir habilidades essenciais para a

sua compreensao.

A atividade da leitura deve ser motivadora, deve ir de encontro aos interesses do
leitor, pois o desenvolvimento do gosto pela leitura é um grande contributo para o
desenvolvimento da capacidade de compreensio leitora. Os alunos devem niao sé ter
confianga nas proprias capacidades, como sentir-se motivados (Solé, 1992). A mesma
autora defende que ha situacbes de leitura mais motivadoras do que outras e que a
motivagido esta estreitamente relacionada com as relagdes afetivas que os alunos vao
estabelecendo com a linguagem escrita. De maneira a envolver os alunos, a captar o seu
interesse a implica-los na leitura, no ato de ler, é importante auscultar os seus interesses
e estimula-los a lerem na escola, em casa ou noutros espacos onde se sintam apoiados e
tranquilos. F fundamental proporcionar aos alunos experiéncias de leitura estimulantes
pois, tudo o que veem e ouvem influencia as suas atitudes e interesses (quer seja na

escola, quer seja em casa).

No segundo grupo de fatores que influenciam a compreensao leitora
identificamos fatores associados as carateristicas do préprio texto. Quando falamos de
carateristicas do texto, verificamos que os fatores tém sido agrupados em duas dimensoes: o
conteudo e a estrutura. O conteddo abarca toda a informacdo contida no texto e as suas
relagdes semanticas, independentemente da forma como essa informacdo se encontra
estruturada. Por outro lado, a estrutura esta relacionada com o modo como as ideias se
organizam num texto. Os dois fatores niao sio independentes, normalmente os autores
escolhem a estrutura que melhor se adapta ao conteido que pretendem escrever (Giasson,

1993).

Através da analise da estrutura do texto, percecionamos como as ideias se
interrelacionam de modo a transmitirem uma determinada mensagem. Os textos podem ser
diferenciados com base na sua estrutura, pois segundo Lencastre (2003) existem dois
niveis de estrutura textual. Por um lado, um nivel global, também designado por
coeréncia global do texto; E, por outro lado, um nivel local referencial, mais descritivo,
através do qual se identificam os pormenores da estrutura do conteido do texto, se

partilham conceitos.



O conhecimento do tipo de texto é fundamental para o leitor, pois niao sé
orienta a sua leitura, como facilita a tarefa de compreensio do mesmo. Segundo
Lencaster (2003), os textos podem ser classificados em narrativos, expositivos, descritivos
e persuasivos. Os textos narrativos (que podem ser reais ou ficcionados) apresentam por
norma um enredo organizado, do qual fazem parte varias personagens, o cenario, 0s
problemas, a acgdo, a resolugao dos problemas. As estruturas deste tipo de texto sdao de
muito mais facil compreensdo, uma vez que as primeiras leituras que povoam a infancia
sao deste tipo. Os textos expositivos podem apresentar diferentes estruturas, ao nivel da
organizacao textual. De acordo com Meyer (1985), as estruturas podem ser do tipo
descritivo, sequencial, de enumeracdo, de causalidade, de comparagdo ou contraste e de
resolugao de problemas. No decorrer do processo de leitura deste tipo de texto, o leitor
tem de estabelecer permanentemente, relagio entre a informagdo escrita e os seus
conhecimentos, partindo da ideia principal do texto, dos objetivos do autor. Para
Giasson (1993), a dificuldade da leitura de um texto expositivo prende-se com a
organiza¢ao da informagao, com os conhecimentos prévios do leitor, ou seja, com o
dominio de conteddo do texto e com a capacidade do leitor em reconhecer e utilizar as
pistas textuais. A variedade de estruturas de um texto expositivo e o dominio dos
conhecimentos especificos exigiveis pelos mesmos fazem com que os alunos revelem
maiores dificuldades na compreensao deste tipo de texto, comparativamente com as
narrativas. O texto persuasivo (debates, sermdes) é auto explicativo. Um texto descritivo

(descrigao de uma paisagem, de uma personagem) esta repleto de descriges, pormenores.

Segundo Solé (1992) e Cooper (1990), a utilizagao da estrutura textual é importante
para identificar a informacao relevante e elaborar com ela o significado. Esta deve ser ensinada

aos alunos, pois apresenta-se como um excelente contributo para melhorar a compreensao.

E fundamental que os alunos sejam capazes de compreender diferentes tipos de
texto (narrativos, expositivos, descritivos, informativos). A compreensao ¢ um processo
interativo que se desenvolve entre o leitor e o texto, pelo que se torna fundamental
desenvolver no leitor determinadas habilidades de compreensao, através de exercicios
onde se identifica a ideia principal de um texto, a sequéncia dos textos narrados, os

detalhes, as relacoes de causa e efeito (Catala, 2001; Giasson, 1993; Sol¢, 1992).

O processo de ensino da compreensio deve ser estruturado de maneira a
contemplar: as habilidades e processos relacionados com estratégias para entender o texto,
a identifica¢ao da informagao relevante do texto (identificagdo dos pormenores narrativos, da

relagdo entre os feitos de uma narracido, da ideia central e dos pormenores que a
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sustentam, dos materiais do tipo expositivo, das relacdes entre as diferente ideias
contidas nestes) nao esquecendo os processos e habilidades para relacionar o texto com as
experiéncias prévias do leitor (inferéncias, critica, opinides, suposi¢des, perguntas,

predicdes) (Samuels e Kamil, 1984).



PARTE I1

METODOLOGIA DE INVESTIGACAO E TRABALHO EXPERIMENTAL
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CAPITULO III

Metodologia de investigagao

“Aprendemos que a modalidade de investigagio-agdo orientada e submetida
a agdo, integrativa e parficipativa, produz incomparavelmente mais
resultados sociais que a modalidade especializada e isolada”.

Collier, 1945

1.Metodologia de investigagao adotada

O presente estudo, tem como principal objetivo identificar e procurar dar resposta
a um problema identificado no seio da pratica pedagogica. O mesmo, tendo em conta o
contexto educativo em que se insere e os resultados que se pretendem alcangar, recorre a
uma abordagem qualitativa ndo excluindo pequenas analises quantitativas. Estuda um unico
grupo num determinado petiodo de tempo. Pelo que a linha de investigacao assenta nos
seguintes pressupostos: A fonte direta dos dados é o ambiente natural; A investigagdao
qualitativa é descritiva; A preocupagao do investigador situa-se mais ao nivel do processo
do que do produto; Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de uma
forma indutiva; O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa (Bogdan e
Biklen, 1994). Esta metodologia segundo Huberman e Miles permite “descrigdes e
explicacOes ricas solidamente fundadas de processos ancorados num contexto local” (cit.

por Alves, (2001, p.193).

Para a concretizagao do trabalho proposto, recorri a minha agdo, enquanto
professora de primeiro ciclo, com um grupo de criangas de 4° ano. Esta opcao prende-se
com o facto de, a investigacao-a¢ao ser uma metodologia qualitativa assente numa pesquisa
participante que adota um processo orientado para a mudanca, pelo que permite-nos
encontrar solu¢des adequadas aos problemas que se colocam num grupo ou comunidade,
através das praticas para a resolugao de problemas (Silva, 1996). A investigagao-agao ¢ uma
metodologia que tem um duplo objetivo: a¢do e investigagao. Nesta perspetiva toda a agdo

esta ligada a investigacio ou seja o investigador tem de se envolver na situagdo que
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pretende investigar (Gomes, 1997). De acordo com Moreira (2001) a investigacdo-acao
usada como estratégia formativa de professores, facilita a sua formacao reflexiva, promove
0 seu posicionamento investigativo face a pratica e a sua propria emancipagao. Segundo a
mesma autora “o método da investigagao-agdo carateriza-se pela espiral auto-reflexiva,
composta por ciclos de planificac¢do, agdo, observagao e reflexio” (p. 25). Este tipo de
investigacdo ¢ facilitador de profundas alteragdes ao nivel das atitudes pois, as

transformagoes sdo vividas e sentidas pelos investigadores—atores (Gomes, 1997:346).

A investigacao-agao facilita a construgao de conhecimentos, uma vez que, através
da discussao, do debate, da reflexdo proporciona novas experiéncias que possibilitam
melhorar o contexto em pesquisa como também, a evolugdao dos sujeitos nele envolvidos;
potencia a implementa¢io de metodologias inovadoras no processo ensino-aprendizagem
(contexto educativo). Deste modo adequa-se, a formacio continua de professores,
facilitando o desenvolvimento de competéncias de investigagdo, incrementando os

(des)empenhos.

No entanto, apesar destas vantagens, os autores tradicionalistas caracterizam a
investigacado-a¢ao como tendo: falta de rigor cientifico; objetivos demasiado situacionais e
especificos que nao vao para além da resolu¢ao de problemas praticos, amostra restrita e

nao representativa que nao permitem generalizar resultados.

Contrariamente Bogdan e Biklen (1994) defendem que a sua aplicagao visa produzir
resultados que possam ser utilizados na tomada de decisées ou na melhoria e
implementagio de programas, como é o caso deste estudo. Deste modo, ao propiciar
mudancgas sociails e permitit o envolvimento do investigador, esta modalidade de
investigacdo permite intervir na realidade social, possibilitando descrever a complexidade
do problema e analisar os seus processos ¢ relagdes. Segundo Thiollent (1998) este tipo de
pesquisa permite ainda a interagdo entre investigadores e investigados, onde, através da
observagao, da partilha e cooperagiao se confronta a realidade na procura de novas agdes e

solugdes para os problemas.

Com base nesta metodologia, perspetiva-se a construcao de dois tipos de
conhecimento cientifico, um que se centra no professor enquanto investigador e outro que
se centra na construcao de recursos pedagogicos, no qual o professor assume um duplo
papel, o de investigador e o de educador. Neste tipo de pesquisa, o investigador assume-se

como observador participante, tal como o caraterizou Stenhouse na década de 60.



A observagiao participante implica nao sé uma interacdo constante entre Os
individuos, como um maior envolvimento do investigador nas agoes, pois s6 assim sera
possivel apreender os factos em estudo, as diferentes perspetivas dos sujeitos em

investigacao.

Stenhouse defende que “a investigagdo e o desenvolvimento curriculares devem
pertencer aos professores” (1975:142) pois “o desenvolvimento curricular de alta qualidade,
efetivo, depende da capacidade dos professores adotarem uma atitude de investigacao
perante o seu proprio ensino”, especificando que, por atitude de investigacdo se entende
“uma predisposicao para examinar a sua propria pratica de uma forma critica e sistematica”

(1975:156).

Na mesma linha de pensamento, Stenhouse afirma que o profissionalismo dos
professores deve ser “baseado na investigacao sobre o seu ensino” (1975:141), defendendo
a ideia que "uma ciéncia educativa em que cada sala de aula é um laboratério e cada
professor, um membro da comunidade cientifica (1975:142). Nesta perspetiva, 0 mesmo

(13

considera que “a melhoria do ensino é um processo de desenvolvimento”

(Stenhouse,1975:39).

Marilyn Cochram-Smith e Susan Lytle, consideram que “a investigacio pelos
professores brota de questdes ou gera questoes e reflete os desejos dos professores para
atribuirem sentido as suas experiéncias e vivéncias, para adotarem uma atitude de
aprendizagem ou de abertura para com a vida em sala de aula” (1993:24). O acento na

intencionalidade poe em relevo o caracter planeado, e nao espontaneo, da investigagao.

Por fim, com a aplicacio do termo sistemadtica, as autoras, admitem referir-se a
"processos organizados para recolher e registar informacSes, documentar experiéncias
dentro e fora da sala de aula, registar por escrito observacdes realizadas, e repensar e
analisar acontecimentos" (1993:24). Estas duas autoras reforcam a ideia de que a associagao
da investigagdo e pratica, pesquisa e reforma, contribui para o aumento do corpo de

conhecimentos sobre o ensino.

Maria do Céu Rolddo ao considerar o “curriculo como campo de agao do
professor” (2000:15) e “os professores como principais especialistas do curriculo”
(2000:17) e ao afirmar que “pensar curricularmente significa tdo s6 assumir
conscientemente uma postura reflexiva e analitica face ao que constitui a sua pratica

quotidiana, concebendo-a como campo de saber proprio a desenvolver e aprofundar e nao
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como normativo que apenas se executa sem agir sobre ele” (2000:17), mantém-se muito

proxima das ideias defendidas por Stenhouse.

O professor é acima de tudo um investigador e a sua investigagao desenvolve-se

intimamente com a sua fun¢ao de professor.

Um professor questiona-se permanentemente sobre as causas e razoes inerentes as
suas decisdes educativas, sobre o insucesso de alguns alunos, planifica hipoteses de
trabalho, que posteriormente ira confirmar no laboratério que é a sala de aula, 1€ e

questiona propostas didaticas, estratégias a adotar.

Ser professor-investigador ¢, antes de tudo, o assumir de uma atitude de saber-estar

na profissdo como ser que questiona e se questiona.

Mas acima de tudo, tal como afirmaram Marilyn Cochram-Smith e Susan Lytle, ser
professor-investigador ¢é ter a capacidade de se organizar para, perante uma situagiao
problematica, conseguir questionar-se intencionalmente e sistematicamente, desenvolvendo

estratégias mobilizadoras, perspetivando a compreensao e resolu¢ao do problema.

Deste modo, propomo-nos desenvolver um estudo de investigagio-agao,
perspetivando uma melhor compreensio e aperfeicoamento da nossa agao enquanto
docente, bem como do desempenho dos alunos durante o terceiro periodo do ano letivo
2010/2011. Durante esse petiodo de tempo, pretende-se que, através do ensino dos
processos de compreensdao leitora, os alunos desenvolvam estas competéncias de
compreensao leitora, estratégias de metacompreensio, melhorem os seus niveis de
compreensao da leitura, promovendo-se a sua progressiva autonomia e a utilizagio de
estratégias mais adequadas aos textos que leem. Para tal, serdo propostas aos alunos
atividades, organizadas num programa desenvolvimental estruturado, que permitem o

ensino explicito da compreensao leitora.
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2. A investigagdo-agao no contexto educativo

A modalidade de investigagdo-agdo orientada e submetida a a¢do, integrativa e
participativa, produz mais resultados que a modalidade especializada e isolada (Collier 1945,
citado por Olson, 1991:22). De acordo com Olson (1991:21), este processo implica as
seguintes etapas: identificacdo de uma area problematica, formulagao de problemas
especificos que sugiram procedimentos para a sua verificacdo, recolha e analise de dados
(métodos selecionados em fungdo da informagdo que se pretende obter), conclusoes
referidas as hipoteses baseadas nos dados recolhidos e na sua anilise, conclusdes de
verificagdo noutros contextos. Assim, a investigacdo-agao devera ser planeada e

desenvolver-se-a de acordo com o contexto de estudo.

Corey (1943, citado por Olson, 1991:23) identificou como necessarias para a
investigacdo-a¢ao, as seguintes condi¢oes: i)liberdade e vontade para tratar problemas, ii)
oportunidade para desenvolver modalidades criativas nas aprendizagens e nos materiais, iif)
conhecimento acerca dos processos grupais e cooperativos, iv) preocupa¢do com a

recompilacao de evidéncias, v) tempo e recursos para a avaliagao.

Os investigadores podem desempenhar um papel ativo na propria realidade dos
factos observados (Thiollent, 2002), podendo contribuir para a prépria alteragdo dessa
mesma realidade. A investigacao-a¢ao consiste na recolha de informagdes sistematicas com
o objetivo de promover mudangas sociais ¢ em que o investigar se envolve ativamente na

causa da investigacao (Bogdan e Biklen, 1994).

Esta metodologia centra-se em questdes conducentes a2 mudanga das praticas
existentes, contribuindo para uma maior consciencializacio dos problemas, bem como,
para o empenho e envolvimento dos intervenientes na procura de solu¢des que visem a sua
resolucao. Esta metodologia ajuda a ganhar confianca, fortalecendo o empenho e
encorajando a prossecu¢ao de novos objetivos sociais particulares (Bogdan & Biklen,

1994:297,298).

Arends (1995) e Lessard - Hébert (1996) definem investigacio-acao como um ciclo
em espiral essencialmente utilizada para projetos de intervenc¢ao cuja intervengao ¢ feita a

curto prazo.
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Costa e Paixdo (2004:90) refor¢am que o conceito-chave da investigagio-acao
centra-se na mudanga, na acao e colaboracio entre investigador e investigados, tendo como
finalidade a melhoria das situacdes existentes, através de uma intervencao ativa onde se
requer a colaboragdo entre as partes envolvidas. A pratica reflexiva e a investigacio-agdo
sdo, neste contexto, dois processos similares. Segundo Caetano (2004), a pratica reflexiva
pode ser vista como um espago mais abrangente, onde se organizam processos sistematicos

de investiga¢do-agao circunscritos temporalmente.

Soares (2005) refere que a investigagao-agao promove a igualdade e a justica social,
fortalecendo a democracia e a autonomia profissional; reconhecendo-a como um tipo de
investigacdo em educagdo que niao so inclui a voz do professor, mas também a voz do
aluno. As criangas participam assim na investigacao modificando os seus resultados (Soares,

2005).

Na investigacdo-agao, os professores analisam os processos de ensino e
aprendizagem nas proprias salas de aulas, realizando estudos de casos sobre alunos ou
grupos de alunos ao mesmo tempo que fazem descobertas sobre os mesmos e sobre as
criangas que sao seus alunos. Sao registados nao s6 os modos de ensinar, como também os
modos como as criangas aprendem. Desenvolvem-se investigagoes sobre os processos de
ensino e as aprendizagens que ocorrem nas aulas, realizadas com base em observagoes e
descrigbes (Avery, 1991). Nesta modalidade de investigacdao, os professores aprendem
sobre os seus alunos, ao mesmo tempo que realizam descobertas centradas no ensino e na

aprendizagem.

A investigagdo-acao assume-se como uma atitude de “coragem para criticar e
negociar a2 mudanca das estruturas curriculares que enformam as priticas dos professores”
g ¢

(Elliot, 1991:56).

Cohen e Manion (1994) caraterizam a investigacdo-acao como sendo um
procedimento 7 /oco, que visa lidar com um problema concreto localizado numa situagao
imediata, sendo o processo constantemente controlado. Neste dominio, Brown e McIntyre,
(1995) sublinham que a investigagdo-agao esta em continua evolu¢do nio estando

terminada quando o projeto acaba, necessitando ser planeada de forma sistematica.

De acordo com Simdes (1990) e Cortesao (1998), podemos identificar como

inerentes a investigacao-a¢ao, as seguintes caracteristicas:

o Situacional, porque visa o diagnéstico e a solu¢ao de um problema

encontrado num contexto social especifico;
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. Interventiva, porque nao se limita a descrever um problema social (como
em muitos estudos qualitativos), mas a intervir: a a¢ao tem de estar ligada a mudanga, ¢é

sempre uma a¢ao deliberada;

. Participativa, no sentido em que todos os intervenientes (e nao s6 o
investigador) sdo coexecutores na pesquisa, ou seja, ¢ concretizada por um “investigador

coletivo” (Cortesao, 1998);

. Ciclica, uma vez que a investigagdo assenta num processo ciclico
(acdo/reflexdo), nos quais as descobertas iniciais criam possibilidades de mudanca e estas

por sua vez sao geradoras e um novo ciclo de investigacao-a¢ao;

. Auto-avaliativa, na medida em que as mudangas vao sendo continuamente
avaliadas, tendo em vista a producido de novos conhecimentos e consequentemente a

alteragao da pratica.

Em suma, a investigacio-acdo, para ser investigacao, tem de produzir novos
conhecimentos, ser rigorosa na sua metodologia, tem de estar subjacente a uma intengao de
mudanca, tem de ser propriedade de todos os envolvidos para que possa ser analisada,

avaliada, reproduzida e desenvolvida.
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3.Investigagao-agao versus pratica educativa

A investigacio-acdo assume-se como um ato de evolugdao ciclica em forma de
espiral, as mudangas que resultam do processo de investiga¢do-agdo, participam e
enriquecem (Caetano,2004): os saberes informativos e operativos; as areas valorativas e

emocionais; 0 pensamento; a agao e seus efeitos.

De acordo com Kemmis (citado por Moreira, 1996:32) os projetos concretizados
numa logica de investigagdo-acao sdo uma "forma de pesquisa auto-reflectida, realizada
pelos participantes em situagoes sociais (incluindo as educacionais) com vista a melhoria da
racionalidade e da justica (coeréncia e nivel de satisfagdo): a) das suas praticas sociais ou
educacionais; b) da compreensao destas praticas e ¢) das situacoes/institui¢des/programas

(e em ultima analise da sociedade) em que essas praticas tém lugar.

Beillerot (1991) identifica trés condigGes essenciais, para que se possa falar de
investigacdo: produc¢ao de novos conhecimentos, a existéncia de um processo de
investigacdo rigoroso e sistematico, ¢ o facto da comunicagao dos resultados poder gerar

discussio critica, verificacao e construcao sucessiva.

Segundo Kemmis (1993 citado por Ponte, 2002:6), a investigacio-agao ¢ a forma de
pesquisa auto-refletida. A reflexdao na ac¢do é um processo através do qual os professores
aprendem a partir da analise e interpretacdo da sua pratica docente. Este processo traduz-se
pelas reflexdes, decisoes, atitudes, no contexto da sua pratica, onde tém de agir na defini¢ao
de estratégias e busca de solugbes para os problemas com que se depara. Estas agoes sao
geradoras de novas ou renovadas situacdes inerentes a pratica educativa do professor. A

investigacdo assenta, em atitudes.

Nesta perspetiva o professor-investigador assume-se duplamente como um agente
em mudanca e de mudanga. Pois esta ¢ sempre acompanhada por aprendizagem, ou seja, a

compreensao de uma nova organizagao da realidade (Caetano, 2004).

Hargreaves (1998) defende a ideia de que as mudancas de comportamento
antecedem as mudancas de atitudes, dando origem a acles colaborativas, que se
estabelecem nas relacGes entre professores, espontaneamente orientadas para o

desenvolvimento.

4



Cohen e Manion (1994:189) reconhecem os processos de reflexdo na ac¢do, como
processos de aprendizagem pela reflexdo, aplicados a novos contextos envolvendo a meta-

aprendizagem.

A investigacdo-agdo ¢é assim um dispositivo de investigacido, ao servico da
compreensio, da otientagdo/regulagio ou transformacio da agdo (sendo esta objeto ou

resultado).

A investigacdo, neste contexto, ¢ um modo de agir, um modo de ver o préprio
ensino como uma forma de indagagao e experimentacao, isto é, investigar a propria pratica
e situagoes, colaborativamente e com propodsitos emancipatérios (Liston e Zeichner, 1990
citado por, Caetano, 2004). Pelo que, o trabalho colaborativo devera ser mais valorizado e

expandido.

Roldao (2007) defendem que uma das competéncias exigidas ao professor é a de
refletir criticamente sobre a sua a¢do conjuntamente com os outros atores do processo de

ensino-aprendizagem.

Nesta perspetiva, podemos afirmar que o processo de investigacao-agao esta
enquadrado no contexto das mudancas e aprendizagens auto-dirigidas, onde o professor é
capaz de efetuar o desenvolvimento das suas capacidades de evoluir e agir num ambiente
complexo, de “aprender a aprender” ao longo da sua profissio, de reconstruir

permanentemente conhecimentos e saberes (Bonham, 1988).

De acordo com Long (1992), a aprendizagem auto-dirigida centra-se no controlo
que o sujeito tem sobre a sua aprendizagem, dentro da qual se distinguem trés dimensoes: a
dimensao socioldgica, que enfatiza o isolamento social do aprendente; a dimensao
pedagdgica, que se centra sobre o conjunto de procedimentos conduzido pelo individuo
auto-dirigido; controlo psicolégico da aprendizagem, que se refere a autonomia do
individuo.

Nesta perspetiva, numa situagao de investigacio-a¢ao, a avaliagao e investigacao sao
processos de dificil distingao. Segundo Caetano (2004), a avaliagio orienta-se para a agao,

enquanto a investigacdo se orienta para a producdao de conhecimento e elaboragido de

teorias.
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4.Procedimentos e instrumentos de recolha e analise de dados - Programa “LER

CA (compreender /aprender)

A investiga¢ao-agao permite uma maior eficiéncia no trabalho pedagdgico através
da diversificacdo de estudos e reformulagdo de praticas. A mesma revela-se um excelente
contributo, para uma escola mais eficaz no que respeita, nao sé aos resultados dos alunos,
mas, também, ao envolvimento dos agentes e mais especificamente do professor. Permite-
lhes assim mais autonomia e mais poder pedagogico, através dos resultados obtidos,

fazendo com que a escola, por sua vez, também se abra a mudanca.

Neste ambito, a sala de aulas elege-se como o local privilegiado para aplicar o
processo de investigacao-acao. Maximo-Esteve (2008) reforca esta ideia, salientando que

esse é o local onde se encontra a verdadeira esséncia do trabalho escolar.

Um projeto de investigagdio — a¢do centra a sua pesquisa e atuagdo No contexto
restrito da escola ou da sala de aula, tendo como intervenientes o professor e os alunos. E
fundamental que o professor seja capaz de refletit sobre o contexto onde se insere a
investigagdo-a¢ao bem como, sobre as caracteristicas dos seus alunos pois estes factos
assumem-se como determinantes para a selecao de metodologias a adotar em sala de aula.
Deste modo, é essencial proceder a uma breve analise do contexto especifico e restrito em

que este projeto de investigagao-a¢ao se desenvolveu.

Assim, no presente estudo, participaram vinte e cinco alunos do 4° ano de
escolaridade do 1° Ciclo do Ensino Basico, pertencentes a uma escola situada numa area
urbana do concelho de Setibal. Onze alunos sao do sexo masculino e catorze sao do sexo
feminino, tendo idades compreendidas entre os nove ¢ os dez anos. A média de idades é
semelhante entre géneros. A amostra caracterizou-se por criangas nao repetentes na escola;
sem queixas de problemas auditivos ou dificuldades visuais nao corrigidas; sem problemas
de aprendizagem; sem problemas de comportamento e com linguagem expressiva oral
dentro dos padroes considerados normais para a idade. A linguagem foi avaliada através de
situagoes de dialogo informal e pelas informagoes fornecidas pela professora titular, uteis

também para o apuramento da restante informacao.

A opcao pela selecao de alunos de 4° ano de escolaridade prende-se com o facto de

pretender avaliar primeiramente os niveis de compreensao leitora, alcancados por estes
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alunos, em final de ciclo e, em seguida, poder implementar um programa de intervengao
que contribua para o aumento dos seus niveis de compreensdo leitora e consequente
sucesso escolar. Um estudo realizado a nivel nacional - pelo DEB — Ministério da
Educacio iniciado em 2000, que pretendia identificar os niveis de mestria alcangados pelos
alunos em relacdo a compreensio leitora, mostra que os alunos do 4° ano de escolaridade
revelam um muito bom desempenho relativamente a compreensio literal e maiores
dificuldades noutras competéncias, sobretudo as de compreensao inferencial. Este tipo de
dificuldades pode ter consequéncias negativas para a aprendizagem e sucesso escolar e
pessoal do individuo, pelo que se torna essencial uma abordagem mais especifica deste

problema.

Em primeira instancia, foi solicitada autorizagio ao 6rgao de gestio do

agrupamento de escolas para aplicagdo das provas.

Posteriormente, os alunos e professores foram informados dos objetivos do estudo,
integrado num trabalho de investigacao, a decorrer na Escola Superior de Saude de Setubal
e Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da Universidade Nova de Lisboa, no ambito do
Mestrado em Desenvolvimento e Perturbac¢des da Linguagem na Crianga, com o qual se
pretendia avaliar a compreensao leitora das criancas. Foi garantida a confidencialidade dos
resultados, sendo explicado aos alunos que os resultados obtidos nao influenciariam a sua

avaliacdo escolar.

A implementagao deste estudo implicou quatro fases e a utilizagdo de diferentes
instrumentos. Numa primeira fase, foram aplicados em condicao de pré-teste (a 10 alunos)
os seguintes instrumentos: Prova de “leitura silenciosa” (Anexo I, II — p.511, 514) e Prova

de avaliagao da compreensio leitora (Anexo III, p.516).

Numa segunda fase, foram avaliados todos os alunos da turma de 4° ano de
escolaridade envolvida no estudo. Esta fase incluiu a aplicagdo de um questionario de
caracteriza¢ao dos problemas de aprendizagem e comportamento (Apéndice I, p.150), o
qual foi efetuado junto da respetiva professora titular bem como, a realiza¢ao de uma prova

de “leitura silenciosa” e uma prova de compreensio leitora, por todos os alunos.

A avaliagdo da velocidade da leitura foi efetuada alguns dias apds a avaliagdo da
prova de compreensio. Nas salas de aulas, as mesas foram separadas de modo a que cada
aluno se sentasse afastado do colega. A aplicagao das provas foi efetuada pela autora do

trabalho de investigacao que posteriormente procedeu a analise do corpus recolhido.

7



Na terceira fase, procedemos a aplicacio do programa de intervencao. Esta foi
efetuada semanalmente, durante o tempo letivo, totalizando vinte sessoes, cada uma delas

com a duragao média de 120 minutos.

Numa quarta fase, foram novamente aplicadas as provas de “leitura silenciosa” e

compreensao leitora (pos-teste).

Quadro I — Sintese / Projeto de Investigagio

Fases do Projeto de Investigagao Instrumentos

1*Fase — Pré-teste Prova de “leitura silenciosa”

Prova de Avaliacio da compreensio leitora

2*Fase — Avaliacio Questionario de caracterizagdo dos problemas de
aprendizagem e comportamento
Prova de “leitura silenciosa”

Prova de Avaliagio da compreensio leitora

3°Fase — Implementacdo do Programa de Fichas de trabalho / tarefas propostas
Intervencao
4*Fase — Avaliacio Prova de “leitura silenciosa”

Prova de Avaliacio da compreensio leitora

Posteriormente, foi realizada a analise comparativa dos resultados obtidos.

Para a avaliacio do rendimento escolar dos alunos, foram considerados os
resultados obtidos nos testes sumativos de lingua portuguesa, matematica e estudo do
meio. Estes resultados variam entre 1 e 4, correspondendo tais valores, respetivamente, a

“nao satisfaz, satisfaz, bom e muito bom”.

Através do professor titular da turma, foram recolhidos dados relativos a idade, ao

numero de retengoes e as habilitagdes literarias do encarregado de educacao.

Foram selecionados instrumentos para analisar as diferentes variaveis em estudo e
efetuar uma caracterizagdo mais detalhada da amostra. Descrevem-se em seguida os

instrumentos desenvolvidos.

A prova de leitura silenciosa teve por objetivo avaliar o dominio da técnica de leitura
e o ritmo da sua execuc¢ao. De acordo com Morais (1997), a rapidez com que se identifica
uma determinada palavra pode ser um fator facilitador do processo de compreensao da
frase, uma vez que quanto mais rapida for a identificagdo de cada palavra, mais
disponivel fica a memoria de trabalho para se ocupar das operacdes de andlise sintatica,
de integracao semantica dos constituintes da frase e de integracio das frases na

organiza¢ao textual. Para além disso, existem alguns estudos que se referem ao numero
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médio de palavras lidas num minuto, tendo em conta a idade da crianga e o ano de
escolaridade que frequenta. De acordo com Harris (1962), as criancas que frequentam o 3°
ano de escolaridade, isto é, com cerca de 8 anos de idade devem ler uma média de 65

palavras por minuto.

Optou-se pela leitura silenciosa, essencialmente, pelo facto de ser uma modalidade
de leitura defendida por alguns autores na avaliacdo desta competéncia. De acordo com
Antao (1998), a leitura rapida e eficaz exige capacidades de utilizagio de estruturas
morfolégicas, sintaticas e semanticas da lingua, sendo este tipo de leitura,
normalmente, feito de uma forma silenciosa ou em voz baixa. Segundo este autor ler alto
implica a realizagdo de uma leitura mais lenta, uma vez que a pronuncia das palavras e das

frases é mais morosa.

Antao (1998) defende que a leitura rapida deve ser silenciosa e, a semelhanga de
Morais (1997), afirma que, quem domina a leitura ripida (lendo frase por frase e nao
palavra por palavra) faz menos pausas por linha, 1é mais e melhor, associando rapidez e

compreensao.

Para a realizacao desta avaliacao escolheram-se dois textos, tendo por referéncia os
procedimentos da avaliagao com base no curriculo, um da autoria de José Jorge Letria
“Firmino, o amigo dos passaros” (Anexo I, p.511), retirado do livro “Histérias do Arco-
[tis” e o outro da autoria de José Mattoso, Ana Maria Magalhdes e Isabel alcada “D.
Afonso Henriques, uma figura fascinante” (Anexo II, p.514), retirado do livro “Os
primeiros reis”. Calculou-se ainda o indice de legibilidade para cada um dos textos,
utilizando a férmula Flesch Reading Fase Formula criada por Rudolph Flesch em 1948.
Esta féormula permite obter a facilidade de leitura (FL) de um texto, considerando o
comprimento médio das frases (CMF) e o numero médio de silabas por palavra (NMSP),
obtendo-se um valor que varia entre 0 ¢ 100. Um resultado entre 90 e 100 é considerado
muito facil; um resultado entre 80 e 89 é considerado facil; um resultado entre 70 e 79 é
considerado moderadamente facil; um resultado entre 60 e 69 é considerado um resultado
médio; entre 50 e 59 considera-se moderadamente dificil; entre 30 e 49 considera-se dificil e

entre 29 e 0 considera-se um texto confuso.
Apresenta-se em seguida a formula: F1.=206.853 — (1.015 x CMF) — (84.6 x NMSP)

Aplicando a férmula acima descrita obteve-se o resultado de 41,01 para o texto
“Firmino, o amigo dos passaros”, o que situa este texto no nivel dificil, e um resultado de

53,3 para o texto “D. Afonso Henriques, uma figura fascinante”, o que situa este texto no
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nivel dificil. No entanto, ¢ importante realgar que esta férmula e respetivos valores de
referéncia foram desenvolvidos para a lingua inglesa, que tem carateristicas muito diferentes
do portugués. Utilizou-se a presente formula por nao ter sido possivel encontrar uma

térmula e valores de referéncia adequados ao portugues.

O tempo limite para a leitura do texto foi de um minuto. Decorrido este tempo, os
alunos assinalavam a palavra que tinham alcancado, permitindo desta forma a
determina¢do do numero de palavras lidas num minuto. Repetiu-se esta operacio duas
vezes. A primeira serviu de treino, procurando-se assegurar que os alunos compreendiam a

tarefa pedida.

A cotagao desta prova foi realizada através do registo do nimero de palavras, lidas

por cada aluno, num minuto.

No Quadro II apresentamos os resultados obtidos, pelos sujeitos da amostra, em

condigdo de pré-teste (10 alunos) na Prova de leitura silenciosa.

Quadro II — Distribui¢ao dos resultados por aluno, na Prova de leitura silenciosa

Pré-teste

Alunos NPL / minuto

Texto 1*
143
157
130
192
111
161
164
128
144
120

O 0| I[N | | WL DN —

—_
o

*Texto 1 — “Firmino, o amigo dos passaros”, autoria de José Jorge Letria.

A analise dos resultados apresentados revela que os alunos obtiveram valores acima
da média, comparativamente com estudos efetuados na mesma area. Os alunos realizaram
uma leitura rapida e eficaz, aplicando as estruturas morfoldgicas, sintaticas e semanticas da
lingua. Pelo que, podemos concluir que os mesmos se encontram preparados para a

aplicagdao do Programa LER / CA (compreender / aprender).

Neste estudo foi, também utilizada, como prova de compreensao leitora, a Prova de

Aferigio de Lingua Portuguesa (DEB, 2005) destinada aos alunos do 4." ano de
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escolaridade. Este instrumento, da autoria do gabinete de avaliagdo educacional, das
dire¢oes regionais de educacgio e do departamento de educagao basica, foi escolhido por ter
sido construido para a populagao portuguesa e por funcionar como medida de evolugao
das competéncias de compreensio e, simultaneamente, fornecer informagdes sobre o
resultado individual de cada aluno e do grupo de alunos (Anexo III, p.516). Segundo o
DEB, as provas de afericdo constituem um instrumento de trabalho e de reflexdo, ao
servico do desenvolvimento do curriculo e da melhoria dos processos de ensino e

aprendizagem (2001:8).

A prova encontra-se estruturada em duas partes. A primeira parte pretende avaliar
competéncias de compreensao da leitura (13 itens) e competéncias no ambito do
funcionamento da lingua (11 itens) e a segunda parte que pretende avaliar as
competéncias de escrita. Neste trabalho, s6 foram aplicados os itens que avaliam as

competéncias de compreensao da leitura.

As respostas aos itens da primeira parte sio classificadas em fun¢do de um nivel
diferenciado de desempenho. Nos diferentes itens (13), as respostas sio avaliadas de

acordo com os seguintes parametros:

0- Corresponde as situacdes em que o aluno apresenta uma resposta incorreta,
ambigua e/ou ilegivel ou, ainda, nos itens de escolha maltipla, em que o aluno, para além

da resposta correta, assinala outras opg¢oes;
1 - Correspondem as respostas que se aproximam da resposta correta;
2 - Corresponde a resposta completamente correta.

As respostas requeridas aos alunos sao variadas: (1) tipo dicotémico, o aluno deve
indicar se uma afirmagao é verdadeira ou falsa, (2) escolha mdaltipla, sao apresentadas varias
alternativas devendo o aluno escolher a correta; (3) transcricao de informacao do texto e,
(4) ordenar acontecimentos. A realizacdo da prova tem a duracao de 30 minutos, podendo ser

dados 10 minutos de tolerancia.

Os autores desta prova, adotam como definicao de compreensio leitora a

capacidade de extra¢ao do significado do material escrito.

Ao analisarmos as provas realizadas aos alunos em condigdio de pré-teste,
constatamos que, nas respostas correspondentes ao item 9 (questao: Na tua opiniao, a noite

conseguint, ou nao, levar por diante a sua intencao inicial?) que avaliava a compreensao critica,
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apenas 20% dos alunos responderam corretamente as questdes e¢ 80% responderam

incorretamente.

Relativamente aos itens que avaliavam a compreensao inferencial, verificou-se o
seguinte: no item 4 (questao: Quando se diz “Hoje nao saio daqui... O Sol que se amanbe!”, a noite
mostra-se. .. Assinala com X as trés opgoes corretas, de acordo com o sentido da frase), 30% dos alunos
responderam corretamente e 70% deram respostas incompletas, nao se tendo verificado
respostas incorretas. O item 5 (questdo: As pessoas, os animais, as plantas e os objetos comegaram a gritar

)

“E preciso fazer cair a noite!”, porgue. .. Assinala com X a opeao correta, de acordo com o sentido do texto)
atinge a maior percentagem de respostas incorretas (40%). A facilidade do item 7 (guestio:
“Nao estava habituada a meninos e aos doces passos de algodao.” Nesta frase, a expressao “doces passos de
algodao” significa que os passos dos meninos eram. .. Assinala com X a resposta correta, de acordo com o
sentido do texto) é revelada pela percentagem de respostas corretas (100%). Esta discrepancia
pode ser devida aos mecanismos exigidos para a resolugdo da inferéncia. Nos itens 4 e 7,

apenas ¢ exigido reconhecimento perante as alternativas, enquanto no item 5 é necessatio

identificar e isolar uma frase que materialize a inferéncia.

Ao nivel da reorganizacdo, no item 8 (questao: Ordena o que acontecen a noite,
numerando as afirmagies de 1 a 5, de acordo com o final do texto), 100% dos alunos responderam
de forma totalmente correta. Os alunos revelaram possuir a capacidade de organizar
sequencialmente ou de reter a informa¢ao na memoria sem o recurso a uma nova consulta

do texto.

Ao nivel da compreensao literal, nos itens 1 (guestao: Um dia, mal acordon, a noite foi
espreitar pela janela e pensou: “Eston atrasada!” — Assinala com um X a opeao correta, de acordo com o
sentido do texto), 3 (questao: A noite resolven entao. .. Assinala com mwm a opeao correta, de acordo com o
sentido do texto) e 6 (questao: Quem conseguin fazer cair a noite foi um menino rabino. De que modo? —
Assinala com um X as afirmagcies verdadeiras e as falsas, de acordo com o sentido do texto) os alunos
obtiveram 100% de respostas corretas e no item 2 (questao: Transcreve do texto uma frase que
mostre que a noite estava mesmo sem vontade nenbuma de ir cumprir o seu dever.), 90% dos alunos
responderam corretamente. Nestes, a resposta requerida apenas exige a identificacdo de

palavras ou expressoes existentes no texto.

Por sua vez, no item 10 (questio: Completa o Bilhete de Identidade do Sol, com base nas
informagaes transmitidas no texto que acabaste de ler.), verifica-se que a percentagem de respostas
completamente corretas desce para 60%, atingindo 40% de respostas incompletas. A

justificagdo para estes resultados pode basear-se no facto de os alunos terem revelado
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dificuldade na procura da informacio, na tipologia de texto apresentada (texto informativo) e
postetior recupera¢ao dessa informa¢ao. O mesmo aconteceu no item 11 (guestao: O gue ¢ que
esta familia teve de fazer para poder assistir a wm espetaculo?), onde 50% dos alunos respondem
incorretamente e nos itens 12 (guestao: Assinala com nm X, na lista seguinte, cinco espetdculos
diferentes oferecidos na Festa da Primavera.) e 13 (questao: No dia da Festa, a partir das 16 horas, a que
espetdculos ainda se podia assistir?), onde os resultados atingiram como respostas corretas 30%
e 0% respetivamente. Como explicacdo plausivel para esta discrepancia nos resultados das
respostas dadas a duas questdes similares, aponta-se: a dificuldade na procura da
informacio no texto (texto informativo) e posterior recuperacio dessa informacio. E de
salientar que no item 12, 70% dos alunos deram respostas incompletas e no item 13, 90%

responderam de modo incompleto mas 10% deram respostas incorretas.

Concluimos, entdo, que os alunos apresentavam baixos niveis de desempenho nos
itens correspondentes a compreensao inferencial e compreensio critica. Os alunos
apresentam dificuldades relevantes ao nivel da compreensao da informagao nao explicita no
texto, nomeadamente na ativacio do conhecimento prévio do leitor, formulagdo de
antecipagoes ou suposi¢oes sobre o conteudo do texto, a partir dos indicios que a leitura
proporciona (deducao de relaces de causa-efeito, dedugdo de uma sequéncia, dedugao de
detalhes, deducdo de comparagdes, deducdo de caracteristicas e aplicagdo a uma situagao

nova, interpretacao de linguagem figurativa).

Revelavam também dificuldades em expressar opinides pessoais fundamentadas, em
formar juizos préprios/interpretacoes pessoais, ou seja, deduzir, exprimir opinides e emitir
juizos (juizos de suficiéncias e de validade, juizos de propriedade, juizos de valor, de

conveniéncia e de aceitagao).

Demonstravam ser capazes de reconhecer e identificar a informacao solicitada com
as palavras do texto mas, revelam algumas dificuldades em compreender a informacio
explicita no texto e responder por palavras diferentes (parafrase). Também foram detetadas
dificuldades centradas ao nivel da procura de informacdo em textos que nao sejam

narrativas e posterior recuperacao dessa informagao.

Face a este problema, formulamos as seguintes questdes como fio condutor e

orientador do estudo:

- Em que medida os alunos com niveis mais elevados de velocidade leitora

apresentam melhores niveis de compreensio leitora?



- De que forma o ensino das diferentes tipologias textuais gera mudangas nos

niveis de compreensao leitora dos alunos de 4° ano de escolaridade?

- De que forma o ensino explicito da compreensio leitora, através da
implementagio de um Programa de intervencio “LER CA (compreender / aprender)”,
contribui para o desenvolvimento dos niveis de compreensao leitora (reorganizagao, critica,

compreensao literal, compreensio inferencial) dos alunos de 4° ano de escolaridade?

- Como podera a interven¢ao dirigida do professor contribuir para o
desenvolvimento da compreensio da leitura (ao nivel da reorganizagdao, da critica, da

compreensao literal, da compreensao inferencial)?

Neste estudo, nomeadamente através do programa “LER CA” pretendemos ajudar

os alunos a aprender a interrogar os textos no decorrer da leitura.

A implementagdo deste programa decorreu no 3° perfodo letivo do ano de 2011,
tendo inicio no més de maio e término no meés de junho. A sua aplicagio decorreu

diariamente, durante as atividades letivas, em contexto de sala de aula.

As atividades foram organizadas por sessdes com duracio pré-definida, mas
contemplando a flexibilidade inerente ao ritmo de trabalho dos alunos. Foram planificadas
atividades a cumprir em cada sessao, definidos objetivos e contetdos a alcangar de modo a

guiar todo o trabalho a desenvolver.

Na exploragao dos diferentes textos selecionados, incluiram-se perguntas com
resposta de escolha multipla, com ou sem pedido de justificagao; transcricio de palavras,
frases ou expressoes; elabora¢io de respostas curtas; selecio de opgdes entre varias
fornecidas; perguntas de verdadeiro/falso; exercicios pata completar, ordenar e associar
frases através de conetores; esquemas; tabelas, resumos e a elaboragio de perguntas pelos
proprios. Pretendeu-se também ajudar os alunos a compreender que recorrer ao texto ¢é

uma estratégia importante, que devem desenvolver sempre que necessario.

A construgdo deste programa centrou-se no processo de ensino do aluno, tendo
como pretensao a evolucdo das suas competéncias de compreensao da leitura. Neste ambito, ¢
importante nao esquecer que a ag¢ao do professor nao se pode limitar a corregdo e a
classificacio de respostas, pois tal nao ¢ suficiente para promover o desenvolvimento da
compreensiao em leitura, uma vez que a tarefa ¢ de avaliacio e ndo assegura que o aluno

melhore em termos de competéncias (Giasson, 1993).



Neste programa (Apéndice 11, 1, IV, V, VI, VII, VIII, IX, X, XI, XII, XIII, XIV,
XV, XVI, XVII, XVIII, XIX, XX, XXI, XXII, XXIII, XXIV, XXV, XXVI - p. 152, 163,
177,192, 2006, 219, 234, 247, 262, 278, 291, 306, 319, 352, 369, 398, 417, 440, 454, 469, 481,
496, 499, 501, 504), apresentamos um leque diversificado de tarefas, que requerem
diferentes abordagens, mantendo no entanto, como objetivo comum, a constru¢ao de
conhecimento e explicitagdo dos processos por parte dos alunos, uma vez que esta estratégia

permite a partilha e a ampliagio de conhecimentos.

Pretendeu-se desenvolver um contexto de comunicagao promotor da interacio entre
alunos e dos alunos com o professor, favorecendo a produgao de respostas, mas também a
explicitagao e argumentagdo e a reflexdo sobre as mesmas. Nesta perspetiva, no decorrer
das atividades foi sugerido que as respostas fossem trabalhadas em grande grupo e por pares
de alunos. Na situagdo de resposta individual, recorreu-se a autocorreciao, seguida de
justificacdo e de discussao das opgdes, em particular quando se tratava de perguntas com
resposta de escolha multipla, verdadeiro/falso, ordenacio, selecio de vatias hipoteses ou de

preenchimento lacunar.

Utilizamos como instrumentos de trecolha de dados a observacio direta,
compilando as informac¢Ses mais significativas com detalhe num Diario de Bordo e as
atividades planificadas nas sessées de trabalho, de modo a obter informagoes claras e

precisas que permitissem fundamentar este estudo.

Os produtos das atividades propostas no ambito deste estudo revelaram-se também
fundamentais para verificar se os objetivos delineados inicialmente estavam a ser

cumpridos.

Numa fase posterior ao trabalho de campo, procedeu-se a anilise de dados
recolhidos pela técnica de analise de conteudo. Para tal, foram selecionadas as notas de
campo e as producdes dos alunos, assim como as provas de leitura silenciosa e as provas de
compreensao leitora. Estes instrumentos foram essenciais na analise e aprecia¢ao dos
progressos efetuados pelos alunos. Os documentos sujeitos a analise foram selecionados

com base nos objetivos da investigacao.

Tendo por base os objetivos da investigagao, determinamos como tipos de
compreensao leitora os contemplados por Catala e colaboradores (2001): a compreensao

literal, a compreensao inferencial, a reorganizagao e a compreensao critica.



A fase da recolha de dados ¢ a mais morosa e exigente de todas. E também a que
exige mais aten¢do e cuidado por parte do investigador; para que a mesma tenha sucesso,

os instrumentos de pesquisa devem ser controlados de modo rigoroso.



CAPITULO IV

Plano de Intervengao

1.0 professor do 1° Ciclo do Ensino Basico e o ensino da compreensao da leitura

A aprendizagem da leitura deve implicar o dominio das competéncias do saber:
ouvir, falar, ler e escrever. E essencial que os alunos aprendam a usar a lingua como
instrumento de comunicagao. Para tal, a escola deve-se assumir como entidade promotora
de oportunidades e instrumentos que facilitem a reflexdo e o uso da lingua. Um bom

dominio da lingua, passa por saber usa-la nas diferentes ocasioes.

A compreensao da leitura é uma das competéncias essenciais, que a escola devera
desenvolver nos alunos. Nesta perspetiva, o trabalho pedagogico a ser desenvolvido no
contexto de sala de aula, deve promover a aprendizagem da leitura e a sua compreensao,
uma vez que o dominio da mesma permite o desenvolvimento de todas as competéncias

necessarias 2 comunica¢iao, bem como, a autonomia dos alunos.

Como Viana e Teixeira (2002) salientam, ler é “saber decifratr”, ou seja, “ser capaz
bl bl bl
de pronunciar corretamente as palavras impressas ...”. Ler é compreender o sentido do

texto” (id.).

Todos ndés lemos de diversas formas, através de varios meios e com diferentes fins.
Para Sim — Sim (2002), seja qual for a forma de ler “a centralidade esta no leitor e na sua
capacidade de decifrar e de apreender o significado do que 1&¢”. Assim sendo, o leitor, ¢ a

chave fundamental da leitura.

Segundo Sim-Sim (2001), o ato de aprendizagem da leitura ¢ um processo
complexo e moroso, o qual requer motivagao, vontade, esforco e pratica por parte de quem
aprende e clareza sistematica por parte de quem ensina. O ensino da leitura nao deve ser
limitado a descodificagao do alfabeto, mas deve ser um processo prolongado, sistematico e

consciente, ao longo de toda a escolarizagao.

O ato de ler tem um valor incalculavel, para a pessoa, tanto a nivel pessoal, como

social e cultural. “Ler, ¢ um ato que enriquece o pensamento, intensifica as emocdes,
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estimula o sonho, a imaginac¢ao e a criatividade” (Cadério, 2001), desenvolvendo, nos
individuos, o espirito critico, aumentando deste modo, a quantidade de informacdo
“ingerida”, permitindo uma participagdo mais ativa, dos mesmos, na sociedade. O
professor deve consciencializar-se que o dominio da leitura é imprescindivel ao exercicio de
cidadania e orientar os alunos numa aprendizagem facilitadora do desenvolvimento de

competéncias (debater, associar, opinar...).

O ato de ler permite ao individuo descodificar os simbolos graficos, com a inten¢ao
de facilitar a transformagao em imagens mentais das informagdes apreendidas pelo leitor
(processos informativos cognitivos / intetpretacao). Também pressupde uma intengio, ou

seja, a atribui¢do de significado ao ato de leitura (processos informativos metacognitivos).

O ato de ler é composto pela descodificacao, pela compreensao e pelo processo de

informacao (compreensio da informagao recebida).

Assim sendo, reconhecer as palavras e apreender o seu significado, torna-se
fundamental para a compreensao da leitura, caso contrario é impossivel entender o
significado da mensagem. Segundo Sim — Sim (1994) ler é “um processo interativo entre o

sujeito leitor e o material escrito.

“A compreensdao da leitura ¢ um processo complexo que envolve o que o leitor
conhece sobre a sua propria lingua, sobre a vida, sobre a natureza dos textos a ler e sobre
processos e estratégias especificas para a obtencao do significado da informagao registada

através da escrita” (Sim-Sim, 2007).

Ler é compreender. Segundo investigagoes realizadas é possivel ensinar a
compreender o que ¢ lido. Para tal, é fundamental que o professor possa intervir no
processo de ensino da compreensao da leitura, orientando e auxiliando os alunos. Neste
ambito, o professor deve proporcionar o desenvolvimento de competéncias exigidas pela
compreensao da leitura, o contacto com diferentes tipos de textos e suas funcionalidades e

a identificacdo dos fatores que interferem na compreensao da leitura.

Deste modo, uma leitura eficiente é resultado de, pelo menos, trés tipos de fatores:

os derivados do texto, os derivados do contexto e os detivados do leitor.

Segundo Giasson (2005) os textos sio um fator que influencia em grande escala a
compreensao da leitura. Os resultados revelados pelo PISA (OCDE, 2000-2006) também
confirmam que os niveis de compreensio divergem consoante os tipos de textos usados.

Tal como ja referimos anteriormente, na realidade portuguesa, constata-se um desempenho
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superior, ao nivel dos textos narrativos (os mais explorados em contexto escolar, desde
muito cedo). Neste conjunto de fatores derivados do texto, incluem-se variaveis como a

estrutura, o conteudo, a sintaxe e o vocabulario.

A estrutura do texto reporta-se a0 modo como as ideias se inter-relacionam e como
estas sao organizadas, perspetivando a constru¢ao / transmissio de ideias. Segundo
Lencastre (2003), ao nivel da estrutura textual, poderemos considerar dois niveis: global e
local. O primeiro refere-se as regularidades internas de cada tipo de texto, englobando as
unidades principais de informagdo e ligagbes semanticas. O segundo reporta-se aos

pormenores estruturais, tais como a forma de ligagao das frases e das proposi¢oes.

A organiza¢ao do texto e o conhecimento que o leitor possui sobre a estrutura do

mesmo

interferem na compreensio, pois permitem selecionar a informagao relevante da aces-

soria e transformar a mesma em conhecimento.

A compreensao constréi-se a partir da relacdo entre os conhecimentos prévios do
leitor e a informacgao extraida do texto. Os leitores que possuem conhecimentos prévios
utilizam essa base do conhecimento e as suas expetativas do leitor, como guia na
interpretacdo do texto. Estes leitores sdo capazes de estabelecer hipoteses enquanto
leem. Se os leitores nio detém conhecimentos prévios sobre o tema do texto ou erram na

aplicagdo desses conhecimentos, revelam dificuldades ao nivel da compreensao.

Antes da leitura ¢ fundamental desenvolver uma analise aos conhecimentos
indispensaveis para a compreensao do texto a ser lido. A antecipagdo de conteudos a partir
do titulo ou de ilustra¢oes pode ser uma estratégia para rever e ativar estes conhecimentos ou
para conduzir os alunos a sua apropriacio. Cabe ao professor, conduzir e acompanhar os

alunos em todas estas etapas.

Deve-se também ter em conta que o texto em analise pode ter um vocabulatio
acessfvel, mas uma organizagio frasica complexa. Por exemplo, a linguagem metaférica da
poesia, constitui-se também como um obsticulo a compreensio deste tipo de texto. A
parafrase é uma das estratégias utilizadas para explicitar estruturas frasicas mais complexas.
A andlise das diferentes proposi¢oes de uma frase extensa é outra das estratégias a que se

pode recorrer.

Por outro lado, o vocabulario utilizado pode também ser uma barreira 2 compreensao

do material lido. Deste modo, quando se pretende ensinar a compreender, deve-se proceder a
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andlise do vocabulario. E importante que os alunos tentem, primeiramente através das pistas
contextuais que o texto fornece, antecipar significados, analisando, por exemplo, a raiz da
palavra ou os seus afixos. O recurso a esta estratégia, para além da promocio do
desenvolvimento do conhecimento da lingua, ativa a procura e selegao de elementos que

conduzem ao significado da palavra.

Segundo Lencastre (2003), variaveis como a legibilidade (tipo e corpo de letra,
espacamento entre linhas, paragrafos, interrupgoes de linha...) os indicadores tipogrdficos (como
titulos, subtitulos, sublinhados, negros, italicos...) ou as ajudas (como comentarios, notas de
rodapé, ilustragdes, sumarios, quadros, tabelas, perguntas auxiliares ou organizadores
prévios), podem desempenhar um importante papel na facilitagio do processo de
compreensio, na medida em que ajudam o leitor a focar a aten¢do na informacao mais

significativa.

De acordo com Giasson (2005), as condi¢bes psicoldgicas, sociais e fisicas do leitor
também influenciam a compreensio do que ¢é lido. O interesse do leitor pelo tema, a
motivagdo para a leitura e os objetivos de leitura sido variaveis a ter em conta, pelo

professor, no processo de ensino.

O objetivo com que o leitor inicia a sua leitura pode influenciar a forma como a
informagao é processada. Quando o leitor, ao iniciar a leitura, sabe o que lhe vai ser
pedido estrutura as suas acoes de forma apropriada. A tarefa a realizar contribui para a
defini¢do do objetivo, o qual, por sua vez, identifica as operagoes que devem ser
trabalhadas. Nesta perspetiva, segundo Lencastre (2003) pode dizer-se que a tarefa ajuda

a estruturar a atividade do sujeito.

Os objetivos da leitura podem ser muito variados. Segundo Catala (2001), pode-se
ler para localizar informacao, para aprender, para apreciar, para imaginar. A definicao de
objetivos pessoais por parte do leitor é fundamental para a estruturagio de estratégias de
compreensao. O proposito com que um leitor 1€ um texto influencia diretamente a
compreensao do mesmo. A elaboraciao de questdes prévias a leitura facilita a compreensao
nao s6 porque permite ativar os conhecimentos prévios do sujeito, mas também porque ajuda

a definir objetivos para o mesmo.

Segundo Lencaster (2003) e Giasson (1993) os interesses dos leitores e as
suas atitudes perante a leitura aparecem igualmente associados a compreensao leitora.
O desenvolvimento do gosto pela leitura apresenta-se como um meio importante no

progresso da capacidade de compreensao leitora. A atividade da leitura deve ser
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motivadora, sendo que para tal é necessario que a mesma va de encontro aos interesses
do leitor. Deste modo, ao motivar para a leitura, devera o professor ensinar a criar objetivos

de leitura.

A leitura constitui um processo adaptativo e flexivel que varia de acordo com os

tipos de texto e os objetivos do leitor.

Para além da motivagdo, as condigoes fisicas e psicologicas do leitor influenciam

também o tipo de leitura.

Por outro lado, as condi¢bes ambientais em que a leitura se processa também
interferem no modo como lemos. Fatores como o conforto, o tempo disponivel, a hora do
dia, a temperatura ou o espagco (Biblioteca, escola, estacio de caminho de ferro, sofa,
banco de jardim...) sdo reveladores de uma maior ou menor disponibilidade mental para a
leitura. Pode ler-se em voz alta ou em siléncio, pode ler-se sozinho ou para outros, no
contexto escolar, quer pelos colegas, quer pelo professor. Segundo Silva (2003) fatores como o
ruido e a luminosidade podem, igualmente, interferir na leitura (Silva, 2003). O professor
assume um papel fundamental como organizador de situagoes e como proponente de tarefas
(também uma variavel de contexto). A maneira como organiza as situa¢oes de leitura (incluindo
a motivagao, a ativacao dos conhecimentos prévios, a selecao de textos, as atividades propostas
durante e apos a leitura) sdo fulcrais, tanto para o ensino da leitura, como para a formagao

de leitores.

Os fatores derivados do leitor englobam variaveis como as estruturas cognitivas e
afetivas do sujeito e os processos de leitura que este ativa. Quando 1€, o leitor transporta e ativa
um conjunto de conhecimentos, interesses e expetativas, que desenvolvem processos e

estratégias, ao longo das experiéncias que vivenciam enquanto leitores.

As estruturas cognitivas integram a enciclopédia pessoal de cada leitor, o que ele
conhece acerca da lingua e do mundo, fruto de leituras anteriores ou de experiéncias de
vida. Muito antes de aprender a ler, a crianca aprendeu a falar, desenvolvendo, de forma
natural, conhecimentos sobre a lingua, conhecimentos fonoldgicos, morfologicos, sintaticos,
semanticos e pragmaticos. As criangas extraem da lingua usada na sua comunidade
linguistica, as regras de combinagdo das palavras para formar frases corretas do ponto de
vista sintatico, sem nunca terem tido aulas de gramatica. Extraem, igualmente, regras de
adequagdo do discurso ao interlocutor, usando, por exemplo, um registo linguistico mais
infantil quando se dirigem a um bebé, o que permite concluir que desenvolvem, desde cedo,

competéncias metalinguisticas.
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O maior ou menor dominio da linguagem oral vai ter uma influéncia determinante

na aprendizagem da leitura.

O vocabulario assume-se como um conhecimento prévio a leitura e o ensino
explicito do mesmo ¢ uma estratégia importante para o aumento dos niveis de
compreensio leitora. Para promover o alargamento do vocabulario, o professor podera
optar pelas seguintes estratégias: a leitura pessoal, o ensino de estratégias que permitam aos
alunos extrair o significado de uma palavra a partir do contexto em que a mesma aparece

escrita e o ensino direto de vocabulario especifico.

Relativamente as estruturas afetivas, podem incluir-se varidaveis como as percegoes
de autoeficacia que o sujeito possui, as quais podem leva-lo a arriscar ou a inibir-se de ler e
que dizem respeito a atitude geral face a leitura e aos interesses especificos do leitor, afetando
profundamente a compreensio (Giasson, 2000). Aprender a ler ¢ uma atividade que implica
esforco pelo que ¢ importante o apoio, o elogio, o reforgo positivo por parte do professor de

modo a que as criangas evoluam e aumentem os seus niveis de compreensao leitora.

O papel do professor nio se limita a transmissio de informac¢do, mas sim a
comunica¢ao do conhecimento, levando os alunos a expressarem e transmitirem aquilo que
pensam e sabem, promovendo a troca de ideias e opinides, o debate na sala de aula, a

interatividade e a sistematizacio.

O professor deve orientar a aprendizagem da compreensao da leitura promovendo
um ensino claro, organizado, estruturado. E na sala de aula que devem ser desenvolvidos
todos os dominios essenciais ao desenvolvimento da compreensao da leitura, para que a
mesma se automatize espontaneamente. Estes foram os principios adotados no decorrer da

investigacao-agao realizada com os alunos de 4° ano de escolaridade.
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2. Trabalho Experimental

Ser professor investigador é saber estar na profissao como intelectual que criticamente

questiona e se questiona.

Todo o professor verdadeiramente merecedor deste nome ¢ um investigador e a sua
investigacao tem intima relagdo com a sua fun¢do de professor. Deste modo, nao é possivel
conceber que nao se interrogue sobre as suas decisoes educativas, que nao se questione perante
o desinteresse, o insucesso de alguns alunos, que nao faga dos seus planos de aula hipoteses de
trabalho a confirmar ou nao no local de investigacao que ¢ a sala de aula, que nio se questione
permanentemente. .. pois s6 assim se tornara mais competente, de modo a ajudar os alunos a
tornarem-se também eles mais competentes, criticos e seguros no dominio e relagio com a

lingua.

No decorrer da nossa pratica pedagogica, constatimos algumas dificuldades e lacunas
que os alunos revelavam na compreensao da leitura. As maiores dificuldades incidiam na
compreensao inferencial e critica. Os alunos apresentavam dificuldades relevantes ao nivel
da compreensao da informagdo ndo explicita no texto, nomeadamente na ativagio do
conhecimento prévio do leitor, formula¢io de antecipa¢Ges ou suposicdes sobre o
conteudo do texto a partir dos indicios que a leitura proporciona (deducdo de relagées de
causa-efeito, de uma sequéncia, de detalhes, de comparagdes, de caracteristicas e aplicagdo a
uma situagdo nova, interpretacio de linguagem figurativa) e ao nivel da expressao de
opinides  pessoais fundamentadas, concretamente na formulacio de  juizos
proprios/interpretacdes pessoais, ou seja, na dedu¢io, no exprimir de opinides e na
emissao de juizos (juizos de suficiéncias e de validade, juizos de propriedade, juizos de

valor, de conveniéncia e de aceitacao).

Demonstravam ser capazes de reconhecer e identificar a informacao solicitada com
as palavras do texto mas, revelavam algumas dificuldades em compreender a informagao
explicita no texto e responder por palavras diferentes (parafrase). Também foram detetadas
dificuldades centradas ao nivel da procura de informac¢ido em textos que niao fossem

narrativas e posterior recupera¢ao dessa informagao.

O ensino dos diferentes tipos de compreensao da leitura, de estratégias de

aprendizagem a usar no processamento semantico do texto, bem como, estratégias de
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monitorizagdo da compreensio, promovendo o uso de estratégias metacognitivas, 0s
processos de meta-compreensao e os processos lexicais, sao essenciais se pretendermos agir
e gerar mudangas significativas no processo de compreensao da leitura dos alunos. Deste
modo, ¢ importante dotar o aluno de um conjunto de ferramentas que lhe permitam
ultrapassar facilmente todas as etapas. Requerer que o aluno seja capaz de identificar o
processo de metacompreensao que esta associado a uma pergunta ou tarefa proposta,

contribui para o ensino explicito da compreensao da leitura.

Nesta perspetiva, assumimos o papel de professora investigadora, pois devemos
estar centrados nas necessidades dos alunos e no aperfeicoamento constante da pratica, que

devera ser reflexiva e objetiva.

Nesta perspetiva, ao professor ¢ exigido que assuma o duplo papel de investigador
/ reflexivo, mas acima de tudo que seja critico, de modo a analisar e compreender a sua
propria pratica pedagodgica, que seja capaz de se organizar para, perante uma situagao
problematica, se questionar intencional e sistematicamente com vista a sua compreensao e

posterior solugdao, de modo a contribuir para a formagao integral dos alunos.

A reflexdo sobre as praticas contribui para a melhoria do ensino, é um processo de
desenvolvimento de melhores praticas. Os professores que refletem em agao e sobre a agao
estao amplamente envolvidos no processo de investigacao, aperfeicoando a competéncia de
ensinar, através da reflexdo e pela eliminacao gradual dos aspetos negativos através do

estudo sistematico da propria atividade docente.

Stenhouse (1975:141) advoga assim um profissionalismo dos professores baseado
na investigacao sobre o seu ensino e defende a ideia de uma ciéncia educativa em que cada

sala de aula é um laboratério e cada professor, um membro da comunidade cientifica

(1975:142).

Para este autor (1975:144), o profissionalismo do professor investigador envolve: o
empenhamento para o questionamento sistematico do proprio ensino como uma base para
o desenvolvimento; o empenhamento e as competéncias necessarias para estudar o seu
proprio ensino; a preocupacdo para questionar e testar a teoria na pratica, fazendo uso
dessas competéncias; a disponibilidade para permitir a observagao direta ou indireta do seu

trabalho e a sua discussao.

Ser professor investigador implica desenvolver competéncias para investigar na,

sobre e para a agao educativa e para partilhar resultados e processos com os pares.



A investigagao assenta em atitudes. Segundo Dewey (1959) cumpre-nos estar
dispostos a manter e prolongar o estado de duvida, que é estimulo para um investigagao
perfeita, na qual nenhuma ideia se aceita, nenhuma crenca se afirma positivamente, sem que

lhes tenham descoberto as razdes justificativas.

Assim, assumindo o papel de professora reflexiva desenvolveremos a pratica com
base na nossa propria investigacao — agao em sala de aula, estando a mesma sujeita a uma
analise constante, que ditara ciclicas transformacgdoes, visando o aperfeicoamento e o
desenvolvimento. Este processo requer, por parte do professor, uma permanente

autoanalise, exigindo o seu desenvolvimento e crescimento, enquanto profissional.

No desenvolvimento da nossa investigacdo, revelar-se-a fundamental possuir um
amplo conhecimento da diversidade dos alunos, de modo a responder as suas necessidades
e interesses bem como, dominar os conceitos e processos linguisticos exigiveis, ser
inovador e aplicar diferentes tipos de propostas de trabalho e desenvolver novas estratégias

e metodologias de trabalho em sala de aula.

Deste modo, sera importante planificar tarefas motivadoras, que envolvam os
alunos e que permitam o desenvolvimento de tarefas enriquecedoras e produtivas, na

perspetiva da compreensao leitora.

Serao propostos diferentes tipos de tarefas, articuladas entre si, de crescente grau de
complexidade, em fun¢io dos acontecimentos e feedback obtido junto dos alunos,

promovendo a interdisciplinaridade com as restantes areas do curriculo.

A tarefa sera apresentada pela professora e proposta aos alunos, no inicio de cada

sessao ou gradualmente ao logo de cada sessao.

Da planifica¢ao consta a definicao de objetivos, bem como a ou as competéncias
linguisticas a desenvolver, a atividade da professora (o que faz) e a atividade do aluno (o
que se espera que o aluno faga), perspetivando-se temporalmente a sua concretizagao

(numero de aulas /sessoes).

No decorrer da planificacio das atividades, serdo selecionados /construidos
materiais adequados ao desenvolvimento de determinada competéncia linguistica para uma

efetiva compreensio e aquisi¢ao por parte dos alunos.

O trabalho proposto sera desenvolvido individualmente ou a pares, alternando com
momentos de debate /discussio, envolvendo o grande grupo / turma, sendo esta discussio

fundamental para a analise dos tipos de compreensio leitora.
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Os momentos de debate / discussao revelam-se fundamentais para o envolvimento
de todos os alunos, para a partilha de ideias, inferéncias, conclusoes, questoes, duvidas,
construindo-se novos conhecimentos, desenvolvendo-se novas estratégias. Estes também
sao, momentos privilegiados para se colocarem, aos alunos, questdes que proporcionem o

desenvolvimento de novas ideias, estratégias.

Deste modo, através da diversificagao de diferentes tipos de tarefas, momentos de
debate / discussao, pretendemos fomentar o desenvolvimento da aprendizagem dos
alunos. A atividade realizada pelos alunos, bem como a reflexio que realizam sobre a

mesma, sao fatores cruciais para a sua aprendizagem.

Em suma, o conjunto das tarefas propostas, os processos, estratégias e
metodologias adotadas permitira um percurso de aprendizagem ciclico, estruturado,
coerente que facilitard a construgdo de conceitos fundamentais e a compreensdo das

competéncias leitoras, por parte dos alunos.



3.Programa de Intervengdo “LER CA (compreender/aprender)

E possivel ensinar a compreender?

A investigagao tem revelado que nao s6 é possivel ensinar a compreender o que é
lido, como ¢ absolutamente necessario e urgente fazé-lo. Para tal, é fundamental que se
conhe¢am os fatores que influenciam a compreensao da leitura tais como: fatores derivados

do texto, do contexto e do leitor de que falamos anteriormente.

Para que um texto seja compreendido é necessario que o seu conteido seja de um
modo adequado, processado e integrado nos conhecimentos possuidos pelo leitor. Nesta
perspetiva torna-se também relevante que o professor produza materiais adaptados, de
acordo com os conteudos, as competéncias a desenvolver, as necessidades do aluno,
proporcionando tarefas de experimentagdo, que permitirao ultrapassar as dificuldades

inerentes a compreensao leitora.

Assim, defende-se uma experimentacido orientada, através de um programa de
interven¢ao que implica a andlise de texto, de questodes, definicio de objetivos de leitura e
sua finalidade, fichas de trabalho estruturadas, realizagdo de debates para analise de

situacoes e desenvolvimento de ideias.

Na elaboragao deste programa, consideramos as orientagoes presentes no Novo
Programa de Portugués, nas metas curriculares de Portugués e nas brochuras elaboradas no
ambito do Programa Nacional do Ensino do Portugués, segundo as quais o
desenvolvimento da compreensao de textos deve articular a aquisi¢do de competéncias e de
conhecimentos especificos, nomeadamente descritores de desempenho de leitura de

diferentes tipos de textos, aplicados pelo aluno no decorrer do processo.

Na planifica¢do das atividades a desenvolver, consideramos a consulta detalhada do
Programa de Portugués e metas curriculares de Portugués pois estes sao os documentos
orientadores das praticas, dominios de referéncia, objetivos, descritores de desempenho e
conteudos por anos de escolaridade e do documento “Orientagdes para atividades de

leitura”, disponibilizados pelo Plano Nacional de Leitura.

Este programa tem também como referéncia os descritores de desempenho

propostos por Sim-Sim e Viana (2007) transcritos no Quadro III.
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Quadro III-Descritores de desempenho de leitura expectaveis por etapas de escolaridade (Sim-Sim e

Viana, 2007, p.49)

Etapas de escolaridade Descritores de desempenho de leitura de textos

Apreender o sentido global de um texto, identificar o tema central e
aspetos acessorios.

Distinguir entre ficcdo/ndo ficgio; causa/efeito; facto/opinido.

Localizar pegas de informacao salientes e usa-las para cumprir instrugoes.

Sintetizar partes do texto.

Reconhecer os objetivos de quem escreve.

Compreender inferéncias, mobilizando informacoes textuais implicitas e

o L. . .
4° ano explicitas e conhecimentos exteriores ao texto.

Relacionar a informacio lida com conhecimentos exteriores ao texto.

Extrair conclusées do que foi lido.

Seguir instrucOes escritas para realizar uma agao.

Inferir o significado de uma palavra desconhecida com base na estrutura

interna e no contexto.

Utilizar estratégias der monitorizacio da compreensao.

Ler autonomamente pequenas obras integrais adequadas ao interesse da

faixa etaria em questdo.

O professor desempenha um papel fundamental como organizador de situagdes e
proponente de tarefas. Este deve organizar as situagdes de leitura, proporcionando
motivagao, ativagdo dos conhecimentos prévios, a selecdo de textos, orientando as
atividades propostas durante e apos a leitura, determinantes para o ensino da leitura e para

a formacao de leitores.

O programa “LER CA (compreender / aprender), destinado a alunos do 4° ano do
Ensino Basico, foi construido para ser implementado num contexto de sala de aula. Este
devera ser mediado / gerido por um professor, perspetivando-se o desenvolvimento de
competéncias que promovam a progressiva autonomia dos alunos e a utilizacio das

estratégias mais adequadas aos textos que leem.

O programa “LER CA (compreender / aprender) foi pensado e estruturado para a
organiza¢ao de um conjunto de atividades / tarefas que permitam o ensino explicito da
compreensio leitora. i um programa de desenvolvimento, tendo como grande meta elevar

os niveis de compreensao dos alunos.

Este programa foi desenvolvido para aplicacio coletiva num grupo/turma,

prevendo-se a promogao do trabalho a pares.



Na perspetiva do desenvolvimento da compreensao leitora, a elaboragao deste

programa pressupoe um ensino metodico, sistematico, reflexivo, desafiante, explicito.

Este programa visa a educa¢do, uma vez que engloba uma estrutura de tarefas

delineadas para suscitar uma mudanca de comportamentos e competéncias.

Na exploragao dos diferentes tipos de textos selecionados incluiram-se perguntas
com resposta de escolha multipla, com ou sem justificacdo; transcrigao de palavras, frases ou
expressoes; elaboracdao de respostas curtas; perguntas de verdadeiro ou falso; preenchimento
de lacunas; ordenacao de frases; tabelas, resumos; formula¢ao de perguntas pelos alunos. Esta
decisao prende-se com o facto de se pretender inverter um comportamento comum na
maioria dos alunos e que se resume a leitura do texto apenas uma vez, respondendo em
funcao da informacgao retida, pelo que as propostas de exploragao apresentadas exigem varias
(re)leituras do texto, em funcdo de diferentes objetivos. Deste modo, pretende-se fazer
evoluir o aluno nas suas competéncias de compreensao da leitura e simultaneamente ajuda-lo
a aprender, a interrogar textos a medida que os vai lendo. O aluno ¢é também solicitado a
justificar as suas respostas, explicitando o seu raciocinio. Desta maneira, promove-se também

a partilha de estratégias metacognitivas utilizadas pelos diferentes alunos.
Objetivos gerais do programa:
a) O ensino explicito da compreensao leitora;
b) O desenvolvimento das competéncias de compreensao leitora;
¢) O desenvolvimento de estratégias de meta-compreensao.

Definiram-se como objetivos especificos do programa os que contemplam os
descritores de desempenho propostos por Sim-Sim e Viana (2007), em articulagio com as
orientagbes da investigagdo sobre o ensino explicito da compreensio leitora e as do Plano

Nacional de Leitura:
a) Ao nivel do vocabulario e do conhecimento do mundo:

. Inferir o significado de uma palavra desconhecida com base na

estrutura interna e no contexto;
° Alargar o repertério de palavras conhecidas;
° Alargar o conhecimento sobre o mundo.

b) Ao nivel da compreensio literal:



o Identificar pormenores relevantes (personagens e acontecimentos);
o Localizar partes de informagao salientes.

¢) Ao nivel da compreensao inferencial:

o Reconhecer os objetivos do autor;

o Compreender inferéncias simples, baseadas no contexto;

o Relacionar a informacao lida com conhecimentos exteriores ao
texto;

. Compreender inferéncias, mobilizando informagdes textuais

implicitas e explicitas e conhecimentos exteriores a0 texto;
. Extrair conclusées do que foi lido.
d) Ao nivel da reorganizacao:

. Apreender o sentido global de um texto, identificar o tema central e

aspetos acessorios;
o Sintetizar partes do texto.
e) Ao nivel da compreensao critica:
o Distinguir entre fic¢ao/nao fic¢ao; causa/efeito; facto/opinido.

f) Ao nivel do processo de compreensao e meta-compreensao:

. Utilizar estratégias de monitoriza¢ao da compreensio;

° Identificar os varios tipos textuals e associar os mesmos a diferentes
objetivos;

° Identificar os varios processos que estdo em jogo em tarefas de

compreensao leitora;

. Caracterizar os diferentes tipos de tarefas e conhecer as exigéncias

que as mesmas colocam;

. Realizar tarefas de aprendizagem e de avaliagigo com formatos
diversificados;

o Conhecer as suas potencialidades e dificuldades enquanto leitor;

o Analisar as mudangas ocorridas nas competéncias pessoals de
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compreensio leitora.

2) Ao nivel da motivagao para a leitura:

. Aumentar o gosto pela leitura;
o Acentuar a curiosidade e o interesse pela leitura integral de obras literarias;
o Incrementar o gosto pela leitura de diferentes tipos de textos.

E muito importante que se defina um padrio de coeréncia entre os temas dos
textos selecionados, as tarefas propostas, concretamente no dominio da compreensio
leitora, de modo a que se efetivem as aprendizagens essenciais. As atividades propostas tém
de estar de acordo com os descritores de desempenho previstos e em articulagao com as
competéncias que se pretende desenvolver, tendo sempre em conta as metas de

aprendizagem.

Relativamente ao plano de conteido, é fundamental o equilibrio entre os dominios
de referéncia (1°Ciclo — 4°ano) das metas curriculares de Portugués, nomeadamente a

oralidade, a Leitura, a Escrita, a Educacao Literaria e a Gramatica.

Nesta perspetiva procuramos produzir fichas de trabalho de estrutura e composi¢ao
diversificada, onde as atividades de promocio da compreensao da leitura assumiram
maxima importancia para o desenvolvimento dos niveis de compreensao da leitura, dos

alunos.

Outro critério valorizado foi a promog¢ao da autonomia dos alunos, através da
realizagdo de tarefas que implicam o uso de diferentes estruturas, conhecimentos,

capacidades, apelando a formulagdo de opinides mediante a analise direta do texto lido.

Relativamente ao plano da forma, é importante primar pela organizacao e pelo
rigor, na elaboraciao das fichas de trabalho e na selecio de textos. Na elaboracio dos
mesmos, consideramos os seguintes fatores: a corre¢do linguistica dos enunciados, a
corregao terminoldgica, a objetividade, a concisao e clareza das questdes formuladas e a

auséncia de subjetividade que comprometam a compreensao.

E importante realcar que ha diferentes competéncias envolvidas em cada uma das
tarefas propostas e que estas se refletem numa variedade de registos que nio podem ser
ignorados. Os dados apurados revelaram-se contributos validos para a avaliagdo pois

forneceram informacdes sobre a aquisi¢ao e desenvolvimento de competéncias.

Em virtude de este ser um programa que visa promover o desenvolvimento da
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compreensio, ¢ fundamental refletir sobre os raciocinios e sobre as razées que conduziram
os alunos a determinadas respostas. Nesta perspetiva, as respostas foram trabalhadas em
grande grupo ou por pares de alunos bem como a sua corre¢ao. A corre¢io contemplou a
justificagdo e a discussdo das opgoes, por parte dos alunos, em especial quando se tratava
de perguntas com resposta de escolha multipla, verdadeiro/falso, ordenacao, selecio de

varias alternativas ou preenchimento de lacunas.

E importante trabalhar nos alunos a auto-regulagio da leitura para que estes possam
avangar para estadios superiores. Se dominar os mecanismos de auto-regulagiao, o aluno
domina melhor os mecanismos de compreensdao. Se os alunos souberem reconhecer
diferentes estratégias e como aplica-las, se souberem como aprendem, mais facilmente
solucionardo os seus problemas de compreensio, aumentando os niveis de sucesso na

leitura.

O ensino explicito da compreensio da leitura exige que o aluno seja capaz de
identificar o processo que esta subjacente a pergunta ou a tarefa proposta. No ambito do
programa “LER CA (compreender / aprender) e de modo a facilitar esta identificacao, ao
longo das tarefas propostas, foram criadas seis figuras /personagens que estio associadas aos
diferentes processos de compreensio e que formam a designada “Familia Compreensao™
Nuno Sabichdo, Matilde Literal, Madalena Inferencial, Jodo Reorganiza¢ao, Maria
Questionadora, Afonso Significado, em estreita correspondéncia com os processos de meta-
compreensao, compreensao literal, compreensdo inferencial, reorganizagao da informacao,

compreensao critica e aos processos lexicais (vocabulario).

Estas personagens possuem diferentes fungdes, o Nuno Sabichio tem a
responsabilidade de apresentar a tarefa proposta aos alunos, explica o que deve ser feito,
ajuda a definir as estratégias necessarias a organizacdo da informacgao. As restantes
personagens ajudam a identificar o que ¢ preciso ter em conta para dar resposta a cada
pergunta. As personagens visualmente sio coloridas, assumem a forma de fantoches e sio
chamadas a interagir com os alunos, os seus nomes foram criados a partir de uma mistura dos
nomes de alguns alunos da turma, com a nomenclatura usada para identificar os processos de

meta-compreensao.

Estas personagens, cuja apresentacao e caraterizagao ¢ feita aos alunos no inicio da
implementacio do programa “LER CA (compreender / aprender)”, ajudam os alunos na
identificacdo do processo de compreensio associado a tarefa proposta. Noutras tarefas os

alunos sdao convidados a selecionar a personagem associada a tarefa. Em situagdo de duvida

102



na selecio do respetivo processo associado a personagem, o professor / mediador deve

ouvir as opinides dos alunos, direcionando-os na escolha da opgao mais coerente.

Na compreensao leitora, tém sido identificados varios processos e diferentes

classificagbes; contudo, neste programa, optamos por ter em conta uma sintese das

propostas Catala e colaboradores (2001), pois definem claramente o que esta na base de

cada processo, facilitando a sua articulagdo com os objetivos de aprendizagem. A escolha

foi também influenciada pelo facto de o G.A.V.E. ter definido os mesmos processos, na

construcao das provas de aferi¢ao.

No Quadro IV, apresentamos os varios tipos de compreensao leitora contemplados

por Catala e colaboradores (2001).

Quadro I'V-Sintese da Taxonomia da Compreensio Leitora (Catal4 et al., 2001)

Tipo

Defini¢io e operacionalizagido

Compreensao Literal

Reconhecimento de:

- toda a informagao explicitamente incluida num texto:
- ideias principais;

- uma sequéncia;

- detalhes;

- comparagoes;

- relagbes de causa-efeito;

- tragos de caricter de personagens.

Reorganizagio Sistematizacdo, esquematiza¢io ou tresumo de informacdo, consolidando ou
reordenando as ideias a partir da informacio que se vai obtendo de forma a
conseguir uma sintese compreensiva da mesma:

-Classificar;

-Esquematizar;

-Resumir;

-Sintetizar.
Compreensio Ativagdo do conhecimento prévio do leitor e formulagio de antecipag¢des ou
Inferencial suposicoes sobre o conteddo do texto a partir dos indicios que proporciona a

leitura:

-Deducio da ideia principal;

-Deducio de :

- uma sequéncia;

- detalhes;

- comparagoes;

- relagbes causa-efeito;

- tracos de caricter de personagens;

- carateristicas e aplicacdo a uma nova situagio.
-Predi¢ao de resultados;

-Hipéteses de continuidade de uma narrativa;

-Interpretacio de linguagem figurativa.

Compreensio critica

Formagao de juizos proprios, com respostas de cardcter subjetivo (identificacdo
com as personagens da narrativa e com os sujeitos poéticos, com a linguagem do
autor, interpretagdo pessoal a partir das reagdes criadas baseando-se em imagens
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literarias):
-Juizo de atos e de opinides;
-Juizos de suficiéncias e de validade;

-Juizos de propriedade;

-Juizos de valor, de conveniéncia e de aceitacio.

A organizagio do programa “LER CA (compreender / aprender)” implicou a
utilizacdo de estratégias diferenciadas. No Quadro V, apresenta-se a sua sistematizagao,
tendo por base os trés momentos: antes, durante e apds a leitura. Esta sistematizagao serviu

de ponto de partida para a elaboragao e organizagao das atividades a realizar.

Quadro V — Classificagio de estratégias dirigidas para o ensino da compreensio em fungio dos momentos

de leitura.

Antes da leitura do texto

-Dar informacdes sobre o texto;

-Formular perguntas sobre o texto;

-Explorar o titulo do texto, usando-o como pista para os alunos efetuarem previsdes sobre o mesmo;
-Explorar as ilustragdes e utiliza-las, de modo a levar os alunos a efetuarem previsdes sobre o texto;
-Identificar e explorar vocabuldtio / expressdes que possam surgit no texto ¢ que se prevé poderem nio set
do conhecimento dos alunos;

-Ativar (através do debate oral) os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema abordado no texto;
-Explicar palavras ou aspetos-chave do texto;

-Relacionar o tema do texto com conhecimentos que os alunos ja possuem;

-Suscitar a apresentag¢io de duvidas / comentirios dos alunos sobre o texto;

-Estimular os alunos a folhearem os livros antes de iniciarem a sua leitura e debater com eles os dados que
recolheram;

-Incentivar os alunos a analisarem titulos, imagens, palavras, frases destacadas ou outras marcas, que
aparecam e debater com eles os seus objetivos;

- Dialogar com os alunos sobre os autores dos textos, relembrando, por exemplo, outros textos ja lidos do
mesmo autor;

-Ajudar os alunos a definir os objetivos de leitura;

-Fornecer instrucoes detalhadas sobre como ler um texto em funcio das suas caracteristicas e finalidades da
leitura;

-Orientar a ateng¢do do aluno para a localiza¢do de um determinado tipo de informagao fornecida pelo texto.

Durante a leitura do texto

-Orientar os alunos, para destacarem palavras / expressoes eventualmente dificeis de compreender;

-Orientar os alunos, para destacarem trechos do texto que nio compreendam;

-Incentivar os alunos a efetuarem previsées sobre a continuacio do tema / natrativa;

-Instruir os alunos, para elaborarem perguntas a que poderio ser dadas respostas num momento posterior;
-Incentivar os alunos a confrontarem previsdes efetuadas antes de iniciarem a leitura com a informacio
recolhida a medida que leem o texto;

-Interromper a leitura em paragrafos ou palavras predeterminadas e formular perguntas a que os alunos
devem responder de imediato;

-Interromper a leitura em momentos estratégicos e convidar os alunos a emitirem opinido sobre o que leram;
-Incentivar os alunos a recorrerem ao contexto para descobrirem o significado de palavras e expressdes ndo
conhecidas;

-Incentivar o confronto entre texto e ilustragdo a medida que os alunos léem o texto.
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Ap0s a leitura do texto

-Promover o debate com base no confronto entre as previsdes efetuadas e o texto lido;
-Explorar e fazer atribuir significados a palavras e expressoes sinalizadas previamente;
-Propor aos alunos a constru¢do de frases que permitam usar de modo adequado as palavras / expressoes
novas encontradas no texto;
-Propor aos alunos a definicio dos conceitos, a apresentacio de sinénimos ou anténimos para as palavras /
expressoes selecionadas no texto;
-Debater com os alunos trechos do texto que suscitaram maiores dificuldades de compreensao;
-Propor aos alunos a elaboragio de esquemas que incluam as ideias principais do texto;
-Incentivar os alunos a procurar informacio que permita a expansao de conhecimentos adquiridos a partir do
texto;
-Formular perguntas ou promover outro tipo de tarefas, cuja realizagdo exija a releitura do texto;
-Propor perguntas / tarefas de compreensio que impliquem de modo explicito, no texto:
e Identificar detalhes;
e Identificar ideias principais;
e Identificar a ordem / sequéncia de a¢oes;
e Identificar relagcoes de causa e efeito;
e Identificar caracteristicas de personagens;
e Identificar detalhes que nio aparecem de modo explicito no texto e que devem ser
inferidas;
e Definir relagoes de causalidade que ndo aparecem de modo explicito no texto e que devem
ser inferidas;

e Definir caracteristicas de personagens que nio aparecem de modo explicito no texto e que

devem ser inferidas;
e Construir quadros — sinteses da informagdo dada;
e  Elaborar esquemas que incluam as ideias chave do texto;
e  Completar esquemas;
e  Resumir o texto;
o Atribuir um titulo ao texto;
e  Formular juizos de valor sobre o contetdo do texto;
e  Emitir juizos de realidade ou de fantasia sobre o texto;
e Avaliar o texto lido, considerando o tipo de texto;
e Apreciar o texto, do ponto de vista pessoal;
e Continuar ou finalizar uma histéria / texto;

e  Elaborar uma ilustracdo que traduza as ideias ou imagens suscitadas pela leitura.

No que se refere a implementa¢ao do programa na sala de aula, importa referir que
o trabalho inicial incidiu sobre a apresentacio das estratégias e procedimentos a
desenvolver. Em seguida, procedeu-se a apresentacao e analise da Turma da Compreensao,
seguindo-se a exploracao de varios textos (literarios, informativos e instrucionais (receitas,
mapas, jogos, construcoes, experiéncias). Cada tarefa foi associada, pelos alunos, a uma

personagem da Turma da Compreensio.

Em cada uma das sessoes do programa, foi respeitada a seguinte sequéncia basica

de exploracao de texto: ativagao de conhecimentos prévios, leitura do texto, exploracao do
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texto, processo, pergunta, tarefa ou instrugio, resposta / realizagio, argumentagio, pesquisa
de informagao. As atividades de pré-leitura propostas (Quadro V, p.103) permitiram a

ativagao de conhecimentos prévios.

Foram praticadas diferentes modalidades de leitura do texto: a leitura silenciosa
pelo aluno; a leitura em voz alta pelo professor; a leitura em voz alta feita rotativamente pelo

professor e pelos alunos, respeitando as orientagoes do Plano Nacional de Leitura.

Ap6s a leitura, realizou-se a analise do tipo de texto e a sua explorac¢ao, a qual incluiu
a classificagdo do processo, por parte do aluno - traduzido na identificagdo da personagem

da Turma da Compreensao.

As tarefas foram efetuadas em grande grupo, em pequeno grupo, aos pares ou
individualmente. As corre¢es foram efetuadas pelo professor ou através da auto e hétero-

correcao.

Algumas das tarefas implicaram a utilizacio do computador Magalhides para
exploracio de fichas / desafios ou para pesquisa de informacio adicional necessiria a

compreensio do texto (utilizagdo da rede wireless da escola).

Nas primeiras atividades a desenvolver com os alunos, incluiu-se a realizacao de
uma Prova de Afericdo e a analise dos varios tipos de perguntas, como meio de se
desenvolver uma reflexao sobre as estratégias de resposta mais corretas e a interacio /

apresentacao com a Turma da Compreensao.

Neste programa, apresentamos um leque, diversificado de tarefas, que exigiram
diferentes abordagens, mas mantendo como objetivo comum a construgao de conhecimento
e explicitagio dos processos por parte dos alunos. Esta estratégia permitiu a partilha e a

ampliagao de conhecimentos.

Pretendeu-se desenvolver um contexto de comunica¢do que promovesse a intera¢ao
entre alunos e dos alunos com o professor, favorecendo a producao de respostas, mas

também a explicitacdo e argumentagio e a reflexdo sobre as mesmas.

Em sintese, o nosso trabalho de intervengao passou pela proposta de tarefas de
compreensao da leitura sistematicas, organizadas e orientadas, quer através das fichas de

trabalho, quer através da nossa permanente regulagao e analise.
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PARTE III

DISCUSSAO DE RESULTADOS E CONCLUSOES
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CAPITULOV

Resultados

1.Analise de resultados

Considerando os objetivos do estudo referenciados na introdugao desta dissertagao,

procuramos responder as questdes que o orientam:

- Em que medida os alunos com niveis mais elevados de velocidade leitora

apresentam melhores niveis de compreensao leitora?

- De que forma o ensino das diferentes tipologias textuais gera mudangas nos

niveis de compreensao leitora dos alunos de 4° ano de escolaridade?

- De que forma o ensino explicito da compreensiao leitora, através da
implementacio de um Programa de intervencio “LER CA (compreender / aprender)”,
contribui para o desenvolvimento dos niveis de compreensao leitora (reorganizagao, critica,

compreensao literal, compreensio inferencial) dos alunos de 4° ano de escolaridade?

- Como podera a intervencao dirigida do professor contribuir para o
desenvolvimento da compreensao da leitura (ao nivel da reorganizacdo, da critica, da

compreensao literal, da compreensao inferencial)?

Tal como foi referenciado no ponto quatro do capitulo I1I, a implementagao deste
estudo implicou quatro fases e a utilizacao de diferentes instrumentos. Numa primeira fase,
foram aplicados em condi¢ao de pré-teste (a 10 alunos) os seguintes instrumentos: Prova de
“leitura silenciosa” e Prova de avaliagdo da compreensio leitora, resultados ja revelados

anteriormente.

Numa segunda fase, foram avaliados todos os alunos da turma de 4° ano de
escolaridade envolvida no estudo, através da realizagao de uma prova de “leitura silenciosa”

e uma prova de compreensio leitora.
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A velocidade da leitura foi avaliada somente em dois momentos, antes da
implementa¢do do programa e no final do mesmo. Foram utilizados textos diferentes em

ambos 0s momentos.

No Quadro VI, apresentamos os resultados obtidos pelos sujeitos da amostra na
Prova de leitura silenciosa, respetivamente na segunda e quarta fase de implementa¢ao do

estudo.

Quadro VI — Distribuicio dos resultados por aluno, na Prova de leitura silenciosa

2*fase 4*fase
Alunos NPL / minuto NPL / minuto Média
Texto 1* Texto 2**

1 111 125 118
2 157 168 162,5
3 161 172 166,5
4 122 136 129
5 161 172 166,5
6 143 167 155
7 128 155 141,5
8 130 148 139
9 181 192 186,5
10 184 188 186
11 126 154 140
12 120 156 138
13 157 186 171,5
14 144 153 148,5
15 164 172 168
16 108 149 128,5
17 139 153 146
18 161 182 171,5
19 118 152 135
20 157 174 165,5
21 187 199 193
22 133 146 139,5
23 164 172 168
24 110 146 128
25 154 194 174

*Texto 1 — “Firmino, o amigo dos passaros”, autoria de José Jorge Letria.

**k Texto 2 — “D. Afonso Henriques, uma figura fascinante”, autoria de José Mattoso, Ana Maria

Magalhaes e Isabel Algada.

A analise dos resultados apresentados revela que os alunos obtiveram valores acima
da média, comparativamente com estudos efetuados na mesma area, os mesmos realizaram
uma leitura rapida e eficaz, aplicando as estruturas morfolégicas, sintaticas e semanticas da

lingua.
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A anilise de resultados revelou também que todos os alunos aumentaram o nimero
de palavras lidas por minuto (NPL/minuto) da primeira prova para a segunda prova. Onze
alunos registaram diferencas superiores a dez palavras, cinco alunos registaram diferengas
superiores a vinte palavras, trés alunos registaram diferengas superiores a trinta palavras e
dois alunos registaram diferengas superiores a quarenta palavras. Apenas quatro alunos

registaram diferencas inferiores a dez palavras.

A compreensao leitora foi avaliada em dois momentos (Apéndice XXVII, p. 5006),
antes da implementa¢ao do programa e no final do mesmo (quarta fase). Em ambos os
momentos, foi utilizada a mesma prova - Prova de Afericao de Lingua Portuguesa (DEB,
2005) destinada aos alunos do 4. ano de escolaridade, pretendendo-se apenas avaliar as

competéncias de compreensao da leitura (13 itens).

Ao analisarmos as provas realizadas aos alunos na segunda fase de implementagao
do estudo (antes da implementacio do programa), constatdmos que, nas respostas
correspondentes ao item 9 (questao: Na tua opinido, a noite conseguin, ou nao, levar por diante a sna
intengdo inicial?), que avaliava a compreensdo critica, apenas 40% dos alunos responderam

corretamente as questoes e 60% responderam incorretamente.

Relativamente aos itens que avaliavam a compreensao inferencial, verificou-se o
seguinte: no item 4 (questao: Quando se diz “Hoje nao saio daqui... O Sol que se amanbe!”, a noite
mostra-se. .. Assinala com X as trés opgoes corretas, de acordo com o sentido da frase), 32% dos alunos
responderam corretamente e 68% deram respostas incompletas, ndo se tendo verificado
respostas incorretas. O item 5 (questio: As pessoas, os animais, as plantas e os objetos comecaram a gritar
“E preciso fazer cair a noite!”, porgue. .. Assinala com X a apeio correta, de acordo com o sentido do texcto)
atinge a maior percentagem de respostas incorretas (56%). A facilidade do item 7 (guestao:
“Nao estava habituada a meninos e aos doces passos de algoddo.” Nesta frase, a expressao “doces passos de
algoddo” significa que os passos dos meninos eram. .. Assinala com X a resposta correta, de acordo com o
sentido do texto) é revelada pela percentagem de respostas corretas (100%). Esta discrepancia
pode ser devida aos mecanismos exigidos para a resolu¢do da inferéncia. Nos itens 4 ¢ 7
apenas ¢ exigido reconhecimento perante as alternativas, enquanto no item 5 é necessario

identificar e isolar uma frase que materialize a inferéncia.

Ao nivel da reorganizacdo, no item 8 (questao: Ordena o que acontecen a noite,
numerando as afirmagies de 1 a 5, de acordo com o final do texto), 100% dos alunos respondem

de forma totalmente correta. Os alunos revelaram possuir a capacidade de organizar
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sequencialmente ou de reter a informag¢ao na memoria sem o recurso a uma nova consulta

do texto.

Ao nivel da compreensao literal, nos itens 1 (guestao: Um dia, mal acordon, a noite foi
espreitar pela janela e pensou: “Eston atrasada!” — Assinala com um X a gpeao correta, de acordo com o
sentido do texto), 3 (questao: A noite resolven entio. .. Assinala com um a opedo correta, de acordo com o
sentido do texto) e 6 (questao: Quem conseguin fazer cair a noite foi um menino rabino. De gue modo? —
Assinala com um X as afirmagoes verdadeiras e as falsas, de acordo com o sentido do texto) os alunos
obtiveram 100% de respostas corretas e no item 2, 88% dos alunos responderam
corretamente. Nestes, a resposta requerida apenas exigia a identificagdo de palavras ou

expressoes existentes no texto.

Por sua vez, no item 10 (questao: Completa o Bilhete de ldentidade do Sol, com base nas
informagoes transmitidas no texto que acabaste de ler.), verifica-se que a percentagem de respostas
completamente corretas desce para 52%, atingindo 44% de respostas incompletas e 4% de
respostas incorretas. A justificagdo para estes resultados pode basear-se no facto de os
alunos terem revelado dificuldade na procura da informagao, na tipologia de texto apresentada
(texto informativo) e postetior recuperacao dessa informagao. O mesmo aconteceu no item
11 (questao: O que é que esta familia teve de fazer para poder assistir a um espeticulo?), onde 56% dos
alunos respondem incorretamente e nos itens 12 (questao: Assinala com um X, na lista seguinte,
cineo espetdculos diferentes oferecidos na Festa da Primavera.) € 13 (questao: No dia da Festa, a partir das
16 horas, a que espeticulos ainda se podia assistir?), onde os resultados atingiram como respostas
corretas 24% e 12% respetivamente; como explicacao plausivel para esta discrepancia nos
resultados das respostas dadas a duas questdes similares, aponta-se: a dificuldade na
procura da informacao no texto (texto informativo) e posterior recupera¢ao dessa informagao.
E de salientar que no item 12, 76% dos alunos deram respostas incompletas e no item 13,

72% responderam de modo incompleto mas 16% deram respostas incorretas.

Concluimos, entdo, que os alunos apresentavam baixos niveis de desempenho nos
itens correspondentes a compreensao inferencial e compreensio critica. Os alunos
apresentam dificuldades relevantes ao nivel da compreensao da informagao nao explicita no
texto, nomeadamente na ativacio do conhecimento prévio do leitor, formulagdo de
antecipagoes ou suposicoes sobre o conteudo do texto, a partir dos indicios que a leitura
proporciona (dedugao de relagdes de causa-efeito, dedugdo de uma sequéncia, dedugao de
detalhes, deducao de comparacoes, deduciao de caracteristicas e aplicagdo a uma situagao
nova, interpretacao de linguagem figurativa) e ao nivel da expressio de opinides pessoais

fundamentadas, concretamente na formulacio de juizos préprios/interpretagoes pessoais,
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ou seja, na dedugao, no exprimir de opinides e na emissao de juizos (juizos de suficiéncias e

de validade, juizos de propriedade, juizos de valor, de conveniéncia e de aceitagdo).

Demonstram ser capazes de reconhecer e identificar a informagao solicitada com as
palavras do texto, mas revelam algumas dificuldades em compreender a informagio
explicita no texto e responder por palavras diferentes (parafrase). Também foram detetadas
dificuldades centradas ao nivel da procura de informacio em textos que nao sejam

narrativos e posterior recuperacao dessa informagao.

Na terceira fase, procedemos a aplicacio do programa de intervencao. Esta foi
efetuada semanalmente, durante o tempo letivo, totalizando vinte sessOes, cada uma delas

com a duragao média de 120 minutos, como ja referido.

Ao longo da aplicagdo e desenvolvimento do programa, foram analisados os
processos e estratégias implementadas que contribuiram para as aprendizagens
desenvolvidas, nomeadamente a avaliagdo, a diferenciacdo e coopera¢ao; motivagiao; o

professor.

1.1. Avaliacao

Relativamente a avaliagdo, os alunos, na sua maioria, classificam positivamente o
seu desempenho e como fatores determinantes, para a obtencado de resultados positivos
indicam o empenho individual e coletivo. Tal como constatimos através dos seguintes

comentarios:

“(...) completimos as ideias uns dos outros, cooperamos e entreajuddamo-nos, além disso acho que

mostramos bem uns aos outros que aprendemos muito (...)". (ET1)

“(...) partilhamos ideias e nao sé (...)".(E3)

“(...) foi um bom trabalbo ... superei algumas dificuldades (...)". (E8).

“(...) honve muito empenho e agora ji nao tenho dificuldades. Com a ajuda da familia da
compreensao leitora, superei as dificuldades”. (E12)
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“Se um colega “caia” voltavamos atrds e tentdvamos trazé-lo connosco, on seja, quando as

dificuldades atrapalbam, um ou outro ajuda e partitha”. (E22)

“(...) empenhei-me e aprend: muito mais”.(E16)

“O grupo foi muito participante e conseguin chegar ao seu objetivo. .. houve partitha entre os

alunos”. (E15)

“Nds trabalhdmos muito e conseguimos melhorar na andlise de textos, na escrita de textos, na

interpretacao das perguntas e na leitura”. (E9)

“Ao trabalbar em conjunto partiltho as minhas ideias e questoes com os meus colegas, assim vou
)

ganhando mats conhecimentos”. (E18)

“Senti dificuldades mas esforcei-me para as superar”. (E14)

1.2.Diferenciagao Pedagdgica

No que se refere a diferenciagio pedagogica é mencionado que o desenvolvimento
do trabalho respeitou as caracteristicas individuais de cada um. Os alunos destacam as
estratégias individualizadas, sugeridas pela professora, como o contributo que lhes permitiu

ultrapassar as dificuldades com que se foram deparando.

“Quando nos deparamos com exercicios iguais ou parecidos, podemos sempre pensar com a ajuda

das personagens da familia da compreensao leitora e assim conseguinios sempre compreender e melhorar as

nossas dividas”. (E17)

“Realizdmos trabalbos muito diferentes e isso ajudou-nos a responder melbor ao que nos

perguntavam”. (E22)
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“Antes eu estava um pouco baralhada mas a familia da compreensio ajudon-me. .. a desenvolver

a mente e também comecei a responder a perguntas que para min eram dificeis”. (E16)

“(...) aprendemos a compreender o sentido do texto... o significado das palavras”.(E20)

“As capacidades foram aumentando a custa dos exercicios”. (E14)

“Nds usamos a familia da compreensao leitora (...) isso ajudon-me muito. Esta estratégia foi

dtima”. (E11)

“Realizdmos diferentes exercicios e foi bom porgue ficamos com mais conbecimento que nos ajudon

a analisar os textos pretendidos”. (E11)

“Neste trabalho depardmo-nos com diferentes formas de aprender, de realizar exercicios”. (E5)

“Ao utilizar a familia da compreensao, fizemos exercicios que puxaram um  pouco

mais. . .conseguimos anmentar o grau de dificuldade. .. e isso foi uma grande evolugao”. (E5)

“Antes de conbecer a familia da compreensao eu sentia-me insegura mas agora em todos os

excercicios penso nas personagens da familia da compreensao leitora”. (E18)

“Acho que foi mais ficil resbonder ds persuntas com este novo ‘“analisar”, menos bessoas
)

mostraram divida e mais pessoas mostraram-se motivadas”. (E19)
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1.3.Trabalho Cooperativo

As dinamicas do trabalho cooperativo foram apontadas pelos alunos como
facilitadores do processo de aprendizagem. A coopera¢io entre colegas permitiu o
esclarecimento de duvidas, potenciou o desenvolvimento das aprendizagens e
conhecimentos e o desejo por atingir niveis de execugdo mais complexos, melhorando as

suas capacidades, desempenhos e competéncias.

1.4.Motivagio

A motivagao é mencionada como um dos fatores essenciais para as aprendizagens
realizadas. Os alunos mencionaram que a motivagao permitiu-lhes ultrapassar dificuldades,
alcangar os objetivos propostos e continuar a praticar e a aprender. Tendo referido o apoio

prestado pela professora como um importante contributo motivacional.

“Senti-me motivado por aprender cada vez mais”. (E13)

“Senti-me motivada pelas boas notas”. (E18)

“A pensar em tudo o que aprendemos sentimo-nos motivados”. (E8)

“Os amigos apoiaram (. ..) senti-me motivado”. (E7)

“Eu sinto-me motivada quando fico com curiosidade no trabalho”. (E18)

“Agora com a ajuda da compreensao leitora consegui estar mais motivada”. (E3)

“Eu sinto-me motivado porque penso sempre que sou capaz’”. (E11)
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“Eu senti que era capag de fazer qualquer coisa, a qualquer hora e em qualquer momento”.

(E14)

“Eu senti-me feliz por aprender mais”. (E6)

“Era capazg, se acreditasse em mim mesma’. (E16)

“Cada vez que aprendo fico mais motivado”. (E22)

“Aprendi a pensar e a organizar o pensamento”. (E10)

“Senti que quando estava a trabalbar tinha mais vontade de fazer coisas e de aprender (...)

alcancar o meu nivel maximo de compreensao e querer ser a melhor aluna”. (E17)

“Senti-me motivada porgue vi que todos os meus colegas conseguiram aprender e evoluir em

conhecimento”. (E17)

1.5.0 professor

O professor ¢ referido como o elemento estimulador do gosto pela aprendizagem,
do desenvolvimento da compreensio da leitura, elemento facilitador da veiculagdo dos
conhecimentos e esclarecimento de duvidas através da exemplificacio e recurso na

superacao de dificuldades.

“A professora manda-nos muitos trabalhos para aproveitarmos todas as capacidades que temos”.
E13)

“A professora foi muito motivadora e ajudou-nos a empenbarmo-nos”. (E18)
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“A professora também me motivou com as suas frases magicas bor exeniplo: - Eu sou capag!”
g g

(E18)

“Senti-me motivado porque eu sei se trabalhar consigo o que quero”. (E23)

“A professora fazia-me ter esperanca, fazia-me ter mais vontade para trabalhar...” (E19)

“A professora foi a pessoa que fex “luz de presenca”, que estd li sempre a motivar, a ensinar, a

“Salvar do perigo”.” (E5)

“A professora ¢ o principal motivo da minba motivagao.” (E5)

“A professora incentivon.” (E11)

“A professora foi um exemplo e gragas a ela aprendemos mais dia-a-dia.” (E7)

“A professora motivon-me a nao desistir ¢ a dar sempre o nosso melhor.” (E16)

“A professora foi motivadora, deun-nos dicas e com essas dicas aprendemos mais e esforcamo-nos

muito.” (E23)

“A professora foi sempre um modelo porgue exigin sempre muito trabalho.” (E22)

“A professora elogion-nos bastante o que nos motivon imenso.” (E1)

“A professora encorajou-nos e mostrou-nos as nossas melhores capacidades, ainda ocultas...”

(E17)
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Este projeto proporcionou experiéncias estimulantes para os alunos que através das
praticas implicitas a compreensao leitora ampliaram as suas aprendizagens e competéncias

nos diferentes dominios desta compreensao.

No segundo momento de avaliagio da prova de compreensio leitora (final da
implementagio do programa — quarta fase), constatimos que, nas respostas
correspondentes ao item 9 (questao: Na tua opinido, a noite conseguin, ou nao, levar por diante a sna
intengdo inicial?) que avaliava a compreensio critica, 96% dos alunos responderam
corretamente as questdes e 4% responderam incorretamente. Verificou-se aqui um

aumento de 56% de respostas corretas, comparativamente com a primeira avaliagao.

Relativamente aos itens que avaliavam a compreensao inferencial, verificou-se o
seguinte: no item 4 (questao: Quando se diz “Hoje nao saio daqui... O Sol gue se amanbe!”, a noite
mostra-se. .. Assinala com X as trés opgoes corretas, de acordo com o sentido da frase), 100% dos alunos
responderam corretamente pelo que, se verificou um aumento de 68%, em relagio a
primeira avaliacio. Nesta fase, o item 5 (guestao: As pessoas, os animais, as plantas e os objetos
comegaram a gritar “E preciso fazer cair a noite!”, porgue. .. Assinala com X a gpeio correta, de acordo com
o sentido do texto) atinge também 100% de respostas corretas, registando um aumento de
64%. A facilidade do item 7 (questao: “Nao estava habitnada a meninos e aos doces passos de
algoddo.” Nesta frase, a expressao “doces passos de algodao” significa que os passos dos meninos eranm. ..
Assinala com X a resposta correta, de acordo com o sentido do texto) mantem-se, sendo revelada pela

percentagem de respostas corretas (100%0).

Ao nivel da reorganizacdo, no item 8 (questao: Ordena o que acontecen a noite,
numerando as afirmagcoes de 1 a 5, de acordo com o final do texto), 92% dos alunos responderam
de forma totalmente correta e 8% de forma incorreta. Os alunos revelaram possuir a
capacidade de organizar sequencialmente ou de reter a informagdo na memoria sem o

recurso a2 uma nova consulta do texto.

Ao nivel da compreensao literal, nos itens 1 (guestao: Um dia, mal acordon, a noite foi
espreitar pela janela e penson: “Estou atrasada!” — Assinala com um X a opgio correta, de acordo comr o
sentido do texto), 3 (questio: A noite resolven entio. .. Assinala com mwm a op¢ao correta, de acordo com o
sentido do texto) e 6 (questao: Quem conseguin fazer cair a noite foi um menino rabino. De que modo? —
Assinala com um X as afirmagcies verdadeiras e as falsas, de acordo com o sentido do texto), os alunos
obtiveram 100% de respostas corretas e no item 2 (questao: Transcreve do texto uma frase que
mostre que a noite estava mesmo sem vontade nenhuma de ir cumprir o seu dever.), 92% dos alunos

responderam corretamente e 8% responderam incorretamente.
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Nestes, a resposta requerida apenas exigia a identificacao de palavras ou expressoes
existentes no texto; contudo, observou-se uma melhoria dos resultados alcancados; no item 10
(questao: Completa o Bilhete de ldentidade do Sol, com base nas informagies transmitidas no texto que acabaste
de ler.), verifica-se que a percentagem de respostas completamente corretas sobe para 96%
(aumento de 44%), atingindo apenas 4% de respostas incompletas e 0% de respostas incorretas.
A justificagao para estes resultados pode basear-se no facto de os alunos terem melhorado a
capacidade inerente a procura da informacdo, na tipologia de texto apresentada (texto
informativo) e posterior recuperagdo dessa informacdo, evidenciando uma maior
compreensao dos diferentes tipos de texto e dos diferentes niveis de compreensao leitora,
que aplicam na analise de texto. O mesmo aconteceu no item 11 (questio: O que ¢ que esta
Sfamilia teve de fazer para poder assistir a um espetaculo?), onde 80% dos alunos respondem
corretamente (contrariamente aos 44% da primeira avaliagdo) e s6 20% responderam
incorretamente; nos itens 12 (questao: Assinala com uwm X, na lista seguinte, cinco espetdculos
diferentes oferecidos na Festa da Primavera.) e 13 (questao: No dia da Festa, a partir das 16 horas, a que
espetdculos ainda se podia assistir?), onde os resultados atingiram como respostas corretas 100%
e 88%, respetivamente (subida de 76% em cada um dos casos). Como explicacao plausivel
para esta alteragio muito significativa nos resultados das respostas dadas a duas questoes
similares, aponta-se: mais uma vez, a evolugao que os alunos realizaram ao nivel da procura

da informagao no texto (texto informativo) e posterior recuperacao dessa informagao.

Respeitante as conclusdes do Programa de Intervengao é observavel, que os alunos
elevaram muito significativamente os niveis de desempenho nos itens correspondentes a
compreensao inferencial e compreensiao critica. Os alunos apresentaram resultados
crediveis ao nivel da compreensao da informagao nao explicita no texto, nomeadamente na
ativagdo do conhecimento prévio do leitor, formulacao de antecipagdes ou suposicoes
sobre o conteudo do texto, a partir dos indicios que a leitura proporciona (deducao de
relagdes de causa-efeito, dedugao de uma sequéncia, deducao de detalhes, dedugdo de
comparac¢oes, deducao de caracteristicas e aplicacdo a uma situaciao nova, interpretacao de

linguagem figurativa).

Revelaram maior facilidade em expressar opinides pessoais fundamentadas, em
formar juizos proprios/interpretacdes pessoais, ou seja, deduzit, exprimir opinides e emitir
juizos (juizos de suficiéncias e de validade, juizos de propriedade, juizos de valor, de
conveniéncia e de aceitacdo). Além disso, demonstraram ser capazes de reconhecer e
identificar a informacio solicitada com as palavras do texto bem como, em compreender a

informacao explicita no texto e responder por palavras diferentes (parafrase). Revelaram
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também ser capazes de realizar a procura de informagao em textos que nao sejam narrativas

e posterior recuperagao dessa informagcao.



2. Discussao dos resultados

Como ja foi referido na introducdo, um dos objetivos principais deste Projeto de
investigacdo assentou na elaboracio de um programa de intervencido ao nivel da
compreensao leitora: “Ler CA (compreender / aprender)” e na avaliacio da sua eficicia. A

este nivel, foram consideradas duas variaveis: a velocidade e a compreensao.

Os alunos apresentaram sinais de mudanca no seu desempenho enquanto leitores.
Esta mudanga verificou-se nas duas areas avaliadas, embora, seja importante reforgar a
ideia de que o nosso objetivo primordial prendia-se explicitamente com o intuito de
promover o ensino explicito da compreensao leitora, o desenvolvimento das competéncias

de compreensio leitora e o desenvolvimento de estratégias de meta-compreensao.

Alcancada que esta esta etapa do estudo, ¢ fundamental confrontar as questdes que

se assumem como o fio condutor desta investigagao, com os resultados obtidos.

Uma das questoes formuladas consistia em perceber em que medida os alunos com
niveis mais elevados de velocidade leitora apresentariam melhores niveis de compreensao

da leitura.

Relativamente a velocidade leitora, verificamos que, a amostra de alunos embora
com trajetérias diferentes, realizou progressos significativos, do primeiro momento de
avaliagdo para o segundo momento de avaliagao. Destes, vinte e um alunos (treze do sexo
feminino e oito do sexo masculino) realizaram uma evolu¢ao notéria do primeiro para o

segundo momento e apenas quatro registaram uma evoluc¢ao discreta a este nivel.

Partilhando a opiniao de Torres e Fernandez (2001) uma intervengdo nao pode ser
delineada de uma forma universal ou unitaria para todos os tipos de dificuldades e para
todos os sujeitos. Esta deve apresentar um carater individualizado, de acordo com as

caracteristicas desenvolvimentais e as dificuldades/potencialidades de cada sujeito.

A prova de leitura silenciosa teve por objetivo avaliar o dominio da técnica de
leitura e o ritmo da sua execugdo (velocidade da leitura). Uma vez que nio foi usado
nenhum grupo de controlo, nao é possivel saber até que ponto a mudanga observada ¢é

devida apenas ao programa ou reflete igualmente os efeitos das atividades escolares.
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A velocidade leitora e a compreensio surgem associadas. A velocidade de leitura
¢ considerada como um dos fatores que favorece a captagao da mensagem (Estanqueiro,
1990; Santos, 2000). Segundo Goodman (1976:19) a leitura veloz estd associada com alta
compreensio, em parte porque, sendo mais céleres, os leitores nao se distraem com as

informacdes irrelevantes do texto.

Relativamente a compreensao leitora e ao rendimento escolar em func¢ao da velocidade
de leitura, verificaram-se diferencas significativas entre os grupos, ou seja, entre 0s sujeitos
com notas inferiores a média e os sujeitos com notas superiores a média. Os sujeitos que
alcancaram bons resultados na compreensao leitora também registam bons resultados ao
nivel do rendimento escolar e na velocidade da leitura. Por outro lado, aqueles cujos
resultados se mantém abaixo da média na compreensiao leitora também tém notas
inferiores no rendimento escolar e na velocidade da leitura (Apéndice XXVIII, p. 508).
Deste modo, compreensio leitora e rendimento escolar e velocidade da leitura, surgem
intimamente relacionados. Segundo Lopes (2001), o melhor preditor do desempenho da
leitura no 4.” ano de escolaridade é o nivel de leitura do 1." ano. Um aluno de 10 anos pode
ter uma velocidade de leitura de 110 palavras por minuto em leitura silenciosa. Um leitor
atrasado podera nao ler mais de 60 a 80 palavras por minuto. Isto significa que, por cada
minuto que passa, o déficit de leitura é de 30 a 50 palavras, quando comparamos com
algumas criangas que atingem 200 a 300 palavras por minuto verifica-se o fosso profundo

que desde muito cedo existe entre criangas do mesmo nivel etario.

Neste estudo, a amplitude de palavras lidas por minuto varia entre 108 e 199
palavras registando-se uma diferenca significativa entre os bons leitores e os leitores

medianos.

Verificou-se também que os valores mais elevados registados quer na prova de
compreensio, quer de velocidade estao associados aos alunos cujos encarregados de

educagdo tém as habilitagdes de nivel secundario e superior (Apéndice XXVIII, p. 508).

Os resultados obtidos confirmam que a velocidade leitora influencia a compreensao

leitora e o rendimento escolar dos alunos.

No que diz respeito a questaio “Em que medida o ensino das diferentes tipologias
textuais gera mudangas nos niveis de compreensao leitora dos alunos?” podemos afirmar
que as atividades que exigiram uma participac¢ao ativa por parte do sujeito foram aquelas
em que mais dificuldades e resisténcias se observaram inicialmente pois estes alunos nao

possuiam o habito de se interrogar acerca do que iriam ler pelo que, as questdes de
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compreensio direcionadas quer para niveis superiores (inferéncia e critica) ou inferiores
(perguntas que apelam a compreensio literal) suscitavam dificuldades. No entanto, com a
implementagio do programa “LER CA (compreender / aprender)”, dindmica de trabalho
colaborativo e atividades desenvolvidas, registaram-se progressos significativos a este nivel
e consequentemente foi possivel conduzir os alunos para o processo de aprendizagem em
que a crianga desenvolveu determinadas capacidades de anilise sobre a linguagem oral, antes
ou no decurso do programa de instrugao sobre leitura, ampliar o seu vocabulario,
enriquecendo-o, tornando-se num leitor habil, a0 mesmo tempo que consolidava os seus

nfveis de compreensao.

Nas varias atividades desenvolvidas, verificou-se que os alunos mostravam um
grande interesse pela leitura dos textos apresentados. A analise de diferentes tipologias
textuais exigiu a ativagdo dos conhecimentos prévios dos leitores, fator intimamente
relacionado com os niveis de compreensio. A compreensio sé se pode desenvolver, a
partir do momento em que o leitor colocou ao seu servico todos os seus conhecimentos

prévios e neste grupo de alunos isso foi notoério.

Relacionando os resultados do rendimento escolar, da compreensao leitora e da
velocidade da leitura em funcdo das habilitacdes dos encarregados de educacio,
detetamos que existem diferencas significativas entre os grupos. O mesmo sucedeu na
prova de velocidade da leitura. Os sujeitos cujos encarregados de educacdo tém o ensino
secundario e o superior distinguem-se pela positiva, dos sujeitos cujos encarregados

de educag¢io possuem apenas o 1.° Ciclo e 0 2.° / 3.° Ciclo.

Segundo Johnson (1989), o conhecimento social, linguistico e cultural em que a pessoa
cresce e se desenvolve influencia o vocabulario e os conhecimentos prévios do leitor,
dois fatores importantes na compreensao de textos e consequentemente no rendimento
escolar. Citoler (1996) refere que, é importante considerar o meio socioeconémico e cultural
em que a crianga esta inserida, visto existir uma grande disparidade de aquisi¢oes segundo
as suas vivéncias e os seus conhecimentos. Assim, ¢ importante ter em conta a proveniéncia
dos alunos, pois o vocabulario e os conhecimentos prévios sao os alicerces onde assentam a
compreensao. Deste modo, os resultados no rendimento escolar e da compreensio leitora

sao influenciados pelas habilitacoes literarias do encarregado de educagao.

Relativamente a questdo “De que forma o ensino explicito da compreensao
leitora (através de um programa de intervencao) contribui para o desenvolvimento

dos niveis de compreensao leitora?”, podemos afirmar que, a0 apresentarmos aos
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alunos um programa estruturado por etapas, com crescente grau de complexidade,
diferentes tipologias de questdes, através do qual lhes era permitido realizar
atividades que lhes facilitavam a reflexdo sobre a compreensio literal, inferencial,
critica e reorganizagdao, contando para tal com a ajuda de personagens ficcionadas,
designadas coletivamente por “Familia da compreensio”, contribuimos para o
ensino explicito da compreensao leitora, para o treino de competéncias, bem como

para a melhoria e sucesso na aprendizagem.

Podemos assim inferir, com o presente estudo, que a operacionaliza¢iao de
praticas fundamentadas e planeadas assentes em estratégias funcionais permite uma

evolucao na competéncia leitora dos alunos.

Ao analisarmos os resultados obtidos, entre o pré e o pds-teste, verificamos
que houve uma evolu¢do positiva, relativamente ao desempenho dos alunos nas
variaveis analisadas — compreensao literal, compreensio inferencial, critica e
reorganizacao. Com base nestes resultados, podemos inferir que a implementacao
do programa “LER CA (compreender/aprender)” foi um investimento na promogao

da compreensio leitora.

No que diz respeito ao grupo experimental, constatou-se, na analise das
variaveis estudadas, que os alunos que revelaram um desempenho médio ou baixo,
no momento inicial, registaram uma evolu¢ao mais significativa comparativamente
com o segundo momento; tal pode estar relacionado com o tipo de interven¢io
realizada, focada para colmatar as necessidades individuais dos alunos. Por outro
lado, verificou-se também que os alunos, que inicialmente revelaram melhores
resultados, conseguiram evoluir ainda mais, alcancando niveis de exceléncia,

comprovados, pela segunda avaliagao efetuada.

Posto isto, poderemos concluir que, se forem implementados precocemente
programas desta natureza, promovendo o ensino de cariz desenvolvimental, apos
uma intervencdo especifica, como foi o caso, os alunos desenvolverao mais
rapidamente, equitativamente e de modo consolidado o dominio das competéncias
de compreensiao leitora, diminuindo, de igual modo, o desfasamento entre as
mesmas. Contudo, é importante relembrar que este trabalho surtiu efeito, também

devido ao investimento realizado por parte do professor investigador.

Quanto a questio colocada sobre o contributo da intervencao dirigida do

professor para o desenvolvimento da compreensao leitora, podemos sustentar que,

124



ao criarmos um ambiente estruturado promotor da aprendizagem, desenvolvemos
nos alunos, o prazer de ler e compreender melhor o que se 1¢, refletindo sobre os
niveis de compreensao, ao explorar metodicamente diversos e diferentes textos. Por
outro lado, procuramos, através da apresentacdo progressiva de diferentes
instrumentos de trabalho, diferenciadas estratégias pedagogicas e diversas
metodologias de trabalho, auxiliar os alunos na realiza¢io das tarefas propostas, de
modo a promover a sua independéncia, capacitando-os para a realizacao das tarefas

que exigiam a aplicacdao dos niveis de compreensao leitora.

Através da nossa investigacdo-a¢ao, nao sO tomamos consciéncia das
dificuldades sentidas pelos alunos, como também os auxiliamos a refletir sobre as
suas producdes e desempenhos, orientando-os constantemente nas mudangas de

etapas.

Assim, concluimos que depois de envolver os alunos em atividades
sequencializadas, munindo-os dos instrumentos de trabalho essenciais, as mudangcas
foram positivas. Os alunos passaram a analisar e a compreender melhor os
diferentes tipos de textos lidos, bem como a responder melhor as questdes que lhes
eram colocadas e que exigiam que os mesmos aplicassem diferentes niveis de

compreensao.

Antes do plano de intetvencio, ndo havia uma efetiva anilise/compreensio de
texto. Estes dados mostram que os processos de compreensdo leitora podem ser
ensinados, influenciam as aprendizagens em todas as areas curriculares e ndo apenas na
de portugués. A Lingua Portuguesa enquanto lingua de escolarizacio ¢ o cdodigo
veiculador de todas as aprendizagens, s6 o seu eficaz aperfeigoamento pode
desencadear o processo de mudangas cognitivas ¢ o desenvolvimento pessoal e social
de todo o individuo. Esta simbiose permite compreender os resultados que evidenciam

a existéncia de uma relagdo positiva entre a compreensao leitora e o sucesso escolar.
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CONCLUSAO

A investigacao das udltimas décadas mostrou-nos que a aprendizagem da leitura
depende de um ensino eficaz da decifragao, do ensino explicito de estratégias para a
compreensio de textos, bem como do contacto estruturado com os livros, ou seja, com

literatura infantil de qualidade.

Segundo Sim-Sim (2007), o ensino da compreensio de textos deve visar a
apropriagao pelas criancas de estratégias de monitorizagdo da leitura tais como prever,
sintetizar, clarificar e questionar a informac¢ao obtida. A compreensdo dos textos e a
apreciagao de boa literatura beneficiam da exposi¢ao diaria a diferentes tipos de textos e do
constante incentivo as criangas para que leiam de forma independente para si proprias e

para os seus pares.

A leitura de compreensdao permite ao leitor ler palavras, frases e textos para lhes
entender o significado, interpretando-os, apreciando-os e servindo-se da sua mensagem
para adquirir e criar conhecimento (Chall,1990). Segundo Lencastre (2003) a compreensao
leitora é concebida como um processo construtivo e dinamico, fruto de atividade mental

complexa por parte do leitor.

O nosso objetivo centrou-se na construcio e avaliagio de um programa de
intervengao que contribuisse para o aumento dos niveis de compreensao leitora de alunos

do 4° ano de escolaridade.

O estudo que nos propusemos realizar apresenta algumas limitacGes,
nomeadamente as impostas pelo tempo disponibilizado para a implementagao do programa

de intervencao.

O desenvolvimento de um trabalho de investigagio-agio exige tempo, dada a
complexidade de fatores inerentes ao processo de ensino da compreensao leitora pelo que,
consideramos que a implementagdio do programa no 3°ano de escolaridade, dando-se
continuidade no 4°ano de escolaridade (dois anos de implementagao) e respetiva avaliagao
dos resultados, mantendo a perspetiva experimental, podera contribuir de forma ainda mais
eficaz para o sucesso dos alunos. Por outro lado, consideramos que a questio da duracio

também deve ser equacionada em fungao de cada sujeito.
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Para além disso, constatou-se que nem sempre foi facil efetuar o registo imediato de
todos os acontecimentos, uma vez que a investigadora assumiu simultaneamente o papel de

professora.

No entanto, apesar de todas as limitages que se colocam a realizagdo de um estudo
desta natureza, foram alcangados os objetivos propostos, tendo-se obtido respostas para as

questdes que guiaram este estudo.

E muito embora a nossa intervengao se tivesse desenvolvido num curto periodo de
tempo, os resultados registados pela nossa amostra foram nao sé positivos, como também
elucidativos, permitindo comprovar que o ensino explicito da compreensao leitora
contribui para a melhoria da compreensiao dos diferentes tipos de textos. Estes resultados
permitem concluir que os alunos poderao desenvolver eficazmente os seus niveis de
compreensio leitora, se tiverem oportunidade de participar em programas de intervengao
explicita e direta no ambito da compreensao leitora. Nesta perspetiva, é fundamental que ao
trabalho desenvolvido com esses alunos possa vir a ser dada continuidade, uma vez que o
ensino da compreensdo leitora deve ser frequente, sistematico e progressivo posto que,
para melhorar os niveis de compreensao leitora dos nossos alunos e consequentemente os
seus niveis de literacia é fundamental realizar um trabalho estruturado, sistematico, que

quanto mais cedo tiver inicio, mais eficaz se revelara.

Em sintese podemos concluir que o ensino e a pratica da compreensio leitora
pressupoem um conjunto de atividades de cariz explicito que podem ser implementadas
diretamente pelo professor e articuladas, respeitando a interdisciplinaridade com outras

tarefas ou contetudos.

Concluimos de igual modo que o professor deve apresentar sugestdes que
permitam ao aluno mobilizar estratégias facilitadoras dos processos de realizacao da
atividade proposta, bem como a reflexao a efetuar sobre a mesma. A pratica de reflexdo em
grande grupo — turma, nomeadamente a partilha e o feedback, dado por colegas e/ou pelo
professor, assumiu-se como um meio facilitador da superacao das dificuldades com que se
depararam no decorrer no processo de compreensao de um texto. A realiza¢ao de algumas
atividades fomentou o trabalho em equipa, logo uma partilha permanente de
conhecimentos e descobertas efetuadas, observando-se o cumprimento das normas e regras
inerentes tais como, a convivéncia, a colaboragdo, partilha de ideias, a ajuda mutua, a

organizagao das tarefas, a elaborac¢ao dos trabalhos e a comunicagao.
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Este estudo permitiu-nos também concluir que, desde que exista um investimento
real por parte dos docentes, os programas de intervencao a implementar ao nivel da
compreensao leitora revelam-se eficazes, tornando-se assim possivel o ensino e a pratica da
mesma. O ensino da compreensdo da leitura tem de incluir estratégias pedagogicas
direcionadas para o desenvolvimento do conhecimento linguistico das criangas, para o
alargamento das vivéncias e conhecimento que possuem sobre o Mundo e para o

desenvolvimento de competéncias especificas de leitura (Sim-Sim, 2007).

O grande objetivo do ensino da compreensao da leitura é o desenvolvimento da
capacidade para ler um texto fluentemente, o que implica precisao, rapidez e expressividade
(Sim-Sim, 2007). Assim, a compreensio leitora revela-se de extrema importancia,
constituindo-se como uma tarefa muito util, no contexto escolar. Nesta perspetiva, o
professor deve implementar estratégias explicitas e sistematicas de ensino que assentem em
quatro pilares: a eficacia na rapidez e na precisio da identificagdo de palavras, o
conhecimento da lingua de escolarizacao (em especial o dominio lexical), a experiéncia
individual de leitura, as experiéncias e o conhecimento do Mundo por parte do leitor. Neste
processo, o professor deve também colocar os alunos perante situagdes de analise de
diferentes tipos de textos e efetuar uma permanente reflexdo do seu trabalho, pois através
deste processo desenvolve atitudes construtivas que facilitardo a implementa¢ao de novas
praticas pedagdgicas e consequentemente a melhoria da sua interven¢ao e sucesso dos

alunos.

Considerando o programa em si mesmo, alguns aspetos merecem ser
analisados. O primeiro prende-se com o papel e envolvimento do professor titular de
turma. Constatou-se que, ao longo deste programa, a relacio com a professora titular cingiu-
se a cordialidade e ao interesse da mesma pelo programa ja que com efeito, nao esteve
previsto qualquer tipo de atividade a efetuar com a sua colaboragao, ou seja, nio foram
previstas tarefas a efetuar fora do contexto especifico de implementacao. Relativamente aos
pais dos alunos, a sua participac¢do restringiu-se a concessao de autorizagao para os alunos
participarem no estudo. Contudo, no decorrer da implementagao do programa, alguns pais
revelaram interesse sobre o mesmo, questionando sobre os progressos dos seus filhos e
trabalhos realizados pelos mesmos. A implementacao de atividades a realizar pelo aluno,
contando com a colaboragdo dos pais e professores titulares de turma sio aspetos a
considerar futuramente, pois poderao contribuir para o sucesso dos alunos e do

programa de implementacao.
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Por dltimo, consideramos que este estudo nao esta de forma alguma concluido pois,
apesar das limitagdes que enumeramos e que poderio ter condicionado a avaliagao dos seus
efeitos, o estudo apresenta-se como um instrumento pratico e eficaz no ensino explicito da
compreensao leitora. A sua componente experimental, bem como a sua modalidade de
implementagdo sio uma mais - valia para a realizacdo de atividades adaptadas a um grupo
alvo, no contexto de ensino da compreensio leitora, promovendo o desenvolvimento e

sucesso dos alunos.
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