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Resumo

Nesta “sociedade da informagdo” actual, onde conhecimento é poder, o sujeito
tem que saber aceder a uma informacdo vastissima, maioritariamente sob a forma de
registo escrito e que rapidamente se podera tornar desactualizada. Para tal, terd que ser
um leitor competente, capaz de usar, adequada e rotineiramente, estratégias de selec¢éo,

organizacéo, integracdo, armazenamento e recuperacao da informagé&o.

A escola ndo pode estar alheia a esta realidade, devendo adoptar praticas de
ensino que visem o desenvolvimento da competéncia da compreensdo da leitura,
apetrechando o aluno com estratégias de compreensdo, tal como a predi¢do, que
permite, entre outras, motivar o sujeito para a leitura e activar o conhecimento prévio
possibilitando a criacdo de um quadro de referéncia para o assunto a abordar. Estas
estratégias visam ndo apenas a aquisi¢ao da informac&o para reproducdo, mas sobretudo
a capacidade do sujeito as transferir, aplicando-as em novas situacfes. Tal nivel de
desenvolvimento, reflectir-se-a ndo sé na aprendizagem escolar, mas, de forma mais

ampla, no desempenho e sucesso futuros do sujeito na sociedade.

No alcancar desta meta, a biblioteca escolar podera ser um excelente aliado,
através de um trabalho sistémico e colaborativo também ao nivel do desenvolvimento

da competéncia da compreensdo leitora.

E neste campo que se enquadra 0 nosso estudo quasi-experimental. Tendo como
amostra duas turmas de 5° ano de escolaridade, constituimos um Grupo de Controlo e
um Grupo Experimental, no qual aplicAmos o programa de intervencdo de
desenvolvimento da competéncia da predicdo, por noés elaborado. O programa,
desenvolvido nas aulas de Estudo Acompanhado, a partir da Biblioteca Escolar, veio a
revelar-se, estatisticamente, eficaz, tendo em conta os resultados obtidos no pos-teste.
Estes evidenciaram, relativamente ao pré-teste, uma evolucdo significativa, por parte do
Grupo Experimental, ao nivel das competéncias da predi¢cdo, comparativamente ao

Grupo de Controlo.

PALAVRAS-CHAVE: compreensdo da leitura; estratégias de leitura; predicdo; biblioteca
escolar.
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Abstract

In nowadays “information society”, knowledge represents power and the
individual has to know how to accede to a vast amount of information, mainly available
in a written register, which quickly may become obsolete. Consequently, the person has
to be a competent reader, able to use selection, organization, integration and elaboration
strategies, in a pertinent and routinary basis, which will enable the storage and the

recovery of information.

School must be aware of this present reality and adopt teaching practices
centered in the development of reading comprehension competences. To achieve this
objective, comprehension strategies such as prediction, must be taught to students.
These strategies permit, amongst other possibilities, to motivate students to read and to
activate prior knowledge, enabling the creation of a mental reference picture about the
text topics. They aim the development of readers™ ability to acquire and reproduce the
text information and especially its transference and application to new situations. Such
level of development, will have positive reflections upon the students™ scholar learning,

and consequently, in their future performance and success in society as citizens.

The school library may play an important role in the development of reading
comprehension competence, through a goal centered, sistemic and colaborative work

with other educational agents.

Our quasi-experimental study was conceived bearing in mind the above
premises, and involved two fifth grade classes, one as a Control Group and the other as
an Experimental Group. This group has participated in an intervention program to
develop the students™ ability to predict, which was created, organized and applied by us,
through the school library. The program has proved to be statistically efficient,
accordingly to the after-test results in which the Experimental Group, when compared to
the Control Group, evidenced a significant evolution, in prediction competences.

KEY-WORDS: reading comprehension; reading strategies; prediction; school library
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Résumé

Dans la «société de l'information» d'aujourd’hui, ou la connaissance est le
pouvoir, I’individu doit savoir accéder a un vaste ensemble d'informations, qui peuvent
devenir rapidement obsolétes. Vu que la majorité des informations apparait a travers le
registre écrit, I’individu devra étre un lecteur compétent, capable d'utiliser, d’une forme
ajustée et routiniére, des stratégies de sélection, d’organisation, d’intégration, de

stockage et de récupération des informations.

L'école ne peut pas étre indifférente a cette réalité, devant adopter des pratiques
d'enseignement qui visent le développement de la compétence de la compréhension de
la lecture, équipant I'éleve avec des stratégies de compréhension, telle que la prédiction
qui permet, entre autres, la motivation de I’individu vers la lecture et activer la
connaissance préalable en rendant possible la création d'un cadre de référence pour
aborder la question. Ces stratégies visent non seulement l'acquisition des informations
pour la reproduction, mais surtout la capacité de I’individu de les transférer, en les
appliquant dans de nouvelles situations. Tel niveau de développement, se reflétera dans

I'apprentissage scolaire et la performance et le succes futur de I’individu dans la société.

Pour atteindre cet objectif, la bibliotheque scolaire pourra étre un excellent allié,
a travers d’un travail systémique et collaboratif aussi au niveau du développement de la

compétence de la compréhension lectrice.

C'est dans ce champ d’action que notre étude quasi expérimentale s'encadre. En
ayant comme échantillon deux classes de Cours Moyen, 2éme année, nous avons formé
un Groupe de Contrdle et un Groupe Expérimental, dans lequelle nous avons appliqué le
programme d'intervention de développement de la compétence de la prédiction, a partir
de la Bibliotheque Scolaire. Le programme s’est révélé, statistiquement, efficace, vu les
résultats du post-test ou le Groupe Expérimentale a démontré une évolution

significative, au niveau des competences de la prédiction, face au Groupe de Controle.

MOTS CLES: compréhension de la lecture ; stratégies de lecture ; prédiction ; bibliothéque
scolaire.



Introducao

A leitura é “um acto individual de vontade e escolha [e] uma

pratica social que abre o sujeito para uma relagdo com o mundo”

Herdeiro (1980, p. 35)

O homem é um ser social, que necessita de comunicar, o que podera fazer

através das competéncias essenciais: saber falar, saber escrever e saber ler.

No entanto, enquanto a linguagem oral é uma competéncia inata, adquirida de
forma natural no contexto social e familiar em que o sujeito se move, tal ndo se verifica
em relacdo a escrita e a leitura que exigem “o ensino explicito e sistematizado de quem
ensina, o professor, e a vontade consciente de aprender por parte do aluno”(Sim-Sim,
2007).

Assim, tal como todas as grandes conquistas e descobertas da humanidade,
também o dominio e descoberta da linguagem escrita, exigem um grande envolvimento,
esforgo pessoal e paciéncia por parte do sujeito. No entanto, no final da descoberta, o
este tem o garante de conquistar a “chave” que lhe permite o acesso a tesouros
magnificos, frutos de séculos de evolugdo e de conhecimento da humanidade, a leitura,

e a que lhe possibilitara tornar-se, ele proprio, criador desses tesouros, a escrita.

Centremo-nos, pois numa dessas chaves, na competéncia da leitura.

Tal como Ceia (2008) afirma: “Quem 1&, vé mais; quem &, sonha mais; quem I¢,
decide melhor; quem Ié, governa melhor; quem [é, escreve melhor.” As diversas premissas
apresentadas pelo autor, sdao extremamente pertinentes, sobretudo, na sociedade actual
assente na competitividade e na producdo e manipulagdo da informagdo como fonte de
saber e poder. Hoje mais do que nunca, para que o sujeito singre e seja aceite, tem que
ser um bom leitor, capaz de usar estratégias de compreenséo da leitura que Ihe permitam

obter, avaliar e usar a informac&o a que acede através dos mais diversos recursos.



A leitura desempenha, portanto, um papel fulcral quer no contexto social, quer
escolar. Por um lado, ¢ vista como “uma pratica social que abre o sujeito para uma
relagdo com o mundo” (Herdeiro, 1980, p. 35), imprescindivel a integracdo e sucesso do
individuo, pelo que se tornou uma prioridade politica. Por outro, essa prioridade passa a
integrar as da escola, pois torna-se fundamental formar bons leitores, sobretudo porque
se reconhece na leitura a sua importéncia para aceder ao conhecimento, em todas as

areas.

No entanto, a leitura, tal como afirmado anteriormente, necessita de ser
conquistada. A primeira etapa sera a aprendizagem da descodificacdo, porém ha que ir
mais longe. Ha que aprender a extrair sentidos do que se I€, ou seja, compreender. Neste
sentido, varios tém sido os modelos de leitura que surgiram, ao longo dos anos, visando
descrever, de forma completa, os componentes, 0S processos e as competéncias
envolvidos na compreensdo da leitura. Porém, é consensual que a compreensdo da
leitura implica a interaccdo entre o texto e o leitor (Giasson, 1993; Vaz, 1998), sendo
que alguns autores incluem ainda a influéncia do contexto (Irwin, 1986; Giasson, 1993),
pelo que o texto deixa de ter um significado estanque, na medida em que sera
influenciado pelas estruturas do leitor e pelo contexto.

Além disso, a leitura implica, por parte do leitor, 0 recurso a processos
cognitivos e metacognitivos que lhe permitirdo extrair informacgdo do texto, para que
consiga compreendé-lo e reutilizar, posteriormente, em novos contextos, aquela que
considera pertinente (Mayer, 1984, 1999; Irwin, 1986; Giasson, 1993; Festas, 1998,
2007).

No entanto, este processo interactivo que € a leitura ndo estara completo e
podera ndo se concretizar a sua compreensdo e a consequente aprendizagem, caso ndo
se verifique um outro elemento essencial, ou seja, a motivacdo do sujeito e 0 seu

envolvimento activo em todo o processo.

Tal como afirma Sim-Sim (2007), “Ensinar a ler é, acima de tudo, ensinar
explicitamente a extrair informacao contida num texto escrito, ou seja, dar as criangas as
ferramentas de que precisam para estratégica e eficazmente abordarem os textos,

compreenderem o que esta escrito e assim se tornarem leitores fluentes” (p. 7 - 8).



Visando contribuir para esta missdo de ensinar a ler e apoiando-nos em autores
como Irwin e Baker (1989); Vaz (1998, 2010) e Festas (2007) que referem os reflexos
positivos que o0 uso das estratégias da predicdo tem no desenvolvimento da competéncia
da compreensdo de textos e consequente melhoria da performance dos alunos, a nivel
das aprendizagens, decidimos desenvolver um estudo centrado no ensino explicito e
treino de estratégias de predicdo da leitura. Predizer implica antecipar, prever factos ou
conteddos textuais, visando “activar conhecimento que sirva de quadro de referéncia ao
assunto; motivar o sujeito para ler; e fornecer uma estrutura organizacional para a

compreensdo” (Graves, Cooke e LaBerge, 1983, referidos por Vaz, 1998, p. 104).

Face a nossa experiéncia pessoal e a revisao da literatura que fizemos, o sucesso
desta missdo de desenvolver a competéncia da compreensao da leitura, passa também
pelo envolvimento de outros elementos dentro do Conselho de Turma, que ndo apenas 0
professor de Lingua Portuguesa, assim como de fora do Conselho de Turma,
recorrendo-se também a outros recursos que ndo os que se encontram confinados a sala
de aula. Neste sentido, procurdmos igualmente associar a Biblioteca Escolar ao estudo
por nés desenvolvido. Consideramos que 0 aproveitamento das potencialidades da
Biblioteca Escolar e o seu envolvimento nas actividades pedagdgicas a implementar sao
de extrema valia para o ensino das mais diversas competéncias, o que se reflectira nas

aprendizagens dos alunos, razdo pela qual integrdmos este recurso no nosso estudo.

Uma vez que este nosso trabalho de investigacdo se insere no &mbito do curso de
mestrado em Supervisdo Pedagdgica e Formacdo de Formadores, a seleccdo do tema
advém do nosso ensejo em estudar uma tematica que se inserisse nesta area de
investigacdo e que contribuisse, se possivel, para uma reflexdo sobre a melhoria das
préaticas pedagdgicas e, consequentemente, do sucesso educativo e social dos nossos
alunos. Foram vérias, portanto, as razGes que estiveram na génese da decisdo por nds

tomada.

Em primeiro lugar, pesaram razOes de indole pessoal, pois tal como é
caracteristica do ser humano, também nds sentimos “sede de conhecimento”, desejando
saber mais acerca do meio que nos rodeia, neste caso, o educativo. Acreditamos, desde

o inicio, que este trabalho nos daria a possibilidade de “crescer” mais, através da



pesquisa e da consequente reflexdo pessoal, promotora de “mudangas” nem que sejam

apenas a titulo individual.

A nivel profissional, esta tematica ganhou o0 nosso especial apreco por conciliar
duas vertentes da nossa pratica docente, ou seja, a coordenacdo da Biblioteca Escolar e a
docéncia em Lingua Portuguesa, dominios em que constatamos, no nosso dia-a-dia, as
limitacBes por que um aluno mau leitor passa ndo s6 a nivel da area disciplinar que
leccionamos, mas a todas as outras, dada a transversalidade e importancia que a
compreensdo da leitura assume na aprendizagem e no consequente sucesso educativo do
discente. Apercebemo-nos igualmente que, apesar do forte investimento nas Bibliotecas
Escolares e das funcdes e papel que estas poderdo assumir no apoio as praticas lectivas
e na promocao de maultiplas aprendizagens, as potencialidades das mesmas ainda nédo
sdo, em muitos casos, devidamente aproveitados pelos docentes, num trabalho

colaborativo.

Além disso, enquanto ligadas a supervisao e formacdo sentimos que a area do
ensino explicito da compreenséo da leitura é uma das que mais necessita de intervengdo
urgente, quer ao nivel da actualizacdo cientifico-pedagogica dos docentes, quer da

transposicao deste saber para as respectivas praticas pedagogicas.

Subjacentes a escolha desta temética existem ainda razdes de ordem cientifica.
Por um lado, desejavamos contribuir para a pesquisa, desenvolvida em contexto escolar,
em torno do ensino directo e explicito de estratégias de compreensdo, visando o
desenvolvimento das competéncias da leitura. Além disso, pretendemos colaborar,
mesmo que modestamente, para a reflexdo sobre a necessidade de melhorar a formacao
dos docentes, ao nivel da respectiva qualificacdo na area das préaticas de ensino explicito

de estratégias promotoras da compreensdo da leitura.

Tendo em mente todas estas razdes, o objectivo central do nosso estudo € testar a
eficacia da aplicagdo de um programa de intervencdo, a partir da Biblioteca Escolar,
para estimular o desenvolvimento de competéncias de predicdo da leitura, em alunos de

59 ano, do 2° ciclo do ensino basico.



Visando implementar este objectivo, come¢dmos por fazer na Parte | deste
trabalho, o enquadramento teodrico que possibilitou a fundamentacdo e consecucdo do

estudo empirico levado a cabo e apresentado na Parte 11 do trabalho.

Dada a tematica do estudo e o consequente relevo que a Biblioteca Escolar
assume na sua consecucao, o primeiro capitulo, As Bibliotecas Escolares: “recurso” ao
servico da compreensdo da leitura, é dedicado as bibliotecas, em geral e as bibliotecas
escolares, em particular. Comegamos por fazer uma rapida “viagem” diacronica em
torno da evolucdo histdrica do conceito de biblioteca, apds o que nos debrugamos, com
maior delonga, acerca das varias “mudangas” concretizadas em Portugal, ao longo dos
anos, até chegarmos ao contexto actual em que se circunscrevem as bibliotecas
escolares. Abordamos ainda as fungdes e a importancia que estas passaram a assumir na
escola e na sociedade, bem como o seu contributo para a formacao integral dos sujeitos,
preparando-os também como leitores fluentes na actual “sociedade da informagao”.
Terminamos o capitulo, centrando a nossa atencdo na vertente da biblioteca escolar que,
mais directamente, se relaciona com o0 nosso estudo, ou seja, a exploracdo de varias das
possibilidades de intervencgéo deste espaco de leitura(s), visando o desenvolvimento do

prazer da leitura e da competéncia da sua compreenséo.

Todo o Capitulo 2, A compreensdo da leitura, € dedicado a exploracdo da
tematica que Ihe confere o titulo e que assume o papel axial, neste estudo. Assim, no
sentido de tentar definir os conceitos de leitura e sua compreensdo comegamos por
abordar, de forma breve, a sua evolucdo até as abordagens mais actuais. Falaremos
ainda sobre a interaccdo entre 0s componentes texto, contexto e leitor, dado o seu relevo
na compreensao da leitura e descrevemos as varias estruturas do leitor e 0s processos
cognitivos e metacognitivos por este utilizados para atingir a compreensédo da leitura.
Tendo em conta a extrema importancia da predicdo para o nosso estudo, alongamo-nos,

especialmente, em torno deste processo cognitivo de elaboracdo.

Ainda no Capitulo 2, desenvolvemos a tematica das estratégias que se poderédo
usar no acto da leitura, para que o discente consiga desenvolver competéncias que lhe
permitam alcangar niveis superiores de compreensdo no acto de ler. Seguimos a

categorizacdo proposta, sobretudo por Mayer (1984, 1999), tendo como finalidade a



descricdo das diversas estratégias, entre as quais damos um especial relevo as de
predicdo, dada a importancia de que estas se revestem para a compreensdo de textos,
segundo autores como Irwin e Baker (1989) e Vaz (1998, 2010), motivo que nos levou a
centrar 0 nosso programa de intervencdo no ensino explicito das mesmas. De seguida,
abordamos a influéncia que as variaveis cognitivo-motivacionais poderdo assumir no

efectivo e eficaz uso das estratégias.

Seguindo a linha de pensamento de autores como Mayer (1984, 1999); Irwin e
Baker (1989); Kintsh (1994), Festas (1998, 2007) e Vaz (1998, 2010), terminamos 0
capitulo em questdo por reflectir acerca do ensino da compreensdo da leitura,
salientando a importancia de se comecar, no curriculo nacional, a assumir praticas
pedagdgicas assentes também no ensino explicito das estratégias de compreensao da
leitura. Apresentamos modelos de instrugdo reciproca ou de pratica guiada, propostos
por autores como Pearson e Leys (1985) e Giasson (1993).

Findo o enquadramento tedrico, no qual se destacam vectores cruciais para o
nosso estudo e, logicamente, para a aprendizagem e formacéo integral do individuo, ou

seja, a leitura, a escola e a biblioteca, passamos a abordagem do estudo empirico.

Neste sentido, no Capitulo 3, Planificacdo do Estudo, apresentamos a
justificacdo do estudo, o problema a investigar e especificamos o conceito de predigéo.
Seguidamente, descrevemos a metodologia usada para viabilizar o programa de
intervencdo, concebido e aplicado, em alunos de 5° ano de escolaridade, com o
objectivo de contribuir para o desenvolvimento da competéncia da compreensdo da

leitura, através do treino de estratégia cognitiva da predicéo.

Por fim, expomos os resultados do estudo implementado e apresentamos uma

analise e discussdo dos mesmos.

No ultimo capitulo, a Concluséo, encetamos uma reflexdo final tendo em mente

as ilacGes que o estudo desenvolvido permitiu retirar.

Concluimos apresentando a lista de referéncias bibliograficas e os anexos

relevantes para esta investigacéao.



PARTE I. Enquadramento Teorico




CAPITULO 1. AS BIBLIOTECAS ESCOLARES: “RECURSO” AO
SERVICO DA COMPREENSAOQO DA LEITURA

1.1. O conceito de Biblioteca ao longo dos tempos

“ Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
Muda-se o ser, muda-se a confianga;
Todo o0 mundo é composto de mudanca,

’

Tomando sempre novas qualidades.’

Luis Vaz de Camdes (século XV1)

Neste breve excerto do poema “Mudam-se os tempos”, de Luis de Cambes
(século XVI), esta bem patente a realidade do ser humano e do mundo em que este
habita. O tempo deixa marcas, quer positivas quer negativas, mas, a mudanca, nao

obstante a antitese, € uma constante inquestionavel.

Também a nivel da cultura, do ensino e do conhecimento, o0 mundo evoluiu.

Mudaram-se os tempos, as préaticas e novas qualidades surgiram.

Alexandria, no Egipto, e Ninive, na Mesopotamia, sdo apenas alguns dos
exemplos dessa necessidade do Homem transmitir o seu conhecimento ao longo da
Historia e deixar marcas dos avangos ou retrocessos, da busca da mudanca e do saber.
Tesouros das memorias do mundo, estas bibliotecas conseguiram transmitir, geracéo
apos geracao, os grandiosos acervos informacionais que permitem conservar a memaoria
e 0 conhecimento das grandes culturas da Antiguidade. Hoje em dia, em plena
Sociedade da Informacdo e do Conhecimento, as bibliotecas continuam a desempenhar
estas funcdes de guardias das memarias do mundo, embora, para além de conservarem e
propagarem a informacdo, tenham ainda a funcdo de promover o desenvolvimento de

competéncias e disponibilizar momentos de fruicdo e prazer.



A epopeia da biblioteca remonta aos longinquos tempos da invencao da escrita e
da consequente necessidade de perpetuar e transmitir a informacdo. A palavra
bibliothéké surge pela primeira vez no século IV antes de Cristo e provém,
etimologicamente, das palavras gregas biblos (livro) e théké (cofre, depdsito), embora o
suporte usado no acervo documental ndo tenha sido unicamente o livro, nem a
biblioteca se resuma a um mero deposito estanque. Porém, a definicdo de Biblioteca
como um “depo6sito” foi adequada a sua fungdo em tempos idos, recessos temporais em

que apenas uma minoria privilegiada da populacdo dominava o codigo escrito.

Como grandes impulsionadores das Bibliotecas, na Antiguidade, temos 0s
gregos e os romanos. No século IV a.c., Roma detinha vinte e oito bibliotecas, muitas
delas formadas pelos acervos das bibliotecas gregas, desmanteladas apds a conquista da
Grécia pelos Romanos e ai “as obras gregas e latinas eram colocadas separadamente em
prateleiras ou caixas, e classificadas pelo assunto” (Dias e Alarcdo, 1990, p. 2).
Poderemos verificar que a preocupacdo com a gestdo e organizacdo do acervo

documental ja comecava entdo a despontar.

Apobs a queda do Império Romano do Ocidente e com as invasdes béarbaras,
muitas das bibliotecas edificadas foram destruidas, o que implicou a perda do espolio e

do avanco cultural a que se havia assistido.

Na Idade Média, verifica-se a “valorizagdo e expansdo das bibliotecas
monasticas (nos mosteiros e conventos), tidas como depésitos eximios da cultura da
época, e ao desenvolvimento da biblioteconomia, considerada entdo como a arte de bem
conservar os tesouros das bibliotecas” (Pires, 2001, p. 8). As bibliotecas concentraram-
se, nos mosteiros e abadias, principais focos de cultura, mas onde, apesar de existir o
louvavel papel de conservacdo das obras, as mesmas ndo estavam acessiveis a todos,

pelo que a biblioteca era, de facto, um mero depésito (Dias e Alarcdo, 1990).

No Renascimento, o conceito de biblioteca evoluiu bastante, fruto da mudanca
de mentalidades ante a concepg¢do do Universo, do Homem e do saber. Surgiram as
universidades e as primeiras bibliotecas publicas, cujos livros, embora protegidos por
gradeamentos e acorrentados as mesas de leitura, podiam ser consultados pelos

professores e alunos. As bibliotecas privadas floresceram igualmente, a medida que os



humanistas foram desvendando “manuscritos com obras perdidas de autores classicos,

esquecidas em mosteiros” (Pereira, 1988, p. 25).

Esta multiplicacdo das bibliotecas levou a um aumento da procura do livro, ao
que a invencdo da imprensa, em 1445, por Gutenberg, veio dar resposta, tornando-se
“responsavel por uma fermentagdo revolucionaria, pelo aumento da produgdo de
material impresso que passa a estar acessivel a um maior nimero de pessoas” (Pires,
2001, p. 8), “deixando a Biblioteca ¢ os livros, ¢ portanto a leitura, de ser restritos so a
alguns, para se generalizarem e de certo modo democratizarem, caminhando no sentido
de se tornarem um direito reconhecido a todos” (Silva, 2002, p. 187). Verificaram-se,
portanto, importantes mudancas ao nivel do numero de bibliotecas disponiveis, do
indice de utilizadores, do acesso mais facilitado a informacdo, que agora era cada vez

mais avultada e com temas mais abrangentes e diversificados.

Apds a Il Guerra Mundial, verificou-se uma grande intensificacdo da producéo
literéria e de outro tipo de documentos, tendo tal acarretado a inevitavel proliferacdo de
bibliotecas e a uma maior importancia do livro e da leitura. Uma vez que a biblioteca é
o0 espelho dos tempos, também as formas dos suportes documentais usados evoluiram,
apos a Il Guerra Mundial. Do rolo (papiro), do cédice (pergaminho) e do livro, comeca-
se a recorrer a suportes mais caracteristicos da época que se vivia, para transmitir a
informacdo, tais como filmes, transparéncias, diapositivos, fotografias, cassetes audio e

video, etc.

Os anos cingquenta trouxeram consigo mais ventos de mudanca. Comega-se a
entrar numa sociedade pdés-industrial que orbita "em torno da informacdo e do
conhecimento, para alcancar o controlo social e a direcgdo da inovagéo e da mudanga”
(Furtado, 2000, p. 281). Enquanto que, na época industrial, era a for¢ca muscular e a
resisténcia fisica que ditavam os sujeitos mais capazes, na sociedade pos-industrial, o
énfase esta no conhecimento, pelo que o dominio da informacdo passou a ser visto

(13

como uma qualidade imprescindivel para a “ supremacia e desenvolvimento das

sociedades” (Idem). Assim, saber é poder.

O mundo actual exige do ser humano uma capacidade de readaptagdo as novas

realidades e a este mundo globalizado, a que ha que procurar dar uma melhor resposta.
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Tal como aponta Sanches (2006), «a crescente planetarizagdo propiciada pelos meios
tecnoldgicos de informagdo e comunicacdo; a crescente multiculturalidade das
sociedades, resultantes de fluxos migratorios; a crescente importancia do conhecimento
como fonte de produtividade econdmica.» (p. 232) sdo 0s trés principais vectores que,
resultantes da pos-modernidade, fazem sentir a sua influéncia também nas escolas e,

concluimos nos, também nas bibliotecas.

Desde os tempos em que o conhecimento e a informacdo eram transmitidos
oralmente e depois por escrito, até aos dias de hoje, “o mundo pulou e avangou”, tal
como afirma Antonio Gededo no poema Pedra Filosofal, até a fase digital. Tem-se
vindo a evoluir, nas Gltimas décadas, para uma Sociedade da Informacdo®, com a
passagem do atomo ao bit, e assiste-se a transformacdo do homo sapiens em homo

digitalis, tal como afirma Terceiro (1997, p. 31):

“A substituicdo do dtomo pelo bit, do fisico pelo digital, a um ritmo
exponencial, vai converter o homo sapiens em homo digitalis. Desde os seus humildes
comecos, faz agora pouco mais de meio século, o computador evolui de tal modo que se
aproximou das nossas vidas quotidianas, convertendo-se numa ferramenta de uso

progressivamente generalizado.”

Esta ambiéncia que se vive leva a que sejam essenciais saberes e competéncias
diversas, que implicam novas formas de criar, produzir e gerir, novos mecanismos de
entretenimento e estilos de vida, assim como novos métodos de organizacdo do

trabalho, fontes de conhecimento e estilos de aprendizagem.

Os avangos tecnoldgicos possibilitam ao individuo utilizar modalidades de busca
de informac&o e de aprendizagem, extra espacos fisico e “tém um papel importante na
implementacdo de uma educacgéo geral e especializada sendo, acima de tudo, um meio
que contribuira para aumentar os conhecimentos e a compreensao dos estudantes”
(Alves, 1999, p. 74). As possibilidades de pesquisa e 0s equipamentos interactivos e

multimédia permitem um inesgotadvel mundo de mensagens e uma vez que a boa

1 . X - . . . .
Sociedade da Informacdo é um estadio de desenvolvimento social caracterizado pela capacidade dos
seus membros obterem e compartilharem qualquer informacgéo, instantaneamente e de qualquer lugar.
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integracdo social do sujeito depende da quantidade de conhecimento que detem torna-se
imprescindivel a cada individuo “ser capaz de processar informagdo digitalizada, ser
capaz de pesquisar e seleccionar informacao e, finalmente, ser capaz de difundir essa

informagao” (Idem, p. 76).

A capacidade de encorajar a cooperacdo, a mobilidade, a igualdade de
oportunidades e a inovacdo na educacdo em todas as areas educativas sdo condicOes
essenciais, assim como o aliar da aprendizagem a um know-how informatico, requisitos
minimos para a integracdo do sujeito no mercado de trabalho e para evitar uma nova

forma de analfabetismo, denominado agora de info-excluséo.

Face ao exposto, é facil concluir que o conceito de biblioteca, a par com o de
escola e de sociedade, esta a atravessar um momento de grandes alteracBes e desafios.
Este mundo da répida evolucdo do conhecimento exige grandes transformacGes por
parte, também, das bibliotecas que tém vindo a acompanhar os tempos, tornando-se
cada vez mais atractivas e actualizadas. Contudo, “por muito diferentes que as
bibliotecas de hoje sejam em relacdo as de outrora, € 0 mesmo espirito que esta
subjacente aos seus objectivos e organizacdo: recolher, tratar, arrumar e tornar acessivel
todo o conhecimento humano que se vai fixando nessa enorme gama de suportes” (Dias
e Alarcdo, 1990, p. 4).

Os principios mantém-se, mas, tal como referimos, com as novas tecnologias e
fruto da vontade e da necessidade humanas, as bibliotecas da actualidade tiveram que
evoluir, pois corriam o risco de isolamento funcional. Ganharam uma nova dimensao,
passando a assumir responsabilidades mais alargadas, estendendo-se a todas as areas do
saber, pois “novas aquisi¢cdes tornaram os fundos documentais mais diversificados,
novos suportes audiovisuais atrairam novos utilizadores, a criacdo de condicdes de
acesso mais rapidas e eficazes de pesquisa da informacdo revolucionaram de forma
decisiva e irreversivel o conceito de biblioteca, colmatando muitas lacunas dessas

instituicOes tradicionais” (Pires, 2001, p. 11).

Daqui podermos apontar, para a Biblioteca, uma definicdo mais actual, como
sendo "toda a colec¢do organizada de livros ou quaisquer outros documentos periddicos

impressos, ou outros documentos, em especial graficos e audiovisuais, assim como 0s
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servigos de pessoal que facilitem aos leitores a utilizagdo destes documentos com fins
informativos, de investigacdo, de educagdo ou recreativos™ (Unesco, 1976, p. 9-10).

A definicdo transcrita no pardgrafo anterior reporta-nos para uma realidade
totalmente diferente daquela que se vivenciava no passado em relagdo as biliotecas. Nos
dias de hoje, ndo se pode perspectivar a bilbioteca como um mero espaco fisico com
uma coleccgéo variada. Perante a necessidade de o homem obter com rapidez e eficiéncia
a informacdo que procura, é necessario que a biblioteca disponha de um servico de
organizacdo da coleccdo, ou seja, que esta seja cotada, catalogada, classificada e

indexada, intermediarios fundamentais entre os utilizadores e a obtencao de informacé&o.

No que concerne as finalidades para as quais foi edificada a biblioteca, referimos
anteriormente a necessidade da humanidade reunir e preservar 0s saberes e fantasias de
todo um legado cultural e histérico do mundo em que se insere enquanto animal social,
pelo que qualquer bilioteca é um tesouro patrimonial, o do conhecimento do ser

humano.

Face ao exposto, seja ela nacional, universitaria, especializada, pablica ou
escolar, de acordo com a func¢éo social que desempenha, a biblioteca cumpre, nos dias
de hoje, uma imprescindivel missdo, a de funcionar como um recurso privilegiado de
livre acesso a informacao, (principal impulsionadora do progresso e de integracdo social
do sujeito), a formacdo para as literacias, a recreacdo e ao lazer. Este conceito de
biblioteca, como um espaco de promoc¢do da educacdo e do saber, dindmico, aberto e
atractivo era, ja no inicio do século XIX, o sonhado pelo pedagogo John Dewey. Este
via na biblioteca escolar, a par com as oficinas de trabalho, um recurso fulcral ao
servigco da misséo da escola, pois, na biblioteca, o aluno colhia a teoria que iria aplicar
nas oficinas, apetrechando-se assim de uma melhor preparacdo para 0 mundo do
trabalho.

Longe vdao os tempos em que a biblioteca era uma “falésia do saber,
rigorosamente ordenada, absolutamente impenetravel, um muro intransponivel”,
(Pennac, 1995, p. 133). Apos ter resistido a tantas “mudancas” de “vontades” e de

“confiancas”, ao longo dos tempos, adquiriu “novas qualidades” € cumpre acreditar e
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tudo fazer para que do acesso ao mundo da leitura, ela passe a permitir 0 acesso a leitura

do mundo.

As bibliotecas, perante 0 novo conceito e missao de que se revestem nao podem,
de forma alguma, estar, hoje em dia, num plano distinto do sistema educativo. O mundo

tal exige.

1.2 A biblioteca escolar: janela aberta para o universo do conhecimento

“A biblioteca escolar é essencial a qualquer tipo de estratégia de
longo prazo no que respeita a competéncias, a leitura e escrita, & educacao
e informacdo e ao desenvolvimento econdmico, social e cultural. A
responsabilidade sobre a biblioteca escolar cabe as autoridades locais,
regionais e nacionais, portanto deve essa agéncia ser apoiada por politica e
legislac@o especificas. Deve também contar com fundos apropriados e
substanciais para pessoal treinado, materiais, tecnologias e instalacfes. A

BE deve ser gratuita. ”

Manifesto da Biblioteca Escolar da IFLA/UNESCO (1999)

Tal como John Dewey preconizara, no século XIX, também Luis de Camdes, no
século XVI, parecia estar consciente da necessidade de mudanca e da importancia de se
aliar o saber tedrico ao saber empirico, quando se afirmou perante EI'Rei D. Sebastido
como o resultado do “honesto estudo, /com longa experiéncia misturado ™.

Esta é uma realidade a que Portugal ndo pode estar alheio, pois inserido num

mundo caracterizado pelo livre acesso a imensa informacdo existente, 0 nosso pais teve

2 Versos constantes da estancia 154, canto X, da epopeia Os Lusiadas, de Luis VVaz de Camdes (Séc. XVI)
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de comegar a tentar acompanhar 0s tempos para sair da sua “austera, apagada e vil
3

tristeza’™.

Os curriculos nacionais tém de reflectir esta ambiéncia para a qual Portugal
comeca a despertar, desenvolvendo estratégias de ensinar explicitamente 0S nossos
alunos a pesquisar, seleccionar, tratar e utilizar a informagdo, de forma auténoma.
Sequeira, (2000, p. 60), afirma que “as concepgdes pedagogicas da actualidade
destacam o papel do aluno face ao processo de ensino e aprendizagem. Aprender
significa questionar, procurar, escolher, avaliar, criar... E um processo que se prolonga

para la da escolaridade e supe um didlogo continuo com o mundo”.

Neste mundo actual, que funciona, todo ele, como uma enorme fonte de
informagao que rapidamente se torna desactualizada, reveste-se de toda a relevancia que
os professores se consciencializem da necessidade de iniciar os alunos na pesquisa de
informacdo, ensinando-os a encontrar e decifrar a informacao de que precisam. Assim,
os docentes devem actualizar-se constantemente, quer a nivel cientifico quer ao nivel
das préticas pedagdgicas, para melhor responderem as necessidades de formacdo dos
alunos e de si proprios. O excesso de informacdo a que se assiste actualmente é, muitas
vezes, um factor que podera inibir o desenvolvimento do saber. E importante que o
individuo saiba criar mecanismos que lhe possibilitem “coar” a informagdo e

seleccionar desta a que realmente interessa e tem valor.

Perante esta massificacdo de informacdo, Skillbeck, (1998, p. 41) alerta para o
perigo de, caso esta ndo seja filtrada de forma inteligente e consciente pelo sujeito, se
poder criar o favorecimento de uma falsa cultura, que apelida de “cultura enlatada”.
Perante tal ameaga “a nossa resposta deve ser garantir o acesso do estudante a culturas
ricas e diversificadas e a um modelo de relacBes sociais forte variado. Estas Gltimas
podem ser disponibilizadas ou facilitadas por professores bem formados, em instituicdes

bem dirigidas”.

No entanto, “ A Sociedade da informagdo ¢ apenas uma dimensao da civilizacao

contemporanea” (Skilbeck, 1998, p. 42). A educagdo bésica de qualquer individuo tem

¥ Versos constantes da estancia 145, canto X, da epopeia Os Lusiadas, de Luis VVaz de Camdes (Séc. XVI)
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de ser abrangente, pois “a sociedade da informagdo exige a todos os cidaddaos um vasto

leque de conhecimentos € compreensao” (Idem).

Assim, para enfrentar os novos desafios da educacdo, é necessario que a escola
se reorganize. Neste novo panorama, a figura do bom professor é imprescindivel, pois
estes continuam a ser aqueles “que melhor observam, compreendem e respondem as
necessidades de aprendizagem individual dos seus alunos” (ldem). Ndo obstante tal
factor, se o objectivo educacional e social é o desenvolvimento global do sujeito, capaz
de participar na elaboracdo do seu conhecimento, entdo o professor deve diversificar os
contextos de aprendizagem, libertando-se do recurso exclusivo ao ensino tradicional e
ao manual escolar, que, por apresentar apenas uma selec¢do da informacao disponivel,

seré insuficiente para responder aos novos desafios*, no ambito educacional.

E pois essencial que as escolas desenvolvam processos de mudanca a nivel
individual e da sua organizacdo, apostando na implementacdo de novos modos de
participacdo e relacdo entre 0s actores educativos e em novas praticas pedagogicas.
Nesse sentido, a biblioteca escolar e os departamentos devem agregar-se como
parceiros, desenvolvendo um trabalho sistematizado e colaborativo, visando o
desenvolvimento dos curriculos e das competéncias nas areas da leitura e da literacia da
informacdo. Se a Sociedade de Informacéo exige do sujeito autonomia, espirito critico,
criatividade, capacidade de resolucdo de problemas e de aprendizagem ao longo da vida,
entdo a biblioteca escolar é, sem divida, o recurso educativo® mais capacitado para
favorecer um ensino de qualidade. De facto, apresenta ao individuo a possibilidade de
aceder ao saber, através de linguagens e formatos dispares, apresentando uma pandplia

de ofertas ao nivel de estratégias, técnicas, recursos e situagdes de aprendizagem.

* Notamos a relevancia da funcdo das bibliotecas escolares, ao nivel da promocdo da leitura e da
aprendizagem, ao termos em mente, a titulo exemplificativo, as seguintes Competéncias Gerais do
Curriculo Nacional do Ensino Basico: a 5% “Adoptar metodologias personalizadas de trabalho e de
aprendizagens adequadas a objectivos visados”, a 67, “Pesquisar, seleccionar e organizar informagao para
a transformar em conhecimento mobilizavel”, a 7%, “Adoptar estratégias adequadas a resolugcdo de
problemas e a tomada de decisdes”, a 8%, “Realizar actividades de forma auténoma, responsavel e
criativa” e a 9%, “Cooperar com outros em tarefas e projectos comuns”. (www.dgidc.min-edu.pt)

®Na Lei de Bases do Sistema Educativo, a biblioteca escolar ¢ um dos “recursos educativos privilegiados,
a exigirem especial aten¢do”, (LBSE, art..° 41.°), surgindo ap6s 0s manuais escolares, a encabegar a lista
de seis recursos. Para além disso, no art..° 39.° (Edificios Escolares), a biblioteca escolar ndo é sequer
mencionada, 0 mesmo acontecendo quanto aos recursos humanos que dela deveriam fazer parte (art°
30.9). Logo, dai concluimos que, face & importancia de que a biblioteca escolar se reveste, actualmente, no
nosso sistema educativo, se torna urgente que o documento que o rege seja actualizado.
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Ap0s este breve predmbulo, parece-nos pertinente, encetarmos uma panoramica
diacronica acerca da evolugdo das bibliotecas escolares no nosso pais, dado o teor do
nosso trabalho e porque, infelizmente, estas ainda estdo, perante muitos dos agentes

educativos, envoltas pela “penumbra” em que a imagem tradicional as colocaram.

Embora tardiamente, uma vez que a Rede Nacional de Leitura Publica foi criada
apenas em 1987 e a Rede das Bibliotecas Escolares no ano lectivo de 1996/97, Portugal
também parece ter despertado para a importancia que as bibliotecas poderdo assumir
para o alcancar de melhores resultados a nivel educativo, cultural, econdmico, social e

politico, no mundo em que se integra.

Actualmente, a Rede Concelhia de Bibliotecas ® deixou de ser uma miragem e
comeca a dar os primeiros passos, parecendo adivinhar-se para breve a constitui¢cdo da
desejada Rede Nacional de Bibliotecas.

Relativamente as Bibliotecas Escolares, tipologia que nos interessa abordar,
apraz-nos dizer que, embora ainda falte percorrer um longo caminho em diversas
situacdes, no geral, estas ndo sdo, actualmente, os “enfeites”, os “lugares de grande
solenidade”, nem “os templos da cultura silenciosa” (Calixto, 1996, p. 26), de outrora.
Passaram a ser janelas abertas para o universo do conhecimento, recursos ao servigo da

escola para “Saber para dar a conhecer; conhecer para fazer; saber fazer para ser”.’

Porém, durante longo tempo, as Bibliotecas Escolares ndo foram uma das
prioridades ou sequer das preocupacdes dos governantes nacionais. SO a partir dos anos
40, do século passado, comecaram a envidar-se esfor¢os para que as bibliotecas nas
escolas portuguesas comecassem a ser uma realidade. Data de 1948 a legislacdo que
proclamou a obrigatoriedade de que, nas escolas secundarias, existisse 0 servico de
biblioteca (Calixto, 1996, p. 25), decorrendo dai a necesséria definicdo dos critérios para

a constituicdo dos seus fundos e para a seleccdo dos seus responsaveis.

® Rede Concelhia de Bibliotecas - Denomina o desenvolvimento de um trabalho planificado e
desenvolvido em conjunto pelas bibliotecas municipais, escolares ou outras que pertencem a um mesmo
concelho, para que melhor se consiga responder as caracteristicas e necessidades da sua populagdo. Uma
das iniciativas &, por exemplo, a constituicdo de um catélogo e de um portal colectivos, que seja o espelho
do dinamismo e criatividade desenvolvidos.

" Titulo de um documento produzido pela Rede de Bibliotecas Escolares. Bibliotecas Escolares: Saber
para dar a conhecer. Conhecer para fazer. Saber fazer para ser
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Todavia, o legado de uma prética de ensino muito tradicional, que via no manual
escolar obrigatorio como o meio informativo quase exclusivo, a biblioteca da escola ndo
alcancou a dimensao que deveria. Numa época, em que Se preconizava um ensino muito
tradicional e dirigido, cujos objectivos pouca relagdo tinham com o desenvolvimento de
um pensamento pessoal e com a participacdo activa do aluno na aprendizagem, a
informacgdo deveria ser obtida, ap6s a necessaria filtragem por parte do educador,
encarando-se o discente como se fosse um receptaculo passivo. Neste cenario, € facil
adivinhar que a pratica de uma biblioteca, na verdadeira acepcdo da palavra, resultaria
como agente disfuncional ao permitir o livre e democratico acesso a informagéo e o

consequente desenvolvimento de um pensamento livre e critico.

Mas os ventos de ‘“mudanga’continuavam a soprar e, em 1986, aquando da
publicacdo da Lei de Bases do Sistema Educativo, a Lei n° 46/86 reconhece, no seu
artigo n° 41, as bibliotecas e mediatecas escolares como recursos educativos.

1. “Constituem recursos educativos todos os meios materiais utilizados para
realizacdo da actividade educativa.
2. Sd&o recursos educativos privilegiados, a exigirem especial atencao:
a) Os manuais escolares;

b) As bibliotecas e mediatecas.”

Na Lei n® 19-A/87, de 3 de Junho de 1987, “Medidas de emergéncia sobre o
ensino-aprendizagem da lingua portuguesa”, surge reconhecida a importincia das

bibliotecas escolares, no seu artigo 4°:

1. “Serdo criadas bibliotecas em todos os estabelecimentos de ensino que ainda
as ndo possuam e implementadas medidas no sentido de assegurar a
permanente actualizacdo e o enriquecimento bibliogréfico das bibliotecas
escolares.

2. As bibliotecas escolares serdo apetrechadas com os livros indispensaveis ao
desenvolvimento cultural e ensino-aprendizagem da lingua materna e
adequadas a idade dos alunos, cabendo ao ministério da Educacédo e Cultura
criar as condicBGes de acesso e de orientacdo dos alunos relativamente a

leitura.”
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No ano lectivo 1990/91, as escolas cujas candidaturas foram aprovadas no
ambito do Programa PRODEP®, puderam obter computadores, tendo alguns deles
passado a apetrechar as bibliotecas. Se bem que a nomenclatura fosse a mais dispersa
pelo pais fora, mediateca, centro de recursos ou documental, entre outros, a partir de
entdo, o conceito de biblioteca escolar veio a assumir um papel, gradualmente mais
visivel, como recurso capaz de responder as novas necessidades do ensino-

aprendizagem.

Porém, urgia conhecer de facto a realidade do pais, ao nivel deste recurso
educativo, pois, se algumas escolas tinham bibliotecas a funcionar com algum
dinamismo e organizacdo, noutras, estas eram meros depdsitos desorganizados de livros

e de material antigo e noutras ainda nem existiam.

O nosso poder politico, finalmente ciente deste panorama, envida esforcos e,
numa acc¢do articulada entre o Ministério da Educacéo e o da Cultura, foi publicado, em
Dezembro de 1995, o Despacho Conjunto n® 43/ME/MC/95, onde para além de se
reconhecer 0s parcos ou inexistentes habitos e préaticas de leitura da grande maioria da
populacdo portuguesa, se refere que: “Dessa politica fard, necessariamente, parte o
incentivo a utilizacdo do livro nas metodologias de ensino e na organizacdo de
bibliotecas escolares, integradas numa rede e numa politica de incentivo da leitura
publica mais ampla que apoie e amplifique accdo da escola e que se mantenha ao longo
da vida” (ME/MC, 1995).

A semente estava lancada e, no ano seguinte, surge o Despacho Conjunto n® 5
ME/MC/96, que visa a constituicdo de um grupo de trabalho, no qual se destacam 0s
nomes de Isabel Veiga Vilar, (cujo nome literario é Isabel Alcada), Comissaria do Plano
Nacional de Leitura e actual Ministra da Educacdo, e Teresa Calgada, coordenadora do
Programa Rede de Bibliotecas Escolares. Este grupo foi incumbido de analisar a real
situacdo das escolas do pais, ao nivel das suas bibliotecas e de propor medidas de
melhoria. As conclusfes resultantes desse trabalho foram publicadas num estudo
intitulado “Langar a Rede de Bibliotecas Escolares” e que revela que a grande maioria

das escolas do 1.° Ciclo do Ensino Basico ndo detinha espaco para estantes e que 0s

® PRODEP - Programa de Desenvolvimento Educativo para Portugal
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livros, quando existiam, se encontravam espalhados pelas salas ou fechados em
armarios no gabinete da direc¢do ou na sala de professores. No caso das escolas dos 2.°,
3.° Ciclos e Secundario, o panorama ja era diferente, uma vez que 0s projectos
arquitectonicos da maioria dos edificios, entretanto construidos ou reconstruidos,
previam espagos para bibliotecas, mesmo que, alguns destes fossem diminutos, tivessem
uma mé localizacdo ou fossem usados, muitas vezes, para desenvolver actividades

lectivas normais.

Dando continuidade ao preconizado no Despacho citado no anterior paragrafo,
surge o Despacho Conjunto n.°184/ME/MC/96, onde é expresso o desejo ministerial de,
até 2003, dotar os estabelecimentos de ensino dos Ensino Basico e Secundario com
bibliotecas, que funcionassem “em livre acesso, afirmando-se como catalisador de
iniciativas inseridas na vida da escola”, por se reconhecer o seu “papel central em
dominios como a aprendizagem da leitura, a literacia, a criacdo e o desenvolvimento do
gosto pela leitura, as competéncias de informacao e o aprofundamento da cultura civica,
tecnologica e artistica”. Cria-Se entdo o0 gabinete para a execucdo do programa de

instalacdo da Rede de Bibliotecas Escolares (RBE).

Numa primeira fase, o gabinete da RBE procedeu a instalacdo de novas
bibliotecas e a modernizacdo das existentes, através do lancamento anual de
candidaturas dirigidas as escolas, investindo-se fortemente nas instalagdes, nos

equipamentos e nos recursos documentais.

Numa segunda fase, apostou-se na qualificacdo dos recursos humanos, atraves
da promocdo de véarias accBes de formacdo, no ambito das bibliotecas escolares,
destinadas a professores e assistentes operacionais. Em 2002, foi possivel consagrar na
lei a equipa responsavel pela biblioteca escolar e o coordenador da biblioteca, para o

qual era atribuido a escola um crédito horario especifico.

A partir de 2004, verificou-se o reforgo e diversificacdo do apoio as bibliotecas
escolares (BESs), por parte do Gabinete, através do destacamento de um conjunto de
professores qualificados na area das bibliotecas, os Coordenadores Interconcelhios das
Bibliotecas Escolares (CIBEs), com a missdo de apoiar in logquo o trabalho a
desenvolver pela equipa da BE. Estes Coordenadores, juntamente com 0s Servicos
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Técnico-Pedagogicos das Direcgdes Regionais de Educacdo, com as Bibliotecas
Municipais, com as autarquias, através da vereacdo da Educacdo/Cultura, desenvolvem
uma cooperacao concertada, no sentido de possibilitar a consecucdo do trabalho em
rede, expresso no Despacho Conjunto n. 43/ME/MC/95 ° e nos Manifestos da
Biblioteca Ptblica '° (1994) e Escolar'* (1999).

Ainda em 2004, visando promover a qualidade, deu-se inicio a Candidatura de
Meérito, iniciativa nacional anual que assenta no reconhecimento do bom trabalho
desenvolvido por algumas equipas das BEs. Além disso, houve a preocupacdo de
investir na disponibilizacdo de recursos humanos para as BEs integradas, através da
atribuicdo de créditos horéarios, para o cumprimento destas funcbes e do destacamento
de professores para o 1° CEB. Verificou-se ainda a ja& mencionada disponibilizacdo de
apoio-técnico pedagdgico as equipas a partir do Gabinete RBE, dos Coordenadores
Interconcelhios, das Direc¢cdes Regionais de Educacdo e dos Servicos de Apoio as
Bibliotecas Escolares (SABE), disponibilizados pelas Bibliotecas Municipais, mediante
assinatura de protocolo entre as autarquias e as escolas. Tal como podemos constatar,
face as medidas tomadas, para o crescimento qualitativo das bibliotecas escolares,
aposta-se na constituicdo de uma rede de partilha de esforcos, recursos e de informacao,
de espirito de entre-ajuda, de trabalho conjunto, possibilitando a comunicacdo inter-
bibliotecas escolares e outros sistemas de informacdo. Praticas como a circulacdo de
fundos documentais, o empréstimo inter-bibliotecario, o catadlogo colectivo e a
planificacdo conjunta de actividades surgem como hébitos imprescindiveis para que 0s
objectivos das bibliotecas, escolares ou publicas, sejam cabalmente cumpridos. No
entanto, frise-se que, apesar de ser esta a filosofia que se pretende sequir, existem, ainda
actualmente, bastantes autarquias e escolas em que esta ndo se vivencia, na pratica, pois
a relutancia em abracar a mudanca e a falta de habitos de trabalho em parceria, ainda

persistem e falam mais alto.

% . “Dessa politica fara, necessariamente, parte o incentivo e a utilizagdo do livro nas metodologias de
ensino e na organizacéo do tempo escolar, e o desenvolvimento de bibliotecas escolares, integradas numa
rede e numa politica de incentivo da leitura publica mais ampla que apoie e amplifique a ac¢do da escola
e que se mantenha ao longo da vida.” (Despacho Conjunto n.°. 43/ME/MC/95).

10_«A rede de bibliotecas publicas deve ser criada em relagio com as bibliotecas nacionais, regionais, de
investigacdo e especializadas, assim como com as bibliotecas escolares e universitarias.” (Manifesto da
Biblioteca Publica, 1994).

1 _ «A biblioteca escolar é um parceiro essencial das redes local, regional e nacional de bibliotecas e de
informagdo.” (Manifesto da Biblioteca Escolar, 1999).
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Muito e tortuoso caminho se tinha ja percorrido. Faltava, no entanto, outra das
metas definidas pela RBE, a disponibilizagdo de um recurso humano qualificado, um
professor bibliotecario, dedicado em exclusividade de funcbes as tarefas da biblioteca.
Consciente de que seria quimérico considerar que a rede funcionaria, sem que, a par de
todas as mudancas, se apostasse na gestdo das bibliotecas escolares por um professor
especialista na area da biblioteconomia, (auxiliado por uma equipa e assistentes
operacionais igualmente formados, nesta area) o Gabinete, em articulagdio com o

Ministério da Educacéo, conseguiu a concretizacdo de mais esta meta.

A 14 de Julho de 2009, foi publicada em Diério da Republica a Portaria
756/2009 que define o procedimento especifico de seleccdo e afectacdo de um professor
bibliotecario, em servico de exclusividade na BE, assim como da respectiva equipa, que
se aconselha que seja multidisciplinar, com vista a criar um grupo de profissionais
especializados “em areas chave da educagdo, da gestdo, da informagao e das tecnologias
para efectivamente trabalhar o curriculo com metodologias activas, baseadas na
pesquisa em recursos variados de informacdo, que permitam ao aluno saber procurar a
informacdo de que necessita e a usa-la de forma ética para responder as suas
necessidades pessoais e profissionais e tornar-se igualmente um produtor de informacao
capaz e interveniente na sociedade.” (Newsletter 04, de 17 de Abril de 2009, RBE, in
http://www.rbe.min-edu.pt/np4/416.html).

Ao professor bibliotecério, designado por procedimento interno ou através de
recrutamento externo, por um periodo de quatro anos, é conferida uma importante
missao, a de concretizar, no terreno, 0s objectivos que subjazem ao Programa RBE e a
documentacao referente a qualquer biblioteca, seja ela pablica ou escolar. Cabe-lhe, por
conseguinte, liderar o processo que levara a biblioteca escolar a assumir a sua macro
dimensdo, no seio escolar e extra-escolar, ao nivel dos quatro dominios que a
caracterizam, mediante o definido no Modelo de Auto-avaliacdo das Bibliotecas
Escolares (2009). Neste documento, surge, primeiramente, o Dominio A, “Apoio ao
Desenvolvimento Curricular”, que envolve todas as medidas a implementar pela BE e
que fomentem a sua “articulagdo curricular com as Estruturas de Coordenacgdo
Educativa e Supervisdo Pedagogica e os Docentes”, promovendo igualmente as
“literacias da Informagdo, a Tecnoldgica e Digital”. O Dominio B prende-se com a
Leitura e Literacia e visa o desenvolvimento de ac¢fes concertadas por toda a escola,
lideradas ou coadjuvadas pela BE para atingir melhores resultados nesta area. No
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ambito do dominio C, “Projectos, parcerias e actividades livres e de abertura a
comunidade”, a BE deve apoiar “actividades livres, extra-curriculares e de
enriquecimento curricular”, criando projectos, através do trabalho colaborativo e
estabelecimento de parcerias com outros agentes educativos ou institui¢cdes extra espago
escolar. Por fim, o dominio D refere-se a area que envolve a “Gestdo da BE”, ¢ engloba
a “Articulagdo da BE com a Escola/Agrupamento. Acesso e servigos prestados pela
BE”; as “Condi¢des humanas e materiais para a prestacdo dos servigos”, bem como a

“Gestao da Colecgdo/da informagao”.

No servico a prestar, o profissional que é, a0 mesmo tempo, professor e
bibliotecario, deve assegurar a equidade, garantindo igualdade de acesso por parte de
toda a comunidade educativa aos servigos da biblioteca, e, “Para além das competéncias
técnicas de gestdo de recursos fisicos € humanos e de informacao, (...) tem um alargado
conjunto de competéncias pedagdgicas claramente enunciadas na descri¢do funcional da
portaria acima citada, para as quais se exige que trabalhe colaborativamente com todas
as estruturas do agrupamento/escola, atraves da participacdo no conselho pedagdgico,
em conselhos de departamento, em conselhos de docentes, em reunifes informais... e,
naturalmente, também com as familias e toda comunidade escolar alargada.”*? (RBE,

2009).

Tendo em mente o interesse da leitura para o desenvolvimento deste nosso
trabalho, interessa-nos encetar ainda um breve levantamento das fungdes do professor
bibliotecario, que lIhe sdo consignadas nas diversas alineas do artigo 3° da Portaria
756/2009. Assim, sdo funcdes do professor bibliotecario, ao nivel da competéncia da

leitura;

“b) Promover a articulagdo das actividades da biblioteca com os objectivos do
projecto educativo, do projecto curricular de agrupamento/escola e dos projectos

curriculares de turma;

e) Definir e operacionalizar uma politica de gestdo dos recursos de informacéo,

promovendo a sua integracdo nas praticas de professores e alunos;

12 _ Excerto integrante do texto do e-mail, enviado pela Coordenadora do Gabinete RBE, Teresa Calcada,
a todos os directores das escolas/agrupamento de escolas, no dia 04 de Agosto de 20009.
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f) Apoiar as actividades curriculares e favorecer o desenvolvimento dos habitos
e competéncias de leitura, da literacia da informacdo e das competéncias digitais,
trabalhando colaborativamente com todas as estruturas do agrupamento ou escola ndo

agrupada;

g) Apoiar actividades livres, extracurriculares e de enriquecimento curricular
incluidas no plano de actividades ou projecto educativo do agrupamento ou da escola

nao agrupada.”

A medida agora cumprida, é a prova de que, definitivamente, a projeccdo das
bibliotecas escolares como estrutura axial no desenvolvimento das aprendizagens, em
trabalho articulado com toda a comunidade escolar, esta de facto a evoluir. Surge, cada
vez mais palpavel a desejada mudanga, como se aponta no relatério Langar a Rede: “A
transformacéo da biblioteca escolar pode ter um efeito indutor na mudanca da escola em
geral. Mas essa transformacédo ndo pode ser imposta do exterior; tera de corresponder a
uma necessidade da propria escola, pelo menos dos sectores mais inovadores e

dindmicos, e, em particular, dos seus orgaos de gestdo.” (Veiga et al, 1996, p. 31).

Segundo dados fornecidos pela RBE, no Modelo de Auto-avaliacdo da
Biblioteca Escolar, o “ Programa Rede de Bibliotecas Escolares (RBE), iniciado em
1996 com a publicacdo do relatorio Lancar a rede de bibliotecas escolares, conta no
momento presente com cerca de 2200 escolas integradas™” (2009, p. 1)

Apesar do “investimento a nivel central, das autarquias e das proprias escolas”
(idem) e do imenso contributo que a RBE tem dado na evolugdo das bibliotecas
escolares, sentimos que ainda existe um longo caminho a percorrer, sobretudo ao nivel
da mudanca de mentalidades, dentro do seio da propria comunidade educativa, que urge
que compreenda que “a biblioteca escolar (BE) constitui um contributo essencial para o
sucesso educativo, sendo um recurso fundamental para o ensino e para a aprendizagem”
(idem). O sonho s6 se cumprira com o envolvimento e contributo de todos, desde

direccoes, a professores, a alunos e pais e encarregados de educagéo.

O consignado na lei pela vontade politica e a tarefa herctlea, que cabe ao

professor-bibliotecério e a sua equipa, ndo passarao de ac¢Ges bem intencionadas, caso
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ndo se verifique uma real mudanga interior da instituicdo escolar. Se os professores,
pais, alunos etc, continuarem de costas voltadas & mudanga, de que vale esta, apenas no
plano tedrico? Urge pois continuar a implementar ac¢des promotoras da alteracdo do
sentir de toda a comunidade, levando-a a encarar as bibliotecas escolares como espacos
imprescindiveis na consecugdo de um sucesso educativo real, desenvolvendo nos alunos
diversas competéncias, sendo uma delas a da leitura, para que estes se tornem
verdadeiros cidaddos desta Sociedade do Conhecimento. S6 desta forma, as
repercussdes de uma acg¢do conjunta se fardo sentir a nivel do progresso

desenvolvimento cultural, social e econdmico da sociedade.

Resta esperar que todos encarem com realismo e seriedade a dificil e crucial

missao que lhes é conferida.

1.3. A biblioteca escolar: que papel na escola e na sociedade?

“A biblioteca escolar proporciona informacéo e ideias fundamentais para
sermos bem sucedidos na sociedade actual, baseada na informagdo e no

conhecimento.

A Dbiblioteca escolar desenvolve nos alunos competéncias para a
aprendizagem ao longo da vida e estimula a imaginacdo, permitindo-lhes tornarem-

se cidadaos responsaveis. ”

Manifesto da Biblioteca Escolar da IFLA/UNESCO (1999)

Ante 0 exposto nos tdpicos anteriores, convém fazer uma analise um pouco mais
detalhada acerca do papel que as Bibliotecas Escolares poderdo desempenhar quer na

escola quer na sociedade, em geral.

Havendo estudos que demonstram que € “nos paises com tradigdo no dominio
das bibliotecas escolares e das publicas que os habitos de leitura da populacdo se

encontram mais enraizados, sendo também esses paises 0s que registam niveis mais
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elevados de desenvolvimento cultural” (Veiga, et al., 1996, p. 32), é facil concluir que,
0 bom funcionamento do sistema educativo, a aposta em boas bibliotecas escolares e o
os indices culturais da sociedade estdo correlacionados. O sistema educativo contribui,
também a outros niveis, para 0 progresso e produtividade da sociedade, mas €, em
simultaneo, espelho dessa mesma sociedade, ou seja, se 0 sistema ndo estiver a

funcionar, a propria sociedade ndo evoluira.

Relativamente a situacéo vivida em Portugal, estudos nacionais e internacionais
ajudam-nos a compreender alguns dos problemas que foram causados pela massificagdo
do ensino. Estd provado que o nosso pais revela indices “de pouco sucesso, nos planos
da educacdo e da instrucdo, em muitas das escolas do Ensino Béasico e, em especial do
Ensino Secundario”, tal “reflecte-se na crise que actualmente atravessa o Ensino
Superior, e manifesta-se, de forma inequivoca, na falta de civismo e no baixo nivel

cultural da sociedade portuguesa” (Nadal, 2002, p. 1).

As conclusdes retiradas apontam no sentido de ser essencial que se desenvolvam
competéncias de leitura e sua compreensao, na escolarizacdo e na vida extra-escolar dos
cidaddos, para que seja possivel evitar a “(de)formacdo” de cidaddos iletrados, pouco
interventivos e pouco criticos, o que, logicamente, condiciona o desenvolvimento social,

cultural e econémico de Portugal.

Perante este prisma, a exploracdo das potencialidades das BE ao servico do
ensino reveste-se, de facto, de uma extrema importancia ndo sé para o alcancar dos
objectivos do sistema educativo, manifestos no sucesso escolar, mas também da
sociedade, uma vez que a nogdo de sucesso educativo extravasa a do desempenho
escolar do sujeito, para incluir a sua formacdo integral, acompanhando-o ao longo do
seu percurso vivencial, como cidaddo responsavel, activo, imaginativo, livre-pensador
informado, que coloca o seu saber e saber fazer ao servico da Sociedade da Informacéo

em que se integra.

Esta perspectiva holistica do desenvolvimento do individuo vai ao encontro da
reforma educativa e ople-se ao ensino tradicional, levando a que o conceito de
biblioteca escolar, que agora se perspectiva, defenda ndo a mera aquisicao e reproducao

acritica dos conhecimentos, mas sim o desenvolvimento das capacidades do sujeito a
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nivel intelectual, perceptivo, reflexivo, moral, emocional e social. Este tornar-se-4, desta
forma, um leitor fluente e activo, capaz de, autonomamente, pesquisar, seleccionar e
aplicar os conhecimentos que detém em novas situacdes que se lhe apresentem,
estabelecendo inter-relagdes, reconstruindo significados atraveés do uso da sua opinido

critica e consciente, para que se torne um produtor de conhecimento.

As bibliotecas sdo, portanto, um “recurso fundamental de apoio aos processos de
ensino-aprendizagem, facultando processos de aprender a aprender e privilegiando-se,
por esta via, 0s processos € ndo apenas os produtos de aprendizagem” (Rodrigues, 2000,
p. 46), proporcionando aos seus utilizadores “a familiaridade com sempre novas e
variadas estruturas do conhecimento” (Sousa, et al., 2000, p. 28), uma vez que apoiam a
utilizacdo de diferentes fontes de informacdo, em diversas linguagens e suportes,
complementando e enriquecendo 0s manuais escolares. Os alunos poderdo, atraves da
utilizacdo das potencialidades plenas da BE, atingir indices mais elevados de literacia,
de leitura, de aprendizagem, de resolucdo de problemas e competéncias no dominio

também das tecnologias de informacéo e comunicacéo.

Através da promogdo de momentos de fruicdo e lazer, levados a cabo num
ambiente descontraido, embora com regras a cumprir, onde se disponibiliza um acervo
vasto e diversificado, a BE permite que os seus utilizadores contactem com 0s mais
diversos tipos de leitura. Desta forma, poderdo identificar-se com os que mais lhes
interessam, descobrindo o prazer de desvendar o mundo que o livro encerra, sendo este
0 estadio inicial para que se tornem leitores e frequentadores de bibliotecas. Sousa
(2000, p. 44) refere, acerca do assunto em epigrafe: “as bibliotecas reunem as condig¢des
para se constituirem como o espaco aglutinador e estruturante de uma comunidade
(leitora) para quem ler é uma actividade inerente ao quotidiano; para quem ler ndo

significa a posse de uma posicdo social determinada”.

N&o podemos ignorar as desigualdades sociais e econémicas que grassam pela
nossa sociedade, porém, este recurso educativo permite garantir que todos os alunos tém
a mesma oportunidade de conviver com os livros, inclusive como companheiros nas
horas de 6cio, desenvolvendo, desta forma “habitos de leitura e trabalho criativo, que
uma vez adquiridos, acompanham o individuo durante toda a vida, motivando-o para

utilizar os diferentes tipos de bibliotecas” (Nunes, 1987, p. 17).
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Calixto (1996, p. 120) alerta que “a auséncia de uma biblioteca escolar penaliza
gravosamente os alunos das classes mais desfavorecidas, pois 0 ambiente familiar néo
s0 ndo lhes propicia 0 acesso aos livros e a um ambiente familiar literato como, com o
desenvolvimento de novas tecnologias, ndo tém acesso a computadores e a todas as
enormes vantagens que dai advém em termos de acesso a informagdo.” E, portanto,
inegavel o enorme contributo que é dado para o combate & desigualdade de

oportunidades, a exclusao social, a iliteracia e ao analfabetismo.

Todavia, para que a BE consiga efectivar, com qualidade, a ambiciosa misséo de
que estd incumbida, estudos internacionais apontam a necessidade de se materializem
determinadas condi¢des, tais como, “os niveis de colaboragdo entre o professor
bibliotecario e os restantes docentes na identificacdo de recursos e no desenvolvimento
de actividades conjuntas orientadas para o sucesso do aluno; a acessibilidade e a
qualidade dos servigos prestados; a adequagao da colecgao e dos recursos tecnoldgicos.”
(Modelo de Auto-avaliacdo da biblioteca escolar, 2009, p. 1). A BE deve estar, portanto,
bem apetrechada, actualizada e adequada as necessidades e interesses dos utilizadores,
ao nivel das tecnologias da informacéo e do fundo documental, em diferentes suportes.
Além disso, 0 espaco e sua gestdo tém que respeitar as orientagdes mais recentes, no
ambito da biblioteconomia, com colec¢bes devidamente organizadas, que permitam o
facil acesso e rapida identificacdo e recuperacao da informacdo pretendida. Falta ainda
abordar a condi¢do que nos parece mais dificil de concretizar no terreno, tendo em
mente a nossa experiéncia pessoal e a literatura que consultdmos. O desenvolvimento
continuo e ndo apenas pontual de um trabalho planificado e articulado de sustentacédo
das aprendizagens dos alunos, entre o bibliotecario e os outros professores, esta ainda

longe do desejavel.

Estando provado que “quando os bibliotecérios e os professores trabalham em
conjunto, os estudantes alcancam niveis mais elevados de literacia, leitura,
aprendizagem, resolucdo de problemas e competéncias no dominio das tecnologias de
informacdo e comunicacao”, (Manifesto da UNESCO para as Bibliotecas Escolares,
1999), torna-se imprescindivel que a escola passe a investir mais na sua BE, encarando-

a como um recurso capital e “fonte inesgotavel de informagao e novidade sem a qual a
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vida académica e até pessoal tanto de alunos como de professores ¢ impensavel”

(Sequeira, et al., 2000, p. 16).

Deve-se, portanto, trabalhar sobretudo no cerne das escolas, a nivel da promocéo
da imagem e do uso da biblioteca escolar, que levem a uma mudanca de mentalidades
por parte dos seus agentes, pois sem “o seu empenhamento, apostado na ligacdo da
Biblioteca Escolar ao Projecto Educativo e ao Plano de Actividades da Escola — com
professores apressados que ndo leiam, ndo frequentem a Biblioteca, ndo apelem a
fundamentacdo dos saberes atraves dela, ndo acompanhem Ia os seus alunos, ndo lhes
falem de livros nem os preparem para a leitura... — ndo sera possivel alterar a realidade
que temos” (Silva, 2000, p. 75).

Ao ndo valorizar as bibliotecas escolares e ao ndo apoiar 0 recurso as suas
potencialidades, de forma sistémica e natural, o sistema educativo assenta num
“processo de ensino cujas estratégias parecem destinar-Se a Seres incorporeos; as suas
pedagogias ndo ensinam os alunos a aprender, a estudar e a investigar; espartilhando em
grelhas tedricas, o sistema ndo concede tempo e espaco a possibilidade de
experimentacao, ao exercicio do raciocinio, a formulacdo do pensamento, a elaboragéo e
concretizacao de projectos, a expressao das ideias, a organizacao do discurso e a pratica
da comunicagdo” (Nadal, 2002, p. 2), o que leva a que os alunos arquivem “alguns
conhecimentos mas dificilmente s&o capazes de os aplicar ou transformar em
realizaces concretas: ndo conseguem elaborar sinteses, ndo sabem o que fazer, como
fazer, como escrever ou como falar o que corresponde a um passivo que transportam

para a Universidade, para a vida e para o exercicio de futuras profissdes” (Idem, p. 3).

Para levar a melhoria da situacdo actual, no sistema de ensino portugués, Nadal
(2002, p. 3) frisa a necessidades de que se aposte num “novo paradigma (educativo) que
relina as vertentes do ensino e da aprendizagem em permanente interaccdo, entendendo-
se 0 ensino como um processo de estimular as apeténcias, o estudo e as formas de
aprendizagem, conjugando 0 pensamento abstracto com o discurso concreto e
harmonizando o Homo Sapiens e 0 Homo Faber como faces inseparaveis da mesma
realidade que ¢ a pessoa” (Idem). SO assim se poderd alcangar verdadeiramente um

processo de ensino que “forme mentalidades abertas a continua aquisi¢do de saberes, a
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experimentacdo, ao exercicio de competéncias operativas auto-suficientes e a uma
sistematica actualizacdo da informacdo em todas as areas da vida pessoal, social e

profissional” (Idem, p. 1-2).

A tarefa referida resulta dificil, pois, os proprios professores sdo produtos de um
sistema tradicional, que ndo apostava no recurso a pesquisa autonoma e reflexiva da
informacao, em varios formatos e suportes, como instrumento de formacéo, mostrando
o professor e 0 manual escolar, como os grandes transmissores de informacao fidedigna.
Com o desenvolvimento das tecnologias de informacdo e comunicagéo e a vivéncia na
Sociedade da Informacdo, tornou-se inconcebivel esta concepcdo de fontes de
informacdo. EXige-se 0 recurso a materiais suplementares de leitura (fontes de
informacao) em diferentes formatos e suportes, pelo que é crucial que se ensinem novas
competéncias, responsabilidade da biblioteca escolar que deve ser desenvolvida em
harmonia com as estratégias pedagdgicas adoptadas pelos professores.

Face ao exposto, verifica-se que a reeducacdo e mudanca tem obrigatoriamente
de passar pelo &mago da propria escola, pois ha que consciencializar e formar o proprio
professor para a importancia de”alentar la busqueda de investigacion documental, (...)
facilitar a los estudiantes los mecanismos y las herramientas para que ellos mismos sean
capaces de acceder a la informacién y puedan dirigirla de un modo creativo y riguroso
hacia su interior de manera que lo aprendido sea asimilado de un modo inteligente,

significativo e duradero” (Osoro, 2002, p. 2).

Afigura-se, pois, imprescindivel “prestar maior atengdo a formagdo inicial e
continua de professores para que nela sejam incluidos, ndo s6 o gosto de ler, mas os
conhecimentos sobre leitura, bibliotecas e alunos que permitam uma mudanga nas
praticas docentes” (Sequeira, 2000, p. 12), através de “um esforgo concertado dos
Ministérios da Educacdo e da Cultura, das Universidades e Institutos Superiores e de

outras organizacdes e fundagdes ndo governamentais” (Sequeira, 2000, p. 12-13).

Todos os professores e ndo s6 os de Lingua Portuguesa, deverdo estar
conscientes da importancia do livro e da leitura em varios suportes, quer para maximizar
as actividades disciplinares, quer para a formacdo integral dos sujeitos, vendo nas

bibliotecas escolares “o espago onde se procura a informagdo de que se necessita € o
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prazer que nos incita a continuar essa busca” (Idem, pp. 12-13). Se assim n&o for, ndo

contribui a escola para o sucesso educativo e para 0 progresso da sociedade.

No sentido de reforcar a ligacdo entre a BE e 0 servi¢o educativo prestado pela
escola, na sua globalidade, 0 Modelo de Auto-avaliacéo da biblioteca escolar (MAABE)
salienta a importancia de “que cada escola conhega o impacto que as actividades
realizadas pela e com a BE vao tendo no processo de ensino e na aprendizagem, bem
como o grau de eficiéncia e de eficacia dos servigos prestados e de satisfacdo dos
utilizadores da BE”. Esta analise, sendo igualmente um principio de boa gestdo e um
instrumento indispensével num plano de desenvolvimento, permite contribuir para a
afirmacéo e reconhecimento do papel da BE, permite determinar até que ponto a misséo
e 0s objectivos estabelecidos para a BE estdo ou ndo a ser alcancados, permite
identificar praticas que tém sucesso e que deverdo continuar e permite identificar pontos
fracos que importa melhorar.” (MAABE, 2009, p. 1). As conclusdes desta avaliacao
deverdo ser reflectidas pelas estruturas de orientacdo educativa da escola, a partir do
Conselho Pedagogico, pela Direccao e pelo Conselho Geral, devendo ser integrada “no
processo de auto-avaliacdo da propria escola, dada a sua relagao estreita com sua missao
e objectivos” (MAABE, 2009, p. 1).

Face ao panorama nacional, impera a necessidade de todos sentirmos estes
ventos de mudanca, pois € inegavel o forte papel que as bibliotecas escolares assumem
no contexto educativo e social, surgindo como “instrumentos fundamentais de apoio a
necessidades publicas ou privadas, o que significa que na Escola a Biblioteca é util para
os alunos, professores e toda a comunidade educativa, pois ela ndo s6 apoia e promove a

leitura como todos os processos de aprendizagem em geral” (Rodrigues, 2000, p. 44).

31



1.4. A intervencdo da biblioteca escolar na promocdo da compreensdo de
leitura(s)

“Este lugar é um mistério, Daniel, um santuario. Cada livro,
cada volume que vés, tem alma. A alma de quem o escreveu e a alma dos
gue o leram e viveram e sonharam com ele. Cada vez que um livro muda
de mé&os, cada vez que alguém desliza o olhar pelas suas paginas, o seu

espirito cresce e torna-se forte.”

Carlos Ruiz Zafon, A sombra do vento, (2005)

Na sua obra “Sete Noites”, Jorge Luis Borges escreve “Sempre imaginei o
paraiso como uma grande biblioteca” (1998). Esta frase,tantas vezes citada, nas mais
diversas situacOes, transmite, magnificamente, a magia encantatéria do universo da
leitura e a liberdade interior que se pode encontrar na biblioteca, apontando muitos

caminhos, muitas leituras, consoante o leitor e 0 contexto em que se da este encontro.

Tal como temos vindo a afirmar, apoiados por diversos estudos que referimos, a
biblioteca € um espaco de aprendizagens diversas, onde se concentra muita informacao,
vinda até ao utilizador sob as mais diversas formas e suportes. Ai, o individuo
desenvolve também a sua vertente civica e emocional, pois as bibliotecas ensinam-nos a
propriedade colectiva dos livros, ensinam-nos que o que vem nos livros ja uniu outros
sonhos outras interrogacdes, ensinam-nos outras formas de nos vermos a ndés e ao

mundo.

Para que este espaco alcance a sua dimensdo metaférica de paraiso, facilitador
da harmonia pessoal e social, difusor do conhecimento, da literatura, bem como do
fomento da leitura, ndo poderé estar isolado, qual ilha no meio da escola, tal como
referido anteriormente. A equipa da BE, sob orientagcdo do professor-bibliotecario, deve
contar com o apoio e a cumplicidade de outros mediadores, entre 0s quais destacamos a
familia e os restantes agentes educativos, que, directamente, intervenham no trabalho a

desenvolver.
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A nivel externo a escola, a BE conta ainda com o precioso apoio de dois grandes
parceiros nesta missdo a atingir num futuro, que desejamos ndao muito longinquo, ou
seja, 0s projectos Rede de Bibliotecas Escolares (RBE) e o Plano Nacional de Leitura
(PNL). Ambos os projectos, criados, respectivamente, em 1996 e em Junho de 2006, por
iniciativa do estado, tém vindo a dar um fortissimo contributo para a evolu¢do da
imagem e da qualidade do trabalho desenvolvido pelas bibliotecas escolares. Todavia,
para que 0s objectivos subjacentes a sua criacdo se concretizem, necessitam do pleno

envolvimento de cada um dos mediadores mencionados no paragrafo anterior.

Por ja termos desenvolvido anteriormente, neste capitulo, a missdo subjacente a
RBE, debrucar-nos-emos agora brevemente acerca do Plano Nacional de Leitura™, dada
a importancia da implementacdo do mesmo para a promocao da literacia e dos habitos

de leitura, em Portugal, e o seu impacto nas bibliotecas escolares.

Iniciativa dos Ministérios da Educacdo e da Cultura em articulagdo com o
Gabinete dos Assuntos Parlamentares, o PNL é apresentado como uma prioridade
politica e surgiu como uma das medidas mais recentes, para que junto com o Gabinete

RBE, se conseguissem solucionar os problemas de iliteracia.

Entre os objectivos desta iniciativa encontram-se a promoc¢do da leitura,
assumindo-a como factor de desenvolvimento individual e de progressdo nacional; a
criacdo de ambientes favoraveis a leitura; a inventariacdo e valorizacdo das préaticas
pedagdgicas e outras actividades que estimulem o prazer de ler entre criancas, jovens e
adultos; a criacdo de instrumentos que permitam definir metas cada vez mais precisas
para o desenvolvimento da leitura; o enriquecimento das competéncias dos actores
sociais, desenvolvendo a accdo dos professores e de mediadores de leitura, informais e
formais. Além disso, visa ainda a consolidacdo e ampliacdo da Rede de Bibliotecas
Publicas e da Rede de Bibliotecas Escolares no desenvolvimento de habitos de leitura,

quer dos alunos quer das respectivas familias, através da atribuicdo de verbas para

13«0 Plano Nacional de Leitura tem como objectivo central elevar os niveis de literacia dos portugueses e
colocar o pais a par dos nossos parceiros europeus. Destina-se a criar condi¢fes para que 0s portugueses
possam alcancar niveis de leitura em que se sintam plenamente aptos a lidar com a palavra escrita, em
qualquer circunstancia da vida, possam interpretar a informacéo disponibilizada pela comunicacéo social,
aceder aos conhecimentos da Ciéncia ¢ desfrutar as grandes obras da Literatura.” (texto de apresentacao
disponivel no site do Plano Nacional de Leitura em:
http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/pnltv/apresentacao.php?idDoc=1)
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aquisicdo de titulos, nas mais diversas areas do conhecimento e do desenvolvimento
conjunto de iniciativas e concursos a nivel nacional. Logicamente, que todas estas
ctapas visam o alcancar da grande meta que ¢ “Atingir resultados gradualmente mais
favoraveis em estudos nacionais e internacionais de avaliacdo de literacia” (Plano

Nacional de Leitura).

Podemos pois afirmar que o Plano Nacional de Leitura, em unissono com a
RBE, vem reforcar a importancia dada a Lingua Portuguesa e a leitura pelo sistema

educativo portugués.

Ambos os projectos investem claramente na biblioteca escolar, como o reduto
que, inserido no terreno educativo, poderd facilitar a consecucdo dos objectivos
delineados e que, ao fim e ao cabo, se complementam. Ambos encaram a BE como o
espaco mais adequado, dentro da escola, ao desenvolvimento do gosto
descomprometido pela leitura, tendo em mente a ambiéncia que se podera criar, o facil
acesso a uma grande variedade de titulos em diferentes suportes e pertencentes a
diversos géneros, assim como a organizacao e o adequado funcionamento deste recurso

educativo.

Resta que este apoio fornecido, quer pela RBE quer pelo PNL, tenha
continuidade, no futuro, e que, no terreno, se consiga desenvolver um trabalho
articulado, verdadeiramente promotor dos objectivos a alcancar e que se prendem com

os da BE, da escola e, numa visdo mais holistica, da sociedade, em geral.

Segundo o Manifesto da Biblioteca Escolar (1999), “a biblioteca escolar ¢ parte
integrante do processo educativo e 0s seus objectivos sdo essenciais ao desenvolvimento

da literacia, das competéncias de informacéo do ensino - aprendizagem e da cultura”.

Neste documento, sublinha-se que a biblioteca deve desenvolver iniciativas que
possam promover, nas criangas e jovens, a criacdo e manutencdo do habito e do prazer
da leitura, da aprendizagem e da utilizagdo das bibliotecas ao longo da vida. Devem-se
proporcionar oportunidades de utilizacdo e producdo de informacdo que possibilitem: a
aquisicdo de conhecimentos, a compreensdo, o desenvolvimento da imaginacdo e o

lazer, 0 apoio na aprendizagem e na pratica de competéncias de avaliacdo e utilizagdo
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da informacé&o, independentemente da natureza e do suporte, tendo em conta as formas

de comunicacgéo no seio da comunidade.

Também a Declaragédo Politica da IASL (International Association of School
Librarianship) sobre Bibliotecas Escolares, revista em 1993, aponta as funcdes
informativa, educativa, cultural e recreativa, como as areas da missdo da biblioteca

escolar.

No entanto, por questdes de tematica deste estudo, concentraremos agora a nossa
atencdo sobre o papel da biblioteca no desenvolvimento da competéncia literacita, ao
nivel da literacia da informacéo e da leitura, abrangendo deste modo varios objectivos ja

mencionados e também as funcGes informativa e educativa da biblioteca escolar.

Alguns estudos socioldgicos e a avaliacdo externa do PNL vieram constatar que
0s niveis de leitura dos alunos portugueses sdo razoaveis, 0 que contradiz a nogédo
instituida de que se 1€ pouco. Mas seré que estamos a falar de leitores competentes, que
revelam a capacidade de “compreender, usar textos escritos e reflectir sobre eles, de
modo a atingir os seus objectivos, desenvolver os seus proprios conhecimentos e
potencialidades e a participar activamente na sociedade.” (Relatério Nacional sobre o
PISA, GAVE, 2001)?

Uma revisdo da literatura sobre a literacia da informac&o*, na Europa (Virkus,
2003), leva a tracar uma relacdo entre esta literacia e as funcdes das bibliotecas, uma
vez que surge ligado a estas a necessidade de encetarem a “formacao de utilizadores”,

13

apoiando “ os estudantes na aprendizagem e pratica de capacidades de avaliacdo e

utilizacdo da informacéo, independentemente da natureza, suporte ou meio, usando de

% Entende-se por literacia a capacidade de cada individuo compreender e usar a informagdo escrita
contida em varios materiais impressos, de modo a atingir os seus objectivos, a desenvolver 0s seus
préprios conhecimentos e potencialidades e a participar activamente na sociedade. A definicdo de
literacia vai para além da mera compreensdo e descodificagdo de textos, para incluir um conjunto de
capacidades de processamento de informacgdo que os sujeitos usam na resolucdo de tarefas associadas

com o trabalho, a vida pessoal e os contextos sociais.
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sensibilidade relativamente aos modos de comunicagdo de cada comunidade”
(Manifesto IFLA/UNESCO, 1994).

Segundo Virkus (2003), sdo principalmente dois aspectos que exigem que 0S
campos de actuagdo dos profissionais das bibliotecas sejam repensados. Um deles
prende-se com a grande profusdo de informacdo produzida e disponivel, actualmente,
predominantemente em formato digital. O outro, intimamente ligado a esta constatacao,
envolve a necessidade de os alunos serem detentores de competéncias de informacéo
que lhes permitam ser agentes autonomos da sua prépria aprendizagem, ndo s6 no
ambito escolar, mas ao longo da vida, valorizando-se pois o processo de “aprender a
aprender” e nao a simples aquisi¢do de conhecimentos. O sujeito “deve ser capaz de
reconhecer quando a informacdo é necessaria, e ter as capacidades para a localizar,

avaliar e usar eficazmente.” (American Library Association, 1989).

Consciente da mudanca dos tempos e da necessidade de formar cidadéos capazes
de lhes corresponder, o Gabinete RBE tem vindo a frisar, junto dos professores
bibliotecarios e das respectivas equipas, a importancia de incluir no Plano de Accéo
destes recursos, a “formacao de utilizadores”, no ambito da “Promogao das literacias da
informagdo, tecnoldgica e digital” , tal como consignado no subdominio A.2 do Modelo
de Auto-avaliacdo das bibliotecas escolares (2009). Este € um dos subdominios que as
equipas devem ter em conta na avaliacdo anual do seu desempenho, consignado no

documento atras mencionado.

Inserido no dominio A, “ Apoio ao Desenvolvimento Curricular”, o subdominio
que se refere ao desenvolvimento das literacias da informacéo, tecnoldgica e digital,
pressupde que a biblioteca escolar (BE) promova actividades de formacdo de
utilizadores, (alunos, professores e funcionarios), com o intuito de promover o valor da
BE e a sua utilizacdo, esclarecendo-os sobre a organizacdo e a utilizacdo dos seus

multiplos servigos.

Outro indicador a desenvolver é a “Promoc¢do do ensino em contexto de
competéncias de informagédo da escola/agrupamento” (MAABE, 2009), dominio em que
se sugere uma estreita ligagdo e trabalho conjunto entre a BE e as estruturas de

coordenacdo educativa e de supervisdao pedagogica, ao nivel do levantamento de
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competéncias de informacdo, inerentes a cada departamento curricular/area disciplinar.
Tal trabalho levara a definicdo de um curriculo de competéncias transversais adequado a
cada ano/ciclo de escolaridade, a producao e divulgacdo de guides de pesquisa e outros
materiais de apoio ao trabalho de exploracédo dos recursos de informacao. O trabalho da
BE ndo termina ai, pois, em conjunto com os docentes das diversas areas, a equipa
devera promover actividades de ensino de competéncias de informagdo junto das

turmas.

No dominio da “Promog¢do do ensino em contexto de competéncias tecnoldgicas
e digitais na escola/agrupamento” (MAABE, 2009), sugere-se que as actividades
promovidas pela BE deverdo implicar o recurso a pesquisa € a manipulacdo de
ferramentas tecnoldgicas e digitais e que visem a educacdo para e com 0s media. A BE
devera ainda produzir materiais informativos e de apoio a adequada utilizacdo da
Internet, como guides de pesquisa, grelhas de avaliacdo de sites, listas de apontadores,

guias de procedimentos, entre outros.

Todo o trabalho desenvolvido pelas BE é sujeito a uma auto-avaliacdo, pelo que
quer o “Impacto da BE nas competéncias tecnoldgicas, digitais e de informagdo dos
alunos”, quer no “desenvolvimento de valores e atitudes indispensaveis a formacao da
cidadania e a aprendizagem ao longo da vida.” (MAABE, 2009), deverao ser tidos em

conta aquando dessa avaliagéo.

O Modelo de Auto-avaliacdo e as directrizes emanadas pelo Gabinete da RBE
vém, deste modo, reforcar o papel do professor-bibliotecario e da sua equipa, a quem
compete ndo s6 o cuidado de zelar para que, na biblioteca, os alunos tenham igual
acesso a ferramentas e meios actualizados que favorecam o desenvolvimento de
competéncias de informacdo, mas também intervir, de forma indirecta ou directa e em
trabalho colaborativo com os docentes das diversas areas curriculares, no ensino dessas
competéncias. Tal como foi referido, o trabalho desenvolvido deve ser alvo de uma
avaliagdo constante e rigorosa, baseada na recolha de evidéncias diversas, sendo uma
delas as aprendizagens dos alunos e as competéncias adquiridas na area da literacia da

informacao.
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Encarar a literacia da informag&o como um dos dominios intimamente ligados ao
sucesso do ensino-aprendizagem € encarar a mudancga e evolucdo dos tempos com
realismo. Conseguir apetrechar os alunos com as ferramentas e saber fazer adequados,
resulta como crucial ao sucesso futuro dos mesmos como elementos desse mundo em
constante mudanca e €, sem duvida, um dos desafios que se colocam ao sistema

educativo e as bibliotecas escolares.

Este nosso deambular, mais alongado, em torno da literacia da informacao,
apesar de ndo parecer directamente relacionado com a tematica a desenvolver no nosso
estudo, justifica-se totalmente, uma vez que as competéncias que o aluno detém no
ambito da leitura, num sentido mais restrito, apresentam uma correlacdo com o
desenvolvimento das competéncias em literacia da informacdo, sendo pois decisivas no
sucesso escolar e vivencial dos sujeitos e na sua plena integragdo na Sociedade do
Conhecimento, “formacéo da cidadania e aprendizagem ao longo da vida” (MAABE,
2009).

Reflictamos sobre a questdo: como podera o aluno “reconhecer quando a
informacdo € necessaria e ter as capacidades para a localizar, avaliar e usar
eficazmente” (American Library Association, 1989), se € incapaz de compreender/
interpretar o que 18? Face ao exposto, a compreensao da leitura resulta como um bem
essencial, sem o qual todo o percurso da crianga e jovem estard comprometido. Logo, as
duas competéncias estdo interligadas e devem ser desenvolvidas, em simultaneo e
colaborativamente, pelo professor da disciplina e pelo professor bibliotecario,

assumindo a BE, também neste ambito, um lugar axial.

Afigura-se fundamental que a escola invista na promocdo da leitura, ndo s6 ao
nivel da criacdo de habitos e do prazer da leitura, mas sobretudo ao da compreensao

leitora, 0 que implica a alteracdo da abordagem escolar a este nivel.

Convém relembrar que a leitura é um processo sistémico, pelo que a sua pratica,
deve ser iniciada o mais cedo possivel, na vida do individuo, antes ainda do inicio da
educacdo formal, devendo ser constante ao longo desta, para que se possam formar bons
leitores social e culturalmente capazes e integrados. Logo, a responsabilidade de

promover a leitura como fonte de prazer ou visando desenvolver a capacidade de
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compreensdo do sujeito, ndo é apenas da alcada dos professores de lingua materna,
préatica que ainda impera nas nossas escolas, apesar de teoricamente sabermos que nédo
deveria ser assim. Esta € uma tarefa que cabe a todos, agentes educativos ou nao,
sabendo estes, no entanto, que ha competéncias, nesta area, que tém que ser

desenvolvidas com um caracter transdisciplinar.

Ap0s alcancada a aprendizagem dos mecanismos da decifracdo, ha que ir mais
além, tendo em conta a importancia da competéncia da leitura no sucesso ou insucesso
do individuo, quer ao nivel escolar quer ao nivel social. H4 que “ajudar os nossos alunos
a descobrir o prazer de ler, a felicidade que a leitura produz” (Sobrino, 2000, p. 92),

tarefa morosa, plena de percalgos, avancos e recuos, mas, talvez por isso, tdo aliciante.

No entanto, € inegavel que o prazer de ler ndo se alcanca se o leitor ndo
compreender a informacdo do texto, ou seja, se a competéncia da leitura ndo estiver
realmente desenvolvida. Logo, € necessario que a crianga seja, atentamente,
acompanhada a medida que vai “subindo”, com passos que se pretendem seguros, os
varios “patamares” da leitura pelos quais deve passar. Iturbe (2004) diz a este propésito
que “el placer de leer es, sobre todo, un placer estético, um deleite sensual y emotivo
que héde ir precedido de una satisfaccion intelectual. Es imprescindible, por tanto, dotar
al lector de las herramientas intelectuales que le permitan acceder al significado textual

para lograr luego “ atreverse” a interpretar el sentido en busca del placer” (p. 27).

O prazer de ler brota da compreensdo e da comunhdo, quando conseguida,
entre o leitor (mundo real) e o texto (mundo ficcional), que pode engrandecer e
transformar o sujeito, tornando-o livre de criar, questionar, ajuizar, criticar, etc, tal como
Jauss afirma “si la lecture a un impact sur le lecteur, c’est parce qu’elle met en relation
I’'univers du sujet avec celui du texte. Le lecteur, réagissant positivement ou

négativement a cette experience, en sort inévitablement transformé” (1978, p. 259).

A equipa de BE, por todas as funcGes que lhe competem e as suas
caracteristicas, é, sem duvida um dos mediadores da leitura que pode e deve ter um
papel fulcral na promocdo do prazer e da compreensdo da leitura, tal como lhe €
consignado no Modelo de Auto-avaliacdo das bibliotecas escolares (2009), no @mbito

do dominio B “Leitura e literacia”, dividido em trés subdominios.
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O subdominio B.1. refere-se ao “Trabalho da BE ao servigo da promogdo da
leitura na escola/agrupamento” e o B.2. envolve a “Integracdo da BE nas estratégias e
programas de leitura ao nivel da escola/agrupamento”. Por fim, o B.3 visa avaliar o
“Impacto do trabalho da BE nas atitudes e competéncias dos alunos, no ambito da
leitura e da literacia”. Em todos os subdominios esta bem patente a dupla fungdo da BE
quer ao nivel do trabalho a desenvolver no &mbito da promocéo de habitos e do prazer

da leitura quer da sua compreensao.
Abordemos, em primeiro lugar, o dominio do prazer da leitura.

Tal como referimos, anteriormente, a promocéo da leitura deve iniciar-se 0 mais
cedo possivel, pois o convivio com o livro, desde a mais tenra idade (idade pré-escolar),
permite a crianga criar um elo indissociavel com o mundo imaginario que a obra lhe
oferece. E imprescindivel investir na promocdo da leitura e no desenvolvimento do
prazer de ler, sobretudo quando a crianca ainda é uma mera ouvinte de historias e
assume um papel de participante confiante no mundo fantasiado pelo livro ou quando
esta sente a curiosidade e o prazer de descobrir sozinha aquilo que o livro tem para lhe
dizer, porque ja aprendeu a decifrar. Se a oportunidade for aproveitada pelos varios
mediadores de leitura, entdo estdo dados os primeiros passos para a conquista de
leitores, aqueles que assumem a leitura como elemento integrante da sua existéncia e

ndo uma obrigagéo.

Porém, a promocdo do livro e do prazer que este podera acarretar, ndo é facil,
numa sociedade caracterizada pelo frenesim, pela dispersdo e rapidez, pelo culto do
presente, do prazer imediato e facil e que é dominada pelo audiovisual e pelo digital,
visualmente e acusticamente tdo apelativos. A entrada no “mundo magico” que estes
encerram ndo exige do sujeito qualquer esforco, nem grande siléncio, atencdo ou
concentracdo. A imensiddo de possibilidades de ocupacdo de tempos livres €, hoje em
dia, avassaladora mas bastante tentadora, levando a que maioria das criangas e jovens
nao tenham “a mais pequena hipotese de se encontrar consigo proprio, mesmo que seja
apenas durante um quarto de hora” (Pennac, 1995, p. 63). Estes sdo apenas alguns dos
factores que levam o sujeito a abandonar a leitura, preterindo-a em fungéo de todos os

“tesouros” desta sociedade pos-moderna que o ofuscam e seduzem. Esta “competicao” ¢
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desleal, pois ler implica esforco, atencéo, concentracdo, curiosidade e paciéncia para a

saciar e tempo. Tempo para reflectir, imaginar, criar novos mundos paralelos...

Resta-nos a todos nos educadores e mediadores da leitura combater contra esta
tendéncia de abandono da leitura e manter uma visdo optimista, promovendo e
valorizando a leitura como uma actividade também ludica, feita de magia, encanto,
siléncio e encontro pessoal, que podera funcionar como um escape ao bulico da
sociedade contemporanea. E urgente conjugar accdes para possibilitar & crianca e jovem
vislumbrar e apreciar o prazer e ndo desistir perante o “esforco” pessoal dispendido para

o0 alcangar.

A BE pode e deve dar um forte contributo nesta missdo, através do
desenvolvimento de actividades de animacdo da/para a leitura. Estas designam um
conjunto de técnicas e estratégias centradas no livro e pressupdem um trabalho
planificado e sistémico, envolvendo elementos da escola, da familia, de outras

bibliotecas, institui¢bes, editoras e livrarias, entre outros.

O principal objectivo destas actividades é levar o leitor a vencer qualquer
distanciamento que possa ter perante o livro, fomentando neste o gosto pela leitura.
Estas actividades, promovidas pelo professor-bibliotecario, ou qualquer outro animador
da leitura, evidenciam um caracter colectivo, ltdico, de participacdo social, na vertente
mais festiva da leitura, visando levar o aluno a contactar com o maior nimero possivel
de livros, na expectativa de que este consiga encontrar um caminho que lhe permita “um
encontro decisivo com um livro, uma revista, um género, um autor ou uma colec¢éo”
(Poslaniec, 2006, p. 128), e o leve a dissociar a leitura magica do livro da leitura
funcional do manual escolar. Esta leitura mediada visa, em ultima analise, promover o
interesse do aluno pela leitura autbnoma, continuada e reflexiva, essencial para que se

forme um bom leitor.

As accOes/actividades poderdo consistir, entre tantas outras, em: incentivo ao
empréstimo domiciliario; participacdo em actividades propostas pelo PNL (concursos
de: leitura, de ilustracdo a partir de texto, dramatizacdo de textos, declamacédo de
poemas; ...); Hora do Conto; Biblioteca de Rua e em espacos externos a BE e a sala de

aula; leituras partilhadas, envolvendo a comunidade educativa e/ou a comunidade
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envolvente; leitor do més; concursos de leitura; livro e autor do més; clubes de leitura;
féruns, blogs ou outras actividades que associem formas de leitura ou de comunicagao
em diferentes ambientes e suportes; encontros com escritores; ateliers de leitura e
recitais de poesia; tertulias e jantares literarios; feiras do livro; visualizacGes e debates
de filmes, baseados em livros; leituras em familia (literacia familiar’®).... Enfim, as
possibilidades sdo muitas, mas € importante ndo esquecer que € necessario que a BE
crie todas as condicgdes fisicas, contextuais e psicoldgicas para que o leitor consiga
encontrar nela o espaco privilegiado para se encontrar com o livro e com ele desfrutar

momentos encantatorios.

Bamberger (1986), destaca o0 acesso aos livros e a oportunidade de ler enquanto
factores influenciadores do interesse pela leitura. Para o autor, o livro, em diferentes
suportes, géneros e abordando diferentes tematicas, devera fazer parte integrante do
mundo que o leitor conhece, para que este possa ter a oportunidade de alargar o seu

leque de interesses de leitura.

Neste ambito, a biblioteca escolar tem um papel fulcral, pois deve disponibilizar
“servicos de aprendizagem, livros e recursos que permitem a todos os membros da
comunidade escolar tornarem-se pensadores criticos e utilizadores efectivos da
informagdo em todos os suportes e meios de comunicagdo” (Manifesto da Biblioteca

Escolar, 1999), possibilitando o acesso directo ao livro e a autonomia do leitor.

Actualmente, com a organizacdo e investimento feito pela Rede de Bibliotecas
Escolares e pelo PNL, uma boa parte das bibliotecas escolares portuguesas ja serao
capazes de corresponder, enquanto parceiros, ao que delas se espera também no ambito
quer da motivacdo para a leitura quer da sua compreensdo, com o objectivo final de

formar bons leitores, independentemente da natureza dos textos que se lhes apresentam.

15 A literacia familiar refere-se ao nivel literacito das familias e compreende o modo como estas utilizam
a literacia em casa e na sua comunidade, envolvendo a crianca. Um ambiente em que as interac¢des
familiares promovam o contacto com a cultura e o livro, representa uma mais-valia ao nivel do
desenvolvimento de um nivel de literacia mais elevado na crianca e no jovem, pois este terd mais
oportunidades para aprender. A leitura de histérias, a realizacdo de jogos e a discussdo em torno das
mesmas; a frequéncia de bibliotecas ou mesmo a importancia que a familia d& ao livro e aos materiais
para explorar a escrita, poderdo ser algumas condic¢Ges bastante decisivas para uma boa escolarizacéo,
pautada pelo sucesso escolar e a posterior facilidade de insercdo na vida activa, numa cidadania plena.
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No ambito do desenvolvimento da compreensdo da leitura, comecemos por
retomar o Modelo de Auto-avaliacdo da biblioteca escolar (2009), encontrando nele os

aspectos que mais directamente se prendem com esta funcao da BE.

De extrema importancia para esta dimensdo da leitura e para o nosso estudo,
surgem os dois campos de ac¢do do subdominio B.1. “Trabalho da BE ao servigo da
promocao da leitura na escola/agrupamento” e que a seguir se enunciam. A “BE deve
identificar problematicas e dificuldades” no dominio da leitura, desenvolvendo “acc¢des
e programas que melhorem as situacdes identificadas”. Complementando esta vertente,
a “BE promove ac¢des formativas que ajudem a desenvolver as competéncias na area da
leitura”. E justamente no ambito destes dois aspectos que o nosso estudo se insere,
promovendo um programa de intervencdo de desenvolvimento de competéncias de

compreenséo da leitura.

O subdominio B.2, aborda a “Integracdo da BE nas estratégias e programas de
leitura ao nivel da escola/agrupamento”e consiste em actividades que promovam a
articulacdo entre o Projecto Educativo das escolas e a ac¢do da BE, ao nivel da leitura e
da literacia. Para alargar a sua area de intervencdo e desenvolver um trabalho mais
consistente, na area das competéncias da leitura e literacia, a BE deve recorrer a
constituicdo de redes de trabalho com outras instituicdes/parceiros internos ou externos
a escola. Também neste subdominio, surge a importancia do trabalho concertado com os
professores das varias areas, “na construcdo de estratégias e em actividades que
melhorem as competéncias dos alunos ao nivel da leitura e da literacia”, aspecto que Se

enguadra no nosso estudo.

Tal como se verifica em cada um dos quatro grandes dominios e respectivos
sudominios do Modelo de Auto-avaliagdo das bibliotecas escolares, também no
subdominio B.3. se frisa a necessidade de se proceder a avaliagdo do “Impacto do
trabalho da BE nas atitudes e competéncias dos alunos, no ambito da leitura e da

literacia”.

Tendo em conta a transversalidade da competéncia da leitura a toda a

aprendizagem e as suas implicacbes no desenvolvimento intelectual, linguistico,
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emocional, moral, espiritual, social do sujeito (Spink, 1990) torna-se essencial que a

escola invista no desenvolvimento desta competéncia.

Reforcando esta ideia dos imensos beneficios que a leitura tem no
desenvolvimento das criangas e jovens, o pedopsiquiatra Pedro Strecht (2005) afirma
que: “a capacidade de leitura encerra a possibilidade de expansdo auténoma do
pensamento da crianca e do adolescente, obrigando-0s a pensar por si, levando-os a
campos de comunicacdo e da expressao que sdao muito mais latos e, sobretudo, mais
criticos e libertadores do que outros de qualidades mais condicionadoras, como s&o 0s
casos dos videojogos ou da televisdo. Ler permite conhecer, questionar, duvidar e, por
isso mesmo, pensar e simbolizar” (p. 9). Atrevemo-nos a referir que ler permite
compreender e ver para além do espago envolvente e do proprio texto. Ler permite

recriar € “crescer”.

N&o querendo alongar-nos em aspectos que focaremos no capitulo seguinte,
centrar-nos-emos, de forma breve, num dos factores que é apontado como motivador de
insucesso dos alunos ao nivel da leitura. Este prende-se com a dificuldade dos discentes
em utilizarem estratégias diversas na abordagem de situacdes de leitura, de géneros e
graus de dificuldade distintos. E, portanto, imprescindivel ensinar aos alunos, de forma
explicita, diferentes estratégias de leitura de acordo com a situacdo que se lhes coloca.
Tal como referem Barbosa e Sousa,”cabe também a escola expor os alunos a multiplas
situacOes de leitura e trabalhar com eles a compreensdo de diferentes tipos de texto e

fornecer-lhe as necessarias estratégias de apropriagao” (1998, p. 95).

O material de leitura €, hoje em dia, muito mais abrangente, face a sociedade
competitiva e burocratizada em que vivemos. Afigura-se essencial que, também a BE,
prepare para a compreensdo da multiplicidade de textos que requerem diferentes tipos
de abordagem e a aplicacdo de estratégias de leitura distintas, pois 0s alunos necessitam
de “desenvolver capacidades especializadas em varios tipos de texto: textos em prosa,
poesia, relatorios, legislacdo, artigos de jornais e revistas, textos de manuais das
diversas disciplinas, textos literarios, documentos, formularios, graficos, mapas, tabelas,
mas também banda desenhada, e escrita em suportes variados, papel, ecrd de televisdo

ou de computador, telas e quadros electronicos” (Delgado-Martins, et al., 2000, p. 17).
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Constatamos pois que o aparecimento do conceito literacia traduz a concepgéo de leitura
actual, ou seja, ler €, sobretudo, compreender, utilizando o conhecimento em novas

situacOes e na resolucdo de problemas. Nao basta apenas descodificar sinais graficos.

Formar leitores é apetrechar os alunos com a capacidade de compreender e usar,
autonomamente e de forma flexivel, as estratégias adequadas ao objectivo a alcancar. O
aluno devera usar a metacognicdo, para controlar as capacidades cognitivas que usa,
seleccionando 0s processos e as estratégias de leitura mais adequados a compreensao,
visando a aprendizagem de novos conhecimentos, para que estes possam ser usados
criativa e criticamente. Requisitos indispensaveis a compreensdo Sa0 pois as
capacidades de seleccionar, organizar, integrar, monitorizar e regular usadas ao longo

do processo de leitura, que podera surgir sob diversos formatos e suportes.

No entanto, debrugar-nos-emos apenas sobre algumas dessas formas e suportes.
Iniciemos por referir a importancia que a leitura informativa tem na Sociedade do
Conhecimento e face aos seus reflexos no sucesso dos alunos ao nivel da pesquisa,
selecgéo e tratamento da informagdo, embora seja tantas vezes relegada para segundo
plano, ou mesmo esquecida pelos mediadores da leitura. O professor-bibliotecario
podera, em conjunto com o professor de qualquer area curricular, desenvolver
actividades de abordagem de textos informativos, consciencializando os discentes
acerca da importancia de respeitarem as varias fases graduais a seguir até conseguir
atingir a plena compreenséo e interpretacdo do texto. Além disso, a equipa da BE devera
produzir guides literacitos com orientacdes simples e claras, visando promover o ensino
de estratégias de leitura, tais como: sublinhar partes essenciais; fazer notas de margem e
resumos; seleccionar a informagdo essencial, esquematizar a informagédo principal;
utilizar os diferentes tipos de estrutura do texto para melhor extrair informacdo e

construir um modelo mental da mesma.

Para a preparacdo de um bom leitor, € necessario desenvolver, portanto, um
trabalho articulado e constante, ao longo da escolaridade dos alunos, ajudando-os a

ultrapassar dificuldades no ambito da compreensao dos varios tipos de textos.

Imprescindivel nesta tarefa, € também a abordagem do texto literario, que surge

ndo s6 como uma forma de permitir o desenvolvimento de uma maior maturacao
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interpretativa e cultural, mas também como a porta de entrada que possibilitara ao aluno
desenvolver o prazer pela descoberta do(s) mundo(s) que o imaginario textual encerra.
Porque ler deve ser conotado com prazer intelectual, Carlos Reis afirma, “a didactica da
leitura tera de passar por métodos, técnicas, etc., mas tera de ser sobretudo a partilha do
prazer. Os mecanismos de andlise textual, as técnicas de selec¢do e organizacdo de
contetdos, o reconhecimento de diferentes modelos de escrita, as pistas de

interpretacdo, terdo de estar ao servi¢o da adesdo afectiva ao texto”(1990, p. 40).

Colocar a riqueza do texto literdrio ao servico da compreensdo da leitura e,
logicamente do prazer da mesma, € essencial. A abordagem deste tipo de texto ndo se
pode ficar pela leitura, seguida de questionamento pelo professor. Ha todo um
manancial de estratégias como a previsdo a partir de titulos, sequéncias, personagens ou
a integracdo das informacdes decorrentes da leitura nos conhecimentos prévios do leitor
e nas suas experiéncias, por exemplo, que resultard muito mais enriquecedor,
permitindo varias leituras e “ver para além do texto”, atingindo um nivel superior de

compreenséo.

Concordamos com Bamberger (1986) quando este reconhece que 0 acto da
leitura € mais proficuo que qualquer outra actividade, quer consista numa “leitura para
si”, quer numa “leitura para os outros”, tal como afirma Gloria Bastos (1999, p. 289). Se
a primeira € “individual, livre e silenciosa”, a segunda ¢, sobretudo “orientada para a
circulacdo de informacéo e, por isso, € uma leitura em voz alta e pressupde a preparacao
de um texto, tendo em vista a sua posterior apresentagdo” (Bastos, 1999, p. 289) e

avaliacdo pelos outros.

Todos os professores deveriam ser capazes de dar voz ao livro, uma vez que esta
seria também uma forma de fazer chegar a leitura aos alunos mais resistentes, pois
nesses instantes magicos, o livro adquire vida, através da voz de quem Ié. Concordamos
com a perspectiva de Pennac (1995, p. 114), quando este afirma que qualquer que seja a
voz (a do pai, da mae, da avo, do professor...), que faca ganhar vida as personagens, aos
espacos, as situagbes vivenciadas, através da adequada seleccdo dos textos, da inflexao

de voz, do ritmo, da encenagéo e da paixdo que emprega nessa leitura em voz alta,
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poderd ser o elo que aproxime o espaco ficcional do real, levando a crianca ou jovem a

indagar-se e a assombrar-se perante o poder do livro.

A leitura em voz alta funciona, portanto, como uma das formas privilegiadas de
levar a compreensdo do texto, “desenvolver o vocabulario, agucar a sensibilidade a
linguagem, afinar os sentidos para os estilos de escrita”, tal como considera Cullinan,
(1987), citado por Judy S. Richardson, (2001, p. 233). Além disso, podera ainda levar os

discentes a estarem “comportados, alertas e interessados” (Richardson, 2001, p. 242).

A intervencdo da equipa da BE, também aqui, podera resultar bastante proficua
ao nivel da promocdo do desenvolvimento da compreensao leitora, quer através da
simples leitura em voz alta, na BE ou em qualquer outro espaco intra ou extra sala de
aula, quer aplicando programas de formacéo de leitores e de promogdo da compreensao
da leitura, numa accdo integrada no seu Plano de Acc¢do e que respondam as
necessidades diagnosticadas pelos Conselho de Turma e planificadas, conjuntamente,
nos respectivos Projectos Curriculares de Turma. Desta forma, fara todo o sentido que a
equipa da BE trabalhe em conjunto com os professores ou ensine directa e
explicitamente aos alunos, vérias estratégias de leitura a que devem recorrer para

melhor compreenderem a informacéo do texto.

Joaquim Guerra aponta dois comportamentos a assumir pelo professor-
bibliotecario enquanto promotor do desenvolvimento da compreensdo da leitura. Este
devera “mostrar aos alunos o seu comportamento de leitor, partilhar estratégias, ler em
voz alta,etc.” e “conceber situa¢des de aprendizagem do foro da meta-aprendizagem que

tornem os alunos conscientes das suas estratégias de compreensao” (1999, p. 41)

Tal como afirmado anteriormente, a formacdo de um bom leitor é progressiva e
resulta da intervencdo concertada de varios mediadores. Apesar de tradicionalmente
atribuida esta misséo ao professor de Lingua Portuguesa, tal resulta claramente redutor,
como o provam os resultados obtidos pelos nossos alunos, em provas nacionais e
internacionais, no &mbito da leitura. E necesséria a intervencdo de outros mediadores da
leitura, tal como a familia e todos os agentes educativos. Para que essa colaboracgéo se
concretize, a iniciativa e a lideranca do processo terd que partir de algum destes

mediadores, missdo que poderd caber ao professor-bibliotecario, enquanto elemento
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privilegiado que esta no &mago do eixo entre a escola e a biblioteca, os alunos, ao pais e

0 acesso a leitura.

Calixto considera que, para a consecuc¢édo das suas funcdes, € necessario, porém,
que no perfil do professor-bibliotecario sejam notdrias «a liderancga, adaptabilidade,
consciéncia politica em relagdo a politica educativa, capacidades para se apresentar e

lidar com os outros professores, flexibilidade de espirito, maturidade...» (1996, p. 141).

Além disso, o professor bibliotecario deve ser qualificado na &rea da formacao
leitora e da literatura, estando tdo habilitado ao nivel pedagdgico como ao da
biblioteconomia, tal como afirma Iturbe (2004, p. 28). Nao obstante a existéncia desta
formacdo especifica e destas caracteristicas psicologicas, o professor-bibliotecario
devera ainda ser alguém a quem seja reconhecido o mérito na comunidade educativa,
pois tal facilitard a colaboracdo dos seus parceiros, na construcdo de um programa de
promocdo da leitura, que respeite uma definicdo de metas objectivas, consubstanciadas
numa avaliacdo rigorosa do processo. Quando se desenvolve essa cultura de escola, “as
Bibliotecas surgem como um espago de abordagens curriculares integradas sendo a sua
dinamizacdo consequéncia do reconhecimento e aceitacdo, por parte de toda a
comunidade escolar, especialmente dos 6rgaos de gestdo da escola, do valor da leitura
na formacdo do jovem e no sucesso escolar e educativo de que as escolas sdo 0s

principais intervenientes” (Sequeira, 2002, p. 58).

A este nivel, “a biblioteca escolar, encarada como espaco plural de
aprendizagens, como centro de recursos, poderd contribuir para a satisfacdo de
necessidades e interesses dos alunos, conquistando-os, seduzindo-os para a leitura,
como acto de prazer, mas também fonte de conhecimento e de saber, proporcionando-

Ihes o fascinio da descoberta, da aprendizagem, do conhecimento” (Sousa, 1999, p. 23).

Cabe a BE, juntamente com outros parceiros dentro ou fora da escola, promover
momentos de comunhao entre o livro e o leitor, através das diversas vertentes da leitura
sem a qual nunca se concretizara o alcancar da compreensdo leitora. Ao comungar desta
unido, o leitor podera finalmente perceber no livro um amigo privilegiado ao qual pode

recorrer para se informar, para se instruir, para se distrair ou para sonhar com universos
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paralelos, onde se torna possivel “ver” passaros e ninhos devaneados, tal como afirma

Jean Paul Sartre, ao recordar a biblioteca da sua infancia:

“On me laissa vagabonder dans la bibliothéque et je donnai 1’assaut a la sagesse
humaine. C’est ce qui m’a fait (...) Les souvenirs touffus et la douce déraison des
enfances paysannes, en vain les chercherais-je en moi. Je n’ai jamais gratté la terre ni
quéte des nids, je n’ai herborisé ni lance des pierres aux oiseaux. Mais les livres ont été
mes oiseaux et mes nids, mes bétes domestiques, mon étable et ma compagne; la
bibliothéque, ¢’était le monde pris dans un miroir; elle en avait 1’épaisseur infinie, la

variété, I’imprévisible” (Sartre, 1964, p.43).
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CAPITULO 2. A COMPREENSAO DA LEITURA

2.1.  Leiturae sua compreensdo

Apos o que fomos explanando ao longo do capitulo anterior, é inegavel que as
bibliotecas, em geral, e as bibliotecas escolares, em particular, ttm um papel bastante

importante na aprendizagem e promogéo da leitura.

Desde os primordios da humanidade que o dominio do conhecimento, nas suas
mais variadas formas, é sinénimo de autonomia, liberdade e poder. O surgimento da
palavra escrita facilitou a transmissdo intemporal desse conhecimento, as geracGes
vindouras. Privilégio das classes mais favorecidas, no passado, o dominio da leitura
passou a ser um dos factores imprescindiveis para que os valores subjacentes a uma
sociedade democratica seja mais do que uma quimera, assumindo um lugar de destaque

na aquisicéo, transmisséo e consolidac¢do do conhecimento da humanidade.

Convem, porém, explicitar melhor o conceito de leitura, aspecto que, quando
debatido, nem sempre retne um significado consensual e podera abarcar em torno de si
“uma gama de respostas que vdo da mais simples «E saber decifrar» até as que fazem

intervir a neurologia, biologia, psicologia e sociologia” (Mialaret, 1997, p. 13).

Ante a complexidade que envolve o processo de leitura e a transversalidade da
importancia do mesmo no ambito académico, cultural e social, varios autores tém vindo
a investigar sobre esta tematica, contribuindo para uma alteracdo significativa da
concepgdo de leitura. Assim, “o acto de ler tem sido, ao longo deste século, objecto de
uma investigagdo mais ou menos profunda, onde se tém cruzado influéncias da
psicologia, linguistica, antropologia, sociologia, informética, cibernética, modelos de

aprendizagem e pratica pedagogica” (Sequeira, 1988, p. 73).

Entendida tradicionalmente  “como a capacidade de pronunciar
convenientemente o texto” (Vaz, 1998, p. 99), acentuando essencialmente as
capacidades sensoriais do leitor como mero descodificador passivo de simbolos

gréaficos, o conceito de leitura veio a ganhar novos contornos.
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Num prisma mais recente, com o contributo da psicologia cognitiva e da
psicolinguistica, pds-se em relevo uma concep¢do de leitura como uma “actividade do
raciocinio” que vai além da mera decifracdo de um cddigo grafico ou verbal (Grau,
1997).

A leitura «implica dos subprocesos: 1) decodificacion, es decir, la conversion de
las formas del lenguaje impreso al cddigo de lenguaje; 2) y comprension, es decir, la
organizacion de esas formas en un significado conceptual total que pueda recordarse
facilmente» (Belmonte, 1997, p. 275), ou seja, é vista como um grupo de processos

interactivos e cognitivos, que favorecem a compreensao do texto.

A decifracdo e a compreensdo complementam-se, mas exigem da parte do
sujeito leitor actividades cognitivas diferenciadas, pois enquanto ao nivel elementar “o
sujeito investe o seu esforco nas fungdes de decifracdo, com notével prejuizo para a
recepcdo do conteido, no segundo — o da compreensdo — a mecanica da leitura ja esta
automatizada e o leitor concentra-se na tarefa de apreender e interpretar os sentidos

literal e inferencial do texto” (Santos, 2000, p. 23).

Ser um leitor funcional envolve ndo s6 aprender a descodificar sinais graficos,
mas também aprender a descobrir sentidos. Implica a transformacdo da mensagem
escrita em mensagem sonora, compreender, julgar e também apreciar do ponto de vista
estetico (Mialaret, 1997; Silva, 2002).

A atencdo passou a estar centrada na elucidacdo da compreensdo da leitura,
tentando-se percepcionar: “Quais os factores subjacentes a uma boa compreensdo do
texto?”; “Qual a natureza dos processos que sdo activados pelo leitor para conseguir
uma boa compreensdo?”; “Sera possivel levar os sujeitos a activar e dominar esses

processos para que se tornem bons leitores?”

Predomina, actualmente, uma perspectiva construtivista acerca da compreensao
da leitura, pois o leitor deixa o seu papel passivo de mero descodificador da mensagem
do emissor (escritor), para assumir um papel activo, reconstruindo o significado do

texto, no momento em que com ele interage. Para tal, utilizara as suas experiéncias e
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conhecimentos prévios, o seu dominio vocabular e a sua capacidade de fazer inferéncias
(Cabrera, 1991).

Autores como Giasson (1993) e Vaz (1998) definem a leitura como um processo
interactivo, no qual interagem, principalmente, trés variaveis: o texto, o leitor e o

contexto em que decorre a leitura.
Desta forma, a compreenséo da leitura implica uma interaccéo entre:

as diferentes partes, a tipologia do texto e os conhecimentos/experiéncias prévios do
leitor, os quais passa a organizar numa estrutura coerente com a sua logica pessoal,
interpretando as ideias constantes no texto ou inferindo a ausente;

as diversas competéncias leitoras dos sujeito, quer a um nivel mais primario
(descodificacdo de grafemas, fonemas, dominio da sintaxe e semantica), quer a um nivel
cognitivo mais complexo (distingdo entre o essencial e o acessorio, construcdo de um
modelo mental do texto, implementacdo de estratégias adequadas a finalidade da

leitura), que interligando-se entre si permitem uma melhoria da performance leitora.

Para além do destaque dado a vertente cognitiva do processo da compreensao, 0s
modelos mais recentes evidenciam também a importdncia das capacidades
metacognitivas do leitor. Vaz (1998, p. 110-111), por exemplo, sublinha o relevo que o
construto metacognicdo™®, introduzido por Flavell, nos anos 70, veio a assumir no
ambito do ensino da compreensdo da leitura, tendo em mente as conclusbes da
investigacao realizada neste campo, que aponta no sentido de sugerir que “os bons
leitores, qualquer que seja a sua idade, podem tornar-se conscientemente conhecedores
dos seus processos cognitivos e, em resultado dessa consciéncia, monitorizar'’ e

regular’® a propria compreensdo”. Ou seja, ja a um outro nivel que ndo a performance

16 Metacognicéio —Podendo definir-se como a consciéncia dos processos mentais (Nisbet & Schucksmith,
1986/87), sob esta designacdo engloba-se ndo s6 o conhecimento e a consciéncia que o sujeito tem dos
processos cognitivos, mas também a sua capacidade de verificar e controlar esses mesmos processos”
(Forrest-Presley & Waller, 1984, cf. Vaz, 1998, p. 111).

" Monitorizar —“atencdo deliberada aos aspectos qualitativos e quantitativos da performance em curso.
Na automonitorizagdo o sujeito verifica ou avalia o seu desempenho, sendo este procedimento um
primeiro estadio do modelo das mdltiplas etapas da auto-regulagdo” (Karoly,1993, cf. Vaz, 1998, p. 111).
'8 Regular — “Enquanto que a monitoritorizagio se traduz na auto-verificagio ou auto-avaliagio a que 0
sujeito procede durante a prossecugdo de uma dada tarefa, a regulagdo concerne ja ao redireccionamento
da accéo para alcangar os objectivos pretendidos” (Karoly, 1993, cf. Vaz, 1998, p. 111).
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orientada por um professor, agora € o proprio leitor ou aluno que conhece e tem a
consciéncia do conhecimento que detém ao nivel da compreensdo dos textos e das
estratégias mais adequadas para executar as tarefas. Tal consciéncia permitir-lhe-a
tornar-se um leitor totalmente autbnomo, capaz de seleccionar os processos cognitivos
mais adequados a tarefa que se lhe apresenta, aplicando os conhecimentos em novas

situacoes.

Neste patamar de desenvolvimento, o leitor atinge um nivel de liberdade pessoal,
surgindo a leitura como um instrumento indispensavel ao cidaddo que pretende ter um

papel activo e funcional na sociedade, tornando-se, de facto, um livre-pensador.

A escola surge como o espaco fundamental para apetrechar o sujeito com a
“ferramenta” da competéncia da compreensdo da leitura. SO aprendendo a “pensar
sobre o pensar” (Vaz, 1998, p. 112) e a “‘fazer-de-facto” (Ibidem, p. 118) e ndo apenas

~ 9

a decifrar é que o sujeito se podera libertar totalmente de uma “escravidao” intelectual a

que estara votado se ndo se tornar um leitor funcional.

Vaz (1998, p. 118) alerta ainda para a necessidade de existir uma outra condi¢édo
imprescindivel para que todo este processo de “libertacdo” se verifique, ou seja a
“predisposi¢do ’do proprio sujeito para aprender e aplicar de facto aquilo que lhe foi

ensinado.

Em jeito de sumula, podemos afirmar que a concepcdo de leitura veio
efectivamente a alterar-se ao longo dos tempos, para a qual contribuiram, e muito, os
estudos realizados na éarea da psicolinguistica e da psicologia cognitiva. Ler e
compreender surgem interligados, chegando autores como Vaz (2010) a afirmar que
“ninguém sabera ler se ndo compreender aquilo que I&. E que, embora a capacidade de
decifracdo seja fundamental no processo de leitura, se ndo houver compreensdo, isto é,
“atribuicao de significado ao que se 1€, quer se trate de palavras, de frases ou de um
texto” (Sim-Sim, 2007, p. 9), ndo havera, em boa verdade, competéncia leitora” (2010,
p. 162).

De forma a melhor conceptualizar a compreensdo da leitura, focaremos, de

seguida, a nossa atencdo em varias abordagens sobre a mesma.
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2.2.  Modelos de compreensdo da leitura: ascendentes, descendentes e

interactivos

Tal como mencionamos anteriormente, o processo de leitura é bastante
complexo, factor que tem vindo a suscitar a atengéo dos investigadores, ao longo dos
tempos.

Fruto de estudos realizados, comegcam a surgir, a partir de meados da década
de setenta, os primeiros modelos explicativos do processo de leitura (Rebelo, 2001).
Refira-se, porém, que ndo se torna tarefa facil definir os varios modelos, uma vez que
neles se encontram influéncias de diferentes escolas e teorias educativas, nem sempre
perceptiveis de uma forma linear. Todavia, abordaremos de um modo mais
abrangente trés grandes modelos, com a designacdo comummente utilizada pelos
investigadores, ou seja: 0 modelo ascendente, 0 modelo descendente e o modelo

interactivo.

Apesar de ndo ser nosso objectivo fazer uma apresentacdo exaustiva das
caracteristicas de cada um destes trés modelos, parece-nos revestir-se de alguma

pertinéncia a abordagem dos principais tracos caracterizadores.
Modelos ascendentes

Os modelos ascendentes (bottom-up) foram os primeiros a surgir e, tal como a
nomenclatura sugere, concebem a leitura como um processo linear, organizado por
patamares sequenciais e hierarquicos. Grandemente influenciada pela teoria

behaviorista, esta perspectiva € ainda bastante actual, no ensino (Vaz, 1998).

Nos modelos ascendentes, defende-se que a leitura podera ser “decomposta
numa série de sub-habilidades de decifracio e de compreensdo, a ensinar
sucessivamente ¢ de forma hierarquizada” (Ibidem, p.109). Assim, ascende-se da
descodificacdo das informagdes do texto consideradas de nivel inferior (visuais,
gréficas e fonémicas), progredindo para unidades gradualmente mais extensas e de
nivel superior (sintacticas e semanticas), ou seja, parte-se da letra para a silaba,

posterior descodificagdo das palavras e integracdo destas nas frases, terminando na
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compreenséo do significado destas (Rebelo, 2001; Silva, 2002).

Estes modelos, defendem que a leitura surge como um processo que se
desenvolve mediante as seguintes etapas hierarquicas: fixacao do olhar, representacéo
iconica, identificacdo da letra, relaciona¢do com os conhecimentos lexicais possuidos,
representacdo fonémica, registo na memoria de curta duracdo e passagem para a
mem©ria de longa duracdo, onde intervém os conhecimentos sintacticos e semanticos,

que dao sentido ao que se Ié (Rebelo, 2001; Silva, 2002).

Os defensores deste modelo concebem a leitura como automatica, referindo
que, a medida que o leitor se vai tornando mais experiente, desenvolve a capacidade
de descodificar automaticamente as tarefas ao nivel inferior (descodificacdo de
grafemas, fonemas e palavras), ficando com mais tempo e espaco de memoria para se

dedicar as tarefas de nivel superior, no @mbito da compreenséo do que Ié.

Ler assenta, eminentemente, segundo estes modelos, em descodificar grafemas
e “inclui a consideragdo de que leitura se processa da esquerda para a direita, do alto
para baixo, e respeitando marca de pontuacdo” (Silva, 2002, p. 121). Face a estes
pressupostos, aprender a ler € sobretudo aprender e aplicar correctamente as regras da
descodificacdo, ficando a compreensao dependente da andlise orientada e progressiva
do texto, baseada no questionamento pelo professor.

Modelos descendentes

Os modelos descendentes (top-down) afastam-se da perspectiva dos modelos

supracitados e, mais uma vez, a nomenclatura ajuda-nos a compreender.

Atribui-se um lugar fulcral e primordial a compreensdo, numa perspectiva de
que ler é compreender, pelo que o leitor deve contactar com as palavras do texto,
formulando hipoGteses e fazendo previsdes acerca da mensagem do mesmo.
Privilegiam-se, para tal, os conhecimentos prévios e a experiéncia pessoal do leitor
acerca do mundo que o rodeia e as leituras antecedentes. Descende-se, portanto, de
um nivel de tarefas consideradas superiores (experiéncia e conhecimentos do leitor)

para tarefas de um nivel inferior (descodificacdo de grafemas, fonemas, Iéxico e
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sintaxe), assumindo-se o leitor como sujeito activo e o responsavel pela interpretacdo

do texto, fruto da intercepcao entre o seu mundo interior e 0s elementos do texto.

Como principais defensores destes modelos de leitura, que se fundamentam
em teorias construtivistas e na psicolinguistica, temos Goodman (1994) e Smith
(1979; 1982). Falemos um pouco mais detalhadamente das perspectivas de ambos.

Para Goodman, a leitura ¢ “a psycholinguistic guessing game” (1994, p.
1114), cabendo ao leitor o papel de elaborar sentidos para um determinado texto,
através de constantes previsdes que podem estar correctas ou incorrectas, encarando-
se 0 erro como uma forma de aprendizagem. Aceita-se a multiplicidade de leituras
para um mesmo texto, pois o seu sentido depende da interaccdo entre este e 0s seus
leitores, considerando Goodman que “the readers text involves inferences, references,
and coreferences based on schemata that the reader brings to the transaction” (1994,
p. 1114). O texto pode ainda ter interpretacdes diversas para um mesmo leitor,
dependendo da altura em que este Ié o texto, os conhecimentos prévios que entretanto
foi adquirindo, bem como a intencdo com que a leitura é realizada. Para o autor, a
leitura € uma constante construcdo de sentidos, em que o leitor assume um papel
activo, dependendo a compreensdo da capacidade de o leitor intervir “com os seus
conhecimentos, formacdo, ideias, sentido critico, experiéncia acumulada, adjuvada

pela sua enciclopédia” pessoal (Silva, 2002, p. 132).

Goodman considera ainda que um bom leitor é aquele que “processa a
informacdo obtida, faz previsdes, selecciona, confirma ou rejeita, volta a processar ou
a corrigir, até conseguir o seu objectivo ultimo: extrair sentido do texto” (Silva, 2002,
p. 135). O leitor proficiente tera que conseguir antecipar “relagdes sintacticas, valores
semanticos, acontecimentos, mesmo antes de completar os ciclos dptico e perceptivo,
mas terminando com a sensacao de ter visto cada traco grafico, ter identificado cada

forma e palavra” (Sousa, 1989, p.45).

Tal como referido anteriormente, Goodman (1987; 1994) encara a leitura como
um jogo psicolinguistico de adivinhacdo, pois nela interferem o pensamento e a

linguagem, numa interaccdo entre leitor e texto, baseada na antecipacdo e na
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confirmagdo ou rejeicdo (Alarcéo, et al., 1986), num “jogo” com varios ciclos,
nomeadamente, o ciclo Optico, o ciclo perceptivo, o ciclo sintactico e o ciclo
semantico. Na perspectiva do autor, os ciclos mencionados interpenetram-se e ndo sao
sequenciais, pois cada um “is tentative and partial, melting into the next. Inference
and prediction make it possible to leap toward meaning without fully completing the
optical, perceptual, and syntactic cycles” (Goodman, 1994, p. 1124). O leitor vai
construindo e reconstruindo sentidos a medida que vai contactando com o texto numa

actividade que é “ goal oriented and the goal is always meaning” (Idem).

Smith (1979, 1982) advoga a importancia do conhecimento da linguagem
(informacéo visual) e do dominio do assunto abordado no texto, para uma adequada
consecucdo da tarefa da leitura, apontando igualmente a informacdo nédo visual
(memoria de longa duracdo) como o elo fulcral e principal apoio do leitor, neste
processo. Tal originard, logicamente, leituras diferentes, de acordo com a intencdo do
leitor ao contactar com o texto, assim como de acordo com os diferentes sujeitos. Para
o0 autor, a informacdo visual a recolher deve ser a menor possivel, economizando-se
nesta através da antecipacdo do significado de amostras de estruturas de superficie e

utilizando a informacao néo visual.

Ambos os autores (Goodman e Smith), consideram que a informacdo néo
visual é de extrema importancia e que o leitor ndo necessita de utilizar toda a
informacéo visual (economia da leitura), o que Ihe permitira alcancar um nivel mais
elevado de compreenséo, pois sera libertada a memdria de curta duracéo, para que a
de longa duracdo possa actuar de melhor forma. O leitor, assumindo um papel muito
activo, devera encetar previsGes com base na sua experiéncia cultural e linguistica,
formulando e rejeitando hipoteses, a medida que avanca no processo de leitura. Deste
modo, alonga-se sobretudo na anélise de aspectos de nivel superior e ndo “perde”

tanto tempo na andlise detalhada dos aspectos de nivel inferior.

Sdo, no entanto, apontados como pontos frageis nestes modelos, a pouca
importancia que ddo a descodificacdo das palavras, 0 que podera acarretar erros de

interpretacdo a um nivel mais elementar que levardo a uma subsequente falha na
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compreenséo do texto.
Modelos interactivos

Na tentativa de colmatar estas lacunas e procurando uma abordagem ecléctica

dos modelos ascendentes e descendentes, surgem os modelos interactivos.

Nestes, s@o igualmente valorizados e encarados como simultaneos no
processo de leitura 0s componentes sensoriais, sintacticos e semanticos, 0s
conhecimentos prévios e a experiéncia do leitor, assim como o contexto em que
decorre a leitura: “tanto a identifica¢do, o reconhecimento de letras, a sua traducdo em
sons como a compreensdo, formulacdo de hipdteses e conjecturas para descobrir 0 seu
significado estdo intimamente implicados no processo, numa relacdo de
interdependéncia” (Rebelo, 2001, p. 54).

Desta forma, todas as etapas sdo essenciais, contribuindo de igual modo para
uma leitura fluente e para a compreenséo, interagindo entre si para atingir a plenitude
da leitura. Tal como nos modelos ascendentes, o texto é valorizado, embora se dé
igual importancia a intervencdo activa do leitor e a compreensao do texto, defendidas
pelos modelos descendentes. Os modelos interactivos defendem, portanto, a juncéo
do que de positivo foi transmitido pelos modelos referidos anteriormente, numa linha
de complementaridade entre ambos, defendendo que “a leitura ndo pode ser
dissociada de outras actividades psicoldgicas que concorram para o tratamento de
informacdo textual e que vdo da percepcdo a memorizagdo e a producdo, passando
pela compreensdo, o pér em memoria e o armazenamento da informagdo tratada”

(Silva, 2002, p. 124).

Silva refere ainda que, nos modelos interactivos, “o leitor identifica e constroi
unidades de significacdo a partir dos estimulos-sinais que o texto lhe oferece, ao
mesmo tempo que acciona estruturas mais globais que o levam a mobilizar os
conhecimentos que tem relativamente ao tema, bem como a desenvolver expectativas,

formular hipoteses, fazer inferéncias” (2002, p. 125).

Autores como Kintsch, Van Dijk e Rumelhart apoiam a teoria de que a plena
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compreensdo da leitura resulta da interacgdo entre o leitor e o texto, havendo que
encarar a intervencao de algumas variaveis, que se prendem com o leitor, com o texto
em si e 0 contexto em que se processa 0 acto de leitura e que influencia o leitor

I 20 21).

(contexto psicolégico®®, contexto social 2% contexto fisico

2.3.  Componentes a considerar na compreenséo da leitura

Dando continuidade as nossas afirmacdes anteriores, concordamos com
Mialaret (1997), quando afirma que ler “ja ndo se trata unicamente da decifracdo que
faculta a passagem de uma percepgdo visual a uma emissdo sonora, mas de uma

verdadeira tradu¢do que revela o sentido de uma mensagem escrita” (p. 16).

Seguindo a linha de pensamento mais actual patente nos modelos interactivos,
Isabel Alarcao (1991) afirma que a compreensao da leitura é a “constru¢do, por um
sujeito leitor, de um modelo mental representativo do conteldo expresso no texto e
por este evocado”, sendo “uma actividade que envolve o processamento, ou seja, a
identificacdo, organizacdo e integracdo do novo trazido pelo texto no dado, ja

possuido pelo sujeito leitor” (p. 60).

Na génese da compreensdo da leitura, esta, portanto, subjacente um processo
activo e interactivo, que envolve a interacgdo entre trés varidveis, ou seja, o leitor,
com as suas caracteristicas pessoais, 0 texto e as suas particularidades e o contexto em
que decorre o acto de leitura (Vaz, 1998). A compreensdo do texto dependera pois do
grau de interaccdo entre estas trés varidveis, quanto maior esta for, melhor sera a

compreensdo do texto.

Desta forma, um mesmo texto podera ser compreendido de formas distintas de

acordo com os leitores que com ele contactam, podendo ainda 0 mesmo leitor

19 Contexto psicoldgico — prende-se com o préprio leitor, ao nivel da sua atencdo, motivacao, interesse e
intengdo do leitor ao abordar o texto.

2 Contexto social — envolve as interacces entre o leitor e o espaco social que o rodeia, aquando do acto
de leitura. Mediante a situagdo em que decorre a leitura esta poderd exigir uma maior ou menor
concentragdo por parte do leitor, variando entre a leitura individual, a grupal, a silenciosa ou em voz alta.
2! Contexto fisico - retine as condicdes fisicas em que se d& o acto de leitura, ou seja, as condigdes do
espaco em que este decorre (ruido, temperatura, qualidade ...)
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perceber 0 mesmo texto de formas diferentes, mediante o objectivo ou a situagéo que
0 leva ao acto de ler. Além disso, um mesmo leitor, que revela um bom desempenho
ao nivel da compreensdo da leitura de textos pertencentes a uma determinada
tipologia textual, podera ter dificuldades perante um texto pertencente a um género

diferente?.
2.3.1. O texto

Face a sua tipologia, complexidade, tematica ou estrutura, o texto podera
provocar, no leitor, diferentes reacgdes, factor de extrema importancia para a

compreensdo da leitura.

Né&o obstante a dificuldade sentida em encontrar uma classificagdo uniforme
da tipologia dos textos, optamos por seguir a proposta de Giasson (1993) que aponta
para um critério tendo como base a inten¢do do autor, a estrutura e o conteddo dos

textos, variaveis que influenciam a compreenséo dos mesmos.

A intencdo do autor diz respeito ao objectivo do escritor quando criou o texto,
ou seja, se este tinha a intencdo de agir sobre: os comportamentos do leitor (caminhos
a seguir, informag6es, modos de emprego, enunciados de problemas, conselhos de
prudéncia, ...); os conhecimentos do leitor (resumos, artigos, monografias...); as

emocodes do leitor (poemas, contos, narrativas...).

Mediante a intencdo do autor, este deverd escolher a estrutura textual (modo
como as ideias se organizam e clareza da exposic¢do), e o conteudo (a tematica) mais
adequados (Giasson, 1993).

Tal como afirma Grau (1997), a compreensao leitora depende também das
“caracteristicas — tanto de estructura como de contenido — que el texto ofrece” (p. 33),
pelo que é necessario que o aluno contacte com os mais diversos tipos de texto

(narrativo, directivo, informativo, poético, persuasivo...), para que conhega as suas

22 _ Estudos realizados no dominio da literacia, tais como a Caracterizacdo do Nivel de Literacia da
Populacdo Escolar Portuguesa (Sim-Sim e Ramalho, 1993) e PISA 2000 (ME, 2001), vieram concluir
que os alunos portugueses compreendem com mais facilidade a prosa narrativa, revelando maiores
dificuldades ao nivel da descritiva e da expositiva.
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caracteristicas, o que lhe permitird a versatilidade adequada, no tratamento dado ao
texto e na atitude de leitura a adoptar. Nas palavras de Grau, “es preciso conocer
dichas caracteristicas y facilitar a los alumnos el aprendizaje de los patrones
organizativos (es decir, la organizacion interna) de los diferentes textos. El apropiarse
de esta organizacion facilita la anticipacion y, por consiguiente, comprender mejor la

informacion que dicho texto aporta” (Idem).

2.3.2. O Contexto

O contexto consiste em todas as circunstancias ligadas ao momento em que se
verifica 0 contacto entre o leitor (com as suas estruturas e processos) e o texto,

condicdes que poderao influenciar a compreenséo leitora.

Giasson (1993) distingue trés tipos de contexto: o psicologico, o social e o
fisico, de acordo com as condi¢cdes que se prendem com o préprio leitor e as que

concernem 0 meio em que este se encontra inserido.

O contexto psicologico prende-se com as condicionantes relacionadas com o
préprio leitor, ou seja, a sua motivacao, empenho, interesse pelo contetdo do texto e
intencdo aquando da leitura. A forma como o leitor aborda o texto ira influenciar a
compreensdo do mesmo, assim como a quantidade e a qualidade de informacéo

retida.

O contexto social engloba todas as formas de interacgdo que se podem
produzir entre o leitor e 0s outros (pais, professor, os seus pares...), aquando do acto
de leitura, variando de acordo com a tipologia de actividade que decorre, ou seja:
leitura individual, leitura em ou para o grupo, leitura com apoio ou ndo, leitura
silenciosa ou em voz alta .... O nivel de compreensdo variard de acordo com as
circunstancias sociais em que decorre a leitura e o nivel de intervencdo/ concentracdo

do leitor.

O contexto fisico diz respeito as condi¢cdes materiais em que decorre a leitura,
tais como a altura do dia, a quantidade de ruido, a temperatura ambiente, o conforto...

Tais condicOes, externas ao leitor, poderdo influir bastante na leitura e,
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consequentemente, no desempenho ao nivel escolar, pois um aluno que ndo detenha
um espaco agradavel e confortavel para ler, seja por prazer seja para estudar, tera
mais dificuldade em estar concentrado na leitura, pelo que a compreensdo saira

prejudicada.

2.3.3. O Leitor

Apesar de ser o Gltimo componente a ser abordado, ao leitor cabe, segundo
Sequeira (1998, p. 54), “o papel principal e mais activo de adaptacdo ao processo de

leitura”.

O leitor surge como 0 mais intrincado componente do processo de
compreensdo da leitura, uma vez que com ele se relacionam duas dimens@es: as
estruturas (aspectos do foro linguistico, cognitivo, cultural e afectivo) e os processos
cognitivos que utiliza para atingir a compreensdo do texto aquando da leitura
(microprocessos; processos de integragcdo, macroprocessos; processos de elaboracao;
processos metacognitivos).

2.3.3.1. As estruturas do leitor

Para se apropriar verdadeiramente da esséncia do texto escrito o leitor tera, em
primeiro lugar, que ser detentor das estruturas cognitivas e afectivas necessarias
(Giasson, 1993).

As estruturas do foro cognitivo englobam os conhecimentos prévios que o

sujeito tem sobre a lingua e 0 mundo em que se insere.

O conhecimento linguistico consiste “en la aquisicion y el desarrollo del
lenguaje oral que se inicia hacia los dos afios de edad, como consecuencia del
ambiente linguistico en el que el nifio esta inmerso y del desarrollo cognitivo que a
esta edad ya le permite presentar manifestaciones simbolicas através del lenguaje”
(Sequeira, 1997, p. 57).
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Quando a crianc¢a principia 0 seu percurso escolar, parte-se do principio que
esta se encontra apta para iniciar, com maior ou menor autonomia, a aprendizagem da
leitura, uma vez que “ya debe conocer el sonido de la lengua e sus reglas, los
paradigmas, las normas de formacion de palabras, un léxico acorde con el ambiente
en el que vive, los patrones de construccion de frases simples, coordinadas y algunos
tipos de subordinadas, la interpretacion de situaciones linglisticas mas comunes en

sus vivencias personales...” (Idem, p. 58).

Os conhecimentos linguisticos podem subdividir-se em quatro tipos, segundo
Giasson (1993):

o os conhecimentos grafo-fonoldgicos - possibilitam a distingdo entre os
fonemas caracteristicos da lingua e o estabelecimento de conexdes entre grafemas e
fonemas;

o 0s conhecimentos sintacticos - prendem-se com a disposicdo das
palavras na frase;

o 0s conhecimentos semanticos - implicam o sentido das palavras e das
relagOes existentes entre elas;

o 0s conhecimentos pragmaticos, que estdo na base da linguagem oral e
que possibilitam, por exemplo, distinguir a entoacdo mais adequada a leitura de uma

determinada frase ou percepcionar o recurso a uma linguagem mais ou menos formal.

A competéncia da compreensdo da leitura a desenvolver pelo aluno sera
directamente proporcional aos conhecimentos linguisticos prévios que este detém,
verificando-se um “efeito da causalidade reciproca, isto é, quanto maior dominio
linguistico, melhor compreensdo de leitura e, consequentemente, uma maior
frequéncia de leitura, o que resulta num conhecimento mais aprofundado das
estruturas da lingua” (Sim-Sim, 2006, p. 49). Assim, se a competéncia linguistica do
leitor for elevada, este estara mais apto para compreender o que |é, pois fara
comparagOes adequadas entre a linguagem oral e a escrita, ndo perdendo tanto tempo

com as tarefas de descodificacéo de palavras e frases.

O conhecimento cultural é igualmente importante para a compreensao leitora
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e consiste no legado vivencial do sujeito, ou seja, engloba todos os conhecimentos
que a sua experiéncia de vida foi transferindo para a memoria de longa duracéo e que
vao ter um papel preponderante na compreensdo dos textos e dos novos

conhecimentos que estes veiculam, tal como € premissa da teoria psicolinguistica.

O nivel de sucesso na leitura depende da capacidade do aluno em estabelecer
um relacéo activa entre os velhos e 0s novos conhecimentos, ou seja, quanto mais a
realidade apresentada no texto se aproximar da representacdo que o aluno detém
dessa mesma realidade, melhor este compreendera (Goodman, 1987, 1994; Giasson,
1993; Sequeira, 1997).

Wilson & Andersen (1986) sustentam que se deverdo realizar actividades
prévias ao acto de ler, uma vez que estas irdo enriquecer 0s conhecimentos anteriores
do leitor, ao nivel vocabular, experiencial e de conceitos, aos quais 0 sujeito ira

recorrer aquando da leitura, facilitando a sua compreenséo.

Assim, quanto mais rico e variado for o legado cultural do aluno, maior seré a
sua capacidade de compreender os mais diversos tipos de texto e de tematicas que

estes veiculam.

Os esquemas organizativos da memdria sdo muito importantes ao nivel das
estruturas cognitivas (linguisticas e culturais) uma vez que possibilitam ao leitor
recuperar 0s conhecimentos prévios para reconhecer e interligar 0s mesmos com a
nova situagcdo com que estes surgem num outro texto, com o intuito de lhe dar
sentido. Festas (2007) explica o processo de processamento de informacéo, referindo
que a “informagao vinda do exterior, sob a forma visual ou auditiva, é seleccionada e
enviada para a memoria de trabalho ou a curto prazo. Aqui, ela tem que ser
trabalhada, de modo a ser transferida para a memdria a longo prazo, onde

permanecera ate ser necessaria a sua recuperagdo” (p. 1237).

A compreensdo leitora € um processo interactivo da informacéao e, para que
seja eficaz, € necessario que o aluno seja capaz de seleccionar e organizar a

2 <6

informagao, na “memoria de trabalho” “numa representagdo mental coerente (Festas,

2007, p. 1237), de acordo com a sua pertinéncia “pues de lo contrario tendriamos un
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ejercicio lector puramente decodificador, cuya interpretacion carece totalmente de
sentido, pues prescinde de la comprension” (Quintanal Diaz, 1997, p. 104).

Sequeira (1990) frisa a interligacdo entre uma boa organizacdo dos
conhecimentos préevios a nivel informacional e o desempenho do aluno ao nivel da
compreensdo, referindo que “o esquema cognitivo de um leitor aproveita
proficuamente da capacidade organizativa da memoria, das suas estratégias de busca,
das inferéncias, para recolher informacao sobre o texto escrito e para organizar essa
informacdo de acordo com 0s conhecimentos previamente adquiridos e que fazem

parte da sua cultura” (Sequeira, 1990, pp. 41-42).

Na memoria vao, entdo, “funcionar estratégias de busca e recuperacdo de
conteddos semanticos, factuais, episddicos e simbdlicos que se encontram
armazenados e sistematicamente organizados em classes e categorias” (Idem, p. 41).
Para recuperar os contelidos, sdo accionados planos de busca em que a memoria de
curta duracdo faz a recepcdo da informacéo transmitida através de registos sensoriais
e ¢é feita a escolha da mais pertinente. Dada a limitacdo da memdria a curto prazo,
quer a nivel temporal quer de armazenamento informacional, o leitor deve ser fluente
descodificando as palavras que véo sendo retidas nesta memoria até constituirem uma
frase, que é entdo transferida para a memdria de longa duracdo, onde permanece a
informacdo mais relevante. No entanto, também esta memoria é limitada quanto a
capacidade de armazenamento, pelo que a informacéo deve ser organizada, para que
possa ser recuperada eficazmente, quando for necessario estabelecer relacGes entre

estes conhecimentos prévios e a nova informacéo recebida.

A compreenséo da leitura nao se efectuara de forma eficaz, “se aos processos
de seleccdo e de organizacdo ndo se juntar a integracdo dos novos conhecimentos nos
ja existentes na memdria a longo prazo. A intervencdo dos conhecimentos anteriores é
fundamental para que a nova informagdo ganhe significado e seja solidamente
aprendida. Feito todo este trabalho, o conhecimento pode ser, entdo, armazenado na
memdria a longo prazo, isto é, pode ser adquirido. Ai permanecera até que a sua
recuperagao seja oportuna para uma nova aprendizagem, ou para a resolucdo de uma

tarefa ou problema cognitivo” (Festas, 2007, p.1238). A autora defende ainda que “a
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principal preocupagdo do ensino e da instrucdo deve estar centrada nos meios que
ajudem os alunos a ser cognitivamente activos. Se eles souberem seleccionar,
organizar, integrar, armazenar e recuperar 0 conhecimento, temos todas as condicdes

para uma aprendizagem activa ¢ eficaz” (Idem).

O facto da psicolinguistica, baseada nas novas teorias de processamento da
informacao, ter passado a encarar as estruturas mentais e as estruturas da atencao e da
mem©Oria, veio trazer vantagens para 0 processo de ensino-aprendizagem. Os
professores deverdo conhecer a forma como se processa a informacgdo, para que
consigam reconhecer 0 motivo que levou o discente a falhar e “fazer a intervencao
necessaria a fim de resolvé-los” (Sequeira, 1988, p. 78). Além disso, uma vez que a
mem©ria de curta duracdo é muito limitada, devera o docente adoptar estratégias de
armazenamento da informacdo, que impecam que a informacdo mais pertinente se
perca, levando o aluno a armazena-la e organiza-la na memdria de longa duracédo
(Sequeira, 1997). Desta forma, os conhecimentos que se encontram, nesta memdria,
irdo sendo complementados com 0s novos conhecimentos, processo que se prolongara

na aprendizagem ao longo da vida.

As estruturas do dominio afectivo, tal como a motivacdo, o empenho e o
interesse do leitor, representam igualmente um papel essencial na aprendizagem e na
compreensdo dos textos, tal como o vieram corroborar estudos no campo da

neuropsicologia e da neurolinguistica.

Estes estudos demonstraram que, apesar de se encontrar dividido entre o
hemisfério esquerdo, responsavel pelas estruturas dominantes do processamento de
informagéo, e o direito, onde se concentram 0S processos emotivos, a criatividade, os
sentidos, o cérebro humano funciona de forma una, pelo que qualquer actividade
implica a ac¢do de ambos os hemisférios (Sequeira, 1997). Assim, para a formacao
integral do individuo, a escola deve ter esta inter-relacdo em conta na pedagogia que
desenvolve, pois, o lado emocional/ atitudinal do aluno pode “’funcionar como sefiales
de alerta para sobrepasar, en nuestras escuelas, obstaculos provocados por cualquier
proceso cognitivo. Las emociones y sentimientos, que avanzan al mismo paso que la

razon, son los impulsores del aprendizaje auténomo y reflexivo. La toma de

66



conciencia de que con la lectura los hombres y mujeres se vuelven mas libres, mas
ricos y mas felices, puede ayudarles a superar las inhibiciones en cuanto a su

capacidad lectora” (Idem, p. 67).

A compreenséo da leitura depende, pois igualmente, do grau de interesse e da
vontade do leitor e ndo apenas das suas capacidades cognitivas, pelo que o que
“aquilo que ele quer fazer” (Giasson, 1993, p. 31), ndo ¢ directamente proporcional
aquilo que ele pode fazer. Tal vem reforcar a ideia, ja frisada no capitulo anterior, que
0 contacto, em tenra idade, do aluno com actividades de leitura motivadoras, tem um
papel fulcral no desenvolvimento da predisposi¢do do individuo para o interesse pelo

livro.

A familia, os professores, a biblioteca e a comunidade em geral, sdo os
grandes mediadores de leitura a quem cumpre esta missdo de desenvolverem, nas
criancas, o prazer de descobrir a magia do texto. Ha ainda que ter em conta, conforme
refere Sequeira que, embora “os factores cognitivos e linguisticos estejam mais
proximos da aprendizagem da leitura, o, facto de a crianca ler, em primeiro lugar,
textos que sdo significativos para ela, leva-nos a considerar a motivacdo e 0 meio
onde a crianga se movimenta como factores importantes no sucesso da leitura”
(Sequeira, 1989, p. 63).

O dominio afectivo é, portanto, de extrema importancia para a compreensao
da leitura e, logicamente, para toda e qualquer aprendizagem, pois dificilmente se
conseguira transmitir qualquer conhecimento, se o aluno néo estiver predisposto para
tal.

2.3.3.2. Processos cognitivos da compreensdo da leitura

Para além de dever reunir as estruturas necessarias a abordagem do texto, o
leitor, aquando do acto de leitura, terd que possuir e aplicar, de forma simultanea e
interactiva, determinados processos cognitivos, ou seja, um conjunto de habilidades

orientadas para a compreenséo do texto.
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Ao contactar com o texto, o leitor usa processos conducentes a compreensao
dos constituintes da frase, procurando estabelecer coeréncia entre as mesmas; vai
construindo um modelo mental do texto, (sentido global), que Ihe permitira captar as
ideias principais, atraves do recurso permanente aos seus conhecimentos prévios e a
construcdo de hipoteses, numa tentativa de integrar a mensagem do texto nos seus
conhecimentos anteriores. Estes processos cognitivos decorrem de forma simultanea
e, durante este percurso, 0s processos metacognitivos vao regulando todo processo de

compreensdo (Irwin, 1986; Giasson, 1993).

Catald (2001) sublinha igualmente a importancia dos processos cognitivos
para a compreensdo dos textos, apontando-0s como as operacfes que interferem sobre
as estruturas cognitivas, manipulando-as para elaborar uma representacdo mental

congruente do texto.

Irwin (1986) classifica 0s processos de compreensdo mediante cinco
categorias, subdividindo cada uma delas nos respectivos componentes. De acordo

com o autor, temos:

e MICroprocessos - servem para compreender uma informagéo contida numa
frase (reconhecimento de palavras, leitura de grupos de palavras e
microsseleccao);

e processos de integracdo - permitem a elaboracdo de ligacdes entre as
proposicdes ou as frases (utilizacdo de referentes, utilizacdo de conectores,
inferéncias baseadas em esquemas);

e macroprocessos - visam a compreensao global do texto, atraveés do
estabelecimento de conexdes que permitem fazer do texto um todo coerente
(identificagdo das ideias principais, resumo, utilizacdo da estrutura do texto);

e processos de elaboracdo - permitem ir para além do texto (previsoes,
imagens mentais, resposta efectiva, ligagdo com 0s conhecimentos;
raciocinio);

e processos metacognitivos - gerem a compreensao, possibilitando ao leitor
uma adaptacao ao texto e a situacdo (identificacdo da perda de compreensao,

reparacao da perda de compreensao).
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Impbe-se encetar, seguidamente, uma breve descricdo dos processos de
compreensdo e das componentes que a eles surgem agregados.

Microprocessos

Os microprocessos decorrem ao nivel da frase, permitindo compreender a
informacdo nela contida. Para tal, é necessario que o leitor identifique e reconheca as
palavras escritas, consiga agrupa-las em unidades de sentido e seleccione o0s

elementos da frase essenciais a compreensao que deveré reter (microsselecgéo).

Relativamente ao reconhecimento de palavras, € essencial que o leitor faca
uma identificacio e reconhecimento® automético dos vocabulos, pois tal libertar-lhe-
4 energia para processos a niveis superiores que necessitam de mais atencdo
consciente (Morais, 1997; Citoler, 2000).

Ao contactar com o texto impresso, o leitor encontra palavras que conhece da
oralidade ou da escrita, palavras conhecidas a nivel oral, mas desconhecidas a nivel
escrito e palavras que ndo conhece nem a nivel oral nem escrito (Irwin, 1986;
Giasson, 1993; Catala, 2001). Estas possibilidades levam a que o leitor tenha que
desenvolver e recorrer a diferentes estratégias de leitura de palavras, as quais Citoler
(2000) refere como leitura por via fonolégica ou por via ortogréafica. A fonolégica diz
respeito a via subléxica e indirecta em que a descodificacdo das palavras é efectuada
através da conversdo das palavras em sons (aplicacdo das regras de correspondéncia
fonema — grafema). Por seu lado, na ortografica, que advém da via lexical, directa e
visual, a descodificacdo dos vocabulos, que ja foram anteriormente processados e se
encontram armazenados na memoria do leitor, da-se através do seu reconhecimento

global imediato.

Assim, um leitor experiente e competente utiliza sobretudo a via lexical, pois

consegue activar 0s processos de reconhecimento de palavra (representagédo

2% Convém distinguir entre identificacdo e reconhecimento das palavras, pois tal podera ser determinante
na compreensdo da leitura. Um leitor principiante tem que descodificar cada um dos vocabulos da frase,
usando a sintaxe, o sentido das frases ou as ilustragdes. Porém, a medida que vai adquirindo mais
experiéncia de leitura, o leitor reconhecera automaticamente a maioria das palavras, o que Ihe permite ter
mais tempo para 0s restantes processos de leitura conducentes a sua compreensao.
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fonoldgica de qualidade) na sua memdria de trabalho. Porém se tal ndo se verificar, 0s
processos de compreensdo ndo terdo os materiais em bruto para trabalhar eficazmente

e a compreensdo do texto ficara comprometida (Spear-Swerling e Sternberg, 1996).

Face ao exposto, torna-se essencial que se proceda ao ensino de vocabulério e
ao treino de identificagdo de vocabulos a leitores menos experientes ou com
dificuldades na aprendizagem da leitura e da escrita, 0 que Ihes permitird evoluir para
uma leitura atraves de um processo automatico e inconsciente e ndo controlado e
consciente. Esta alteracdo possibilitar-lhes-& empregar, na compreensdo do texto, o
tempo e energia que despendiam com a descodificacéo.

Apesar da importancia que a identificacdo e reconhecimento das palavras
ocupam no acto de leitura, enquanto uma etapa dos microprocessos, estas nao
funcionam como uma condicdo Unica suficiente para que a verdadeira leitura se
realize. Caso o leitor apenas se limite a descodificar as palavras sem as integrar
semanticamente no conjunto das palavras e das frases, a compreensdo da leitura ndo

se efectuard (Irwin, 1986; Giasson, 1993)

Como segunda habilidade dos microprocessos, surge a leitura de grupos de
palavras. Nesta, organizam-se os indicios sintacticos ligados entre si pelo sentido e
que constituem uma subunidade, o que permitird ao leitor fazer uma leitura mais

fluida, facilitando a retencéo da informacéo e a captagéo do sentido global.

A leitura das palavras, isoladamente, ndo permite a percep¢do do sentido. S6
estabelecendo uma relacdo entre elas, se consegue aceder a informacdo contida na
frase. Para que essa operacdo de reconhecimento de grupos de palavras seja
concretizada com sucesso pelo leitor, Giasson (1993, p. 70) apresenta duas estratégias
pedagogicas a aplicar: a leitura repetida e a divisdo do texto em unidades de sentido.
A primeira estratégia possibilita uma maior fluéncia na leitura e reconhecimento de
vocabulos Assim, o leitor centra, gradualmente, a sua atencdo no agrupamento de
unidades de sentido, 0 que permite uma compreensao mais estruturada e completa do
texto. A divisdo do texto em unidades significativas, atraves de marcos gréaficos,
como tragos ou espacos, facilitard a identificacdo da estrutura do texto, por parte do

leitor, ajudando-o0 ao nivel da compreenséo.

70



A microsseleccdo é a terceira habilidade deste primeiro grupo dos processos
cognitivos de compreensdo. Nesta fase, o leitor identifica e decide qual a ideia
principal da frase ou a informacdo que dela deve reter, o que € de extrema
importancia no processo de leitura, pois o leitor ndo conseguiria reter toda a

informag&o com que contacta na leitura.

De acordo com Giasson (1993), dada a limitacdo da capacidade de memdria, 0
leitor deve possuir estratégias que lhe permitam seleccionar e reter apenas a
informagdo essencial de cada frase, tendo em atencdo o contexto da mesma, mas
também o texto, na sua globalidade, a medida que vai prosseguindo na leitura. A
informacdo essencial sera armazenada, frase a frase, na memdria a curto prazo, para
que a nova informacdo seja integrada na antiga e assim se atinja a compreensdo

global do texto.

Os processos de Integracao

Estes processos possibilitam estabelecer relagfes entre as proposi¢des ou entre
as frases, através da identificacdo dos elementos que indicam conexdo, tais como 0s
referentes e os conectores, para além do recurso a inferéncia das relagcdes implicitas

entre as frases, tendo como base o texto e os conhecimentos prévios do leitor.

Abordemos, em primeiro lugar, os elementos de conexdo, que compreendem

principalmente a anafora e 0s conectores.

O uso do termo anafora verifica-se quando uma palavra ou expressao €
utilizada para substituir outra. O referente é substituido por um antecedente, que
podera ser um pronome, um advérbio, um sinénimo ou outro elemento. Baumman
(1987) refere que os leitores tém, normalmente, mais dificuldades na compreenséo
dos antecedentes, quando estes surgem, na frase, antes do termo que substituem ou

quando aparecem na frase ou frases subsequentes aquela em que surgia o referente.

Os conectores sdo palavras que unem duas proposicdes ou duas frases entre si
e poderdo consistir em conectores de conjuncédo, exclusao, disjuncéo, tempo, lugar,

causa, consequéncia, comparacao, contraste, modo, fim, entre outros.
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Existem conectores explicitos, constantes do texto, e implicitos, que, por nao
se encontrarem claramente no texto, exigem um processo de dedugdo por parte do
leitor. Tal como afirma Giasson (1993), o leitor revela uma maior dificuldade na
compreensdo dos conectores implicitos, uma vez que tem de investir uma parte da sua
energia na reflexdo sobre qual o conector em falta. Como factor igualmente influente
na compreensdo do texto, a autora aponta ainda a proximidade ou distancia entre as
frases ligadas pelos conectores, pois caso se verifique esta ultima situacdo, o leitor
tera que se valer da memoria, reler o texto ou refazer inferéncias. Giasson (1993)
refere ainda o grau de conhecimentos do leitor sobre o assunto do texto, factor que
poderd dificultar ou facilitar a sua compreensdo. Caso o leitor detenha poucos
conhecimentos, este tera mais dificuldade ou ndo conseguird perceber as conexdes

entre as frases, perdendo-se a informacéo.

Abordemos agora o ambito das inferéncias, que “permitem estabelecer
conexdes entre os diversos elementos do texto e integrar a informacdo explicita e

implicita com o conhecimento prévio do leitor” (Puente, 1991, p 93).

O leitor nem sempre recorre aos referentes e aos conectores para O
estabelecimento de relacdes entre as frases, valendo-se de inferéncias pessoais, que
ultrapassam a informacdo escrita explicitamente. Estas inferéncias resultam de
esquemas proprios de cada sujeito e sdo baseadas na informacédo que este vai obtendo

do texto e/ou do seu conhecimento anterior, que € activado.

A compreensdo do texto verifica-se quando o leitor € capaz de estabelecer, por
si, conexdes logicas entre as ideias, possibilitando-lhe dar sentido a vocébulos
distintos, unir proposigdes e frases e completar as partes da informacéo ausente do
texto (Johnston, 1989). A medida que vai lendo e através da analise semantica do
texto, o sujeito une num todo coerente, as partes da informacdo que lhe séo
fornecidas, procurando incorporar os esquemas de conhecimento que possui e
relaciona-los com o tema do texto que 1é (Puente, 1991). Faz assim a construgédo de

um modelo mental da situagdo que o texto descreve.

Cunningham (1987) faz a distingdo entre o que pode ser considerado uma

inferéncia 0 que ndo o pode. Segundo o autor, as respostas que se baseiam
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unicamente no texto sdo de compreensdo literal (Giasson, 1993; Irwin, 1986),
enquanto as inferéncias permitem ao leitor passar para além daquilo que o texto
revela de forma explicita, ou seja, possibilita compreender o que o texto ndo revela

claramente.

Segundo 0 modelo de Cunningham (1987), podemos distinguir duas grandes
categorias de inferéncias: as inferéncias ldgicas, que sdo baseadas no texto e surgem
incluidas na frase, e as inferéncias pragmaticas (comuns a média dos leitores),
sustentadas nos conhecimentos do leitor e que estdo provavelmente subentendidas. O
autor diferencia ainda as inferéncias criativas, decorrentes das inferéncias
pragmaticas, e que sao constituidas quase inteiramente por elementos que provém dos
conhecimentos ou esquemas do leitor, ou seja, sdo aquelas que sdo comuns apenas a

alguns leitores.

Giasson (1993) refere que, apesar da habilidade de inferir se desenvolver
gradualmente com a idade, o seu ensino explicito deve ser iniciado o mais cedo
possivel. Esta posicdo defendida pela autora é corroborada pelo estudo levado a cabo
por Oakhill e Yuill (1991, cf. Festas, 1998) que veio comprovar que as criangas
treinadas a encetar inferéncias revelam mais competéncias ao nivel da compreensao

de textos.
Os Macroprocessos

Os macroprocessos envolvem a identificacdo das ideias principais, 0 resumo e

a utilizacdo da estrutura do texto e visam a compreensao do texto como um todo.

A ideia principal € um conceito que aparece com diversas nomenclaturas, tais
como: “ideia central”; “mensagem do autor”, “elementos importantes”, “ponto de

vista principal”, entre outras, o que dificulta a aferi¢do de uma definicdo precisa.

Um dos aspectos que dificulta esta definicdo prende-se com o facto da ideia
principal variar consoante os tipos de texto. Enquanto, num texto narrativo, esta se
relaciona com a interpretagdo dos acontecimentos, nos textos informativos, poder-se-a

prender com um conceito ou uma regra (Williams, 1986).
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Além disso, a ideia principal, por vezes, é confundida com o assunto do texto.
Porém, enquanto a primeira consiste na informacédo essencial sobre o texto, o assunto
precede, normalmente, a ideia principal, no texto, podendo sintetizar-se numa palavra,

titulo ou expresséo.

Outro factor que dificulta a definicdo é que a ideia principal pode surgir
explicita ou implicitamente, no texto, necessitando, neste caso, de ser inferida pelo
leitor. Verifica-se que os leitores tém, naturalmente, mais dificuldade em identificar a

ideia principal quando a mesma é implicita.

A localizacao da ideia principal, que pode surgir no inicio, no fim, no meio do
texto ou, simultaneamente, no inicio e no fim, é outro dos aspectos que dificulta a sua
definicdo. O leitor identifica melhor a ideia principal, quando esta surge expressa no

inicio do texto.

Por fim, temos a extenséo do texto e a sua estrutura, verificando-se que o
leitor identifica mais facilmente a ideia principal, quando o texto é curto e a estrutura

é do tipo descritivo ou do tipo sequencial (Hare et al., 1989).

Quanto ao resumo, Giasson (1993), referindo os estudos de Kintsch e Van
Dijk (1983), afirma que o leitor, para compreender, constréi “uma representacao
global desse texto, representacdo essa que seria, de facto, uma espécie de resumo do
texto” (p. 115).

Laurent (1985) define o resumo como a reescrita de um texto. Este deve
respeitar trés grandes objectivos: ser fiel ao pensamento do autor e conter o essencial
das informacgbes do texto; manter apenas a informacdo essencial; ser escrito em
funcdo de um publico particular, ou seja, as informacfes deverdo ser apresentadas

tendo em mente os destinatarios do resumo.

A consecucdo do resumo exige uma leitura activa e implica diversas
habilidades, tais como: decidir acerca de qual a informacdo essencial; relacionar e
hierarquizar, classificar segundo objectivos, incluir ideias de conjunto, reestruturar o

texto, esquematizar, interpretar um esquema dado, criar titulos que englobem o
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sentido do texto, dividir o texto em partes significativas e elaborar titulos para estas
partes; reordenar as ideias de acordo com materiais alternados (temporal, causal,
hierarquia) (Giasson, 1993; Colomer e Camps, 1990).

Kinstsch e Van Dijk (1983), definem trés macro-regras para a elaboracdo de
um resumo: a supressdo (eliminar a informagdo redundante); a generalizagéo
(substituir uma lista de elementos por um termo); a construcdo (escolher e / ou
construir uma frase que contenha a ideia principal). Estas trés regras devem ser
trabalhadas explicitamente com os alunos, para que estes evoluam até se tornarem

eficientes a este nivel tdo importante para a compreensdo do texto.

Outro macroprocesso envolve a estrutura do texto, que concerne o modo

como as ideias se encontram organizadas no texto.

Se o leitor estiver familiarizado com a estrutura do texto, mais facilmente o
compreende identificando os blocos principais e o tipo de informacdo que,

normalmente, surge em cada bloco.

O texto narrativo é aquele com que a crianca contacta primeiramente e o
ensino das suas categorias (personagens, tempo, ac¢ao, espago, narrador...) e da sua
estrutura (exposigédo; acontecimento desencadeador; complicagéo; resolucdo; fim;
moral), em especial nos primeiros anos de escolaridade, permitem que a crianca
detenha referéncias que lhe facilitardo detectar a informacdo e ter consciéncia das
estruturas, ndo recorrendo apenas ao conhecimento intuitivo (Giasson, 1993). Assim,

0 ensino deve ndo sé contemplar o contetido dos textos, como também a sua estrutura.

Relativamente aos textos informativos, também existe uma correlacdo entre o
conhecimento que se detém da sua estrutura e a compreensdo da informag&o. Richgels
et al (1987), refere que os sujeitos que estdo familiarizados, a priori, com a estrutura
do texto tém uma maior capacidade de recordar mais informagdes, mesmo que estas

sejam de nivel superior.

Apesar de varios autores apresentarem diversas propostas de classificacao

dos textos informativos, optdmos por nos centrar na sugerida por Meyer (1985), que
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assenta na divisdo destes textos em cinco categorias: a descrigéo (informacéo sobre 0s
sujeitos e suas caracteristicas); a enumeracao (listagem de elementos com aspectos
idénticos ou com uma determinada sequéncia temporal; a comparacdo (comparacao
de pessoas, objectos, entre outros); a relacdo de causa-efeito (estabelecimento de
relacbes causais entre acontecimentos); o problema-solucdo (identificagdo de
pergunta-resposta). E de referir que esta classificacio servira como uma forma de
organizacdo, uma vez que, grande parte dos textos informativos, encerra uma

combinacdo de estruturas textuais.

Dada a importancia da estrutura dos textos para a sua compreensdo, ha que
sublinhar a necessidade de se treinarem os alunos para o reconhecimento das diversas
estruturas. Contudo, tal como realca Giasson (1993), “antes de falarmos das
estratégias pedagdgicas orientadas para a utilizacdo da estrutura do texto, devemos
sublinhar que o objectivo pretendido por estas estratégias ndo é que os alunos
aprendam a identificar as estruturas dos textos, mas que utilizem a estrutura para
melhor compreenderem o texto” (p. 166), e, logicamente, serem capazes de reter a

informacao que estes contém.

Para sensibilizar os alunos para a estrutura textual, os investigadores sugerem
0 recurso a actividades que evidenciem a estrutura do texto com apoio de
representacfes grafica e marcas textuais, recorrendo igualmente ao questionamento

sistematico e ao resumo dirigido.
Processos de elaboracéo

Os processos de elaboracdo consistem em: previsdes acerca do texto;
construcdo de imagens mentais; reaccdes emotivas em relacdo ao lido e integracdo da

nova informacéo nos conhecimentos prévios do leitor.

Uma vez que 0 nosso estudo se centra no recurso a habilidade de predizer
como elemento promotor do desenvolvimento da compreensdo da leitura, iremos

centrar-nos, Com mais pormenor, neste processo.

De acordo com a revisdo da literatura, por nds efectuada, previsdes sao
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hipoteses que o leitor vai formulando, ao longo do contacto com o texto, em relagdo
ao seu conteldo e/ou a sua estrutura (Giasson, 1993).

Tendo em mente a diferenca entre os textos de ficgdo e os informativos, Irwin
e Baker (1989) sistematizam uma lista de possiveis fontes de previsdo para cada um
dos tipos de texto.

As previsdes dos textos de ficcdo poderdo recair sobre: as personagens (as
suas caracteristicas, 0s acontecimentos que poderdo originar...); as particularidades
da situacdo; os indicios fornecidos pelo texto (o titulo, as imagens...); a estrutura
textual, baseando-se nos conhecimentos prévios do leitor acerca dos géneros literarios

e da gramatica da narrativa.

No ambito dos textos informativos, Irwin e Baker (1989) propdem previsoes
baseadas: nos conhecimentos anteriores sobre o assunto, na causalidade de
informacdes; na organizacdo estrutural deste tipo de textos; nos indicios provenientes
do texto como o cabecalho, o titulo, a introducdo, as palavras de transicdo, indices ou

figuras; no objectivo do autor ao redigir o texto.
Pereira (2002) refere que a predicao se pode verificar a varios niveis:

a) fonoldgico - antecipacBes baseadas nas expectativas fonicas (rima, ritmo
etc.);

b) morfoldgico — previsbes tendo em conta aspectos lexicais e gramaticais da
lingua (radicais, sufixos, prefixos);

c) sintactico - predicBes a partir das relaces entre as palavras, as frases e 0s
0s paragrafos;

d) semantico — hipéteses formuladas a partir de expectativas de sentido;

e) pragmatico — antecipacdes baseadas nas conexfes entre 0 texto e a
situacdo de uso (quem enuncia, para quem enuncia, com que objectivo, em

gue momento e local).

A autora afirma que, apesar de um desses niveis poder predominar num

determinado texto, consoante a sua tipologia ou o foco da predicdo, tal ndo ocorre por
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norma, pois é da interac¢do dos varios niveis que o texto ganha corpo.

A compreensdo inferencial ou interpretativa verifica-se quando 0s
conhecimentos prévios do leitor sdo activados e com base neles, vai formulando
hip6teses e antecipando o conteudo do texto, a medida que com ele contacta. As
previsdes ir-se-do confirmando ou gorando, a medida que prossegue a leitura, sendo
necessario proceder a reformulacdes e activando-se estratégias que possibilitem

ultrapassar as falhas.

A previsdo é, pois, uma habilidade a ser trabalhada de forma explicita pelos
professores, devendo os alunos ser encorajados a usa-la, activamente, ndo s6 nas
situagdes formais de ensino, como também no seu dia-a-dia, pois “encouraging
prediction is closely connected to encouraging the use of prior knowledge” (Irwin e
Baker, 1989, p. 162) e 0 seu correcto uso permite uma maior motivacdo e
envolvimento do leitor perante o texto, melhorando deste modo a compreensdo do

mesmo (Giasson, 1993).

Os alunos devem ser estimulados a inferir o significado de palavras que nédo
conhecem e o sentido de frases atendendo ao contexto; a predizer significados e
sentidos, assim como sequéncias ldgicas; a inferir efeitos e a antever causas; entre

outros.

A interaccdo entre os conhecimentos prévios do leitor e a informacéo que vai
colhendo do texto, permitir-lhe-& ir construindo o significado num processo que
poderd ser sistematizado da seguinte forma, de acordo com Garrison e Hoskisson,
(1989):

a) Formulacao de hipoteses - a partir do momento em que o leitor se propde
ler um texto, varios elementos contextuais e textuais activam alguns dos seus
esquemas de conhecimentos levando-o a antecipar contetdos, através da formulacdo

de hipoteses;

b) Verificagdo das hipoteses — a medida que vai contactando com o texto, 0

leitor ird confirmar ou rejeitar as previsdes que efectuou, formulando novas, caso seja
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necessario;

¢) Integracdo da informacdo e controlo da compreensédo — caso haja coeréncia
entre a informacao obtida e as hipoteses previstas, o leitor procedera a integracdo da
informac&o no seu sistema de conhecimentos, o que lhe permitird dar continuidade a
construgdo do significado global do texto, usando, para tal, diversas estratégias de

raciocinio.

Também Goodman (1987,1994) e Smith (1979, 1982) perspectivam a previsdo
(predicdo) como essencial & compreensdo da leitura, considerando que é através da
interseccdo entre as informac@es visuais, que se encontram no texto, e as informacgoes
ndo-visuais (conhecimento armazenado na memdria do leitor), que este consegue
prever 0 que ir4 acontecer no texto, tornando-se o envolvimento entre o texto e o

leitor muito mais enriquecedor e produtivo.

De acordo com 0 que pesquisamos e com a nossa convicgao e experiéncia
pessoal, no terreno educativo, acreditamos que um trabalho pedagdgico que promova
0 desenvolvimento da capacidade de predicdo nos alunos, lhes trara beneficios ao

nivel da compreenséo do texto.

Quanto as imagens mentais ha a referir que estas influenciam
acentuadamente a leitura, permitindo: aumentar a capacidade da memoria de trabalho
durante a leitura, através do agrupamento de pormenores em unidades de sentido mais
amplas; facilitar a criacdo de analogias ou comparagdes; estruturar e conservar em
memoria a informacdo que se retira da leitura; aumentar o interesse do leitor pelo

texto e o prazer pela leitura (Long et al, 1989).

Estudos vieram comprovar que, quando os alunos conseguem criar imagens
mentais claras, de forma consciente e de acordo com o objectivo de leitura estipulado,
0 que 0s obriga a estar mais atentos & interpretacdo, conseguem melhores resultados a
nivel da compreensao da leitura. Peters e Levin (1986), conseguiram resultados que
evidenciaram a melhoria da prestacdo dos alunos, incluindo os que eram tidos como
maus leitores, através do desenvolvimento de actividades envolvendo o uso de

imagens mentais para a compreenséo de textos.
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Também as reacc¢des emotivas e o envolvimento emocional do leitor com o
texto com que contacta, sobretudo nos textos narrativos, poderdo tornar o leitor mais

activo, levando-o a compreender e a reter melhor a informacéo (Giasson, 1993).

Assim, no processo de ensino da compreenséo da leitura, as reac¢des emotivas
do aluno deverdo ser encorajadas, no entanto, ha que leva-lo a consciencializar-se que
nem todos os textos visam a resposta afectiva, sendo muitos deles, direccionados para

a capacidade de raciocinio e anélise.

Giasson (1993) afirma que “E igualmente importante que o leitor aprenda a
reutilizar, em situacdes da sua vida quotidiana, 0os conhecimentos que retirou do
texto” (p. 191), ou seja, devem ser promovidas actividades que permitam levar o
leitor a desenvolver habilidades promotoras do uso do seu intelecto para se apropriar
do contetdo do texto, analisando-o e emitindo juizos sobre ele.

Atraveés do recurso ao raciocinio, o leitor sera capaz de diferenciar entre factos
e opinides; avaliar a credibilidade da fonte de informacdo e interpretar a mensagem
conotativa do texto, percebendo a intencdo do autor mesmo que este ndo empregue

uma linguagem meramente denotativa (Bloom, 1959; cit. Giasson, 1993).

A elaboragéo serve a integracéo, que consiste no estabelecimento de relagdes
entre as novas informacgdes que o leitor obtém do texto e 0s conhecimentos pessoais

que ja detinha.

Ao longo da leitura, o leitor vai usando parte dos seus conhecimentos
anteriores, porém, poderd ainda estabelecer relacBes, ao nivel da sua intencdo de
leitura que, embora prescindiveis a compreensdo, facilitam a retencdo da informacéo

quando sdo as adequadas (Giasson, 1993; Irwin, 1986).
Processos metacognitivos

Os processos metacognitivos englobam os conhecimentos que o leitor detém
acerca do processo de leitura e a sua capacidade de avaliar o seu desempenho, “se
aperceber de uma perda de compreensdo e utilizar, neste caso, estratégias apropriadas

para resolver o problema” (Giasson, 1993, p. 198). Desta forma, “a consciéncia do
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conhecimento € a chave, quer do controlo da compreensdo, quer da transferéncia da

aprendizagem de uma situagdo para a outra” (Vaz, 1998, p. 111).

No que se refere a metacognicdo aplicada a leitura, o termo, usualmente
empregue é metacompreensdo e, neste &mbito, segundo Paris et al. (1987), surgem
duas correntes de pesquisa: a seguida por investigadores como Flavell (1981),
centralizada no conhecimento dos processos cognitivos e a que Se vocaciona para a

gestdo dos processos cognitivos, area em que se situam os trabalhos de Brown (1980).

A corrente que incide nos conhecimentos dos processos cognitivos do leitor

defende a subdivisao desses conhecimentos em trés areas:

a) 0 conhecimento sobre a pessoa e que envolve a consciéncia do leitor acerca
das suas potencialidades e limitagcbes cognitivas, dos seus interesses e da sua

motivacao;

b) o conhecimento sobre a actividade, ou seja, o leitor sabe qual o grau de
exigéncia da actividade a executar, tendo a consciéncia da compatibilidade ou néo

entre a mesma e 0s recursos cognitivos de que disp0e;

€) o conhecimento sobre as estratégias mais adequadas para resolver um

problema de leitura ou para concretizar uma actividade.

A corrente que incide sobre a gestdo dos processos, aponta a necessidade do
leitor utilizar processos de auto-regulacdo da leitura e compreensao, que lhe permitam
seleccionar as estratégias mais adequadas a solucdo de um problema, quando
detectado (Palmer et al, 1986). Quando o leitor “ndo tem uma nogdo exacta daquilo
que compreendeu ou nem sequer se apercebe de que ndo compreendeu algumas ideias
do texto, revelando, assim, grandes deficiéncias na monitorizacdo da sua
compreensdo” (Pressley e Ghatala, 1990, cf. Festas, 1998, p. 90), o sucesso do acto de

ler fica comprometido.

Para Brown (1980), estes processos de gestdo incidem sobre quatro aspectos
diferentes: saber quando se compreende; saber o que se compreende; saber o que é

preciso para se compreender; saber o que se pode fazer para recuperar o que ndo se
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compreendeu.

O mecanismo de controlo da compreensdo exige da parte do leitor, segundo
Kintch e Van Dijk (1978), uma atencéo permanente que Ihe possibilite detectar o erro.
No processo de leitura, o leitor experiente estabelece metas de acordo com a
finalidade da leitura®*, vai formulando e verificando hipdteses, aceitando-as como
validas ou rejeitando-as. Procede pois, ao controlo constante da leitura e, caso detecte
falhas, adopta as estratégias correctivas que Ihe permitam refazer o processo para

reconstruir o significado e permitir que o processo de compreensdo continue.

Vaérios estudos, (August, Flavell e CIift, 1984; Fisher e Mandl, 1984),
demonstraram que os maus leitores e leitores principiantes, ttm manifesta dificuldade
em identificar os erros e ttm um conjunto de estratégias bastante limitado quando

comparados com os bons leitores.

A metacompreensdo, segundo Campione, Brown e Ferrara, (1987), envolve
um conjunto de habilidades que sdo imprescindiveis. O leitor devera saber quais 0s
objectivos da leitura; conseguir relacionar a informagdo nova com os conhecimentos
prévios; supervisionar a aproximacdo ou afastamento dos objectivos definidos;
detectar dificuldades na compreensdo; adoptar as estratégias mais adequadas aos
objectivos propostos e como resposta as dificuldades sentidas; avaliar os resultados
alcancados e a eficécia das estratégias escolhidas.

Aplicando estes conceitos ao campo da aprendizagem, Festas (2007) refere
que “a principal preocupagdo do ensino e da instrugdo deve estar centrada nos meios
que ajudem os alunos a ser cognitivamente activos. Se eles souberem seleccionar,
organizar, integrar, armazenar e recuperar 0 conhecimento, temos todas as condicdes
para uma aprendizagem activa e eficaz” (p. 1236). Para a consecucdo desta meta, 0
professor devera estimular o aluno para a consciencializacdo dos seus recursos

cognitivos e para a auto-regulacdo dos mesmos, ensinando-lhe “estratégias de leitura

2 Para o estabelecimento da meta, o leitor devera estar consciente da finalidade da leitura, sabendo
porque e para que fim ira ler determinado texto, como por exemplo, se a leitura tem um fim recreativo, se
visa 0 estudo, etc. Tal conhecimento, permitir-lhe-4 a adopcdo de estratégias adequadas ao objectivo
definido e que lhe possibilitem sucesso na tarefa. Por exemplo, caso a finalidade seja a obtengéo da ideia
central do texto, o leitor podera centrar-se no titulo, nas imagens, nas partes destacadas do texto, etc.
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e de estudo de textos que permitam uma compreensdo, n&o apenas ao nivel da base®,

mas também do modelo de situac&o® « (Festas, 2007, p. 1242).

A autora refere ainda que “a utilizacdo destas estratégias serd um grande
contributo, ndo apenas para a aquisicdo, mas também para a transferéncia da
informacdo lida e estudada e sera, igualmente, quanto a nds, a garantia do
envolvimento activo dos alunos na sua aprendizagem e na constru¢do dos seus

conhecimentos” (Idem).

2.4. Estratégias de aprendizagem para o ensino da compreensdo da

leitura

“Os leitores competentes tendem a utilizar um conjunto de estratégias que
aplicam de forma deliberada e flexivel, tomando em atencdo os objectivos da
leitura, o tipo de texto em presenca, as suas caracteristicas pessoais e as
circunstancias em que o processo ocorre. Pelo contrario, os fracos leitores chegam
mesmo a desconhecer a existéncia de tais recursos. E € nesse desconhecimento que

se situard a origem de muitas das suas dificuldades de compreensdo.”

Jodo Pimentel Vaz, (1998, p. 99)

Uma vez que a leitura de textos se apresenta como um doS recursos
primordiais da aprendizagem, varios sdo os autores (Irwin e Baker, 1984; Weistein e
Mayer, 1986, Festas, 1998, 2007 e Vaz, 1998, 2010, por exemplo), que defendem a

aplicacdo das estratégias de aprendizagem, no contexto da compreensdo dos textos.

2> _ Nivel da base- prende-se com os aspectos linguisticos e a informacdo explicita no texto. A “base do
texto corresponde ao conjunto estruturado das suas proposi¢des, sendo um proposi¢cdo uma unidade de
sentido contendo um predicado com um ou mais argumentos. [...] Aquando da leitura de um texto, um
dos passos do processamento consiste na conversao das frases em proposicoes [...] ligadas entre si, com
base na repeticdo dos seus argumentos. Essa ligacdo faz-se entre proposicfes presentes ha memdria de
trabalho que estd, assim, continuamente a elaborar um gréfico que representa o sentido do texto e que
corresponde a microestrutura ou a base do texto” (Van Dijk & Kintsch, 1983, cit. Festas, 2007, p. 1238).
% _ Modelo de situagdo- compreenséo do texto ao nivel dos seus contetidos. No ambito da aprendizagem,
o0 alcancar deste nivel permite que o aluno aprendeu, adaptando-o a novas situagdes (Festas, 2007).
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Interessa, portanto, tentar definir, primeiramente, 0 que se entende por

estratégia de aprendizagem.

Para Weinstein e Mayer (1986), as estratégias de aprendizagem poderdo
definir-se como: “behaviors and thoughts that a learner engages in during learning
that are intended to influence the learner's encoding process. Thus, the goal (...) may
be to affect the learner’'s motivational or affective state, or the way in which the
learner selects, acquires, organizes or integrates new knowledge” (p. 315). Nisbet e
Shucksmith (1987) referem-se a estratégias de aprendizagem como aquelas que sdo
utilizadas pelo sujeito, mediante um objectivo e o contexto de aprendizagem e que

consistem na seleccdo, coordenacéo e aplicacdo de habilidades ou competéncias.

Partindo do pressuposto ja acima referido de que “uma parte significativa da
aprendizagem se faz através da leitura e estudo de textos” (Festas, 2007, p. 1236),
Mayer (1984), Irwin e Baker (1989), Cabrera (1991) e Morles (1991), por exemplo,
propdem um subconjunto de estratégias visando a compreensao de textos, partindo
das estratégias de aprendizagem. As propostas dos autores serdo tidas em linha de
conta neste estudo, assim como outras, cuja experimentacdo no terreno tem provado a

sua eficacia, no ambito da compreensao.

Irwin e Baker (1986) definem as estratégias de leitura como “active

comprehension processes that a reader chooses in order to comprehend better” (p. 6).

Baseando-se em autores como Affelbach, Pearson e Paris (2008) e Garner
(1987), Vaz (2010) refere que as “estratégias de leitura tém sido definidas como
processos ou comportamentos especificos e intencionais, visando alcancar objectivos
definidos, e que influem no controlo do esfor¢o do leitor para decifrar e compreender
as palavras e para construir o significado de um texto” (p. 164). Remetendo-se ao
trabalho de Dole, Duffy, Roeheler e Pearson (1991), Vaz (1998) refere que a
estratégia se distingue das restantes habilidades (skills) rotineiras que o leitor aplicara,
de forma automatica, quando ndo visa conscientemente a aprendizagem. As quatro
principais diferengas entre ambas consistem: no uso intencional e racional das
estratégias, por parte do leitor; no facto das estratégias se situarem no nivel dos

processos cognitivos, envolvendo ‘“habitualmente o raciocinio e o pensamento
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critico” (Idem, p. 102); na utilizacdo flexivel das estratégias que o leitor deve adaptar
“a0s tipos de texto e aos objectivos de leitura” (Idem). Por fim, aponta que o “uso das
estratégias implica o recurso a metacognicéo — os bons leitores reflectem no que estdo
a fazer a medida que Iéem e, ao avaliarem permanentemente se estdo a compreender,
podem encetar medidas de regulagdo por forma a recuperar a compreensdo perdida”
(Vaz, 1998, p. 103).

Nist e Holschuh (2000) caracterizam as estratégias também como generativas,
referindo a importancia dos alunos serem gradualmente preparados pelos docentes
para a utilizacdo autbnoma e eficaz de estratégias cognitivas, metacognitivas e
afectivas em diferentes contextos. Este aspecto ganha extrema importancia, quando se
tem em linha de conta que a aprendizagem assenta, frequentemente, na leitura de
textos escritos, em contextos extra aula e escola, em que o aluno n&o pode recorrer ao
auxilio e orientacdo do professor. Assim, se 0s alunos ndo conseguirem auto-avaliar a
sua compreensdo da leitura, monitorizando o0 processo e seleccionando, com
flexibilidade, as estratégias mais adequadas poderdo, certamente, enfrentar

dificuldades académicas.

Apesar das dificuldades encontradas ao nivel da definicdo do conceito,
Athayde, et al. (2001), referindo-se ao trabalho de Oakhill (1996), mencionam a
evidéncia que “o treino em tarefas que exigem, por exemplo, o estabelecimento de
inferéncias, a atribuicdo de referéncias anaforicas e a identificagdo das ideias
principais parece dotar o leitor, com dificuldades de compreensdo, de estratégias que
lhe permitem superar os problemas da memoria de trabalho” (p. 302), essencial a
compreensdo dos textos, ao nivel da base, onde actuardo 0s microprocessos e

Macroprocessos.

Partindo do modelo tedrico de Van Dijk e Kintsh (1983, cf. Festas, 1998) e do
trabalho de Kintsch (1994, 1998), Festas (2007) traca um paralelo entre os niveis de
compreensdo do texto (o nivel de superficie?”; a base do texto?® e o modelo de

2 _ Nivel de superficie — diz respeito, maioritariamente, as palavras e as relagdes linguisticas entre estas.
Festas (2007), referindo-se ao trabalho de Kintsch (1994,1998), afirma que o sujeito, na sua
aprendizagem decorrente da leitura de textos, atinge a memoria dos textos, resultante da compreensdo
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situacdo®) e os niveis de aprendizagem que resultam da leitura de textos (meméria e
aprendizagem). A autora salienta que, enquanto a compreensdo da superficie e da
base do texto possibilita a memorizacdo, a compreensdo que faculta a construgdo de
um modelo de situacdo permite a aprendizagem. Tendo em mente a valéncia da
leitura para a aprendizagem dos alunos, partindo desta nogdo de compreensao, Festas
frisa a importdncia de se implementarem “métodos verdadeiramente activos, em
situagdes de ensino” (2007, p. 1236). Para a autora, que defende uma perspectiva
ecléctica das teorias construtivistas e cognitivistas, os métodos activos “incluirao
todos aqueles em que o sujeito se implica e se empenha, cognitivamente numa tarefa,
independentemente de coexistirem com uma certa directividade e estruturagdo de
materiais” (Festas, 2007, p 1236, 1237).

Apesar da importancia dos microprocessos e macroprocessos, centrados nos
elementos textuais de natureza linguistica, para a compreensao dos textos, esta nunca
se efectuara a um nivel mais eficaz, caso ndo se recorra aos processos de elaboracdo e
de integracdo, que permitem a construcao de “uma representacdo relativa a situacao
nele descrita — o modelo do texto ou modelo de situagdo” (ldem, p. 12339). Tal
permitird que a leitura seja ndo uma mera reproducdo do texto, mas uma efectiva
compreensdo dos sentidos e apropriacdo do lido, levando o leitor a aprender com o
texto. Através da elaboracdo e da integracdo, o leitor ird usar a informacédo do texto
para “inferir novos factos e usar essa informagdo, integrada nos seus conhecimentos

prévios, na resolu¢ao de problemas” (Idem, p. 1240).

Festas (2007) frisa ainda a necessidade de se “desenvolver, no contexto
pedagogico, estratégias facilitadoras da compreensao a este nivel mais profundo e que
diz respeito a possibilidade de se construir um modelo mental dos textos lidos e

obtida ao nivel da superficie e da base do texto. No entanto, esta memoria de aprendizagem, apenas
engloba a quantidade de informag&o do texto que o sujeito retém, possibilitando a reproducéo da mesma.

%8 Base do texto — engloba a estrutura semantica do texto e é utilizada também pelo leitor para atingir a
memdria do texto (Festas, 2007).

% Modelo de situacdo — envolve o contelido, as situacdes abordadas no texto. Festas (2007), referindo-se
ao trabalho de Kintsch (1994,1998), afirma que a construcdo de um modelo de situacdo, por parte do
leitor, permitir-lhe-4 atingir um patamar de compreensdo que possibilita a utilizacéo e transferéncia da
informagdo em novos contextos. Atingir-se-a, desta forma, a “aprendizagem verdadeiramente activa” do
texto (Festas, 2007, p. 1237).
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estudados” (Festas, 2007, p. 1240).

Em Portugal, apesar da evidéncia demonstrada por estudos como os de Morais
(1988); Silva (1989); Cardoso e colaboradores (1994); Vaz (1988); Athayde e
colaboradoras (2001) e Morais (2006), que vieram demonstrar a eficicia das diversas
estratégias de leitura direccionadas para o desenvolvimento da compreensdo da
leitura, a “pratica educativa no ambito do ensino da leitura [...] tem-Se preocupado
essencialmente com o ensino explicito e directo da decifracédo [...]. Contudo, e uma
vez aprendida a “mecanica” da leitura, o desenvolvimento da capacidade de
compreensdo fica, em grande parte, entregue ao aluno” (Vaz, 2010, p. 162). Tal
panorama dever-se-4, sobretudo, na opinidao do autor, a programas de formacéo inicial
de professores que apostam parcamente no ensino explicito de estratégias de leitura
promotoras do desenvolvimento da compreensdo, quer ao nivel da base (facilitadoras
da memorizacdo e reproducdo da informacdo) e, sobretudo, ao nivel do modelo de
situacdo (promotoras da compreensdo do conteldo do texto e apropriacdo da
informacao). Este ultimo nivel permite ao leitor “inferir novos factos e usar essa
informagdo integrada nos seus conhecimentos prévios na resolucdo dos problemas”

(Festas, 2007, p. 1240).

Corroborando 0 acima exposto, devemos concluir que as “estratégias de
decifracdo e de compreensdo deverdo ser aprendidas (e, portanto, ensinadas)
simultaneamente desde o inicio do ensino formal da leitura” (Sim-Sim, 2001, p. 31).
Tal constatacdo vem reforcar a necessidade de se apostar na formacéo dos professores
para que, ndo sé se actualizem ao nivel do saber cientifico-pedagogico disponivel
neste dominio, mas também se verifique uma transposi¢do do mesmo para as préaticas

lectivas.

Existe, actualmente, uma vasta literatura sobre a tematica das estratégias para
a compreensdo da leitura, a maioria das quais com uma forte componente cognitiva e
metacognitiva, embora seja patente também, nalgumas, a componente afectiva e
motivacional do leitor. Fruto do trabalho de varios autores, é possivel encontrar uma
ampla e diversificada listagem de estratégias de leitura, assim como das praticas

lectivas conducentes a “sua aquisi¢ao e uso controlado” (Vaz, 1998, p. 103).
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2.4.1. Categorizacdo das estratégias

Face ao que foi sendo referido, as estratégias de leitura deverdo ser
leccionadas explicitamente, nas aulas, para que os alunos se apropriem delas e as
usem correctamente e de forma auténoma. Concordamos pois com Vaz (2010, p.164)
quando este refere que “ensinar a compreensao podera passar por ensinar ¢ promover

nos alunos, enquanto leitores, o recurso consistente a esses procedimentos.”

Tal como havia acontecido ao nivel da definicdo do conceito de estratégia,
também no que toca a sua categorizacdo nos deparamos com uma multiplicidade de
possibilidades. Conquanto a maioria dos autores as categorize de acordo com 0s
processos de leitura que, maioritariamente, servem (embora a mesma estratégia possa
enquadrar-se em diferentes processos), ha a referir que ndo existe uniformidade na

nomenclatura nem nos critérios para as categorizar.

Esta seccdo servird para apresentarmos uma perspectiva das principais
categorizacOes das estratégias de compreensdo da leitura que se tém salientado ao

nivel da literatura sobre a temética.

2.4.1.1. Estratégias de selec¢do, organizacao, integracéo e elaboracéo

Apoiar-nos-emos no modelo SOI (selecgdo-organizagao-integracao) de Mayer
(1984, 1999), um dos mais reconhecidos ao nivel da categorizacdo das estratégias de
leitura. Recorreremos ainda as propostas de outros autores, no sentido de

complementar o modelo referido.

No ambito da eficacia das estratégias de compreensdo, Mayer (1984, p. 31)
salienta as diferengas entre uma perspectiva behaviorista que tenta aferir “how much
is learned?” para que seja reproduzido passivamente pelo aluno, apods a aplicacao de
determinada estratégia de leitura, e uma abordagem cognitivista, defendida pelo autor
e que tenta responder as questdes: “ “how does learning take place? and “what is

learned?” under different reading treatmentes”.
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Para que a aprendizagem significativa se verifique, Mayer (1999) aponta a
necessidade de se verificarem trés pré-requisitos por parte do leitor:

1. skill (habilidade) — prende-se com 0 recurso aos processos cognitivos de
seleccdo, organizacado e integracdo para que o texto adquira sentido;

2. metaskill (metahabilidade) — refere-se aos processos metacognitivos que
devem ser usados para planificar, coordenar e monitorizar 0S processos
cognitivos (metacognicdo e metacompreensdo);

3. will (vontade) - envolve o campo afectivo e motivacional do aluno perante

a aprendizagem.

Embora reconheca a importancia de todos os pré-requisitos, Mayer (1984,
1999) centra a sua atencdo nos processos cognitivos agrupando-os, bem como as
possiveis estratégias a utilizar, segundo o modelo SOI, em trés categorias: a seleccéo
da informacdo relevante, a organizacdo da mesma numa representacdo mental

coerente e a integracao das novas informacdes nos conhecimentos prévios do leitor.

Baseando-se em Mayer (1999), Festas (2007) refere que se todas estas etapas
se verificarem, ocorrerd a aprendizagem significativa (meaningful learning), a partir
do texto, pois o leitor ndo sO retém a nova informagdo como também a conseguira
transferir e usar em novos contextos. Neste modelo de processamento da informacao,

cabe ao leitor uma participagao cognitiva activa.

O processo e as estratégias de Selec¢cao

Mayer (1984, 1999) denomina este processo cognitivo de foccusing
attention, pois este exige que o leitor consiga estar atento a informacdo do texto,
seleccionando a mais relevante e transferindo-a para a sua memdria de trabalho. Caso
o conteudo do texto seja familiar ao leitor, ou apresentar pistas que deixem perceber

qual a informac&o mais importante, a seleccao tornar-se-a mais facil.

No sentido de motivar o aluno a seleccionar a informacgdo essencial,

reduzindo-a para que este consiga transferi-la e reté-la na sua memoria de trabalho,
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Mayer (1984) sugere o desenvolvimento de estratégias que permitam levar o leitor a
centrar a sua aten¢do na informacgdo mais relevante, tais como o tracar de objectivos
de leitura, (behavioral objectives), que poderdo surgir através de perguntas (adjunct
questions) antes da leitura, para que o leitor tenha pistas sobre quais as informacoes
necessarias as respostas a dar, no final da leitura. A leitura é, assim, orientada para a

detec¢do da informacdo necesséria ao alcangar dos objectivos pré-estabelecidos.

Em 1999, Mayer sugere ainda a inclusdo de outras estratégias para ajudar o
aluno a concentrar-se na informacdo a seleccionar e que se passam a nomear: 0
recurso ao titulo e/ou subtitulos; o uso de marcas graficas (italico, negrito, tamanho da
letra, marcas; setas; icones; o sublinhado de partes essenciais); a repeticdo de ideias; 0
uso de espacos em branco para realcar as passagens essenciais; as notas de margem,
para resumir a informacdo mais relevante de um determinado excerto, ou breves

resumos, no final de uma passagem textual.

Reportando-se ao estudo de Harp e Mayer (1997), o autor refere a
proficuidade de se manipular o texto como estratégia de levar os alunos a centrarem a
sua atencdo apenas na informacéo-chave. No estudo efectuado, os alunos que leram o
texto manipulado obtiveram melhores resultados na resolucdo de problemas,
conseguindo transferir 0s novos conhecimentos para outros contextos. O autor sugere,
pois, que se exclua a informacdo que, embora interessante, seja irrelevante para o

assunto central, afirmando que “less is more”.

Festas (2007), baseando-se no estudo de McNamara, E. Kintsch, Songer e W.
Kintsch (1996), refere que a manipulagéo dos textos resulta facilitadora da construgéo
de um modelo mental, aumentando assim a compreenséo do texto e a aprendizagem, a
partir do mesmo. No entanto, salienta que tal se verifica apenas em alunos que tém
poucos conhecimentos acerca do assunto abordado nos textos. Os alunos que revelam
um bom nivel de conhecimentos prévios tendem a assumir uma “atitude pouco
activa” na leitura, perante textos manipulados ¢ demasiado faceis. Assim, esta
estratégia serd mais adequada em situacGes de uma primeira abordagem de novos

conteudos.
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O processo e as estrategias de Organizagao

Este processo a que Mayer (1984) chama também “building internal
connections ” corresponde a organizacao da informacéo seleccionada e armazenada na
memoria de trabalho, num modelo mental uno e coerente, o que facilitar a retencéo
da informacdo. Para tal, o leitor ird estabelecer relagbes entre as ideias que
seleccionou do texto. Tal como afirma Festas, apoiando-se em Mayer (1999), a
“organizacao deste material ¢ condigdo imprescindivel para que o aluno seja,
futuramente, capaz de o utilizar e aplicar em situagdes novas. Se este trabalho ndo for
feito, a aprendizagem ser& meramente mecénica, isto é, o aluno sera capaz de

reproduzir mas ndo de aplicar e transferir o que aprendeu” (2007, p. 1238).

Por defeito, o leitor tende a organizar a informacdo pela ordem com que esta
surgiu no texto, o que poderé ser corrigido através da experiéncia do leitor ou do uso

de estratégias de organizacdo.

Para auxiliar o leitor neste processo, Mayer (1999) sugere 0 recurso a
estratégias de sinalizacdo, através de organizadores graficos, como setas ou
esquemas, entre outros, e o0 uso de palavras no texto que possibilitem esclarecer a sua

estrutura e facilitar a construgdo de um modelo mental do mesmo. Para tal, propde:

e ainclusdo de titulos ou tdpicos, que destaquem de forma breve e clara
0s conteudos abordados, bem como, preferencialmente, as relacbes que
se poderdo estabelecer entre 0s mesmos;

e 0 uso de expressdes que facilitem o estabelecimento de relagdes entre
as ideias do texto (estruturacdo do texto de acordo com a ordem
cronoldgica dos acontecimentos, ou marcando bem a relacédo de causa-
efeito entre os acontecimento, por exemplo);

e aintegracdo de breves resumos antes ou depois do texto.

Uma vez que “The process of building a coherent mental representation from
text depends on the learners™ ability to recognize the structure of the text” (Mayer
(1999, p. 154) sugere ainda “‘structured training”, ou seja, instruir o leitor acerca dos

diferentes tipos de estrutura de textos, com que se podera deparar, tais como:
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comparagdo/ contraste; classificagdo, enumeracdo; generalizacdo; causa-efeito;
organizagdo hierarquica.... O autor, apoiando-se nas investigacdes de Cook e Mayer
(1988), refere que 0 uso destas estratégias de organizacdo facilita a identificacdo da
estrutura retorica do texto, levando o leitor a construir uma imagem mental coerente

do mesmo.

O processo e as estratégias de Integracdo e Elaboracéo

Tal como afirma Festas, a “aprendizagem ndo serd completa se aos processos
de seleccdo e de organizagdo ndo se juntar a integracdo dos novos conhecimentos nos

ja existentes na memoria a longo prazo” (2007, p. 1238).

Mayer (1984, 1999) define a integragdo como 0 processo que consiste no
estabelecimento de conexfes entre a informagcdo que se encontra organizada e
armazenada na memoria de trabalho e os conhecimentos prévios do leitor, ja
disponiveis na memoria a longo prazo. Quando integra a informacao que recebe nos
modelos que ja domina, o leitor efectuard inferéncias (deduces), conectando-os com
0 auxilio dos conhecimentos prévios, o que lhe permitird alcancar uma melhor

compreensdo do texto.

Mayer (1984) refere que, se o texto ndo fornecer pistas sobre como estabelecer
relacdes entre a nova informacdo e os modelos com que o leitor esta ja familiarizado,
este, se for inexperiente, tende a usar uma versao defeituosa da integracdo, pois ira

reter a informacéo palavra a palavra, de forma isolada e ndo num todo coerente.

Para motivar o leitor a estabelecer conexdes entre a nova informacao e 0s seus
conhecimentos anteriores, Mayer (1999) sugere 0 recurso a estratégias de
integragdo, baseadas no texto e que o autor denomina de “advance organizers”
(organizadores avancados), que consistem na apresentacdo prévia e genérica das
ideias centrais do texto, através de representagdes graficas, complementadas ou nédo

com texto.

As predices, estratégia de leitura em que se centra 0 nosso estudo, incluem-se

nas estratégias de integragdo, uma vez que “like so many other comprehension skills,
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[...] requires prior knowledge about the content and about the structure of what is
being read. It also requires that the reader be actively involved in making meaning out
of the words” (Irwin ¢ Baker, 1989, p. 161).

Os autores referidos frisam o facto de esta ser uma das estratégias a que 0s
bons leitores recorrem, constantemente, durante o acto de leitura, para atingirem uma
compreensdo plena, pelo que vdo aventando hipdteses sobre o texto, atraves da
activacdo do conhecimento prévio. Com este intento, quer o texto seja de ficcdo ou
informativo, véo tentando predizer palavras, acontecimentos, ou secgdes inteiras do
texto. Tal como mencionado anteriormente, neste capitulo, os autores referem ainda a
importancia de motivar os alunos para 0 uso desta estratégia ndo s6 nas aulas, mas

também, individualmente, em situacéo de estudo ou no seu dia-a-dia.

Vaz (1998), referindo-se a Graves, Cooke e Laberge (1983), afirma que 0 uso
da estratégia da previsdao visa “activar conhecimento que sirva de quadro de
referéncia ao assunto; motivar o sujeito para ler; e fornecer uma estrutura
organizacional para a compreensdo”. Além disso, “ajuda a melhorar a compreensao
quer da informacdo explicita quer implicita, tanto em textos narrativos como em
textos expositivos, mostrando-se particularmente Gtil para os maus leitores, que

habitualmente ndo recorrem de forma esponténea a quaisquer estratégias” (p. 104).

Na investigacdo de Graves e colaboradores (1983), que envolveu alunos de 5°
e 7° anos considerados maus leitores, fez-se a troca de ideias acerca dos possiveis
assuntos do texto, seguida da apresentacdo de um breve resumo de parte da histéria.
Estas actividades, desenvolvidas numa fase prévia a leitura, visaram motivar 0s
alunos e leva-os a prever, activando 0s respectivos conhecimentos prévios acerca dos
possiveis assuntos do texto. As mesmas revelaram a sua eficécia, pois os alunos que
nelas participaram obtiveram melhores resultados nas respostas do que os colegas que

ndo desenvolveram estas actividades de predicao e passaram, de imediato, a leitura.

A activagdo dos conhecimentos prévios &, portanto, um dos elementos
essenciais na estratégia da previsdo, pois 0s esquemas mentais que dai resultam
orientam o leitor “na produgdo de inferéncias e elaboragdes. Além de fornecer um

contexto significativo para enquadrar a nova informacéo, este conhecimento permite
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ainda colmatar elementos subentendidos pelo autor, sendo possivel comprovar o
efeito desta variavel ja em alunos do 2° ano”, tal como afirma Vaz (1998, p. 105),

referindo-se aos estudos de Haller (1990).

Uma das metodologias utilizadas para activar o conhecimento prévio e
orientar o processo de compreensao é, por exemplo a de Ogle (1986), referido por
Vaz (1998), a K-W-L (What | Know? What do | want to learn? What did | learn?).
Nesta metodologia, através do auto-questionamento constante sobre o que sabe acerca
do assunto do texto, o que gostaria de saber e o que aprendeu com a leitura (questédo
ja inserida na fase da verificacdo), o leitor activa o conhecimento prévio e orienta

conscientemente o seu processo de compreenséo.

Face as conclusdes das pesquisas realizadas no ambito da predicéo,
concordamos com Festas (2007, p. 1240), que, apoiando-se nos estudos de Irwin e
Baker (1989), afirma que “serd importante treinar todo um conjunto de estratégias
vocacionadas para o estabelecimento de relagcdes entre a informacdo do texto e o0s
conhecimentos prévios. Fazer predi¢des a partir do titulo ou dos primeiros paragrafos
é uma boa forma de desenvolver esta capacidade para ligar o texto ao que se

conhece”.

Face ao que fomos expondo, podemos concluir que o ensino explicito das
estratégias de predi¢do permite melhorar a performance do leitor, ndo sé na tarefa de
antecipacdo de conteidos, mas também, indirectamente, na propria compreensdo dos

textos.

Dado o interesse da predicdo para 0 nosso estudo, iremos, de seguida, elencar
varias tipologias de exercicios propostos por Irwin e Baker (1989), e que poderdo ser
aplicados a textos de diversa natureza, em situacdo de pratica lectiva, visando o

ensino explicito desta estrategia.
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Quadro 1 - Exercicios de predicéo
(Adaptado de Irwin e Baker, 1989, p. 163- 173)

Exercicios promotores da predicéo

1. Predicdo de uma palavra a qual foram retiradas as vogais;

2. Predicdo de uma palavra em contexto frasico, a partir de consoante

inicial, de espacos fornecidos e do contexto;

3. Predicdo de palavras em contexto textual (as palavras retiradas do

texto deverdo ter varios sinbnimos);

A. Predicdo de 4. Deteccdo e correccdo de erros em textos familiares aos alunos
palavras (substituicdo de palavras-chave);

5. Detecgdo e correcgdo de erros intencionais em dialogos criados

pelos alunos ( TV Bloopers — dramatizacao de dialogo);

6. Predicdo de palavras em textos com enredo previsivel (jogo de

Bingo com as possiveis palavras a colocar nas lacunas);

7. Teste de Cloze™ — predicdo de palavras em contexto textual;

8. Predigdo de palavras a surgir no texto, a partir de titulos;

1. Deteccéo e correccdo de erros em textos, usando pistas sintacticas e
0 conhecimento prévio);

2. Predicdo de tipologia de texto, conteldo, titulo, imagens ou
esquemas, a partir de segmentos textuais;

3. Predicdo de “Quem?; O qué?; Onde?; Quando? Porqué?; Como?
(esquema de seis colunas), a partir de segmentos textuais;

4. Predicdo de frases e final de histdria, para textos com lacunas em
pontos-chave;

5. Predicdo de vinheta final de tira de BD;

6. Predicdo de final de historia;

7. Introducdo de perguntas preditivas em secgBes de texto,
antecipadamente fragmentado (predicdo de contetido através da leitura
da seccdo e questBes apresentadas, seguida de verificacdo da justeza
das predi¢des, comparando com a informacdo do segmento textual
seguinte);

8. Predicdo da vinheta final de tiras de Banda Desenhada (criacdo de
imagem e/ou fala);

9. Crai¢do de rotinas de predicdo (no final de cada capitulo, os alunos
responderdo a questdes sobre qual podera ser o contetido do capitulo
seguinte, verificando, depois, a adequacdo das suas respostas a
informacdo textual;

10. Predigdo de conteldo e de ajudas graficas a partir de titulo;

11. Predicdo de conteldo textual, através de exercicio de V/F de
afirmacg0es sobre o texto a abordar.

B. Predicéo do que
surgira no texto

Refira-se que seguimos de perto a tipologia dos exercicios propostos por Irwin
e Baker (1989), para a elaboracdo do programa de intervencdo por nos aplicado no

ambito do desenvolvimento de competéncias de compreensdo da leitura, recorrendo a

% Cloze- técnica de leitura, criada por Taylor em 1953 e usada como técnica de ensino desde 1970.
Consiste, na sua variedade mais classica, na omissdo sistematica de palavras do texto (de 5 em 5
palavras), substituindo-as por lacunas que o aluno devera preencher, utilizando a previséo.
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estratégia da predicédo.

Mayer (1984, 1999) distingue ainda outro tipo de estratégias centradas no
leitor e que denomina de “elaborative activities” (actividades elaborativas). Estas
consistem em tarefas que visam que o leitor descreva o contetdo do texto, através de
notas, sumarios ou graficos. O autor exemplifica, recorrendo a um estudo por si
efectuado em 1980, no qual solicitou a alunos que lessem um texto sobre como usar
um sistema de base de dados. O grupo de alunos cujo texto incluia perguntas
elaborativas que incidiam na descricdo do funcionamento da base de dados por
analogia com um trabalhador com a tarefa de organizar ficheiros em diversos cestos,
conseguiu melhores resultados do que os outros alunos que sO tiveram acesso ao

texto.

Autores como Irwin e Baker (1989), Athayde et al (2001) e Festas (2007)
referem-se também as estratégias de elaboracdo como sendo de extrema importancia

para a compreensdo dos textos e para a aprendizagem.

Irwin e Baker (1989) referem que, nestas estratégias, o leitor assume um papel
bastante activo e criativo, envolvendo-se num dialogo constante com o texto, tentando
torna-lo mais familiar, indo além da informacdo explicita que este veicula, para

estabelecer novas relagfes a partir da informacdo textual.

Segundo Festas (2007), estas “estratégias implicam, por parte do leitor, uma
construcdo simbdlica, de modo a tornarem mais compreensivel o sentido do texto.
Através de formas verbais ou de imagens é possivel adicionar alguma informacéo,
elaborada pelo proprio sujeito, a informacdo dada no texto, facilitando o
estabelecimento de relagfes entre 0s conhecimentos anteriores ¢ os actuais” (p. 1240).
A autora refere ainda que tal “explica que um leitor possa, a partir da informagéao lida
num texto, inferir novos factos e usar essa informacdo, integrada nos seus

conhecimentos prévios, na resolugdo de problemas” (Idem).

Nist & Holschuh (2000), referidos por Festas (2007, p. 1240), apontam a
construcao de imagens mentais como a estratégia de elaboracgdo por exceléncia, sendo

ainda de realcar “o recurso ou a criagdo de parafrases, de comparacdes, [...] e de
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analogias”, relacionadas com o contetdo do texto.

2.4.1.2. Estratégias nos diversos momentos de leitura

Outra forma de categorizar as estratégias de leitura é, de acordo com Vaz
(1998), ter em conta 0 momento em que estas ocorrem, (antes, durante ou apés a
leitura), apesar de esta categorizacdo ndo poder ser estanque, pois o leitor poderé

recorrer a uma mesma estratégia em diferentes momentos da leitura.

Antes da leitura, as estratégias facilitadoras do processo de compreenséao a que
o leitor poderd recorrer “podem incluir a recordacdo de informagdo ja adquirida e
relacionada com o contetdo do texto; uma passagem de olhos pelo titulo, subtitulos,
eventuais perguntas, graficos ou figuras” (Vaz, 1998, p. 104), “e, deste modo, criar
um quadro contextual, no qual a informacdo a ler mais facilmente ganhe sentido”
(Vaz, 2010, p. 165). Segundo Grau (1997) essas estratégias passam também pela
“planificacién optima de la situacién de lectura, analizando el texto para prever su
grado de dificultad y poder anticiparse a las dudas de los alumnos, suscitando el

interés y las expectativas de aquellos, activando sus conocimientos previos...” (p. 35).

Assim, a previsdo ou antecipacdo, cujo elemento mais importante é a
activacao dos conhecimentos prévios do leitor, assume uma grande importancia, pois,
nesta fase da leitura, “o leitor apresenta as suas expectativas sobre o que vai ler. A sua
experiéncia de leitura j& acumulada, o dominio do sistema da lingua, o0s
conhecimentos sobre o tema devem estar estruturados na memoria de longa duragéo e
sdo chamados para que antes do inicio da leitura, o leitor possa antecipar e formular

hipoteses sobre o texto” (Sequeira, 1999, p. 410).

Uma preparacdo prévia para a leitura torna-se essencial num ensino que se
pretende direccionado para a compreensdo, sendo o0 recurso a previsdo essencial ja
que permite a formulacdo de hipoOteses que irdo ser confirmadas ou infirmadas,

durante a leitura. Desta forma, facilitar-se-4 a posterior construgéo de sentidos.
O aluno deve ser levado a antecipar o texto, perguntando-se acerca da
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tipologia do mesmo, dos titulos, da enunciacdo (quem? para quem? etc.), dos
conhecimentos prévios acerca do assunto, das palavras que ja domina, do
encadeamento das mesmas, do tipo de letra, das maiusculas, dos sublinhados, das
siglas, da pontuacdo, de imagens, etc. (Défalque, 1997; Sequeira, 1999). A predicao
possibilita ainda o enriquecimento vocabular, uma vez que o leitor podera deduzir o

significado de novos vocabulos, apoiando-se no sentido da frase.

A qualidade da compreensdo do texto podera ser condicionada pela habilidade
do leitor, nesta fase da leitura, pelo que, segundo Tapia (1997), para formar leitores
eficientes, seja imperioso que “se les ensefie a activar los conocimientos previos
relevantes y a leer con el proposito adecuado dado que, en caso contrario, la
interaccion del sujeto con el texto no facilitard una comprension adecuada del mismo.
Necesitan, ademas, que se les ensefien estrategias para extraer el significado de las
palabras del contexto; que se les ensefie explicitamente a leer tratando de detectar la
progresion tematica; que se lesensefie, a través de la reflexion sobre el significado de
las conectivas y de los tiempos y modos verbales y de la actividad encaminada a
mantener la referencia textual, a identificar la organizacion jerarquica de las ideas del
texto, distinguiendo la diferente importancia de las ideas contenidas en el mismo” (p.
55). Assim, estas estratégias devem ser ensinadas explicitamente aos alunos,
consciencializando-os do valor das mesmas para a compreensdo da leitura, para que

estes as usem com propriedade e autonomamente.

Durante a leitura, sequndo Vaz (1998), o leitor centrar-se-a na monitorizacéo®:
do processo de ler, com o objectivo de dar um sentido l6gico ao texto, confirmando
ou rejeitando as suas previsoes e ajustando-as, em caso de necessidade. Selecciona a
informacdo, distinguindo ideias principais e secundarias, etc., usando as estratégias de

seleccdo e organizacao da informacdo, referidas anteriormente.

Chegamos a fase depois da leitura, momento em que “os bons leitores

procuram rever o texto e verificar a compreensdo obtida, auto-questionando-se por

31 A monitorizacdo é, segundo Vaz (2008), uma competéncia metacognitiva, que “pressupde uma tomada
de consciéncia, pelo sujeito, dos seus proprios processos cognitivos”. Esta permite que o leitor assuma um
papel activo permanente ao longo do processo de leitura, levando-o ““a identificacdo de dificuldades na
apreensao clara da informagao escrita” (p. 166), tendo como referéncia os objectivos de leitura tragados.
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meio de interrogagdes do tipo: “O(s) meu(s) objectivo(s) foi (foram) atingido(s)?”, “O
que € que eu aprendi?”, “As minhas previsdes confirmaram-se?”, “Existe 1dgica no
conjunto da informacgao apreendida?”, “Serei capaz de sintetizar as principais ideias?”
(Vaz, 1998, p. 107). O aluno deve ser ensinado a utilizar estratégias como a releitura
do texto, a reanalise de alguns trechos que ndo compreendeu tdo bem, ou outras

actividades de integracdo e elabora¢do como o resumo.

2.4.2. A influéncia das variaveis cognitivo-motivacionais no uso das

estratégias de leitura

Quantos de no6s educadores ndo sentimos ja o desalento proveniente da
constatagdo de que o aluno nao passa do “conhecimento a ac¢do”, o que impede o

sucesso da aprendizagem?

Para que o aluno passe a usar de modo autébnomo, sistematico e adequado as
estratégias de leitura que lhe sdo ensinadas, este tem que as encarar como realmente
proficuas, apropriadas e eficientes para o seu sucesso. Esse “fazer-de-facto” é, na
perspectiva de Vaz (1998) com a qual concordamos, dependente de caracteristicas
cognitivo-motivacionais de cada individuo, e que poderdo influenciar positiva ou

negativamente a adopcao eficiente das estratégias de leitura.

A nivel motivacional, Vaz afirma que, quando os alunos”nao compreendem o
valor que podem assumir actividades como a andlise do titulo, a observacdo de
imagens, as antecipacdes do contetido ou a reflexdo prévia sobre o tema “ (1998, p.
113), tendem a ndo as usar, de forma autbnoma. Face ao exposto, é importante que 0s
professores expliquem aos alunos “o valor das estratégias, de tal modo que possam
ser aplicadas naturalmente, sem necessidade de apoio ou indicacdo do professor”

(idem)

Outro factor importante sdo as “atitudes para consigo”, ou seja o auto-
conceito que o sujeito tem acerca das suas capacidades. Goor e Sommerfield (1975),

citados por Vaz (1998), referem a importancia de se incrementarem accbes que
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favorecam a melhoria da auto-estima, pois, quando o individuo tem uma opinido
negativa acerca das suas capacidades, tal reflecte-se no seu desempenho ao nivel da

resolucdo de problemas e, logicamente da compreensdo do texto.

Também Weinstein e Mayer (1986) apontam a influéncia da vertente
emocional e afectiva dos alunos no seu desempenho escolar, referindo que “attention
is directed away from learning and studying and is focused on themselves as
inadequate students [...] produces a spiral effect where poor performances confirm

student’s fears and intensify their anxiety” (p. 324).

Vaz (1998), tendo em mente os estudos de Nickerson (1988-89) menciona
ainda um outro factor importante e que consiste nas crencas do aluno acerca “da
inteligéncia e do conhecimento; sobre a relacdo entre a aprendizagem escolar e o
mundo real; sobre o esforco, as capacidades e a sorte como causas do sucesso e do
fracasso; sobre a responsabilidade pessoal; e sobre as capacidades e limitacfes

proprias” (p. 114).

Apoiando-se nos estudos de varios autores, Vaz (1998) salienta a necessidade

de se trabalhar ao nivel da alteracdo destas crencas, levando os alunos a:

- estabelecer uma correlagdo entre a evolucdo da inteligéncia e a
aprendizagem;

- compreender a utilidade da leitura proficiente e da aprendizagem escolar
para 0 sucesso na vida extra-escolar;

- relacionar o esforgo pessoal e 0 sucesso escolar.

Por ultimo, o autor refere ainda o estilo cognitivo dos alunos, no que toca a
sua atitude impulsiva ou reflexiva na resolucdo dos problemas. Face aos resultados
inferiores dos alunos mais impulsivos, autores como Almeida e Morais (1990) e
Feuerstein, Rand, Hoffman e Miller (1983), referidos por Vaz (1998), desenvolveram
programas que provaram ser possivel alterar a atitude impulsiva dos alunos e a

adopcao de uma maior reflexividade, com reflexos positivos no seu desempenho.
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2.5. O ensino da compreenséo da leitura

Face ao que expusemos e que segue a linha de pensamento de autores como
Mayer (1984, 1999), Irwin e Baker (1989); Kintsh (1994), Festas (1998, 2007); Vaz
(1998, 2010) e Athayde e colaboradoras (2001), parece-nos indiscutivel que o ensino
explicito das estratégias de leitura conducentes & melhoria da compreensdo e a sua
aplicacdo na abordagem de textos devem ser prioridades pedagogicas, pois “0S
leitores que usam estratégias de compreensdo antes, durante e depois da leitura, tém
um maior sucesso quer no dominio linguistico quer no dominio da compreensao

leitora quer na aprendizagem em geral” (Sequeira, 1999, p. 412).

No entanto, tal como afirma Vaz (2010), a “pratica lectiva no ambito do
ensino da leitura, entre nds, tem-se preocupado essencialmente com o ensino explicito
e directo da decifragdo [...] uma vez aprendida a “mecanica” da leitura, o
desenvolvimento da capacidade da compreensdo fica, em grande parte, entregue ao
aluno” (p. 162). Segundo o autor, essa realidade prende-se com a ideia de que é
impossivel ensinar explicitamente a compreensdo, por esta envolver um “processo
cognitivo “coberto” inacessivel a observacao e controlo do professor” (p. 163), pelo
que o ensino da compreensdo se tem reduzido a uma pratica centrada na leitura do
texto e questionamento posterior sobre 0 mesmo, para que o docente afira o nivel de

compreensdo obtido.

Frisando a importancia da leitura na aprendizagem, Festas (2007) salienta que
“uma aprendizagem activa depende, essencialmente, da actividade cognitiva de quem
aprende. Desenvolver esta actividade de modo a que se atinjam objectivos ligados a
transferéncia e ndo apenas a reproducdo dos conhecimentos parece-nos ser 0
verdadeiro problema em educagdo” (p. 1241). A autora refere a importancia do ensino
das estratégias de leitura e de estudo, “que se reportam a actividade cognitiva a
desenvolver pelos leitores nas diferentes fases do processamento de informacao,
destinando-se, fundamentalmente, a ajudar os processos de organizacdo e de
integracdo dos conhecimentos do texto” (Festas, 2007,p. 1242), para 0
desenvolvimento da competéncia da compreensdo e de uma aprendizagem

significativa.
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Também Weinstein e Mayer (1986) defendem que o ensino de qualidade € o
que confere, gradualmente, ao aluno uma maior responsabilidade face a sua
aprendizagem, tendo o professor a missdo de o orientar “teaching students how to
learn, how to remember, how to think, and how to motivate themselves” (p. 315).
Interessa portanto ndo s6 o que se aprende (produto), mas como se aprende
(processo).

Autores como Palincsar e Brown (1984) e Pearson e Leys (1985), defendem
um ensino baseado na pratica guiada, em que o professor define, inicialmente, a
experiéncia de aprendizagem, 0s seus objectivos e 0s comportamentos que se esperam
dos alunos, estimulando, gradualmente, a sua autonomia e crescente responsabilidade
na construcdo do saber. Segundo Palincsar e Brown (1984), este tipo de instrucdo
permitird uma aprendizagem que assegura a consolidacdo e transferéncia dos

conhecimentos para novos contextos.

Aplicando este modelo de ensino de pratica guiada no ambito da

compreensdo, Pearson e Leys (1985) propdem as seguintes cinco fases:

1. “teacher models and explains” - 0 docente explicita a actividade, 0s seus
objectivos e as estratégias a usar;

2. “guided practice”- 0 professor guia, primeiramente, 0s alunos,
exemplificando as estratégias a utilizar e justificando o seu uso;

3. “teacher reviews the concept being taught”- 0 professor revé os conceitos
leccionados, verificando se os alunos compreenderam os exemplos
fornecidos;

4. “independent practice” — 0s alunos treinam autonomamente as estratégias
ensinadas e exemplificadas, com o minimo de intervencdo do professor.
No entanto, este podera fornecer pistas, caso os alunos se distanciem do
pretendido;

5. “application”- 0 docente revé os exercicios realizados, dialogando com o0s
alunos e esclarecendo dificuldades. Frisa a importancia das estratégias
utilizadas e motiva os alunos para a pratica autdbnoma e individual do que

aprenderam.
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Também Giasson (1993) prop6e um modelo semelhante para o ensino

explicito das estratégias de compreens&o:

1. Definir e valorizar a estratégia a usar, através de uma linguagem perceptivel
pelos alunos (em que consiste, quais as situagdes em que deve ser usada e qual
a sua utilidade);

2. Explicitar com clareza as varias etapas seguidas por um bom leitor, ao nivel da
aplicacdo da estratégia em estudo;

3. Realizar conjuntamente com os alunos, ou através do trabalho de grupo, varios
exercicios visando o0 uso da estratégia, orientando-os através da interaccéo e
dialogo inter-turma, para a compreensdo e dominio da estratégia;

4. Levar os alunos a utilizar autonomamente a estratégia, para que estes
consolidem os seus conhecimentos sobre a mesma e se tornem responsaveis
pela sua escolha/aplicacéo;

5. Motivar os discentes para a aplicacdo autdbnoma e ajustada da estratégia, em
diferentes contextos, revendo as situacdes adequadas para o seu uso, bem

como a sua utilidade para a compreensao do texto.

Autores como Giasson (1993) e Vaz (1998), consideram fundamental que, no
ensino da compreensao leitora, o aluno se torne progressivamente consciente dos seus
processos cognitivos, para que, em resultado dessa consciéncia, possa monitorizar e
regular a sua prépria compreensdao. O desenvolvimento das competéncias
metacognitivas assume, portanto, grande importancia para o ensino da compreenséo,
pois permitem planificar, avaliar e regular a aprendizagem, possibilitando ao aluno
avaliar as diversas estratégias de compreensdo que conhece e adoptar as mais
adequadas aos objectivos pretendidos. Mais importancia assume quando se tem em
conta que esta “no restringe su influencia a las actividades curriculares, sino que se
proyecta a la forma en como el individuo piensa, procesa la informacion, la almacena,

la recupera, etc.” (Belmonte, 1997, p. 272).

Por Gltimo, convém sublinhar mais uma vez, que o ensino da compreensao
ndo poderé ser alheio a motivagdo dos alunos. S6 com a motivagdo e envolvimento do

aluno, levando-o a conhecer as estratégias, a compreender a sua aplicacdo e a
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reconhecer a proficuidade do seu uso para a aprendizagem, se podera passar do saber,
do saber fazer ao fazer-de-facto, pois a “eficacia do ensino sé sera real apds a
passagem do conhecimento a ac¢do” (1998, p. 112). Desta forma, as estratégias de
leitura conducentes a compreensdo passardo a ser usadas de forma sistematica e

consciente, ao longo da vida.

Como concluséo, sendo a leitura um processo interactivo, ha que ter em mente
que “ensinar a compreender pressupde uma ampla intervengao capaz de actuar sobre
multiplas e diversificadas esferas de competéncia do sujeito, isto €, capaz de
desenvolver simultaneamente a cognigdao, a metacogni¢do e a predisposi¢do” (Vaz,
1998, p. 118).

Estes trés vectores convergem, portanto, para um modelo de ensino que atribui
ao aluno um papel activo e de gradual responsabilidade na sua aprendizagem. Para
que os discentes compreendam o que léem e para que o ensino-aprendizagem seja
pautado pelo sucesso, € imperioso que o aluno se sinta motivado, domine e utilize
sistemética e autonomamente as estratégias de leitura e que consiga auto-regular

paulatinamente a sua leitura.

Esta deambulacdo pela literatura e o contacto com a investigacdo sobre a
temética da compreensdo da leitura, veio fortalecer a nossa crenga de que 0 ensino
explicito de estratégias de leitura e, mais concretamente, no caso do nosso estudo, da
estratégia da predi¢do, influem significativamente na “melhoria das competéncias
leitoras dos nossos alunos, nomeadamente no que se refere ao dominio da

compreensdo “ (Vaz, 2010, p. 171).
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CAPITULO 3. PLANIFICACAO DO ESTUDO

“Investigar em Educacéo e no quadro das Ciéncias da Educacéo implica, pois, um
compromisso ético com a transformacéo e o melhoramento dos individuos, das instituices e

da sociedade em geral.”

Jodo Amado (2009, p. 57)

3.1. Justificacao do estudo

A aquisicdo da competéncia da leitura é talvez a aprendizagem que mais
relevancia assume no sucesso educativo e na integragdo dos alunos na sociedade
contemporanea. Ler eficazmente permite ao sujeito dominar 0S recursos
disponibilizados, participar activa e civicamente, ser aceite e alcancar a consciéncia

critica que Ihe confere autonomia.

Todavia, ler implica ir mais aléem do que a simples descodificacdo das palavras.
A verdadeira meta da leitura é a extraccdo de significados, de informacdes, ou seja,
compreender o que se & (Mayer, 1984, 1999; Irwin e Baker, 1989; Vaz, 1998, 2010,
Festas, 1998, 2007; Citoler, 2000, Sim-Sim, 2007). Inés Sim-Sim (2007) refere que
ensinar “a ler ¢, acima de tudo, ensinar explicitamente a extrair informacdo contida num
texto escrito, ou seja, dar as criangas as ferramentas de que precisam para estratégica e
eficazmente abordarem os textos, compreenderem o que esta escrito e assim se tornarem

leitores fluentes” (p. 5-6).

Sendo a leitura uma competéncia transversal e dada a sua importancia para a
aprendizagem quer na escola quer ao longo da vida, bem como para o sucesso e
integracdo do individuo na sociedade, consideramos que o ensino explicito da leitura e
das estratégias que visam o desenvolvimento da compreensdo, deve ser uma das

prioridades do sistema educativo.

106



Face a posicgdo privilegiada que a BE assume na escola, tendo em conta parte da
sua missdo no ambito do desenvolvimento das literacias e da leitura e como centro
promotor/difusor do conhecimento, consideramos que este recurso educativo podera ser
um aliado substancial, no papel que cabe a todos os agentes educativos, no que concerne

0 desenvolvimento da competéncia da leitura.

Deste modo e partindo da BE, decidimos desenvolver um estudo empirico, que
julgamos poder contribuir para o cumprimento da exigente missao da escola no dominio

da compreenséo da leitura.

Tendo em conta que 0 nosso estudo se insere no @mbito do curso de mestrado
em Supervisdao Pedagdgica e Formacdo de Formadores, desejadvamos estudar uma
tematica que se inserisse nesta area de investigacdo e que contribuisse, se possivel, para
uma reflexdo sobre a melhoria das préaticas pedagogicas e, consequentemente, do
sucesso educativo e social dos nossos alunos. Foram varias, portanto, as razfes que

estiveram na genese da decisdo por nds tomada.

Em primeiro lugar, pesaram razdes de indole pessoal e profissional, pois
gostariamos de conhecer mais sobre uma tematica que ganhou 0 nosso especial apreco
por conciliar duas vertentes da nossa pratica docente, ou seja, a coordenacdo da
Biblioteca Escolar e a docéncia em Lingua Portuguesa, onde contactamos, diariamente,
com as limita¢Bes vividas pelos alunos maus leitores, a nivel da Lingua Portuguesa e da
aprendizagem, no geral. Apercebemo-nos igualmente que, apesar do forte investimento
nas Bibliotecas Escolares e das fungdes e papel que estas poderdo assumir no apoio as
préaticas lectivas e desenvolvimento da competéncia da leitura, por exemplo, as
potencialidades das mesmas ainda ndo sdo, em muitos casos, devidamente aproveitados

pelos docentes.

Além disso, tendo sido Coordenadores do Departamento de Linguas, durante
varios anos, constatdmos que a area do ensino explicito da compreensdo da leitura é
uma das que mais necessita de intervencdo urgente, quer ao nivel da actualizagdo
cientifico-pedagdgica dos docentes, quer da transposicéo deste saber para as respectivas
praticas pedagogicas.
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Tivemos ainda razBes de ordem cientifica. Desejdvamos contribuir para a
pesquisa, desenvolvida em contexto escolar, em torno do ensino directo e explicito de
estratégias de compreensao, visando o desenvolvimento das competéncias da leitura.
Além disso, pretendemos colaborar, mesmo que modestamente, para a reflexdo sobre a
necessidade de melhorar a formacdo dos docentes, ao nivel da respectiva qualificagdo
na area das praticas de ensino explicito de estratégias promotoras da compreensao da

leitura.

Assim, numa amostra constituida por duas turmas de alunos de 5° ano de
escolaridade, pretendemos avaliar o impacto da aplicacio de um programa de
intervencdo no dominio do desenvolvimento da compreensao leitora, por nés elaborado,

cujo foco incide nas competéncias relacionadas com a capacidade de predizer.

3.2. Problema, variaveis e especificacao de conceito

Partindo do que atras expusemos, brotou a nossa gquestdo que é, em suma, 0
problema do nosso estudo: “Serd que um grupo de alunos de 5° ano de escolaridade,
submetido a um programa de intervencdo de desenvolvimento de competéncias de
predicdo, através da Biblioteca Escolar, obtém melhores resultados, num pés-teste, do

que um grupo de alunos de 5° ano de escolaridade ndo submetido a essa interveng¢do?”

Deste modo, a variavel dependente é a aprendizagem/ compreensdo dos alunos,
avaliada pela competéncia da predicdo e a variavel independente € o ensino/ treino de

estratégias.

No sentido de melhor esclarecer a questdo que colocamos, iremos especificar
brevemente o conceito de predicao.

Predicdo (preditibilidade, previsdo ou antecipacao) € um conceito que vem sendo
estudado pela Psicolinguistica no que se refere a leitura e define-se como uma estratégia
cognitiva que implica antecipar, prever factos ou contetdos do texto visando: “activar

conhecimento que sirva de quadro de referéncia ao assunto; motivar o sujeito para ler; e
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fornecer uma estrutura organizacional para a compreensdo” (Graves, Cooke e LaBerge,

1983, referidos por Vaz, 1998, p. 104).

Tal como referido vérias vezes, no capitulo 2, deste nosso estudo, varios sdo 0s
investigadores (Irwin e Baker, 1989; Vaz, 1998, 2010; Athayde e colaboradoras, 2001,
Festas, 2007) que frisam os reflexos positivos que a utilizagéo da predicéo traz ao nivel
do desenvolvimento da competéncia da compreensdo de textos e consequentemente, da
superacdo de dificuldades do aluno no ambito da aprendizagem. Vaz (1998) chega a
referir que a “previsdo ou antecipagdo ¢, muito provavelmente, uma das estratégias mais
frutuosas e mais utilizadas na fase da pré-leitura” (p. 104), embora esta deva igualmente
ser usada durante a leitura, para facilitar o processo de compreensdo da informacéo

implicita e explicita presente nos textos das mais diversas tipologias.

Irwin e Baker (1989) referem que: “Good readers are constantly forming
hypotheses about what comes next in the passage they are reading. This may involve
predicting the next word, the next event, or the content of the entire section to follow.
Like so many other comprehension skills, this requires prior knowledge about the
content and about the structure of what is being read. It also requires that the reader be

actively involved in making meaning out of the words” (p. 161).

3.3. Objectivos do estudo

O objectivo central do nosso estudo € o de testar a eficacia da aplicacdo de um
programa de intervencdo para estimular o desenvolvimento das competéncias de

predicdo na leitura, em alunos de 5° ano, do 2° ciclo do ensino basico.

Tivemos ainda o objectivo de construir um programa de intervengdo que
contribuisse para o desenvolvimento da competéncia da compreensdo da leitura, através

do treino da estratégia cognitiva da predicao.
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3.4. Metodologia

Dadas as caracteristicas deste estudo, que consistiram na escolha, por
conveniéncia, de uma amostra constituida por 35 sujeitos, distribuidos por um Grupo
Experimental e um Grupo de Controlo; onde se aplicaram testes antes (pré-teste) e
depois (pds-teste) da intervengdo e manipulagdo experimental das varidveis em estudo
(aplicacdo de um programa de intervencdo no Grupo Experimental), podemos afirmar

que este segue um plano quasi-experimental.

A aplicagdo do pré-teste permitiu verificar se os dois grupos eram equivalentes
em relacdo a variavel dependente “aprendizagem/compreensdo dos alunos, avaliada pela
competéncia da predi¢ao”. A comparacao dos resultados do pos-teste dos dois grupos

permitem determinar a eficacia do tratamento.
3.4.1.Amostra

A nossa amostra foi constituida por 35 alunos pertencentes a duas turmas do 5.°
ano de escolaridade, do Agrupamento de Escolas de Condeixa-a-Nova, mais
especificamente da Escola Bésica 2,3 de Condeixa-a-Nova, situada a 14 quilometros da

cidade de Coimbra.

A turma que funcionou como Grupo de Controlo (5° F) era constituida por 18
alunos 0 mesmo acontecendo com a turma do Grupo Experimental (5° G). No entanto, o
primeiro percal¢o deste estudo surgiu quando um dos alunos da turma do Grupo
Experimental faltou a aula em que se realizou o pré-teste. Desta forma e apesar do
discente ter estado presente ao longo das oito sessGes do programa de intervencédo e de
ter realizado o pos-teste, os dados referentes ao aluno ndo foram considerados neste

estudo.

A seleccdo da amostra ndo foi aleatoria mas sim por conveniéncia, por motivos
gue se prendem com o facto de esta se mover em contexto escolar, onde é viavel
trabalhar apenas com grupos turma ja constituidos. De entre as 7 turmas de 5° ano a
frequentarem o Agrupamento em que decorreu o estudo, foram escolhidas as

mencionadas por se considerar que eram as que mais se assemelhavam ao nivel do perfil
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dos alunos, do meio socioeconémico e cultural em que se integram e do seu
aproveitamento a disciplina de Lingua Portuguesa, tendo em conta os resultados da

avaliacdo sumativa do 1° periodo.

Refira-se que para esta caracterizacdo se tornaram imprescindiveis os dados
fornecidos pelos Directores de Turma, que facultaram o0s respectivos Projectos
Curriculares de Turma para levantamento dos dados pretendidos, bem como o didlogo

constante com os docentes de ambos 0s grupos.
Caracterizacéo Geral da Amostra

Tal como acima referido, apesar de ambas as turmas serem constituidas por 18
alunos, para a analise estatistica dos dados ter-se-d40 em conta 18 alunos do Grupo de
Controlo (5° F) e 17 do Grupo Experimenta (5° G).

Para a caracterizacdo dos Grupos consideram-se factores como: o sexo; a idade;
0 nimero de alunos com retengdes; o numero de alunos com Necessidades Educativas
Especiais; a avaliacdo do 1° periodo a Lingua Portuguesa e o perfil comportamental das

turmas, em termos genéricos.

Passemos a apresentacao dos dados caracterizadores da amostra.

Quadro n° 2 — Caracterizagdo da Amostra por Sexo

Masculino Feminino

Quantidade

%

Quantidade

%

Grupo de Controlo

11

61,1%

7

38,9%

Grupo Experimental

9

53%

8

47%

Podemos pois constatar que existe algum equilibrio a nivel do sexo dos alunos

gue constituem ambas as turmas. No entanto, existe uma maior paridade entre o nimero

de rapazes (9) e raparigas (8), no Grupo Experimental.
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Quadro n° 3 — Caracteriza¢do da Amostra por Idade

9 10 11 12 13
ldade MEDIA
N° % N° % N° % N° % N° %
Grupo de Controlo 2 11,1 13 72,2 2 11,1 1 5,6 0 0 10,1
Grupo
] 1 59 11 64,7 3 17,6 1 59 1 59 10,4
Experimental

Verifica-se que, em ambas as turmas, a grande maioria dos alunos tem 10 anos,
apresentando assim uma adequacdo entre a faixa etaria e o nivel de ensino que
frequentam (72,2% no Grupo de Controlo e 64,7%, no Grupo Experimental). A média
de idades de ambos os grupos é proxima, embora a do Grupo Experimental (10,4) seja
ligeiramente superior a do grupo de Controlo (10,1), o que se deve a existéncia de: dois
alunos com 9 anos no Grupo de Controlo e de apenas um no Grupo Experimental; dois
alunos com 11 anos no Grupo de Controlo e de trés no Grupo Experimental; sujeito com
13 anos no Grupo Experimental (mais do que uma retencdo, em anos anteriores) e
nenhum no Grupo de Controlo.

Quadro n° 4 — Caracterizagdo da Amostra por Alunos Retidos em anos lectivos anteriores

Alunos Retidos em anos lectivos anteriores

Quantidade %
Grupo de Controlo 2 11,1%
Grupo Experimental 2 11,8%

O Grupo de Controlo e 0 Grupo Experimental ttm o mesmo nimero de alunos
com retencOes em anos lectivos anteriores (dois sujeitos), concluindo-se que a
influéncia desta variavel é equivalente, em ambos. A ligeira discrepancia de média

percentual entre o Grupo de Controlo (11,1%) e o Grupo Experimental (11,8%) deve-se

a diferenca de um sujeito na sua constituigéo.

Quadro n° 5 — Caracterizagdo da Amostra por Alunos com Necessidades Educativas Especiais

Alunos com Necessidades Educativas Especiais

Quantidade

%

Grupo de Controlo

1

5,5%

Grupo Experimental

1

5,9%
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A influéncia da varidvel Alunos com Necessidades Educativas Especiais sera
também equivalente para ambos os Grupos (um sujeito cada). Mais uma vez se refere
que a ténue diferenca de média percentual entre o Grupo de Controlo (5,5%) e o Grupo

Experimental (5,9%) se prende com a diferenca de um sujeito na sua constituicao.

Quadro n° 6 — Caracterizacdo da Amostra por Niveis obtidos a Lingua Portuguesa no 1° periodo

<3 3 4 5 MEDIA DE
Idade -
N© % N© % NP % N© % CLASSIFICACOES
Grupo de Controlo 8 16,7 10 | 55,5 5 27,8 0 0% 3,1
Grupo Experimental 3 17,65 11 | 64,7 3 17,65 0 0% 3

A diferenca de meédia de classificacbes a Lingua Portuguesa, na avaliacdo
sumativa do 1° periodo, entre 0 Grupo de Controlo (3,1) e 0 Grupo Experimental (trés) é
residual. Ambos os grupos apresentam o mesmo nimero de sujeitos (trés) com niveis
inferiores a trés a disciplina em questdo, concluindo-se que a influéncia desta variavel

em ambos 0s grupos é similar.

Verifica-se, no entanto, uma ligeira discrepancia entre a quantidade de niveis
trés e 4 nos dois grupos. No Grupo de Controlo, dez dos sujeitos obtiveram nivel 3
(55,5%), enquanto cinco obtiveram nivel 4 (27,8%). No Grupo Experimental, onze

sujeitos tiveram nivel 3 (64,7%) e apenas trés obtiveram nivel 4 (17,65%).

Analisemos de seguida, de forma genérica, o perfil comportamental e
motivacional de ambos os Grupos, dominio em que é mais notdria a diferenciacdo entre
ambos os Grupos. Para o tracar deste perfil, tivemos como fonte de dados, as conversas
mantidas com os docentes de ambas as turmas, as apreciacfes dos préprios sujeitos e,
sobretudo, a informacdo recolhida da ultima acta de ambos os Conselhos de Turma.

O Grupo de Controlo, embora tivesse quatro alunos com um comportamento
mais desatento e conversador, o comportamento da turma, na sala de aula foi
considerado razoavel, por todos os professores, sendo cinco destes (hum total de oito)
comuns & turma do Grupo Experimental. A nivel motivacional, ou seja de participagéo e
empenho no estudo, o desempenho da turma foi considerado satisfatorio. Nenhum dos

alunos ficou retido. Na primeira sessdo, onde foi apresentada a docente que leccionaria

113



as aulas durante oito semanas, todos os alunos se mostraram bastante receptivos e
expectantes. Ao longo das oito sessfes, embora as duas primeiras tenham sido algo
turbulentas, tendo a docente a necessidade de ir relembrando e fazendo cumprir regras,
que, apesar de conhecerem, os discentes tentavam quebrar, certamente para verificarem
os limites que lhes eram permitidos, as aulas decorreram muito bem, imperando,
genericamente, o empenho, a participacdo e colaboragdo nas actividades, assim como

um comportamento que a docente classifica de Bom.

Em tragos gerais, o comportamento do Grupo Experimental, pelo contrario, foi
caracterizado pelo Conselho de Turma como insatisfatorio, tendo-se verificado, ao
longo do ano, problemas de séria indisciplina, falta de respeito entre os sujeitos do
grupo-turma quer para com os docentes, a quem varios dos alunos ndo encarava como a
autoridade dentro da sala de aula, nem como os detentores do saber. Estas situacdes de
indisciplina resultaram em: dezanove participagdes disciplinares a oito dos alunos da
turma, sendo quatro deles reincidentes por varias vezes, reunides de Conselho
Disciplinares; trés reuniées conjuntas com a Directora do Agrupamento, Conselho de
Turma e pais e Encarregados de Educacéao para definicdo de estratégias para melhorar o
comportamento e o aproveitamento; a interven¢do da Psicologa do agrupamento, entre
tantas outras medidas de concertacdo de atitudes entre os elementos do Conselho de
Turma. A nivel motivacional e de atitudes face a escola e aprendizagem, o Conselho de
Turma considerou este aspecto pouco satisfatorio, uma vez que a grande maioria dos
discentes ndo tinha héabitos de trabalho e de estudo, ndo se faziam acompanhar do
material necessario as aulas e durante as mesmas, era dificil leva-los a estarem atentos e
concentrados nas tarefas a executar. Trés dos alunos ficaram retidos, um deles em

situacdo de segunda retencédo, no 5° ano de escolaridade.

A nivel do programa de intervencdo, levado a cabo no Grupo Experimental, ha a
referir que, apesar da receptividade mostrada, inicialmente, aquando da sua
apresentacdo, o panorama mudou, ao longo das oito semanas em que este decorreu. Os
alunos manifestaram todas as caracteristicas acima referidas, tendo sido bastante dificil
a investigadora, elemento externo ao Conselho de Turma, levar a cabo o estudo a que se
havia proposto. Foi necessario proceder a reformulacdo de actividades e de ritmo da

aula, inicialmente previstos, interromper tarefas que se encontravam a decorrer para
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tentar solucionar questdes de conflito inter-turma, o que, certamente, prejudicou 0s
resultados obtidos. Sentimos bem patente a influéncia das variaveis cognitivo-
motivacionais (Vaz, 1998) neste estudo, o que nos leva a questionar: “Se o perfil
cognitivo-motivacional da turma fosse diferente, como seriam os resultados obtidos?”’
E-nos, no entanto, impossivel responder a tal questdo. Além disso e apesar de nos
parecer claro que os resultados teriam sido superiores, ndo temos como 0 provar e uma
resposta a questdo, levar-nos-ia a enveredar este estudo por outras areas que ndo a que

nos propusemos investigar. Talvez, numa proxima investigacao.

Caracterizacdo da amostra a partir dos Encarregados de Educacdo e

Agregado Familiar

Visando complementar a caracterizacdo da amostra, tivemos ainda em linha de
conta: o contexto familiar em que se integram os alunos, ou seja, o respectivo agregado
familiar; as habilitacbes académicas dos pais e encarregados de educacdo e o nivel

sOcio-econGmico a que pertencem.

Quadro n° 7 — Caracterizagado da Amostra por Constitui¢do de Agregado Familiar

- Pais Mae Pai Avos
Agregado Familiar
(Com quem vive) N° % N° % N° % Ne %
Grupo de Controlo 14 77,8% 3 16,7% 0 0% 1 55
Grupo Experimental 11 64,7 6 35,3% 0 0% 0 0%

Neste ambito, constatamos que a grande maioria dos sujeitos do Grupo de
Controlo estdo integrados em agregados familiares tipicos, constituidos pelos pais e,
eventualmente, irmaos (77,8%). So trés alunos vivem apenas com a mée (16,7%) e um

dos sujeitos vive com o0s avos (5,5%).

No caso do Grupo Experimental, denotamos que, apesar da maioria dos sujeitos
se inserir em agregados familiares tipicos (64,7%), seis vivem apenas com a mae

(35,3%) e nenhum vive com 0s avos.
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Quadro n° 8 — Caracterizacdo da Amostra de acordo com as Habilitagdes Académicas dos Pais e

Encarregados de Educacéo

4° ano 6° ano 9° ano 12° ano Licenciatura
Habilbitacbes

Ne % Ne % Ne % Ne % Ne %
Grupo de Controlo 4 111 7 19,4 8 22,3 12 33,3 5 13,9
Grupo Experimental 8 22,9 9 25,7 10 28,6 5 14,2 3 8,6

Neste dominio e face a alguma falta de dados fornecidos por alguns dos alunos,
que desconhecem as reais habilitacGes literarias dos pais e encarregados de educacao,

optamos por néo tratar os dados do pai e da méae em separado.

O quadro apresentado revela algumas diferengas existentes intra-grupos, pois
ambos evidenciam heterogeneidade a este nivel (as habilitacbes académicas dos pais
encarregados de educacdo de cada uma das turmas vdo desde a conclusdo do 1° Ciclo

até alguns pais que detém licenciatura).

Sdo também notorias diferencas entre os dois grupos. Os pais e encarregados de
educacdo do Grupo de Controlo tém habilitacdes académicas superiores as do Grupo
Experimental. Enquanto o Grupo de Controlo evidencia a grande maioria dos pais com
0 12° ano (33,3%) e cinco com licenciatura (13,9%), dos do Grupo Experimental apenas
cinco (14,2%) possuem o 12° ano e 3 (8,6%) sdo licenciados. No Grupo Experimental, a
maioria dos pais e encarregados de educacdo concluiu apenas o 3° Ciclo do Ensino
Basico (28,6%), apesar de um valor muito aproximado, num total de nove sujeitos
(25,7%) terem terminado somente o 2° Ciclo. Oito dos pais e encarregados de educacao
dos alunos do Grupo Experimental tém apenas 0 4° ano de escolaridade, descendo este
namero para quatro (11,1%), no Grupo de Controlo. Refira-se que nenhum dos pais e

eencarregados de educacdo tem o bacharelato.

As percentagens apresentadas permitem-nos concluir que existe alguma
desigualdade cultural a nivel dos agregados familiares em que os discentes se inserem,

quer dentro de cada Grupo quer entre o grupo de Controlo e o Grupo Experimental.
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Caracterizacao do Nivel Socio-Econdémico da Amostra

Para encetarmos a caracterizacdo em questdo, atendemos as habilitacbes
literdrias dos pais e encarregados de educacdo, ja apresentadas, a respectiva situacao

profissional, bem como & existéncia de alunos que usufruam de subsidio escolar.

Quadro n° 9 — Caracterizagdo da Amostra por Alunos com Subsidio Escolar (Apoio Econémico)

TOTAL
Subsidio Escolar Subsidio Subsidio (alunos com
(Apoio Econémico) Escaldo A Escalao B apoio
econémico)
Ne° % N° % Ne° %
Grupo de Controlo 1 5,6% 4 22,2% 5 27,8%
Grupo Experimental 3 17,6% 4 23,6% 7 41,2%

Tal como podemos verificar, existe uma discrepancia entre os dois grupos,
quanto ao namero de alunos que usufruem de subsidio econdmico e o escaldao em que
este se integra. No Grupo de Controlo, um aluno tem escaldao A (5,6%), enquanto no
Grupo Experimental esse numero sobe para os trés (17,6%). Quanto ao escaldo B, existe
uma paridade entre os alunos que dele usufruem (quatro em cada grupo). Ao nivel da
média total de alunos por turma que beneficiam de auxilio econémico, verificamos que
no Grupo Experimental esta é bastante superior, pois 41,2% dos discentes da turma
necessitam de apoio econdémico, enquanto a média do Grupo de Controlo € de 27,8%.
Os dados indicam que em ambos 0s grupos existem situacGes de caréncia econémica,

mas esta é mais acentuada no Grupo Experimental.

Para caracterizarmos o nivel s6cio-econdmico da amostra, agrupamos os sujeitos

em trés niveis, ou seja, nivel sdcio-econdmico: baixo; médio e alto.

Quadro n° 10 — Caracterizagdo da Amostra por Nivel Sécio-Econdémico

. Baixo Médio Alto
Nivel
socio-econémico Ne % Ne % Ne %
Grupo de Controlo 10 | 55,6% 8 44,4% 0 0%
Grupo Experimental 12 70,6% 5 29,4% 0 0%

117



Os dados reunidos demonstram heterogeneidade entre os dois grupos, a nivel
socio-economico. Embora a maioria dos agregados familiares de ambos 0s grupos se
situe num nivel baixo, encontrando-se alguns elementos no desemprego, outros em
situacdo precéaria de emprego e outros desempenhando profissdes como: operarios fabris
ou da construcdo civil; motoristas; electricistas; mecénicos; balconistas; ou empregadas
domésticas, constatamos que esta tendéncia € muito mais acentuada no Grupo
Experimental (70,6%), enquanto no Grupo de Controlo os valores sdo de 55,6%.
Constatamos ainda que as diferencas, tendo em conta as habilitacdes literarias dos pais e
encarregados de educacdo dos dois grupos, surge atenuada, nesta andlise sécio-
econdmica, pois malgrado a existéncia de alguns com um nivel de instrucdo mais
elevado, tal ndo se reflecte ao nivel sdcio-econdmico, pois alguns destes exercem
profissbes similares aos pais e encarregados de educacdo com menos habilitacdes

literarias ou encontram-se mesmo desempregados.

3.4.2. Instrumentos e Materiais Utilizados

A fim de concretizar o estudo que nos propusemos e apoiando-nos em diversas
fontes entre as quais destacamos a obra de Irwin e Baker (1989), intitulada Promoting
active reading comprehension strategies, elaboramos varios instrumentos,
nomeadamente: testes de avaliacdo (Anexo | - Instrumentos de Avaliacdo: Pré-teste e
Pos-teste) e fichas de apoio as actividades desenvolvidas ao longo das oito sessdes do

programa de intervencao (Anexo Il - Materiais de Apoio).
Pré-teste e Pos-teste

Neste estudo, que segue um plano quasi-experimental envolvendo um Grupo
Experimental e um de Controlo, houve dois momentos de avaliacdo dos sujeitos:

-um antes da aplicagdo do “tratamento” (programa de intervencdo visando o
desenvolvimento de competéncias e estratégias de predicdo da leitura), através de um
pré-teste, para determinar o grau de competéncias prévias dos alunos ao nivel da

estratégia da predigéo;
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- outro, apds a aplicacdo do “tratamento” no Grupo Experimental, através de um
pos-teste, para medir o grau de progressdo ao nivel das competéncias e estratégias de
predicdo dos alunos, fazendo a respectiva comparacao com o pre-teste.

O pré-teste e 0 poOs-teste foram elaborados, por nos, ap0s pesquisa em varias
fontes, tal como acima referimos. A primeira versdo de ambos foi submetida ao parecer
dos juizes (as nossas orientadoras e duas professoras de Lingua Portuguesa, que
leccionam o 2° Ciclo). Apds as alteracdes sugeridas e antes da realizacdo dos testes pela
amostra, testou-se a adequacdo dos mesmos, solicitando-se a dois alunos de 5° ano, de
outras turmas que ndo as envolvidas no estudo, que os solucionassem.

Estas provas, a realizar no tempo méaximo de 45 minutos, tém o mesmo grau de
dificuldade, a mesma estrutura, 0 mesmo numero de questdes (9), cotados de acordo
com o numero de tarefas implicadas em cada um deles (ambos com 23 tarefas). O
somatdrio total da cotagdo é de 61 pontos. Para uma percepcdo mais completa dos
instrumentos em questdo, aconselhamos a sua consulta no Anexo | - Instrumentos de
Avaliacdo: Pre-teste e Pos-teste.

Uma vez que 0 nosso objectivo se centrava na afericdo das competéncias e
estratégias de predicdo utilizadas pelos sujeitos, nas diversas tarefas, frise-se que ndo se
estabeleceram critérios de cotacdo do desempenho dos sujeitos ao nivel da estrutura e
coesdo das respostas; sintaxe; vocabulario utilizado e ortografia.

O quadro que se segue descrimina, de forma sintética, 0 numero de itens, as
competéncias/tarefas envolvidas em cada um deles; a descricdo dos niveis de
desempenho esperados com a respectiva cotacdo. Este serviu também como suporte a

correccao e cotacdo dos testes, visando a analise dos dados.
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Quadro n° 11 - Competéncias Avaliadas pelos Itens e Critérios Especificos de Avaliacdo (Pré-teste e Pds-teste)

ITENS RE%POSTAS COTACAO
N° Competéncias/tarefas DESCRICAOQO DOS NIVEIS DE DESEMPENHO
a) Completa correctamente a palavra 1
1 Da outra resposta ou resposta ilegivel 0
Completar uma palavra a [y Completa correctamente a palavra 1
partir da . predlgao das "D outra resposta ou resposta ilegivel 0
vogais suprimidas
c) Completa correctamente a palavra 1
Da outra resposta ou resposta ilegivel 0
a) Completa os vocabulos com as 14 vogais adequadas as
lacunas indicadas e ao contexto frasico 3
Completa os vocabulos com 13 a 12 vogais adequadas as
lacunas indicadas e ao contexto frasico
Completa os vocabulos com 11 a 10 vogais adequadas as 1
lacunas indicadas e ao contexto frasico
Predizer  palavras sem | Da outra resposta ou resposta ilegivel 0
2 | vogais em contexto fréasico b) Selecciona as 14 vogais adequadas a palavra e ao contexto 3
frésico
Completa os vocébulos com 13 a 12 vogais adequadas as 2
lacunas indicadas e ao contexto frasico
Completa os vocébulos com 11 a 10 vogais adequadas as 1
lacunas indicadas e ao contexto frasico
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
a) Prediz a palavra adequada ao contexto, ao grafema inicial e 1
as lacunas fornecidas
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
b) Prediz as trés palavras adequadas ao contexto, aos grafemas 3
iniciais e as lacunas fornecidas
Predizer  palavras  em | Prediz duas das palavras adequadas ao contexto, aos grafemas 2
contexto frasico, a partir do | iniciais e as lacunas fornecidas
3 grafema inicial e | Prediz uma das palavras adequadas ao contexto, aos grafemas 1
respeitando as  lacunas | iniciais e as lacunas fornecidas
fornecidas D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
c) Prediz as duas palavras adequadas ao contexto, aos 2
grafemas iniciais e as lacunas fornecidas
Prediz uma das palavras adequadas ao contexto, aos grafemas 1
iniciais e as lacunas fornecidas
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
12
Seleccionar as palavras | Selecciona, da lista fornecida, as doze palavras adequadas ao | (1p. a cada
4 | adequadas ao contexto | contexto textual palavra
textual correcta)
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
a) ldentifica a palavra intrusa e substitui-a por um vocéabulo 2
adequado ao contexto
Identifica a palavra intrusa, mas ndo a substitui por um 1
vocabulo adequado ao contexto
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
b) Identifica a palavra intrusa e substitui-a por um vocabulo 5
Detectar incoeréncias, erros | adequado ao contexto
5 | © inconsisténcias no acto da | Identifica a palavra intrusa, mas ndo a substitui por um 1
leitura vocabulo adequado ao contexto
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
c) Identifica a palavra intrusa e substitui-a por um vocabulo 5
adequado ao contexto
Identifica a palavra intrusa, mas ndo a substitui por um 1
vocabulo adequado ao contexto
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
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ITENS

RESPOSTAS

. COTACAO
N° Competéncias/tarefas DESCRICAO DOS NIVEIS DE DESEMPENHO
12
Indicar as palavras que Indif:a doze palavras que complementam adequadamente o (1 ponto a
complementam o sentido da sentido do texto cada paltavra
6 | frase e do texto (teste de correcta)
Cloze) D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
a) Antecipa a vinheta final da tira de Banda Desenhada, 2
dando um final coerente a mesma
Da outra resposta ou resposta ilegivel 0
Antecipar a vinheta final de | b) Apresenta uma justificagdo adequada a vinheta, referindo 2
um texto misto (Banda | aligacdo Idgica entre a mesma e a tira apresentada
7 Desenhada) Apresenta uma justificacdo adequada a escolha da vinheta,
mas ndo refere a ligagdo ldgica entre a mesma e a tira 1
apresentada
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
a) Predizer a tipologia | Relaciona o titulo com o texto informativo 1
textual, a partir de titulo D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
. - Apresenta uma justificagdo adequada a predi¢do do texto
ttﬁ)oJlgztil;ggrteitgrgdp;g?tci’r gg como i.nformat'ivo, relacionando-o  com 0 objectivo 2
. ' informativo do titulo
titulo ; —
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
Identifica o assunto do texto e indica trés palavras que 4
possam relacionar-se com o assunto apresentado
Identifica o assunto do texto e indica duas palavras que
possam relacionar-se com o assunto apresentado
Ou 3
Indica trés palavras que possam relacionar-se com o titulo,
8 sem indicar 0 assunto apresentado
. . Identifica o assunto do texto e indica uma palavra que possa
C) Antecipar conteldos de relacionar-se com o assunto apresentado
texto informativo, a partir de ou 5
titulo . . .
Indica duas palavras que possam relacionar-se com o titulo,
sem indicar 0 assunto apresentado
Identifica o assunto do texto, mas ndo indica nenhuma
palavra que possa relacionar-se com o0 assunto apresentado
Ou 1
Indica uma palavra que possa relacionar-se com o titulo, sem
indicar 0 assunto apresentado
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
a) ldentifica as personagens da histdria respeitando o titulo e 1
a tipologia textual
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
b) Localiza espacialmente a ac¢ao 1
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
Antecipar  categorias  da | ¢) Localiza temporalmente a acgdo de forma indefinida, 1
narrativa de uma fabula, a | respeitando a tipologia textual
9 | partir de: género textual | D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
titulo, imagem e licdo de ["qy Antecipa conflitos plausiveis, tendo em conta 0 género
moral textual titulo, imagem e licdo de moral !
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0
e) Apresenta um desenlace légico para a histéria, tendo em 1
conta o género textual titulo, imagem e licdo de moral
D4 outra resposta ou resposta ilegivel 0

121



Na elaboracgéo dos testes, tivemos o cuidado de seguir uma estrutura gradativa
em termos de grau de dificuldade, relativamente: a tipologia dos exercicios; as
competéncias e estratégias de predicdo da leitura implicadas; ao nivel dos
conhecimentos prévios a mobilizar (morfoldgicos; sintacticos; semanticos; pragmaticos;

conhecimentos acerca da gramatica e estrutura de textos pertencentes a diferentes tipos).

A grande maioria das questdes dos testes era de resposta fechada, breve e
concisa e de facil correccdo. No entanto, experimentamos alguma dificuldade na
correccao das questdes que possibilitavam um maior nimero de hipdteses de resolucao,
por serem de resposta aberta, menos objectiva e que envolvem uma mobilizacdo dos
conhecimentos prévios do sujeito a um nivel mais profundo e exigente. Tal tornava-as

mais subjectivas e dificeis de corrigir.

Sentimos, pois, necessidade de solicitar a ajuda de duas professoras de Lingua
Portuguesa que leccionam o 5° ano, na correccdo de algumas questdes, procedendo-se a

uma analise de contetido das respostas obtidas.

De seguida, apresentaremos o quadro com as questbes em que foi necessario
aplicar tal procedimento, acompanhadas de alguns exemplos de respostas consideradas
correctas e outras, com fundo noutra cor, que foram consideradas inaceitaveis e cotadas
com 0 pontos. Para uma melhor leitura, apresentamos o0s seguintes exemplos das siglas
usadas: GE/S2 — Grupo Experimental, sujeito n® 2; GC/S16 — Grupo de Controlo,
sujeito n° 16.

Quadro n° 12 — Pré-teste: Analise de Contetido da questéo 7.a)

CATEGORIAS SUB- INDICADORES UNIDADES DE REGISTO

CATEGORIAS

GE/S2:“Se calhar vou pedir ajuda”
(Filipinho)
GE/S6: “Hummm??” (Filipinho)
GE/S13: “Que vou escolher?.”(Filipinho)

Indecisdo da personagem

GE/S17: “Ja sei o que vou fazer! Vou ler
um livro.” (Filipinho)

7. Antecipagdo de | a)Antecipacdo de | Decisdo da personagem GC/S10 “Com esta informagdo, ja sei o
um texto de vinheta final de que fazer.” (Filipinho) “ Deves sempre
Banda Desenhada | um texto misto pedir ajuda aos amigos.” (Manelinho)

GE/S14: “No teu caso eu desabafava com
um amigo.” (Manelinho)

TC/S2: “Eu iria, mas tu é que sabes, ndo
somos nds que escolhemos!” (Manelinho)

Conselho de amigo

GC/S7: “Agora tenho de ir embora.

Partida da personagem Adeus!” (Filipinho)
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Quadro n° 13 — Pos-teste: Analise de Contetido da questéo 7.a)

CATEGORIAS

SUB-
CATEGORIAS

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

7. Antecipagdo de
um texto de
Banda Desenhada

a)Antecipacéo de
vinheta final de
um texto misto

Preocupacéo da
personagem com a
possibilidade dos filhos
ndo caberem no mundo

GE/S7: “Sera que cabem c4??” (Susana)
GE/S9: “Sera que os meus filhos cabem
neste mundo??” (Susana) “Sim, acho que
eles cabem neste mundo, Sdo bebés.”
(Mafalda)

GE/S12: “Os meus filhos ndo cabem no
mundo “ (Susana) “Cave pois, 0 planeta é
muito grande..” (Mafalda)

GE/S13: “Ai coitadinhos! Tenho tanta
pena de ndo caberem. “ (Susana) “Claro
que cabem! Tu és totd 6 qué?? Eu so disse
os meus calcus (calculos)”. (Mafalda)
GE/S17: “Sera que cabem?.” (Susana)
GC/S15: “Se forem sete mil milhdes de
pessoas os meus filhinhos ndo irdo caber
no mundo!” (Susana)

Preocupacéo da
personagem com a
sobrevivéncia dos filhos

TE/S1:“E o que vai acontecer aos meus
filhos?” (Susana)

TE/S2: “Os meus filhos sdo muito
importantes! Para mim eu ndo os quero
perder!!” (Susana)

TC/S1: “Podem morrer eu ndo quero
1ss0.” (Susana)

TC/S9: “Vio morrer todos.” (Susana)
TC/S17: “O que € que lhes vai
acontecer?”’(Susana) “Nao sei!” (Mafalda)

Preocupacéo da
personagem com a
possibilidade de ndo ter
filhos

TC/S6: “Os meos filhos que eu fo ter
quando me casar” (Susana) “Num teras
filhos quando te casares.” (Mafalda)
TC/S14: “Como ¢ que 0s vou
distinguir?”(Susana) “Como assim?
(Mafalda) “Vao haver tantos bebés!
(Susana)

Preocupacéo da
personagem com 0
ntmero avultado de filhos
que teréa (Resposta
ilégica — 0 pontos)

TC/S12: “E os meus filhos terdo de ser
1000!!” (Susana)

TC/S13: “Séo sete mil” (Susana)” Pois.”
(Susana)

Quadro n° 14 — Pré-teste: Analise de Conteldo da questéo 7.b)

CATEGORIAS

SUB-
CATEGORIAS

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

7. Antecipagdo de
um texto de Banda
Desenhada

b) Justificacéo da
antecipacao
apresentada

Fundamentac&o baseada
na relagdo logica entre a
vinheta e a tira
apresentada

GE/S13: “O menino tinha que acabar por
descobrir ele proprio.”

GE/S14: “acho que é para isso
(desabafar) que os amigos servem.”

Fundamentagcao ildgica ou
inexistente (0 pontos)

GE/S2:“0O menino foi pedir ajuda”
GE/S4 : “O rapaz estava a pedir ajuda aos
seus amigos e eles disseram sempre que
sim.”

GC/S2: “Acho o mais correcto para a
personagem.”

GC/S10: “tem o fim da histéria e as
histdrias tém um fim.”
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Quadro n° 15 — Pos-teste: Analise de Contelido da questéo 7.b)

CATEGORIAS

SUB-
CATEGORIAS

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

7. Antecipagdo de
um texto de Banda
Desenhada

b) Justificacéo da
antecipagao
apresentada

Preocupacéo da
personagem com os filhos

GE/S2 : “A Susaninha esta preocupada
com os seus filhos.”

GE/S6: “A Susaninha preocupa-se muito
com 0s outros.”

GE/S9: “A personagem ficou assustada
porque havia muitos habitantes.”
GE/S13: “a Susaninha pensa que os filhos
ndo vao caber no mundo.”

GC/S5: “ela ndo queria que os filhos
morrecem!”

GC/S9: “Como havia poucas pessoas eles
irilam morrer.”

Fundamentagéao
inexistente ou ilogica
(0 pontos)

GE/S1:é uma maneira de terminar a
historia.”

GE/S3: “Falta outra vinheta para acabar a
historia”

GE/S4: “a parte mais engragada vem aqui
nesta vinheta”

GE/S14: “acho que tém sentido.”

GC/S6: “nunca deveras dezenhar como eu
ou nunca iras pensar”

GC/S8: “¢ a vinheta do fim.”

GC/S12: “é engragado ela dizer isto.”
GC/S13: “porque sim.”

Quadro n° 16 — Pré-teste: Analise de Conteldo da questéo 9, alineas d) e €)

CATEGORIAS

SUB-
CATEGORIAS

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

9. Antecipagdo de
categorias da
narrativa, a partir
de: género textual,
titulo, imagem e
licdo de moral

d) Antecipagdo de
conflitos
plausiveis

. Conflitos geradores da
entreajuda entre as
personagens

GC/S5: “A formiga tem um acidente. A
pomba comega a perder as penas.”
GC/S10: a formiga cai ao lago e a pomba
é cacada.”

GC/S15: “a formiga fica doente. A pomba
tem que encontrar o remédio.”

. Conflitos geradores de
desentendimento/
disputa entre as
personagens

GE/S4: “A formiga viu um bocado de pdo
e queria comelo mas a pomba comeu
primeiro.”

e) Antecipacéo de
desenlace l6gico
para a historia

. Desenlace apaziguador
de conflitos, baseado na
entreajuda

GC/S5: “as situagdes resolvem-se quando
clas se comecdo a ajudar uma a outra.”
GC/S10: “quando a formiga cai ao rio a
pomba salva-a e quando a pomba é cacada
como a pomba ajudou a formiga a formiga
salvou a pomba.”

Desenlace apaziguador de
conflitos, baseado no
dialogo (resolugdo do
desentendimento)

GE/S13: “falando com calma uma com a
outra.”

Desenlace baseado na
destruicéo de lagos,
afastando-se da licéo de
moral proposta (0 pontos)

GE/S4: “a pomba nunca mais pode voltar
aquele sitio.”
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Quadro n° 17 — Pés-teste: Analise de Conteldo da questdo 9, alineas d) e €)

CATEGORIAS

SUB-
CATEGORIAS

INDICADORES

UNIDADES DE REGISTO

9. Antecipagdo de
categorias da
narrativa, a partir
de: género textual,
titulo, imagem e
licdo de moral

d) Antecipacéo de
conflitos
plausiveis

Conflitos baseados na
maldade do lobo
(intengdo de comer o
cordeiro)

GE/S1: “O lobo quer comer o cordeiro.”
GE/S6: “o lobo queria comer o cordeiro
por ele ser mais lindo que ele.”

GE/S12: “passar pelo lobo sem ser visto.”
(o cordeiro tenta)

GE/S13: “o lobo fica com fome e quer
comer o cordeiro. O cordeiro foje mas o
lobo nio desiste. ”

GE/S16: “o lobo tinha fome.”

GC/S17: “O lobo disfargou-se de carneiro
para comer o cordeiro.”

Conflitos baseados na
vida ap6s a morte

GC/S9: “O lobo morre € o cordeiro fica
sozinho. Apareceu um espirito que disse
ao cordeiro (também vais morrer).”

Conflitos baseados na
discdrdia entre as
personagens

GE/S14: “ndo querem ultrapassar a ponte
entre uma montanha e outra montanha.”
GC/S8: “andam a porrada. Ficam presos

- Ndo distingue conflito
de desenlace — (0 pontos)

GE/S8: “0 lobo come o cordeiro e eu
matei o lobo.” (o aluno é uma das
personagens)

- Confilitos ilégicos- (0
pontos)

GCI/ST7: “foi que o lobo caiu num borado e
0 cordeiro tentoo poisala mas o cordeiro
caio e depois duis casadeiros foram
cagalas..”

9. Antecipagdo de
categorias da
narrativa, a partir
de: género textual,
titulo, imagem e
ligdo de moral

e) Antecipacdo de
desenlace l6gico
para a historia

Desenlace baseado na
morte do cordeiro e
maldade do lobo

GE/S4: “o lobo ficou sem fome.”
GE/S16: “o lobo comeu o cordeiro.”
GC/S8: “os animais vao ajuda-los”
GC/S9: “O espirito era o lobo e
reconquistou a viver.” (a vida)
GC/S12: “E o lobo comer o cordeiro.”

Desenlace baseado na
salvagéo do cordeiro e/ou
castigo do lobo

GE/S1: “o cordeiro tem de fugir.”
GE/S2: “o lobo acaba por fugir.”
GE/S3: “o cordeiro atirou-se ao rio.”
GE/S9: “um dia apareceu o cagador e
abriu a barriga do lobo e tirou o cordeiro e
depois o lobo morreu.”

GE/S17: “o dono da quinta ia para
recolher as ovelhas quando viu o lobo e
Ihe mandou um tiro.” (ao lobo)

GC/S5: “O lobo aproximou-se passou a
mao por cima do cordeiro mas o cordeiro
fugio a tempo.”

GC/S15: “Chega o pai do cordeirinho e
bate no lobo.”

GC/S17: “Mas o pastor matou um
carneiro que era o lobo.”

Desenlace baseado na
amizade entre as
personagens , pelo que
ndo respeita a licdo de
moral indicada — (0
pontos)

GE/S5: “ficaram amigos.”

GE/S6: “fazendo amizade.”

GE/S13: “o cordeiro pergunta-lhe porque
é que ele o quer comer e o lobo responde.
Entédo o cordeiro ajuda-o a cacar e ficam
muito amigos.”

GE/S14: “terem forga e ajudarem-se uns
aos outros.”

Desenlace ilégico ou sem
desenlace — (0 pontos)

GE/S12: “dentro de uma cavana.”
(cabana)

GC/S10: “O lobo iria apanhar o cordeiro
para comer e assim perdia a fome, mas a
mae do cordeiro os irmaos.”
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Materiais de Apoio

Para a implementacdo do programa de intervencdo, programamos diversas
actividades promotoras do desenvolvimento das competéncias de predicdo, visando
contribuir, num sentido mais lato, para o desenvolvimento da competéncia da
compreensdo da leitura. Desta forma, elaboramos de raiz ou adaptamos varios materiais
de apoio ao trabalho a desenvolver e que anexamos a este estudo para consulta (Anexo

Il — Materiais de Apoio).

Tal como havia ocorrido relativamente aos Pré-teste e Pds-teste, também ao
nivel das tarefas a concretizar, nos materiais de apoio, seguimos de perto as propostas
de diferentes autores, tais como: Irwin e Baker (1983); Vaz (1998, 2010); Alves et al.
(2007); Festas (2007) e Sim-Sim (2007).

Passamos a apresentar o Quadro n° 18 — Planificacdo das Sessdes do Grupo
Experimental, que permite uma descricdo mais pormenorizada dos materiais de apoio
utilizados ao longo do programa de intervengdo, bem como das actividades

desenvolvidas nas oito sessdes em que estas foram utilizadas.
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1a
SESSAO

“Previsao
de
palavras”

. Reconhecer
a importancia
da predicéo,
no contexto
escolar;

. Prever
palavras sem
vogais ou
apenas com o
grafema
inicial;

. Usaro
conhecimento
prévio para
prever
palavras

Quadro n° 18 — Planificagéo das Sessdes do Grupo Experimental

. Os objectivos/
funcionamento
do programa e
utilidade da
predigdo, no
contexto escolar;

. A Predicéo de
palavras com
supressdo de
vogais:

- isoladas;

- em contexto
frésico;

- em contexto
textual;

. O uso do
conhecimento
prévio:
linguistico e
cultural

. O recurso as
chaves
contextuais para
seleccionar as
palavras
adequadas ao
texto;

|
- Apresentagdo dos objectivos; funcionamento do
programa de intervengdo e utilidade da estratégia da
predicdo, no contexto escolar;

1
- Sensibilizagdo para a actividade (recurso a
informac&o ndo-visual para ler as palavras);
- Distribuicéo da ficha n° 1, explicagdo da tarefa;
- Realizagdo conjunta do exercicio 1: predicdo de
palavras isoladas, sem vogais (seguida de breve
troca de ideias);
- Realizag&o conjunta do exercicio 2: predi¢do de
palavras sem vogais, em contexto frasico
(esclarecimento de eventuais dividas sobre o
exercicio - utilizagcdo dos conhecimentos prévios -
linguistico; cultural);
- Revisdo dos conceitos leccionados;
- Realizagdo individual do exercicio 3: criacdo de 3
frases, sem vogais, para que o colega preveja as
palavras incompletas (supervisdo da docente);
- Realizagdo auténoma do exercicio 4: previsdo das
palavras com supressdo de vogais em texto de autor
(O dltimo sonho do carvalho, de Hans Christian
Andresen);
- Correccdo do exercicio e revisdo de conceitos;

i
- Revisdo do uso das pistas fornecidas pelas
consoantes para prever palavras;
- Introducéo da ideia, com exemplos, de que a
primeira letra de uma palavra, desde que em
contexto frasico, ajuda a prever o vocabulo;
- Distribuicdo da ficha n° 2;
- Realizagdo supervisionada do exercicio 1:
completamento de palavras usando o grafema inicial
e 0 contexto frasico;
- Realizagdo individual do exercicio 2: criacdo de
frase com uma das palavras apenas com o grafema
inicial (resolucéo colectiva);
- Revisdo de conceitos;
- Consecucéo do exercicio 3: completamento de
palavras inseridas num conto tradicional (As orelhas
do abade), usando o grafema inicial, as pistas
textuais e os conhecimentos prévios;
- Correccdo do exercicio;
- Realizagdo do exercicio 4: preenchimento lacunar
de texto através de lista de palavras;
- Correcgdo do exercicio.

. Ficha de
trabalho n® 1

. Quadro;

. Ficha de
trabalho n° 2
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Quadro n° 18 — Planificagéo das Sessdes do Grupo Experimental (continuacéo)

. Os objectivos/
funcionamento
do programa e

|
-“Refresca a memoria” — Questionario oral,
dirigido aos alunos, sobre as competéncias
abordadas na sessdo anterior;

inconsisténcias
verificaveis no
acto de leitura

. Corrigir 0s
erros,
predizendo os
vocabulos
adequados ao
texto.

vida escolar e quotidiana do  sujeito
(exemplificacfo); como encontrar erros nos textos
(recurso a sintaxe, ao conhecimento prévio...);

- Realizagdo individual das alineas c) a g) seguida
de correcco;

- Realizagdo individual do exercicio 3: deteccéo de
erros num texto;

- Correcgdo do exercicio, com troca de impressdes
acerca das dificuldades sentidas e estratégias usadas
para as ultrapassar.

. Usar o utilidade da 1
conhecimento | predicdo, no - Distribuicdo da ficha de trabalho n® 3 e . Ficha de
prévio contexto escolar; | observacdo do exemplo de consolidagdo acerca das | trabalho n® 3
(linguistico e competéncias abordadas na sessdo anterior;
23 SESSAO | cultural), bem - Explicacéo da tarefa (exercicio n° 1);
como a . A Predicéo de - Realizagdo conjunta das alineas a) a d), seguida de
informacéo palavras: correcgdo e explicagdo da importancia das
“Previsdo de | textual para - em contexto informagdes contidas na frase para completar o seu
Palavras — prever frésico; sentido (uso da informag&o visual e ndo visual); . Quadro
teste de palavras - em contexto - Realizagdo individual, seguida de correc¢do das
Cloze” textual; alineas e) a h);
- Revisdo dos conceitos leccionados;
11
.Ouso do - Realizago individual do exercicio 2: Teste de . Texto O
conhecimento Cloze com um texto de Gianni Rodari (adaptado)- seméaforo
prévio: mediante tempo limite estipulado; Azul, (conto
linguistico e - Correcgdo do exercicio, com troca de impressdes adaptado, de
cultural acerca das dificuldades sentidas e das formas Giani
usadas para as ultrapassarem; Rodari), in,
- Leitura do texto original e comparagdo com as Alves et al
versdes dos alunos. (2007)
1
-“Refresca a memoria” — Questionario oral,
dirigido aos alunos, sobre as competéncias
abordadas na sesséo anterior;
1
- Distribuicdo da ficha de trabalho n® 4 e
. Reconhecer a | . Adequacdo das | observagdo do exemplo de consolidagdo acerca das | . Ficha de
importancia de | estratégias de competéncias abordadas na sessdo anterior; trabalho n° 4
adequar as leitura aos - Explicacéo da tarefa (exercicio n® 1);
estratégias de objectivos - Realizagdo conjunta das alineas a) e b), seguida de
leitura, visados, ao tipo correcgdo e explicagdo da importancia de adoptar
consoante 0s de texto, ao determinadas estratégias de leitura (maior/menor
objectivos tempo disponivel | rapidez; maior/menor atencdo; maior/menor
visados, 0 tipo | e ao interesse; expressividade) consoante o objectivo tragado, o . Quadro;
38 SESSAO de texto, o tipo dg texto;_o t_en_1po dispon_l’vel e o interesse;
tempo - Realizagdo individual, seguida de correccdo das
disponivel e 0 alineas c) a e);
« interesse - Realizagdo individual, seguida de correccéo das
Uso do . X
conhecimento almea}s~e) ah); . .
o - Revisdo dos conceitos leccionados;
préviopara | ;oo "
detectar - x — .. o .
erros de cophemmento . Deteccédo dg - E'pr|~ca(;ao _ do exercicio n 2, segwd:a da
sentido” prévioea erros_de sentido realizacdo conjunta da alinea a) e b): deteccéo de
sintaxe para na leitura (uso erros em frases;
detectar do conhecimento | - Dialogo sobre: a importancia da adequagdo do
incoeréncias, prévio e da método de leitura & realizagdo de tarefas distintas; a
erros e sintaxe) utilidade da capacidade de detectar erros para a
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. Usar

estratégias de
predicdo com
base no titulo

. A funciona-
lidade e es-
trutura dos
textos instru-

1
-“Refresca a memoria” — Questionario oral, dirigido aos alunos,
sobre as competéncias abordadas na sessdo anterior;

1
- Distribuicéo da ficha de trabalho n° 5;
- Explicagdo da actividade: texto dividido em trés grandes unida-
des (titulo, ingredientes e modo de preparacdo); irdo prever o

. Ficha de
trabalho n® 5

42 SESSAO e subtitulos cionais: tipo de texto e conteddo, através do titulo e das partes textuais;
- as receitas - realizac8o da actividade 1: resposta as questfes 1 a 5, com
correcgdo e comentario das conclusdes (uso do titulo e do conhe-
“Antecipar . Mobilizar o cimento prévio para antecipar a tipolo-gia do texto; os
contetdos de conheci- . A predicéo ingredientes e o material necessario a confecgdo da receita);
textos imento prévio | através de i . Quadro
instrucionais” titulos e - Realizacdo das questdes da actividade Il (em par):
. Utilizar subtitulos; . Alunos seleccionam da lista de ingredientes de duas receitas
estratégias de misturadas, aqueles que s&o do bolo de chocolate e da receita de
predigdo com esparguete;
base em .A predigéo . Alunos elaboram o modo de confecgéo do bolo, seleccionando
associacoes com base em aquelas que, usando a légica e o conhecimen-to prévio, fardo
lé6gicas; associacdes parte de cada uma das receitas;
logicas - Comparagdo entre a receita dos alunos e a real;
- Correcgdo do exercicio, com troca de impressdes acerca das
dificuldades sentidas e estratégias usadas para as ultrapassar.
|
-“Refresca a memoria” — Questionario oral, dirigido aos alunos,
sobre as competéncias abordadas na sessdo anterior;
1
- Distribuic8o da ficha de trabalho n° 6
. Mobilizar o . Estratégias - Explicitacéo do objectivo e utilidade das estratégias a aprender: | . Ficha de
conheci- de antecipa- . previséo de tipologia textual e contelidos, através de titulos de trabalho n® 6
mento pré-vio | ¢do com base | textos;
sobre o tema no titulo do . uso do conhecimento prévio e da predigao para estabelecer
e antecipar texto; objectivos de leitura;
conteddos; - Realizacéo do exercicio 1: Ficha de Registo com antecipacdes
sobre o texto
. Apbs a leitura do titulo do texto A conservacdo do panda . Quadro;
gigante por um aluno, a turma tenta classificar a tipologia do
texto (ficcdo/ informativo), com justificagdes plausiveis;
. Cada aluno aponta o que sabe e o que gostaria de saber acerca
. Estabelecer do assunto previsto;
objectivos de . Comentério dos objectivos de leitura de cada aluno e dialogo
52 SESSAO leitura; sobre a import_éncia desta estr_ate’gia orien_tadora da leitura
usando a predicédo e o conhecimento prévio;
1
« R . Antecipar - Explicagdo do exercicio 2: Usar as expressdes previamente
Antecipar | 00005 seleccionadas do texto para prever contedidos (estratégia
contedidos de com base em . Estratégias orientadora a leitura):
. tEXtO,S , | expressbes de . Trabalho de pequeno grupo (3 alunos):
informativos” | 4o 4 ais antecipacio a. Os alunos relacionam as diferentes expressdes e antecipam o
com base em assunto do texto;
expressdes b. Cada grupo apresenta a sua proposta sobre o contetido do
extraidas do texto, explicando as associagdes de ideias ou conceitos que a
texto; justificam;
c. Discussdo colectiva sobre as propostas apresentadas;
d. Distribuicdo do texto e leitura no grupo;
e. Discussdo alargada sobre a aproximagéo das antecipagdes que | . Texto: A
cada grupo fez em relagdo ao assunto do texto. conservagao
. Identificar e f. Leitura do texto em voz alta. do panda
organizar 1 gigante
informacgéo - Explicacéo do exercicio 3: Identificar e organizar informagdo | (adaptado da
determinante, determinante, verificando as previsoes efectuadas; Versao
reconhecendo | . Relagdesde | - Preenchimento do esquema do exercicio 3.1.(relagdo causa- | original de
a estrutura causa/efeito efeito); Maria Carlos
dos textos (verificacéo - Releitura dos varios paragrafos e resposta a questdes sobre o | Reis, In, Sim-
informativos das predicoes | texto (alineas do exrcicio 3.3. e questdo pessoal no exerc. 3.3); Sim, 2007, p.
iniciais) - Dialogar com os alunos acerca da importancia de verificar, ao | 73)
. Verificar as longo da leitura, as previsdes efectuadas e sobre a importancia
previsdes de reconhecer a estrutura dos textos informativos (as diversas
efectuadas. tipologias de estrutura dos textos informativos).
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62 SESSAO

“Antecipar
conteldos de
textos mistos
(A Banda
Desenhada)”

Quadro n° 18 — Planificagéo das Sessdes do Grupo Experimental (continuacéo)

. Interpretar o
material verbal e
ndo verbal de
uma BD, usando-
-0 para prever

.Predizer,
justificadamente,
aspectos das
diversas
sequéncias da
historia

. Usar a predico
e 0 conhecimen-
to prévio para
antecipar
acontecimentos,
atitudes/ caracte-
risticas das
personagens, e
final de histéria

. A Banda
Desenhada:

. material verbal
e ndo verbal,

. A'imagem
visual e ndo
visual como
fontes de

informagao

. O encadea-
mento l6gico
das sequéncias:
- acontecimen-
tos;

- personagens e
sua caracteriza-
cao;

- concluséo de
vinhetas

|
-“Refresca a memoria” — Questionario oral sobre as
competéncias abordadas na sesséo anterior;

1
- Distribuicéo da ficha de trabalho n° 7;
- Explicagdo da actividade: apresentacéo de prancha de
BD, previamente segmentada de acordo com as varias
vinhetas. Os alunos deverdo observar o material a
projectar, estando atentos as marcas graficas, tamanho e
cor da letra, aos simbolos cinéticos; expressoes faciais
das personagens...) e usar a predi¢do e o conhecimento
prévio para antecipar as proximas sequéncias, a nivel
de: acontecimentos, caracteristicas/ atitudes das
personagens; final da prancha)
- Projeccgdo da vinheta 1:
.realizacéo colectiva do exercicio 1: predi¢do da noticia
que a filha transmitird a mée e reacgdo desta, perante a
nova;
- Projeccdo da vinheta 2:
. resolugdo colectiva da 12 coluna do exercicio
(caracterizagdo da mée, com base na qual o aluno fara a
predicdo da proxima atitude da mesma);
- Projec¢do da vinheta 3:
. discussdo acerca da confirmagéo ou ndo das predicoes
efectuadas e das ajudas (visuais e ndo visuais) que
permitiram as referidas predicdo
- Projecco das vinhetas 4,e 5 com 0s mesmos passos
atras referidos e a antecipagéo da vinheta final
- Projec¢do da vinheta 6:
. Resolugdo dos exercicios 3 e 4 (conclusdes acerca da:
- proximidade das predicdes de cada um e a verséo
original;

- utilidade desta estratégia e das pistas visuais e ndo
visuais a mobilizar para facilitar a predicéo e a
compreensao do texto);

11
- Explicagdo da actividade: o objectivo é usar as pistas
visuais e ndo visuais para antecipar a vinheta final das
tiras de BD, comparando-as depois com a versao
original
- A professora projecta uma tira incompleta da Mafalda,
de Quino. Os alunos falam um pouco sobre o que
conhecem acerca da personagem, analisam e comentam
as pistas visuais e ndo visuais de que dispdem e a
professora desenha a proposta colectiva do final da
vinheta, no quadro;
- Projeccéo da vinheta original e comentério da
aproximagao/distanciamento entre a vinheta predita e a
original; alertar para o facto de varias hipéteses de final
serem igualmente aceitaveis, desde que adequadas a
ideia do texto;
- Cada grupo de 4 alunos retira de um chapéu, uma tira

(numerada) sem a vinheta final;

- Apos andlise, supervisionada pela docente, cada grupo
desenha a sua proposta de vinheta final numa folha em
branco;

- Cada grupo exp0e a turma a sua proposta de vinheta
final, explicando as pistas usadas para fazerem as suas
predicdes;

- Um elemento de cada grupo, retira de um outro
chapéu, a vinheta final com a mesma numeracéo que a
tira incompleta.

- Comparagdo entre as vinhetas originais e as propostas
antecipadas pelos grupos.

. Ficha de
trabalho n° 7;

. Retroprojector

. Acetato da
prancha de BD
(a mostrar,
vinheta a
vinheta)

. Acetato com a
vinheta final da
BD (Alves et al,
2007, p. 40)

. Tiras de BD da
Mafalda de
Quino, sem a
vinheta final
(todas as tiras
sdo numeradas)
. Vinhetas finais
de cada uma das
tiras (o n°
atribuido é o
mesmo que o da
vinheta
correspondente);

. Chapéu para
colocar as
vinhetas finais

. Quadro
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Quadro n° 18 — Planificagéo das Sessdes do Grupo Experimental (continuacéo)

72 SESSAO

“Antecipar
contetdos
de textos
narrativos”

. Reconhecer a
importancia dos
conhecimentos
prévios
linguisticos e
culturais, para
prever

. Usar estratégias
de predicdo, com
base no titulo, em
imagens, na
tipologia textual e
ligdo de moral;

.Predizer,
justificadamente,
aspectos das
diversas
sequéncias da
historia

. Usar a predicéo e
o0 conhecimento
prévio para prever
final de narrativa,

. A imagem
visual e ndo
visual como
fonte de

informacdo

. Estratégias de
antecipacéo de
indole variada
sobre o texto,
com base no
titulo e imagem;

. Estratégias de
antecipacgao de
indole variada
sobre 0 texto,
com base no
titulo, imagem,
tipologia textual
e licdo de
moral;

. As
caracteristicas
dos contos
tradicionais:

. caracter
universal e
intemporal;

. personagens
tipicas;

. linguagem;
. autoria;

. objectivo...

. O encadea-
mento l6gico
das sequéncias
narrativas:

- predicéo de
conclusao
adequada a
histéria.

1
-“Refresca a memoria” — Questionario oral sobre as com-
peténcias abordadas na sessdo anterior;

1
- Distribuic&o da ficha de trabalho n° 8;
- Explicagdo da actividade: criagdo individual de frases ou
finais de histérias, predizendo o que ira acontecer. Para
fazerem boas predices terdo que ter em conta 0s seus
conhecimentos prévios quer a nivel linguistico, quer
cultural;
- Realizacdo do exercicio 1:
. a) e b) Completamento de frases com predigdes
adequadas as personagens;
. Correccéo do exercicio e conclusdes acerca da
necessidade de adequar as prediges a personagens,
situacdes, etc..
. Registo no quadro acerca das conclusdes retiradas no
exercicio (resposta a questdo 2.)

11
- Explicagdo da actividade: Com base na observacéo de
uma imagem e do titulo do texto, os alunos terdo de
executar um exercicio de Verdadeiro/Falso, antes de lerem
o texto
- Alunos comparam as suas respostas com as do colega do
lado e tentam justificar as suas opgdes. No entanto, ficardo
sem conhecer ainda as respostas adequadas a versao
original;

\Y
- Explicagdo da actividade: Os alunos terdo de usar
estratégias de antecipacéo, a partir de titulo, imagem, a
tipologia do texto e a licdo de moral (Exercicio de
preenchimento de esquema)
- Professora complementa a informag&o fornecida
anteriormente aos alunos, referindo a tipologia do texto
(conto tradicional); e a ligdo de moral que lhe seria
aplicada;
- Breve revisao oral acerca das caracteristicas tipicas deste
tipo de textos;
- Exercicio 1: professora solicita aos alunos que completem
0 quadro com as suas predigdes acerca do texto, no que se
refere a : personagens; localizagéo espacial; conflito(s);
resolugéo do(s) conflito(s);
- Exercicio 2: alunos apresentam a respectiva versdo a
turma e comentam-na;

\Y
- Explicacdo da tarefa: professora refere que irg,
finalmente, ler o conto, mas apenas até a parte antes da
resolugdo do conflito, apds o que cada aluno terd que
escrever um breve paragrafo com a sua proposta de final
para a historia.
- Professora Ié o texto, excepto a conclusio;
- Resolugdo dos exercicios 1 e 2 (identificagdo da razéo
que leva a histéria a estar incompleta, e elaboracdo de
predicdo de final de historia, através da escrita de paragrafo
final);
- Cada aluno apresenta a sua versdo a turma que é
comentada;
- Professora 16 o final da versdo original e alunos
comentam-na, assim como as semelhancas e discrepancias
entre estas e as respectivas propostas de final;
- Concluem acerca da utilidade das estratégias de predicéo.

. Ficha de
trabalho n° 8;

. Quadro

. Texto O
lenhador e a
raposa
(conto
tradicional
de autor
desconhecido
,in, Alves et
al, 2007, p.
150)
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Quadro n° 18 — Planificagéo das Sessdes do Grupo Experimental (conclusao)

82 SESSAO

“Antecipar
contetdos
de textos
poéticos”

. Estabelecer
relacOes entre
0 mundo
pessoal e 0
universo
textual

.Usaro
conhecimento
prévio para
identificar
vivéncias
sensoriais
evocadas pelo
poema

. Activar
experiéncias
sensoriais
guardadas na
memoria

. Usar o
contexto para
prever o
significado de
palavras

. Usar o
dicionario para
confirmar
Irejeitar 0s
significados de
palavras
previstos

. Relagdes entre
0 mundo pessoal
€ 0 universo
textual:

- Sensagdes
visuais,
auditivas; tacteis;
olfactivas;

.As
caracteristicas
dos textos
poéticos:

- objectivos
comunicacionais;
- estrutura formal
(breves nogoes:
rima, ritmo...)

. Enriquecimento
vocabular:

-O uso do
contexto para
encontrar
significados
vocabulares

- O uso do
dicionario

|
-“Refresca a memoria” — Questiondrio oral, dirigido
aos alunos, sobre as competéncias abordadas na
sessdo anterior;

11
- Distribuicdo da ficha de trabalho n° 9;
- Explicacéo da actividade: os alunos irdo
estabelecer relacdes entre o seu mundo pessoal e 0
ficcionado, usando esse conhecimento pessoal para
prever palavras do texto;
- A professora dé a conhecer o titulo do texto: O
Vento
- Os alunos tentam explicar o que é o vento, usando
0 seu conhecimento prévio, referindo se esse nome é
concreto ou abstracto - apreensivel sensorialmente
ou ndo (Exercicio 1.1. e 1.2). Para que os alunos
compreendam melhor, a professora exemplifica com
a palavra chuva, referindo sensagdes visuais, tacteis,
olfactivas etc, relacionadas com a chuva.
- Alunos sdo incitados a preencher, em grupos de 4
alunos, o quadro do exercicio 1.3: sensa¢des
evocadas pelo vento (recurso ao conhecimento
prévio);
. Cada grupo apresenta as suas evocagdes, que apos
comentadas, pela turma, so registadas no quadro,
resultando dai um pequeno inventéario de vivéncias
sensoriais associadas ao vento;
- Comentario do grande contributo das experiéncias
pessoais de cada um, para a compreensdo e a
aprendizagem e da necessidade de activar,
autonomamente, esse conhecimento;

11
- Explicacéo da actividade: A professora ira ler o
texto O Vento, ao qual faltardo algumas palavras. Os
alunos deverao prever, seleccionando de uma
listagem, quais as palavras adequadas a cada espago
em branco (uso do conhecimento prévio);
. Leitura expressiva do poema pela professora
(versdo incompleta);
. Resolucédo auténoma do exercicio 2.1 (seleccéo de
vocéabulos para preenchimento lacunar);
. Apresentacdo das opgoes dos alunos, com
justificagdo;
. Distribuicdo da versdocompleta do poema;
. Leitura da versdo completa pela professora,
seguida de leitura em grupos de 4-5 alunos;
. Auto-avaliacéo do desempenho pessoal no
exercicio 2.1 (realizagdo do exercicio 2.2.)
- Os alunos enquadram o texto no género poético,
usando o seu conhecimento prévio (objectivos;
caracteristicas formais: mancha gréfica/rima/ritmo...
do texto poético);
- Execucdo dos exercicios 2.4,2.5 e 2.6, seguida de
correcgdo. Visando o enriquecomento lexical, os
alunos:
- 2.4.- sublinham as palavras desconhecidas;
-2.5- tentam prever qual o significado das palavras,
usando o contexto;
- 2.6. - consultam o dicionario para confirmar/rejei-
tar as hipoteses levantadas;
- Dialogo com a turma no sentido de concluir acerca
do uso do contexto e do conhecimento prévio, para
complementar informagéo em falta;

. Ficha de
trabalho n°
9;

. Quadro

. Poema O
vento, de
Jorge Sousa
Braga

. Dicionarios
ilustrados (1
por carteira)
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Quadro n° 18 — Planificacéo das Sessdes do Grupo Experimental (conclusdo)

Sﬁﬁ?ﬁ?{) Objectivos Contetidos Actividades /II\QA(?ctS:Isils
v
. llustrar o . llustragdo do - Explicacéo da actividade: Os alunos terdo de
poema usando | poema converter imagens poéticas em ilustragcdes do poema
0 - Realizagdo individual do exercicio 3.1.e 3.2
conhecimento (supervisdo da professora);
prévio e a - Alunos apresentam brevemente a respectiva . Ficha de
82 SESSAO | imagem mental proposta e justificam as respectivas opcoes, trabalho n°
construida relacionando a informacéo do texto (mensagem 9;
“Antecipar poética ) e o conhecimento prévio do aluno (a sua
contetdos experiéncia pessoal).
de textos \%
poéticos” - Explicacdo da tarefa 4: breve analise do poema,
. Responder a . Interpretacdo da | através de resposta a questdes (com registo no
questdes sobre | informacéao quadro)
(concluséo) | o texto para explicita e . Realizacdo das varias alineas das questdes 4.1. e | . Quadro
aprofundar a implicita no 4.2,
compreensao poema . Os alunos apresentam as suas propostas de resposta

as questdes, pelo que, ap6s comentario pelo grupo-
turma, serdo redigidas, no quadro

- No final desta dltima sessdo, fez-se uma breve
simula do que foi sendo abordado ao longo das
sessdes, concluindo-se acerca da utilidade das
estratégias de predigdo.

3.4.3.Procedimentos

A investigacdo no ramo educacional, porque lida com seres humanos, requer

uma atencdo especial dos procedimentos a serem usados. Ha que ter o cuidado de

proteger os direitos e liberdades das pessoas que participam na investigacdo, garantindo-

Ihes o direito : a autodeterminacdo, com a decisdo pessoal acerca da participacdo no

estudo ; a intimidade, ao anonimato e a confidencialidade ; a proteccdo contra o

desconforto e o prejuizo e a um tratamento justo e equitativo (Fortin, 1999).

Tendo em mente o plano de investigacdo a adoptar e a populagédo

experimentalmente acessivel seleccionada, tornou-se necessario, no inicio do ano

lectivo, obter a autorizacdo da Direccdo do Agrupamento onde decorreu o estudo,

(Anexo IV — Pedido de Autorizagdo do Estudo dirigido & Direcgdo) para que fosse

possivel desenvolvé-lo. A Direccdo solicitou o parecer do Departamento de Linguas,

que foi positivo, pelo que a intervencdo no ambito da investigacao foi autorizada.
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A autora do estudo esteve presente na reunido do Departamento de Linguas (1°
periodo), explicitando toda a dindmica da investigacdo, tendo acontecido 0 mesmo nos
Conselhos de Turma (inicio do 2° periodo) dos grupos seleccionados para alvo da

investigacao.

Desde o inicio de Fevereiro até inicio do més de Maio de 2010, o Grupo
Experimental (n=17) foi sujeito & implementacdo de um programa de intervencgdo, que
consistiu no ensino/treino explicito de estratégias da predicdo da leitura, aplicada a
varios tipos de texto e situagbes comunicacionais, visando o desenvolvimento da
competéncia da predicdo e, implicitamente, da compreensdo da leitura. Durante o
mesmo periodo de tempo, no Grupo de Controlo (n=18), foram desenvolvidas as
actividades tipicas da éarea disciplinar ndo curricular de Estudo Acompanhado,
planificadas pelo respectivo Conselho de Turma, adaptadas ao grupo-turma e as
caracteristicas dos discentes, tendo como base a identificacdo das competéncias a

desenvolver e que ndo consistiram na de predicéo.

A implementacdo do programa teve a duracdo de oito sessbes de 45 minutos
cada e decorreu na componente lectiva dedicada a area curricular ndo disciplinar de
Estudo Acompanhado. Na aula antes da implementagdo do programa, fez-se a
administragdo do Pré-teste, tendo o0 Pos-teste sido realizado na aula seguinte ao final do
programa, nao tendo havido qualquer esclarecimento de davidas ou de interpretacédo de
questdes, em nenhum dos dois. Os dados referentes aos resultados de ambos os testes
foram sujeitos a analises estatisticas através do programa SPSS (Statistical Package for
the Social Sciences) para Windows (verséo 17.0).

A administracdo das provas e as aulas que permearam a sua realizacdo
decorreram nas salas de aula das turmas, no respectivo horario. A sessdo do Grupo
Experimental era as segundas-feiras, das 12:45 horas as 13:30 horas, enquanto a do
Grupo de Controlo era as sextas-feiras das 12:00 as 12:45 horas. A implementacdo das
sessOes e a administracdo das provas foram feitas apenas pela autora deste estudo que,
apesar de ndo ser professora titular de nenhuma das turmas, obteve essa autoriza¢do da
Direccdo do Agrupamento, apds auscultacdo dos pareceres dos Conselhos de Turma em

questdo e do Departamento de Linguas.
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Todas as sessOes de trabalho com o Grupo Experimental foram antecipadamente
planificadas, relativamente ao dominio, ao contetido, aos objectivos, as actividades, ao
material e recursos didacticos necessarios. Refira-se que as planificagdes em questao
poderdo ser consultadas, neste estudo, nomeadamente no ponto 3.4.2. Instrumentos e

Materiais utilizados.

Na primeira sessdo, a autora do programa inteirou os alunos acerca do projecto
em que estes estavam envolvidos, utilizando uma linguagem simples, adequada a faixa
etaria dos sujeitos. O primeiro momento das sessfes seguintes era sempre dedicado a
revisdo/consolidacdo dos conteudos abordados nas sessfes anteriores, através da
resolucdo de exercicios. A restante sessdo consistia na aquisicao e aplicacdo dos novos

conhecimentos.

A finalizar, salientamos que os materiais utilizados nas varias sessdes, (fichas,
acetatos e textos) e que foram elaborados por nés ou adaptados de propostas de varios
autores, seguem em anexo a este estudo, pelo que se aconselha a sua consulta (Anexo

I11- Materiais de Apoio).

3.5. Resultados

Uma vez que os instrumentos de medida consistiram na aplicacdo de um pré-
teste e de um pds-teste, ao Grupo Experimental e ao de Controlo, a autora deste estudo,
auxiliada por duas professoras de 5° ano de Lingua Portuguesa, nas questdes de resposta
aberta e mais subjectiva, fez a correc¢do dos varios itens. Atribuiu-se a cada item a
cotacdo correspondente ao nivel de desempenho do aluno, previamente definido e que
consta do Quadro n° 11 - Competéncias Avaliadas pelos Itens e Critérios Especificos de
Avaliacdo (Pré-teste e Pds-teste). O nivel de desempenho do aluno poderia oscilar entre
os 0 pontos, caso este ndo respondesse correctamente a qualquer questdo, e a cotagéo
méaxima de 61 pontos. As grelhas de correccdo de ambos os grupos, onde consta a
cotacdo atribuida a cada sujeito em cada um dos itens avaliados, integra o Anexo II-
Grelhas de Correccao (Pre-teste e Pos-teste).

135



Os dados obtidos foram alvo de andlises estatisticas efectuadas com o programa
SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) para Windows (versédo 17.0).

Em primeiro lugar, para avaliar a consisténcia interna dos questionarios
utilizados, o pré-teste e o pos-teste, calculou-se o valor de Alfa de Cronbach para

ambos, cujos valores apresentamos no quadro que se segue.

Quadro n° 19 — Consisténcia Interna do Pré-teste e do Pds-teste

Alpha de
Cronbach Iltems
0,885 46

Tal como podemos observar no Quadro 19, o valor de Alfa obtido, ou seja de 0,
885, para o total de itens de ambos os questionarios (23 itens cada teste, num somatério
total de 46), permite-nos constatar a existéncia de uma boa consisténcia interna em

ambos os questionarios.

Para procedermos a analise estatistica dos dados, recorremos a testes ndo-
paramétricos. Assim, para calcular a diferenca das médias obtidas no mesmo grupo,
(anélise comparativa da prestacdo do Grupo de Controlo no pré-teste e no pds-teste e do
Grupo Experimental no pré-teste e no pds-teste), foi utilizado o teste de Wilcoxon para
amostras emparelhadas. Recorremos ao teste de U Mann-Whitney para comparar as
médias de dois grupos distintos em situacGes idénticas. Desta forma, comeg¢amos por
apresentar a analise comparativa do desempenho do Grupo de Controlo e do Grupo
Experimental, no pré-teste, passando para a comparacdo dos resultados de ambos o0s
grupos no pos-teste. Por fim, compardmos as diferencas entre o pré-teste e pos-teste
para 0 Grupo de Controlo e para o grupo Experimental, visando aferir qual o nivel de

significancia das diferencas entre os dois grupos.

Comecemos por observar a prestacdo dos sujeitos de ambos 0s grupos,

relativamente ao pré-teste.
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Quadro n° 20 — Média, Desvio-Padrao, Valor do U Mann-Whitney e Grau de Significancia dos

resultados dos itens no Pré-Teste do Grupo de Controlo e do Grupo Experimental

Itggs Grupo de Controlo Grupo Experimental Valor de

Pré- Média Desvio Padréo Média Desvi~o L\jvlﬁl/:?r?er;/_ P

teste Padréo
la 0,94 0,236 1,00 0,000 1445 n.s.
1b 0,33 0,485 0.47 0514 1322 ns.
le 0,94 0,236 0,82 0,393 1345 ns.
22 2,06 1,259 2,24 1251 135 n.s.
2b 2,06 1,211 2,12 1,269 1435 n.s.
3 0,83 0,383 0,76 0,437 1425 ns.
3 1,61 1,195 1,06 0,899 1115 n.s.
3 0,39 0,698 0,88 0,993 114 n.s.
4 8,00 4,433 7,00 4,138 121 n.s.
Sa 1,00 1,029 0,82 0,951 139,5 n.s.
5 0,06 0,236 0,18 0,529 143 ns.
> 0,67 0,970 071 0,985 150 n.s.
6 4,56 3,034 4,76 4,161 145 n.s.
s 0,67 0,970 0,71 0,985 150 ns.
7 0,00 0,000 0,24 0,664 135 n.s.
8a 0,22 0,428 0,18 0,303 146 n.s.
8b 0,11 0,323 0,12 0,485 146 n.s.
B 0,22 0,943 0.24 0970 1525 ns.
% 0,61 0,502 0,53 0,514 1405 ns.
% 0,17 0,383 0,29 0,470 1335 n.s.
% 0,28 0,461 0,29 0.470 150,5 n.s.
o 0,22 0,428 0,06 0,243 128 ns,
% 0,11 0,323 0,06 0,243 145 ns,
Total 26,06 12,25 25,53 11,69 140,5 ns.

*p<0,05

A analise dos dados referentes aos resultados obtidos pelos sujeitos dos dois
grupos nos diferentes itens do pré-teste, permite-nos constatar que ndo foram
encontradas diferencas estatisticamente significativas entre o Grupo de Controlo e o
Grupo Experimental, pois o nivel de significancia é sempre superior a 0,05.
Constatdmos ainda que, embora a média dos resultados totais neste instrumento seja
ligeiramente superior no Grupo de Controlo (26,06) quando comparada com a do Grupo
Experimental (25,06), o nivel de significancia obtido neste &mbito, também superior a
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0,05, confirma a inexisténcia de diferengas significativas entre os dois grupos que

constituem a amostra.

No quadro que a seguir se apresenta, expomos as diferencas comparativas entre

0s resultados obtidos, no pré-teste e no pos-teste, pelos sujeitos do Grupo de Controlo.

Quadro n° 21 — Média, Desvio-Padrao, Valor do Teste de Wilcoxon e Grau de Significancia dos resultados dos

itens no Pré-Teste e Pés-Teste do Grupo de Controlo

Grupo de Controlo

Média Desvio Padrao Valor do
Itens Pré-teste Pos-teste Pré-teste Pos-teste V'\[/eilségfc?n P
la 0,94 0,89 0,236 0,323 -1,00 ns.
1b 0,33 0,94 0,485 0,236 332 | 000
le 0,94 1,00 0,236 0,000 -1,00 n.s.
2 2,06 2,67 1,259 0,840 1,79 ns.
2b 2,06 2,56 1,211 0,856 -131 n.s.
3a 0,83 0,61 0,383 0,502 -1,63 n.s.
3b 1,61 1,67 1,195 1,237 -0,045 ns.
3 0,39 1,39 0,698 0,850 302 | 0,003
4 8,00 6,11 4,433 2518 2,48 0,014*
52 1,00 0,89 1,029 1,023 -0,33 n.s.
5b 0,06 0,94 0,236 0,938 2,08 | 0,005
> 0,67 0,94 0,970 0,998 1,22 ns.
6 4,56 4,22 3,034 2,713 -0,651 n.s.
e 0,67 1,11 0,970 1,023 -1,26 n.s.
7 0,00 0,44 0,000 0,856 -2.0 0,046*
8a 0,22 0,39 0,428 0,502 113 ns.
8o 0,11 0,56 0,323 0,922 -1,93 n.s.
8c 0,22 1,06 0,043 1,765 -1,44 n.s.
% 0,61 0,78 0,502 0,428 -1,34 n.s.
% 017 0,67 0,383 0,485 -3,00 0,003**
% 0,28 0,50 0,461 0514 1,63 ns.
o 0,22 0,39 0,428 0,502 -1,73 ns.
% 0,11 0,33 0,323 0,485 -1,63 n.s.
Total 26,06 31,06 12,25 14,18 -1,76 ns.
*p<0,05
**p<0,01
***p<0,001
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Ao analisarmos os dados obtidos, verficamos que existem diferencgas
estatisticamente significativas nos itens 1b, 3c, 5b e 9b, sendo a pontuacdo obtida no
pos-teste superior a do pre-teste no Grupo de Controlo, para um nivel de significancia
de p<0,01. Também nos itens 4 e 7b se constatam diferencas estatisticamente
significativas para um nivel de significancia de p<0,05. No caso do item 1b (completar
uma palavra a partir da predicdo das vogais suprimidas); do item 3c (predizer palavras
em contexto frasico, a partir do grafema inicial e respeitando as lacunas fornecidas), do
item 5b (detectar incoeréncias, erros e inconsisténcias no acto da leitura), 7b (apresentar
uma justificacdo adequada a vinheta de Banda Desenhada, referindo a ligagdo logica
entre a mesma e a tira apresentada) e 9b (antecipar a localizacdo espacial da acgédo de
uma fabula, a partir de: género textual titulo, imagem e licdo de moral) existe uma
melhoria dos resultados obtidos no pos-teste, quando comparados com os do pré-teste.
Relativamente ao item 4 (seleccionar as palavras adequadas ao contexto textual),
verificou-se uma evolugao negativa do pré-teste para o pos-teste.

Frise-se que, embora a média dos resultados globais do pés-teste (31,06) tenha
evoluido em relacdo a do pré-teste (26,06), tais diferencas ndo sdo significativas, pois o
nivel de significancia é superior a 0,05.

Analisemos, de seguida, a situacdo verificada no Grupo Experimental,
relativamente a comparacdo entre os resultados obtidos no pré-teste e no pos-teste pelos

sujeitos que o constituiam.
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Quadro n° 22 — Média, Desvio-Padrao, Valor do Teste de Wilcoxon e Grau de Significancia dos resultados dos
itens no Pré-Teste e Pés-Teste do Grupo Experimental

Grupo Experimental

Média Desvio Padréo Valor do
Itens Pré-teste Pés-teste Pré-teste Pés-teste Vt/?lségfoen P
la 1,00 1,00 0,000 0,000 0,00 n.s.
1b 0,47 1,00 0,514 0,000 -3,00 0,003**
le 0,82 1,00 0,303 0,000 172 ns.
2a 2,24 2,94 1,251 0,243 -2,02 0,043*
2b 212 2,94 1,269 0,243 -2,40 0,016*
3 0,76 0,94 0,437 0,243 -1,73 ns.
3b 1,06 241 0,809 0,795 321 | 0,000
3 0,88 1,82 0,993 0,529 281 | 0,005
4 7,00 10,41 4,138 2,623 267 | 0,007
>a 0,82 1,53 0,951 0.874 2,42 0,016
5 0,18 135 0,529 0,702 339 | 0,000
S 0,71 153 0,985 0,800 2.64 | 0,008
6 4,76 7,06 4,161 2839 2,03 0,042
s 071 1,88 0,985 0,485 -3.16 0,002**
7 0,24 0,82 0,664 1,015 1,89 ns.
8a 0,18 0,94 0,393 0,243 -3,6 0,00™*
8 0,12 1,76 0,485 0,664 -3,74 0,00**
8¢ 0,24 2,53 0,970 1,841 -3,21 | 0,001
% 0,53 0,94 0,514 0,243 2,64 | 0,008
9% 0,29 0,82 0.470 0.303 300 | 0,003
% 0,20 0,82 0.470 0393 300 | 0,003
o 0,06 071 0,243 0,470 331 [ 0001**
9e 0,06 0,41 0,243 0,507 2,12 0.034%
Total 25,53 47,59 11,69 12,31 -3,62 0,00**
*p<0,05
**p<0,01
***p<0,001

O estudo dos valores constantes do quadro acima apresentado permite-nos
constatar, imediatamente, que se verificou uma evolucdo positiva do pré-teste para o
pos-teste em todos os itens, (a excep¢do da igualdade existente entre a pontuagdo do
item la de ambos os testes). Detectamos diferencas estatisticamente significativas em

19 dos itens, a favor do pos-teste. Assim, nos itens 1b; 3c; 4; 5b; 5c¢; 7a; 8a; 8b; 8c; 9a;
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9b; 9c e 9d a pontuagcdo obtida no pos-teste superior ao Pré teste no Grupo
Experimental, para um nivel de significancia de p<0,01. Também nos itens 2a; 2b; 3b;
5a; 6 e e, verificamos, que os resultados alcancados no pds-teste sdo superiores aos do
pré-teste, registando-se diferencas estatisticamente significativas para um nivel de

significancia de p<0,05.

O p<0,01que se constata, quando comparados os resultados globais conseguidos
pelo Grupo Experimental em ambos os testes, comprova a existéncia de diferencas
significativas entre a prestacdo destes sujeitos, no pré-teste (média de 25,53) e no pds-
teste (média de 47,59).

Vejamos, seguidamente, o quadro com a apresentacdo dos dados resultantes da
comparacao entre a pontuacdo alcancada no pds-teste no Grupo de Controlo e no Grupo

Experimental.

Quadro n° 23 — Média, Desvio-Padréo, Valor do U Mann-Whitney e Grau de Significancia dos
resultados dos itens no Pos-Teste do Grupo de Controlo e do Grupo Experimental

It(;e(r)ws Grupo de Controlo Grupo Experimental Valor de

POs- Média Desvio Padrao Média Desvi~o l\ivm;q:er;/_ P

teste Padréo
la 0,89 0,323 1,00 0,000 136 n.s.
1 0,94 0,236 1,00 0,000 1445 n.s.
le 1,00 0,000 1,00 0.000 153 ns.
22 2,67 0,840 2.94 0.243 135,5 n.s.
2b 2,56 0,856 2,94 0,243 118,5 n.s.
3a 0,61 0,502 94 0,243 1025 | 0,022*.
30 1,67 1,237 2,41 0,795 101,5 n.s.
3 1,39 0,850 182 0,529 111 n.s.
4 6,11 2,518 10,41 2,623 36 0,000%**
o 0,89 1,023 153 0,874 104 ns.
5b 0,94 0,938 1,35 0,702 1155 ns.
5 0,94 0,998 1,53 0,800 105,5 n.s.
6 4,22 2,713 7,06 2,839 62 0,003**
r 1,11 1,023 1,88 0,485 9 0,01%
7 0,44 0,856 0,82 1,015 124 n.s.
8a 0,39 0,502 0,94 0,243 68,5 0,001%*
8b 0,56 0,922 1,76 0,664 60,5 0,000%**
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Quadro n° 23 — Média, Desvio-Padrao, Valor do U Mann-Whitney e Grau de Significancia dos resultados dos

itens no Pos-Teste do Grupo de Controlo e do Grupo Experimental (concluséo)

Itggs Grupo de Controlo Grupo Experimental Valor de
Pos- Média Desvio Padréo Média Desvio L\jvlpl/:?r?er;/_ P
teste Padréo
8c 1,06 1,765 2,53 1,841 81 0.000%*
% 0,78 0,428 0,94 0,243 128 ns.
9 0,67 0,485 0,82 0,393 129 n.s.
x 0,50 0,514 0.82 0393 1035 0,047
o 0,39 0,502 071 0.470 104,5 ns.
s 0,33 0,485 041 0,507 141 ns.
Total 31,06 14,18 47,59 12,31 555 | 0,001***
*p<0,05
*x0<0,01
***p<0,001

Em primeiro lugar, verificamos que a média global de 31,06 obtida pelo Grupo
de Controlo, no poOs-teste, é bastante inferior a média conseguida pelo Grupo
Experimental e que é de 47,59. Comprovamos que existem diferencas significativas
entre os grupos envolvidos no estudo, uma vez que o grau de significancia é de 0,001.

A andlise dos dados constantes do quadro permite-nos ainda verificar que a
pontuacdo obtida nos vérios itens pelo Grupo Experimental é sempre superior a do
Grupo de Controlo, exceptuando a questdo 1b, em que a média da pontuacao € igual.
Refira-se que as diferencas existentes entre os dois grupos atingem valores
estatisticamente significativos, a favor da evolugédo positiva do Grupo Experimental, nos
itens 3a, 7a e 9c em que o nivel de significancia é inferior a 0,01, sendo este inferior a
0,05, nos itens 4; 6; 8a; 8b e 8c.

Resta-nos ainda apresentar, por ultimo, o quadro com os resultados diferenciais
do Grupo de Controlo e do Grupo Experimental.
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Quadro n° 24 — Média, Desvio-Padrao, Valor do U Mann-Whitney e Grau de Significancia das

diferengas entre o Pré-Teste e 0 Pés-teste do Grupo de Controlo e do Grupo Experimental

Grupo de Controlo Grupo Experimental Valor de
fens Média Desvio Padréo Média PD:S\%% kjlvm?r?er;/ P
la -0,0278 0,11785 0,0000 0,00000 1445 n.s.
1 0,3056 0,25082 0,2647 0.25725 1405 ns.
le 0,0278 0,11785 0,0882 0,19648 1344 n.s.
2 0,3056 0,66728 0,3529 0,65586 151,0 n.s.
2b 0,2500 0,77174 0,4118 0,59254 1455 n.s.
3a 10,1111 0,27416 0,0882 0,19648 99,5 0,021*
3b 0,0278 0,88238 0,6765 0,58473 84,5 0,021*
3 0,5000 0,48507 0,4706 0,48317 146,5 n.s.
4 -0,9444 1,34917 1,7059 2,22948 45,0 0,000%**
>a -0,0556 0,72536 0,3529 0,52335 1055 n.s.
5 0,4444 0,51131 0,5882 0,36380 1295 ns.
> 0,1389 0,53703 0,4118 0,47550 1100 n.s.
6 -0,1667 1,46528 1,1471 2,13428 94.5 n.s.
a 0,2222 0,73208 0,5882 0,50730 112,0 n.s.
o 0,2222 0,42779 0,2941 0,58787 140,0 n.s.
8a 0,0833 0,30017 0,3824 0,21862 45 0,003**
8b 0,2222 0,52081 0,8235 0,39295 66.5 0,001**
8 0,4167 1,06066 1,1471 0,94810 88,0 0,019*
% 0,0833 0,25725 0,2059 0,25365 119,0 n.s.
% 0,2500 0,25725 0,2647 0,25725 148,5 n.s.
S 0,1111 0,27416 0,2647 0,25725 1105 n.s.
o 0,0833 0,19174 0,3235 0,24630 79,5 0,004*
% 0,1111 0,27416 0,1765 0,30317 134,0 ns.
Total 25 5,81 11,03 5,67 40,5 0,00%*
*p<0,05
**p<0,01
***p<0,001

Comparando as médias das diferencas constatadas entre o pds-teste e o pre-teste
no Grupo de Controlo e no Grupo Experimental, podemos concluir que estas sdo
estatisticamente significativas, em prol do Grupo Experimental nos itens 3a; 3b; 4; 8a;

8b; 8c e 9d em que o nivel de significancia é inferior a 0,05. O grau de significancia
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atinge os 0,00 (p<0,01) ao nivel da comparacdo dos resultados globais alcancados pelos
dois grupos, o que evidencia uma prestacao superior por parte do grupo Experimental.

3.5.1.Discussao dos Resultados

Ao analisarmos os resultados obtidos pelo Grupo de Controlo e pelo Grupo
Experimental, no pré-teste, verificamos ndo existir qualquer diferenca estatisticamente
significativa entre ambos os grupos, sendo o nivel de significancia superior a 0,05. Tal
acontece ndo s6 a nivel de cada item individualmente, mas também da média global
alcancada por cada grupo, apesar desta Ultima ser ligeiramente superior no Grupo de
Controlo. Consideramos que, tal como podemos constatar no Quadro n°® 6 —
Caracterizacdo da Amostra por Niveis obtidos a Lingua Portuguesa no 1° periodo, um
factor que poderd explicar esta ligeira diferenciacdo consiste na ténue supremacia do
Grupo de Controlo quanto as competéncias ao nivel da compreensdo da leitura e que sdo
abordadas na disciplina em questdo. Tal como o quadro atrds mencionado demonstra, o
namero de niveis 4 atribuidos aos sujeitos do Grupo de Controlo, num total de cinco, foi

superior aos do Grupo Experimental, onde se verificaram apenas trés.

A anélise dos dados obtidos, ao nivel do Grupo de Controlo, permite-nos ainda
confirmar que se verificou, do pré-teste para o poOs-teste uma progressdo negativa,
estatisticamente significativa, no item 4 (seleccionar as palavras adequadas ao contexto
textual). Porém, em cinco dos itens, nomeadamente o: 1b; 3c; 5b; 7b e 9b houve uma
progressdo positiva. Apesar disso, constatamos que nao existe uma diferenca
estatisticamente significativa entre a média dos resultados globais do pré-teste e a do
pos-teste, 0 que nos leva a concluir que ndo houve uma evolucgéo positiva, por parte dos
alunos ndo submetidos ao programa de intervencdo, ao nivel das suas competéncias

relacionadas com a capacidade de predizer.

A situacdo acima descrita vem, desde ja, ajudar a reforcar o valor do programa
de intervencdo por nos aplicado no Grupo Experimental, uma vez que, ao contrario do
que afirmamos no paragrafo anterior em relacdo aos sujeitos do Grupo de Controlo, 0s
do Grupo Experimental, evidenciaram uma evolucgédo bastante positiva na sua prestacao,

no pos-teste. Comparando os resultados dos varios itens entre ambos o0s testes no Grupo
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de Controlo e no Grupo Experimental, constamos que o valor do teste de U Mann-
Whitney do pré-teste (140,5) se modifica para 55, 5, no pds-teste, apresentando um nivel
de significancia de 0,001 a favor do Grupo Experimental. Porém, esta questdo sera

analisada com mais detalhe ao longo da discusséo de resultados, agora levada a cabo.

Abordemos entdo, com maior minlcia, os dados respeitantes ao Grupo
Experimental, comparando os resultados obtidos, no pré-teste e no pés-teste, pelos
sujeitos, no sentido de averiguar em que medida se verificou ou ndo uma evolugdo na

prestacdo dos alunos, no &mbito das competéncias relativas a capacidade de predicao.

Verificou-se que, do pré-teste para o pds-teste, 0s alunos sujeitos ao programa
de intervencdo desenvolvido obtiveram resultados superiores em todos os itens, tendo a
pontuacdo do item la (completar uma palavra a partir da predicdo das vogais
suprimidas), ja alta no pré-teste, sido mantida em ambos os testes.

Embora as pontuacbes tenham sido superiores no poés-teste, as diferencas
alcancadas nas questdes 1c (completar uma palavra a partir da predigdo das vogais
suprimidas), 3a (predizer uma palavra em contexto frasico, a partir do grafema inicial e
respeitando as lacunas fornecidas) e 7b (apresentar uma justificacdo adequada a
antecipacdo de vinheta final de Banda Desenhada, proposta pelo aluno) ndo foram
estatisticamente significativas. No entanto, nos restantes 19 itens, as diferengas a favor
do pos-teste foram estatisticamente significativas.

Na tarefa proposta no item n° 1, e que constava na capacidade de completar uma
palavra a partir da predicdo das vogais que haviam sido suprimidas, verificou-se uma
acentuada evolucdo, na alinea b), apresentando-se igualmente uma melhoria da
prestacdo na alinea c), uma vez que, no pds-teste, todos os alunos revelaram uma maior
capacidade de predicdo de palavras, usando para tal os seus conhecimentos prévios a

nivel linguistico.

O mesmo se veio a verificar nas alineas a) e b) do item 2, uma vez que no pés-
teste apenas um dos alunos ndo conseguiu completar a totalidade das lacunas com as

vogais adequadas, revelando-se assim uma acentuada melhoria ao nivel da predigéo de
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palavras sem vogais, em contexto frésico. Esta evolugcdo é consubstanciada pelas

diferencas estatisticamente significativas alcancadas (p<0,05).

Relativamente ao item n° 3, alineas a), b) e ¢) em que os alunos tinham que
utilizar a sua capacidade de predizer palavras em contexto frasico a partir deste, do
grafema inicial e respeitando as lacunas fornecidas, os dados obtidos levam-nos a
constatar que houve uma melhoria na prestacdo dos alunos, nas vérias alineas, embora
apenas no caso das alineas b) (p<0,05) e c) (p<0,01) o grau de significancia o permita
comprovar. Os alunos revelaram, pois, maior capacidade para ler as palavras e construir

sentidos, usando a sua capacidade de predigé&o.

No item 4, gque exigia que 0s sujeitos conseguissem seleccionar da lista de
vocabulos fornecidos, aqueles que melhor se adequavam ao contexto textual, o nivel de
significancia alcangado (0,01), veio confirmar a melhor prestagdo dos sujeitos no pos-

teste, 0 que indica 0 seu progresso.

As diferengas estatisticamente significativas obtidas nas trés alineas do item 5,
ou seja, 5a (p<0,05), 5b e 5¢ (ambas com p<0,01) vém igualmente demonstrar a
evolucdo positiva revelada pelos alunos sujeitos ao programa de intervencdo, uma vez
que a esmagadora maioria revelou conseguir detectar incoeréncias, erros e
inconsisténcias no acto da leitura, o que ndo se havia verificado no pré-teste (no item 5a,
nove alunos ndo haviam conseguido realizar o exercicio, 0 mesmo acontecendo com

quinze discentes no 5b e 11 no 5c).

No tocante ao item 6, no qual seis dos sujeitos tinham obtido a pontuacdo de 0
pontos, no pré-teste e nenhum havia conseguido aproximar-se da pontuacdo maxima,
verificamos que o nivel de significancia de 0,05 aponta para a superioridade dos
resultados do pds-teste. Neste, nenhum dos alunos teve a pontua¢do minima e dois deles
revelaram uma grande proximidade da maxima, apresentando varios uma pontuacao
bastante consistente. Podemos pois verificar que os alunos evidenciaram uma melhoria
ao nivel da sua capacidade de fazer continuamente previsfes sobre quais as palavras que
melhor poderdo adequar-se as lacunas apresentadas (teste de cloze), num processo
continuo de aceitagdo ou rejeicdo das hipoteses aventadas, visando a recostrucdo da

mensagem do escritor e do sentido do texto.

146



No item 7a, a evolucdo do pré-teste para o pds-teste foi bastante acentuada, facto
comprovado pelo grau de significancia verificado (0,01). Enquanto, no pré-teste, onze
dos alunos ndo conseguiram qualquer pontuacéo, no pos-teste, este nUmero desceu para
apenas um, tendo todos o0s restantes alcancado a pontuacdo maxima. Estes
demonstraram competéncias mais desenvolvidas ao nivel da antecipacdo da vinheta
final de uma tira de Banda Desenhada, apoiando-se para tal na sua capacidade de
interpretar as imagens e nos seus conhecimentos prévios, para criar/desenhar um final

coerente para a mini historia.

No exercicio seguinte, 7b, que requeria que os discentes conseguissem justificar,
adequadamente, a sua proposta de vinheta final, referindo a ligacdo logica entre a
mesma e a tira de Banda Desenhada apresentada, verificou-se que, apesar de uma ligeira
melhoria (no pré-teste, quinze dos alunos ndo havia respondido, enquanto no pds-teste,
foram dez os alunos que, embora tivessem tentado responder, ndo conseguiram fazé-lo
correctamente), os alunos continuaram a manifestar dificuldades. Refira-se, no entanto,
que esta questdo ndo se prendia directamente com a competéncia da predicdo, mas antes
com a de os discentes procederem conscientemente a uma anélise das conexfes de
sentido efectuadas, expondo, por escrito, 0 seu raciocinio, através de uma justificacao
das associagOes logicas estabelecidas. Chegamos a conclusao, que esta tarefa era ainda
um tanto complexa para os discentes, pois envolvia capacidades metacognitivas para as
quais os alunos ainda ndo estdo muito despertos e obrigava-os a depararem-se com uma
outra competéncia em relacdo a qual também revelam dificuldades, ou seja, a escrita.
Além disso, uma vez que ndo se relacionava directamente com a capacidade da

predicdo, deveria ter sido excluida do pré e do pos-teste.

Relativamente a questdo 8 que se prendia com a tipologia dos textos
informativos, constatdmos que a evolucao positiva dos alunos foi bastante notdria, nos
trés itens em que a tarefa se subdividia. Assim, no item 8a, onde o nivel de significancia
foi de 0,01, em prol do pds-teste, verificAmos que apenas um dos alunos nao conseguiu,
no poés-teste, predizer a tipologia do texto a partir do titulo fornecido (no pré-teste,
catorze dos alunos ndo o haviam conseguido fazer). Também em 8b, esta progressao se
verificou, tendo-se obtido o mesmo grau de significancia. Assim, enquanto no pré-teste,

dezasseis dos discentes ndo obtivera qualquer pontuacdo, no pés-teste, foram apenas
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dois os alunos em que tal situagcdo se verificou. Assim, 0 grupo revelou mais
competéncias ao nivel da justificacdo das predi¢cdes da tipologia do texto, a partir do
titulo do texto. Por ultimo, relativamente ao item 8c, em que o grau de significancia foi
de 0,001, a evolucdo foi igualmente bastante saliente. Constatou-se que dezasseis alunos
tiveram a pontuacdo minima de 0 pontos, no pré-teste, nimero que reduziu para apenas
quatro, no pds-teste, tendo a grande maioria dos restantes conseguido a pontuacéo
méaxima no item 8c, identificando, com sucesso, 0 assunto do texto, bem como trés
vocabulos ajustados ao possivel conteddo do mesmo, fazendo predicGes a partir do
titulo fornecido. Os alunos demonstraram assim uma maior desenvoltura ao nivel da
activacdo dos conhecimentos prévios relevantes para prever o conteido do texto,

competéncia de extrema utilidade, ao nivel da compreenséo textual.

Relativamente a Gltima das questdes, relacionada com a antecipacdo das
categorias da narrativa de uma fabula a partir de género textual, titulo, imagem e licdo
de moral, ha a referir que também nos diversos itens em que esta se subdividia, num
total de 5 tarefas, se verificou uma progressao positiva do pré-teste para o pos-teste,
facto atestado pelas diferencas estatisticamente significativas que se verificaram em
todas elas. No item 9a, com grau de significancia de 0,01, verificimos que apenas um
dos oito alunos manteve a pontuacdo de O obtida no pré-teste, tendo os restantes
dezasseis conseguido prever as personagens da histéria. Também no que se refere aos
itens 9b e 9c, ambos com grau de significancia de 0,01, se constatou que apenas trés dos
alunos ndo conseguiram apresentar, no pés-teste, uma previsdo plausivel quanto a
localizacdo espacial da accdo da histdria (item 9b), e quanto a localizacdo temporal da
accdo (item 9c¢). No pré-teste, foram doze os alunos que obtiveram pontuacdo 0 em
ambos os itens. O grau de significancia obtido de 0,001, no item 9d, comprova a
melhoria dos resultados conseguidos pelo Grupo Experimental, no pds-teste, tendo os
alunos conseguido antecipar conflitos plausiveis, atendendo ao género textual, ao titulo,
a imagem e a licdo de moral, 0 mesmo se tendo verificado no item 9e (grau de
significancia de 0,05), tarefa na qual os alunos evidenciaram progressos ao

apresentarem um desenlace l6gico para a fabula.

Atendendo também ao resultado total dos itens, que apresenta diferencas entre o

desempenho no pré-teste (25,53) e no pds-teste (47,59) e com um grau de significancia
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de 0,01, é possivel atestar que os sujeitos do Grupo Experimental conseguiram
evidenciar uma evolugéo bastante significativa, no sentido da melhoria da sua prestagéo
em actividades que envolviam estratégias de predicdo. Os dados reunidos e tratados
levam-nos a concluir que esta progressao tao evidente é o efeito resultante do trabalho
desenvolvido ao longo da aplicagdo do programa de intervencdo, no Grupo

Experimental.

A reforcar esta constatacdo a comparacdo entre 0s dois grupos, permite-nos
aferir que o Grupo Experimental, a excepcdo do item 1c com pontuacgdo igual, apresenta
um desempenho superior, em todos os itens do pds-teste, registando-se difrencas
estatisticamente significativas, em oito deles, a saber: 3a (predizer palavras em contexto
frasico, a partir do grafema inicial e respeitando as lacunas fornecidas); 4 (seleccionar as
palavras adequadas ao contexto textual); 6 (indicar as palavras que complementam o
sentido da frase e do texto (teste de cloze); 7a (antecipar a vinheta final da tira de Banda
Desenhada, dando um final coerente a mesma); 8a (predizer a tipologia textual, a partir
de titulo); 8b (Justificar a predicdo da tipologia de texto, a partir de titulo); 8c (antecipar
contetidos de texto informativo, a partir de titulo) e 9c (antecipar categorias da narrativa
a partir de: género textual, titulo, imagem e licdo de moral).

Além disso, verificamos que a média global de 31,06 obtida pelo Grupo de
Controlo, no pds-teste, é bastante inferior a média conseguida pelo Grupo Experimental
e que é de 47,59, diferencas significativas, uma vez que o grau de significancia é de
0,001.

Todos estes valores, estatisticamente significativos, nos permitem concluir, que
a resposta a questdo que colocamos no nosso estudo é positiva, pois o grupo de alunos
de 5° ano de escolaridade, submetido ao programa de intervencdo de desenvolvimento
de competéncias de predicdo, através da Biblioteca Escolar, obteve, num pds-teste,

resultados superiores aos do grupo de alunos ndo sujeitos a esse programa.
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CAPITULO 4. CONCLUSAO

Estamos praticamente no fim da caminhada proporcionada por este estudo.
Porém, frise-se que esta foi apenas um modesto contributo para a demanda em que se
encontra 0 processo que nos motivou, neste percurso. Muitas caminhadas terdo ainda
que ser concretizadas para que a compreensdo seja encarada realmente por todos,
agentes educativos ou ndo, como indispensavel para o alcangar da plenitude da

competéncia da leitura.

Face a dimensdo que o dominio da informacédo e do conhecimento adquiriram na
sociedade actual, torna-se imprescindivel que as criangas sejam, desde cedo, preparadas
para conseguir aceder, de forma competente, a essa informacédo. Para tal, ha que formar
bons leitores que compreendam aquilo que Iém, missdo que cabe, maioritariamente, a

escola, com a colaboracdo da familia e do meio envolvente.

Conscientes deste papel que, nos cabe enquanto professora, mae e membro desta
sociedade e, por considerarmos que a biblioteca escolar podera ser uma mais-valia para
empreender a ardua tarefa de desenvolver a competéncia da compreensdo da leitura, nos
alunos, tentdmos seguir um percurso, no nosso estudo, em que ndo sé se reflectisse
acerca de questdes relativas a compreensao da leitura, mas onde se demonstrasse
também, através do desenvolvimento de um programa de intervencdo no ambito das
competéncias da predicdo, que € possivel que os alunos melhorem a sua capacidade de
predizer no acto de ler. IniciAmos a nossa viagem reflectindo acerca das bilbiotecas
escolares e da importancia das mesmas enquanto “recurso” ao servico da compreensao
da leitura; percorremos a definicdo do complexo processo de leitura e da sua
compreensdo; aborddamos os modelos de compreensdo, bem como 0s componentes a
considerar na compreensdo da leitura, aspecto em que nos alongdmos mais sobre as
estruturas e 0s processos cognitivos utilizados pelo leitor; abordamos as principais
estratégias de aprendizagem para o0 ensino da compreensdo da leitura, realcando a
importancia da predicdo e, por fim, frisamos a importancia do ensino explicito da

compreensdo da leitura.
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ApoOs este deambular por entre a teoria e partindo dos pressupostos ai
apresentados, foi tempo de recorrer & experimentacdo para tentar ajudar na criagdo do
saber e promocdo de mudancas positivas. Neste sentido, tendo como amostra duas
turmas de 5° ano de escolaridade, constituimos um Grupo de Controlo e um Grupo
Experimental, no qual aplicamos o programa de intervencdo de desenvolvimento da
competéncia da predicdo, por nos elaborado. O programa, desenvolvido nas aulas de
Estudo Acompanhado, a partir da Biblioteca Escolar, veio a revelar-se, estatisticamente,
eficaz, conclusdo a que chegdmos tendo em conta os resultados obtidos no pds-teste e
que evidenciaram, relativamente ao pré-teste, uma evolucdo significativa, por parte do
Grupo Experimental, ao nivel das competéncias da predicdo, comparativamente ao

Grupo de Controlo.

Os dados recolhidos permitiram-nos confirmar, com sucesso, a questdo
levantada no nosso estudo, ou seja, 0 grupo de alunos de 5° ano de escolaridade,
submetido ao programa de intervencdo de desenvolvimento de competéncias de
predicdo, através da Biblioteca Escolar, obteve, num pos-teste, resultados superiores aos
do grupo de alunos ndo sujeitos a esse programa, tendo melhorado, portanto, a sua
capacidade de fazer predigdes no acto da leitura.

Face ao caracter quasi-experimental deste estudo, os resultados obtidos nao
podem ser generalizados a populacdo. Nao obstante tal, consideramos que 0s mesmos se
poderéo revestir de grande utilidade e interesse para uma reflexdo acerca do problema
que foi investigado e da compreensdo da leitura, no geral, podendo fazer surgir novas

hipdteses conducentes a outros estudos.

Tendo em mente os resultados obtidos neste estudo, reputamos como bastante
pertinentes as implicacbes pedagdgicas que dele poderemos retirar, pelo que
consideramos que as escolas deverdo encarar com realismo, sentido colaborativo e
pratico, a necessidade de implementar de forma planeada e bem organizada, ac¢des de

intervencdo visando o desenvolvimento da competéncia da compreenséo da leitura.

Tal como foi sendo referido, ao longo deste trabalho, a missédo de formar bons
leitores ndo cabe apenas aos professores de Lingua Portuguesa, nem deve estar

confinada a momentos estanques, devendo esta ser uma das prioridades dos docentes
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das diversas areas disciplinares. Assim, contrariando o que acontece na grande maioria
das escolas, em que o ensino da compreensado esta centrado exclusivamente na &rea de
Lingua Portuguesa, consideramos que seria interessante promover um estudo que
implicasse a construcdo e implementacdo de um projecto, envolvendo professores das
diversas areas disciplinares, a Biblioteca Escolar e outros organismos externos a escola,
numa acgdo concertada em Conselho de Turma e que visasse a aplicagdo de um
programa no ambito do ensino explicito e desenvolvimento de varias estratégias de

compreensao.

Por fim, ndo podemos esquecer que este estudo se insere na area das Ciéncias da
Educacdo, no Mestrado de Supervisdo Pedagogica e Formacdo de Formadores. Assim,
esperamos que as conclusfes por nos retiradas, funcionem como mais um contributo,
embora modesto, para que se ougam vozes como as de Festas (2007) e Vaz (2010),
quando este afirma que a melhoria das competéncias leitoras dos nossos alunos
“pressupde, no entanto, que, no processo de formacdo de professores estes sejam
habilitados com o conhecimento especifico, os fundamentos e as praticas do ensino da
compreensdo. Este é, pois, o desafio que aqui fica as instituicbes formadoras, se
quisermos aproveitar 0os conhecimentos trazidos pela investigagdo para melhorar o nivel

de competéncia dos nossos alunos enquanto leitores” (p. 171).
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Anexo I — Instrumentos de Avaliacao: Pré-teste e Pos-teste
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a

PRE-TESTE 50 ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Lé atentamente todo o enunciado deste teste. Depois, responde com
clareza, correccao e de forma objectiva, as questdes que te sdo apresentadas.

1. Neste primeiro exercicio, foram retiradas as vogais as palavras.
Completa as palavras, preenchendo os respectivos espagcos em branco com as
vogais que consideres adequadas.

2. Agora, ndo existem vogais nas frases transcritas. Preenche os
espacos em branco, com as vogais que considerares adequadas, para que as
frases tenham sentido.

a) nt m, f z t st d L ng
P rt g S
b) r b m q f SS N t
t d S s d S
3. A letra inicial de uma palavra, tendo em conta o contexto da frase,

também te pode ajudar a predizer a palavra que se esconde. Completa os espagos

em branco para que as frases tenham sentido. (A cada espaco _em branco

corresponde uma letra que pode ser uma consoante ou uma vogal).

a) No Natal, recebi muitos p

b) A minha prenda f foi um j

gue h& muito tempo d
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¢) A minha avé deu-me um p dep

4. Tenta descobrir agora quais as palavras que foram suprimidas do texto
que se segue. E facil. Preenche, os espacos em branco, com as palavras da lista

que consideras mais adequadas. (Cada vocabulo sé pode ser usado uma vez).

sombra havia com altissimos cobertas
compridas escrito onde
grandes e morangos cheia
Era uma vez um jardim maravilhoso, cheio de tilias,

bétulas, carvalhos, magndlias e platanos. Havia nele roseirais, jardins de buxo

pomares. E ruas muito , com muros de
camélias talhadas e com a das
arvores.
E nele uma estufa de avencas
cresciam plantas extraordinarias que tinham atadas ao pé uma
placa de metal onde o seu nome estava em latim.
E havia um grande parque platanos , lagos,
grutas e selvagens.
Sophia de Mello Breyner Andresen, O Rapaz de Bronze
5. Estds pronto para passar para o proximo exercicio? Lé uma frase de

cada vez e sublinha, em cada uma delas, o elemento que consideras incorrecto.

Depois apresenta uma proposta de alteracédo da palavra errada.

a) O Senhor Pires, padeiro reconhecido na Aldeia de P6, sempre forneceu

aos seus fregueses a melhor carne da regiao.

A palavra poderia ser substituida por
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b) Terca-feira passada, no inicio da tarde, o Senhor Castanheira dirigiu-se

ao estabelecimento e pediu trés talhadas de pao escuro.

A palavra poderia ser substituida por

c) Como néo tinha péo suficiente para satisfazer o seu cliente, o senhor

Pires prometeu que, na fornada anterior, cozeria mais pao escuro.

A palavra poderia ser substituida por

6. Agora vamos verificar se és capaz de reconstruir totalmente o sentido
do texto que a seguir te apresento, através da previsdo de palavras inexistentes. A

cada numero corresponde uma palavra que eu escondi. Serd que consegues descobrir

quais foram?
Escreve, a frente de cada numero, a palavra que consideras mais

adequada.

Histoéria Universal

No principio, a Terra era um auténtico desastre. Torna-la habitavel foi

uma grande trabalheira.

Para passar os (1) nao havia pontes. Ndo havia
2) para subir os montes.

Querias (3) - te? Nem sombra de banco. Caias
(4) sono? N&ao existia cama.

Para nao (5) 0S pés, nem sapatos nem
(6) Se visses mal, ndao tinhas (7)

Para fazer uma partida de (8) , Ndo havia bolas
nem balizas.

9) a panela e o lume (10) cozer o
esparguete e, vendo (11) , até faltava o esparguete.

Existiam apenas os homens, (12) dois bracos para trabalhar,

e assim se pbde remediar as faltas maiores.

Gianni Rodari, (adaptado de Novas Histérias ao

Telefone (traducdo de Maria da Assuncéo Santos), Editorial Teorema
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7. Agora seras argumentista de BD. Estas pronto(a)? Vamos a isso! Atenta
na sequinte tira de Banda Desenhada (BD), a qual falta a ultima vinheta (imagem).

SE BU FosseEA \ ELU NO TEU LUGAR CNO JTEU;ASO ﬂ

CQUANDO sE TEM }
UM PROBLEMA ©
MELHOR E PEDIR

CONSELHO A0S
h_ AMicos Val

T, IA MESM...

LUGAR cONTINUARIA

EU FARIA

/

m

>IN

7

a) Completa a tira de BD, acima fornecida, desenhando a ultima vinheta,
gue concluird a mini-histéria. Deves escrever também o(s) baldo(6es)

da(s) fala(s) da(s) personagem(ns) que desenhares.

b) Na minha opinido, a vinheta que desenhei podera completar a tira de

BD, porque
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8. Atenta no seguinte titulo de um texto: “A digestao como processo

de obtencéao de nutrientes” e completa as seguintes frases:

Eu penso que o texto que se intitula “A digestdo como processo de obtencdo

de nutrientes” é a) (de ficcdo/ informativo)
porque b)

Considero gque 0 texto ird falar sobre
c) e trés das palavras

que poderdo ser encontradas no texto sio: ,

e , uma

vez que estardo relacionadas com o assunto abordado.

9. Esopo, o fabulista grego, escreveu uma fébula intitulada “A formiga e a

pomba’, que podera ter a seguinte licdo de moral: “O melhor agradecimento € o que

se da quando os outros precisam de nés.”

Tendo em atencdo o titulo que te é fornecido, a licdo de moral do mesmo,
bem como aquilo que sabes sobre este tipo de textos, as fabulas, preenche o

quadro que se segue com as previsdes que fazes para este texto.

% A formiga e a pomba, de Esopo

a) Quiais as personagens da histéria?
.

b) Onde aconteceu a histéria?

.

c) Quando aconteceu a histéria?
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d) Que problema(s)/complicacao(des) acontece(m) na histéria?

e) Como termina a histéria?

Bom esforgo!

Parabéns!

A professora: Anabela Costa
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a

POS-TESTE 50 ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Lé atentamente todo o enunciado deste teste. Depois, responde com
clareza, correccao e de forma objectiva, as questdes que te sdo apresentadas.

1. Neste primeiro exercicio, foram retiradas as vogais as palavras.
Completa as palavras, preenchendo os respectivos espagos em branco com as
vogais que consideres adequadas.

a m_n_n__

b) f nt st ¢
c) j_9_

2. Agora, nao existem vogais nas frases transcritas. Preenche os
espagcos em branco, com as vogais que considerares adequadas, para que as

frases tenham sentido.

a V m ) f z r m S rpr 5
pr f SS r
b) P d s c_ nv d - p r Im c r
c nn sc
3. A letra inicial de uma palavra, tendo em conta o contexto da frase,

também te pode ajudar a predizer a palavra que se esconde. Completa os espacgos

em branco para que as frases tenham sentido. (A cada espagco em branco

corresponde uma letra que pode ser uma consoante ou uma vogal).

a) As férias de Verdo estdo quase ac

b) Estou muito ¢ , pois,
apo6s um ano de trabalho d , esta na altura do merecido
d
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¢) N&o tenho duvidas de que me v divertirm

4. Tenta descobrir agora quais as palavras que foram suprimidas do texto
que se segue. E facil. Preenche, os espacos em branco, com as palavras da lista

que consideras mais adequadas. (Cada vocabulo s6 pode ser usado uma vez).

amanha da se merenda barulhento
guando prevenira fragil
certa muito arvore lanches
Ontem, andei pelas avenidas novas, a procura minha arvore.
Aquela esguia, e frouxa que ajudei a plantar

tinha apenas onze anos.

Foi ha tempo, em manha de sol

Na véspera, o sr. Professor -nos

da cerimonia.

- , hao esquecam
de trazer . Vamos plantar a Arvore da Liberdade.
E eu apareci com a fatiota dos domingos, debaixo

do brago, pronto para assistir aquela solenidade.

José Gomes Ferreira, (texto adaptado) in, O Mundo dos Outros, Portugélia Editora

5. Estas pronto para passar para o proOximo exercicio? Lé uma frase de
cada vez e sublinha, em cada uma delas, o elemento que consideras incorrecto.

Depois apresenta uma proposta de alteracdo da palavra errada.

a) O avido aguardava, a porta da escola, a turma que iria em visita de

estudo ao Jardim Botéanico.

A palavra poderia ser substituida por
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b) O motorista abriu a porta e os alunos entraram, cada um com seu
chocolate na mochila, pois tinham sido avisados que teriam que fazer o
relatdrio da visita.

A palavra poderia ser substituida por

c) O motorista estacionou perto do Jardim Botanico, onde os alunos iriam

aprender aspectos novos sobre astronomia.

A palavra poderia ser substituida por

6. Agora vamos verificar se és capaz de reconstruir totalmente o sentido
do texto que a seguir te apresento, através da previsdo de palavras inexistentes. A

cada numero corresponde uma palavra qgue eu escondi. Serd que consegues descobrir

quais foram?
Escreve, a frente de cada numero, a palavra que consideras mais

adequada.

Eu e o Marcelino somos muito amigos. Temos quase a mesma idade,
gostamos das mesmas coisas, jogamos sempre pela mesma equipa, conversamos

muito. Na aula, desde o primeiro ano que somos grandes (1)

Embora, como disse, 0 (2) tenha quase a mesma

3) gue eu, as vezes, (4) muito
mais velho. Explicaram-me (5) minha casa, que isto (6)
a sua razdo de (7) . E que ele é (8

mais velho de sete (9) e, como se imagina, (10)

familia tdo numerosa, as (11)

tém de ser repartidas (12) filhos mais crescidos.

Anténio Torrado, «Uma Histéria Verdadeira» (adaptado), in Histéria do Dia, 28 de

Marco de 2004, Dia Mundial da Juventude, http://www.historiadodia.pt
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7. Agora seras argumentista de BD. Estas pronto(a)? Vamos a isso! Atenta
na sequinte tira de Banda Desenhada (BD), a qual falta a ultima vinheta (imagem).

a) Completa a tira de BD, acima fornecida, desenhando a Ultima
vinheta, que concluirdA a mini-histéria. Deves escrever também o(s)

baldo(6es) da(s) fala(s) da(s) personagem(ns) que desenhares.

b) Na minha opinido, a vinheta que desenhei podera completar a tira de

BD, porque
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8. Atenta no seguinte titulo de um texto: “O aquecimento global e a

extingdo das espécies” e completa as seguintes frases:

Eu penso que o texto que se intitula “O aquecimento global e a extincdo das

espécies” é a) (de ficcdo/ informativo)
porque b)

Considero gque 0 texto ird falar sobre
c) e trés das palavras

que poderdo ser encontradas no texto sio: ,

e , uma

vez que estardo relacionadas com o assunto abordado.

9. Esopo, o fabulista grego, escreveu uma fabula intitulada “O lobo e o

cordeiro”, que podera ter a seguinte licdo de moral: “Qualquer _desculpa serve para

quem quer praticar o mal.”

Tendo em atencdo o titulo que te é fornecido, a licdo de moral do mesmo,
bem como aquilo que sabes sobre este tipo de textos, as fabulas, preenche o

quadro que se segue com as previsdes que fazes para este texto.

O lobo e o cordeiro, de Esopo

= as‘ Quais as personagens da historia?
[ ]
b) Onde aconteceu a historia?
[ ]
c) Quando aconteceu a histéria?
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d) Que problema(s)/complicacao(des) acontece(m) na histéria?

e) Como termina a histéria?

Bom esforgo!

Parabéns!

A professora: Anabela Costa
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182



~

GRELHAS DE CORRECCAO - PRE-TESTE

GRUPO EXPERIMENTAL - PRE-TESTE

T.

61

30
49

18
27
20
26
17
26
10
12

25
33
45

20
40
29

9e

9d

9c

9b

9a

8c

8b

8a

7b

7a

6

5¢c

5b

5a

4

3c

3b

2b | 3a

2a

1c

1b

1

1

1

0

la

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1

Questéo

Cotacéo
S.n°1
S.n°2
S.n°3
S.n°4
S.n°5
S.n°6
S.n°7
S.n°8
S.n°9

S.n°10
S.n°11
S.n°12
S.n°13
S.n°14
S.n°15
S.n°16
S.n°17

GRUPO DE CONTROLO - PRE-TESTE

T.

61

22
42

18
28
33
15
23
22
35

39
18
38

34
36

38
26

%e

9d

9c

9b

9a

8c

8b

8a

7b

Ta

6

5¢c

5b

5a

4

3c

3b

2b | 3a

2a

1c

1b

0

0
0

0

1
0

la

1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
0
1
1

Questéo

Cotacéo
S.n°1
S.n°2
S.n°3
S.n°4
S M5
S.n°6
S.n°7
S.n°8
S.n°9

S.n°10
S.n°11
S.n%12
S.n°13
S.n°14
S.n°15
S.n°16
S.n°17
S.n°18
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GRELHAS DE CORRECCAO - POS-TESTE

GRUPO EXPERIMENTAL - POS -TESTE

T.

61

55
59
54
49

53
41

40
38
58

16
24
53
50
55
56
60
48

9e

9d

9c

9b

9a

8c

8b

8a

7b

7a

6

5¢

5b

5a

4

3c

GRUPO DE CONTROLO - POS -TESTE

3b

2b | 3a

2a

1c

1b

1

1

1

la

1

1
1
1

1
1
1

1
1
1

1

1
1

1
1
1

1

1

Questéo

Cotacéo
S.n°1
S.n°2
S.n°3
S.n°4
S.n°5
S.n%6
S.n°7
S.n°8
S.n°9

S.n°10
S.n°11
S.n°12
S.n°13
S.n°14
S.n°15
S.n°16
S.n°17

T.

61

24
23
35

16
53

18
16
30
46

40

13
44
31

43

41

55
25

9e

9d

9c

9b

9a

8c

8b

8a

7b

7a

6

5b | 5c

5a

4

3c

3b

2b | 3a

2a

1c

1b

1

1

1
1

1

la
1
1
1
1
1
1
0
1
1
1

1

1
1

1
1
1
0
1
1

Questédo

Cotacéo
S.n°1
S.n°2
S.n°3
S.n°4
S mB
S.n°6
S.n°7
S.n°8
S.n°9

S.n°10
S.n°11
S.n°12
S.n°13
S.n°14
S.n°15
S.n° 16
S.n°17
S.n°18
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Sessaon’ 1
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b4 FICHA DE TRABALHO N° 1 5° ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

1. Completa as seguintes palavras as quais foram retiradas as vogais.
a) b n_c

b) If__ bt

c) ch v

2. Como poderas verificar, foram retiradas as vogais nas palavras que

constituem as frases que a seguir se transcrevem. Preenche 0s espac¢os em branco,

com as vogais que consideras adequadas para que as frases tenham sentido.

a) st X__rc C mp__ss__v_ |
d s_r r |z d

b) Fr__s s S m v S n S
C__ns_ g m lr

c)J t mm__ n_ st t r f ?

3. Cria trés frases em que retires as vogais de todas as palavras e

permanegcam apenas as consoantes. Entrega a folha ao teu colega para que ele

tente completar as palavras.

a)

b)
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4., Descobre as vogais “timidas”, escrevendo-as nas lacunas, para

que o texto tenha sentido.

“‘Havia num bosque, no alto dum declive junto a praia, um
carvalho bastante velho. Tinha ja trezentos e setenta e cinco
anos, mas todo este longo tempo ndo era mais para ele, como

arvore, do que o mesmo numero de dias para noés, Homens. Noés

estamos despertos de dia e dormimos de noite, que € quando
temos 0s nossos sonhos. Com as arvores passam-se as coisas de modo diverso:

estao acordadas em trés estacdes do ano e sé dormem no Inverno, que é o seu tempo

de dormir, a sua noite ap6s o longo dia a que chamamos Pr m v r :
v_r e t n

CL_r , o c_rv__1n t mb__m h_ v
s_d cr ng. , e oseub_rc f __r_ uma bolota.
S g _nd a contagemdos h___m__ ns, C_m__nh__ v agora para
oseuq___ __rt_ séculodevida. Eraa v r m S It

elargadob___sq_
No alto da copa ¢c___ nstr r m os p__mb__ s osninhos; de la

C nt v 0 cuco; no Outono, quando as folhas pareciam laminas de cobre

forjado.

g r era, porém, Inverno e a arvore havia perdido todas s
f |h s, podia verse p rf t m nt como eram
sinuosos e enodados os r__m___ s gue se estendiam. Assim se preparou para
r p S r e sonhar muitos sonhos, sempre sobre coisas
\Y \ d s, como sucede com os Homens.”

Hans Christian Andresen, O Ultimo Sonho do Velho Carvalho (texto adaptado).

Parabéns, bom esforgo!

A professora: Anabela Costa
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5° ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Refresca a memoria

Tal como verificaste, na tarefa anterior, € possivel predizer as palavras que
surgem, mesmo que estas ndo tenham as vogais. Servimo-nos, para tal dos nossos

conhecimentos anteriores acerca das palavras da nossa lingua.

Observa o exemplo:

C m m_ s

="Com maos se faz a paz.”

Manuel Alegre, O Canto e as Armas, 1967

A letra inicial de uma palavra, tendo em conta o contexto da frase, também te

pode ajudar a predizer a palavra que se esconde. Vamos tentar?

1. Nas frases que se seguem, existem algumas palavras incompletas, as
quais apenas tém a letra inicial. Descobre quais sdo essas palavras, preenchendo

0S espacos em branco. (A cada espaco em branco corresponde uma letra).

a) No meu aniversario, vou dar uma enorme f para a qual

convidarei todos 0s meus a

b) Comeremos g , d e um
magnifico b de aniversario.
2. Cria uma frase em que numa das palavras esteja apenas escrita a

primeira letra. Entrega a folha ao teu colega para que ele complete a palavra.
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3. Vamos tentar o mesmo exercicio recorrendo a um texto. Preenche os

0S espacos em branco para que descubras as palavras em falta. (A_cada espaco

em branco corresponde uma letra).

x

Contas o

! As orelhag do abade

As orelhas do abade

Um sujeito b cagador convidou o abade da

sua freguesia para ir ¢ com ele duas perdizes

guisadas, e deu-as a mulher para as cozinhar. A mulher, raivosa por ndo contarem

cC_____ ela,cozinhbouasa e comeu-as. Nisto chega o abade muito
c , € diz-lhe a mulher:

- Fuja, senhor p , que o meu homem jurou que lhe havia de
cortar as o , € isto das perdizes foi um pretexto para c4 o
pilhar.

O abade ndo quis o mais, e ele por aqui me sirvo.

O marido ¢ , € diz-lhe a mulher:

-Oabadeaiv._ | viuas perdizes, e ndo queriaesperarm__

por ti, pegou nelas ambas e foi-se e

O homem vem a portadar____ ,eaindavé oabadef , e
comeca a gritar:
- O senhor abade! Pelom___ deixe-me uma.

-Nemuma,nemd____ !-respondeueleladel

Verséo recolhida por Tedfilo Braga, Contos Tradicionais do Povo Portugués, Dom Quixote
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4. Descobre quais as palavras que foram suprimidas do texto que se
segue. E facil. Preenche, os espagcos em branco, com as palavras da lista que

consideras mais adequadas ao texto. (Cada palavra s6 pode ser usada uma vez.)

dias brilhantes florestas neve noites
pinheiros imovel ramos rios
terra arvores passaros

A Dinamarca fica no Norte da Europa. Ali os Invernos séo longos e rigorosos

com muito compridas e curtos, pélidos e
gelados. A cobre a e os telhados, os

gelam, os emigram para os paises do Sul a
procura de sol, as perdem as suas folhas. S6 os

continuam verdes no meio das

geladas e despidas. SO eles, com 0s seus cobertos por finas

agulhas duras e , parecem vivos no meio do grande siléncio

e branco.

Sophia de Mello Breyner Andresen, O Cavaleiro da Dinamarca. Editora Figueirinhas

Parabéns, bom esforgo!

A professora: Anabela Coster
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Sessao n° 2
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5° ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Refresca a memoria

Tal como verificaste nas sessdes anteriores, € possivel predizer as palavras
gue surgem, num texto, utilizando, para tal, quer os conhecimentos anteriores acerca

das palavras da lingua portuguesa, quer 0 contexto em que as mesmas surgem.

Observa o exemplo:

‘Eraumav um pais

entre a Espanhae o A

="Era uma vez um pais

entre a Espanha e o Atlantico.”

Manuel Alegre, As Naus de Verde Pinho, (1993), Editorial Caminho

O que fizeste até agora, nos exercicios que desenvolveste, também é aplicavel

a palavras onde nao te é dada nenhuma pista. Queres ver?

1. Da sentido as frases, preenchendo os espagcos em branco com as
palavras que consideras mais adequadas.

a) A Maria ficou tao quando viu um céo

a porta de sua casa que nao quis entrar.

b) Ndo sei se 0o Pedro vai ver o jogo do Porto mas ¢é

gue va porgue é um adepto

c) A menina, toda , recebeu o prémio com
entusiasmo.
d) Seria para mim ler a Quinta das Cerejeiras,

mas nédo tenho esse livro.
e) Durante o campeonato, felizmente, ndo houve qualquer gesto

dos jogadores.
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f) Os objectos nao devem estar

a criancas, pois podem ferir-se com eles.

g) Ingeri um xarope gue me deixou mau gosto na
boca.
h) A minha mée encontrava-se num estado ,

guando cheguei a casa, pois 0 meu irméo ardia em febre e ela ndo sabia o que

mais fazer.

2. Agora vamos verificar se és capaz de reconstruir totalmente o sentido
do texto que a seguir te apresento, através da previsdo de palavras inexistentes. A

cada numero corresponde uma palavra que eu escondi. Sera que consegues descobri-

las com o teu poder de previsao?.... Escreve a frente de cada numero a palavra que

consideras mais adequada ao texto.

O Semaéaforo Azul

Uma vez, o semaforo que se encontrava na praga da Batalha, no Porto
teve uma esquisitice. De repente, todas as luzes se tingiram de azul e as pessoas

deixaram de saber como regular-se.

- Atravessamos ou (1) atravessamos?

Paramos ou ndo paramos?

2) todos o0s seus olhos postos
3 todas as direccoes, o] semaforo
(4) 0 insélite sinal azul tdo (5)
como nunca o fora o (6) do Porto.

Completamente desnorteados, os (7)

vociferavam e buzinavam, os motociclistas (8) rugir os

escapes e 0s (9) mais fortes gritavam:
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- Olhe que (10) ndo sabe com quem esta
(12) lidar!

Os engracgadinhos langavam piadas:

- (12) verde, apanhou-o o deputado X,

(13) fazer o seu chalé no (14)

- E com o vermelho foram (15) 0s

peixes do jardim da Cordoaria.

- E (16) vocés 0 que eles fazem

an 0 amarelo? Misturam-no com o (18)

Finalmente |4 apareceu um policia (19) :

no meio do cruzamento, para (20) o transito. E um outro,

(21) reparar a avaria procurou a (22)

de comando e cortou a (23)

Antes de se apagar, o (24) ainda pensou:
«Pobrezinhos! E eu (25) dar-lhes o sinal de “ caminho
(26) ” para o céu. Tivessem eles (27)

e agora estariam em condicbes de (28) . Mas, se calhar,

faltou-lhes a coragem.»

Gianni Rodari, «O Seméaforo Azul» (conto integral adaptado), In Novas

Historias ao Telefone (traducdo de Maria da Assuncao Santos), Editorial Teorema

Parabéns, bom esforgo!

A professora: Anabela Costar
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TEXTO DA FICHA DE TRABALHO N° 7 5° ANO

A Estratégia da Predicao

SESSAO N°2

-Antecipar contetdos de textos mistos (BD)

O Semaéaforo Azul

Uma vez, o semaforo que se encontrava na praga da Batalha, no Porto
teve uma esquisitice. De repente, todas as luzes se tingiram de azul e as pessoas
deixaram de saber como regular-se.

- Atravessamos ou ndo atravessamos? Paramos ou hao paramos?

Com todos os seus olhos postos em todas as direc¢des, o semaforo difundia
0 insolite sinal azul tdo azul como nunca o fora o céu do Porto.

Completamente desnorteados, os automobilistas vociferavam e buzinavam,
0s motociclistas faziam rugir os escapes e 0s pedes mais fortes gritavam:

- Olhe que vocé néo sabe com quem esta a lidar!

Os engracgadinhos langavam piadas:

- O verde, apanhou-o o deputado X, para fazer o seu chalé no (14).

- E com o vermelho foram tingir os peixes do jardim da Cordoaria.

- E sabem vocés o que eles fazem com o amarelo? Misturam-no com o azeite.

Finalmente |4 apareceu um policia sinaleiro, no meio do cruzamento, para
desembaragar o transito. E um outro, para reparar a avaria procurou a caixa de
comando e cortou a corrente.

Antes de se apagar, o0 semaforo ainda pensou: «Pobrezinhos! E eu a dar-lhes
o sinal de “ caminho livre” para o céu. Tivessem eles entendido e agora estariam em

condi¢cbes de voar. Mas, se calhar, faltou-lhes a coragem.»

Gianni Rodari, «<O Seméaforo Azul» (conto integral adaptado), In Novas Histérias
ao Telefone (traducao de Maria da Assuncao Santos ), Editorial Teorema.
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Sessao n’ 3
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5° ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Refresca a memoria

Na sessdo anterior, conseguiste prever palavras do texto, usando os teus
conhecimentos prévios quer a nivel linguistico quer cultural. Reparaste que o texto te
da também pistas, pelo que deves estar atento aos assuntos abordados e a estutura

das frases e do texto. Assim, poderds compreendé-lo muito melhor.

Observa o exemplo:

“Um homem, o seu cavalo e o seu cdo caminhavam por uma estrada.

Depois de muito caminharem, homem deu-se conta de

ele, o seu cavalo 0 seu querido céo morrido num acidente.”

=" Um homem, 0 seu cavalo e 0 seu cdo caminhavam por uma estrada.
Depois de muito caminharem, esse homem deu-se conta de que ele, 0 seu

cavalo e o seu querido cdo tinham morrido num acidente.”

(Autor desconhecido, in, Alves et al. (2007). Banco de Recursos para as aulas de substituicdo. ASA

1. Quando lés um texto, adoptas uma estratégia de leitura distinta de
acordo com: o tipo de texto, o teu objectivo ao Ié-lo, o teu interesse no assunto...

Poderds ler o texto com: maior ou menor atencdo; maior ou menor rapidez e

maior ou menor expressividade.

1.1. Tendo em conta os seguintes exemplos de textos, caracteriza o processo
de leitura que, normalmente, utilizas para os ler

a. Um e-mail ou recado de um amigo

(maior/menor) atencéo;

(maior/menor) rapidez;

(maior/menor) expressividade.
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b.

Uma receita culinaria

(maior/menor) atencao;

(maior/menor) rapidez;

(maior/menor) expressividade.

Um poema

(maior/menor) atencao;

(maior/menor) rapidez;

(maior/menor) expressividade.

d.

Um guia televisivo sobre a programacéo do fim-de-semana:

(maior/menor) atencao;

(maior/menor) rapidez;

(maior/menor) expressividade.

e.

As perguntas de uma ficha de avaliagéo de Lingua Portuguesa:

(maior/menor) atencao;

(maior/menor) rapidez;

(maior/menor) expressividade.
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2. Agora teras que redobrar a tua atencdo para que consigas executar a
tarefa que te é atribuida e que € muito atil na leitura dos textos. A tua missdo é

encontrar_os_erros _nas frases que se seguem. ldentifica a palavra incorrecta e

substitui-a por outra que dé sentido a frase.

a. Na semana passada, o0 presidente da Republica conduziu até ao

aeroporto no seu cavalo favorito.

A palavra deveria ser substituida por

b. Quando ele chegou ao aeroporto, subiu pela corda e sentou-se no seu

comboio privado.

A palavra deveria ser substituida por

C. Depois de o cozinheiro contactar com a torre de controlo, o avido

zarpou para o Porto.

A palavra deveria ser substituida por

d. Apbs duas horas de voo, 0 avido amarou, no aeroporto de Coimbra.

A palavra deveria ser substituida por

e. Perante os imensos flashes das camaras de filmar, o presidente sorriu

enguanto afirmava estar bastante triste por estar em Lisboa.

A palavra deveria ser substituida por

f. Depois do contacto com a imprensa, o presidente subiu para a bicicleta

que se encontrava a sua espera.

A palavra deveria ser substituida por

g. O que te permitiu descobrir o que estava errado nas frases?
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3. Estas pronto para passar para um texto? O exercicio é basicamente o
mesmo. Lé uma frase de cada vez e sublinha os elementos que constituem
contradicdes no texto. Depois apresenta uma proposta de alteracédo do vocabulo

errado.

Para te ajudar, posso dizer-te que encontraras 12 erros.

O meu réptil preferido é a chita. E um felino europeu que pode correr a uma
velocidade estrondosa. Sempre quis ir as frescas planicies africanas para o ver em

accdo. Acho que seria um desapontamento observa-lo no seu habitat.

Ha dias vi um programa especial radiofénico da National Geographic. Deu-me
vontade de estar junto dos repdérteres que gravavam e assistiam aos movimentos
daquele bicho tdo pachorrento. Parecia ndo a ver perigo nenhum. Agquele animal
branco as manchas, conhecido como um corredor notavel, deixava-se filmar, tal como
uma estrela de cinema a espera de ser admirada. E eu cheirava, num espanto que me
impedia de retirar os olhos da televiséo, desse aparelho que nos trds o mais longinquo

estado para dentro da morada. Ha paixdes assim...

Talvez por causa deste interesse me venha a tornar engenheiro, especialista
em felinos como o chita, o tigre, o leopardo e outras feras rastejantes. Sao todos seres

majestosos, prontos a lutar pelo territério, pela sobrevivéncia e pelo governo animal.

Os Erros do Texto

Erro Proposta de correcgao Erro Proposta de correccao
1 = 7. =
2 = 8. =
3 = 9. =
4 = 10. =
5 = 11. =
6 = 12. =
Consegui encontrar erros. Com este exercicio aprendi que__

-

Parabéns, bom esforgo!
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Sessao n’ 4

202



5° ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Refresca a memoria

Na sessdo anterior, conseguiste encontrar e corrigir erros de sentido nas
frases. Para tal, usaste a atencdo, os teus conhecimentos e a tua capacidade de
prever palavras e conteudos.

Observa o exemplo:

Nessa casa morava um triciclo que passava os dias a brincar na praia.

= “Nessa casa morava um rapazito que passava os dias a brincar na praia.”

Sophia de Mello Breyner, A menina do Mar, Editora Figueirinhas

1. Hoje, vamos ler um texto cujo titulo € Bolo de Chocolate.

1.1. Pelo titulo, que tipo de texto te parece que vamos ler?

1.2. Qual sera o objectivo do texto?

2. Uma vez que ja sabemos qual a tipologia do texto e o seu objectivo,

refere o que precisas de saber para fazer um bolo?

3. Que ingredientes levard um bolo de chocolate?
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4. Recorrendo aos teus conhecimento como cozinheiro(a) ou mero
observador(a), diz quais o0s materiais de que necessitarias para

confeccionar o bolo?

5. Na azéfama da sua cozinha, um cozinheiro atrapalhado deixou cair a
receita do bolo de chocolate e de outra das suas receitas favoritas. A confusao

ficou instalada e o resultado foi este:

Ingredientes

5 ovos
500 g de esparguete
100 g de bacon
1 colher de margarina
1 copo com chocolate em pé
1 copo com leite
1 colher de cha de sal
2 copos com agucar
2 colheres de natas
2 copos com farinha
1 copo com éleo
1 colher de salsa picada
1 colher de sopa de manteiga derretida
1 colher de queijo ralado

200 g de cogumelos
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Para além dos ingredientes, também o modo de confeccdo de ambas as

receitas se baralhou. Vé como ficou ...

Modo de Confeccéao

Coze o esparguete em agua temperada com sal, escorre e coloca-o num tacho.

Junta todos os ingredientes muito bem, com uma colher de pau. Corta o bacon
em guadradinhos e aloura-o em margarina.

Lava os cogumelos e corta-os em fatias, junta-os depois ao bacon e deixa
saltear durante alguns minutos.

Coloca tudo numa forma de pyrex molhada.

Junta os cogumelos e o bacon a massa e mistura tudo muito bem.

Por fim, mistura a parte as natas com a salsa picada e o queijo ralado, adiciona
a massa e mexe tudo com dois garfos.

Leva ao micro-ondas, bem quente, durante 10 minutos.

5.1.Lé com atencdo a lista dos ingredientes acima transcrita e agrupa-os
para que o pobre cozinheiro consiga fazer ambas as receitas.

Ingredientes

Bolo de chocolate
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5.2.  Atribui um titulo a receita misteriosa.

5.3. Tenta escrever o modo de confec¢éo do bolo de chocolate.

L0
Modo de confeccdo do Bolo de Chocolate
a. Junta
b. Coloca
C. Leva
d. Tempo de cozedura: minutos.

6. Compara a tua receita com a verdadeira. Estava muito diferente?

Agora em casa ja teras a oportunidade de experimentar as receitas que
aprendeste hoje. Espero que em casa fiqguem contentes.

Bom apetite, cozinheiro(a)!

A professora: Anadela Coster
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TEXTO DA FICHA DE TRABALHO N° 5

5° ANO

A Estratégia da Predicao

SESSAO N© 4

-Antecipar contetudos de textos instrucionais-

Bolo de chocolate

N N N N N IR

Ingredientes

5 ovos

1 copo com chocolate em p6
1 copo com leite

2 copos com agucar

2 copos com farinha

1 copo com 6leo

1 colher de sopa de manteiga derretida

o o T @

Modo de confeccdo

Junta os ingredientes muito bem, com uma colher de pau.
Coloca tudo numa forma de Pyrex molhada.
Leva ao micro-ondas, bem quente.

Tempo de cozedura: 10 minutos.

Sim-Sim, Inés. (2007). O ensino da leitura: a compreenséo de textos. Lisboa: DGIDC, pp. 81-82
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Sessao n® 5
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b4 FICHA DE TRABALHO N° 6 5° ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Hoje, vamos ler um texto cujo titulo € “A conservag¢ao do panda gigante”.

1. Tendo em conta este titulo, preenche a seguinte ficha de registo.

Eu penso que este é um texto

(de ficcdo/ informativo) porque

Considero que o texto ira falar sobre

uma vez que

O que sei sobre o0 assunto O que gostava de ficar a saber

2. Atenta na seguinte lista de expressfes que foram retiradas do texto.

panda gigante — empurrados para as montanhas — caca — fornecer jardins

zoolégicos - peles para casacos e cobertores — extingdo — capturar crias

a. De acordo com as expressdes que te sdo acima fornecidas, qual sera o

assunto do texto?
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3.1. Apos a leitura do texto “A conservagdo do panda gigante”, certamente ficaste a
saber 0 que est4d a acontecer ao animal em questdo, bem como as causas do

sucedido.
a. De acordo com o que identificaste, preenche o quadro que se segue:
CAUSAS EFEITO

Perigo de dos pandas

3.2. Relé os 2° e 3° paragrafos do texto.

a. Refere qual o habitat natural dos pandas.

b. Identifica a palavra que, no texto, te sugere que o panda gigante nao

come s6 bambu.

c. Sugere outros alimentos que, na tua opinido, integram a alimentacéo do

panda.

d. Aponta os fins com que as peles dos pandas sdo comercializadas.
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3.3. Relé o 4° paragrafo.

a. Ja vimos anteriormente qual a opinido do autor do texto acerca do futuro da
espécie animal em foco. Na tua opinido, o que poderemos fazer para proteger os

pandas?

PREOCUPA-TE E PROTEGE OS ANIMAIS EM VIAS DE EXTINCAO! ELES E
O MUNDO AGRADECEM-TE!

A professora: Anabela Costow
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@ TEXTO DA FICHA DE TRABALHO N° 5 5° ANO

A Estratégia da Predicao

SESSAO N° 6

AY tﬁ‘;

-Antecipar contetudos de textos informati

A Conservagéo do panda gigante

E provavel que ja tenhas visto um panda gigante de peluche na montra de uma
loja de brinquedos. E também provavel que ja os tenhas visto na televisdo. O que néo
€ provavel é que ja tenhas olhado para um exemplar desta espécie, mesmo num
jardim zoolégico. E que restam apenas cerca de 1000 pandas gigantes na natureza e

sd0 muito poucos os jardins zooldgicos que 0s possuem.

Adaptados as florestas frias e humidas onde crescem as diversas espécies de
bambu de que preferencialmente se alimentam, eles foram empurrados para as
montanhas a medida que a ocupacao humana exigia terras para a agricultura e

madeira para combustivel.

Para além da destruicdo de habitat favoravel, os pandas gigantes encontram
uma outra ameaga preocupante - as crias sdo muitas vezes capturadas para fornecer
jardins zoologicos e os adultos sdo mortos para comercializacdo das suas peles,

utilizadas para fazer casacos e cobertores.

Por todos estes motivos é certo que a espécie se extinguira dentro de poucos

anos, a menos que sejam intensificadas as medidas de proteccdo do seu habitat.

(Texto adaptado da versdo original de Maria Carlos Reis) In,

http://www.naturlink.pt/canais/Artigo.asp?iArtigo=2140&iLingua=1
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Sessao n® 6
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FICHA DE TRABALHO N° 7 5° ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Grupo |

1. Observa com atencdo as seguintes vinhetas de BD. Terads que
prever 0 que ird progressivamente acontecendo a medida que cada vinheta te é
apresentada.

Na primeira vinheta, a filha informa a sua mée que tem um namorado, mas,
desde logo, a previne quanto a um aspecto, que na minha opinido, se prende com o
facto de

Perante esta noticia, a méae reagira

2. A medida que as varias vinhetas te vdo sendo mostradas, completa o
seguinte esquema com as tuas previsdes de acontecimentos nha vinheta

seguinte:

22 vinheta 32vinheta 42 yvinheta 52 vinheta

A mée revela ser | A minha suposi¢do | Nesta vinheta , ficamos | A minha suposicdo

(adj.). | estava a saber que estava
Tendo em conta o | (correctal/incorrecta), (correctal/incorrecta).
que conhe¢co da | pois aqui verifica-se . Na minha perspec-
mae até ao | que Agora, para além de tu- | tiva, a caracteristica
momento, conside- do, a mée demonstra | do nhamorado que a
ro que, a seguir; ser filha quer comunicar
ela amae é que ele é _

Assim, prevejo que, na | Mediante o que conheco

préxima vinheta, da histéria e das perso-

nagens até ao momen-

to, considero que a filha

(terd/ndo terd) coragem

de enfrentar a mae.
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3. Por fim, vamos desvendar o grande mistério. Na 62 vinheta, a grande

revelacdo é que o namorado é ,

ao que a mée reage com , O

que demonstra que, para além de tudo, ela é (indica

um adjectivo que a caracterize).

4, Consideras que a mae ira aceitar, realmente, o namorado da filha?

Porqué?

Grupo I

Hoje vamos analisar tiras de Banda Desenhada da Mafalda, da autoria de

Quino. Ei-la...

1. Ja conheces as histdrias desta personagem?

2. Agora vamos tentar ser argumentista de BD. Estas pronto(a)? Vamos a

isso! Atenta na tira de Banda Desenhada (BD), que o teu grupo retirou do chapéu,

a qual falta a tltima vinheta (imagem).

215



a. Completa a tira de BD, que calhou ao teu grupo, desenhando a ultima
vinheta, que concluira a mini-historia. Deves escrever também o(s) baldo(6es)

da(s) fala(s) da(s) personagem(ns) que desenhares.

b. Considero que esta vinheta poderd completar a minha tira de BD, porque

c. Agora, depois de teres descoberto, a conclusdo da tira de BD, diz:

Estava certo (a), quanto a

No entanto, a minha proposta distanciou-se do original, porque

Bom esforgo!

Parabéns!

A professora: Anabela Costa
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TEXTO DA FICHA DE TRABALHO N° 7 5° ANO

A Estratégia da Predicao

SESSAO N° 6

-Antecipar conteudos de textos mistos (BD)

PARTEI - Grupol

O NAMORADO

MAMA, QUERIA APRESENTAR-TE O

N reTO2!
MEU NAMORADO, MAS PREVINO-TE A 2 NAD ME DIGAS QUE

o TEU NAMORADO £ NEGRO!!...
EIN2! FRANCESCAIZ...

A

B

A
(N T
S s/, W\ Sy

NAD, MAS.. O QUE QUERES ‘ ELA FOI VIIMA DE RACISMO

g ENTAD £ ARABEIZ Ap222
DIZER COM 15502 ol - QUANDO EMIGROU E AGORA O QUE, ENTAD22:

QUE MISERIA!... ELE £ DEFICIENTES
£U QUERIA DIZER QUE... £ ELA QUE... P i

W £ 15502 £

° PSe e DEFICIENTE,
y s 3 DESEMPREGADO £
S

ARABE!I2

B

CALA-TE LA E DEIXA-ME FALARI ...
EU SO QUERIA DIZER QUE ELE E...

Alves et al. (2007). Banco de recursos para as aulas de substituicdo. Edicdes ASA
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WTEXTO DA FICHA DE TRABALHO N° 7 5° ANO

A Estratégia da Predicao

SESSAO N° 6

-Antecipar conteudos de textos mistos (BD)

PARTEII - Grupo I

. VEGETARIANO!

MEU DEUS!
QUE RELIGIAD
SERA ESSA2!

é
|
3“

Alves et al. (2007). Banco de recursos para as aulas de substituicdo. Edi¢cdes Asa.
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TEXTO DA FICHA DE TRABALHO N° 7 5° ANO

A Estratégia da Predicao

SESSAO N° 6
-Antecipar conteudos de textos mistos (BD)-

PARTE III - Grupo 11

Exercicio: predicao da vinheta final de uma tira de BD

ONTEM PUSERAM-ME /' QUANDO ME PBEM PE

MAFALDA, NAD VISTE POR
\ AT UMA CAIXA DE FoioFoR-

TTT

ESTAVAND:
{ AFALAR PEQUE?

DE cASTIGO PORRUE

1 CASTIGO, MAGING QLE
A chsh ESTX A ARDER
E QUE 2ALVO 25 MEUS
PAIS E QUE PEPDIS ME
PEPEM PERDAD A
CHORAR

o3

2.
o Py 9 T o=
‘ L ---E ABRE A =
EssEs x
e Lucapgs BEM...NA YERDADE - f&“_ UM PESSES BOCA FARA NAO ©
STA PEIXAM-ME NADA PE ORI~ LUGARES ONDE UMA PIZER NADA
Ao PENTISTA | ") i GINAL- PESSOA VAl SENTA- | )
R CURIOSO... -SE... i
\\\\ é’ ‘7.
LN
IL ’.L =3
2 5 e

| EsTAvAS PRI-
i | MEIRD, MA<EL
| S0 UMA MULHER !

E DEPOIS, PEGENERAMD, ES -
TAs A DEITAR ABAIXO Do
BALOIGO ASTUAS MAES, ESFD-
SAS, NAMORADASJ IRM ...

YDA ! ELl ESTAVA
PRIMEIRD !

MULHER!

;.a.u!ﬁ%’vm../ =
¥
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BEM, MAFALDA,
O QUE TE ’QUEFEMOS
PIZER E QUE.-

QUER DIZER.--
DENTRG DE

ALGUNS MESES
TENS UM IR~
\{AKGZ!NHO

ENTA0, QUE

A SUSANITA
IJK coNTOU
ESTA HISTERIA

Eo
PR(NCIPE - GARAM TEDA
ToMou :"5 A NOITE -
BRA¢COS T
ZINDERELA E T;‘,‘;’,"m?‘\
PANGARAM - GARAM TODA ’
TOPA A NOITE .- A NOITE ---

¢Amwﬁ
A NOITE ... \

OLA,

o

FlvL)

1 [[o £ MUITe
= @o@%’ﬁ%o E'7 =

TEM SLUCESSO
EM PARIS E EM
NOVA 10RQUE 7

MAS ENTAG como g2 4

SoMos NSs QUE

FAZEMoS A NossA
VIDA CUE ELA QUE
Nos PESFAZ?

ATE QUE BATEU A
MEA-NOITE; ENThD A
ZINDERELA...
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Sessao n° 7
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FICHA DE TRABALHO N° 8 5° ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Grupo |

1. Nesta actividade, terds a oportunidade de terminar as frases que

constam das alineas abaixo transcritas.

a. “Um dia, o professor decidiu

Ele sabia que tal provocaria uma grande alegria na turma, porque

b. “Um dia, o rei decidiu

Ele sabia que tal provocaria uma grande alegria entre os seus subditos, porque

2. Obviamente, tiveste que fazer alteragdes nas frases. O que poderemos

concluir?

Grupo I

Nesta sessédo, iras ler uma histéria, de autor desconhecido, cujo titulo é “O

Lenhador e a raposa” e que poderia ser acompanhada pela seguinte imagem:

In, http://www.emocoesecarinhos.net/lenhador.qgif
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1.

Tendo em conta o titulo do texto e a imagem que te é fornecida, prevé

se as seguintes afirmacdes serdo verdadeiras (V) ou falsas (F) relativamente a

histdria que te sera apresentada, mais tarde.

2.

O texto é umafabula.

A histéria decorre numa cidade.

As personagens desta histéria serdo apenas um lenhador e uma
raposa.

A personagem principal é araposa.

A raposa deste texto é um animal traicoeiro.

Nesta histéria, o lenhador e a raposa estabelecem uma relagdo de
confianga.___

A historia centra-se na tentativa da raposa em enganar o lenhador.

No final da histéria, o lenhador mata a raposa.

Vou-te dar mais duas pistas..._O texto “O lenhador e a raposa” é um

conto tradicional e a sua licdo de moral poderd ser a seguinte: “Ndo devemos agqir

precipitadamente.”

Tendo em atencédo o titulo que te é fornecido, a licdo de moral do mesmo,

bem como aquilo que sabes sobre este tipo de textos, as fabulas, preenche o

quadro que se segue com as previsdes que fazes para este texto.

O lenhador e araposa, de autor desconhecido

a. Quais as personagens da histéria?

Onde aconteceu a histéria?

Quando aconteceu a historia?
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d. Que problema(s)/complicacdo(bes) acontece(m) na histéria?

e. Como termina a historia?

3. Chegou o momento de conheceres o conto “O lenhador e a raposa”. Seque

a histdria com atencéo.

3.1. A historia que foi lida até ao momento estara completa? Porqué?

3.2. Escreve uma frase que, na tua opinido, poderia ser o final desta
narrativa, tendo em atencdo todo o conhecimento que dela deténs até ao

momento.

4. Pronto para ouvir a versao final original? Vamos a isso...

4.1. Quais os aspectos que, na histéria faziam prever este final?

p— Bom esforgo! Parabéns!

A 1
U A professora: Anabela Costa
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TEXTO DA FICHA DE TRABALHO N° 8 5° ANO

A Estratégia da Predicao

SESSAO N° 7

-Antecipar contetudos de textos narrativos-

O Lenhador e a Raposa

Um lenhador acordava todos os dias as seis da

manha e trabalhava o dia inteiro cortando lenha, sé parando

a noite. Ele tinha um filho lindo de poucos meses e uma raposa, sua amiga, tratada como

um animal de estimacé&o e que era da sua total confianca.

Todos os dias, o lenhador — que era viivo — ia trabalhar e deixava a raposa a

cuidar do bebé. Ao anoitecer, a raposa ficava feliz com a sua chegada.

Sistematicamente, os vizinhos do lenhador alertavam-no para o facto de a raposa
ser um bicho, um animal selvagem e, portanto, ndo ser um animal confiavel. Quando
sentisse fome comeria a crianga. O lenhador dizia que isso era uma grande tolice, pois a
raposa era sua amiga e jamais faria isso. Os vizinhos insistiam: “Lenhador, abra os olhos!

A raposa vai comer o seu filho. Quando ela sentir fome vai devorar o seu filho!”

Um dia, o lenhador, exausto do trabalho e cansado desses comentarios, chegou a
casa e viu a raposa sorrindo, como sempre, mas com a sua boca totalmente
ensanguentada. O lenhador suou frio e, sem pensar duas vezes, deu uma machadada na

cabeca da raposa. A raposinha morreu instantaneamente.

Desesperado, o lenhador entrou a correr no quarto da crianga. Encontrou 0 seu

filho no berco, dormindo tranquilamente, e, ao lado do ber¢o, uma enorme cobra morta.

O Lenhador enterrou 0 machado e a raposa juntos.

Conto tradicional (autor desconhecido), In, Alves et al (2007). Banco de recursos para as aulas
de Estudo Acompanhado) ASA

225



Sessao n°® 8
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FICHA DE TRABALHO N° 9 5° ANO

A ESTRATEGIA DA PREDICAO

Vamos ler um texto que se intitula “O Vento” .

1.1. O que é 0 vento?

1.2. Para sentires o vento, quais os sentidos poderas usar?

1.3. Preenche o seguinte esquema com as varias sensacfes que o vento te

provoca.

Sensacgdes visuais

Sensacdes auditivas

Sensac0es tacteis

Sensacgdes olfactivas

2. No préximo exercicio vou-te apresentar 0 texto O Vento, de Jorge Sousa

Braga, mas retirei-lhe algumas palavras.

2.1. Preenche o quadro que se segue com as palavras abaixo indicadas, para

que o texto adquira sentido.

nada consegue vento estava consigo

que a buganvilia
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O Vento

Por mais que tente, o

nao adormecer

se nao tiver para ler .

Seja uma folha de tilia,
de bambu ou

E por isso 0 vento

arrasta folhas ,

até encontrar um abrigo,
onde possa adormecer .
- arrastou até folha,

onde eu a escrever!

Jorge Sousa Braga, Herbério, Lisboa, Assirio e Alvim, 2002

2.2. Considerei o exercicio (facil/dificil), tendo

acertado em espacos em branco.

2.3. Olha para a apresentacao grafica do texto. Como o podemos classificar

guanto ao género a que pertence? Porqué?

2.4. Sublinha as palavras do texto que desconheces.
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2.5. Tendo como base o contexto em que estas surgem no texto, regista o que

consideras que as mesmas poderéo significar. Dou-te o sequinte exemplo:

Palavra Penso que a palavra significa: No dicionario:

bambu o0 nome de uma planta planta tropical lenhosa, com caule

muito resistente

2.6. Procura agora, no dicionario ilustrado ou na Internet, o significado das
palavras que indicaste. Regista o significado que encontrares na tabela

anterior.

3.1. Faz uma ilustracdo do texto, no quadro em que aquele se encontra
registado.

3.2. Que elementos do poema consideraste que deverias ilustrar? Porqué?

4. Vamos aprofundar um pouco o nosso conhecimento acerca do poema.

4.1. Lé atentamente a primeira estrofe.

a. De que precisa o vento para adormecer?

b. O que Ié o vento?
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4.2.

C. Sera que as folhas que o vento |é sdo apenas as referidas nesta

estrofe?

Lé agora a segunda estrofe.

a. O que acontece quando o vento encontra «um abrigo»?

b. Que efeito tem 0 som do vento, na natureza?

C. O que nos dizem os dois ultimos versos do poema?

d. Que estaria 0 poeta a fazer quando o vento chegou até ele?
e. E tu, costumas ler antes de adormeceres?

Bom Trabalho!

A professora: Anabela Costav
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TEXTO DA FICHA DE TRABALHO N° 9 5° ANO

A Estratégia da Predicao

SESSAO N° 8

-Antecipar contetudos de textos poéticos-

O Vento
Por mais que tente, o vento
nao consegue adormecer
se ndo tiver nada para ler .
Seja uma folha de tilia,

de bambu ou buganvilia.

E por isso que o vento
arrasta folhas consigo,
até encontrar um abrigo,
onde possa adormecer .

- arrastou até a folha,

onde eu estava a escrever!

Jorge Sousa Braga, Herbario, Lisboa, Assirio e Alvim, 2002
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Anexo IV — Pedido de Autorizacdo do Estudo, dirigido a

Direccao
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Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacgio
da Universidade de Coimbra
Mestrado em Supervisiao Pedagdgica e Formagao de Formadores

Coimbra, Dezembro de 2009

Assunto: Pedido de autorizagdo para aplicacdo de um programa de intervencdo, com
vista a investigar as potencialidades de actividades de predi¢cdo no desenvolvimento da

compreensdo da leitura.

Ex.ma Senhora Directora

do Agrupamento de Escolas de Condeixa-a-Nova,

Maria Isabel Ferraz Festas e Maria Helena Lopes Damido da Silva, docentes da
Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacdo da Universidade de Coimbra, na
qualidade de orientadoras da Dissertacdo de Mestrado em Supervisdo Pedagogica e
Formacéo de Formadores da mesma Faculdade desenvolvida pela docente Anabela da
Conceicdo Costa e subordinada ao titulo: Contributos da Biblioteca Escolar para o
desenvolvimento da competéncia de compreensdo da leitura: a técnica da predicao,
vém, respeitosamente, solicitar a V.2 Ex.? autorizacdo para que, no ambito do estudo

empirico do referido trabalho seja:

- aplicado um programa de intervencdo em duas turmas do 5.° ano de
escolaridade com caracteristicas similares, uma funcionando como grupo experimental

e outra como grupo de controlo.

Tal programa, que visa estudar as potencialidades da técnica da predi¢cdo no
desenvolvimento da competéncia da compreensdo da leitura por parte dos discentes,
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deverd ser implementado, nas aulas de 45 minutos da &rea Curricular Nao Disciplinar

de Estudo Acompanhado, da seguinte forma:

- aplicacdo de um pré-teste a ambas as turmas (de 11 a 15 de Janeiro de 2009);
- implementacdo das actividades constantes no programa, num total de oito
sessOes (de 19 de Janeiro a 19 de Marco de 2009), numa das turmas seleccionadas;

- aplicacdo de um pos-teste a ambas as turmas (de 22 a 26 de Marc¢o de 2009);

Agradecemos, desde ja, a atencdo dispensada por V.2 Ex.2 ao assunto em
questdo, e apelando & aproximacao dos contextos académico e cientifico aos territorios
das préaticas e da accdo, tdo necessaria para viabilizar e promover a melhoria da
qualidade dos servicos educativos, dispomo-nos para prestar qualquer esclarecimento

que entenda necessarios (ifestas@fpce.uc.pt, hdamiao@fpce.uc.pt), solicitando, ainda, a

maior celeridade da VVossa resposta.

Com os melhores cumprimentos,

(Maria Isabel Ferraz Festas)

(Maria Helena Lopes Damié&o da Silva)
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