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Resumo

As investigacdes relativas a leitura em voz alta tém vindo a aumentar. O
interesse por esta competéncia surge da assungao de que a mesma assume um papel
determinante na aprendizagem da leitura, traduzindo-se numa fonte de conhecimento
e contribuindo para uma leitura proficiente.

O presente relatério reflete as evidéncias encontradas num projeto de
investigacao-a¢ao. Contando com 26 participantes do 1.2 ano de escolaridade de um
contexto de ensino particular na drea metropolitana de Lisboa, o projeto teve como
objetivos: compreender em que medida a leitura em voz alta é importante numa fase
inicial de aprendizagem da leitura, desenvolver a leitura em voz alta no grupo de
alunos participantes e conhecer a percecao da professora cooperante relativamente a
leitura em voz alta.

Através das estratégias de leitura mediada pelo professor, a pares e em coro foi
possivel compreender que, no grupo de alunos onde foram implementadas, as
mesmas contribuiram significativamente para que estes desenvolvessem o gosto pela
leitura, estabelecessem relagdes com o professor e entre os pares, compreendessem a
importancia da partilha com o outro e conhecessem diferentes tipologias textuais. Os
momentos de leitura em voz alta contribuiram para o aumento da autoestima e/ou
autoconfianca dos alunos, para o aumento do seu léxico e para que fossem verificadas
melhorias nas suas leituras individuais. Assistiram-se ainda a melhorias ao nivel da
diccdo, da colocagao da voz e da fluéncia nas leituras feitas pelos alunos.

Por sua vez, a professora cooperante acredita na importancia da leitura em voz
alta, assumindo que deve ser trabalhada desde cedo. Mais, remete o conceito da
leitura em voz alta para a oralidade e para a verbalizacdo dos escritos e apesar de, até
entdo, ndo diversificar as estratégias de leitura em voz alta em contexto de sala de
aula, admite a necessidade de passar a introduzir novos momentos de leitura em voz

alta nas rotinas do grupo.

Palavras-chave: 1.2 ciclo do ensino basico, aprendizagem da leitura, leitura em voz

alta, fluéncia na leitura, estratégias.






Abstract

Investigations regarding reading aloud have been increasing. The interest in this
competence arises from the assumption that it assumes a determining role in learning
to read, translating itself into a source of knowledge and contributing to a proficient
reading.

This report reflects the evidence found in an action research project. With 26
participants from the 1st year of schooling in a context of private education in the
metropolitan area of Lisbon, the project aimed to: understand the importance of
reading aloud in an initial phase of learning to read, develop reading aloud in the group
of participating students and getting to know the cooperating teacher's perception of
reading aloud.

Through the reading strategies mediated by the teacher, in pairs and in chorus,
it was possible to understand that, in the group of students where they were
implemented, they contributed significantly for them to develop a taste for reading,
establish relationships with the teacher and between peers, understand the
importance of sharing with others and know different textual typologies. The moments
of reading aloud contributed to increase students' self-esteem and / or self-
confidence, to increase their lexicon and to improve their individual readings. There
were also improvements in terms of diction, placement of voice and fluency in the
readings made by students.

In turn, the cooperating teacher believes in the importance of reading aloud,
assuming that it must be worked on early. Furthermore, it refers the concept of
reading aloud to orality and verbalization of writings and although, until then, it did
not diversify reading aloud strategies in the classroom context, admits the need to

start introducing new moments of reading aloud in the group's routines.

Keywords: 1st cycle of basic education, learning to read, reading aloud, fluency in

reading, strategies.
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Introducao

Com o avancar do mundo tecnoldgico e com as necessidades relacionadas com a
vivéncia numa sociedade cada vez mais desenvolvida, os ultimos anos tém sido
caracterizados por uma preocupacao crescente com a alfabetizagdo da populacao.

A leitura, atualmente, apresenta-se como uma das aprendizagens mais
importantes que fazemos ao longo da vida, sendo esta um instrumento de conhecimento
transversal a todas as disciplinas e “um dos maiores ¢ mais complexos desafios pelos
quais as criangas passam no inicio do periodo escolar obrigatorio” (Pereira, 2016, p. 1).

Por considerarmos a leitura imprescindivel no dia-a-dia do individuo e por
termos curiosidade em conhecer, de forma mais pormenorizada, de que modo se
processa a aprendizagem da leitura nos primeiros anos de escolaridade, bem como a
importancia da leitura em voz alta no processo de aprendizagem da leitura, o presente
Relatorio Final diz respeito a um estudo qualitativo, sendo este um projeto de
investigagdo-acdo, com vista a compreender em que medida a leitura em voz alta é
importante em fase inicial de aprendizagem da leitura. Além disto, o presente projeto de
investigacdo-acdo visa ainda desenvolver a leitura em voz alta num grupo de criancgas,
bem como compreender a importancia da leitura em voz alta na ética da professora
titular destas criancas.

Sendo um projeto de investigacdo-acdo, que Morais (2013) define como “uma
forma de investigar para a educag¢do” (p. 376), na medida em que ¢ através desta que o
professor pode contribuir para a melhoria das suas praticas educativas, bem como
produzir novos conhecimentos para a restante comunidade educativa, importa saber-se
que este se desenvolveu a partir da observacdo e intervengdo numa turma de 1.° ano
num contexto de ensino privado, com um réacio de 26 alunos, no ambito do ultimo
estagio de mestrado em Educacéo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico.

O presente Relatorio Final com vista a obtencdo do grau de Mestre para
qualificagdo para a docéncia em Educacdo Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino
Basico encontra-se dividido em quatro grandes capitulos. O primeiro capitulo diz
respeito a0 Quadro de Referéncia Tedrico, ao qual se segue o capitulo destinado a
Problematizacédo e Metodologia. No terceiro capitulo sdo apresentados os Resultados do
estudo concretizado e, por fim, no Ultimo capitulo é possivel observarem-se as

Consideracdes finais.



Importa saber-se ainda que o primeiro capitulo, o0 Quadro de Referéncia Teorico,
apresenta seis subcapitulos, nos quais sdo apresentados o conceito de linguagem; o que
é a leitura, as competéncias inerentes a sua aprendizagem, 0s processos cognitivos nela
implicados; os modelos tedricos de aprendizagem da leitura e os modelos de
aprendizagem da mesma. No primeiro capitulo é também apresentada a leitura em voz
alta e a sua importancia, as suas caracteristicas e especificidades, as estratégias para a
implementacdo da leitura em voz alta; bem como o papel do professor.

No que diz respeito ao segundo capitulo, Problematizacdo e Metodologia,
encontram-se as informacOes referentes ao problema, aos objetivos do estudo, as
questBes de investigacdo, ao paradigma e design do estudo. Além disto, neste capitulo é
também concretizada uma breve caracterizacdo da amostra, sdo apresentados 0s
instrumentos de recolha de dados e a analise dos mesmos.

No quarto capitulo, Analise e Discussdo dos Resultados, encontram-se o0s
resultados do estudo, bem como a andlise dos mesmos e a resposta a questdo de
investigacdo e; por ultimo, no quinto capitulo, Consideracdes finais, encontram-se
algumas das limitacGes emergidas durante o decorrer do estudo, a reflexdo sobre as
mesmas, propostas de estudos futuros e, ainda, as implicacdes pedagodgicas da execucao
do mesmo.

No final encontram-se as Referéncias e 0os Anexos consultados e construidos no

decorrer do presente estudo.



1. Revisao da Literatura

Com vista a apresentar o referencial tedrico construido para o presente estudo, o
primeiro capitulo encontra-se dividido em seis partes distintas. Numa fase inicial, é
explorado o conceito de linguagem, ao qual se segue a apresentagdo do conceito de
leitura, as competéncias inerentes a sua aprendizagem, 0S processos cognitivos nela
implicados e o conceito de fluéncia na leitura. De seguida, sdo também abordados os
modelos teoricos da leitura, os modelos de aprendizagem da leitura, bem como a
temética da leitura em voz alta, as suas caracteristicas, especificidades, estratégias e
algumas das atividades promotoras da leitura em voz alta. Por Gltimo, o presente

capitulo termina com a apresentacdo de algumas préaticas para a leitura em voz alta.
1.1. A Linguagem

E sabido que a linguagem é crucial para a vida em sociedade, uma vez que é ela
que nos permite comunicar com 0s outros, compreendé-los, adquirir novos
conhecimentos, transmitir informag6es, compreender o mundo que nos rodeia, bem
como desenvolvermo-nos enquanto seres humanos.

De acordo com Formiga (2016), a linguagem diz respeito a uma forma de
comunicacdo através de simbolos que possibilita a representacdo de pensamentos e
ideias.

No mesmo seguimento, Sim-Sim, Silva e Nunes (2008) definem a linguagem
como “(...) a capacidade que qualquer ser humano possui para adquirir e usar a lingua
da sua comunidade.” (p. 9). Além disto, Sim-Sim et al. (2008) acrescentam que a
linguagem é adquirida nos primeiros anos de vida, de forma espontanea, dada a
capacidade inata do ser humano para o efeito. Todavia, importa saber-se que cabe ao
adulto promover experiéncias e ambientes estimulantes para a aquisicdo e
desenvolvimento da mesma, nos quais as criancas devem ter a possibilidade de
contactar com o outro e de partilhar as suas experiéncias, uma vez que “¢ através da
interaccdo verbal, que implica saber ouvir falar e falar, que as criancas se tornam
comunicadores fluentes e falantes competentes na sua lingua materna.” (Sim-Sim et al.,
2008, p. 33).

Iniciada nos primeiros anos de vida através de gestos, a linguagem, de acordo
com Myklebust (s.d.), citado por Rodrigues (2012), divide-se em dois sistemas: um

primeiro sistema relacionado com questdes auditivas que se desenvolvem em primeiro
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lugar e um segundo respeitante as questbes visuais, constituido pela leitura e pela
escrita.

Martins e Niza (1998) apresentam a distin¢do entre a linguagem oral e a escrita
ao referirem que a linguagem oral exige uma relacdo direta com os interlocutores e que
a linguagem escrita ndo tendo um contexto de comunicacdo partilhado pelo emissor e
interlocutor exige um nivel de explicitagdo superior que passa por uma descrigdo mais
detalhada e pela utilizacdo de sinais de pontuacdo, sendo esta Ultima abordada nos

préximos subcapitulos.
1.2. A Leitura

A leitura € um conceito que nos remete para o verbo ler, verbo proveniente do
latim lego que significa, segundo o Dicionario Priberam (2020), reunir, juntar, colher,
interpretar ou decifrar através do reconhecimento de um cédigo.

A par do que acontece com a linguagem, a leitura tem vindo a apresentar-se
como uma das ferramentas indispensaveis a vida na sociedade moderna. Porém, os
dados da Pordata (2015), recolhidos nos Censos de 2011, continuam a apresentar uma
taxa de analfabetismo na populacdo portuguesa maior do que a desejada (5,2%), apesar
da uma reducédo de cerca de 20% desde o ano de 1970. Assim sendo, ndo é por acaso
que

A missdo crucial do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, sem deixar de aprofundar o

conhecimento da linguagem oral, é a de assegurar a aprendizagem da leitura e da

escrita, atividades que serdo sempre consideradas como complementares uma da

outra. (Direcdo-Geral da Educacéo, s.d., p. 3).

Segundo Ribeiro (2005), é através da leitura que o ser humano pode adquirir
novos conhecimentos, atingir o sucesso escolar, profissional, a liberdade e a ascensao
social. Além disto, é também a leitura que nos possibilita a escolha de itinerarios para
viajar, ler recados ou aceder a cultura, sendo esta considerada por muitos uma fonte de
prazer e “a base de quase todas as actividades que se realizam na escola” (Colomer &
Camps, 2002, p.70), uma vez que, tal como refere Ribeiro (2005), apesar de existirem,
atualmente, diversos meios disponiveis para a aquisicdo de conhecimentos, 0 nosso
sistema educativo continua a dar especial importancia as fontes escritas.

Todavia, segundo Costa (2012a), a definicdo de leitura tem vindo a sofrer

algumas alteracOes, tendo em conta a investigacbes de que tem sido alvo. Se por um
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lado, Mialaret (1974), citado por Gongalves (1996), define a leitura como a capacidade
de “transformar uma mensagem escrita numa mensagem sonora segundo certas leis
precisas (...) compreender o conteddo da mensagem escrita, (...) de a julgar e de
apreciar o seu valor estético” (p. 27); por outro lado, Sim-Sim (2009) define a leitura
como a competéncia que implica converter o codigo escrito nos fonemas dessa lingua e
que implica ter a nogdo de que tudo o que esta representado pelo codigo escrito pode ser
descodificado e dito oralmente e vice-versa. Além disto, Sim-Sim (2009) acrescenta que
“o reconhecimento da palavra escrita ¢ a pedra basilar da leitura” (p.13), enquanto Costa
(2012b) define a leitura como o “processo através do qual o leitor extrai e constroi
significado a partir de um texto escrito com uma determinada finalidade” (p.25).

Dada a sua importancia na vida quotidiana e a complexidade da mesma, 0s
estudos sobre a leitura permitiram, entre outros aspetos, verificar que existem alguns
fatores que influenciam o processo de aquisicdo da mesma, entre eles: i) fatores
relacionados ao sujeito, nomeadamente as suas capacidades cognitivas, a sua
personalidade e a sua motivacao; ii) fatores externos ao sujeito, tais como os habitos dos
individuos que os rodeiam, as oportunidades que Ihe sdo dadas pelo meio, o contexto
familiar em que vive; e, por altimo, iii) fatores relacionados com o contexto educativo,
tais como, as relacdes de confianga e seguranca estabelecidas com o professor e com 0s
colegas (Citolar, & Sanz, 1993, p. 115)

De um modo geral, a leitura apresenta-se cada vez mais como uma competéncia
fundamental que deve ser trabalhada desde cedo. Contudo, é uma competéncia que ndo
surge de forma espontanea, que exige treino e que, a par do que refere Ribeiro (2005),
as dificuldades na mesma traduzem-se em problemas de comportamento, de autoestima
e de insucesso escolar nas demais disciplinas, que podem comprometer o sucesso do

aluno.
1.2.1. Competéncias inerentes a aprendizagem da leitura

Uma vez conhecida a importancia da educacao pré-escolar no desenvolvimento
da crianca, bem como a importancia da abordagem & leitura que nela se inicia,
sobretudo com a promocdo de uma literacia emergente e a promogdo do gosto pela
leitura, através de atividades como a hora do conto, importa também conhecer-se que
existem, de acordo com Esteves (2013), algumas competéncias inerentes a
aprendizagem da leitura que se encontram extremamente relacionadas, sendo elas a
consciéncia fonoldgica e o dominio do principio alfabético.

5



De acordo com Freitas, Alves e Costa (2007), a consciéncia fonologica diz
respeito “a capacidade de explicitamente identificar ¢ manipular as unidades do oral.”
(p-9).

Tambeém Freitas e Santos (2001) reforcam a ideia de que a consciéncia
fonolodgica diz respeito a reflexdo sobre a lingua e sobre as unidades da mesma.

Rios (2013), por sua vez, acrescenta que esta capacidade se relaciona com a
consciéncia de que a fala pode ser dividida em unidades menores e que estas podem ser
discriminadas e manipuladas; bem como com a ‘“capacidade que os falantes tém de
refletir e analisar a estrutura fonoldgica da sua fala (...) [e] sobre os sons da fala.”
(p.26).

Neste seguimento, segundo Freitas et al. (2007), a consciéncia fonoldgica
divide-se em trés tipos: i) na consciéncia silabica, i.e., a consciéncia de que as palavras
se dividem em silabas (ba.na.na); ii) na consciéncia intrassilabica, i.e., a consciéncia de
que existem varios sons dentro da mesma silaba; e, ainda, iii) na consciéncia fonémica,
i.e.,, a ultima fase da consciéncia fonémica que se prende com a capacidade de
manipular os sons da fala. Mais ainda, os autores consideram também que a consciéncia
da fronteira de palavra, i.e., a consciéncia do inicio e do fim de cada palavra (os/olhos
evitando a jungdo “zolhos) € uma expressao da sua consciéncia fonoldgica.

Por sua vez, Rombert (2013) fala em quatro e ndo em trés tipos de consciéncia
fonoldgica: i) a consciéncia fonémica, ii) a consciéncia silabica, iii) a consciéncia
intrassilabica e iv) a consciéncia da palavra, assumindo que esta Gltima é também ela
um dos tipos de consciéncia fonoldgica.

A importancia do desenvolvimento desta consciéncia € possivel verificar-se
através da analise de dois estudos distintos, que agora se apresentam.

O primeiro, com o objetivo de testar a eficadcia de um programa de treino da
consciéncia fonologica em criancas em idade pré-escolar, expresso em Ferraz, Pocinho
e Fernandes (2018) e levado a cabo por Pocinho e Correia, contou com uma amostra de
418 criancas com idades compreendidas entre 0os 5 e 6 anos e foi colocado em prética
através da aplicagdo de uma prova de avaliagdo que contava com tarefas de
manipulacdo e segmentacao de unidades silabicas a dois grupos homogéneos, sendo que
ao grupo experimental foi aplicado um Programa de Treino da Consciéncia Fonoldgica
e permitiu conhecer-se que “a interven¢do com programas de treino podera melhorar as

competéncias metalinguisticas nas criangas pré-leitoras” (Ferraz et al., 2018, p.14).



Ja o segundo, realizado por Simd@es (2011) com o objetivo de aferir qual o
impacto do treino fonologico em criancas em idade pré-escolar, contou com uma
amostra de 24 criangas, com idades compreendidas entre os 4 e os 5 anos, divididas em
dois grupos: um grupo experimental e um grupo de controlo, tendo sido ambos sujeitos
a uma avaliacao inicial de modo a determinarem-se as capacidades de cada crianca ao
nivel da consciéncia fonoldgica. De seguida, o grupo experimental foi sujeito a um
programa de treino da consciéncia fonologica com 6 sessbes, enquanto o grupo de
controlo realizou atividades matematicas, como a exploracdo do Tangram. Por fim,
todas as criancas foram sujeitas a uma avaliacdo final da consciéncia fonoldgica, que
permitiu perceber-se que as criangas sujeitas ao programa de treino da consciéncia
fonoldgica demonstraram uma maior facilidade em concretizar tarefas que envolviam a
manipulacdo de fonemas.

Posto isto, é possivel verificar-se a existéncia de uma forte relacdo entre o nivel
de consciéncia fonoldgica da crianca e a aprendizagem da leitura e da escrita, situacéo
confirmada por Duarte (2008) ao referir que quanto maior o nivel de consciéncia
fonoldgica da crianca, maior serd& o0 seu sucesso e menos dificuldades terd na
aprendizagem da leitura e que “antes da compreensdo do nosso sistema alfabético, as
criancas devem entender que os sons associados as letras sao os sons da fala.” (Duarte,
2008, pl14).

Além disto, Correia (2010) da-nos a conhecer que as criancas que revelam
défices ao nivel da consciéncia fonoldgica no pré-escolar e ingressam no 1.° Ciclo do
Ensino Béasico sem o seu desenvolvimento fonol6gico bem terminado acabam por
manifestar problemas na aprendizagem da leitura nos primeiros anos de escolaridade e
que “o treino precoce da consciéncia fonologica € determinante para a formacdo de
melhores leitores, mas o aumento de competéncias leitoras também propicia um melhor
desenvolvimento da consciéncia fonoldgica” (p.123). Segundo Esteves (2013), este tipo
de treino pode ser concretizado atraves de atividades ladicas pelas quais as criangas
demonstram maior interesse, sendo valorizadas as atividades que sugerem,
nomeadamente, jogos de rimas onde as criangas sdo convidadas a descobrir palavras
que rimem entre si, jogos de separacdo e contagem de silabas ou jogos de combinacdes,
nos quais as criancas devem encontrar pares de palavras que comecem ou terminem
com a mesma silaba ou com 0 mesmo som.

No que concerne ao dominio do principio alfabético, Silva (2004) refere que o

mesmo diz respeito a compreensdo de que na escrita alfabética todas as palavras sao
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representadas por simbolos visuais a que chamamos de letras e que estas codificam o0s
grafemas.

De acordo com Sim-Sim (2009), o dominio deste principio exige que a crianca
seja capaz de identificar e de brincar com os sons da lingua oral, ou seja, exige que a
crianca tenha a sua consciéncia fonoldgica bem desenvolvida.

Segundo a Direccdo-Geral da Educacgéo (s.d.) nos Cadernos de Apoio a Leitura
e a Escrita, o dominio do principio alfabético € imprescindivel a aprendizagem da
leitura, uma vez que para que a crianga comece a ler “tem de compreender que as letras
representam aproximadamente fonemas e para isso tem de ter consciéncia de que a
linguagem falada pode ser descrita como uma sequéncia de fonemas, unidades
fonoldgicas que correspondem a certos padrdes articulatorios. (p.5).

Segundo Cruz (2007), apds adquirir o principio alfabético, a crianca deixa de
pensar que as palavras sdo como desenhos e passa a compreender que as mesmas
funcionam como um cddigo: o cédigo escrito, no qual cada palavra € representada por
letras que juntas formam silabas e que estas juntas formam as palavras. Além disto,
Cruz (2007) refere que ao adquirirem o principio alfabético as criancas compreendem a
importancia de cada letra, que se a mesma mudar de posicdo forma uma nova palavra
com um novo som e significado e que as letras podem mudar de valor em funcao da sua
posi¢do na palavra (por exemplo, o som da letra “a” tém diferentes sons na palavra
casa), que as diferentes letras podem representar diferentes sons (por exemplo, a letra
“c” tem diferentes sons na palavra casa e cidade), que as diferentes letras podem
representar 0 mesmo som ou que duas letras podem representar apenas um som (por
exemplo, o “ch” em chuva).

Posto isto, € possivel compreender-se que até a crianga ter a sua consciéncia
fonoldgica desenvolvida e dominar o principio alfabético, o codigo escrito da nossa
lingua permanece como uma incdgnita e que, consequentemente, 0 dominio destas

competéncias permitirdo o acesso ao cédigo escrito, bem como o seu dominio.
1.2.2. Processos cognitivos implicados na leitura

A aprendizagem da leitura é considerada bastante complexa, na medida em que
envolve dois processos cognitivos distintos: a descodificacdo e a compreensdo. Todavia,
apesar de serem processos distintos, Cruz (2007) refere que 0s mesmos se encontram
relacionados, uma vez que os défices relativos aos processos de descodificacdo podem

comprometer 0S processos COmpreensivos.



Relativamente ao processo de descodificacdo, Rodrigues (2012) caracteriza-o
como a capacidade que possibilita o reconhecimento das palavras, como o “processo
segundo o qual se extrai suficiente informacdo das palavras, através da activacdo do
léxico mental, permitindo que a informagdo semantica se torne consciente.” (p. 20).
Além disto, acrescenta que este ¢ um processo que exige treino e que “para um dominio
da descodificacdo é necessaria a aprendizagem da discriminacdo e identificacdo das
letras isoladas ou em grupo.” (p. 20).

No mesmo seguimento, Esteves (2013) refere que um leitor s6 é competente
guando reconhece a maioria das palavras que 1€ e que este processo de descodificacao,
também conhecido como processo cognitivo de nivel inferior, apresenta-se de uma
importancia suprema no processo de aprendizagem da leitura e é considerada “a area
mais problematica no que se refere a aprendizagem inicial da leitura, ainda que os
processos de descodificacdo, ou de nivel inferior, constituam apenas uma parte do
processo total que ¢ a leitura.” (Esteves, 2013, p. 16).

Contudo, apesar da descodificacdo ser necessaria a leitura, torna-se também
clara a importancia do leitor necessitar de outras capacidades para que consiga
compreender o texto a que se propde ler. Assim sendo, é aqui que entra 0 processo de
compreensdo, também conhecido por processo de nivel superior, como um dos
processos cognitivos implicados na leitura.

O processo de compreensdo diz respeito a extracdo da ideia do texto, ao
entendimento da mensagem. De acordo com Rebelo (1993), para que a compreensédo do
texto seja feita € imprescindivel que o leitor tenha conhecimentos prévios sobre o
mesmo, que seja capaz de extrair a informacdo do texto, armazena-la pelo tempo
necessario a sua compreensao e que consiga fazer a ligacéo entre a informacéo essencial
e a que Ihe é proporcionada pelo texto.

Em suma, a crianca para ler, a par do que refere Cruz (2007), deve cumprir a
seguinte sequéncia de operagdes: i) analisar visualmente a palavra; ii) identificar a
palavra através da sua analise, comparando-a com outras palavras armazenadas no seu
Iéxico; iii) ativar a unidade de significado. Além disto, deve também armazenar a
informacgdo do texto e relaciona-la com os seus conhecimentos prévios para que lhe
possa atribuir significado e, consequentemente, adquirir novos conhecimentos. Caso
contrario, segundo Cruz (2005), a crianca podera revelar problemas na compreensao da
leitura, tais como: défices na descodificacdo, problemas de memoria e de autoestima,
pouco interesse pela tarefa, pobreza de vocabulario, poucos conhecimentos prévios, etc..
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1.2.3. Modelos teoricos de leitura

Segundo Cruz (2007), os ultimos anos tém sido caraterizados pelo aumento das
investigacdes relativas aos modelos tedricos de leitura e pela falta de consenso entre 0s
investigadores.

Os modelos teoricos de leitura dizem respeito a forma como os leitores realizam
a sua leitura, dos quais se destacam trés modelos: os modelos ascendentes, 0os modelos
descendentes e os modelos interativos.

Relativamente aos modelos ascendentes, bottom-up, estes sdo conhecidos por
serem utilizados numa fase inicial de aprendizagem da leitura. De acordo com Cruz
(2007), os modelos ascendentes “concebem o processo de leitura como uma série de
estadios distintos e lineares, nos quais a informacdo passa de um para outro de acordo
com um sistema de adi¢do e recodificacdo.” (p.83). Mais ainda, nestes modelos, a
leitura parte da percecdo das letras para as palavras e das palavras para as frases.

Segundo Gaitas (2013), estes modelos sdo ascendentes, porque partem de
processos psicologicos primarios (como o reconhecer e juntar letras) e terminam em
processos cognitivos de ordem superior (como a producdo de sentido). Além disto, o
mesmo autor reforca que os modelos ascendentes envolvem a descodificacdo e a
compreensdo da linguagem oral, uma vez que “quem Ié ouve aquilo que descodificou
com o intuito de compreender o significado veiculado no texto.” (p. 19).

Os modelos descendentes concebem a leitura como o processo inverso dos
modelos ascendentes. De acordo com Cruz (2007), estes partem do principio de que ler
¢ compreender, ou seja, “ler ¢ a construcao activa de significado a partir da mensagem
escrita, 0 que pde em relevo o papel desempenhado pelo conhecimento geral do leitor
para a compreensdao do texto.” (p. 88). Mais ainda, o autor refere que segundo estes
modelos, a leitura envolve processos de identificacéo de significados; antecipagdes com
base em predicOes Iéxico-semanticas e sintaticas; e, por fim, a verificacdo das hipoteses
produzidas.

Goodman (1970), citado por Rebelo (1993), menciona gque Nnos pProcessos
descendentes de leitura, o leitor comeca por observar a pagina; seleciona os indices
graficos em fungdo do seu estilo cognitivo e dos seus conhecimentos e armazena-os na
memoria a curto prazo; relaciona os indices graficos com os indices de antecipagéo e
guarda-os também na sua memoria a curto prazo formando uma imagem composta pelo

que vé e pelo que espera ver; pesquisa na memdria a longo prazo os indices grafo-
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fonologicos, sintaticos e semanticos relacionados com a imagem recolhida; elabora uma
predicdo e, caso seja bem sucedida, envia-a para a memoria a longo prazo e testa-a de
modo a compreender sua aceitagcdo face ao contexto, caso seja mal sucedida volta a
testar os indices, a imagem percetiva e a reformula-los.

Segundo Gaitas (2013), os modelos descendentes sdo também conhecidos como
modelos “top-down” por defenderem que o processo de leitura é orientado pelos
conhecimentos prévios do leitor, i.e., pelos processos cognitivos de ordem superior, 0
que podera implicar que este modelo de leitura ndo se podera aplicar em fases iniciais
de aprendizagem.

Por ultimo, os modelos interativos da leitura sdo métodos utilizados pelos
leitores proficientes e, segundo Gaitas (2013), caracterizam-se por ocuparem uma
posicao intermédia entre os modelos referidos anteriormente. Estes sdo modelos que, de
acordo com Cruz (2007), levam os leitores a utilizar as capacidades de ordem inferior e
de ordem superior em simultaneo, ou seja, “no processo de leitura estdo envolvidos de
um modo intimo e interdependente tanto as componentes dos modelos ascendentes (tais
como a identificacdo; o reconhecimento de letras e a sua traducdo em sons), como as
componentes dos modelos descendentes (como sdo a compreensdo, a formulacdo de
hipoteses e as predicdes para descobrir o significado).” (p.94).

De acordo com Morais (2012a), os modelos interativos sdo 0s que assumem um
maior consenso entre os investigadores, representam a no¢do de que a leitura é o
produto da utilizacdo de varias estratégias (ascendentes e descendentes) em interacao.
Além disto, acrescenta que os modelos interativos foram propostos por Rumelhart e que
nestes os leitores recolhem a informacdo visual através do olhar; analisam a informacéo
através de um dispositivo de captacdo de tracos que recolhe as caracteristicas relevantes
que, posteriormente, constituem o fluxo de entrada sensorial acessivel a componente
central do modelo; a matriz central recebe informacGes (ortograficas, lexicais, sintaticas
e semanticas) de diversas fontes que utiliza para formular hipoteses; as hipoteses séo
testadas e, caso sejam aceites, sdo consideradas a interpretacao final do texto.

Todavia, Cruz (2007) salienta que os modelos interativos tém vindo a ser alvo de
algumas criticas, pelo facto de fornecerem pouca informacdo relativa ao uso da via
fonologica e outras estratégias de apoio ao reconhecimento de palavras; s6 poderem ser
aplicados com bons leitores; ndo especificarem a importancia e a influéncia das fontes

de conhecimento ortografico, lexical, sintatico e semantico, etc..
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1.2.4. Modelos de aprendizagem da leitura

De acordo com Cruz (2007), o interesse pelo estudo do processo de
aprendizagem da leitura é relativamente recente. Alguns autores defendem que esta
resulta de um processo continuo, outros acreditam que é desenvolvida num processo
descontinuo, no qual as criancas tém de passar por diversas etapas.

Os modelos de Uta Frith e Enhri sdo conhecidos por representarem uma
perspetiva descontinua da aprendizagem da leitura, pelas semelhancas que apresentam e
por serem 0s modelos mais difundidos e utilizados (Cruz, 2007).

Segundo Frith (1990), citado por Capovilla, Capovilla, Viggiano, Mauricio e
Bida (2005), o modelo de Uta Frith identifica trés etapas distintas na aprendizagem da
leitura: logogréfica, alfabética e ortogréfica.

A etapa logografica decorre entre cerca dos 18 e 24 meses e € conhecida como
uma etapa na qual a crianca reconhece a palavra tendo por base caracteristicas como o
contexto, a cor e a forma da mesma, sem atentar a composicao das letras que a formam.
Cruz (2007) refere que nesta etapa as criancas tratam as palavras como se fossem
desenhos, s6 conseguem reconhecer as palavras com as quais estdo familiarizadas e que
confundem as letras e as palavras que sdo visualmente semelhadas, tais como o “b” e o
“d”.

Segundo Capovilla, et al. (2005), a etapa alfabética € crucial na aprendizagem da
leitura e da escrita. Nesta, a crianca aprende a fazer a descodificacdo grafo-fonoldgica e
passa a descodificar pseudopalavras e palavras novas. Cruz (2007) refere que é na etapa
alfabética que a crianga segmenta as palavras nas letras que as compde, que associa
cada letra a0 som correspondente e que tem que perceber que 0s sons tém uma
determinada ordem em cada palavra, por exemplo as palavras “pato” e tapo” apesar de
serem formadas pelos mesmos grafemas e fonemas a ordem de pronunciacdo é
diferente.

Cruz (2007) da ainda a conhecer que na etapa ortografica o leitor comeca a ler
fluentemente, uma vez que “adquire consciéncia acerca do modo como as letras podem
ser combinadas para produzir distintos sons.” (p. 117). Mais ainda refere que nesta
etapa as palavras sdo sistematicamente analisadas em unidades ortograficas e

internamente representadas.
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Apesar das parecencas com o modelo de Uta Frith, o modelo de Ehri divide a
aprendizagem da leitura em quatro fases: pré-alfabética, alfabética parcial, alfabética
total e alfabética consolidada (Cruz, 2007).

Segundo Cruz (2007), a fase pré-alfabética, a par da etapa logografica do
modelo de Uta Frith, diz respeito ao periodo mais precoce da leitura, no qual os leitores
ndo usam a relacdo letra-som para ler, mas sim as caracteristicas visuais das palavras.

No caso da fase alfabética parcial, tal como acontece na etapa alfabética de Uta
Frith, Cruz (2007) refere que os aprendizes Iéem através do estabelecer de relagdes entre
apenas algumas das letras da palavra e os seus sons. Além disto, acrescenta que, devido
ao facto da primeira e ultima letras e os sons das palavras serem mais faceis, estas sdo as
correspondéncias letra-som mais utilizadas, 0 que no caso de palavras como “bola”,
“bala” e “bato” origina algumas confusdes por terem letras parecidas.

Segundo Sargiani (2016), na fase alfabética total os leitores conhecem e
relacionam todas as correspondéncias entre as letras, palavras e sons, conseguem
descodificar e segmentar diversas palavras (mesmo as que nao Ihes sdo familiares e as
pseudopalavras), o que lhes permite que ler as palavras de forma autonoma e aprender
cada vez mais sobre a ortografia das palavras.

Cruz (2007) da ainda a conhecer que a passagem da fase alfabética total para a
fase alfabética consolidada acontece a medida que vdo sendo retidas mais palavras e
padrdes de letras na memoria e que estas passam a ser parte do conhecimento genérico
que o leitor tem do sistema alfabético “e esta consolidacdo permite ao leitor operar com
unidades constituidas por vérias letras, que podem ser morfemas, silabas ou partes de
silabas.” (p. 123).

Por fim, Sargiani (2016) esclarece que a fase alfabética total do modelo de Ehri é
a fase mais eficiente da leitura, na qual “boa parte das palavras ja sdo lidas por
reconhecimento automatizado, pois a ortografia das palavras ja foi armazenada na
memoria.” (p. 97).

Em suma, apesar das suas parecencas, o0 modelo de Uta Frith e de Ehri
apresentam algumas diferencas, nomeadamente relativas as etapas definidas para a
aprendizagem da leitura. Se por um lado, Uta Frith identifica trés etapas distintas
(logografica, alfabética e ortografica), por outro lado, Enhri acrescenta uma etapa e
atribui nomes distintos as mesmas (pré-alfabética, alfabética parcial, alfabética total e

alfabética consolidada).
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1.2.5. Métodos de Ensino da Leitura

Cruz (2007) identifica dois métodos de ensino da leitura: os métodos fonicos ou
sintéticos e os métodos globais ou analiticos. Mais ainda, esclarece que apesar de ambos
0s métodos procurarem que o0s leitores compreendam que a linguagem escrita e 0s sons
da fala ttm uma correspondéncia apresentam algumas diferencas entre si.

Fernandes (2016) refere ainda que derivados dos métodos principais de ensino
da leitura surgiram alguns sub-métodos, tais como o método Jodo de Deus e 0 método
do Movimento da Escola Moderna.

Os métodos sintéticos “comegam pelo estudo dos signos e sons elementares,
(...) orientam-se para as regras que nos permitem relacionar as letras aos sons.” (Cruz,
2007, p. 139), sdo métodos que se enquadram com os modelos ascendentes de leitura e
valorizam a aprendizagem da descodificacdo numa fase inicial do ensino da leitura.

Em contrapartida, os métodos analiticos “partem das palavras ou frases
completas (...) e orientam-Se para 0S processos que nos permitem extrair significado da
linguagem escrita.” (Cruz, 2007, p. 139), estes encontram-Se relacionados com o0s
modelos descendentes de leitura e enfatizam a compreensdo do significado do texto
numa fase inicial do ensino da leitura.

Fernandes (2016) refere que o método sintético € o método mais antigo no
ensino da leitura; que consiste num ensino que parte da letra, passa para as silabas, para
as palavras isoladas, segue para a frase e termina nos textos. Segundo o autor, 0 método
sintético pode ser dividido em trés tipos: o alfabético, o fénico e o silabico. No
alfabético o aluno conhece e aprende as letras, depois forma silabas juntando as
consoantes e as vogais e depois forma palavras e textos. No fonico o aluno parte do som
das letras, une-o com as vogais e consoantes e pronuncia a silaba formada. No silabico o
aluno comeca por aprender as silabas para formar as palavras. Além disto, Fernandes
(2016) revela que este é o método no qual s&o utilizadas as cartilhas para apoiar 0s
alunos e professores durante a aprendizagem, nas quais séo apresentados fonemas e 0s
seus grafemas correspondentes, o que pode gerar alguma perda de interesse pelos alunos
devido a capacidade de memorizagdo que exige.

Relativamente ao método Jodo de Deus, este € um sub-método dos métodos
sintéticos do ensino da leitura conhecido por se apoiar na Cartilha Maternal de Jodo de
Deus, “um livro dividido em varias licdes e em cada uma esta representada uma letra

consoante e estdo reunidos os seus diferentes valores, estas estdo ordenadas em fungéo
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do seu numero de valores, sendo ensinadas primeiro as que correspondem
foneticamente aquelas que s6 t€ém uma leitura, um valor, um som” (Fernandes, 2016, p.
15). Mais ainda, Fernandes (2016) refere que a cartilha apesar de tratar as palavras
como um todo, apresenta as palavras divididas por silabas recorrendo ao uso do preto e
do cinzento para tal.

Segundo Morais (2012a), o método Jodo de Deus é uma metodologia que tem
como unidade principal da leitura a palavra, entendida como um elemento estruturante
essencial; e encara a leitura como um processo construtivista a partir do qual as criancgas
sdo convidadas a observar, em forma de jogo, as vogais numa fase inicial, de seguida as
consoantes “certas” e s6 depois de estarem familiarizadas com as mesmas € que Ihes séo
apresentadas as consoantes consideradas “incertas”, de modo a que as criangas sejam
capazes de descobrir de forma autonoma os valores e as regras que as levam a
descodificacdo e a compreensdo leitora.

No caso dos métodos analiticos ou globais, Fernandes (2016) refere que sdo
métodos que consideram a crian¢ca como o principal agente da aprendizagem e que
partem das palavras, frases ou contos considerando-os como a unidade a ser dividida em
elementos mais béasicos.

Segundo Amaro (2010), os métodos analiticos podem ser divididos em:
palavracdo, sentenciacdo ou global. Na palavracdo parte-se da palavra, o primeiro
contacto € com os vocabulos, e ap06s a aquisi¢do de um dado namero de palavras da-se
inicio a construcdo de frases. Na sentenciacdo parte-se das frases que posteriormente
sdo divididas em palavras de onde sdo extraidas e trabalhadas as silabas. No global o
método conta com Vvérias unidades de leitura com inicio, meio e fim e que sdo ligadas
por frases, com vista a formar-se um enredo do interesse da crianca.

Cruz (2007) revela que os defensores dos métodos analiticos consideram que
aprender a ler ¢ uma parte natural do desenvolvimento da linguagem e que como tal as
criancas deveriam aprender a ler conforme aprendem, pelo que “devem estar rodeadas
pelo mundo dos livros e devem ouvir e ler muitas historias” (p.145).

O método do Movimento da Escola Moderna (MEM) é conhecido por ser um
sub-método dos métodos analiticos. De acordo com Fernandes (2016), o método do
MEM é um método de alfabetizacdo que consiste no registo das produgdes orais huma
fase inicial e na sua posterior leitura pelo professor, de modo a que os alunos
compreendam que a escrita tem uma fungdo comunicativa e para que possam verificar

se 0 que foi lido corresponde ao que foi registado.
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Segundo Soares (2000), o processo de aprendizagem da leitura de acordo com o
método do MEM da-se com o recorte dos textos em palavras e com a sua recomposicao,
com a combinacgdo de silabas e com a substituicdo de letras, i.e., com atividades que
visam desenvolver competéncias relacionadas com a leitura. Além disto, este método
dispensa a utilizacdo de manuais, uma vez que considera que os instrumentos utilizados
devem ser adaptados as necessidades de cada aluno e que “ler é compreender o sentido
dos escritos sociais que nos envolvem” (Soares, 2000, p. 5).

Mais ainda, Soares (2000) refere que no método do MEM cabe ao aluno apoiar o
professor a direcionar o seu trabalho de modo a encontrarem as finalidades e as
estratégias de leitura; que a leitura, a escrita e a fala ndo se separam, pelo contrario, sdo
consideradas atividades simultaneas nas quais os alunos através da partilha e de projetos
criam e desenvolvem comportamentos de construcdo de significados; e que segundo
este método as criangas trabalham todos os tipos e fungdes da leitura e da escrita, por
exemplo: para comunicar, para recolher informages e aprender, para fazer uma receita
OuU uma experiéncia, para organizarem o dia ou a semana, etc..

Skander (s.d.) fala em trés e ndo em dois métodos de ensino da leitura: os
métodos fonicos ou sintéticos, os métodos globais ou analiticos e os métodos mistos.

No caso dos métodos mistos Skander (s.d.) refere que sdo métodos que partem
de um ponto de vista global, que combinam caracteristicas dos métodos sintéticos e dos
métodos analiticos e que “pretendem conciliar o processo de aprendizagem com a
psicologia genética e com a facilidade de utilizagdo, comum aos métodos silabicos.” (p.
54).

Segundo Marcelino (2008), os métodos mistos surgiram com a incerteza de que
a aplicacdo de um método puro seria 0 mais ideal e com a tentativa de se integrar 0s
métodos sintéticos e analiticos, de modo a que a andlise e a sintese fossem vistas como

processos continuos.
1.3. A Fluéncia na Leitura

A fluéncia diz respeito a algo que flui de forma facil e abundante. No que
concerne a leitura, a fluéncia é considerada uma competéncia ponte entre a

descodificacdo e a compreensao.
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De acordo com Sim-Sim (1997), a fluéncia da leitura é fulcral, uma vez que
permite que a crianca esteja disponivel para compreender o que Ié ao ler de modo répido
e preciso.

Esta, segundo Esteves (2013), divide-se em trés dimens@es que contribuem para
a compreensao do texto, sendo elas: a precisdo na descodificacdo das palavras; a
velocidade, i.e., a dimensdo associada ao numero de palavras corretamente lidas por
minuto; e a prosodia, i.e., a dimensdo relacionada com a expressividade e o ritmo da
leitura. Além disto, a autora refere que esta competéncia depende muito do treino, uma
vez que os leitores adquirem a fluéncia através da exposicdo repetida a uma palavra.

Sendo esta uma competéncia considerada crucial para a compreensédo leitora,
Buescu, Morais, Rocha e Magalhdes (2015) afirmam que, no final do 1.° ano de
escolaridade, os alunos devem ser capazes de “ler corretamente, por minuto, no minimo
40 palavras de uma lista de palavras de um texto apresentadas quase aleatoriamente.”
(p. 45); bem como “ler um texto com articulagdo e entoag¢do razoavelmente corretas e
uma velocidade de leitura de, no minimo, 55 palavras por minuto.” (p. 45), com vista a
tornarem-se leitores cada vez mais fluentes e a apropriarem-se de um novo vocabulario
ao serem confrontados com o mesmo.

Em suma, importa saber-se que a fluéncia na leitura é uma caracteristica dos
bons leitores (Esteves, 2013), i.e., dos leitores capazes de ler de forma precisa, a uma
velocidade ajustada e com uma prosédia apropriada. Todavia, 0s bons leitores sdo-no
porque foram sujeitos ao treino, pelo que quanto mais vezes o leitor for estimulado a ler

melhor serd a sua fluéncia na leitura.
1.4. A Leitura em voz alta

Ler é uma tarefa extremamente complexa, na qual é exigido do aluno, por
exemplo, o conhecimento do codigo escrito e a mobilizacdo dos seus conhecimentos
prévios sobre 0 mesmo e sobre os temas retratados nos escritos. Quando pensamos em
leitura em voz alta, o nivel de exigéncia é aumentado.

O olhar atento sobre o Programa e Metas de Portugués do 1.° Ciclo do Ensino
Basico (Buescu, et al., 2015) faz-nos perceber que os alunos a saida do 1.° ano devem
ser capazes de ler corretamente por minuto, no minimo, 25 pseudopalavras, 40 palavras
de uma lista de palavras e 55 palavras de um texto com a articulagdo e entoagéo

consideradas razoaveis.
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Mas afinal o que é a leitura em voz alta? Tal como o nome indica, a leitura em
voz alta remete-nos para a oralidade. Todavia, ndo se resume a verbalizagdo do que esta
escrito, “ndo se trata de unir silabas, mas sim de interpretar as palavras que 14 se
encontram, fazendo uso do ritmo, da entoacdo, da projecdo da voz e da boa dicgédo e
encarnando a voz do sujeito literario com toda a paixao que lhe for possivel” (Marques,
2011, citada por Leite, 2013, p. 6).

Segundo Dalla-Bona (2017), a leitura em voz alta é também conhecida por
leitura solidaria, compartilhada ou leitura para o outro e diz respeito ao tipo de leitura na
qual sdo mobilizadas componentes do oral. Martins e Capellini (2018) referem que esta
é tdo complexa que determina se o leitor é ou ndo fluente, pois “um leitor fluente tera a
capacidade de ler em voz alta de uma forma rapida, precisa e expressiva” (p. 2).

No mesmo seguimento, Nobrega (2014) define a leitura em voz alta como a
pratica leitora que contribui para a melhoria de habitos, capacidades de compreenséo e
de interpretacdo de textos dos leitores, dadas as suas caracteristicas e especificidades. Ja
Landeiro (2009) caracteriza a leitura em voz alta como “um acto de aprendizagem e nao
apenas uma simples memorizagdo de um texto” (p. 9), na medida em que ao ler em voz
alta o leitor deverd “compreender, reflectir, raciocinar e concentrar-Se no texto, para que
os ouvintes compreendam o que esté a ser lido” (p. 9).

Além disto, Charmeux (1988), citado por Jean (1999), refere que

“a leitura em voz alta ¢ uma disciplina a parte, pertencendo ao dominio da

oralidade, apoiando-se na leitura mas, exterior a ela, que deve ser objecto de

uma aprendizagem especifica, naturalmente secundaria em relacdo a leitura.

Tem de se ter lido para se poder ler em voz alta, tem de se saber o que se

compreendeu e aquilo que pretendemos fazer compreender” (p. 15).

Ja Foucambert (1975), citado por Jean (1999), acredita que a leitura em voz alta
é uma forma de treino extraordinaria da leitura silenciosa, sendo, portanto, posterior a
mesma, 0 que ndo vai ao encontro da opinido de Jean (1999).

Para Jean (1999), a leitura em voz alta ¢ “uma forma especifica de leitura que, na
escola e fora dela, encerra uma multitude de funcgdes originais, especificas, e que é
conveniente desenvolver” (p. 16) e que “depende, de facto, de modalidades de
aprendizagem especificas ligadas a pratica da oralidade, da linguagem articulada

humana” (p. 16).
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Jean (1999) acredita ainda que a leitura em voz alta é o tipo de leitura que
fazemos para melhor entendermos 0s escritos e para que 0S NOSSOS ouvintes possam
ouvir o texto que lemos, “o que supde que teremos de examinar o complexo jogo dos
olhos e da voz, do ouvido e do olhar numa préatica que em todo o caso, ao contrario da
pura da oralidade, necessita de um suporte de signos graficos” (p. 17). Além disto, o
autor acrescenta que a leitura em voz alta € o tipo de leitura que permite uma sensagdo
de prazer ao leitor e aos ouvintes, que “acompanha a leitura com a presenca fisica,
sensual de uma voz humana «viva», ou seja, corporalmente viva ¢ fecundada” (p. 19) e
que pode assumir diferentes formas e ser usada em diversas situacdes, nomeadamente,
entre criangas, do professor para os alunos, da mée ou do pai para os filhos, leituras num
atelier de escrita, num clube de leitura, etc..

Note-se que se 0s autores que escrevem sobre esta matéria reconhecem a
importancia da leitura em voz alta, reconhecem também que esta diz respeito,
contrariamente ao que julgamos, a um dos tipos de leitura mais antigos.

Segundo Jean (1999), a leitura em voz remonta a uma época na qual as palavras
ndo estavam separadas e a pontuacao era incerta e quase inexistente. Em regiées como a
China e o Japdo a pratica da leitura em voz alta era utilizada em rituais, momentos
religiosos e de magia. Também em Roma e na Grécia a palavra falada era valorizada de
tal forma que “a escrita s tem interesse se for vocalizada” (Jean, 1999, p. 30). Contudo,
a leitura em voz alta era utilizada maioritariamente com um caracter publico, através
desta os grupos elitistas partilhavam as suas obras para obterem a reacdo dos ouvintes e
era trabalhada nas aulas de oratéria.

Gomes (2017) esclarece ainda que as primeiras referéncias a leitura em voz alta
dizem respeito a Antiguidade Classica (séc. XVII a.C ao séc. VI d.C). Todavia, no
decorrer da Idade Média, a leitura silenciosa era o tipo de leitura que primava, voltando
a leitura em voz alta a ganhar terreno a partir do século XV. Neste periodo, pela Europa
fora a leitura em voz alta era utilizada em reunides sociais, em momentos religiosos e
como fonte de politizacdo da populacdo, através da qual os cidaddos eram esclarecidos
dos seus direitos. Encarada com especial rigor, para que decorressem momentos de
leitura em voz alta, era exigido siléncio e ndo eram permitidas interrupgdes, comentarios
Ou perguntas.

Todavia, como se havia de esperar, a leitura em voz alta, dadas as suas
implicacbes politicas, sociais e religiosas, viu o0s seus dias contados com a

implementacdo da ditadura em Portugal, uma vez que esta “antes de ser uma realidade
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no ensino e na aprendizagem, era uma realidade social” (NoObrega, 2014, p. 26). Além
disto, também a massificacdo do ensino, a inseguranca e o excesso de zelo dos
professores conduziu a uma desvaloriza¢do da leitura em voz alta durante longos anos
que voltou a surgir com o fim da ditadura e com a percecao da sua importancia.

Em suma, apesar de diversos anos de apagamento deste tipo de leitura, assiste-
se, atualmente, a revalorizacdo da mesma, acreditando-se que esta “desempenha um
papel importante no percurso escolar das criancas, como forma de auxilio a

compreensao de texto” (Gomes, 2017, p. 51).
1.4.1. Aimportancia da leitura em voz alta

Apos longos anos de desuso, atualmente, podemos assistir ao ressurgimento da
leitura em voz alta e a um consenso acerca da importancia da mesma nas obras de
diversos autores, ndo sendo por acaso que no dia 1 de fevereiro se celebra o Dia
Mundial da Leitura em Voz Alta, em varios paises.

Silva (2013) acredita que a leitura em voz alta é uma competéncia que deve ser
trabalhada com o ingresso no 1.° Ciclo do Ensino Bésico. Contudo, acredita que nem
sempre lhe € conferida a devida importancia e que esta nem sempre é trabalhada da
melhor forma, acabando por ndo ser promotora da motivacdo e empenho dos alunos.

Para Belo e S& (2005), o trabalho sobre a leitura em voz alta no contexto de sala
de aula é primordial e pode servir objetivos diversos, tais como: instrumento de
avaliacdo, pratica da propria leitura em voz alta e como objeto de partilha e fruicdo
estética.

Segundo Leite (2013), a leitura em voz alta, especialmente quando mediada por
um adulto, é fundamental, na medida em que, além de “estimular o apetite pela leitura
[ao aluno]” (p.3), servird como modelo para as suas leituras. Assim sendo, “se o adulto
fizer uma leitura sentida e expressiva, a crianca interiorizara a ideia de que ler um texto
em voz alta pressupde a preocupagao do leitor em conferir vivacidade ao texto” (p. 3).

Leite (2013) acrescenta ainda que a leitura em voz alta “é usada sobretudo para
desenvolver e aferir competéncias linguisticas relacionadas com a descodificagédo e a
dicgdo” (p. 1). Além disto, refere que a leitura em voz alta é também vantajosa, na
medida em que permite ao aluno dar voz as histérias impressas e encarnar as
personagens dos textos, contribuindo para o desenvolver das suas competéncias
linguisticas e comunicativas e para 0 aumento da sua autoestima e autoconfianca. Alem
disto, a autora acredita que a sensibilidade para a importancia da partilha com o outro de
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leituras € aumentada quando o aluno 1é em voz alta, o que leva a que este tipo de leitura
seja também conhecido como leitura solidaria.

Também Gomes (2017) refere que o treino da leitura em voz alta se traduz em
melhorias nas diferentes competéncias relacionadas com a prépria leitura. Para o autor
os alunos precisam de ler em voz alta para que possam ser bons leitores. Relativamente
as melhorias, Gomes (2017) refere que as mesmas se registam ao nivel da diccdo, da
colocagdo da voz que se torna cada vez mais audivel, compreensivel e respeitadora das
pausas necessarias, da fluéncia, da entoacdo e do ritmo com o respeito pelas silabas
tonicas e evitando-se um tom monocordico.

Note-se que as afirmacdes de Gomes (2017) sdo comprovadas pelo estudo de
Silva (2017) com um grupo de 26 alunos numa turma do 3.° ano de escolaridade. Com o
objetivo de conhecer de que forma a producdo de podcasts contribui para a fluéncia na
leitura oral, Silva (2013) comecou por realizar um teste de avaliacdo diagnostica da
fluéncia oral das criancas, apresentou aos alunos o projeto no qual deveriam construir
textos e grava-los e, posteriormente, procedeu a audicdo e avaliacdo dos podcasts com
os alunos. Finalizado o estudo, a autora concluiu que a estratégia de leitura em voz alta
relacionada com producdo de podcasts possibilita melhorias ao nivel da fluéncia na
leitura oral, possibilita que os alunos ougam as suas leituras e reflitam sobre as mesmas
para que possam melhorar e contribui para o desenvolver de competéncias como o
espirito critico e o trabalho de equipa. Além disto, Silva (2013) concluiu que os
podcasts podem ser utilizados como meio de sistematizacdo das aprendizagens e como
um “elemento unificador das vdarias areas curriculares” (p. 98), pois através dos
podcasts os alunos podem partilhar conhecimentos e experiéncias das demais areas
disciplinares.

Ja Dalla-Bona (2017) acredita que o trabalho da leitura em voz desperta o
imaginario dos alunos e contribui para o estabelecer de relacGes entre o professor e o
aluno. Tal situacdo é reforcada por Morais (2012b) quando refere que quando o
professor 1é em voz alta para os alunos, a sua leitura é lembrada continuamente, pelo
gue momentos como a hora do conto sdo, na sua maioria, relembrados como momentos
prazerosos pelos alunos e de partilha.

No mesmo seguimento, Dalla-Bona (2017) refere também que a importancia da
leitura em voz alta assenta ainda no facto de promover nos alunos o gosto pela leitura;

enquanto Morais (2012b) reforca que ler em voz alta e ler para os alunos “é¢ um dos
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métodos mais efetivos para criar leitores capazes, 0s quais continuam optando por ler
durante a vida” (p. 52).

Branddo e Rosa (2010), citados por Dalla-Bona (2017), acrescentam que a
leitura em voz alta contribui para 0 aumento do Iéxico dos alunos, na medida em que ao
ouvirem novas palavras, passam a conhecé-las e a utiliza-las nas suas frases e nos seus
escritos. Além disto, Rigoleto e Di Giorgi (2009), citados por Dalla-Bona (2017),
acreditam que a importancia da leitura em voz alta se deve ao facto de que expor o0s
alunos a leitura faz com que compreendam as caracteristicas dos textos impressos, a
organizacdo das frases em paragrafos e possibilita o desenvolver da capacidade de
concentracéo e de expressao.

No mesmo seguimento, os autores (Rigoleto e Di Giorgi, 2009, citados por
Dalla-Bona, 2017) acrescentam que “a chave para uma boa sessdo de leitura é a
expressividade” (p. 116) e que se esta for corretamente utilizada, a leitura em voz alta
serve para que possam ser trabalhados elementos textuais como a ironia.

Sim-Sim (2007) acredita que a leitura em voz alta é fundamental para a
compreensdo de textos. Nesta, ao colocar-se o aluno em contacto com diversos tipos de
escritos e com diversas palavras, o aluno familiariza-se com 0s mesmos e consegue
compreendé-los melhor. Note-se que estas constatacdes sao também feitas por Ferreira
(2001), citado por Ferreira e Horta (2014), quando referem que a leitura em voz alta
contribui para a fluéncia leitora, pois ler em voz alta “permite passar de forma ordenada
para o reconhecimento automatico das palavras, frases e textos” (p. 51).

Também Ferreira (2004), citado por Ferreira e Horta (2014), refere que a
fluéncia leitora é ampliada através da leitura em voz alta e que esta, por sua vez, permite
que o professor, 0 aluno e os préprios colegas possam dar feedback as suas leituras, o
que se traduz em possibilidades de melhoria. Na linha do que refere Peixoto (2014), tal
como o professor precisa de ouvir o aluno a ler para o avaliar, também o aluno precisa
de se ouvir a ler em voz alta para compreender e superar as suas eventuais dificuldades.

N&o menos importante é o facto de que ler em voz alta possibilita o trabalho a
partir do ludico, por exemplo, quando o professor pede que os alunos leiam recorrendo
ao faz de conta (encarnando personagens) e ao possibilitar o trabalho em equipa
possibilita, consequentemente, que se estabelecam relagfes afetivas entre os alunos e
que estes progridam nas capacidade de negociacdo e de gestdo de conflitos (Plano

Nacional de Leitura, s.d.).
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Por dltimo, o Plano Nacional de Leitura (s.d.) refere que através da leitura em
voz alta, o aluno, além de desenvolver o gosto pela leitura, de desenvolver a
compreensdo dos textos e de ver o seu vocabulario ampliado, tem ainda a vantagem de
conhecer diferentes tipos de texto e comecar a interiorizar as estruturas das narrativas e
a reconhecer e a compreender a importancia dos sinais de pontuacdo. Este acrescenta
ainda que ler em voz alta possibilita ao aluno que se torne um bom leitor devido ao

treino e a possibilidade de se ouvir a ele proprio e a sua entoagao.
1.4.2. Caracteristicas e especificidades da leitura em voz alta

Conforme j& mencionado, quando falamos em leitura em voz alta pensamos
automaticamente na oralidade. Apesar da leitura em voz alta ndo implicar apenas a
verbalizagéo das palavras, o facto de recorrer ao oral faz com que este tipo de leitura
tenha caracteristicas e especificidades que a tornam Unica.

Segundo Marques (2011), citada por Leite (2013), ler em voz alta implica o uso
do ritmo, da entoacdo, a projecdo da voz e o trabalho sobre a dicgéo, evitando-se a
monotonia. No mesmo seguimento, Landeiro (2009) acrescenta que ler em voz alta
exige que o aluno seja capaz de “dar vida aos sinais graficos que se encontram mortos
no papel, de dar voz ao escritos que se encontram ausentes, de dar corpo sonoro ao texto
que se encontra nos seus olhos, (...) precisa de olhar o texto e s6 depois vocaliza-1o” (p.
8).

Também Gomes (2017) aborda a importancia da diccéo, da voz, da fluéncia, da
entoacdo e do ritmo como caracteristicas e competéncias imprescindiveis para a leitura
em voz alta. Segundo o autor, as palavras devem ser pronunciadas com clareza e num
tom de voz claro, correto e audivel. O leitor deve ainda mostrar vivacidade e
espontaneidade de modo a cativar os ouvintes e, ainda, respeitar as silabas tonicas das
palavras lidas, o que, segundo Cruz (2007), é uma tarefa verdadeiramente complexa e,
ao implicar um conjunto de processos, sO a pratica € que permite que se tornem
automaticos.

No mesmo seguimento, Landeiro (2009) acrescenta que ler em voz alta consiste
em dar corpo e voz ao texto, pois “quando um aluno 1€ me voz alta, atribui um caracter
concreto as palavras, tornando as histérias mais vivas (...), resultantes da imaginacao e
criatividade de um escritor” (p. 9). Além disto, a autora acrescenta que quando falamos
na leitura em voz alta, € importante terem-se em conta seis aspetos da voz, sendo eles: i)
o dominio da respiracao, pois o leitor deve ser capaz de respirar fundo, suster o folego e

23



expirar lentamente no decorrer da leitura; ii) a altura da voz que devem ser mantida, sem
que existam nem sons muito agudos, nem muito graves; iii) o timbre que deve situar-se
entre “uma voz sem timbre e uma voz que acentua o timbre” (p. 41); iv) a
articulacdo/diccdo que exige a concentracdo e a consciéncia do movimento dos seus
labios pelo leitor; v) a acentuacdo, na medida em que o leitor deve dar vida ao texto e a
acentuacdo do mesmo deve residir no que o texto transmite; vi) a entoacdo, relacionada
com os sinais de pontuagédo que o leitor deve saber traduzi-los oralmente.

Além disto, Landeiro (2009) e Pastorello (2010) referem que a leitura em voz
alta engloba também a postura, a expressdo facial e os gestos que devem ser tdo
cativantes quanto possivel e transmitir aos ouvintes o essencial, sem que seja demasiado
teatral. Deste modo, “a postura deve ser adaptada pelo leitor, o rosto deve reflectir os
efeitos do texto, o seu olhar deve fitar os ouvintes e 0s gestos devem esbocar o que é
lido (...) todo o corpo deve estar presente na leitura” (Landeiro, 2009, p. 41).

E neste seguimento que Nobrega (2014) explica as potencialidades da leitura em
voz alta comparando-a com a leitura performativa, na qual se apela igualmente a
criatividade dos alunos e na qual tanto a oralidade como o préprio corpo estdo
envolvidos, transmitindo conteddo e contribuindo para a compreensdo dos textos.
Contudo, Landeiro (2009) salienta que, atendendo a participacdo do corpo e dos gestos
neste tipo de leitura, nem todos os alunos estdo aptos para ler em voz alta e destaca que
os alunos mais timidos revelam mais dificuldades quando sdo expostos a estas tarefas.
Em contrapartida, acrescenta que um aluno com um bom dominio da leitura em voz alta
e capaz de atender as caracteristicas e especificidades da mesma, € também bem-
sucedido na leitura silenciosa.

Ja Peixoto (2014), quando aborda as caracteristicas e especificidades da leitura
em voz alta, aponta para a importancia da fluéncia leitora e explica que esta é medida
tendo em conta a velocidade (numero de palavras corretamente lidas por minuto), a
precisdo (caracterizada pela auséncia de erros durante a leitura) e a prosodia
(relacionada com a entoacdo e o ritmo) que o leitor impde durante a sua leitura.

Por dltimo, Cardoso, Naves e Oliveira (2014) salientam que a leitura em voz alta
é uma tarefa tdo complexa que os alunos deveriam comegar a exercitd-la desde cedo,
uma vez que esta contribui para a compreensdo dos textos e que exige dos alunos
habilidades complexas, como “a interpretagdo de um pensamento que nao € 0 Seu, a
producdo sonora do que leu, uma boa articulacdo das palavras, além do controle da

respiragdo, do ritmo, dos acentos e da entoagdo, tudo isso a0 mesmo tempo” (p. 126).
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Posto isto e dadas as exigéncias, as caracteristicas e especificidades deste tipo de
leitura, Leite (2013) explica o que um aluno deve fazer para que consiga uma boa leitura
em voz alta. Numa fase inicial, a autora comeca por referir que é necessario que o aluno
leia por diversas vezes e de forma atenta, compreenda o texto lido, seja capaz de
pronunciar corretamente todas as palavras, seja capaz de dar a entoacdo correta a todas
as frases atendendo a pontuagdo e ao “estado de espirito” do escritor. Além disto,
acrescenta que € importante que o aluno saiba controlar a respiracdo e fazer uma boa
gestdo da velocidade de leitura, tenha confianca suficiente que o permita desviar o olhar
do texto e encarar 0s ouvintes e, ainda, ter uma postura adequada e fazer uso da

linguagem corporal para atrair os ouvintes.

1.4.3. Estratégias para a leitura em voz alta

Detivemo-nos anteriormente sobre a importancia da leitura em voz alta, bem
como sobre as caracteristicas e especificidades da mesma. Posto isto, torna-se também
fulcral abordar algumas das estratégias que podem ser utilizadas para o trabalho sobre a
leitura em voz alta.

Para Belo e S& (2005), o trabalho sobre a leitura em voz alta pode ser feito
através de estratégias como: i) a leitura dramatizada de textos; ii) a leitura a pares com
momentos de auto e heteroavaliacdo; iii) a leitura de textos com diferentes entoacdes,
por exemplo: de um modo triste, zangado, alegre, etc.; iv) a concretizacdo de concursos
de leitura em voz alta, nos quais sé@o escolhidos e premiados 0s vencedores; V) a
concretizacdo de ateliés de leitura nos quais 0s alunos apresentem textos previamente
preparados.

No caso da leitura realizada pelo préprio professor, esta é a estratégia de leitura
mais conhecida e apoiada por um vasto numero de autores, nomeadamente Belo e S&
(2005), Dalla-Bona (2017), Leite (2013) e ainda Silva (2013). Para Silva (2013) tal
estratégia ¢ justificada com “o facto de o professor ler em voz alta pode constituir uma
motivagdo para a leitura pelos alunos”, enquanto Belo e Sa (2005) justificam-na ao
referir que a leitura por parte do professor pode contribuir para a compreensdo dos
textos por parte dos alunos.

Para Dalla-Bona (2017), a leitura em voz alta pelo professor € imprescindivel,
referindo que “configura-se como uma estratégia decisiva de mediacdo da leitura,
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fundamental para provocar na crianga ¢ nos jovens o interesse pela leitura” (p. 114) e
que através desta estratégia de leitura “os alunos podem ser encantados pela palavra,
pelo som e pela imagem construida pela voz do mediador” (p.115).

Além disto, Dalla-Bona (2017) acrescenta que este tipo de leitura traduz-se
numa troca afetiva que pressupde a comunicacdo e uma parceria entre professor e
alunos, na qual o professor “encaminha seus alunos para a construgdo de sentido e cria
(...) uma oportunidade para revelar as criangas o que significa ler e forméa-los para que,
o mais depressa possivel, passem de ouvintes ativos para leitores ativos” (p.115).

No mesmo seguimento, Machado (2017) refere que a utilizacdo desta estratégia
de leitura contribui para a compreensdo dos textos, uma vez que além de promover a
adesdo do aluno ao livro, coloca-0 em contacto com novas palavras e com a audicéo da
entoacdo das mesmas durante a leitura.

Por sua vez, Ferreira, Ribeiro e Viana (2012), citados por Silva (2013), além da
leitura feita pelo préprio professor, enumeram como estratégias para a leitura em voz
alta: i) a leitura por um adulto proficiente, como um encarregado de educacdo, um
contador de histérias ou um aluno mais fluente; ii) o registo de video ou audio da leitura
dos alunos e a posterior visualizacdo ou audicdo e analise; iii) a leitura repetida; iv) a
leitura em voz alta dos préprios alunos para adultos; v) a dramatizacdo de textos; vi) a
pratica da leitura de listas de palavras, vii) a organizacdo de registos graficos que
permitam que os alunos visualizem o0s seus progressos na leitura; viii) a leitura em coro;
e, por ultimo, ix) a leitura de pequenos textos a pares com o fornecimento de feedbacks
pelos pares.

Silva (2013), além de corroborar com as estratégias de leitura em voz alta
supramencionadas, realca a concretizagdo de blogues e de podcasts como estratégia de
trabalho, i.e., “a publicagdo de sons na internet que permitem a sua audi¢do em tempo
diferido” (p.14). Para a autora, estes sdo recursos valiosos que devem ser utilizados em
sala de aula para a divulgacdo de atividades e aprendizagens e, ainda, para a
concretizacdo de atividades de leitura ou escrita, uma vez que os professores ou 0s
alunos podem gravar-se e criar conteudos que podem ouvir por diversas vezes,
respeitando os ritmos individuais de aprendizagem.

Segundo Silva (2013), a audicéo de podcasts feitos pelo professor traduz-se em
vantagens, pois o professor € um modelo de leitura em voz alta e a utilizacdo de novas
tecnologias motiva os préprios alunos a sua audi¢do e producgdo. Além disto, quando
efetuados pelos préprios alunos, Silva (2013) refere que os mesmos tém uma maior
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atencdo ao detalhe, preocupam-se mais com a preparacdo dos textos com vista a que as
suas leituras sejam publicadas e ao terem a possibilidade de ouvir as suas leituras, 0s
alunos sdo levados a autocorrecdo que Ihes permitird uma evolugdo na leitura.

Ja na perspetiva de Foss e Reitzel (1988), citados por Silva (2013), as vantagens
da concretizacdo de podcasts pelos préprios alunos relacionam-se com o a vontade dos
mesmos. Neste sentido, os alunos podem gravar as suas vozes as vezes que considerem
necessarias, ouvi-las, partilha-las com os outros e, quando se sentirem mais confiantes,
podem evoluir para a leitura presencial.

Para Moreira (2014), “uma aula de portugués deve ser ativa, significativa,
criativa, ludica, formativa, tedrico-pratica, convertendo-se numa aula dindmica e
proveitosa para todos os alunos” (p. 49). Para tal a autora acredita que devem existir
momentos distintos nas aulas e apresenta algumas estratégias de leitura em voz alta, a
qual deve ser feita a partir dos interesses e motivac6es dos alunos, por exemplo, através
da escolha de livros, frases e temas dos seus interesses, uma vez que “quanto mais
familiaridade ou proximidade tivermos com o tema abordado nos textos, mais facil vai
ser a sua compreensao” (p. 60).

Além de concordar com a leitura moderada pelo professor, através dos habituais
10 minutos de leitura ou da comumente designada Hora do Conto, Moreira (2014)
aponta para a importancia de se diversificarem os tipos de texto a serem lidos. Além
disto, a autora enumera como estratégia de leitura em voz alta a divulgacao de livros
pelo professor a turma que devem ser escolhidos pelos alunos, lidos em casa com as
familias e, posteriormente, apresentados e discutidos a turma; e, ainda, a leitura em voz
alta em pequenos grupos, sendo que cada aluno fica com um papel, por exemplo, 0
apresentador apresenta o livro, o animador devera colocar questdes sobre o livro e 0
ilustrador devera recorrer a gestos para representar o que € lido pelo leitor.

Relativamente aos suportes escritos de leitura, os autores ndo sdo assim téo
consensuais. Se Machado (2017) privilegia os livros como suporte do trabalho sobre a
leitura em voz alta, referindo que estes sdo o suporte mais adequado para a passagem de
conhecimentos por permitirem “paisagens fisicas de forte carga estética, criadoras de
ambientes acolhedores, permitindo experiéncias tacteis e de usabilidade unicas” (p. 43),
Silva (2013) ndo partilha da mesma opinido. Segundo Silva (2013), é essencial que os
professores se apropriem das novas tecnologias disponibilizadas pelas escolas,
nomeadamente, o quadro interativo, o computador, os radios e os tablets, bem como a

curiosidade natural dos alunos, 0 seu gosto e aptiddo para os mesmo, de modo a que
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estes momentos de leitura em voz alta sejam tdo prazerosos e significativos quanto
possivel. Ja Nobrega (2014), sugere, além dos livros, 0s jornais e revistas como suporte
do trabalho sobre a leitura em voz alta.

No mesmo seguimento, Jean (1999) quando aborda a importancia da exploracéo
dos demais suportes de leitura disponiveis, acrescenta que o fundamental ¢ que “o livro
ou as folhas que suportam o escrito figurem no campo visual dos ouvintes” (p. 79). Tal
situacdo & compreensivel, uma vez que se 0s alunos ndo possuirem os textos, por
motivos econdmicos ou outros, Ou se 0S Seus suportes ndo estiverem nas melhores
condicdes, o aluno poderd ndo conseguir ler com seguranca o texto e desmotivar-se da
mesma.

Além disto, Rigolet (2009), citado por Machado (2017), e o Plano Nacional de
Leitura (s.d.) reforcam a importancia da escolha dos livros e textos a ser lidos. Ambos
0s autores destacam a importancia do material, das ilustrac6es, dos contetidos e valores
transmitidos pelos mesmos e a sua adequacéo ao publico-alvo, de modo a despertar-se o
interesse dos alunos para 0S mesmos.

Ndo menos importante sdo as tipologias textuais a serem escolhidas pelo
professor com vista ao trabalho sobre a leitura em voz alta. Segundo Buecu, et al.
(2015), desde o 1.° ano de escolaridade é importante que os alunos leiam e oicam
diferentes textos narrativos, informativos, descritivos, poemas e bandas desenhada, o
que lhes permitira familiarizarem-se com novo vocabulario e compreender a estrutura
dos mesmos. Os autores sd passam a dar importancia a leitura de cartas, convites e
noticias com a chegada ao 3.° ano e, ainda, a leitura de retratos, textos de enciclopédia e
de dicionario e avisos numa fase posterior, i.e., no 4.° ano de escolaridade.

Todavia, Gongalves (2013) refere que as criangas devem ser expostas a tipos de
textos diversificados desde cedo e que a sua exposi¢cdo aos mesmos permitird que lhes
sejam ensinadas estratégias de cada tipologia textual e transmitidos novos
conhecimentos sobre 0 mundo que as rodeia. O autor refere que:

no 1.° ciclo, o corpus textual deve cobrir um vasto leque de géneros, incluindo

textos do maravilhoso e do fantastico, narrativas com forte ligacdo ao real,

narrativas de aventura, textos dramaticos, fabulas, lendas, mitos, poesias, textos

de literatura popular e tradicional, biografias, entre outros (Gongalves, 2013, p.

98).
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Ja Leite (2013) da especial importancia a leitura de que possibilitem a
teatralidade, i.e., &s narrativas, por possibilitarem que os alunos deem voz as histérias
OuU que oicam as mesmas enquanto se posicionam no lugar das personagens,
“descobrindo o prazer de sair de si, de ser outros seres, de viver outras vidas através de
uma experimentacao” (p. 4).

N&o obstante, Gomes (2017) e Dalla-Bona (2017) enfatizam o papel dos textos
literarios, i.e., textos narrativos e poéticos, uma vez que 0s mesmos possibilitam o
trabalho sobre a leitura expressiva, a qual suscita o envolvimento dos alunos na tarefa
ara extrair o significado dos textos. Note-se que recorrendo ao trabalho sobre os textos
literarios, os alunos tém a oportunidade de realizar leituras expressivas e,
consequentemente, a possibilidade de trabalhar a sua comunicagdo corporal, 0 uso da
entoacdo, do ritmo, de encarnar as personagens das histérias e desenvolver a sua
capacidade de leitura (Gomes, 2017).

Em suma, a leitura em voz alta, ao colocar o aluno em contacto com os livros,
com diferentes tipologias textuais e suportes de leitura distintos, sdo bastante
enriquecedoras, na medida em que permitem aos alunos desenvolver competéncias
como a compreensdo de textos e o proprio gosto pela leitura. Tal situacdo € suportada
por Abud (1987), citado por Cardoso, Naves e Oliveira (2014), quando refere que ha
estudos que demonstram que os alunos melhor sucedidos na escola sdo aqueles que

contactam com experiéncias de leitura desde cedo no ambiente familiar.
1.4.4. O papel do professor

Apesar da crescente importancia que é atribuida ao papel do aluno como agente
ativo no processo de aprendizagem, sabe-se que, atualmente, o professor continua a ter
um papel de extrema importancia em contexto de sala de aula.

De um modo geral, além de um papel central e imprescindivel na transmissédo de
conhecimentos e aprendizagens, segundo o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto,
faz parte do papel do professor do 1.° ciclo: i) promover a autonomia dos alunos; ii)
desenvolver nos alunos o interesse e o respeito pelos outros; iii) promover a
participacdo ativa na vida em sociedade; iv) relacionar-se com os alunos e os demais
agentes educativos com vista a integracdo dos mesmos no meio escolar; iv) promover
um clima de respeito e confianca para que tudo corra em plenitude dentro da sala de

aula; e, v) organizar o espaco, as atividades, 0 grupo e os materiais para que os alunos
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possam ter experiéncias de aprendizagem significativas, num ambiente agradavel,
calmo e sereno.

No mesmo seguimento, Cruz (2009) refere que ao professor cabe “aproximar as
suas intencOGes aos interesses dos seus alunos, uma vez que se supde que a escola
acompanhe a evolucdo da sociedade, da qual os seus alunos fazem parte” (p.66).
Situagéo apoiada por Moura (2015) ao referir que quando os alunos tém um papel ativo
na escolha das atividades a desenvolver ou quando veem que lhes é dada importancia a
Si e aos seus interesses “é possivel estimula-los a encontrar razbes para aprender,
aperfeigoar e reconhecer como tornar rentaveis as suas capacidades” (p.18).

No caso concreto da leitura em voz alta, o papel do professor tem levado a um
COoNsenso entre autores que o consideram de extrema importancia.

Para Leite (2013), cabe ao professor e a todos 0s que Se preocupam com as
criangas “proporcionar-lhes momentos em que elas possam ndo apenas ouvir leituras
expressivas, mas também fazé-las” (p. 3), uma vez que acredita que as interpretacdes a
que assistem servem como modelos de aprendizagem que poderdo vir a reproduzir
posteriormente. Posto isto, “se o adulto fizer uma leitura sentida e expressiva, a crianga
interiorizara a ideia de que ler um texto em voz alta pressupde a preocupacao do leitor
em conferir vivacidade ao texto” (Leite, 2013, p. 3).

Também Morais (2012b) reforca a importancia do papel do professor como
mediador, atribuindo-lhe a responsabilidade de planear as atividades de leitura e de ler
para os alunos, quando refere que:

A leitura em voz alta, feita pelos adultos, € lembrada continuamente, pela

maioria das pessoas, como uma de suas primeiras associacdes agradaveis com a

leitura. Ler para os alunos ¢ um dos métodos mais efetivos para criar leitores

capazes, 0s quais continuam optando por ler durante a vida. (Morais, 2012b, p.

52).

No mesmo seguimento, Rigoleto e Di Giorgi (2009), citados por Dalla-Bona
(2017), referem que o professor, enquanto mediador, ¢ o adulto a quem cabe “inserir as
criangas no mundo dos livros, capitalizando seus interesses pessoais e suas motivagoes”
(p. 231). Este deve fazer com que as criangas comecem a ter interesse em ler, com vista
a torna-las autonomas e independentes, deixando de ser ouvintes ativos e tornando-se

leitores fluentes.
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Além disto, Leite (2013) acrescenta ao papel do professor o de sensibilizar os
alunos para a leitura expressiva com recurso a diversos modelos, nomeadamente a
leituras gravadas em &udio ou video, a leituras feitas por criancas mais velhas, leitores
mais fluentes como os encarregados de educacdo ou contadores de historias que se
desloquem as suas salas, de modo a servirem também como modelos.

Note-se que quando as criangas ja dominam os codigo escrito, Leite (2013)
acrescenta que cabe ao professor potenciar que sejam elas a ler para os outros, o que
“ira permitir-lhe[s] desenvolver competéncias linguisticas e comunicativas [através do
treino ¢] (...) pode contribuir para aumentar a autoestima da crianca, a sua
autoconfianca, e também a sua sensibilidade para a importancia da partilha” (p.4-5).

Leite (2013) refere que cabe também ao professor a escolha dos textos a ler,
atendendo a extensdo dos mesmos, aos conhecimentos prévios dos leitores, ao enredo
que deve ser entusiasmante e a diversidade ritmica e entoacional que deve primar. Para
além disto, Leite (2013) acrescenta o papel do professor na motivacdo dos alunos, ao
referir que este deve motivar os alunos para que surja deles a vontade de ler em voz alta,
deixando que sejam eles a escolher alguns dos textos, a convidar outras turmas/pessoas
para assistirem as suas leituras, promover concursos para selecionar a melhor leitura e
promover leituras coletivas, nas quais os melhores leitores devem ajudar os leitores com
mais dificuldades.

Finalmente, Leite (2013) considera também crucial que o professor utilize meios
de gravacdo para que os alunos possam ouvir a sua leitura e, posteriormente, analisar o
que podem melhorar; e que dé algum tempo aos alunos para que se familiarizem com os
textos antes de os lerem, possibilitando que facam diversas releituras, com vista a
consolidar a compreensdo das frases e dos textos, esclarecer dividas de vocabulario e
pronuncia, dificuldades ao nivel do tom de voz a utilizar, bem como para que consigam
compreender a mensagem do texto e as relagdes entre as diversas partes do mesmo.

Ja Moreira (2014) da um maior enfoque ao papel do professor relacionando-o
com o da familia. Assim sendo, Moreira (2014) refere que, tendo em conta que o
processo de aprendizagem da leitura é determinante para o sucesso escolar e o0s
encarregados de educacdo tém uma elevada preocupacdo com 0 mesmo, cabe ao
professor manter os pais informados sobre as dindmicas existentes na sala de aula e
sobre o que podem fazer para colaborar com as mesmas. Este é um ponto de vista
apoiado por Nunes (2015), quando explica que “para que uma escola para todos seja

eficaz, é necessario que os diversos membros que constituem a comunidade educativa
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colaborem entre si numa perspetiva de concentracdo da atencdo na aprendizagem das
criangas” (p.24).

Encarando os encarregados de educagdo como agentes participativos nas
aprendizagens dos filhos, Moreira (2014) acrescenta que cabe ainda ao professor
explicar, em momentos como as reunifes de pais, a importancia de lerem para 0s
educandos, de permitirem que sejam os educandos a ler para eles, de Ihes possibilitarem
um contacto rotineiro com os livros, de frequentarem bibliotecas em familia e de
participarem nas atividades propostas pela escola, nomeadamente, a troca de
correspondéncia. Todavia, o autor refor¢a que ¢ importante que “os pais bem
intencionados ndo transformem a leitura para os filhos num ato obsessivo” (Moreira,
2014, p. 34), i.e., que levem os filhos a compreender a leitura em voz alta como algo
prazeroso e ndo algo que lhes deve ser imposto, pois tal podera fazer com que percam o
interesse pela mesma.

Por ultimo, Moreira (2014) destaca que o professor, no espaco da sala de aula,
deve manter os livros arrumados em locais de facil acesso aos alunos e ainda
possibilitar momentos nos quais possam ler para os pares, enquanto Silva (2013) da um
maior énfase ao papel do professor no que toca a criacdo de um ambiente de conforto e
seguranga, para que as criangas possam ler em voz alta, sem que se sintam
desconfortaveis, ansiosas ou envergonhadas quando confrontadas com a necessidade de

ler em voz alta.

32



2. Problematizacio e metodologia

No segundo capitulo do presente relatorio final de mestrado pretendemos dar a
conhecer os principios metodologicos subjacentes a estruturacdo do mesmo. Para tal,
apresentaremos a problematica, os objetivos, as questdes de investigagdo e o paradigma.
Além disto, é também apresentada a investigacdo-acdo como metodologia de
investigacdo, os participantes na investigacao, os instrumentos de recolha e dados e,
ainda, de que modo sera feito o tratamento dos mesmos com vista a obtencdo de
resultados que possibilitardo a redacdo de algumas consideracdes que entendemos
pertinentes.

2.1. Problema, objetivos e questdes de investigacao

Segundo Morais (2013), para dar inicio a uma investigagdo, o investigador “deve
comecar pela descricdo pormenorizada do problema de modo que possa ser facilmente
entendivel, quer pelo investigador, quer pela comunidade cientifica implicada na sua
resolucdo” (p. 3). Além disto, Morais (2013) acrescenta que um problema de
investigacao diz respeito a uma questdo para a qual a sua resposta é desconhecida e que
se torna relevante ao nivel cientifico “se der resposta aos objetivos a atingir com a
investigacdo, se a sua solucdo trouxer beneficios para a comunidade e se conduzir a
constru¢dao de novo conhecimento” (p. 3).

Contudo, sabe-se que o momento da escolha de uma tematica com vista a
investigacdo sobre a mesma ndo é uma tarefa facil. Para tal foi necessario um olhar
atento sobre o contexto educativo, bem como uma reflexdo a proposito do mesmo.

Sabe-se que a leitura é imprescindivel para a vida do individuo e que além de
uma fonte de conhecimento transversal as demais areas do conhecimento, é também
considerada uma fonte de prazer. Assim sendo, a aprendizagem da leitura e da escrita
assume-se como umas das missdes primordiais no 1.° ano de escolaridade.

Para Jean (1999), “a leitura em voz alta bem conduzida pode ser determinante
para criar novos desejos nos leitores e leva-los a penetrar em textos dificeis” (Jean,
1999, p. 21).

Além disto, ap6s um olhar atento as palavras de Buescu, et al. (2015)
percebemos que faz parte dos objetivos do programa de portugués do 1.° ano de
escolaridade o trabalho sobre a leitura em voz alta. Todavia, e apesar de se ter vindo a
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assistir ao ressurgimento da leitura em voz alta continuam a existir poucos estudos
relacionados com a importancia do trabalho sobre a mesma.

Assim sendo, a presente investigacdo surge a par da existéncia de poucas
investigacGes que deem a conhecer a importancia da leitura em voz alta na fase inicial
da aprendizagem da leitura e por se ter verificado que a mesma ndo era trabalhada
frequentemente no contexto de intervencdo. Além disto, a curiosidade de conhecer, de
forma mais pormenorizada, de que modo se processa 0 ensino da leitura no 1.° ano de
escolaridade e qual o contributo da leitura em voz alta neste momento crucial de
aprendizagem foi outros dos motivos que levaram a que problematica emergente se
relacione com a importancia da leitura em voz alta numa turma do 1.° ano de
escolaridade.

Assim sendo, para a presente investigacdo foram definidos trés objetivos, sendo
eles:

1. Compreender em que medida a leitura em voz alta € importante numa fase

inicial de aprendizagem da leitura;

2. Desenvolver a leitura em voz alta;

3. Conhecer a percecdo da professora cooperante relativamente a leitura em voz

alta, bem como em que medida as suas praticas receberam contributos da

intervengéo desenvolvida.

Tais objetivos foram delineados a partir da questdo de investigacdo: em que
medida a leitura em voz alta é importante numa fase inicial de aprendizagem da leitura?
De modo a dar resposta a questdo acima identificada e a ver desenvolvidos os

objetivos supramencionados, foi entdo estabelecido o paradigma do presente estudo.
2.2. Paradigma

Uma vez identificado o problema e definidos os objetivos e a questdo de
investigacao, foi tempo de definir a metodologia levada a cabo na mesma. Assim sendo,
importa saber-se que para o presente projeto foi realizada uma investigagdo qualitativa
posicionada num paradigma interpretativo, no qual se observaram os participantes
perante as diferentes estratégias implementadas em contexto de sala de aula a propoésito

da intervencéo levada a cabo em torno da leitura em voz alta.
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Originarios das ciéncias sociais e humanas, os estudos qualitativos téem vindo a
ganhar forga nas Gltimas décadas. Segundo Bogdan e Biklen (1994), estes sdo mais
flexiveis do que os estudos quantitativos e sdo utilizados quando se pretende
compreender melhor o comportamento e a experiéncia humana. Os estudos qualitativos
“tentam compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem significados e
descrever em que consistem esses mesmos significados (Bogdan, & Biklen, 1994, p.
70).

Note-se que neste tipo de estudos, contrariamente ao que acontece nos estudos
quantitativos, os dados a serem tratados sdo aqueles que identificam algumas
qualidades, categorias ou caracteristicas (Piovesan, & Temporini, 1995).

No mesmo seguimento Pinto, Campos e Siqueira (2018) acrescentam que este
tipo de estudos tem quatro caracteristicas essenciais, sendo elas: i) o facto dos dados
serem recolhidos no ambiente onde os participantes vivem quotidianamente e o
investigador ser o principal agente da sua colheita; ii) os dados recolhidos sdo
maioritariamente descritivos; iii) o investigador procura, essencialmente, compreender o
significado que os participantes atribuem as suas experiéncias; e, iv) a analise de dados
recorre a inducdo, ou seja, partindo dos dados recolhidos o investigador infere uma

concluséo geral.
2.3. Metodologia do estudo

Para Morais (2013), investigar diz respeito a uma pratica de procura da verdade
ou realidade para o qual contribui o pensamento reflexivo, ¢ “um processo de
construcdo do conhecimento, ou ainda, uma forma de validar ou refutar conhecimento
existente” (p. 2) para resolver problemas, aprofundar conceitos ou construir NOVOS
conhecimentos.

Entre os diferentes tipos de investigacdo para as quais se deve definir um
problema e percorrer diferentes etapas, encontramos a investigacdo-acédo, sendo este o
design da presente investigacdo que teve por base a planificacdo de algumas estratégias
promotoras da leitura em voz alta, a sua implementagéo e observacdo e, posteriormente,
a reflexéo sobre a mesma.

No seio das demais defini¢cGes € consensual que a investigacdo-acao é o tipo de
investigacdo que mais se relaciona com a educacdo. Tal situacdo € justificada por
Coutinho, Sousa, Dias, Bessa, Ferreira e Vieira (2009) quando explicam que a escola é
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um local propicio a incertezas, anseios e problemas e que, através da investigacao-acao,
os professores procuram contribuir para melhorar a sua prética educativa. Segundo os
mesmos autores, sao caracteristicas da investigacdo-acdo o facto desta ser participativa e
exigir a colaboracdo de todos os intervenientes no processo, o facto de ser pratica e
interventiva em oposicdo as metodologias mais tedricas, o facto de ser ciclica e auto-
avaliativa, permitindo ajustes e alterac6es no decorrer da mesma.

Para Bogdan e Biklen (1994), citados por Janeiro (2014), a investigagdo-acao diz
respeito ao tipo de investigacdo que “consiste na recolha de informagdes sistematicas
com o objetivo de promover mudancas sociais” (p. 24). No mesmo seguimento,
Monteiro (1998) refere que esta diz respeito a uma estratégia de investigacdo,
intervencdo e formagdo em simultaneo, na qual o investigador abandona o papel de
observador e passa a ter uma atitude mais participativa.

Também Elliot (1993), Kemmis (1984), Lomax (1990) e Bartalomé (1986),
ambos citados por Coutinho, et al. (2009), parecem consensuais quando definem a
investigacdo-acdo como a metodologia de pesquisa, essencialmente pratica, que tem
como objeto de estudo, sistematico e aprofundado, uma situacdo social com vista a
proporcionar melhorias através da sua analise critica.

Janeiro (2014) acrescenta que esta metodologia deve ser encarada de forma
rigorosa, dada a exigéncia da mesma, na medida em que “o investigador que se propde a
utilizar esta metodologia, deve ser capaz de planear, atuar, observa e refletir, com o
objetivo de melhorar o conhecimento pratico de determinada situacdo no contexto

concreto onde desenvolve o seu estudo” (p. 25).
2.3.1. Plano de acéao

Partindo-se das definicdes de investigagdo-ac¢do supramencionadas, no &mbito da
acdo do presente projeto de investigacdo, foram tidas em conta trés das estratégias de
leitura em voz alta enumeradas por Ferreira, et al. (2012), citados por Silva (2013), na
planificagdo da intervencdo, nomeadamente: a leitura mediada pelo professor, a leitura a
pares e a leitura em coro.

Relativamente a primeira estratégia, leitura mediada pelo professor, esta foi
dinamizada diariamente, durante cerca de 10 minutos, no periodo da manhg,
essencialmente, com o objetivo de fomentar nos alunos o gosto pela leitura em voz alta.

Note-se que no decorrer da implementacdo desta estratégia foi realizado um
cronograma, no qual foram definidos os dias e as respetivas leituras a realizar nos
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mesmos (cf. Anexo C). Contudo, o cronograma foi sofrendo algumas alteracdes,
atendendo aos interesses dos alunos no que diz respeito as escolhas das leituras e as
recomendagdes do Plano Nacional de Leitura (s.d.), nas quais sdo reforcadas a
importancia da utilizacdo de livros com ilustraces que cativem os alunos e da
preparacdo prévia do professor para a leitura, 0 que permitira que o mesmo varie a
entoacdo, crie expectativas nos alunos e crie empatia com as personagens, tornando
estes momentos de leitura mais ludicos e motivadores para os alunos.

Além disto, tendo em conta que a leitura em voz alta mediada pelo professor €
“fundamental para provocar na crianga e nos jovens o interesse pela literatura” (Dalla-
Bona, 2017, p. 112) e que, segundo Gongalves (2013), é importante que os alunos sejam
expostos as demais tipologias textuais em contexto de sala de aula, no decorrer destes
10 minutos de leitura mediada pelo professor, procuramos diversificar as leituras. Assim
sendo, apesar da escolha do livro como suporte de leitura para todas as sessdes, houve
lugar a leitura de narrativas, de poemas, adivinhas, anedotas, contos tradicionais,
destrava linguas, cartas e, ainda, revistas.

Nos momentos de leitura mediada pelo professor, é de notar que 0s mesmos
foram, na sua maioria, iniciados com uma conversa sobre a capa dos livros, no qual o0s
alunos eram questionados sobre o que achavam que o livro retratava, com a partilha do
titulo e dos autores dos mesmos com os alunos. E igualmente de notar que estes
momentos foram sempre iniciados calmamente e apenas quando 0s alunos se
demonstraram atentos e disponiveis para o efeito, conforme sugere Leite (2013), uma
vez que estas leituras “funcionardo como modelos que elas poderdo vir a realizar” (p. 3).

A segunda estratégia de leitura, leitura a pares, sugerida por Belo e Sa (2005) e
por Ferreira, et al. (2012), citados por Silva (2013), decorreu em cinco sessdes distintas,
mais concretamente nos dias 5 de fevereiro, 12 de fevereiro, 19 de fevereiro, 4 de margo
e 11 de marco de 2020, com uma duracao de aproximadamente 45 minutos.

Com vista a corresponder ao que sugere Moreira (2014), quando refere que as
aulas de portugués devem ser ativas, criativas, dindmicas, ludicas e promotoras do
espirito de equipa e da interajuda, os pares foram formados no inicio de cada sessao e
foram diferentes em todas elas. Contudo, apesar de reconhecida a importancia de serem
os alunos a escolher os seus pares de trabalho, tornando-os motivados para a
aprendizagem, os grupos foram por organizados pelo professor, pois, tal como referem

Boavida e Ponte (2002) é importante que os alunos mais aptos colaborem e trabalhem
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com os alunos com mais dificuldades, criando-se um ambiente favoravel a
aprendizagem, a mudanca, a interacdo e ao dialogo.

Na primeira e segunda sesséo, os alunos receberam duas listas de palavras, com
15 palavras cada, sendo-lhes explicado que deveriam ler a lista de palavras que tinham
na sua posse ao colega e que este deveria avaliar a sua leitura. Para tal, foi pedido aos
alunos que, enquanto ouviam a leitura do colega, recorressem ao lapis de cor verde para
sublinhar as palavras que o colega conseguia ler de forma correta e ao lapis de cor
vermelho para sublinharem as palavras que o colega ndo fosse capaz de ler ou tivesse
revelado dificuldades na leitura. Note-se que cada aluno contou com 10 minutos para a
leitura das 15 palavras da sua lista de palavras, trocando, de seguida, de posicdo (o
aluno que estava a ler passou a avaliar o colega e o aluno que estava a avaliar o colega
passou a ser o leitor).

Finalizada a leitura, em ambas as sessdes, foi realizado um debate com cerca de
10 minutos, no qual os alunos escolheram o iriam fazer com as palavras que leram de
forma incorreta ou que ndo tivessem sido capazes de ler, tendo sido apresentadas
algumas hipoteses, nomeadamente: i) ler 10 vezes as palavras que leram de forma
incorreta; ii) escrever 10 vezes a palavras que leram de forma incorreta; iii) ler e
escrever 10 vezes as palavras que foram lidas de forma incorreta.

Importa salientar que este momento de heteroavaliagéo, de correcéo e trabalho
sobre as palavras lidas de forma incorreta € fundamental para Silva (2013) que acredita
que os alunos s6 evoluem na leitura quando sdo levados a autocorrecao.

Note-se que, no caso da primeira e segunda sessdes, foram disponibilizadas duas
listas de palavras, com 15 palavras cada. Nas listas de palavras da primeira sessdo de
leitura a pares encontravam-se as palavras: lanterna, pizaria, ledo, andorinha, ensinar,
quinta, ponte, onda, domingo, infantil, camelo, comboio, livro, carro, aranha, tambor,
janela, borboleta, bicicleta, ananas, limdo, caramelo, abelha, girassol, lupa, pintas,
piza, princesa, avido e gaivota. Ja na segunda sessao, as listas de palavras contavam
com as seguintes palavras: carteiro, heroi, dinheiro, sétdo, camadas, menino, circo,
Carnaval, morena, passaro, chave, gaiola, amigos, chdo, pinha, unha, aranha, meia,
marinheiro, joaninha, varinha, linha, dinossauro, autocarro, avido, Espanha,
Alemanha, barco e quatro, museu.

A par do que aconteceu na primeira e segunda sessdes, nas restantes trés sessoes
de leitura a pares, os alunos foram convidados a ler para os seus pares, a avaliar as

leituras dos mesmos, a atribuir feedbacks e a corrigir as suas leituras. Todavia, nestas
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ultimas trés sessOes, as listas de palavras foram substituidas por pequenos textos,
objetivo definido por Buescu, et al. (2015) para 0 1.° ano de escolaridade no ambito do
dominio da Leitura e Escrita.

Note-se que no caso das Ultimas duas sessdes, 0s textos escolhidos para serem
lidos a pares foram também eles escritos a pares e aperfeicoados pela turma, o que, além
de ser extremamente valorizado no dmbito da escrita, é também valorizado no caso da
leitura em voz alta. Segundo Cardoso, Naves e Oliveira (2014), o facto de os alunos
conhecerem os textos lidos contribuira para que se sintam confiantes nas suas leituras e
“solicitar que a crianga leia em voz alta para os colegas sem preparagdo prévia pode ser
bastante frustrante” (p. 127).

Por ultimo, a estratégia de leitura em coro foi implementada em duas sessdes
com lugar nos dias 20 de fevereiro e 06 de marco de 2020, com a duracdo de cerca de
30 minutos cada.

Segundo Buescu, et al. (2015), no final do 2.° de escolaridade os alunos devem
ser capazes de ler de forma silenciosa, em voz alta e em coro. Mais ainda, e de acordo
com Nobrega (2014), atendendo a importancia da aprendizagem da leitura e da
necessidade de se diversificarem estratégias que motivem os alunos para a leitura, a
leitura em coro de palavras, frases, pequenos textos e poemas torna-se imprescindivel
nos momentos inicias de aprendizagem da leitura.

De acordo com o Plano Nacional de Leitura (s.d.), a leitura em coro s6 deve ser
feita quando ha uma boa capacidade de gestdo dos comportamentos da turma, ndo deve
ser muito extensa e deve ser intercalada com falas dos alunos para que possam avaliar
as suas leituras. Além disto, o Plano Nacional de Leitura (s.d.) reforca ainda que a
leitura em coro traduz-se em vantagens diversas, nomeadamente, a motivacdo dos
alunos para a aprendizagem, uma vez que se traduz em momentos ludicos, nos quais 0s
alunos trabalham em conjunto para um objetivo comum e contribui para que se
estabelecam novos lagos afetivos e de interajuda entre os mesmos ao possibilitar que os
alunos com diferentes niveis de desempenho na leitura trabalhem em conjunto.

Assim sendo, uma vez reconhecida a importancia do trabalho da leitura em voz
alta, recorrendo a momentos de leitura em coro, e apesar de as duas sessoes terem tido
por base a leitura em coro, ambas decorreram de maneiras totalmente dispares e
recorrendo a suportes de leitura também eles diferentes. Na primeira sessdo, 0s alunos
tiveram a possibilidade de ler em coro palavras a partir do quadro branco da sala. Ja na
segunda sessdo, os alunos tiveram a possibilidade de ler frases a partir da sua proje¢édo
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no quadro interativo, e que foram gravadas para que tivessem a possibilidade de se
ouvir a ler, comentar as suas leituras e corrigir as mesmas, conforme sugere Silva
(2013).

Note-se ainda que em ambas as sessfes os alunos foram confrontados com a
necessidade de ler em coro palavras e frases que ja haviam sido trabalhadas em sala e
com as quais j& estavam familiarizados, tal como aconselha o Plano Nacional de Leitura
(s.d), quando refere que “¢ desejavel que o professor chame a atencéo para palavras ou
frases que os alunos ja conhecem” (p. 36). Além disto, foi também comum o facto de 0s
alunos terem sido divididos em pequenos grupos nos momentos de leitura em coro, por
exemplo, numa primeira fase foi pedido as raparigas que lessem em coro, de seguida foi
pedido aos rapazes e, posteriormente, foi pedido que os alunos lessem por filas.

2.4. Participantes

Os participantes na presente investigacdo sdo a professora cooperante e alunos
do 1.° ano de escolaridade do 1.° ciclo do Ensino Béasico numa instituicdo de ensino
privada do distrito de Lisboa.

O ser humano é, em grande parte, influenciado pelo meio que o rodeia, 0 que o
leva a adaptar comportamentos e a linguagem aos locais onde se encontra. Segundo
Piaget (s.d.), citado por Alves (2017), o meio € encarado com especial relevancia
quando se trata do desenvolvimento infantil, uma vez que este processo decorre “(...) a
partir de uma interacdo entre o desenvolvimento bioldgico e as aquisi¢es da crianca
com o meio” (p.11).

Deste modo, uma vez conhecido que as relagdes, as interacdes e as experiéncias
que a crianca adquire quando em contacto com o meio, com o0s outros adultos e com as
outras criangas, torna-se evidente a importancia de se conhecer 0 meio envolvente da
instituicdo na qual foi realizada a presente investigacao.

O contexto de ensino onde foi realizada a presente investigacio situa-se na Area
Metropolitana de Lisboa, na freguesia de Carnide, uma das maiores freguesias do
concelho de Lisboa.

De acordo com o site da Junta de Freguesia de Carnide (2012), a freguesia de
Carnide conta com uma elevada densidade populacional que conta, atualmente, com
mais de 22 mil habitantes. Delimitada a norte pelo concelho de Odivelas, a freguesia é
caracterizada pela populagcdo jovem que nela habita e por apresentar algumas
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dicotomias, nas quais € possivel observarem-se familias quer com niveis
socioecondémicos baixos, quer com niveis socioeconémicos mais altos.

A freguesia de Carnide dispde de diversos recursos de apoio a comunidade,
nomeadamente uma rede de transportes consolidada. Nesta predominam as atividades
econdmicas de nivel terciario, situacdo vantajosa na medida em que se pode traduzir em
inimeras oportunidades de aprendizagem. Além disto, note-se que, de acordo com a
Junta de Freguesia de Carnide (2012), esta é uma freguesia bastante antiga, vincada por
fortes raizes religiosas e voltada para educacdo, sendo que nela situam-se algumas
instituices de ensino, tais como: o Colégio Militar e o Colégio Menino Jesus.

Sabendo-se que a escola é a segunda casa de qualquer aluno, € de notar que esta
assume um papel fulcral nas suas vidas. Para Jolibert (2010), o meio escolar é encarado
como um local de experimentacdo, de preparacao para a vida, um local de confronto, de
realizacdo, de conflito e sucesso que contribui significativamente para o sucesso das
suas aprendizagens.

Deste modo, torna-se fundamental, além de conhecer o meio onde a instituicdo
se insere, conhecer-se a propria instituicdo e o funcionamento da mesma.

De portas abertas desde outubro de 1958, a institui¢do de ensino onde decorreu a
presente intervengdo ocupa uma posicao central junto aos principais acessos da cidade.

Relativamente a organizacdo do tempo, a instituicdo funciona de segunda a
sexta-feira, das 08h as 19h. No entanto, a componente letiva do 1.° Ciclo do Ensino
Basico decorre das 08h30 as 10h00, das 10h30 as 12h00, das 14h00 as 15h30 e das
16h05 as 17h05.

Com um récio de, aproximadamente, 737 alunos e de 30 turmas, a instituicao
apresenta uma oferta educativa que se prolonga desde a Educagdo Pré-escolar até ao
final do Ensino Basico (9.° ano de escolaridade).

No que concerne a organizacdo do espaco, a instituicdo possui diversos espagos,
uns destinados apenas ao 1.° ciclo do ensino basico e outros comuns as demais faixas
etarias, utilizados em horarios especificos por cada turma. Entre os espagos comuns séo
de salientar a biblioteca escolar, o ginasio, o refeitério, os dois auditérios onde decorrem
as demais festividades e uma capela.

No que concerne a organiza¢ao dos recursos humanos e da equipa educativa, é
de notar que a instituicdo conta com uma equipa multidisciplinar. Assim sendo, contam-
se, no espaco do 1.° Ciclo do Ensino Baésico, 8 professoras titulares, 3 professoras de
apoio, 5 auxiliares, 2 psicologas, 3 enfermeiras e 10 professores especializados no
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dominio do Inglés, da Mdsica, da Expresséo Fisico-Motora, da Expressdo Dramatica, da
Expressdo Plastica e da Informatica.

Relativamente a pratica pedagdgica, importa saber-se que na instituicdo é dada
total liberdade aos docentes, pelo que ndo é imposto qualquer modelo e/ou método
pedagdgico. Contudo, as professoras tentam trabalhar em equipa, de modo a
trabalharem 0s mesmos objetivos e temas com as turmas, valorizando o método
interativo na aprendizagem da leitura, através do qual os alunos aprendem a ler e a
escrever partindo das suas experiéncias quotidianas e interesses.

De acordo com o Projeto Curricular [nome da instituicdo] (2019/2020), com
vista ao desenvolvimento holistico dos alunos e ao estabelecer de relagbes entre o
professor, o aluno e todos os membros da comunidade escolar, foram delineados 6
objetivos distintos, sendo eles: i) proporcionar atividades contextualizadas em funcéo da
experiéncia dos alunos; ii) assegurar que sejam equilibradamente inter-relacionados o
saber e o saber fazer, a teoria e a pratica, a cultura escolar e a cultura do quotidiano; iii)
formar alunos auténomos, participativos, responsaveis e com espirito critico; iv)
promover a articulacdo horizontal e vertical dos curriculos disciplinares e a sua
flexibilizacdo; v) investir em atividades integradoras que permitam articular os saberes
das diferentes disciplinas; e, por ultimo, vi) valorizar a utilizacdo das novas tecnologias
([nome da instituigéo], 2019/2020, p. 8).

A instituicdo assume-se como uma escola franciscana que procura a promog¢ao
da educacdo através de uma pedagogia diversificada, procurando centrar 0S seus
objetivos no desenvolvimento holistico dos alunos, envolvendo em todas as etapas as
respetivas familias com quem conta para a transmissao de valores.

Relativamente as familias, é de notar que estas tém um lugar especialmente
importante na instituicdo. Nesta procuram-se envolver as familias quer nas celebracbes
de Natal, da Pascoa, do Dia da Mae, do Dia do Pai, do Dia dos Avos, quer no dia a dia,
uma vez que se pretende que as mesmas se sintam seguras com quem deixam os filhos e
a par de todo o processo educativo.

Além disto, a comunicagdo escola-familia e a sua integracdo no processo de
aprendizagem é notoria quando, por exemplo, com vista ao estudo das profissdes, 0s
pais séo convidados a vir a escola falar da sua profissdo ou contar historias, com vista a
promover-se a educacdo literaria e o gosto pela leitura.

No que concerne a articulagdo com os diferentes niveis educativos e com a

comunidade foi-me possivel verificar, através dos momentos de observagdo direta, que
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a mesma é feita de forma bastante positiva com os diferentes niveis de ensino. Por
exemplo, as festas de Natal s&o concretizadas juntando duas turmas de anos de
escolaridade distintos e no periodo de almoco e de recreio, os alunos, quando
autorizados, tem a oportunidade de estabelecer lacos com os alunos dos restantes niveis
educativos.

Por fim, importa saber-se que a instituicdo tem em atencdo as indicacOes
constantes no Despacho n.° 9311/2016, de 21 de julho, no qual se estipula o Perfil dos
alunos a saida da Escolaridade Obrigatoria, e nos documentos dos Programas e Metas
Curriculares do Ensino Basico de Bivar, et al. (2013), Buescu, et al. (2015) e do ME
(1998). Nestes, valoriza-se o aluno como o foco da agdo educativa e encontram-se
algumas orientacdes que regulam a pratica profissional no dia a dia da instituicdo,
nomeadamente no que diz respeito as diferentes areas disciplinares.

Relativamente a caracterizacdo da prépria turma, importa referir, antes de mais,
que a mesma resulta da fusdo entre a informacdo fornecida através de conversas
informais com a professora cooperante e as observagdes realizadas no decorrer do
periodo de estagio que me possibilitaram realizar algumas notas de campo (cf. Anexo
A).

O periodo de intervencdo por mim vivenciado permitiu-me conhecer que a turma
do 1.° A da instituicdo, turma na qual estive inserida, € composta por um grupo de 26
alunos, com idades compreendidas entre 0s 6 € 0s 7 anos. Esta € uma turma que conta
com 17 alunos do género masculino e com apenas 9 alunos do género feminino.

Todos os alunos da turma residem em Lisboa, grande parte nos arredores da
instituicdo, e as habilitacOes literdrias dos pais variam entre os estudos obrigatorios e
estudos superiores.

A turma conta com um aluno acompanhado pela psicologa da institui¢éo e trés
alunos acompanhados pela terapeuta da fala, devido as suas dificuldades em comunicar
com 0 outro e a necessidade de um maior apoio no desenvolvimento da consciéncia
fonoldgica. Importa saber-se que um dos alunos da turma, além de acompanhado pela
psicologa e terapeuta da fala, contava ainda com um Plano de Intervencéo Precoce.

No que concerne aos comportamentos da turma destacam-se cinco alunos com
comportamentos diferenciados do restante grupo que tém vindo a ser reveladores de
alguma imaturidade e dificuldade em focar a atencdo. Além disto, um dos alunos tem
vindo a demonstrar dificuldades em permanecer sentado, revelando igualmente

dificuldades em acatar o que é dito ou solicitado pelo adulto.
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Como seria de esperar, do conjunto dos 26 alunos, os cinco alunos acima
mencionados tém vindo a preocupar bastante a professora cooperante que acredita que
deveriam ter ficado mais um ano a frequentar a Educacdo Pré-Escolar. Além disto, em
consequéncia da sua imaturidade, estes alunos tém vindo a manifestar niveis de
desempenho significativamente inferiores do restante grupo.

Além de dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, os alunos referidos
tém vindo a manifestar também dificuldades na concretizagdo de contagens progressivas
e regressivas, na associacdo dos numeros a quantidades. S&o também notorias as
dificuldades na escrita do nome completo, no estabelecimento de relaces temporais e
na nomeacao dos meses do ano e dos dias da semana, apesar de estas serem trabalhadas
diariamente em sala de aula (cf. Anexo A, notas de campon.°1, 3,7, 8, 9 e 10).

Ainda relativamente aos comportamentos, € notério que a turma é constituida
por alunos que, salvo as excecbes supramencionadas, apresentam um elevado nivel de
autonomia e interesse pelas tarefas propostas. E possivel indicar ainda como
potencialidade o facto dos alunos da turma ja se conhecerem do ano anterior, a excegao
de uma aluna que entrou para a instituicdo apenas este ano, mas que demonstra ter sido
bem recebida e revela estar integrada no grupo (cf. Anexo A, nota de campo n.° 5).

O 1.°A é ainda uma turma bastante participativa e comunicativa, na qual a hora
do conto e as tarefas matematicas sdo as que propiciam maior prazer aos alunos, no
geral, aguando da sua execucao.

Por outro lado, relativamente as fragilidades, através da observacdo direta foi-me
possivel constatar o facto de os alunos terem algumas dificuldades na gestdo de
conflitos, recorrendo frequentemente ao auxilio do adulto para os resolver. Também a
falta de capacidade de concentracdo € notoria, bem como a falta de pontualidade, sendo
diversas as vezes em que as aulas sdo iniciadas com menos de metade dos alunos (cf.
Anexo A, notas de campo n.°6 e 11).

A salientar ainda que nesta turma, a relacdo entre a professora e a familia é
encarada com especial rigor, pois a professora acredita que é em casa que 0s alunos, em
conjunto com as suas familias, podem dar continuidade as aprendizagens efetuadas em
contexto educativo. Para que o estabelecimento destes lacos seja efetivo, a professora
titular conta com as reunides de pais, com a caderneta do aluno, o e-mail e o portal da
instituicdo e com a colaboracdo dos pais quando os convida para se deslocarem a sala

para falarem sobre as suas profissdes ou contarem historias.
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Tendo em conta as caracteristicas da turma, a professora encara, de acordo com
as conversas informais, como principais desafios para o ano letivo: fomentar a
autonomia dos alunos; fomentar o sentido de partilha, a amizade, o respeito pelo outro;
e, ainda, a aprendizagem da leitura e da escrita e a concretizacdo de contagens
progressivas e regressivas, sendo estes Ultimos 0s seus maiores objetivos para o ano
letivo em curso.

Relativamente & metodologia que orienta a pratica pedagdgica da professora
cooperante, importa referir que a mesma ndo se guia por uma metodologia especifica,
uma vez que considera que se deve retirar um pouco de cada modelo pedagdgico. Esta é
uma situacdo que deve ser valorizada, pois de acordo com Alonso (2002), nas salas
onde predomina um modelo de curriculo fechado notam-se algumas limitacdes,
nomeadamente, a pouca atencdo que € dada aos interesses, motivacdes, conhecimentos
prévios, capacidades, experiéncias e ritmos de aprendizagem dos alunos e o facto das
aprendizagens serem descontextualizadas, o que resulta, algumas vezes, em problemas
de motivagéo.

Além de um papel central e imprescindivel na transmissao de conhecimentos e
aprendizagens, segundo o Decreto-Lei n.° 241/2001, de 30 de agosto, faz também parte
do papel do professor do 1.° ciclo promover a autonomia dos alunos e a participagédo
ativa na vida em sociedade, desenvolver atitudes de respeito pelos outros, promover um
clima de respeito e confianca e organizar o espaco, as atividades, 0 grupo e os materiais
para que os alunos possam ter experiéncias de aprendizagem significativas, num
ambiente agradavel, calmo e sereno.

Neste sentido, importa saber-se que a organizacao do espaco da sala foi pensada
na vivéncia em grande grupo e a titulo individual. No entanto, os momentos de pequeno
grupo sdo também valorizados e € nestes que decorrem algumas das tarefas de carater
exploratorio.

No que concerne a organizacao do espaco, a sala do 1.° ano A é uma sala ampla
que conta com 26 mesas de trabalho dispostas em filas voltadas para o quarto. A sala
conta ainda com uma estante com livros que os alunos podem ler apds terminarem as
tarefas solicitadas, com a secretaria da professora, um quadro interativo e um quadro
branco. Na sala encontram-se também duas caixas e bancadas que comportam materiais
diversificados ao dispor dos alunos, permitindo-se o0 seu manuseamento e facil acesso.

Relativamente a gestdo do tempo, € de destacar que a professora privilegia a

criagdo de rotinas, transmitindo assim aos alunos seguranca e tornando-os aptos para
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prever e antecipar acontecimentos. Note-se, contudo, que as aulas de Portugués,
Matemaética, Apoio ao Estudo, Estudo do Meio e de Cidadania e Desenvolvimento s&o
lecionadas pela professora titular e que as restantes (Expressdo Dramatica, Expressao
Fisico-Motora, Inglés, Expressdo Musical, Educacdo Moral e Religiosa Catolica e
Informatica) sdo lecionadas por outros professores especializados para o efeito.

Por fim, considero relevante ter em conta que, no periodo da manhd, o
acolhimento é feito com a entrada dos alunos para a sala, a preparacdo dos materiais, a
escrita da data e do nome, a hora do conto e, no caso da segunda-feira, com a partilha e
a escrita de frases referentes ao fim-de-semana de cada aluno, sendo estas exploradas

posteriormente ao longo da semana.
2.5. Instrumentos de recolha de dados

De acordo com o pretendido na presente investigacdo, foram diversos os
métodos e instrumentos de recolha de dados utilizados, com vista a aceder de forma
clara e rigorosa as informacdes desejadas.

Contudo, ainda antes de se mencionarem os métodos e instrumentos utilizados,
importa saber-se em que consiste a recolha de dados. Segundo Quivy (1998), a recolha
de dados “consiste em recolher ou reunir concretamente as informacdes determinadas
junto das pessoas ou das unidades de informacao incluidas na amostra.” (s.p.). Pombal,
Lopes e Barreira (2008), acrescentam ainda que os métodos de recolha de dados a serem
escolhidos para uma determinada questdo de partida dependem da problematica
envolvente, “sendo vital enfatizar que nao é a metodologia que determina a pesquisa.”
(p.10).

Relativamente aos métodos utilizados para a recolha de dados sdo de realgar: os
métodos de observacédo direta participante e os métodos de observagdo indireta.

No que concerne a observacgéo direta e participante, de acordo com Mendes, et
al. (2012), esta requer uma metodologia de trabalho prépria, na qual o observador deve
recolher a informacdo, organiza-la, analisé-la e relatad-la. Assim sendo, de modo a
recolher-se informac&o Util relativa ao objeto de estudo, os instrumentos de recolha de
dados utilizados no ambito da observagéo direta foram as notas de campo (cf. Anexo A)
a partir da observacdo dos comportamentos dos alunos e do seu desempenho face as
estratégias implementadas em contexto de sala de aula, com vista ao trabalho sobre a

leitura em voz alta.
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No entanto, segundo Dias (2009), se, por um lado, os métodos de observacéao
direta e participante tém algumas vantagens, tais como o facto de serem acessiveis,
praticas e permitirem a descricdo real de acontecimentos; por outro lado, de acordo com
Bressan (2000), tém algumas desvantagens. Entre as desvantagens, Bressan (2000)
realca o facto da escolha da amostra ndo ser aleatdria; a possibilidade das relagcbes com
0s sujeitos interferirem com os dados recolhidos; e, a extensdo dos dados e/ou relatorios
de analise.

Posto isto, ao considerar que os instrumentos de observacdo direta ndo eram
suficientes para a presente investigacao, procedeu-se igualmente a observacao indireta,
recorrendo-se a analise documental e a realizacdo de uma entrevista semiestruturada a
professora cooperante (cf. Anexo B) como instrumentos de recolha de dados.

Relativamente a analise documental, esta baseou-se no Projeto Educativo e
Curricular da instituicdo e possibilitou conhecer todo o funcionamento da instituicéo,
bem como os objetivos da mesma para o presente ano letivo.

Segundo Gerhardt e Silveira (2009), a analise documental é um método de
recolha de informacdo que permite uma aproximacao ao real através da teoria; e que se
pode traduzir na melhoria da intervencdo do investigador, uma vez que 0 mesmo
adquire novos conhecimentos e conhece diferentes posi¢des face a um tema.

Relativamente a entrevista a professora cooperante, a mesma foi implementada
por videoconferéncia no dia 30 de abril de 2020, a partir de um guido realizado
previamente. O guido (cf. Anexo B) dividiu-se em 5 blocos tematicos, sendo eles: i)
legitimacdo da entrevista; ii) apresentacdo do entrevistado; iii) importancia da leitura em
voz alta; iv) estratégias promotoras da leitura em voz alta; e v) concluséo da entrevista.

Note-se que esta entrevista permitiu obter informaces relativas a formacéo da
professora cooperante, a importancia que atribui a leitura em voz alta e as estratégias
que conhece, que utiliza e que considera mais vantajosas, bem como recolher
informacdes acerca do que pretende alterar na sua pratica apds a intervencdo que foi
levada a cabo no ambito do presente estudo.

De acordo com Boni e Quaresma (2005) a entrevista semiestruturada é um tipo
de entrevista previamente organizada que combina perguntas abertas e fechadas, na qual
0 entrevistador tem um conjunto de questdes predefinidas, mas mantém a liberdade para
alterar a sequéncia das questdes ou colocar outras no decorrer da entrevista. Alem disto,
Selltiz, et al (1987) acrescentam que as entrevistas semiestruturadas sdo um tipo de

entrevistas com algumas vantagens, entre elas: o facto de ter um indice de respostas
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bastante elevado; poder contar com pessoas que nao saibam ler ou escrever na amostra;
possibilitar a correcdo de enganos dos informantes; a flexibilidade quanto a duragéo,
permitindo uma andlise mais profunda sobre determinados assuntos; e, por fim, a
existéncia de alguma interacdo entre o entrevistador e o entrevistado que favorece as
respostas espontaneas.

Contudo, Boni e Quaresma (2005), acrescentam, ainda assim, como limitagdes
deste instrumento de recolha de dados a impossibilidade de se testar a veracidade das

informacdes fornecidas pelo entrevistado.
2.6. Procedimentos de recolha, tratamento e analise de dados

No presente subcapitulo encontram-se os procedimentos utilizados para a
recolha, o tratamento e analise dos dados.

Para Abu (2017), os procedimentos de tratamento e analise de dados constituem
as estratégias levadas a cabo pelo investigador de modo a analisar os dados e responder
as questdes de investigacao.

Note-se que este foi um processo bastante complexo e demorado. Relativamente
aos dados recolhidos a sua analise foi concretizada através da analise de conteudo.

Segundo Bardin (2019), a analise de contetdo “é uma técnica de investigacao
que tem por finalidade a de criacdo objectiva, sistematica e quantitativa do contetdo
manifesto da comunicacdo” (p. 19). No mesmo seguimento, Campos (2004) acrescenta
que este € o método mais utilizado na andalise de dados qualitativos, caraterizando-o
como “um conjunto de técnicas de pesquisa cujo objetivo ¢ a busca do sentido ou dos
sentidos de um documento” (p. 611).

Além disto, Bardin (2019) refere que a analise de conteldo se organiza em trés
fases, sendo elas: i) a pré-analise; ii) a exploracdo do material; e, por altimo, iii) o
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. No caso da pré-analise devem
ser escolhidos os documentos sujeitos a andlise e deve ser feita a formulacdo de
hipotese, de objetivos e, ainda, a elaboragdo dos indicadores que possam fundamentar a
interpretacdo final. Relativamente & exploragdo do material, também conhecida como a
fase da andlise, é a fase na qual os documentos escolhidos para analise sdo codificados
ou categorizados em funcéo das regras definidas. Por Gltimo, na fase de tratamento dos
resultados obtidos e sua interpretacéo, pretende-se que o investigador trate os dados de
modo a que 0s possa organizar em quadros, diagramas ou figuras. Nesta fase é
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importante que o investigador dé relevo as informacdes fornecidas pela sua analise e
proponha inferéncias que o levem a novos conhecimentos que possam ser analisados e
publicados junto da comunidade.

Note-se que tendo em conta que este € um método de analise que exige a
codificacdo de dados e a realizacdo de inferéncias, Holsti (1969), citado por Bardin
(2019), e Campos (2004) esclarecem ambos 0s conceitos.

Segundo Holsti (1969), citado por Bardin (2019), a codificagdo corresponde a
uma transformacao dos dados segundo regras precisas, “é o processo pelo qual os dados
brutos sdo transformados sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem
uma descricao exacta das caracteristicas pertinentes do contetido.” (p. 103). Além disto,
Bardin (2019) acrescenta que a codificagdo compreende trés escolhas, sendo eles: a
escolha das unidades de registo e/ou de contexto, a escolha das regras de contagem e,
ainda, a classificacéo e agregacdo dos dados segundo categorias e subcategorias.

J& as inferéncias, segundo Berelson (1984), citado por Campos (2004),
compreendem “a razdo de ser da analise de conteudo” (p. 613), com vista a
comunicagdo dos resultados. Assim sendo, produzir inferéncias significa “ndo somente
produzir suposi¢des subliminares acerca de determinada mensagem, mas embasa-las
com pressupostos tedricos de diversas concepcdes de mundo e com as situacles
concretas de seus produtores e receptores” (Campos, 2004, p. 613).

Posto isto, tendo em conta 0 método da analise de conteudo de Bardin (2019),
uma vez recolhidos os dados através da entrevista a professora cooperante e das
intervencOes através da escrita das notas de campo, os mesmos foram revistos e
analisados a partir da sua organizacdo em tabelas de analise de contetido. Nestas houve
uma especial preocupacdo na sua divisdo em temas, categorias, subcategorias, unidades
de registo e unidades de contexto (cf. Anexo D e E).

No caso das notas de campo (cf. Anexo A), uma vez lidas e relidas, as mesmas
foram divididas no tema a importancia da leitura em voz alta e em trés categorias
distintas. Note-se que as trés categorias: a importancia da leitura mediada pelo
professor, a importancia da leitura a pares e a importancia da leitura em coro, foram
definidas tendo em conta as estratégias de leitura em voz alta implementadas no
contexto de sala de aula.

Ainda relativamente a analise de conteddo das notas de campo (cf. Anexo D) e
no que concerne as subcategorias foram definidas algumas que tiveram lugar em mais

do que uma categoria. Entre as subcategorias estdo: gosto pela leitura; estabelecer de
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relacBes entre o professor e o aluno e sensibilidade para a importancia da partilha com o
outro; conhecimento de diferentes tipologias textuais; autoestima e/ou autoconfianca;
aumento do léxico dos alunos; avaliagdo das leituras para que existam melhorias
(possibilidade de feedback); e, por fim, melhorias ao nivel da diccéo, da colocacdo da
voz, da fluéncia, da entoacéo e do ritmo.

E ainda de notar que no caso da anélise de conteido das notas de campo (cf.
Anexo D), contrariamente ao que aconteceu na andlise de conteldo da entrevista a
professora cooperante (cf. Anexo E), ndo existiu a necessidade da elaboracdo de
unidades de registo. No caso da entrevista a professora cooperante, estas unidades de
registo traduziram-se num resumo das palavras e das informacgdes dadas pela professora
cooperante e transcritas nas unidades de contexto.

No que concerne a analise de conteudo da entrevista a professora cooperante (cf.
Anexo E), além de unidades de registo e contexto, as informacdes recolhidas foram
divididas em trés temas: caracterizacdo do entrevistado, a importancia da leitura em voz
alta e estratégias promotoras da leitura em voz alta. Além disto, as informagdes
fornecidas pela professora cooperante foram divididas em categorias e subcategorias
que possibilitaram uma melhor analise e discussdo dos dados.

Assim sendo, para o tema caracterizagio do entrevistado foram definidas duas
categorias: i) dados pessoais, divididos nas subcategorias: idade e tempo de servico; ii)
formacdo, dividida nas subcategorias: formacao inicial e outras formacoes.

Ja no tema a importdncia da leitura em voz alta foi definida apenas uma
categoria, designada de opinido sobre a leitura em voz alta e dividida nas subcategorias:
definicéo da leitura em voz alta, importancia da leitura em voz alta, ano de escolaridade
em que deve ser trabalhada, papel do professor, como deve ser trabalhada a leitura em
voz alta, aspetos positivos e aspetos negativos.

Por ultimo, no @&mbito do tema estratégias promotoras da leitura em voz alta
foram definidas duas categorias: i) praticas conhecidas, para a qual concorre a
subcategoria relacionada com as estratégias que conhece; e, ii) préatica pedagdgica. E de
salientar que no caso da ultima foram definidas seis subcategorias que possibilitaram a
recolha de um vasto leque de informacdes, sendo elas: i) estratégias que utiliza, ii)
beneficios das estratégias que utiliza; iii) tipologias textuais que utiliza; iv) suportes que
utiliza; v) estratégia mais enriquecedora; v) estratégia menos enriquecedora; e, Vi)

mudancas apos a intervencao realizada.
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3. Resultados

O presente capitulo centra-se na apresentacdo, analise e discussdo dos resultados
obtidos apds o periodo de intervencdo pedagogica. Esta, segundo Janeiro (2014), diz
respeito a fase final da investigacdo-acdo, uma vez que s6 apds os dados serem
analisados e discutidos é que se pode cumprir com 0 objetivo da mesma, i.e., “promover
mudangas sociais” (p. 24).

Tal como referido no capitulo anterior, para a presente analise e discussao dos
dados contribuiram a anélise documental mobilizada no quadro de referéncia teérica do
presente trabalho escrito, as observagdes e as notas de campo recolhidas no decorrer da
implementacdo das demais estratégias de leitura, bem como os dados da entrevista
realizada a professora cooperante.

Assim sendo, a presente andlise e discussdo dos dados encontra-se dividida em
dois subcapitulos distintos, sendo eles: a analise e discussdo dos dados recolhidos a
partir da implementacdo das estratégias de leitura em voz alta e a anélise e discusséo

dos dados da entrevista a professora cooperante.

3.1. Resultados das Estratégias de Leitura em Voz Alta

Desenvolvidas

A implementacdo de estratégias de leitura em voz alta, nomeadamente, a leitura
mediada pelo professor, a leitura a pares e a leitura em coro, possibilitaram a recolha de
dados significativos (cf. Anexo D) que concorreram para 0s objetivos 1 e 2 do presente
projeto de investigacdo-acdo, sendo eles, compreender em que medida a leitura em voz
alta € importante numa fase inicial de aprendizagem da leitura e desenvolver a leitura
em voz alta.

Tal como seria de esperar, a estratégia de leitura mediada pelo professor,
implementada diariamente, foi aquela que possibilitou a recolha de mais dados e
melhores resultados. Contudo, também a leitura a pares e a leitura em coro foram
importantes no processo de recolha de dados e contribuiram para o desenvolvimento da
leitura em voz alta no grupo de alunos.

Relativamente aos momentos de leitura m