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A transposicao didatica das acoes do PNEP no 1°Ciclo

Maria Isabel de Freitas Gandum

Resumo

O presente estudo “A transposicao didatica das acdes do PNEP no 1°Ciclo”
pretende conhecer de que modo a formag¢dao PNEP foi integrada na pratica pedagogica do
professor.

Entre os varios dominios abordados na forma¢do PNEP, elegemos a compreensao
de textos pelo aspeto fundamental e transversal no percurso escolar. A compreensao de
textos desenvolve-se enquanto o leitor 1€, durante a leitura e quando esta termina, num
processo ativo, exigente e complexo. A competéncia leitora constrdi-se ao longo da
escolaridade e necessita de um trabalho sistematizado de forma a interiorizar e a adequar
um conjunto de estratégias diversificadas.

Cabe agora ao professor fazer a transposicao didatica dos contetidos apreendidos
para a sua pratica pedagogica. A transposicao didatica representa as transformacodes pelas
quais passam os saberes dos professores e se tornam escolarizdveis. O que se ensina nao
¢ uma copia simplificada do saber cientifico, mas o resultado de uma reconstru¢ao com as
suas regras e os seus processos (Chevallard, 2003). O conceito da transposi¢do didatica
pareceu-nos pertinente, porque esta associado a condicdo de ser professor e a sua
capacidade de selecionar e sequencializar os aspetos relevantes, pertinentes e
significativos do conteudo cientifico. No 1.°Ciclo, ¢ indispensavel transformar o
conhecimento académico em unidades mais simples de forma a poder ser ensinado a
criangas desta faixa etaria.

A investigacdo que apresentamos estd centrada nas metodologias sistematicas e
nas estratégias usadas em sala de aula no ensino do Portugués, por 33 professores do 1°
Ciclo de trés agrupamentos de escolas do concelho do Seixal, que frequentaram a acdo
PNEP, entre 2007 e 2010. Este trabalho foi desenvolvido durante o 1° periodo de
2013/14, em contexto de sala de aula, com 25 turmas de 1°Ciclo e 7 turmas de 2°Ciclo,
num total de 542 alunos.

A caracterizacdo da pratica pedagogica dos professores da nossa amostra foi feita
através de uma entrevista semiestruturada e sujeita a um tratamento qualitativo. A
integracdo dos conhecimentos PNEP na atividade letiva didria foi analisada pelas
questdes da entrevista, pelos instrumentos representativos € por um conjunto de provas
resolvidas pelos alunos sobre o conhecimento linguistico (compreensdo lexical e
semantica) e a automonitorizacdo da compreensdo (literal, inferencial e critica). Estas
provas foram sujeitas a algumas técnicas da estatistica descritiva, designadamente
médias, desvios-padrao e correlagdes entre variaveis.

Nas praticas dos professores, identificAmos que, a partir do 2°ano, algumas das
estratégias sao abordadas apenas oralmente, prevalecendo as estratégias centradas na
escrita e que os organizadores graficos sdo usados ocasionalmente. Na andlise da
compreensdo, obtivemos indicadores que evidenciam uma relagdo positiva entre a
competéncia da leitura e a competéncia da compreensdo, principalmente com a
compreensao literal e a compreensao inferencial.



Os professores reconhecem que a formagdo PNEP contribuiu para um
enriquecimento pedagdgico. Porém, seria necessario que esses saberes fossem apoiados e
trabalhados num periodo mais alargado, de modo a que a transposi¢ao didatica nao fique
sujeita a sensibilidade do professor na altera¢do da sua pratica pedagogica.

PALAVRAS-CHAVE: Transposi¢ao didatica; Programa Nacional de Ensino do Portugués
(PNEP); compreensao leitora; formagao de professores.
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"The didactic transposition of the actions of the PNEP in the Primary School"

ABSTRACT

The present study “The didactic transposition of the actions os the PNEP in the
Primary Scholl” intends to know how the PNEP formation was integrated in the
pedagogical practice of the teacher.

Among the various domains covered in the PNEP training, we chose to
understand texts by the fundamental and transversal aspects in the school course. The
understanding of texts develops as the reader reads, during reading and when it ends,
in an active, demanding and complex process. The reading competence is built up
throughout the schooling and needs a systematic work to internalize and adapt a set of
diversified strategies.

It is now up to the teacher to make the didactic transposition of the contents
apprehended for his pedagogical practice. The didactic transposition represents the
transformations through which the teachers' knowledge passes and becomes scholarly.
The teachings are not a simplified copy of scientific knowledge but the result of a
reconstruction with its rules and its processes (Chevallard, 2003). The concept of
didactic transposition seemed pertinent because it is associated to the condition of
being a teacher and to its ability to select and to sequentially the important, relevant
and meaningful aspects of the scientific content. During the Primary School, it is
indispensable to transform academic knowledge into simpler units so that it can be
taught to children of this age group.

The research that we present is centered on the systematic methodologies and
strategies used in the teaching of Portuguese by 33 teachers from three groups of
Primary Schools, in the county of Seixal, who attended the PNEP action between 2007
and 2010. This work was developed during the first period of 2013/14, in the context
of the classroom, with 25 Primary School classes and 7 Preparatory School classes,
with a total of 542 students.

The characterization of the pedagogical practice of the teachers of our sample
was made through a semi-structured interview and subjected to a qualitative treatment.
The integration of the PNEP knowledge into the daily learner activity was analyzed by
the questions of the interview, the representative instruments and a set of tests solved
by the students on the linguistic knowledge (lexical and semantic understanding) and
self-monitoring of comprehension (literal, inferential and critical). These tests were
subjected to some techniques of descriptive statistics such as averages, standard
deviations and correlations between variables.

In the teachers' practices, we have identified that from the 2" grade on, some
of the strategies are only addressed orally, with strategies that are focused on writing
and that graphic organizers are used occasionally. In the analysis of comprehension,
we obtained indicators that show a positive relation between reading competence and
comprehension competence, mainly with literal comprehension and inferential
comprehension.

The teachers recognize that the PNEP training contributed to a pedagogical
enrichment. However, it would be necessary for such knowledge to be supported and
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worked over a longer period so that didactic transposition is not subject to the teacher's
sensitivity in changing his pedagogical practice.

KEYWORDS: Didactic transposition; Portuguese National Teaching Program
(PNEP); Reading comprehension; teacher training.
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I. Introducao

1. A formacao do PNEP e as praticas letivas no 1°CEB:

introducio e contexto nacional

A leitura ¢ uma competéncia transversal indispensavel numa sociedade de informagao
e de conhecimento. O conceito de ler tem vindo a evoluir desde o inicio dos anos sessenta
do século XX. O conceito foi ampliado com os contributos de varias ciéncias, apresentando
justificacdes com base em processos percetivos ou cognitivos. Chall (1967), em The Great
Debate, identifica a leitura como a competéncia mais importante para as criangas em idade
escolar e que toda a educagdo depende disso, como se vem verificando ainda hoje.

0 ato de ler constroi-se a partir da descodificagdo dos simbolos graficos até a
compreensdo do seu conteudo. Até meados do século XX considerava-se que a compreensao
era, simplesmente, o resultado da descodificacdo. Os conceitos de leitura refletem-se nos
diferentes modelos de processamento de leitura e a aprendizagem da leitura exige uma
grande capacidade em refletir de forma consciente sobre os varios aspetos formais de
linguagem oral e escrita e na relacdo entre as ideias.

“A esséncia da leitura ¢ a construgao do significado de um texto escrito e aprender a
compreender o texto ¢ o grande objetivo do ensino da leitura” diz Sim-Sim (2007: 5). Saber
ler passou a representar nao so a descodificagdo da mensagem, mas também a interacdo com
o texto no sentido da sua compreensdo. Saber ler e escrever passaram a ser uma das
aquisi¢des mais importantes do meio escolar e da vida social, permitindo o acesso a uma
cidadania plena.

Em muitos sistemas educativos as competéncias de leitura e de escrita sdo também
tomadas como objetivos fundamentais, base de todas as aprendizagens. No nosso sistema, o
1°Ciclo, composto por quatro anos de ensino globalizante, ¢ da responsabilidade de um
unico professor a gestdo pedagodgica dos contetidos curriculares e das estratégias de ensino

que permitam uma aprendizagem com sucesso. Este sucesso incide, sobretudo, no



conhecimento da leitura e da escrita e da matematica, verificavel tanto no dia a dia escolar
como nas provas de afericdo, nos exames nacionais, ou nos resultados dos estudos nacionais
e internacionais como o Reading Literacy (1991), da Literacia em Portugal (1996) e Pisa
(2000, 2003). De acordo com Oliveira Martins e Fernandes de Sa (2010:212), os resultados
obtidos internacionalmente revelaram que 25% dos estudantes portugueses que participaram
no estudo em 2000 “... ficaram no primeiro nivel de literacia ou ndo o atingiram sequer,
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sendo apenas capazes de realizar tarefas de leitura menos complexas...”. Em estudos mais
recentes sobre a prestacdo dos alunos portugueses concluiu-se que estes estdo acima da
média europeia na leitura e interpretacdo de textos narrativos, mas abaixo da média na
leitura e interpretacdo de textos informativos (Silva et al, 2009). A presenca de vocabulario
diversificado, com contetidos pouco familiares, com novos conceitos ¢ o apelo a
conhecimentos do aluno, contribuiram para o fraco resultado obtido na compreensao dos
textos informativos.

Para colmatar os resultados pouco favoraveis dos estudos internacionais sobre as
competéncias de leitura apresentados no PISA (2000, 2003), incrementou-se o Programa
Rede de Bibliotecas Escolares criado em 1996 e o Plano Nacional de Leitura, criado em
2006, que visam favorecer o desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita e
reforgar os niveis de literacia e a formagao de leitores criticos. A preocupagdo com a Lingua
Portuguesa manifestou-se também em 2007, através do Programa Nacional de Ensino do
Portugués (PNEP, despacho 546/2007). A Educagdo Literaria, introduzida pelo novo
programa e Metas Curriculares de Portugués (2015) e ja abordada no Guido de
Implementacdo do Programa (Silva et al, 2009), surge mais estruturada e tem como objetivo
valorizar a literatura junto dos alunos e desse modo diminuir as diferencas socioculturais.

No sentido de proporcionar aos alunos uma aprendizagem mais abrangente surgiram
algumas alteracdes e adaptacdes tanto a nivel da organizagdo escolar como dos contetidos
curriculares. Estas alteracdes tiveram implicacdes na formacgdo inicial de professores do
1°CEB e na sua identidade profissional, como referem Fatima Pereira et al (2007), Roldao
(2007) ou A. Lopes (2004).

A necessidade de uma oferta de formacdo que respondesse as novas exigéncias
escolares e que justificasse as verbas europeias atribuidas para esse fim, leva os Centros de
Formacgdo, Associagdes e Sindicatos, a organizarem varias agdes de formacao. Numa anélise
as ofertas de formacdo de alguns centros, pudemos verificar que ha uma grande oferta de

accoes tecnologicas e comportamentais € que o 1°Ciclo tem uma maior oferta nas areas das



expressoes (musica, plastica, dramatica e fisico-motora) areas onde, por lei, pode haver
coadjuvagao pedagogica.

A proposito da formagdo de professores, Rolddao (2007:61) constatou que a grande
maioria de teses sobre a formagdo continua incidiam sobre sujeitos e situagdes do 1°Ciclo
quanto a “...identidade, desenvolvimento profissional...”. Por outro lado, Roldao (2007: 82,
2009: 7), apds a analise aos documentos produzidos entre 1994 e 2003, concluiu que o
estudo da avaliagdo do impacte da formacdo tinha sido escasso e que “Raras sdo as
referéncias ao acréscimo de saber cientifico ou didatico, desenvolvido por meio da
formacdo”, aspeto que realcamos, dado que o nosso trabalho se debruca sobre a transposi¢ao
dos conhecimentos adquiridos na formacado PNEP na pratica letiva dos professores.

A formacao PNEP, sob orientacdo de Sim-Sim, surge com o objetivo especifico de
“melhorar os niveis de compreensao de leitura e de expressao oral e escrita em todas as
escolas do 1°Ciclo, num periodo entre 4 a 8 anos, através da modificagcao das praticas
docentes do ensino da lingua.” (despacho 546/2007). Este programa teve também como
objetivo promover a formagdo de docentes, divulgar e incentivar as boas praticas e conjugar
a formacao teodrica com o desenvolvimento dos contetudos analisados em contexto de sala de
aula, resultando como uma agdo muito importante para a atividade pedagogica do professor.
Esta atitude vai ao encontro das atuais perspetivas da formagdo, que apontam que esta seja
“mais centrada nas praticas e na analise das praticas”, num contexto real, como defende
Noévoa (2007: 14). Dos varios dominios abordados na formagao PNEP, desde a iniciagdo da
leitura e a importancia da decifracdo, a consciéncia fonologica, lexical e a escrita, elegemos
o dominio da compreensao leitora pelo aspeto fundamental e transversal no percurso escolar
e para o aluno enquanto cidaddo. A compreensao leitora atribui significado ao que se 1€ e,
para o seu sucesso, € necessario o desenvolvimento de diversas estratégias que contribuam
para o reforgo e estimulo dos esquemas de aprendizagem, enriquecimento do conhecimento
prévio do aluno e das capacidades ativadas no processo de automonitorizagdo. Para o ensino
da compreensao leitora h4 algumas regras bésicas a cumprir: abordar o tema antes da leitura,
possibilitando ao aluno a ativacdo dos seus conhecimentos sobre o assunto € o
desenvolvimento do Iéxico, através do uso de vocabulario especifico e da descoberta do seu
significado pela area vocabular a que pertence. O vocabulario representa a atualizacdo do
1éxico ao discurso (Dreyfus, 2004), e os estudos de Perfetti, Landi e Oakhill (2005) e Costa e
Gomes (2013) provam que quanto maior for a riqueza lexical maior serd a andlise das
palavras desconhecidas e a sua leitura. Este aspeto, a par da decifracao, contribui para uma

maior capacidade da fluéncia de leitura. Segundo Rasinski (2004), as trés dimensdes que
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contribuem para a fluéncia da leitura sao a precisdo na descodificacdo de palavras, o
processamento automatico das palavras e a prosodia na leitura.

A formagdo PNEP atualizou e introduziu estes conhecimentos e a experimentagao
em contexto real incentivou a sua adaptacdo. No processo pedagogico, ¢ o professor que faz
a gestao dos contetidos, desde a escolha do método de leitura e a evolucao do vocabulario a
par da abordagem lexical, at¢ a fluéncia da leitura, integrando na sua pratica letiva
estratégias que contribuam para o desenvolvimento da compreensao.

No ensino, a transposicao didatica representa as transformacoes pelas quais passam
os saberes dos professores e se tornam escolarizaveis. O que se ensina nao ¢ uma cdpia
simplificada do saber cientifico, mas o resultado de uma reconstru¢do com as suas regras e
o0s seus processos. Ou seja, o professor integra o saber cientifico na sua informacgao de base e
reorganiza essa informagdo com aspetos mais ou menos pormenorizados, em fun¢do da
etapa de desenvolvimento dos alunos. O conceito da transposicao didatica pereceu-nos
pertinente uma vez que estd associado a condi¢do de ser professor, a necessidade que o
professor tem de ir adaptando os conhecimentos adquiridos, tanto na formacao inicial como
na formag¢ao continua, as caracteristicas da turma e de ir renovando os conhecimentos face
as novas metodologias. No presente trabalho analisamos os conhecimentos adquiridos na
formacao PNEP sobre a compreensdo leitora que envolveram o conhecimento linguistico (a
compreensdo lexical e semantica), a automonitorizagdo da compreensao (literal, inferencial e
critica) em texto narrativo e informativo e a fluéncia na leitura.

Analisamos também um dos principais dispositivos pedagogicos a que o professor
recorre nas praticas letivas - o manual escolar. Face a algumas divergéncias observadas entre
os conteudos dos manuais, a sua adaptagdo as novas orientagdes curriculares e as acdes
PNEP, procuramos saber a que estratégias o professor recorreu para conjugar o saber
adquirido na formag¢do com o veiculado pelo manual escolar, principal instrumento no
trabalho metodolégico.

Assim o presente estudo “A transposi¢do didatica das agdes do PNEP no 1° Ciclo”
propoe-se: - Compreender como ¢ que os professores procederam a transposicao didatica
dos conteudos apreendidos na formacao PNEP; - Conhecer quais os saberes cientificos
introduzidos nas praticas letivas do professor; - Verificar o contributo da transposi¢ao
didatica da formagdo PNEP pelo desempenho dos alunos e pelos instrumentos pedagdgicos
da sala de aula.

Estes objetivos foram concretizados através de uma entrevista semiestruturada a

todos os professores da nossa amostra € um conjunto de provas que verificassem a
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integragao dos conhecimentos PNEP na atividade diaria dos alunos. Na constru¢ao dessas
provas, aplicamos algumas das estratégias sugeridas na brochura PNEP e trabalhadas pelos
professores durante a formacao.

Ao conjunto das provas feitas pelos alunos, aplicdmos algumas técnicas estatisticas
simples, da estatistica descritiva, designadamente médias, desvios-padrao e também algumas
correlacdes entre variaveis. Destacamos os valores de correlagdao, sempre muito fortes, entre
a fluéncia na leitura de um texto narrativo e de um texto informativo, realizado trés semanas
depois; uma correlagdo forte entre a leitura desses dois textos € a compreensao semantica,
com valores entre 0.71 e 0.95 em todas as turmas; uma correlagdo moderada entre as leituras
dos dois textos e a compreensao lexical e também moderada entre a compreensdo lexical
com a semantica em todas as turmas (entre 0.34 a 0.69), sendo que algumas das turmas do
4° ¢ 5° anos apresentam valores de correlagdo fracos (entre 0.06 e 0.28). Na andlise da
compreensao, pelos parametros de tendéncia central, verificAmos que os valores das médias
e dos desvios-padrdo vao decrescendo com os anos de escolaridade e que estas variagdes,
bem como as diferengas entre as médias e entre os desvios-padrdo, refletem, de algum
modo, a maior ou menor heterogeneidade das turmas. Da andlise entre a compreensao literal,
inferencial e critica e as competéncias da leitura do texto narrativo, obtivemos indicadores
que evidenciam uma relacdo positiva entre a competéncia da leitura e a competéncia da
compreensdo, principalmente nos 2° e 3° anos, com a compreensao literal e a compreensao
inferencial.

Embora na entrevista os professores tivessem indicado como atividade didria a
leitura envolvendo contetidos de compreensao, os resultados das provas dos alunos parecem
mostrar algumas fragilidades e a necessidade de aplicarem novas estratégias de leitura
(como a pré-leitura) condutoras a melhores resultados. Pelos resultados dos alunos, podemos
depreender que as dificuldades reveladas na compreensao de textos informativos se devem
ao facto de o professor ndo ter transposto os conhecimentos adquiridos na formacgao, quer
vivenciados quer lidos nos documentos, sobre as diferentes estratégias a desenvolver com
este tipo de textos: a mobilizacdo do conhecimento prévio do aluno, a sintetizacao da
informacdo ou o enriquecimento do léxico. O facto de ndo ser habitual os manuais
apresentarem atividades deste género, também podera ter contribuido para que este tipo de
estratégias se va esbatendo. A transposi¢cdo didatica fica assim condicionada as atividades
dos manuais escolares ou a postura pessoal do professor. O conjunto de estratégias
abordadas e trabalhadas na formagao PNEP enriqueceram certamente o professor, como eles

proprios disseram. Porém, ¢ necessdrio que esses saberes passem a ser apoiados e
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trabalhados num periodo mais alargado, a fim de que a sistematizagdo de conhecimentos
contribua para uma transposicdo didatica ndo sujeita a sensibilidade do professor na

alteracdo da sua pratica pedagogica.

2. Fundamentaciao metodologica do estudo

A presente investigacao “A transposicdo didatica das acdes do PNEP no 1°Ciclo”
propoe-se conhecer de que modo o saber cientifico desenvolvido através da formagao PNEP
sobre a compreensao leitora foi integrado na pratica do dia a dia do professor. Este trabalho
tem trés vertentes: a formagdo de professores, a transposicdo didatica e a compreensdo
leitora.

Na formacdo de professores destacamos os estudos efetuados por, nomeadamente,
Féatima Pereira (2005) e Amélia Lopes (2004), ao caracterizarem o curriculo da formagao
inicial de professores nos ultimos trinta anos. Nas primeiras décadas (74/80), verificaram
existir uma rutura com o modelo anterior ¢ que a formacao inicial dos professores tinha
como objetivo a preparagdao do professor para a intervencao social e a realizacdo de um
projecto de vida conducente a uma sociedade democratica. Novoa (1991, 1992) caracteriza a
evolugdo da formacao em trés fases: a da década de setenta centrada na formagao inicial, a
da década de oitenta incidindo nos aspetos da profissionalizagdo e a década de noventa
focada na formacao continua e nos trabalhos de investigacdo e reflexdo. Para este autor, a
formagdo apresenta trés eixos de acdo: a pessoal, em que se tem em atencdo a dimensao do
desenvolvimento pessoal e a experiéncia do professor, aspeto que o autor considera ser
sistematicamente esquecido; a profissional, com contetidos direcionados para a profissdo e o
desenvolvimento dos seus saberes e a organizacional centrada na escola e nos projetos a
desenvolver. ...”. Novoa (1992:25) considera também que o impacte da formacao continua
se constroi pela reflex@o critica sobre as praticas do professor e ndo através de uma
acumulacdo de cursos, de técnicas ou conhecimentos. E serd através dessa reflexdo que o
professor fard uma “(re)construcao permanente de uma identidade pessoal”.

No mesmo sentido, A. Raposo e S. Mira Leal (2010) referem-se a formacao continua
como ...”um conjunto alargado e diversificado de atividades formativas em que os

professores se envolvem com vista ao seu desenvolvimento profissional e pessoal.” O PNEP
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apresenta-se também com esta visdo, com espagos de partilha de saberes e troca de
experiéncias de forma interativa e dindmica, embora essa intervencdo limitada no tempo
dificulte a sua completa integragdo nas estratégias metodologicas do professor.

Nos ultimos anos, a formagdo continua de professores tem vindo a ser analisada e
discutida por varios autores. Roldao (2007) caracteriza estas abordagens num quadro teorico
com trés paradigmas: o da formacao profissional assente na pratica reflexiva e reflexividade,
representado em Donald Schon (1991) e Isabel Alarcio (1996); o da formagdo pela
investigacao, representado por M® Teresa Estrela e o da formacdo desenvolvida em
contextos de acdo representada em A. Novoa (2007) e R. Canario. Rui Canario (2000)
considera decadente o modelo da formagdo de adultos assente na aplicagdo da teoria a
pratica e aponta o modelo construido com os saberes adquiridos por via experiencial. Este
autor da grande importancia a experiéncia no processo formativo da pessoa. Novoa (2007)
defende que a formagdo mais centrada nas praticas e na sua andlise, menos limitada a
modelos tedricos muito formais, constitui um dos desafios do futuro.

A formagao PNEP decorreu entre 2007/2008 e 2009/2010, tendo iniciado a formagao
de formadores em 2006/2007. O Programa Nacional do Ensino do Portugués (PNEP) surgiu
como uma das agdes ministeriais em que a formagdo se centrava na escola e em contexto de
sala de aula, respeitava a autonomia e a experiéncia do professor e promovia momentos de
partilha de ideias e de experiéncias entre pares, indo ao encontro dos principios do modelo
andragodgico referido por Knowles. Estes aspetos pareceram-nos facilitadores para a
transposi¢cdo didatica destas a¢des no dia a dia letivo do professor e fundamentais para uma
progressiva autonomia da compreensdo leitora do aluno, com reflexos também no
desenvolvimento das outras areas cientificas.

O conceito de transposi¢ao didatica, segunda vertente do trabalho, estd muito ligado
ao processo de ensino. E um conceito relativamente recente e ainda pouco investigado em
Portugal atendendo ao escasso, sendo mesmo ausente, nimero de teses. Tivemos como
referéncia as publicacdes de Yves Chevallard (1981,1982,1986, 1994, 2005), Perrenoud
(1998), o livro de Astolfi et al (2002) e o de Beitone et al (2004). Este conceito surgiu com
Michel Verret em 1974, na sua tese de doutoramento “Les Temps des Etudes”, para
representar a reparticdo do tempo das praticas escolares dos estudantes: o tempo do
conhecimento orientado pelos objetivos de estudo e o tempo da didatica determinado pelas
condi¢des de “transmissdo” dos conhecimentos. Esta reparticdo do tempo resultaria na

divisdo didatica: uma como pratica do saber e outra como a pratica da transmissao. Assim,



Verret define didatica como a “transmissdo de um saber adquirido. Transmissao dos que
sabem aos que nao sabem.”

Este conceito passou a integrar o sistema didatico quando Yves Chevallard (1982,
1994,1997) o associou a didatica da matematica. A didatica, como arte de ensinar, necessita
de se submeter ao como ensinar, a organiza¢do do saber e a sequencializagao do saber. O
conceito de transposicdo didatica pareceu-nos pertinente uma vez que esta associado a
funcdo de professor, a necessidade que o professor tem de ir adaptando os conhecimentos
adquiridos, tanto na formacao inicial como na formag¢ao continua, as caracteristicas da turma
e a particularidade dos alunos.

A terceira vertente deste nosso trabalho ¢ a compreensao leitora. O desenvolvimento
da competéncia leitora constrdi-se ao longo da escolaridade e tem como finalidade uma
literacia efetiva que promova a integracao do aluno/leitor na comunidade, como refere o
Guido de Implementagdo do Programa de Portugués no Ensino Bésico (2009:5, 2010). Ha
trés grandes momentos no desenvolvimento da competéncia leitora:
¢ O inicio da escolaridade com a chegada a escola e a descoberta da linguagem escrita;

e O dominio da técnica da decifracdao e o desenvolvimento da leitura;
e O uso da leitura para aprender, organizar o conhecimento, ter mais informacao e pelo
prazer da leitura.

O trabalho que desenvolvemos situa-se entre o segundo e o terceiro momentos: com 0
dominio da técnica da leitura a manifestar-se na fluéncia da leitura oral de um texto e no
recurso a leitura para o desenvolvimento do conhecimento.

Entendemos que a transversalidade da lingua necessita de uma consolidagdo da leitura
e da escrita de modo a promover, progressivamente, uma maior compreensdo leitora que
contribua para o seu progresso escolar. No 1° Ciclo, o desenvolvimento da linguagem oral, a
iniciagdo da leitura e da escrita e o seu progressivo dominio sao um dos objetivos principais
do 1° ano de escolaridade. No 2° ano consolidam-se conhecimentos estruturais da lingua e
anos seguintes, 3° e 4° anos, incrementam-se os conhecimentos funcionais da leitura e da
compreensdo. Por este facto, no nosso trabalho, o desenvolvimento da compreensdo leitora
encontra-se entre o segundo e o terceiro momento — com o 2° ano a consolidar o dominio da
técnica da decifragcdo e o uso da leitura para a aprender, informar e recrear.

Além de termos tido como referéncia o programa, tivemos também em atencdo varios
estudos, designadamente artigos de Sim-Sim (2007, 2002,2001, 1998), Viana (2002, 2005,
2007) e Lencastre (2003).



Este trabalho foi desenvolvido em 2013/14, tendo por base o Programa de 2009 e as
Metas de 2012. Porém, para analisarmos a compreensdo leitora apoidmo-nos também no
novo documento, no Programa e Metas Curriculares do Ensino Bésico de marco 2015
(Buescu et al, 2015). Concordamos com os autores ao reconhecerem confusa a fusao entre o
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Programa de 2009 e as Metas de 2012, afirmando que “... a organizacdo das Metas
Curriculares baseou-se explicitamente em dois principios fundamentais, o da anualizagio e o
da progressdo, o que tornou inevitavel alguns desfasamentos entre aquele Programa (de
2009) e as Metas Curriculares (de 2012)” (p.3).

O trabalho que agora apresentamos estd centrado nas metodologias sistematicas e
estratégias usadas em sala de aula no ensino do Portugués pelos 33 professores do 1° Ciclo
que pertenciam a trés agrupamentos de escolas. O trabalho foi desenvolvido durante o 1°
periodo de 2013/14, em contexto de sala de aula, com 25 turmas de 1°Ciclo e 7 turmas de
2°Ciclo, num total de 542 alunos do concelho do Seixal.

Para a realizacgdo deste trabalho tivemos em atencdo alguns aspetos, nomeadamente:
e Professores que trabalhassem no concelho do Seixal, que tivessem frequentado as agdes

do PNEP e que fossem titulares de turmas;

e Turmas que tivessem tido professores com formag¢ao PNEP no ano lectivo anterior;

e Turmas que conjugassem os pontos anteriores e que iniciassem os 2°, 3°, 4° e 5° anos de
modo a podermos inferir quanto aos conhecimentos e praticas adquiridos sobre a
compreensdo leitora nos anos anteriores. Excluimos o 1° ano porque, como diz o
Programa de 2015, nos primeiros dois periodos do 1°ano os alunos fazem a
aprendizagem da leitura e da escrita e a compreensao desenvolve-se pela oralidade.
Acreditamos que o desenvolvimento da leitura no 3° periodo e o refor¢co das férias

contribuiriam para a compreensdo de um texto no principio do ano seguinte.

Recorremos aos seguintes Instrumentos:

e Professores - entrevista/ questionario aos 33 professores dos 542 alunos que fazem parte
da amostra; através de analise de conteudos foram identificadas categorias que ajudam a
compreender as atitudes dos professores.

e Alunos — aplicacdo de um teste baseado no TIL, para identificacio da compreensio
semantica; a descoberta de palavras num exercicio de Sopa de Letras para a analise da
compreensao lexical; o registo da fluéncia da leitura de um texto narrativo e informativo;
a verificacdo da compreensdo literal, inferencial e critica num texto narrativo e num

texto informativo, adequado para cada ano de escolaridade, com questionario de leitura.



Na escolha dos textos narrativos, tivemos em atencao o conjunto de obras aconselhadas
no PNL para cada ano de escolaridade e analisimos também as obras incluidas nos manuais
escolares adotados pelas escolas que participavam neste estudo, no sentido de apresentarmos
um texto ainda nao trabalhado nas turmas. Os textos escolhidos foram: para o 2° ano,
excerto da obra de A Menina do Mar, de Sophia de Mello Breyner Andersen (1995); para o
3° ano, excerto da obra Marcella, uma amiga que veio de longe, de Daniel Marques Ferreira
(2002); para o 4° ano e 5°no, excertos da obra Estranhoes e Bizarrocos, de Jos¢ Eduardo
Agualusa (2000): “O cacador de borboletas” e “O primeiro pirilampo do mundo”,
respetivamente.

O texto informativo foi escolhido em funcdo do personagem principal dos textos
narrativos, numa unidade tematica, o que nos levou a pesquisar sobre o peixe, as borboletas
e os pirilampos. No 2°no, sendo o peixe uma das personagens da Menina do Mar,
construimos um texto sobre o “Peixe Palhaco”. No 3° ano como a personagem principal
Marcella era uma borboleta monarca o texto dava mais informagao sobre a “A Borboleta
Monarca”. Para o 4° ano adaptdimos o texto “Porque sdo as asas das borboletas tdo
coloridas” e no 5° ano adaptamos o texto com a informagao “Porque luzem os pirilampos”
complementando os textos narrativos anteriores.

Na organizagdo dos trabalhos, no capitulo I, incluimos na Introdu¢do uma referéncia
ao contexto nacional da formacdo PNEP e das praticas do 1° CEB e a fundamentacdo
metodologica e estrutura do estudo. Para a fundamentagdo tedrica desta investigacao,
inicidmos com uma analise documental de trabalhos produzidos sobre a formacao de
professores apos 1974, nomeadamente os Roldao (2007), Pereira, Carolino e Lopes (2007);
analisaimos artigos e comunicagdes sobre as agdes de formacdo continua do PNEP, tendo
como referéncia, designadamente, as dissertagdes e teses disponiveis em suporte digital
(internet). Analisdmos documentos relacionados com a grande tematica da Compreensao
Leitora tendo como base a brochura “Ensino da Leitura: Compreensdo de textos” de Inés
Sim-Sim e trabalhos desta autora ¢ Viana (2002, 2007, 2010).

No capitulo II, fazemos uma abordagem aos dois aspetos orientadores do estudo,
referindo o conceito e o percurso da transposi¢ao didatica (Chevallard,1994,1997, 2003 e
Leite, 2004) e a organizacdo e os objetivos do Plano Nacional do Ensino do Portugués
(PNEP) e da estrutura da brochura “O Ensino da Leitura. a compreensao de textos” de Sim-
Sim (2007).

No capitulo III, identificAmos taxonomias, debrugamo-nos sobre a fluéncia da leitura,

a Educacdo Literaria e o Programa de Portugués em vigor. Aborddmos os conceitos, fatores
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e indicadores da compreensdao leitora nomeadamente: - a evolugdo dos conceitos e
perspectivas teoricas de Kintsch (1978), a empirica de Perfetti, Landi & Oakhill (2005), a
educacional de Rasinski (2004) e Spinillo (2008); - os modelos de compreensdo leitora de
Cassany et al (1994) e Giasson (1993); - os fatores que conduzem a Compreensao Leitora
destacamos os conceitos de leitura em Solé (1998); - os modelos de processamento da
leitura de Chall (1967), Viana (2007) e Sim-Sim (1998, 2003, 2007); - os métodos de leitura,
de Rumellhart (1977) e Goodman (1990); - os tipos de leitura referidos por Potts (1979),
DellIsola (1991) e Cervo et al (2006); - a fluéncia da leitura de Oakley (2003), Jenkins e
Rasinski (2004), terminando na avaliagdao da leitura com Hasbrouck e Tindal (2006), entre
outros. Nos Indicadores da Compreensdao Leitora, analisdimos a compreensdo leitora
apresentada pelo PNEP, nos programas de portugués de 2009 e 2015, nos manuais, na
Educagao Literaria e na formacao de professores, terminando este capitulo com a avaliagao
da compreensao leitora.

O capitulo IV ¢ dedicado a interven¢ao no terreno, por isso aborda a Pratica do ato de
ler no 1°Ciclo de Ensino Basico: as entrevistas dao corpo a pratica dos professores que
fizeram a formacao PNEP e os testes resolvidos pelos alunos refletem o seu conhecimento e
a abordagem feita a esta metodologia nas praticas letivas. Outro aspeto incluido neste
capitulo refere a transposi¢do didatica dos conhecimentos no dia a dia escolar.

Tendo em conta os objetivos propostos para esta investigacdo, optamos por realizar
um trabalho que integra metodologias de cariz qualitativo e quantitativo. Miles ¢ Huberman
(1984:20) defendem haver um continuum metodoldgico entre o qualitativo e o quantitativo
pois sdo poucos os investigadores que ndo recorrem a combinagao das duas. No trabalho que
nos propusemos desenvolver, considerdmos a abordagem qualitativa quando procurdmos
conhecer aspetos pessoais na abordagem metodologica dos contetidos da formagao do
PNEP. Procedemos a uma abordagem quantitativa, da estatistica descritiva, ao conjunto
das respostas dadas pelos alunos nos testes apresentados, através da média, desvio-padrao e
correlacdes entre a prestacdo dos dois momentos. Em algumas das provas dos alunos,
correlacionamos os resultados que nos pareceram pertinentes para o objetivo do trabalho.

No capitulo V, refletimos sobre os aspetos mais pertinentes do nosso trabalho e
comparamos com algumas investigagdes, cujos resultados incidiram em determinados
aspetos igualmente trabalhados por noés. No capitulo VI, fazemos uma conclusido geral do
trabalho. Apods este capitulo, apresentamos a Bibliografia usada para a construcdo do
trabalho e os Anexos complementam a informagao do processo de construgdo dos contetidos

abordados no corpo do trabalho.
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II- Transposicao Didatica e Plano Nacional do Ensino do Portugués

1. A Transposicao didatica

Na década de 60, em Franca, os debates sobre o ensino opunham a escola tradicional
e os métodos transmissivos aos métodos novos. Dum lado justificava-se com o rigor € o
conhecimento-saber, do outro lado apelava-se a atividade autonoma do aluno. A introducao
do conceito de transposi¢do didatica veio modificar os termos deste debate, ao acentuar o
saber e a atividade do aluno e ao apelar a necessidade de implicar o aluno no seu processo de
descoberta. Deste modo, e principalmente em Franga na década de 80, o conceito de
transposi¢cdo didatica passou a estar no centro dos debates sobre o ensino. (Chevallard,
1982)

O conceito de transposicao didatica foi introduzido, em 1974, pelo sociélogo Michel
Verret na sua tese de doutoramento “Les Temps dés études™!, para representar a repartigio
do tempo das praticas escolares dos estudantes: o tempo do conhecimento orientado pelos
objetivos de estudo e o tempo da didatica determinado pelas condi¢des de “transmissdao” dos
conhecimentos. Esta reparticdo do tempo resultaria na divisdo didatica: uma como pratica do
saber e outra como a pratica da transmissao.

Verret comegou por definir didatica como “a transmissdo dum saber adquirido.
Transmissao daqueles que sabem aqueles que ndo sabem. Dos que aprenderam aqueles que
vao aprender”.

Leite, et al (2004:48) considera que na teoria de Verret ha uma transmissao do saber
a que ele chama de “formas temporais burocraticas”: umas programaveis, com sequéncias
aceitaveis; outras dessincretizadas, quando a pratica de aprendizagem substitui a teoria;
outras despersonalizadas, apresentando-se desligados dos contetidos e as de controle social
das aprendizagens que permitem a avaliacdo e certificacdo dos saberes.

Para M. Verret, a transposicao didatica ¢ um instrumento que permite analisar e
interrelacionar os conteudos que contribuam para que o aluno faga uma determinada
aprendizagem. Verret entende que a transmissdo dos saberes supde uma defini¢do explicita,
em compreensdo e extensdo, do saber a transmitir (a que ele chama de «publicidade do

saber»); supde também haver um controle da regulacdo das aprendizagens seguintes aos

' These d’état, Université de Paris V, Paris: Librairie HonoréChampion
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procedimentos de verificacao, permitindo a certificacdo dos pareceres, ou seja, o controlo

social das aprendizagens, como refere Beitone et al (2004:57).

Segundo este autor estas transformagdes visavam:

e O resultado, porque no saber transmitido ao aluno apenas sdo transmitidas as
pesquisas com sucesso;

e A continuidade, porque a transposi¢ao didatica propde uma transmissao histdrica,
nao contabilizando as interrupcdes e o tempo das pesquisas;

e A sintese, porque na transmissao dos saberes aos alunos apenas sao contabilizados os
momentos fortes de forma a “fazer economia do pormenor” (p.56).

Partindo desta analise, Verret formulou trés aspetos essenciais da transposi¢ao
didatica:

1) a dessincretizacdo do saber, isto ¢, a divisdo do elemento de estudo em pequenas
unidades de aprendizagem, aspeto fundamental para o ensino no 1.°ciclo;

2) adespersonalizag¢ao do saber, porque ha uma separacao do saber e a pessoa;

3) a programacao das aquisi¢des do saber, ou seja, a programacdo das aprendizagens que
permitem uma aquisi¢do progressiva. O tempo de aprendizagem necessita de repeticdes,
de retorno, de modo a que haja uma reconstru¢cao do conhecimento, adaptando o novo ao
que ja existia. H4 ainda um quarto aspeto, ja referido, que ¢ a publicidade do saber,
entendido como uma visdo global entre o saber inicial e o saber a transmitir e um quinto
aspeto que diz respeito ao controle de aquisicdes.

O conceito de transposicao didatica esteve inicialmente consagrado aos saberes
matematicos, a necessidade de uma organizagdo hierdrquica do saber. Yves Chevallard
introduziu o conceito na didatica da matematica, em 1985, na 1%di¢ao do livro La
Transposition Didactique, dando visibilidade a teoria de Michel Verret e aos principais
conceitos de despersonalizagdo, dessincretizagdo, programabilidade, publicidade e controle
social das aprendizagens, como refere Beiton et al (2004), e iniciou um movimento que
repensa os mecanismos e interesses dos principais participantes no processo: os professores
e os alunos. Chevallard (1982), critica o sistema tradicional da educag¢do porque estd mais
centrado na relagdo de professor-aluno e nao no conhecimento ensinado. Para Chevallard
(1982), transposicao didatica significa a passagem do conhecimento aprendido para o
conhecimento ensinado.

Deste modo, a transposi¢do didatica ¢ composta por trés momentos: o saber sabio, o
saber a ensinar e o saber ensinado. Para explicitar o processo da transposi¢do didatica,

Astolfi (1997:195) apresenta o seguinte esquema:
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Figura 1- Esquema da Transposi¢io Didatica (Astolfi, 1997)

Saber erudito

Transposi¢do externa
P

Saber a ensinar

4___

Transposi¢ao interna
Saber ensinado

Assim, as transformagdes estdo divididas em duas etapas ou dois tipos de manipulagao
do saber:

- 0 lato sensu refere-se ao estudo cientifico do processo de transposicdo didatica,
representado como saber — erudito.

- O professor apenas faz a transposi¢ao didatica no saber a ensinar, na transposicao
interna (etapa do meio), transformando o seu saber num saber ensinavel para o saber
ensinado. Por isso Perrenoud (1998) chama a transposi¢do interna “a criacdo dos
professores”. Criagdo, porque o professor procede a transformacao do saber com base na sua
vivéncia e reflexdo do conhecimento didatico para criar um saber ensinavel. Ou seja, a
organizacdo dos conhecimentos em unidades simples e objetivas de forma a tornar o
conhecimento de facil apreensdo dependem da sua experiéncia pedagogica.

Outro tipo de manipulagdo € o stricto sensu que se refere ao processo de um contetudo
do saber especifico na forma didatica do saber, de savoir enseigner a savoir enseigné, ou
seja, a transposicdo externa do saber erudito ao saber a ensinar pelo professor. Para
Perrenoud esta etapa representa a transformagdo dos saberes e das praticas em programas
escolares, também conhecido como curriculum formal.

Num dos seus artigos Chevallard (1982, 1991) considera que o conhecimento ndo € o
mesmo que o saber. Ou seja, enquanto que o conhecimento cientifico estd apoiado em leis e
sistemas que, assente em provas concretas, explicam de forma racional aquilo que se
observa e sofre modificacdes a medida que os novos saberes vao sendo integrados nos
saberes antigos, o saber sabio ou o saber a ensinar mantem-se estavel e alguns dos aspetos
do saber sdo transformados em unidades mais simples de modo a poder ser transformada em

objeto de estudo, a saber ensinado. Mas o que se ensina ndo ¢ uma copia simplificada do
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saber cientifico, mas o resultado de uma reconstrugdo, com as suas regras € 0S Seus
processos. Segundo Chevallard, o saber erudito ¢ regulado pela noosfera que representa o
mundo das ideias (este conceito foi criado por Theillard de Chardin em 1920, mas foi muito
trabalhado por Chevallard). A noosfera ¢ a esfera onde se pensa nas questdes do ensino,
onde estdo representados as associagdes de professores e os movimentos pedagdgicos ou o
“... conjunto de universitarios que se interessam pelos problemas do ensino, autores de
manuais, inspetores ... os didaticos”, segundo Astolfi et al, (2002: 195). E a noosfera que
“manipula o saber”. Ela faz a sele¢ao dos elementos do saber a ensinar e inicia-se o trabalho
de transposi¢dao. A transposicdo didatica ¢ assim, o trabalho externo da noosfera uma vez
que o interno decorreu no interior do sistema de ensino. (Chevallard, 1982: 12).

A transposi¢do didatica permite analisar a dindmica da constru¢do e producdo de
saberes escolares. Acontece sempre que o professor selecione um contetido € organize a
forma de o abordar através da planificacdo de aula, quando o professor estabelece etapas de
aprendizagem de um conteudo para uma melhor compreensdao dessa matéria, ou quando
recorre a diversos materiais para exemplificar e concretizar um assunto mais complexo e
mesmo quando refor¢a e repete determinada matéria visando o sucesso daquela
aprendizagem. No 1.°Ciclo, este aspeto ainda ¢ mais importante porque € necessario
transformar o conhecimento académico em unidades mais simples, de forma a poder ser
transmitido a criangas desta faixa etaria. Algumas das apresentagdes informaticas do PNEP
também sugerem transposi¢oes para as praticas letivas.

Mas o conceito da transposicao didatica ndo pode ser isolado como um conceito
independente. “O saber ensinado deve igualmente ter em conta, por exemplo, (...) os
processos de aprendizagem dos discentes” diz Astolfi et al (2002: 201). Logo, o professor ¢
uma peca fundamental neste processo. Por isso, para que a transposicao didatica aconteca, ¢
necessario que certas competéncias fagam parte da pratica pedagogica do professor, sendo
capaz de:

e Selecionar os aspetos relevantes, pertinentes e significativos dos conteudos
cientificos que contribuam para uma aprendizagem eficaz, numa adaptagdo do seu
conhecimento sobre o assunto ao curriculo e este aos conteudos escolares;

e Conhecer as etapas de desenvolvimento do aluno de forma a integrar um novo
conhecimento nos conhecimentos habituais daquela faixa etaria;

e Conhecer estratégias de ensino eficazes que considerem a diversidade dos alunos e
dos contetdos no sentido de promoverem o desenvolvimento destas competéncias

nos alunos;
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e Relacionar os contetidos da disciplina com outras disciplinas € movimentos,

apelando a interdisciplinaridade e ao conhecimento do mundo;

e Planear situagdes didaticas que contribuam para a aprendizagem;

e Usar novas linguagens e tecnologias;

e Usar modos de organizacao de tempo e de espaco diferentes e flexiveis;

e Produzir e usar materiais e recursos didaticos diversificados que contribuam para o

seu uso em diferentes situacoes;

e Utilizar estratégias diversas na avaliagao de aprendizagem, refletindo e reformulando

de acordo com os resultados.

Poderemos entdo concluir que a transposi¢ao didatica € responsavel por transformagdes
pelas quais devem passar os saberes e se tornarem escolarizaveis. Mas o que se ensina nao ¢
uma copia simplificada do saber cientifico, mas o resultado de uma reconstru¢do, coma as
suas regras € os seus processos. Ou seja, o professor integra o saber cientifico na sua
informacdo de base e reorganiza essa informacdo com aspetos mais ou menos
pormenorizados em fun¢do da etapa de desenvolvimento dos alunos. Deste modo, todo o
ensino necessita de uma transposicdo didatica dos saberes. Para algumas disciplinas, a
transformagdo do saber -a- ensinar em objecto-de-ensino exige uma reconstrucdo desse
conteudo de forma a tornd-lo num saber ensindvel. A este proposito, Astolfi et al (2002)
lembram que o que se ensina ndo ¢ uma copia simplificada do saber cientifico, mas o
resultado de uma reconstrucdo, com as suas regras € os seus processos dizendo que “... uma
disciplina escolar nunca ¢ o decalque simplificado de uma disciplina universitaria que lhe
corresponde termo a termo.” (p.194).

Para Chevallard (2003), a didatica ¢ a ciéncia da transmissao e da ndo-transmissao, dos
conhecimentos, saberes e praticas num grupo humano determinado: uma classe escolar, “a”
sociedade, uma instituicdo, ... Esta ciéncia tem como objetos fundamentais a praxeologia, a
transmissao € a transposi¢ao.

Mas o seu livro Transposition Didactique recebeu muitas criticas. E as criticas
motivaram-no e incentivaram-no a fazer pequenas altera¢des nas edi¢cdes seguintes. Deste
modo, através das respostas que vai dando aos seus criticos, € em associagdo com Marie-
Alberte Joshua (1982), Chevallard desenvolve e melhora o conceito de transposicao didatica
acrescentando novas questdes como a distancia e a teoria da filiacao antropoldgica. Alguns
anos mais tarde, Chevallard aprofunda esta teoria, a que chamou de TAD, Transposi¢ao

Antropoldgica Didatica.
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Astolfi et al (2002) identificaram na obra de Chevallard e Marie-Alberte Joshua algumas

regras da transposicao didatica que serd interessante ter em conta:

e Modernizagdo necessaria do saber escolar (a atualizagdo dos contetidos de ensino
face aos novos conhecimentos, ou seja, por exemplo, a inclusdo na pratica
pedagdgica dos conhecimentos aprendidos nas agdes de formacgao);

e A luta contra a obsolescéncia didatica, representada, por um lado, pelo afastamento
do saber ensinado do saber erudito e, por outro lado, pela proximidade do saber
ensinado do professor aos saberes sociais dos pais que contribuem para a
desvalorizagdo da funcdo especifica do professor. Quando as praticas sociais
exercem uma influéncia significativa, de tal modo que acabam por ser replicadas no
meio escolar, dando origem, a posteriori, a criagao de objetivos de formagao, diz-se
que ¢ uma contratransposi¢ao didatica.

e A articulagdo do «novo» e do «antigo» - os novos conhecimentos devem ser
incluidos nos saberes adquiridos, expandindo esses saberes.

e A aptiddo para se traduzir em exercicios e ligdes — a partir de certos contetdos ¢
possivel criar varios exercicios ou atividades didaticas,

e Uma arma contra o insucesso do ensino de uma nog¢do — porque o professor para
abordar com sucesso uma nogao recorrera ao texto do saber e, tomando-o como
referéncia base, agird de forma a resolver as dificuldades encontradas.

Para verificar e comprovar a importancia da tematica deste trabalho, procuramos artigos

e livros que dessem visibilidade a estudos sobre a transposicdo didatica nas outras
areas/disciplinas, além da matematica. No espago portugués, na area da educagao, segundo a
nossa pesquisa, os estudos mais comuns assentam, sobretudo, no objeto de ensino das varias
areas do conhecimento, no processo de aprendizagem do aluno, nas conceptualizacdes, na
organizacdo do saber, ... Talvez por isso nao tivéssemos encontrado estudos sobre a
tematica de transposi¢ao didatica. Contudo, em estudos brasileiros, quer de dissertagdes
como em artigos preliminares ou de comunicacdes, encontramos a diversidade. Na
dificuldade de obtermos documentacdo original de autores como Verret, consultamos varios
documentos produzidos no Brasil para podermos inferir os aspetos comuns em cada um
desses documentos e criar um olhar pessoal.

Assim, orientdmos a nossa pesquisa para a transposi¢do didatica nas diferentes
disciplinas das ciéncias sociais e humanas. Encontramos alguns estudos muito recentes na

area da Histodria, Lingua Estrangeira (franc€s) e Lingua Materna. Um dos estudos analisados
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foi o de Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) sobre as praticas de alfabetizagdo. Estas

autoras justificam o estudo por reconhecerem que nos ultimos vinte anos no Brasil, o ensino

da leitura e escrita se baseava na descodificagdo e codificacdo do alfabeto.  Por isso,
analisaram a dinamica da construcao dos saberes escolares em dois dominios:

e com base nos estudos de Ana Teberosky e Emilia Ferreiro, as autoras caracterizaram os
conhecimentos dos alunos, no inicio da sua alfabetizacdo, quanto aos aspectos
metalinguisticos da leitura e escrita e da consciéncia fonologica;

e por outro lado, procuraram explicar as praticas profissionais e os mecanismos usados
pelos professores nas suas praticas letivas para o desenvolvimento da leitura e escrita.
Para aferir da transposicdo didatica, as autoras analisaram os saberes-base dos
professores para ensinar e verificaram como os saberes cientificos adquiridos em agdes
de formagao foram transformados em objeto de estudo na escola.

A observagdo das aulas permitiu as autoras detetarem o tipo de metodologia e as
rotinas usadas pelos professores na aprendizagem da leitura e da escrita. Verificaram que s
entre a quinta e sétima aula, os professores comegaram a fazer a transposi¢ao didatica dos
novos conhecimentos adquiridos nas agdes de formagao para o trabalho pedagogico da sala
de aula.

Num outro estudo sobre o “Ensino-aprendizagem de linguas: da teoria a transposi¢ao
didatica” apresentado por Gerhardt e Zanini (2010), permitiu reconhecer a partida, que um
dos desafios do professor de linguas ¢ a melhoria do desempenho linguistico do aluno de
forma a contribuir para a construcdo e ressignificagdo das praticas sociais da linguagem
dentro e fora da escola. Para alcangar este objetivo o professor enfrenta um quadro tedrico
de diferentes correntes linguisticas envolvendo, muitas vezes, questdes ainda mal
assimiladas pelos professores. Este tipo de dificuldade faz com que o docente, em vez
procurar formas de transpor didaticamente os assuntos adequados aos alunos, acabe por
reproduzir o modelo da sua formagao profissional. Espera-se que futuramente, se aprofunde
a discussdo sobre a transposicdo didatica a fim de encontrar um consenso sobre o tipo de
tarefas e atividades que envolvam os alunos e que permitam, em situagao de sala de aula, o
uso da linguagem proxima de contextos reais.

No estudo de Rafael (2002:4), realcam-se aspetos abordados e referidos no trabalho

13

anterior e concluiu-se que “... a transposi¢do didatica como objeto de saber precisa ser
ensinado ¢ ndo apenas aprendido (nem sempre) por imitacdo ou como saber de

‘experiéncia”, o que podera fazer perpetuar praticas injustas de ensino.”
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Por outro lado, o estudo de Guedes e Moreira (2010:11), permitiu concluir que “... a
transposi¢ao didatica dos saberes da lingua estrangeira ¢ permeada pelos saberes da lingua
materna.”

Como a transposi¢ao didatica surgiu ligada a matemadtica, este conceito foi-se
desenvolvendo, principalmente nas areas cientificas das Ciéncias ou Fisica. Os obstaculos
encontrados nestas disciplinas tém vindo a ser estudados a nivel dos alunos. Esses estudos
demonstraram que os obstaculos estdo muito relacionados com os pré-conceitos dos alunos
em relagdo a determinados assuntos. Ou como afirma Astolfi (2002) “o obstaculo (...) esta
ligado a resisténcias muito fortes que estdo dentro de todo um sistema de pensamento
construido alternativamente...”. O trabalho de Westphal e Pinheiro (2010) ndo se centra nos
alunos, mas na reflexdo sobre as praticas pedagogicas dos professores de Ciéncias. Pelas
reflexdes feitas, os autores consideraram que seria importante que no curso de formagao de
professores, se estimulasse o futuro professor a adotar esta nova metodologia de
transposi¢ao didatica e romper com a forma tradicional de ensino.

Pela leitura dos diversos documentos pesquisados, verifica-se que,
independentemente de serem da area das ci€ncias fisica naturais ou das ciéncias sociais e
humanas, todos concordaram com a pertinéncia da transposicao didatica, quer na formacgao
de professores como no trabalho de planificagdo do seu dia-a-dia, porque permite adequar os
conteudos a ensinar ao nivel de conhecimentos e desenvolvimento dos alunos.

A teoria da transposicao didatica teve um relativo sucesso. Porém teve numerosas
criticas. Beitone et al (p.62) sintetizaram algumas criticas que reclamavam:

e A afirmacdo do primado do saber — certos autores, principalmente os de filosofia,
contestaram a transformacao desse saber;

e O saber escolar ndo ¢ uma simples declinacdo do saber-sdbio — os autores
consideraram haver uma submissao dos estudantes do primario e secundario a lo6gica
das universidades

O conceito da transposi¢do didatica pareceu-nos pertinente uma vez que ele estd

associado a condi¢ao de ser professor, a necessidade que o professor tem de ir adaptando os
conhecimentos adquiridos, tanto na formag¢do inicial como na formacdo continua, as
carateristicas da turma e a de ir renovando os conhecimentos face as novas metodologias. O
presente trabalho incide na transposicdo didatica dos conhecimentos adquiridos pelos

professores na formagao PNEP sobre a compreensao leitora na sua pratica pedagogica.
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2. Plano Nacional do Ensino do Portugués (PNEP)

No sentido de alcangar os objetivos estabelecidos pela Unido Europeia na Cimeira de
Estocolmo 2001, no melhoramento do desempenho das competéncias da lingua materna e de
colmatar os resultados pouco favoraveis obtidos nos estudos nacionais (A Literacia em
Portugal, 1996) e internacionais (em The Reading Literacy, PISA 2000 e 2003), o Ministério
da Educagdo incrementou varias estratégias com incidéncia no estudo e aprendizagem do
Portugués:

e O Programa Rede de Bibliotecas Escolares criado em 1996, para o desenvolvimento
da literacia e a formacao de leitores criticos;

e O Plano Nacional de Leitura em 2006, visando favorecer o desenvolvimento das
competéncias de leitura e escrita e refor¢cando os niveis de literacia;

e O Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP, despacho 546/2007, assinado
em 30/8/2006 e promulgado em 11/1/2007), financiado pelo PRODEP, foi revogado
pelo despacho 29398/2008 em 14 novembro, 2008, e extinto em julho de 2010 por
razdes de ordem econdmica.

O PNEP, apoiado no curriculo nacional, teve como objectivo especifico “melhorar os
niveis de compreensao de leitura e de expressdo oral e escrita em todas as escolas do
1°Ciclo, num periodo entre 4 e 8 anos, através da modificacdo das praticas docentes do
ensino da lingua” (despacho n°546/2007). Este programa teve também como objetivo:

e Promover a formacao de docentes;

e Divulgar e incentivar as boas praticas visando melhorar o rendimento escolar no

1°Ciclo;

e Atualizar e aprofundar os conhecimentos cientificos e metodologicos dos
professores, formandos e futuros formadores nas escolas basicas.

A formacdo de formadores residentes comegou em 2006/2007 em quatro zonas do
pais (Porto, Coimbra, Santarém e Lisboa) com professores das ESEs e de professores
indicados pelos agrupamentos de escolas. A formacao foi acompanhada e dinamizada pelos
membros da Comissdo Nacional de Coordenacdo e Acompanhamento (CNCA) sob
coordenacdo da Doutora Inés Sim-Sim (ponto 17, 19, 20, 21 do despacho 546/2007). Além
das fungdes de acompanhamento e dinamizagdo competia a esta Comissdo a construgdo e
divulgacao de brochuras, ““...em suporte papel e online, que funcionem como organizadores

da formacao e da atividade do ensino da lingua no 1°ciclo” (ponto 18, alinea e).
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No ano seguinte (2007/2008), a formagao dos formadores residentes passou a ser da
responsabilidade dos estabelecimentos de ensino superior (ESE ou Universidades), que
estabeleceram protocolos com o Ministério de Educagdo. Esta formagdo apresentou trés
grandes principios:

“a) A formagdo dos professores ser centrada na escola ou no agrupamento de escolas,
exigindo a adesdo voluntaria da escola/agrupamento;

b) A formagdo dos professores visar a utilizagdo de metodologias sistemdticas e
estrategias explicitas de ensino da lingua na sala de aula;

c¢) A formagdo dos professores ser regulada por processos de avaliagdo das
aprendizagens dos alunos, ao nivel individual, da classe e da escola.” (Despacho
n°546/07, de 11 de janeiro, ponto 2).

Como a formacao de professores estava centrada na escola/ agrupamentos de escola
e em contexto de sala de aula, foi necessario criar uma nova figura que, pertencendo ao
quadro de agrupamento de escolas, fosse o elo de ligacdo entre a institui¢do formadora e as
escolas associadas no agrupamento. A figura de formador residente conjugou o papel de
formando e formador. Enquanto formando integra e participa na formag¢do desenvolvida
pelo nucleo regional de formagdo, enquanto formador dinamiza a formagdo dos professores
das escolas, assume o papel de supervisor no acompanhamento de cada um em contexto de
sala de aula; faz a mediagdo entre escolas e o nucleo regional, dando a conhecer ao nucleo
regional de formagdo a forma como a formagdo decorre nas escolas.

A formagdo dos formadores e dos professores seguiu as orientagdes apresentadas nas

brochuras.

2.1- Estrutura da brochura “O Ensino da Leitura: a Compreensiao de textos”

Os Dominios de Formagao PNEP estao estruturados em cinco pontos:

1- Desenvolvimento da linguagem oral. Brochuras de apoio ao conhecimento da lingua
(Percursos de desenvolvimento, Desenvolvimentos da consciéncia linguistica, fonoldgica e
lexical)

2- O ensino da leitura. Brochuras sobre a decifracdo, compreensdo de textos, contextos

de desenvolvimento da literacia, literatura para criangas e avaliagao.
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3- O ensino da Expressao Escrita. Brochuras sobre a dimensdo grafica e ortografica e
dimensao textual.

4- A utilizacdo do computador como recurso de aprendizagem da lingua para adultos e
criangas, com a brochura “As implicagdes das TIC no ensino da lingua”.

5- Aprendizagem e desenvolvimento de competéncias profissionais em adultos. (e-
learning).

A brochura sobre “O Ensino da Leitura: a Compreensdo de textos”, da autoria de
Inés Sim-Sim, apresenta-se dividida em quatro partes:

e Na Introducao, a autora refere a importancia de saber ler para o sucesso individual do

cidaddo, quer na vida escolar como na vida profissional. Para tal, cabe a escola o

papel de ensino da leitura, esperando-se do professor um “ensino explicito e

sistematizado de quem ensina” e do aluno uma “vontade consciente de aprender”.

Nas ultimas décadas as investigagdes tém vindo a mostrar que o sucesso da leitura

depende do “ensino eficiente da decifracdo, do ensino explicito de estratégias para a

compreensao de textos e do contacto frequente com boa literatura.” Contribuem para

o sucesso da compreensdo da leitura alguns dos fatores como o conhecimento

linguistico, a riqueza lexical, o dominio das estruturas sintaticas complexas, a

rapidez, a eficacia da decifracdo e a capacidade para automonitorizar a compreensao.

e Na seccdo I- “O que os professores precisam de saber sobre o processo de
compreensdo da leitura”, a autora comeca por introduzir duas defini¢des: - “Ler ¢
compreender, obter informacao, aceder ao significado do texto” e - A compreensao
da leitura ¢ “a atribui¢do de significado ao que se 1€”.

Para desenvolver estas duas defini¢des, a autora apresenta duas noticias que apelam a
determinados conhecimentos linguisticos e experienciais levando os professores a vivenciar
as dificuldades dos alunos. A autora chama a atencdo para alguns dos fatores que
determinam as dificuldades de compreensdo: o conhecimento prévio do leitor e o
desconhecimento de vocabulos utilizados no texto. Para responder a este tipo de dificuldade
serd necessario que o ensino da compreensdo da leitura inclua na sua pratica didria,
intervengdes pedagogicas que abordem as estratégias de ensino através da exploragdo de

textos diversos. O Quadro 1 associa o tipo de textos e os respetivos objetivos.
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Quadro 1- Tipo de textos e respetivos objetivos
(Sim-Sim, 2007, quadro 1:13)

Tipo de textos Objetivos intencionais de compreensao da leitura
Informativos Obter informagdo sobre a vida e sobre 0 mundo natural ou
(artigos tematicos, noticias, ...) social
Fic¢ao narrativa Usufruir do prazer da leitura recreativa

(historias, textos de teatro, ...)

Usufruir prazer, alimentar o gosto pela sonoridade e poder da

Poesia linguagem poética e simbolica

Textos instrucionais Realizar algo de acordo com procedimentos sequenciais

(receitas, instrugdes para a agdo...) | enunciados

Biografias Aprender sobre a vida de alguém

Textos epistolares Estabelecer contacto com alguém, partilhar acontecimentos e

(cartas pessoais, recados, emails...) | emocdes

Listagens Aceder a informagdo organizada categorialmente

(texto ndo compositivo)

O grande objetivo do ensino da compreensdo da leitura manifesta-se na capacidade
em ler fluentemente um texto com rapidez, precisdo e expressividade. Sim-Sim (:10)
sintetiza as estratégias de ensino que o professor deve usar para que os alunos alcancem um
bom nivel de fluéncia na leitura de textos: reconhecimento automatico da palavra,
conhecimento da lingua, experiéncia individual de leitura e experiéncia e conhecimento do
Mundo.

A seccao 2 “O Ensino da compreensdo de textos”, apresenta estratégias de
compreensdo a serem trabalhadas pelo professor antes (para dar sentido ao texto), durante
(analisando o texto através de uma leitura seletiva) e depois da leitura (registando o que se
compreendeu do texto) e as formas de serem operacionalizadas pelos alunos. Nesta seccao
alerta-se para a tipologia textual exigir do aluno uma adequagdo de estratégias. Por isso, ¢
indicado um conjunto de estratégias para a compreensao da leitura de textos informativos,
narrativos, de textos de teatro, de poemas e instrucionais e de propostas de atividades para o
desenvolvimento de competéncias especificas de cada tipo de texto. Porque estas estratégias
serdo alvo de analise e os textos trabalhados foram narrativos e informativos, explicitamos
as estratégias que podem ser mais usadas pelos professores. Assim, ha uma ficha de registo

de textos informativos que antecipa a historia com base no titulo do texto, e outra ficha que
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sintetiza a informacao por categorias (o que sabia, o que aprendi, o que ndo percebi, o que
gostava de saber); os esquemas representam a informacao do texto e ¢ facilmente adaptado
aos contetidos de Estudo do Meio. Para os textos narrativos poder-se-a recorrer a prancha de
histérias através de uma representacao sequencial da historia em “caixas”, tipo banda
desenhada; o texto também pode ser representado pelo mapeamento, em suporte visual, com
indicacdo das personagens, do problema, do contexto, da sequéncia dos acontecimentos
mais importantes e da solu¢do encontrada.

A seccdo 3 — Anexos — apresenta alguns textos dos diferentes tipos abordados na
sec¢do anterior e a bibliografia sugere alguns livros, paginas eletronicas e dois instrumentos
de trabalho para serem usados antes e depois da leitura.

No sentido de conhecermos o modo como o professor foi integrando as
aprendizagens vividas e experimentadas na formag¢ao PNEP, organizdmos algumas questoes
que pudessem refletir essa dinamica.

Para percebermos os motivos que levaram as professoras a esta formacdo
perguntamos “Porque se inscreveu na formagdo PNEP?

Analisamos as respostas e agrupamo-las em trés critérios: os pedagogicos, os
administrativos e os pessoais, cada um com trés itens como estd indicado no Quadro 2,
Motivos da Formacao.

As professoras da nossa amostra referiam razdes como:

e  “Pelo facto de os programas terem mudado e ter mais bagagens para lecionar’’;

e “Primeiro achei interessante, depois porque ia ter um 1°ano e necessitava de formagdo”;

e “Porque ndo havia oferta para Lingua Portuguesa e o programa estava a ser
alterado e havia muitas lacunas, grandes, neste campo”;

o “Foi feita no agrupamento e senti necessidade de me atualizar com as novas
metodologias”’;

e “Precisava de fazer uma formagdo, gosto da darea e para me atualizar face aos
novos programa’’;

e  “Porque a formagdo era direcionada para os professores”’;

Algumas professoras deram respostas com mais de um motivo. Por isto, construimos um

novo quadro (3) com uma representacdo mais pormenorizada. Os motivos mais apontados

referem os aspetos pedagogicos.
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Quadro 2 - Motivos da Formacao

Pedagoégicos Administrativos Pessoais
1 - Aplicar os Novos programas. 1 - Dizer-se Obrigatorio 1 - Ter Motivagdo pessoal e
profissional: “fazia-me falta”,
2 - Conhecer novas metodologias 2 - Dar créditos estava sensibilizada, ...
(novas formas de trabalho,
trabalhar de outra maneira, 3 - Ser no local de trabalho 2 - Ter companhia para a
atualizar conhecimentos, Aprender formacdo

/ saber mais, Ensinar melhor).
3 - Ser a area preferida (ou
3 - Ter Formagao em contexto. ndo), ser interessante,
importante ...

Depois de varios anos acomodados ao programa de Lingua Portuguesa, a alteragao
do programa com uma nova terminologia -programa de Portugués- veio provocar alguma
inseguranga e, provavelmente, isso motivou uma maior sensibilidade para esta formacao.

Os motivos pessoais justificaram a adesdo de quatro professoras “E a drea que gosto
mais!”’, mas cinco professoras, aderiram a formagdo apenas por motivos administrativos e
outras trés professoras justificam com mais de um critério, como “gosto da area e precisava
de fazer formagdo para os créditos” ou porque ‘“necessitava de me atualizar com novas

metodologias e era feita no agrupamento...”.

Quadro 3 - Motivos especificos da Formacao

Motivos da
Formacio 2°ano | 3°ano 4°ano 5%°%ano | Totais
Pedagbgicos 4 3 3 6 16
Administrativos 1 1 2 1

Pessoais 1 1 2 - 4
Pedag.+ Admin. - - 1 - 1
Admin.+ Pess. 2 - - - 2
Pedag.+ Pess, - 3 1 1 5
Totais 8 8 9 8 33

As respostas obtidas nesta questdo vém ao encontro das conclusdes do estudo de

Roldao. Roldao (2009), analisou teses de mestrado e artigos cientificos sobre a formagao de
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professores, publicados entre 2002/2003 e verificou que os trabalhos abordam questdes de
identidade, profissionalidade e de formacdo em contexto. Apods esta analise, Rolddo
constatou que:

e A maioria de teses sobre a formacao continua incidiam sobre sujeitos e situagdes do
1°Ciclo. (p.61);

e Nos artigos dos professores se produziu muito discurso justificativo da formagao
como: “...ficam enriquecidas com a formagdo...”, “...ndo é por causa dos
créditos...” ou “...permite a troca de experiéncias...” (p. 65)

e E que as situagcdes de formag¢do bem-sucedidas sdo aquelas em que existe um
trabalho colaborativo entre os professores, uma produgdo de saberes e t€ém em
aten¢do a realidade contextual da ac¢do docente. (p.68).

Mantendo os critérios pedagodgicos e pessoais, questiondmos os professores sobre
“Quais os aspetos mais positivos e 0s menos positivos da formagdo?

Muitos dos professores atribuiram mais de um motivo aos aspetos positivos. Nesta
avaliacdo da formagdo, uma das professoras manifestou a sua opinido de forma expressiva
“Contribui¢do para a mudanc¢a de hadbitos pedagogicos, desvinculagdo do expositivo e
abordagem formativa da Lingua Portuguesa, alargamento de conhecimentos, novos
exercicios, partilha de trabalhos... Adorei!”. Outra reconheceu que lhe “Ensinou-|me|
bastante, mas nem sempre aplico”.

Os motivos de agrado estdo representados no quadro 4. Como podemos verificar, a
diversidade de estratégias experimentadas foi o motivo de agrado para vinte e uma
professoras; catorze das trinta e trés professoras da nossa amostra, elogiaram a partilha entre
colegas, com a troca de ideias, experiéncias ¢ a reflexdo partilhada; catorze dos professores
reconheceram também que esta formagao lhes ensinou bastante, principalmente o grupo do
4°ano, em que sete professoras referiram ser esse o motivo de agrado e somente duas
professoras ndo mencionaram o mesmo motivo.

Os motivos que ndo agradaram aos professores prendem-se com a avaliagdo, a
organizagdo a continuidade e os conteudos. Sdo disso exemplo a opinido de uma professora
“Pouco tempo para abordar todos os temas. Algumas situagoes mereciam um trabalho
maior”. Outra considerou que a formagao tinha sido “muito cansativa, muitas horas de
trabalho, muitas reflexoes... e os créditos que ndo deram para nada!”. Outra professora

13

considerou também que seria necessario “...um refor¢o da formag¢do para insistir em

praticas que se foram perdendo”.
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Quadro 4 - Motivos de agrado

Motivos 2° 13 4 5° T
2 Desafio a rotina pedagogica com apoio 3 3 1 - 7
S
:gn Aplicacdo pratica da teoria 2 |3 1 1 7
éﬂ Conhecimento das vertentes do programa 5 1 1 - 7
= Estratégias diversificadas de trabalhar o 5141] 6| 6|21

Portugués

'é Partilha entre colegas MR
E Enriquecer e melhorar o conhecimento 2137|214

Onze professores nao referiram algum motivo menos positivo da formacao. Os
motivos estdo apresentados no quadro 5 de acordo com os critérios indicados.

Esta formacdo previa que a avaliacdo fosse feita através de, entre outros
instrumentos, um portefolio. Este instrumento era pouco conhecido entre os professores e

nem sempre a formadora deu a informacao e o apoio necessario para a sua elaboragdo, “ndo

sabiamos o que incluir...”” desabafava uma professora.

Quadro S - O que nao agradou

Critérios 2° 3¢ 4° 5°
ano | ano | ano | ano | Total
Avaliagdo 2 2 2 - 6
Continuidade - 2 2 2 6
Carga horaria 2 1 1 2 6
Pouco tempo para aprofundar os temas - 1 2 1 4
Nao referiram motivos 3 2 2 4 11

Sobre a carga hordria, a opinido de uma das professoras reflete o sentimento das outras
dizendo que “foi trabalhoso porque conjugava a formagdo tedrica e a aula pratica”.
Quanto a falta de continuidade indicada por seis professoras, uma das professoras referiu um

dos principais problemas ao dizer “...sem bases para os outros anos”. Neste ponto serad
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preciso esclarecer que o professor durante a formacao experimentou novas estratégias na
turma desse ano, mas ndo desenvolveu estratégias para os outros anos de escolaridade.

Como o tema central do nosso trabalho ¢ a Transposi¢do didatica no dominio da
Compreensao Leitora, procuramos estruturar o conhecimento nesta area através das

investigacdes que a seguir apresentamos. .
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II1. Compreensao Leitora — conceitos, fatores e indicadores

Alguns autores consideram o estudo da compreensdo um assunto complexo porque
envolve uma diversidade de capacidades inerentes ao leitor, desde o processamento sintatico
aos conhecimentos da estrutura e contetido do texto e ao vocabulario.

Para Spiro (1980), a compreensdo ¢ um processo construtivo. Na abordagem
construtivista entende-se que a compreensdo nao ¢ um processo sequencial, mas uma
procura ativa do significado. Hoje entende-se que o significado reside no texto, mas ¢ o
leitor que cria o significado com base no texto e no seu conhecimento prévio (Lencastre,
2003).

“A esséncia da leitura ¢ a construcao do significado de um texto escrito e aprender a
compreender o texto ¢ o grande objetivo do ensino da leitura”, diz Sim-Sim (2007: 5).

Morais (1997:110) diz-nos que quando se fala em leitura, é corrente confundir a
capacidade de leitura, com os objetivos da leitura, a atividade da leitura e o desempenho da
leitura. O desempenho de leitura ¢ evidentemente o resultado, o grau de sucesso da atividade
de leitura. “Os objetivos da leitura sdo a compreensdo do texto escrito”.

A compreensdo do texto ¢ o resultado da interacdo entre o leitor e o texto. Como
afirma Sardinha (2006), quando o leitor interage com o texto ele constrdi um significado. A
compreensdo resulta, assim, numa interacdo das ideias do autor com os conhecimentos
prévios do leitor, dando origem a criagdo e recriagdo do significado.

Também para Rasinski et al (2000:1), a compreensdo envolve ndo sO os
conhecimentos do leitor assim como a natureza do proprio texto. Envolve o tipo de texto que
se vai ler, se ¢ narrativo, expositivo, de poesia, etc. € envolve também a propria motivagao
para aquela leitura. Trehearne e Doctorow (2006:99) consideram que a compreensao
depende dos contextos socioculturais do texto, do leitor e da atividade em si. Assim, a
compreensdo leitora estd estritamente associada a interpretacdo de textos escritos, fazendo
apelo aos fatores cognitivos, percetivos, atitudinais e socioldgicos.

Para Sim-Sim (2007), alguns dos fatores que influenciam o sucesso da compreensao de
leitura sdo:

e O conhecimento linguistico, como a riqueza lexical, a estrutura sintatica complexa e a
rapidez e eficacia da decifragdo. Embora a decifragdo seja reconhecida pelos varios

autores como uma condi¢ao importante para a compreensao, Viana et al (2010) realgam
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que a decifragdo rapida e automatica das palavras ndo garante a compreensao do que ¢
lido.

e A automonitorizagdo da compreensdo, isto ¢, a capacidade de o aluno/leitor gerir a
compreensdo de um texto, resolvendo algumas dificuldades que lhe vao surgindo através
de um conjunto de estratégias inerentes ao seu desenvolvimento. Tais como, voltar a ler
essa parte do texto, avangar com a leitura procurando “pistas” que esclarecam as davidas
anteriores, pesquisar o significado das palavras e, finalmente, pedir ajuda.

e O conhecimento do mundo e o conhecimento dos assuntos do texto, com o vocabulario
especifico, podem ser um dos entraves a compreensao do texto.

A compreensdo leitora alcanga-se quando o aluno constréi significados a partir da
interacdo com o texto. Algumas das estratégias cognitivas da compreensao leitora sdo as de:
e Inferir, ao procurar o significado das palavras ou das frases para compreender o texto;

e Predizer, ao antecipar o raciocinio do escritor;

e Indagar, ao formular perguntas que levem a reflexao;

e Processar a informacao do escrito, integrando a nova informag¢ao nos seus esquemas;

e Resolver problemas aplicando as estratégias gerais (reler, parafrasear).

Sim-Sim e Viana (2007) indicam que, independentemente dos objetivos da leitura, a
compreensdo leitora devera responder a quatro dominios: 1) a compreensdo global de textos;
2) a compreensdo parcial de textos; 3) ao relacionamento extratextual e 4) & compreensdo
baseada na estrutura do texto e estilo do autor. A compreensdo global de textos manifesta-se
pela explicacdao do tema, identificagdo do autor e personagens principais ou pela resposta a
aspetos explicitos do texto. A compreensdo parcial de textos manifesta-se através,
nomeadamente, da reorganizacdo do texto, no resumo parcial ou na inferéncia do significado
de palavras desconhecidas. O relacionamento extratextual € verificado pelas inferéncias que
o leitor faz sobre a atitude das personagens ou das acdes. A compreensdo baseada na
estrutura do texto e estilo do autor exigem do leitor uma capacidade mais abrangente de
forma a poder posicionar-se sobre o texto e a explicar as perspetivas dos personagens.

Identificadas as estratégias promotoras da compreensado, cabe ao professor desenvolver
atividades que contribuam para a apropriagdo das estratégias por parte do aluno.

Em sintese, sabemos que para uma compreensdo com sucesso, Sera necessario ter em
atencdo alguns fatores importantes como: a descodificagdo, o vocabulério, a velocidade da

leitura, o dominio de conhecimentos prévios, a memoria e a estratégia da monitorizagao da
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leitura. Analisaremos, de seguida, o modo como os conceitos da compreensdo leitora

poderao influenciar o sucesso do aluno leitor.

1. Conceitos de Compreensio Leitora

r

“Ler ¢ compreender” ¢ a expressao mais lida quando investigamos sobre a
compreensdo leitora. Segundo Silva Santos (2011), j4 em 1932 se entendia que ler era
compreender. Mas foi a partir da década de 70 que a leitura passa a ser distinguida como um
processo da linguistica cognitiva. Nos anos setenta apareceram com intensidade estudos
sobre compreensao leitora. O estudo da compreensao ¢ considerado por alguns autores como
um assunto complexo e controverso porque no seu processo intervém varios factores que
dependem, entre outros, da capacidade do leitor relativamente ao processo sintdctico, a
estrutura e conteudo do texto ou a diversidade vocabular. Mas a maioria dos autores
reconhece que a compreensao ¢ um elemento fundamental na leitura.

A partir da década de setenta, pela influéncia da psicologia, apareceu um grande
nimero de modelos tedricos sobre a compreensdo de textos. As varias investigagoes
apresentam carateristicas diferentes: uma desenvolve-se segundo uma perspetiva tedrica,
outra apresenta-se segundo uma natureza empirica e a terceira com uma visao educacional
(Spinillo, 2008). A perspetiva tedrica centra-se na criagao de modelos de compreensao de
textos que envolvem processos cognitivos e linguisticos (pela identificagdo de frases e
estratégias de processos de compreensdo). O principal modelo de compreensdo de textos
com esta perspetiva foi desenvolvido por Kintsch (1978). O modelo de construcao-
integragdo de Kintsch considera a interagdo entre o conhecimento do mundo e os
conhecimentos textuais. O periodo da constru¢do assenta no modelo mental construido a
partir do significado das palavras e das frases (a descodificagdo que envolve processos
percetivos no reconhecimento da palavra e na sua andlise) e o processo de integragdo assenta
na construcdo do sentido com a integragdo da nova informagdo nas antigas (a analise
determina o significado do texto e o significado das palavras resulta da interligacdo e de
coesdo a nivel linguistico com o conhecimento do mundo). Deste modo, o leitor quando 1&
integra a informacao do texto no seu conhecimento prévio e amplia o conhecimento que lhe

servira de base para uma futura constru¢ao do novo conhecimento.
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A perspetiva empirica, representada nomeadamente por Perfetti, Landi & Oakhill
(2005), debruca-se sobre os fatores envolvidos na compreensdo de textos e na pesquisa das
razdes que dificultam a compreensdo de textos a nivel da palavra (devido a uma insuficiente
descodificag¢ao ou limitagdes de vocabulario), a nivel das frases (sintaxe) ou a nivel do texto
(dificuldades resultantes devido a memoria de trabalho ser limitada ou por haver uma
auséncia de inferéncias ou pela estrutura do texto) sdo algumas das questdes verificadas. A
figura 2 representa a integracdo dos diferentes componentes no processo da compreensio,
segundo Perfetti. O primeiro contacto ¢ dado pelo input visual e a identificacdo e a
representacdo da palavra sdo feitas pela correspondéncia entre as unidades ortograficas e
fonoldgicas. O envolvimento dos processos linguisticos permite aceder ao significado
lexical, morfoldgico e sinttico e a fazer algumas inferéncias. O refor¢o de outras fontes de

conhecimento contribui para uma representagdo mais completa do texto.

Figura 2 - Os componentes da compreensio da leitura (Perfetti, 2005)
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A perspetiva educacional centra-se na escola e analisa 0 modo como a compreensao

de textos ¢ trabalhada na pratica escolar. As varias pesquisas desenvolvidas por Yuill e
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Oakhill (2004), Rasinski (2004) ou Spinillo (2008), por exemplo, realcam duas correntes: a
da automatizacdo e a da aplicagao.

A corrente da automatizacdo da leitura impulsionadora da compreensdo, veio
demonstrar, pela observagdo escolar, que algumas criangcas embora consigam ler, quando
inquiridas sobre algum aspeto do texto revelam ndo ter compreendido o texto, como refere
Rasinski. Para o sucesso da automatizagdo, Solé (1998) propde o uso de estratégias de
compreensdo, que conduzam a autonomia e competéncia dos leitores através da elaboragdo
da imagem mental do texto, pela identificacao de pistas ou pelas anotacdes feitas durante a
leitura.

Ha uma corrente que indica que a compreensdo ¢ desenvolvida com recurso aos
exercicios dos manuais escolares, mas analisando os manuais verificAmos que as propostas
de trabalho do texto apelam mais a interpretagdo que a compreensao. Spinillo (2008:30)
refere que um estudo feito no Brasil sobre os manuais escolares revelou que “a grande
maioria dos exercicios requeria do aluno apenas a copia de passagens literais do texto...”.
Em Portugal, Costa (2000), ap6és uma analise superficial a varios manuais escolares de
lingua portuguesa do 1°Ciclo, verificou que a selecdo de textos era pobre e com supressoes,
0s questiondrios eram exaustivos com respostas Obvias e a objetividade das perguntas
baseava-se na procura direta das informagdes ou das respostas nos textos.

Para ler, o leitor parte de processos orientados para a compreensdo dos elementos da
frase e avalia a coeréncia entre elas. Depois, para ter uma visao de conjunto, constroi
modelos mentais que permitam, em interagdo com os conhecimentos base € com o
levantamento de hipodteses, identificar elementos fundamentais e integrar o texto nos
conhecimentos anteriores. Deste modo, o processo da compreensdo ¢ gerido por processos
metacognitivos.

W. Kintsch & vanDijk (1978) e Kintsch & Rawson (2005) entendem que
compreendemos cada nova frase dentro do contexto anterior. Processamos rapidamente as
informagdes numa nova frase e integramos as informagdes importantes dentro da
representacao geral do texto. Parece ser consensual que compreendemos o texto quando
somos capazes de combinar as ideias do autor com as nossas proprias ideias, base do nosso
conhecimento. Assim, a compreensao resulta da interacdo das ideias do autor com os
conhecimentos base do leitor e na consequente criagdo e recriagao do significado.

Para Spiro (1980), “a compreensdo ¢ um tipo de resolucdo de problemas” e com
base nas pesquisas efetuadas concluiu que a compreensdo € um processo construtivo em que

participam os esquemas. Kintsch e vanDijk (1978) ou Rumelhart (1981), também explicam
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a compreensdo de textos pela teoria dos esquemas. Os esquemas, formados por um conjunto
de conhecimentos, participam nas conexdes e inferéncias e na constru¢do do significado do
texto. Para Kato (1995), cada esquema ¢ constituido por subesquemas. Os esquemas podem
ser ativados de duas maneiras: pelo processo topdown — partindo do esquema para os
subesquemas, isto ¢, do conhecimento geral para o especifico; ou pelo processo bottomup —
partindo dos subesquemas para os esquemas, ou seja, da parte para o todo. Assim, quando se
diz que um leitor compreendeu um texto significa que o leitor integrou e inter-relacionou a
nova informagdo com os seus conhecimentos anteriores. Neste sentido, a compreensao de
um texto ¢ entendida como um processo interativo entre o conhecimento anterior, que o
leitor tem armazenado em esquemas € o texto, sendo por isso necessario os dois processos —
bottomup e topdown. Porém, o recurso aos esquemas nao significa que ele seja usado da
forma correta. Os varios trabalhos indicam que muito dos problemas na compreensao, sao
devidos ou ao desfasamento entre os conhecimentos prévios do leitor e os conhecimentos
basicos do texto, ou a ndo valorizagdo do conhecimento prévio na construgdo da
compreensao.

Para responder a esta problematica, Spiro sugere que os estudos sobre a compreensao
considerem a seguinte taxonomia:

e Problemas na aquisigdo do esquema — os vdarios estudos elaborados permitem
conhecer aspetos da construcdo de estruturas do conhecimento, mas ainda nao
respondem ao facto do leitor ndo valorizar o seu conhecimento por o julgar banal;

e Problemas na sele¢do do esquema — como o leitor seleciona o esquema ou acede a
ele de forma eficaz;

e Esquema instantaneo e concertado — capacidade de o leitor integrar o novo
conhecimento e reformular o anterior de forma automatica;

e Mudanga e adaptagao do esquema — capacidade de o leitor adaptar o esquema usado
em determinada situagdo e, no decorrer do processo, recorrer a ele sempre que seja
necessario.

e Combinacdo de esquemas — para resolver determinada etapa o leitor terd que
conciliar o uso de diferentes esquemas;

e Aspetos analiticos no processamento do esquema — este ¢ um dos aspetos que ainda
ndo esta devidamente estudado — Porque falha a compreensao? Devido a analise?

Faltou uma estrutura organizadora?
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Spiro acredita que ainda sdo necessarios novos € mais estudos que permitam
perceber, por exemplo, porque ¢ que os individuos com habilidades leitoras comparaveis
ndo leem todos da mesma maneira.

As abordagens mais antigas da compreensao da leitura incidiam no processamento
letra a letra que, combinadas em palavras e depois em frases, conduziam a compreensao,
acreditando-se que o significado residia no texto (Miranda Casas, 1988, Lencastre, 2003,
Sousa Lopes, 2010). A psicologia cognitivista vem alterar o modo como a compreensao do
texto ¢ abordada. A crenca que “... o significado reside no texto...” foi sendo substituido
pela do leitor criar o significado baseado no texto € no seu conhecimento prévio (Lencastre,
2003).

Hoje, a compreensao leitora ¢ entendida como a aplicagdo especifica de destrezas de
procedimentos e estratégias cognitivas de caracter mais geral. As abordagens mais recentes
tém uma visdo construtivista. Assim, assumem que a compreensdo nao se desenvolve
segundo um processo sequencial, mas procura ativamente o significado da frase ou do texto.
Reconhece-se a importancia da descodificagdo como um meio para a compreensdo, mas
enfatiza-se a construgao ativa do significado, isto €, acredita-se que o leitor cria o significado
tendo por base o texto e o conhecimento prévio sobre o assunto.

A capacidade de compreensdo de um texto depende da capacidade de memoria do
leitor e também da sua capacidade de subentender e extrapolar algumas ideias que nem
sempre estdo explicitas no texto. Ou seja, a compreensao exige a criacdo de uma
representacdo mental coerente com o texto e o seu sucesso dependera, entre outros, do
adequado conhecimento do cédigo escrito e do assunto do texto. Mas a compreensdo sé
estard garantida se o leitor tiver uma atitude ativa, capaz de fazer inferéncias, identificar
ironias e, sobretudo, de querer aprender com a leitura.

Cassany, Luna & Sanz (1994:203) apoiam a sua teoria da compreensao leitora num
modelo interativo que apela a capacidade do aluno/ leitor e ao que ele sabe sobre o assunto.
A figura 3 ilustra esta posi¢ao.

A leitura do texto comega assim que o aluno da uma olhadela ao texto, € tem uma
percecao global do texto quanto a forma e extensao. Depois, face ao tema e a sua estrutura, o
aluno estabelece o objetivo da leitura, cria expetativas e antecipa hipoteses com base naquilo
que conhece sobre o tema (memoria de curto prazo).

A memoria de curto prazo permite-lhe recordar algum aspeto durante um curto
espaco de tempo (cerca de cinco a sete unidades de informagdo) e estd sempre presente ao

longo da leitura.
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Figura 3 - Modelo de Compreensio Leitora (Cassany)
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|¢———— | Sistemas da lingua

do significado do texto

Se este tipo de memoria estiver ausente, entdo serd necessario “voltar atras” para haver
compreensdo. A memoria a longo prazo interage com a memoria de curto prazo no sentido
da descodificagdo, do vocabulario e de todo o conhecimento sobre a lingua. A compreensao
resulta da representagdo mental do significado do texto que vai expandir as expetativas e
hipoteses iniciais.

A National Reading Panel (2001) — organismo americano criado para avaliar a eficacia
das diferentes formas de ensinar as criancas a ler — apds o estudo de 2000, “Teaching
children to read”, considera que a compreensdo da leitura resulta da relagdo entre as
competéncias linguisticas gerais, o conhecimento do vocabulario e o conhecimento do
mundo que o aluno/leitor tem.

Os diversos estudos sobre a compreensdo da leitura (Catald, 2001, Viana, 2002,
Lencastre, 2003), que hoje se tem como base, apresentam-se com uma perspetiva mais
interativa e identificam trés varidveis representadas pelo esquema de Giasson, 1993, (figura
4):

e O Leitor, com estruturas cognitivas e afetivas e os processos de leitura. As estruturas

cognitivas integram o conhecimento do leitor acerca da lingua a nivel, nomeadamente,
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fonologico, morfoldgico ou sintatico, adquirido através da linguagem oral na sua
experiéncia de vida. E esta experiéncia vai também orientar o processo de leitura. Com
base nessa experiéncia, o leitor comega a fazer inferéncias (que ja aparecem no 2° ano de
escolaridade) e vai construindo novos conhecimentos.

O Texto, representa a inten¢cdo do autor na transmissao da mensagem ¢ o modo como
estruturou o texto, a forma como abordou o conteido ou o vocabulario usado. Este
ultimo aspeto parece ser um dos grandes obstaculos a compreensdo, exigindo a devida
aten¢do. Lencastre e Viana et al (2010: 3) identificaram na estrutura textual uma
dimensdo global e uma local. A dimensdo global refere-se as regularidades internas do

texto, as informacgdes que apresentam e as ligagdes semanticas.

Figura 4 - A compreensio da leitura (adaptado de Giasson, 1993)

0 Autor:
Modo como as ideias surgem no  texto,
Conceitos, conhecimentos e

Conhecimento e
atitudes do leitor

Leitor

Texto

e  Estruturas Intengdo L.
. do Autor vocabulario usados peloautor
Processosde leitura e Processos
e Forma

usados pelo |eitar Conteado

Contexto
e  Social
e  Psicolégio
e Fisico

Intengéo e interesse do leitor pelo
texto

[ ambiente de leitura,
o barulho.....

Asintervengies do professor e
colegas

A dimensao local refere-se aos aspetos estruturais do texto como a forma como estao
ligadas as frases e as proposi¢des. Os bons leitores recorrem a estrutura do texto para
compreenderem e fixarem melhor a informagdo porque parece ser mais facil reter
informagdes de textos bem estruturados. Conclui-se assim, que a organizagdo do texto e
os conhecimentos do leitor sobre esta estrutura influenciam e interferem na compreensao

do texto.

37



e O Contexto, psicologico, social e fisico, manifestado através do interesse do leitor pela
leitura, pelos objetivos do texto e pela sua motivagcdo em ler o texto foi um dos aspetos
considerado fundamental para Curto et al (1998). As condigdes ambientais como o
tempo disponivel para a leitura, o local onde se 1€, o ruido, o tipo de leitura (em voz alta
ou em siléncio) sao outros dos aspetos a ter em conta para o sucesso da compreensao.

Viana et al (2010: 6) referem-se a importancia do papel do professor na organizacao de
situacdes e tarefas (instrucdes, perguntas, atividades) e na orientagdo de leitura, embora este
papel tenha sido pouco valorizado no ambito do ensino da leitura.

Deste modo, para a compreensdo da leitura (Figura 5), o Leitor aciona as estruturas
afetivas, como a motivagdo da leitura, e as cognitivas, que integram os conhecimentos sobre

a lingua, as suas vivéncias ¢ o conhecimento do mundo, que vao ser essenciais para a

compreensdo do texto.

Figura 5 - Estruturas e Processos usados pelo leitor (Giasson)
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Giasson, (1993) identificou estes cinco tipos de processos, que de forma encadeada,
participam na compreensao do texto:
e Os microprocessos, como a decifracdo ou o reconhecimento da palavra do “patriménio”

lexical, através do qual o leitor compreende a informagao da frase;
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e Os processos de integragdo, como os referentes e os conectores, pelos quais o leitor liga
as proposig¢oes ou as frases, contribuindo para a coesao das ideias;

e Os macroprocessos, como o vocabulario ou a ideia principal que possibilitam a
compreensao do texto;

e Os processos de elaboracdo, através dos quais se emitem juizos e se fazem inferéncias
para além do texto;

e Os processos metacognitivos, como a identificacdo do que compreendeu, do que ndo
compreendeu. A necessidade de fazer algo para ultrapassar essa dificuldade da origem a
compreensdo e ¢ responsavel pelo ajuste do texto a situacdo. Para a leitura do texto, o
leitor ativa processos de elaboracdo quando faz inferéncias, aciona os processos de
integragdo quando encontra o sentido na ligacdo das frases, pelos processos
metacognitivos autoavalia o sentido de as frases até encontrar o sentido adequado e pelos
processos, macroprocessos € microprocessos analisa o texto e a frase, respetivamente.
Assim, para se tornar um bom leitor, o leitor deverd ter uma competéncia leitora,
traduzida numa leitura fluente, e uma vontade real em querer ler, sem a qual ndo havera
compreensdo. Alguns autores alertam também para a importancia da coesdo na leitura e
na compreensdo, salientando que a percecdo das relagdes coesivas se desenvolve com a
maturidade leitora do estudante, conseguindo uma melhor compreensdo do texto e da
recordacao da leitura.

Em sintese poderemos concluir que o sucesso na leitura necessita que o aluno/leitor
tenha uma motivagdo para a leitura, reconheca as letras ou palavras, use a memoria de
trabalho para se recordar do material contido na frase e recordar-se do conhecimento
armazenado na memoria de longo prazo. Concluimos ainda que a leitura ¢ uma atividade
importante que exige praticamente todos os processos cognitivos inter-relacionados.

Atualmente, muitos autores referem-se a importancia da leitura compreensiva porque
vai além do processo mecanico da descodificagdo. Entende-se que a leitura compreensiva
resulta da flexibilidade entre o conjunto de processos interativos e das diferentes estratégias
utilizadas pelo leitor, de acordo com os seus objetivos e natureza da leitura. (Lencastre,

2003).

39



2. Fatores que conduzem a Compreensao Leitora

A Compreensdo Leitora resulta da conjugacdo de alguns fatores fundamentais: do
conhecimento da lingua no registo oral, do conceito da leitura e da codificagdo do texto no
registo escrito.

Spinillo (2008) entende a compreensdo como um processo de construcdo de
significados a partir da integragdo de informacdes literais, expressas literalmente no texto, e
de informagdes inferenciais, que estdo implicitas no texto, mas dependem dos
conhecimentos do leitor.

Velasquez (2007) entende que a compreensdo de um texto necessita, em primeiro
lugar, que o aluno conjugue a compreensdo das unidades menores que formam o texto
(palavras e frases) de forma coerente. Mais tarde, o conhecimento vocabular e a cultura do
aluno (formada pelas suas vivéncias e pelo conhecimento do mundo) vao permitir que o
aluno tenha uma compreensdo mais abrangente e encontre outras interpretagdes possiveis
dos textos.

Nesta perspetiva, a compreensao da leitura apresenta dois aspetos importantes:

e A codifica¢dao da nova informacao;

e A relagdo da informagao ou do conhecimento que o leitor ja tem sobre o assunto

com a informag¢do nova que da origem a uma representagdo mental do texto.

No periodo de iniciacdo da leitura e escrita, a codificagdo decorre do conhecimento
da letra e da silaba, da frase e, por fim, do texto, de acordo com a abordagem metodolodgica
do professor. Ou seja, apos a descodificagdo dos simbolos graficos procede-se, entdo, a
analise do conteudo com compreensdo, expandindo o conhecimento prévio do aluno.

Parece ser consensual que para se alcangar a compreensdo leitora € necessario
aprender a ler, e que o desenvolvimento da compreensdo leitora emerge de fatores
relacionados com o conceito de leitura (2.1), com a abordagem metodologica do ensino da
leitura (2.2) e com o contacto de diferentes tipos de texto (2.3), s@o os aspetos que

abordaremos a seguir.
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2.1 - Conceitos de Leitura

A leitura ¢ uma competéncia transversal indispensavel numa sociedade de informagao
e de conhecimento. O conceito de ler tem vindo a evoluir desde o inicio dos anos sessenta
do século XX. O conceito foi ampliado com os contributos de varias ciéncias, apresentando
justificacdes com base em processos percetivos ou cognitivos. Chall (1967) em The Great
Debate, identifica a leitura como a competéncia mais importante para as criangas em idade
escolar e que toda a educagdo depende disso, como se vem verificando ainda hoje.

Para Sol¢ (1998) ler ¢ compreender e compreender € um processo de construgdo de
significados sobre o texto. “Ler ¢ por defini¢do extrair sentido do que ¢ lido, pelo que nao se
pode falar em leitura se ndo houver compreensdo”, diz-nos Viana, Ribeiro, et al (2010:3).
Alguns conceitos refletem as diferentes concegdes. Viana (2007:11), numa perspetiva
semiotica, resume os pontos de vista de varios tedricos ao definir leitura como
associacdo de signos graficos a simbolos do discurso”. Para muitos autores a leitura ¢
entendida como a habilidade de perceber ou identificar letras ou a possibilidade de
memorizar e reconhecer as palavras etiquetadas. Para Mialaret (1974) saber ler €, ndo so, ser
capaz de transformar uma mensagem escrita numa mensagem sonora, como compreender o
conteudo da mensagem e de apreciar e julgar o seu valor estético. Investigadores da area
psicolinguistica referem que “ler ndo ¢ decifrar” (E. Ferreiro e A. Teberosky, 1986), “ler &,
em primeiro lugar, produzir sentido” (R. Cohen, 1992) e “ler ¢ compreender, obter
informacao, aceder ao significado do texto” (Sim-Sim, 2007, 2009). Para Chauveau et al
(1994) a leitura ¢ entendida como a capacidade de ler o texto; outros, ainda, consideram que
a leitura ¢ toda a interpretacdo do contetido escrito. Para Goodman (1990: 13) a leitura ¢ a
identificacdo de palavras colocando-as juntas para conseguir textos significativos.

Foucambert (1998) entende que a leitura ¢ uma atividade polimorfa porque se aplica
de diferentes formas desde a leitura de jornais, a leitura de um romance, de um texto poético
ou na apreensdo de um anuncio com um simples e rdpido olhar. Foucambert identificou
como principais aspetos comuns as varias formas de leitura — a intencionalidade e a
capacidade de extrair a mensagem do texto. A intencionalidade, que ¢ o motivo que leva o
leitor a ler, numa descoberta de novos saberes, complementa e amplia os seus
conhecimentos. Depois da intencionalidade, outra das caracteristicas da leitura, ¢ a
capacidade de extrair a mensagem da informag¢do lida. Foucambert (1998: 106) refere
estudos que apontam para uma relagdo de “um para quatro entre a informagao recebida e a

informacao que ¢ necessario possuir para extrai-la da mensagem”. Este ponto de vista esta
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relacionado com a diferencga de tempo entre compreender um texto ou identificar o conjunto

de palavras numa frase. Mas estd também relacionado com o conjunto de conhecimentos

que o leitor tem sobre o conteudo do texto antes da leitura. Ou seja, no caso das criangas, o

tema da leitura de um texto devera estar no ambito dos seus conhecimentos de vida. Além

disso, a experiéncia linguistica, os conhecimentos da gramatica, do 1éxico, os sinais graficos,

sdo também propriedades importantes para o sucesso da leitura. Estes aspetos transmitem e

reforcam a informagdo, elucidam e tornam o contetido mais pessoal. Talvez por isso

Foucambert (1998: 112) tenha concluido que “aprender a ler ¢ entrar num universo em que

nao se pode separar os aspetos técnicos da pratica da intertextualidade.”

Mas o ato de ler depende ainda da motivagdo do leitor para a leitura. Solé¢ (1998)
aponta como fundamental para o sucesso do acto de ler, os objetivos da leitura: - ler para
obter informagdes precisas que respondam ao proposito daquela leitura (leitura seletiva); -
ler para seguir instrugdes que permitam o leitor realizar determinada tarefa (leitura
instrucional); - ler para obter informagdes gerais (leitura na diagonal); - ler para aprender,
exigindo maior concentracdo e compreensdo; - ler para rever um texto, para verificar a
compreensao ou ler por prazer (leitura silenciosa ou em voz alta).

Numa perspetiva da psicologia cognitiva, Cruz (1999) e Citoler e Sanz (1997)
analisam o acto de ler através de quatro modulos:

e O modulo percetivo, que € a primeira abordagem feita através dos sentidos, € que tem
sido muito discutido por se pretender saber se as palavras sdo reconhecidas globalmente
ou se ¢ necessario o reconhecimento prévio das letras que formam a palavra.

e O modulo lexical corresponde ao conjunto de operagdes necessarias para chegar ao
conhecimento da palavra;

e O modulo sintatico requer a aplicagdo dos conhecimentos gramaticais para uma leitura
correta. Uma das dificuldades verificadas neste modulo ¢ que certos leitores leem as
palavras, mas ndo compreendem as frases, outros t€ém dificuldade em organizar as ideias
e as frases num texto.

e O moddulo semantico corresponde a extragdo da mensagem da oracdo, do significado das
palavras, das frases e do texto, num processo de maior autonomia de leitura.

Deste modo, poderemos concluir que o reconhecimento das palavras segue por duas
vias: a via lexical, visual ou direta, aplicada na leitura global ou na analise visual e no

reconhecimento da palavra através do qual se encontra o sistema semantico; a via nao
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lexical, fonologica ou indireta aplicada na leitura silabica ou sintética, converte estimulos
visuais num codigo fonologico e de descodificagao.

O ato de ler constréi-se a partir da descodificagdo dos simbolos graficos até a
compreensdo do seu conteudo. Até meados do século XX considerava-se que a compreensao
era, simplesmente, o resultado da descodificagao.

Viana (2007) considera que, num sistema alfabético, a leitura tem dois momentos:
primeiro € necessario descodificar os grafemas e depois o modo como estes representam os
fonemas. O sucesso deste processo implica que haja uma boa consciéncia fonémica, que
consiste na capacidade da crianca se centrar nos fonemas — unidades minimas de
representacdo da fala. No segundo momento, a leitura centra-se em compreender o aspeto
escrito. Mas ha diferengas nos sistemas alfabéticos, nomeadamente na correspondéncia do
nome da letra a um s som.

Alguns estudos de investigacdo metalinguistica, segundo Niza (1998), realgam a
importancia das competéncias metafonolégicas® na aquisicio da leitura em trés aspetos: -
como consequéncia da aprendizagem da leitura; - como requisito para a aprendizagem eficaz
da leitura (Alves Martins, 1995); - tomando a consciéncia fonoldgica como causa e
consequéncia das aquisi¢oes da leitura (reforco mutuo) (Gombert, 1992).

Para Sim-Sim (1998) a consciéncia linguistica ¢ a capacidade do aluno em analisar e
refletir sobre a lingua. Deste modo, parece ser importante promover algumas atividades para
o seu desenvolvimento a nivel da consciéncia fonoldgica (como a reconstituicdo e
segmentacao silabica ou o reconhecimento silabico, entre outros), da consciéncia lexical
(propondo, por exemplo, completar e ordenar frases) e a consciéncia sintatica (através da
organizacgao frasica e concordancia morfossintaticas).

Para Viana, Ribeiro, Santos & Cadime (2012:447) a leitura mobiliza diferentes
competéncias: as basicas com o reconhecimento de letras, palavras por decifracdo, e as de
ordem superior na constru¢ao do significado dentro da frase, entre sequéncias de frases e no
texto. As competéncias de ordem superior integram os processos de compreensdo dos
elementos da frase, os processos da coeréncia das frases, os processos que facilitam a visao
da consciéncia fonologica e os processos da construcao dos modelos mentais. Assim, uma
descodificacdo rapida e automatica nao significa que haja compreensao. O reconhecimento

lento e dificil das palavras exige do leitor uma maior aten¢do ao codigo linguistico e ndo

2 Competéncias Metafonologicas - capacidade de refletir sobre a formagdo das palavras, silabas e
fonemas manipulando-os e integrando-os no seu sistema linguistico. A relagdo entre a leitura (pelo som) e
a escrita contribui para o desenvolvimento destas competéncias metafonologicas.
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desenvolve a compreensdo. Varios estudos, numa linha cognitiva, apontam que para
aprender a ler ¢ necessario ter um bom dominio das tarefas cognitivas bdsicas como o
raciocinio 16gico-analitico, a seriacdo ou a conservacdo da quantidade. A competéncia para a
leitura depende ainda da consciéncia linguistica, entendida como a capacidade de refletir
sobre a lingua em trés aspetos: - no desenvolvimento da consciéncia fonolodgica, através da
reconstrucdo silabica, ou o reconhecimento e a segmentacao silabica; - no desenvolvimento
da consciéncia lexical, através de exercicios de completar e ordenar frases; - e no
desenvolvimento da consciéncia sintatica com exercicios de organizagao frasica e
coordenagao morfossintaticas, o conhecimento vocabular, a compreensdo semantica, o
dominio das relagdes gramaticais e a segmentagao da lingua.

Verificamos que hd diferentes conceitos de leitura. Uns conceitos assentam nos
processos percetivos como a descodificacdo ou a decifracdo, isto €, relaciona-se o fonema
com o grafema segundo o codigo linguistico. Para Viana & Teixeira (2002), a decifracao
sintetiza vdrias etapas: primeiro a discriminagdo, com a seleg@o, a escolha e a classificagao
das letras e dos sons; depois a correspondéncia entre o aspecto grafico e sonoro e a
comparacao dos elementos com outros semelhantes; chega-se, entdo, a atividade de sintese
com a composi¢cdo e a atividade de andlise com a decomposi¢ao; por fim distingue-se o
significante do significado.

E. Ferreiro e A. Teberosky (1986) acreditam que “ler ndo ¢ decifrar”. No entanto, os
autores defensores deste processo creem que “decifrar ¢ dar significado ou reconhecer
significado”. Para outros, ler ¢ uma recodificagdo “porque pressupde a passagem para o
referente oral ja conhecido do sujeito que 1&” (Sousa Lopes, 2010 :36, Viana &Teixeira,
2002 :20). Outro dos processos presentes na leitura ¢ o de compreensdo, entendendo-se que
“ler ¢ em primeiro lugar produzir sentido” (R. Cohen, 1992), ou “ler ¢ compreender, obter
informacao, aceder ao significado do texto” (Sim-Sim, 2007) e para outros autores, ler ¢
compreender o sentido do texto, ¢ um ato de raciocinio.

Sim-Sim (2003: 5) diz-nos que “A complexidade envolvida no processo de
aprendizagem da leitura requer do aprendiz de leitor motivacdo, vontade, esfor¢o e
consciencializagdo do que estd a ser aprendido. Por sua vez a morosidade inerente ao
dominio desta competéncia exige, também, que o seu ensino nao se limite a descodificacao
alfabética e se prolongue, de forma sistematizada e consistente, ao longo de todo o percurso
escolar.” E ¢ atendendo a estes fatores que a abordagem a leitura, quer na iniciagdo como na
sistematizagdo dos conhecimentos, requerem metodologias dinamicas conducentes a

compreensao leitora.
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Em sintese, poderemos afirmar que os conceitos de leitura se refletem nos diferentes
modelos de processamento de leitura, e que a aprendizagem da leitura, por outro lado, exige
uma grande capacidade em refletir de forma consciente nos véarios aspectos formais da

linguagem oral e escrita e na relacdo entre as ideias.

2.2 - Modelos de processamento da leitura

O conceito de leitura, que parece ser um dos fatores que estd na base das diferentes
teorias e dos diferentes modelos, ¢ entendido de formas variadas. Os modelos de leitura
resultam do estudo do processo pelo qual os leitores chegam ao significado do texto segundo
os diferentes conceitos. “Ensinar a ler ¢, acima de tudo, ensinar explicitamente a extrair
informacao contida num texto escrito” (Sim Sim:5).

No ambito da psicologia da leitura, nos anos setenta, houve muita investiga¢ao
centrada na analise e estratégias cognitivas do acto de ler. Os primeiros modelos,
influenciados pelo behaviorismo, valorizaram mais os produtos que os processos. Os
produtos estdo ligados a associacdo de estimulos e reconhecimento de palavras. Os
processos apelam a compreensdo, as fungdes da memoria, a atencdo, ao processamento...

Os conceitos de aprendizagem da leitura refletem os aspetos abordados, segundo trés
modelos de processamento de informagao: ascendente, descendentes e interativo.

O modelo ascendente ¢ também conhecido pela denominacdo anglo-saxonica de
bottom-up. Segundo Kato (1995, p.39) o modelo ascendente, que “...constroi o significado
através da andlise e sintese do significado das partes” ¢ um processo proposto pela
linguistica estruturalista. Os processos de ordem ascendente assentam numa conce¢ao de
leitura que vai do mais simples para o mais complexo ou, segundo Gonzaga (2008), dos
niveis inferiores para os superiores; isto ¢, a aprendizagem da leitura inicia-se pelo
reconhecimento da letra (entendido como o mais simples), na sua transformag¢do no som
correspondente, na juncao desses sons em silaba e estas na palavra e, finalmente na
integragdo da palavra na frase. Este ¢ o modelo que estd na base do método sintético do
ensino da leitura. Para Viana et al (2002), o conceito de leitura que enaltece a decifracao,
assenta num processo percetivo, valorizando a aprendizagem do grafema-fonema e a analise
da palavra. O processo percetivo ¢ importante para esta aprendizagem pela distingdo dos

signos graficos, pela coordenacdo dos olhos ou, por exemplo, pela direccionalidade do texto.
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Para decifrar ou ler uma mensagem, a crianca tem que conseguir discriminar os varios sons
da palavra e “associa-la” a sua representacdo escrita; deverd também comparar com outros
registos graficos e fonéticos de forma cuidada, uma vez que nem sempre a cada letra
corresponde o mesmo som. Depois, € necessario fazer a sintese destes elementos de modo a
compor uma palavra ou frase que traduza a compreensao desta “leitura”. No processo de
identificagcdo da palavra o aluno utiliza estratégias diferentes: para as palavras familiares
recorre a estratégias lexicais com reconhecimento répido e global; para as palavras
desconhecidas recorre a estratégias sublexicais de correspondéncia grafema/som.

Antao (2000:15) reconhece que ainda hd quem acredite que a “chave do processo de
leitura resida no reconhecimento de palavras isoladas”, mas relembra que o significado de
uma frase ¢ mais do que o significado do conjunto das palavras que a compdem. Com a
progressao ascendente, o texto vai sendo estruturado até se obter o seu significado. O texto
torna-se assim “objeto de um trabalho analitico” (Gonzaga, 2008).

Segundo Sanz e Citoler (1997), foi Decroly que impulsionou uma conceg¢ao de leitura
assente numa aprendizagem ideografica cujos principios se baseiam na globalizacdo e na
percecdo visual. Esta conceg¢do deu origem ao modelo descendente (top down) e que tem
varios defensores, nomeadamente Goodman (1990) e Smith (1999). Foucambert (1998:78)
considera que neste modelo, para se ter acesso a significagdo, a leitura ndo devera ser
entendida como uma transcodificacdo de um sistema para o outro, ..., mas um trabalho
direto sobre o codigo escrito, uma abordagem da interpretacdo visual para interpreta-la, dar-
lhe um sentido, um valor”.

Este modelo privilegia a via visual-semantica como meio de aceder ao significado.
Para ler, o aluno fard primeiro uma identificacdo dos signos globais; de seguida, fard
antecipacoes na leitura desses signos baseando-se em predigdes 1éxico-semantica e sintaticas
através da sensibilizagdo ao contexto linguistico e do seu conhecimento semantico-
conceptual. Finalmente, através da leitura, verificard as hipdteses formuladas. Por outras
palavras, face ao texto o aluno desenvolve processos de elaboragdo, formulando hipoteses de
leitura com base na sua percegdo pessoal, fazendo antecipacdes semanticas, concetuais e
sintdticas para, finalmente, fazer a verificagdo do contexto linguistico e completar a sua
compreensdo. Smith (1999) considera que as previsdes sao escolhidas de acordo com o
sentido e a compreensdo da frase. Mas Goodman (1990) considera que a leitura depende
daquilo que o aluno conhece da leitura. Nas estratégias de sele¢do, o aluno escolhera os
indices relevantes para a compreensao do escrito. Com base nisso, o aluno antecipa o texto e

infere partindo do seu esquema conceptual implicito. A verificagdo das inferéncias,
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fundamentais para a compreensdao porque da sentido as palavras ao unir proposicoes e
frases, ¢ por isso um processo de autocontrole demonstrativo da preocupagdo pela
compreensao.

Smith (1999:42) justifica o processo de descoberta e antecipagdes com os chunk,
uma organizacao significativa de elementos, isto €, o conjunto de letras que formam uma
palavra reconhecida ou compreendida e que sd3o um contributo para a leitura. O cérebro
necessita de cerca de um minuto para, com um simples olhar, identificar quatro ou cinco
letras, no maximo. No entanto, a quantidade de letras ou palavras que a memoria de curto
prazo ou memoria funcional pode reter, depende do significado de cada palavra. Mas a
capacidade que permite essa reten¢do depende também do chunk de letras. Assim, quanto
maior for o contacto do estudante com o material escrito, tanto maior sera o chunk e mais
facil e aproximadas serdo as antecipagdes e a leitura da palavra. Por outro lado, o pouco
contacto com o material escrito poderd levar o estudante a focar-se apenas nas palavras do
meio da frase, tentando ler algo sem sentido, sem recurso a informag¢ao ndo visual ou a fazer
uma leitura lenta da palavra isolada do seu contexto, provocando uma visdo tinel o que
contribui para o insucesso da leitura.

Viana (2009) sintetizou alguns dos aspetos que podem contribuir para a construgao
de significado:

o Os microprocessos, a nivel da frase, com a identificacdo e compreensdo das unidades
sintaticas de significado, com o reconhecimento de palavras e a leitura de grupos de
palavras;

e Os processos de integracdo, com as marcas explicitas e relagcdes implicitas de referentes
(anaforas, cataforas), conectores e inferéncias;

e Os macroprocessos, a nivel do texto, com a identificagdo das ideias principais, a
utilizagdo da estrutura do texto € o resumo.

Estes processos podem explicar a construgdo do significado num modelo ascendente
de forma linear, mas num modelo descendente estes trés processos parecem estar mais
interligados e de forma menos visivel, eventualmente, ndo intervindo segundo esta
sequéncia. Num modelo descendente, na leitura da frase/texto (inicialmente uma frase ¢ uma
unidade textual) ha o reconhecimento da palavra numa associagdo grafo-fonoldgica, isto €,
aquela unidade escrita representa a(s) palavra(s) ouvida(s), pelo que, provavelmente, o

primeiro processo da constru¢do do significado serd o da integragao.
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A partir dos anos oitenta, a conce¢ao hierarquizada do processo de aprendizagem da
leitura foi sendo alterada. As investiga¢des debrugaram-se no papel ativo do leitor aprendiz
durante o processo de compreensao do texto.

O modelo interativo, defendido inicialmente por Rumelhart (1977), Kintsch (1979) ou
Goodman (1990) ¢ atualmente, segundo Catala et al (2012), o modelo de consenso para os
investigadores mais relevantes.

A Figura 6 representa a simulacdo em computador do modelo Interativo de Rumelhart
e McClelland (1981) e pretende explicar o modo como as letras de uma palavra sdo
percecionadas.

Cada palavra contém varios niveis de informagao e diferentes representacdes: o nivel
ortografico (Word level), o nivel lexical (Letter level) e o nivel conceptual (Feature level)
que estabelecem conexdes com o sistema semantico para aceder ao sentido da palavra.

O modelo Interativo explica que, quer os estadios superiores de inferéncia de leitura
quer os estadios inferiores e automatizados de reconhecimento de palavras, “contribuem

para uma leitura fluente e exata, facilitando a compreensao” (Rebelo, 1993:55).

Figura 6 - Modelo Interativo (Rumelhart e McClelland, 1981)
In “Interactive Processing Through Spreading Ativa

- (]
- i

(T
M

VISUAL INPUT

Alves Martins (1996) sintetiza as varias etapas do modelo interativo de Rumelhart,
que apresentamos sucintamente:
¢ A informagdo ¢ recolhida através do olhar, por saccades (movimentos circulares, saltos e

pulos) intercalados com fixagoes (periodos de descanso dos olhos);
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e Sdo retiradas as caracteristicas visuais mais importantes;

e Os conhecimentos sintaticos, semanticos, lexicais e ortograficos conduzem a um
conjunto de hipdteses;

e As hipodteses sao testadas de acordo com os conhecimentos anteriores;

e As hipdteses aceites permitem a interpretacdo final do texto.

Segundo Alves Martins (1996: 41), os defensores dos modelos interativos entendem
a leitura como “o produto da utilizagdo de varias estratégias (ascendentes e descendentes)
simultaneas e em interagao”.

Gonzaga (2008), considera que o modelo interativo resulta de um conjunto de
conhecimentos prévios que estdo interligados e guardados na memoria do leitor em
estruturas cognitivas a que se chama de “schemata” ou “schéma”. No modelo interativo ha
um uso equilibrado das estratégias ascendentes e descendentes nos processos usados pelo
leitor fluente e pelo leitor aprendiz. Os leitores fluentes apelam ao conjunto de
conhecimentos que o leitor tem guardado na memoria em estruturas cognitivas, mas o0s
leitores aprendizes prendem-se com a analise dos aspetos grafémicos.

Van Dijk e Kintsch (1978: 363) apresentam um modelo de compreensao constituido
por dois niveis: uma microestrutura, formada por frases ligadas pela coeréncia, e uma
macroestrutura referente a coeréncia global do texto, aos conhecimentos que o leitor tem do
mundo e a estrutura do texto em analise. Estes dois niveis “...estdo sob o controlo de um
esquema, que ¢ a formulagdo tedrica dos objetivos da compreensao”. Ou seja, logo que o
aluno descodifica as palavras e a frase de forma coerente, identifica a funcionalidade e
objetivo da leitura ou quando faz o enleio das frases no texto, ele apela ao seu esquema
estrutural para a constru¢ao da compreensao.

Frith (1981) considera o desenvolvimento da leitura como um processo interativo
com trés fases: a logografica, a alfabética e a ortografica. Nos dois ultimos processos a
crianga recorrerd a duas estratégias: a fonoldgica, com o conhecimento do som e respetiva
representacao, e a lexical que, com o conhecimento ortografico vao sendo memorizados na
memoria ortografica. O aspeto semantico comega a ser desenvolvido com o maior
conhecimento das palavras, permitindo a compreensdo das palavras. E por isso importante
que no inicio da alfabetizagdo as criancas sejam estimuladas no aspeto fonoldgico e o
lexical. Acreditamos que muitas das dificuldades da leitura e da escrita resultem do fraco
estimulo destes dois aspetos. Realce-se que estes aspetos poderdo acontecer ao mesmo

tempo e ndo de forma sequenciada, dependendo do contexto da leitura e da escrita com o
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qual a crianca contacta. Mas a aprendizagem ¢ também influenciada pelas diferencas
individuais de cada crianga e dos seus perfis de aprendizagem, ou seja, cada crianca pode
tomar caminhos diferentes para atingir o conhecimento da leitura.

Viana (2007) identifica neste modelo dois processos: o visual, quando o estudante
recorre aos processos sensoriais de reconhecimento e faz a correspondéncia entre
grafema/fonema; e o ndo visual, com o apelo, nomeadamente, do conhecimento do mundo,
do raciocinio e da memoéria. Na extracdo de significado intervirdo o processo visual e nao
visual.

Este modelo parte do pressuposto que ler ¢ compreender e defende que uma leitura
eficiente implica trés dimensdes: o leitor, o texto e o contexto (como se apresentou no
esquema de Giasson). O leitor, com os seus conhecimentos concetuais e linguisticos, faz o
tratamento da informacao escrita. A estrutura do texto (um macroprocesso) facilita-lhe a
compreensdo do conteudo e, com o conjunto de conhecimentos externos ao texto (o
contexto), constroi o significado do texto.

Estes autores explicam que o contexto serd alcangado com uma maior automatizagao
na decifracdo das palavras de modo a que o leitor se aperceba do que o rodeia. Na sua
explicacdo de contexto, alguns autores fazem um paralelo com a condugdo de um carro —
primeiro o condutor estd muito centrado no mecanismo e encadeamento de accdes
necessarias a um desenvolvimento eficaz da condug¢do; depois com a pratica, a condugdo
resultard de forma mais fluente; e, finalmente, a automatizagdo das agdes permitird ao
condutor o desenvolvimento da sua condu¢ao ao mesmo tempo que consegue percecionar a
paisagem, reconhecer transeuntes, ouvir musica ou dar aten¢do ao noticiario. Do mesmo
modo, s6 com o dominio da técnica da leitura sera possivel uma compreensao mais ampla,
extrapolando a simples decifracao do texto.

Também para Catala et al (2012) e para Rebelo (1993), este modelo resulta de uma
combina¢do dos anteriores, pressupondo que durante a leitura, tanto a identificacdo, o
reconhecimento das letras, a sua transformagdo em sons ou a compreensao, estdo implicados
numa relagao interdependente. Isto €, face a necessidade de interpretacdo do escrito, o leitor
apela aos seus conhecimentos do mundo, aos conhecimentos sobre a descodificagdo e sobre
o assunto do texto, recorrendo a estratégias que lhe permitam verificar as hipdteses
levantadas e as predi¢des formuladas, numa procura do significado do que leu. Este processo
acabara por ampliar e enriquecer os conhecimentos anteriores.

O modelo Interativo também nado estd isento de criticas. Considera-se que nao

apresenta as influéncias semanticas, sintaticas, ortograficas e lexicais; que nao refere a
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importancia do uso da via fonologica e que se aplica apenas aos bons leitores. Viana &
Teixeira (2002:16) consideram que ndo pode haver um s6 modelo de leitura porque este esta
ligado com as pessoas que leem, com os materiais e os objetivos de leitura. Viana acrescenta
que também se tem de ter em conta as diferencas de processamento dos leitores (se ¢ fluente
ou principiante).

Para Irene Gongalves (1996) as diferentes teorias sdo mais aparentes que reais. Uns
consideram que a aprendizagem da leitura necessita de alguns pré-requisitos (Mialaret,
Lentin, por exemplo), outros consideram que a aprendizagem da leitura ¢ tanto mais facil
quanto mais cedo esta for iniciada (Cohen, 1992). Os que apelam aos pré-requisitos
relacionam a maturidade e o estddio de desenvolvimento com a aprendizagem da leitura.
Alguns autores consideram que o sucesso da aprendizagem da leitura se verifica apenas
quando a crianga se encontra no estadio das operacdes concretas. Provavelmente, as grandes

diferencas poderao ter por base as concecdes sobre o que € ensinar a ler.

2.3 - Métodos de leitura

A andlise dos métodos de leitura provocou um grande debate neste Gltimo século.
Encontramos o método alfabético que ¢, provavelmente, o método mais antigo de ensino da
leitura. Entre os Gregos, as criangas iniciavam a sua aprendizagem com o reconhecimento e
ordenacao do abecedario. Seguia-se a combinacao das consoantes com as vogais durante
varios meses. Apenas quando este processo estava concluido, se confrontava a crianga/o
leitor com a leitura. Acredita-se que este método tenha sido abandonado hé alguns anos. No
entanto, o método fonético ou sintético € o método ABC assentam basicamente no método
alfabético.

Sans e Citoler (1997), referem que a relagdo entre a leitura e a representacdo escrita
nos sistemas alfabéticos, exige um grande nivel de consciéncia fonologica (palavras, silabas,
fonemas). Mas hé linguas em que a correspondéncia entre o fonema e o grafema ¢ irregular,
resultando em maior ou menos opacidade. Em 1992, um estudo feito com quinze linguas
europeias, demonstrou a maior € a menor regularidade fonética. A lingua que apresenta
maior correspondéncia entre os fonemas e os grafemas ¢ o Finlandés. O Espanhol ¢ uma
lingua totalmente transparente na leitura, mas ndo na escrita. O Portugués tem o nivel 4,

como o Espanhol. O mais irregular ¢ o Inglés, no nivel 1.
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Mais tarde, outros estudos realizados em diversos paises, sobre a aprendizagem da
leitura em sistemas alfabéticos, mas ndo tendo a lingua inglesa como referéncia, indicavam
que 0s processos cognitivos presentes nesta aprendizagem variavam de acordo com a
ortografia. Em 2003, Seymour, Aro e Erskine analisaram a fase inicial da aprendizagem da
leitura e fizeram a comparacao linguistica entre treze ortografias europeias. Concluiram que
a aprendizagem da leitura sera tanto mais rapida quanto maior for a transparéncia
ortografica. Ou seja, como explica Sucena e Castro (2009:16), a ortografia ¢ tanto mais
transparente quanto maior for a correspondéncia entre a fonologia e a ortografia. Sendo
assim, denomina-se de consisténcia ortografica o grau de transparéncia das ortografias. As
13 ortografias foram organizadas segundo a sua complexidade sildbica, simples ou
complexa, e a opacidade ortografica. O quadro 6 representa a opacidade ortografica das

ortografias europeias.

Quadro 6 - Opacidade ortografica das Ortografias Europeias

(In Sucena e Castro, 2010:16)

Opacidade ortografica

s Transparente e opaca
;‘é Simples Finlandés | Grego Portugués Francés
= Italiano
§ Espanhol
3
3
s Complexa Alem3o Neerlandés | Dinamarqués Inglés
§ Noruegués Sueco
N "

Islandés

Verificamos que o Portugués tem uma complexidade sildbica simples e que a sua
opacidade ¢ média. Este grau de opacidade podera justificar as dificuldades encontradas na
aprendizagem da lingua verificadas por alguns professores, nomeadamente durante o estudo
dos casos de leitura — |ss| — |¢|; |ch|-[x| —.

Na aprendizagem da leitura deve-se ter em atencdo esta opacidade ao escolher o
método de ensino e de aprendizagem e no desenvolvimento de exercicios fonologicos. Os
mecanismos da aprendizagem da leitura e da escrita apresentam aspetos comuns, embora na
literatura ndo haja acordo quanto a articulagdo das duas formas. Durante muito tempo,
acreditou-se que a leitura e a escrita eram fenomenos de codificacdo e descodificagdo e que
quem aprendesse a escrever aprenderia a ler também, uma vez que o sistema alfabético

apresenta uma base comum tanto para a leitura como para a escrita.
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As investigagdes desenvolvidas na area da psicolinguistica sobre a leitura,
distinguiram dois aspetos principais — o da descodificagdo e o da compreensdo. A
descodificacdo baseia-se na compreensdo dos principios alfabéticos e no reconhecimento
dos simbolos ortograficos (o léxico ortografico). A descodificacdo ¢ apenas uma das
operagoes da leitura, e a identificacdo do signo grafico ndo significa que o sujeito seja capaz
de ler e compreender um texto. Neste processo sdo também importantes os aspetos
fonoldgicos e ortograficos. Pelo aspeto fonologico faz-se a correspondéncia entre o som € a
letra permitindo ao aluno identificar novas palavras; a identificagdo visual das
representacdes ortograficas (aspeto ortografico) permitird ao aluno um reconhecimento cada
vez mais rapido das palavras e a aquisi¢do de um maior nimero de palavras.

Gongalves (1996) distingue dois métodos de aprendizagem da leitura: os métodos
sintéticos — alfabéticos e fonicos — e 0 método analitico ou global. Os métodos alfabéticos
partem da letra e os fonicos associam o som a um grafema, com o recurso ou nao a um
gesto, como o método fonomimico® “Jean que ri” (largamente utilizado na década de 80/90 e
sugerido num dos manuais que j& integram propostas desenvolvidas nas ac¢cdes do PNEP).

O método fonico surgiu nos principios do século XVI com os educadores alemaes.
Segundo Morais (1997), este método reconhecia a dificuldade da crianga em associar o
nome das letras com o som e a pronuncia da palavra. Para este autor, para Chall (1967) ou
Citoler e Sanz (1997), o método fonico ¢ o que mais se adequa a uma lingua alfabética,
porque tem um grande desenvolvimento de analise fonémica, aspecto fundamental a
aquisicdo da descodificacdo fonologica.

Os métodos sintéticos partem de uma unidade mais simples da lingua para a mais
complexa, do estudo da letra a silaba, desta a palavra e depois a frase. Este método esta bem
representado na analise para a aprendizagem da leitura dos métodos fonicos e globais
apresentado por Viana & Teixeira (2002:57) no quadro 7.

O método fonico ¢ apresentado com um encadeamento das operagdes cognitivas,
destacando que se inicia primeiro com o conhecimento da letra verificado por uma
generalizagdao e discriminagdo da forma e do som e a sua reversibilidade; depois, para a
identificacdo da silaba, hd um apelo ao processo anterior ¢ faz-se a sua decomposicao e

sintese;

3 A fonomimia foi criada por Pape-Carpantier e baseia-se na analise fonética das palavras, acompanhada
por um gesto simbolico, e deu origem a um alfabeto fonético. Este método foi introduzido em Inglaterra por
John Downing.
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Quadro 7 - Métodos fonicos de aprendizagem
(Baseado in Viana & Teixeira, (2002:57)

Etapas Operacdes requeridas
1°- A letra e  Associagdo: generalizacdo e discriminagdo
e  Reversibilidade
2° - A silaba e Associagdo ¢ Reversibilidade (como em 1)
e  Decomposicdo
e  Sintese
3%— A palavra e Decomposicdo e Sintese (como em 2)

e  (lassificagao
e  Seriagdo

4" — A frase e  Aperfeicoamento
e Aceleragdo das operagdes precedentes
5"— O texto e  Descodificagao rapida

e  Aumento do vocabulario
e  Compreensio textual.

e Na etapa seguinte, parte-se ainda dos processos anteriores para uma classificagdo e
seriagdo até ao reconhecimento da palavra;

e ¢ por fim, com a leitura da frase, procede-se a um aperfeicoamento das etapas anteriores
€ uma progressdo para operagdes posteriores. A estas etapas acrescentdmos o ponto
cinco — o texto, porque o texto € o objetivo final da aprendizagem de leitura em qualquer
método e requer operacdes especificas mais “desenvolvidas™.

Em Portugal, a leitura e escrita inicia-se, geralmente, pelo i e depois pelo u, por se
acreditar serem as formas alfabéticas e fonoldgicas mais simples. Apds a aprendizagem
destes grafemas, continua-se o estudo das restantes vogais. A fase seguinte ¢ a da silaba,
com a unido da vogal a vogal (os ditongos) e depois com a consoante. Esta sintese oferece
frequentemente dificuldades para a crianca, tanto na sua leitura como na sua representagao
grafica, por ndo traduzir literalmente o nome da silaba, requerendo da parte do professor o
desenvolvimento de algumas estratégias de alicerces na consciéncia fonoldgica. Morais
(1997) afirma que as criangas que conhecem o nome das letras antes de aprenderem a ler,
tém tendéncia a juntar os nomes das letras em vez de tentarem fundir os seus sons. Para
Treinam e Tincoff (1997, 1998) aprender o som das letras ¢ uma das partes importantes da
aprendizagem da leitura e da soletragdo. Mas aprender o nome das letras (dé, cé, té...) foca a
atencao na silaba e nao no fonema bloqueando a compreensao conceptual do funcionamento

do alfabeto. Viana (2007) também reconhece que os fonemas sdo dificeis de ensinar porque
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sao co articulados e dificeis de separar. No entanto, este processo de decifragdo ou
descodificacdo €, como afirma Sim-Sim (2009), determinante para o sucesso da leitura. Sim-
Sim real¢a que sdo a rapidez e a precisao na descodificagdo que determinam a compreensao
e nao o contrario. Mas a relacdo entre a leitura e a descodificagdo nao parece ser simples
nem direta. Ha criancas que decifram bem e ndo percebem o que leram e outras tém
dificuldade em decifrar, mas captam o conteudo do texto.

Nesta perspetiva, a leitura resulta assim de um processo de decifragdo da relagdo
letra/som ou grafema/fonema. Piaget considera que o método sintético ndo esta de acordo
com o modelo de desenvolvimento proposto, uma vez que a crianca quando inicia a
aprendizagem da leitura estd no estadio das operagdes concretas e o (re) conhecimento das
letras e identificagdo exige um poder de abstracdo, s6 conseguido mais tarde no estadio das
operacgoes formais.

Alguns investigadores apontam varias limitagdes a este tipo de modelo de decifragao.
Foucambert (1998) e Charmeux consideram a decifragdo como um processo mecanico de
aprendizagem de leitura que se torna apenas tranquilizante para o professor porque ¢ facil de
pOr em pratica, facil de avaliar, de observar e provar. Viana (2002) considera que as letras
sao mais facilmente reconhecidas quando estdo organizadas em palavras e estas organizadas
em frases significativas do que apreendidas isoladamente.

O ensino da decifragdo exige que o professor faga algumas opgdes pedagodgicas na
escolha de metodologias de iniciacdo da aprendizagem da leitura: ou nos métodos fonicos,
centrados em estratégias de correspondéncia som/grafema ou nos métodos globais centrados
no reconhecimento automatico e global das palavras. Sim-Sim (2004) alerta para a
necessidade de a descodificacdo estar completamente automatizada até ao 3°ano. Se tal ndo
se verificar, todo o processo ficara comprometido uma vez que a partir desse ano a leitura
sera utilizada, principalmente, para estudar e aprender, ou seja, para extrair o significado do
texto escrito.

O método analitico é o oposto ao sintético. Parte do reconhecimento da frase para a
identificacdo da palavra e s6 mais tarde da silaba e da letra. Os defensores deste método
acreditam que uma palavra pode ser mais facilmente reconhecida no meio de um texto ou
numa frase do que isolada e que as letras isoladas das palavras nao t€m significado.

O método analitico global privilegia os aspectos psicologicos e educativos como
contributo para uma compreensdo leitora e uma escrita que corresponda a expressao € ao

pensamento. O método da prioridade a fungdo visual, ao processo natural de aprendizagem e
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a globalizag¢do. No processo de aprendizagem o estudo da leitura parte da frase ou palavra
para se chegar as silabas e letras.

Viana & Teixeira (2002) referem estudos realizados com alunos do 1°ano que
evidenciam que a facilidade em aprender a ler esta integralmente relacionada com as tarefas
cognitivas como a classificagdo, seriagdo e a conservacao de quantidade, carateristicas
piagetianas.

Segundo Viana & Teixeira (2002:58), ha também um encadeamento nas etapas
requeridas para as operacdes cognitivas dos métodos globais, como se apresenta em sintese
no quadro 8, que indicam que: - primeiro ha uma preparagdo das aquisi¢des globais com
exercicios de simboliza¢do, agucando o sentido de andlise e observacdo de gravuras; -
depois desenvolvem-se as aquisi¢des globais, com a presenca das tarefas anteriores e um
sincretismo ou uma fun¢do globalizadora; - na terceira etapa comegam as primeiras
operagdes globais, que implicam as aquisi¢des anteriores com a associagao, decomposicao,
classificagdo, seriagdo e reversibilidade; na etapa seguinte evidencia-se a andlise e
decifracdo que envolvem as operagdes anteriores com uma aproximagdo e comparacao,
generalizagdao e discriminacao; por fim, com recurso as operagdes anteriores, o produto da

analise resulta numa sintese.

Quadro 8 - Métodos globais de aprendizagem de leitura
(Baseado in Viana & Teixeira, 2002:58)

Etapas Operacdes requeridas
1%- Preparagdo das e  Simbolizagdo
aquisicdes globais
2% Aquisigdes globais e  Simbolizagdo (como em 1)
e Sincretismo ou fun¢do globalizadora
37 - Primeiras exploragdes | e  Operagdes da 2ctapa
das aquisi¢des globais | e  Associagiio, Decomposigdo, Classificago,
e Seriacdo, Reversibilidade
4* — Anélise e decifragdo e Operagdes anteriores
e  Aproximagdo e comparagao,
e  Generalizagdo
e Discriminagdo
5* — Produtos da analise e  Operagdes anteriores
e  Sintese

Acreditamos que este método corresponde ao desenvolvimento ‘“natural” da
aprendizagem da lingua. Isto ¢, na fase inicial da linguagem ¢ comum ensinarmos as

palavras através das frases, numa atitude de expansdo do vocabuldrio e de estrutura
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linguistica, combatendo a frase monossilabica ou palavra-chave. Também na aprendizagem
da lingua Inglesa ou Francesa o estudo inicia-se com uma frase-saudagdo. Entdo, porque se
inicia a aprendizagem da leitura e escrita da lingua materna por um grafema/fonema e nao
por uma frase contextualizada? Por outro lado, reconhecemos que ¢ um método muito
trabalhoso: - porque requer a construcao dos materiais de leitura para as atividades diarias; -
porque se trabalha “sem rede” uma vez que ndo ha manuais escolares; - porque exige do
professor uma planificacdo bem estruturada mas suficientemente flexivel para integrar as
dinamicas escolares; - porque o professor tem de acreditar no método, mesmo nos dias em
que nao corre bem; - porque o professor também tem de saber automonitorizar o seu
trabalho, tal como os leitores habeis terdo de o fazer com a leitura; e ainda porque o conceito
deste método ¢ diferente do dos pais e estes vao reagir, pelo que se deve explicar aos pais os
passos do método global.

Nos anos 50 e 60, estes dois métodos foram muito discutidos. Chall (1967) comecou
por fazer uma andlise critica as pesquisas das diferentes abordagens sobre a aprendizagem
da leitura no sentido de perceber qual dos métodos seria mais eficaz — métodos fonicos ou
globais? Alguma das conclusdes indicaram que as criangas que aprendiam a ler pelo método
global revelavam melhor compreensao da leitura silenciosa, interesse, fluéncia e prosodia,
que as que aprendiam pelo método fonico; mas por outro lado, as criangas iniciadas pelo
método fonico faziam um melhor reconhecimento das palavras e no fim do segundo ano
estavam em paralelo com os iniciados pelos métodos globais. Chall recomenda que nao se
aplique o mesmo método para todas as criangas da sala porque cada uma pode ter estratégias
proprias de aprendizagem. Outro dos aspetos referidos € que os bons professores adaptam
qualquer método as necessidades dos seus alunos, numa procura constante dos bons
métodos, pelo que a mudangca de métodos se torna desnecessaria. Viana et al (2007)
realizaram um estudo longitudinal com objetivo de comparar os desempenhos em leitura no
final do 1° e 3° anos, em fun¢do dos métodos de aprendizagem fénicos e globais com que
foram iniciados. Verificaram que no final do 1° ano, os alunos iniciados pelo método
analitico-sintético, liam mais depressa € com menos erros tanto as pseudo-palavras como as
palavras frequentes, que as iniciadas pelo método global. Porém, no final do 3°ano, as
diferencas esbatem-se e os dados ndo sdo estatisticamente significativos. Apesar destes
estudos, Chall (1967) reconheceu que tem sido dificil para os pesquisadores afirmarem com
algum grau de confianca, que aquele método em particular ou aquela abordagem ¢ a melhor

para aprender a ler.
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Sim-Sim (2002:213) considerou as etapas de desenvolvimento ao agrupar os processos
de aprendizagem da leitura em dois momentos como esta representado no quadro 9.

Num primeiro momento hd uma compreensao de palavras e frases que corresponde ao
inicio da aprendizagem com a descodificacdo dos sinais graficos, e com a abordagem
fonologica, semantica e estrutural, a leitura das palavras e das frases processa-se cada vez
com maior automatizagdo. A precisdo, o automatismo na leitura e a rapidez resultardo numa
leitura sem esforco — definicdo dada por Sim-Sim a fluéncia — que possibilitard a

compreensao de extratos e historias.

Quadro 9 - Processos de aprendizagem de leitura
(Sim-Sim, 2002: 213)

Processos de Aprendizagem da Leitura
Compreensio de Extratos e Histérias

Compreensio de Palavras e
Frases

e  Traducio: ° Fluéncia — Extragdo e
descodificagdo de l% leitura sem | memorizagdo Relacionamento | Evocagdo de
sinais graficos B esfor¢o do topico de topicos relacionamentos
Fonologica g principal

e  Semantica «g

e  Estrutural <

Alguns autores, nomeadamente Gongalves (1996), acreditam que as dificuldades na
aprendizagem da leitura estdo muitas vezes mais relacionadas com o proprio conceito de
leitura e com o fraco desenvolvimento social do que com o tipo de método usado.

Também Sanz e Citoler (1997: 131), que desenvolveram as suas investigagdes no
dominio das dificuldades de aprendizagem da leitura, acreditam que um dos grandes
problemas se deve principalmente a “défices no processamento fonoldgico”. Estes autores
consideram que os alunos que dominam a descodificagdo, mas ndo compreendem o que
leem, tém um deficit das estratégias de leitura dos fatores ambientais (socioculturais e
pedagdgicos, por exemplo). Alguns dos aspetos que contribuem para as dificuldades na
aprendizagem da leitura sdo:

- O vocabulario pobre, habitualmente associado aos estratos sociais mais baixos;
- As dislalias, com confusdes entre fonemas, omissdes nas silabas compostas e

inversas ou nas inversdes, que poderdo ser ultrapassados com exercicios da consciéncia

fonologica;
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- A compreensao verbal deficiente e a falta de expressividade, devido a deficiéncias
fisicas ou relacionadas com o conhecimento do vocabulario;

- E as dificuldades sensorio-percetivas com as confusdes entre as cores, as formas,
tamanhos e posi¢oes, resultantes de um fraco desenvolvimento sensorial e percetivo no
periodo antecedente ao inicio da aprendizagem da leitura.

O modelo global de leitura também ndo estd isento de criticas. Uma das criticas
refere o facto de ndo ser percetivel como o estudante apreende os indices sintatico ou
semanticos da palavra, como “descobre” a interligagdo das letras nas palavras sem o seu
reconhecimento prévio. Outro dos aspetos focados refere a lentidao do processo de leitura,
ou seja, a adequacdo do processo na aprendizagem da leitura com o ritmo de aprendizagem
de cada estudante numa sala de aula. Os argumentos mais referidos pelos professores
centram-se na auséncia de materiais de aprendizagem para o desenvolvimento do método,
exigindo do professor a total construcao desses instrumentos. Também costuma ser focado a
dificuldade do estudante quando sujeito a uma transferéncia para uma nova turma com uma
metodologia global. Smith (1999: 12) contrapde afirmando que ... a leitura ndo pode ser
ensinada para as criancas. A responsabilidade do professor (...) ¢ a de tornar a aprendizagem
da leitura possivel”.

Para tornar a aprendizagem da leitura possivel ¢ necessdrio a dinamizagdo de
estratégias, como desenvolveremos mais adiante. As diferentes estratégias ou métodos de
aprendizagem da leitura reconhecem a importancia dos varios elementos da linguagem: o
reconhecimento de fonemas, grafemas, silabas, morfemas, lexemas e frases. Os fonemas
sdo, segundo Rebelo (1993), as unidades elementares mais simples e que tém uma
representacdo mental dos sons. Na lingua portuguesa ha 5 fonemas vocalicos e 18 fonemas
consonanticos; os grafemas sdo a representagdo escrita das unidades sonoras. Tanto os
fonemas como os grafemas nao devem ser confundidos com as letras porque graficamente o
mesmo som pode ser representado por letras diferentes como [u] em fudo ou [c] cem e sem.
Face a esta diversidade de sons e respetivas representagdes serd necessario que antes e
durante a aprendizagem da leitura se promova a consciéncia linguistica. Segundo Sim-Sim
(1998), a consciéncia linguistica ¢ a capacidade da crianca em analisar e refletir sobre a
lingua. Para isso, contribuem também o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica que se
traduz na capacidade de identificar as componentes fonologicas das unidades linguisticas e
de as manipular de forma deliberada. Alguns autores, como Morais (1997), consideram que
a aprendizagem da leitura € o principal fator do desenvolvimento da consciéncia fonoldgica.

Outros autores, como Bradley e Bryant (1991), defendem que a consciéncia fonologica se
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desenvolve antes da aprendizagem da leitura. Antes ou depois, o que nos parece
fundamental é que o professor a faca de forma sistemdtica como processo facilitador na
aprendizagem da leitura.

Para a leitura, os alunos mobilizam dois tipos de estratégias: - A via direta ou lexical,
com a leitura das palavras globalmente como se tratasse de uma imagem; - A via indireta ou
fonologica, com a correspondéncia do som com a letra para se decifrar a palavra. Os alunos
necessitam de trabalhar bem estas duas vias para poderem vir a ser bons leitores. Assim,
para ler uma palavra, o aluno necessita de descodificar, importar os objetos, ideias e
experiéncias prévias, inferir o significado da palavra desconhecida recorrendo as palavras da
proximidade, “numa interagdo dindmica constante”, como diz Solé (1998). Segundo Giasson
(1993), o leitor competente “reconhece” a maior parte das palavras porque recorre,
principalmente, a via lexical. Apenas quando se confronta com palavras ndo conhecidas ou
pseudopalavras € que utiliza a via fonoldgica. Mas o recurso a via fonoldgica ¢ também
muito usado pelos leitores principiantes ou com dificuldade de aprendizagem.

Além da consciéncia fonoldgica, devem considerar-se trés aspetos fundamentais para a
leitura: - as capacidades cognitivas e linguisticas do aluno, que suportam, ajudam e integram
0s novos conhecimentos; - as caracteristicas do texto, com tema e vocabulario adequado a
faixa etéria; - e os objetivos da aprendizagem, que ddo sentido a essa aprendizagem.

Verificamos que os varios modelos da aprendizagem da leitura resultam do processo
como os leitores chegam ao significado dos textos. Sim-Sim (1995) considera que seja qual
for o método usado para a aprendizagem da leitura, tem sempre como objetivo a
compreensdo do significado do escrito. Esta autora esquematiza e sintetiza os métodos de
leitura quanto ao processo e ao produto, no quadro 10. O reconhecimento da palavra ou da
frase pelo método global faz um reconhecimento imediato através da forma escrita da
palavra ou frase ou pela sua forma grafica (desenho). A segmentacao da palavra ou da frase
em silabas ou fonemas possibilitara diferentes associagdes e a descoberta de novas palavras,
ampliando o vocabuldrio do aluno. O método sintético assenta basicamente na
correspondéncia entre a representacao grafica e sonora e a reconstrugao de cadeias de sons e
de conteudos semanticos.

Viana (2002) considera que ndo pode haver um s6 modelo de leitura por este se
encontrar ligado com as pessoas que leem, com os materiais € com os objetivos da leitura.
Esta autora chama também a atencdo para as diferencas de processamento dos varios tipos

de leitor, se ¢ fluente ou principiantes.
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Quadro 10 - Produtos e processos dos métodos de leitura
(Baseado em Sim-Sim, 2002: 215)

Produtos
Método global Método sintético
(de frases, de palavras, natural, 28 palavras) (alfabético, fonico ou silabico)
Reconhecimento global de palavras Correspondéncia letra/som
(acesso direto ao 1éxico) (sequéncia de letras em palavras)
Processos
- Adivinhar (pelo contexto do escrito) - Reconhecer caracteristicas visuais no
- Analisar segmentos silabicos e fonémicos Material grafico
- Procurar no deposito do vocabulario virtual | - Identificar a forma das letras
- Reconstruir cadeias de sons
- Reconhecer contetidos semanticos

Os leitores eficientes utilizam estratégias automaticas, adequadas e deliberadas para
resolver as dificuldades encontradas como ignorar o erro, reorientar o texto em funcao das
informacdes ou procurar explicagdes alternativas enquanto os maus leitores ou leitores
principiantes ndo desenvolvem este tipo de estratégias.

LaBerge e Samuels (1974) desenvolveram um trabalho sobre o processamento da
informacao na leitura. O modelo usa o conceito de automaticidade para explicar porque os
leitores fluentes estdo mais capazes de ler e os leitores principiantes t€ém mais dificuldade na
leitura. Segundo estes autores o principal motivo ¢ a atengdo. A atengdo tem dois
compostos: a atengdo exterior e a interior. A aten¢do exterior usa frases para maximizar a
informacao; a interior manifesta-se ao ser capaz de escolher o foco ou assunto principal do
texto. No inicio da leitura a atengdo alterna entre a descodificacdo e a compreensao. Estes
autores reconhecem poder haver o perigo da crianga ndo desenvolver a compreensao se o
professor passar muito tempo fazendo a associagdo entre a fonética e a grafia, levando o
aluno a ter a atengdo centrada apenas nos aspetos sonoro e visual. Em 1979, Samuels inicia
uma linha de pesquisa precursora da teoria do automatismo da leitura em que sugere que os
leitores fluentes sdo aqueles que descodificam automaticamente o texto ficando com a
aten¢do livre para a compreensdo. Para que a automatizagdo deste processo possa contribuir
para uma leitura fluente, com conhecimento vocabular e compreensdo leitora, sera

necessario o desenvolvimento de estratégias cognitivas e metacognitivas.
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Gongalves (2008), num artigo sobre as perspetivas da leitura, sintetiza os estudos de
diferentes autores sobre as diferencas comportamentais entre os bons e os maus leitores,
como se apresenta no quadro 11.

As diferencgas entre bons e maus leitores refletem a organizagdo dos conhecimentos
prévios dos leitores e dos processos cognitivos € metacognitivos. Isto ¢, o modo como o
leitor relaciona e integra os conhecimentos que tem sobre o assunto do texto € os expressos
no texto, os conhecimentos estruturais do texto, com a identificagdo das ideias principais,
por exemplo, sdo alguns dos aspetos que podem contribuir para a diferenca entre estes dois

leitores.

Quadro 11 - Caraterizacao dos Bons e Maus leitores
(Susana Gongalves, 2008)

Bons leitores

Maus leitores

1 - Classificam e organizam com eficacia os
diferentes tipos de problemas que lhe sdo
colocados pelo texto; percebem que estes
problemas tém diferentes niveis de abstragao.

- Possuem quadros de representagdo do texto
demasiado gerais, o que lhes dificulta a
percepcao da especificidade dos diferentes
detalhes do texto.

2 - Optam por critérios mais estaveis e coerentes
de selegdo dos detalhes pertinentes.

- Selecionam tragos de superficie do texto, muitas
vezes apenas aqueles que sdo explicitamente
apresentados no texto.

3 - Alcangam um nivel de compreensao mais
aprofundado e especifico, relativamente ao
dominio conceptual de que trata o texto.

- Muitas vezes consideram como relevantes e
pertinentes aspetos que efetivamente nao o sdo,
confundindo, por exemplo, conteudos de um
dado dominio com outros que ndo sdo especificos
do dominio concetual em questao.

4 - Dominam uma maior qualidade e uma maior
quantidade de conceitos especificos de uma
dada area de conhecimento.

- Dominam de uma forma inexata e em menor
quantidade os conceitos especificos de uma
dada area de conhecimento.

5 - Estabelecem relagdes adequadas (de ordem,
dependéncia, causalidade...) entre conceitos
especificos de um dado dominio

- Mostram dificuldade em estabelecer relagoes
adequadas entre conceitos, confundindo as suas
ligagdes de ordem, dependéncia, causalidade...

Viana (2006) considera que os bons leitores se distinguem dos maus leitores,
principalmente, pelo desenvolvimento linguistico, pelos conhecimentos prévios sobre a
leitura e a escrita e pela sua motivagdo para ler. No desenvolvimento linguistico destaca a
importancia do vocabuldrio, quer a nivel da decifragdo da palavra quer a nivel da
compreensdo, a memoria auditiva, a compreensao morfossintatica e metalinguistica.

Segundo Cassany et al (1998), o leitor competente ndo 1€ sempre da mesma maneira.

Ele seleciona os seus conhecimentos de gramadtica, fonologicos, morfossintaticos e do

62



1éxico, atribuindo “uma estrutura sintatica a cada palavra e um valor comunicativo a cada
ora¢do” de acordo com o tipo de leitura que se propoe fazer. Também para Sardinha (2007),
o leitor competente ¢ autdbnomo e proficiente, isto €, o leitor compreende e interpreta aquilo
que 1€, sintetiza a informacao recebida, relaciona-a com outras e aplica-a a novos contextos.
Para esta autora, os bons leitores utilizam estratégias adequadas, deliberadas e automaticas,
enquanto que os maus leitores ndo conseguem utilizar estas estratégias, uma vez que o seu
processo de leitura é mais longo e penoso.

Encarnagado Silva et al (2011), no guido de implementagdo do programa, apresentam
também alguns itens sobre o que faz um bom leitor quando 1€, nomeadamente:

1) - Tem objetivos claros para a sua leitura — quer dizer, sabe porque vai ler o texto e
ter uma motivagdo para a leitura do texto parece ser o fator mais importante para um bom
leitor;

2) - Faz uma apreciagao global do texto antes de ler — isto €, o leitor/ aluno repara em
aspectos como a estrutura, o titulo, a forma ...

3) - Antecipa o que vem a seguir — através da associacdo da imagem da capa com o
titulo, da analise do titulo ou avanca hipoteses quanto ao conteudo;

4) - L¢ seletivamente, selecionando o que deve ler com mais cuidado e o que deve
voltar a ler, monitorizando assim a compreensdo do texto;

5) - Determina o significado de palavras e de conceitos desconhecidos, apelando aos
seus conhecimentos prévios.

Os estudos de Spiro (1980), que incidiram mais nas caracteristicas dos maus leitores,
permitiram-lhe concluir que os maus alunos cometem o erro de confiar demasiado nos
processos descendentes ou ascendentes e ignorar os tragos/ detalhes do texto. Mcginitie et al
(1990) expandiram o trabalho de Spiro quanto as caracteristicas dos maus leitores,
identificando, nomeadamente, que outro dos erros dos maus leitores ¢ o de nao testarem ou
modificarem as hipoteses de leitura postas a partida.

Uma outra propriedade que contribui para o sucesso da compreensdo, ¢ o de ter em
atencdo que para o leitor ¢ mais facil recordar e reter a informacao de textos bem
estruturados € com uma estrutura conhecida. Primeiro, o leitor compreende a estrutura e
organizacao das ideias do autor, depois relaciona essas ideias com as que estdo armazenadas
na sua mente e constroi o significado.

Vaz (2008) lembra que as criancas pequenas € os maus leitores nao utilizam
estratégias de leitura eficazes se ndo tiverem ajuda, dai a importancia do papel mediador do

professor.
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As estratégias comecam agora a ser ensinadas nas escolas porque se provou que elas
ajudam o aluno a atender as caracteristicas do texto e a adaptar a sua atitude face ao texto.
As estratégias de leitura sdo processos ou comportamentos especificos e intencionais que
tétm como finalidade minimizar o esfor¢o do leitor na decifracdo, na compreensdao de
palavras e no seu significado no texto (Vaz, 2010). Ou seja, sdo um conjunto de técnicas que
varia de acordo o tipo de texto e permite ao leitor adquirir a informagdo do texto e a
construir a compreensdo. Para Solé¢ (1988:70), as estratégias sdo fundamentais para o
desenvolvimento de uma leitura proficiente e para a formagdo de um leitor autonomo,
reflexivo e critico. Esta autora entende que as estratégias de leitura sdo procedimentos de
caracter elevado, que envolvem o cognitivo e o metacognitivo e estdo estritamente
relacionadas com a metacognic¢do. Os procedimentos cognitivos sdo operagdes inconscientes
que o leitor realiza para atingir os objetivos tragados inconscientemente. Ou seja, para Solé,
os leitores eficientes utilizam a estratégia de forma inconsciente, como em “piloto
automatico”, e abandonam esse estado quando encontram algo que estd em desacordo com
as suas expectativas.

Goodman (1990:16) entende a estratégia como “um amplo esquema para obter, avaliar
e utilizar informag¢ao”, que se vai modificando durante a propria leitura. Neste sentido, cabe
ao leitor selecionar os aspetos mais importantes que o levam a predizer o final do texto e a
inferir a mensagem escrita. As dificuldades de leitura e compreensao denotam a auséncia de
estratégias cognitivas de leitura (processos mentais mais envolvidos na atividade
intelectual), de estratégias metacognitivas (ter consciéncia dos proprios processos
cognitivos) e dos conhecimentos prévios (que representam os conhecimentos linguisticos: o
conhecimento semantico e sintatico, o conhecimento textual e o conhecimento do mundo).
A teoria dos esquemas de Rumelhart ajuda a perceber a importancia dos conhecimentos
prévios, pois compreendemos melhor quando temos uma base de conhecimentos que dé
suporte aos novos conhecimentos. Neste sentido, sera necessario trabalhar com os alunos um
conjunto de estratégias que contribuam para o desenvolvimento da compreensao.

Silva et al (2011) definem as estratégias de leitura como “procedimentos de
atividades escolhidas para facilitar o processo de compreensao, como o seu proposito ou
objetivo de leitura e o tipo de texto”. Cada leitor tem o seu conjunto de estratégias cognitivas
a que recorre no processo de aprendizagem. Com as estratégias cognitivas, o leitor
reconstroi a mensagem do autor pelas pistas dadas no proprio texto. Os procedimentos
metacognitivos sao operagoes realizadas com algum objetivo em mente de forma consciente,

formulando e verificando as hipdteses com recurso ao seu conhecimento prévio.
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Trehearne e Doctorow (2006: 146) consideram que os estudantes para se tornarem
proficientes necessitam de aprender a pensar cognitivamente, de modo a terem uma
verdadeira capacidade de compreensdo em qualquer espécie de texto. Para isso, sera
importante que o professor apresente frequentemente as estratégias através de um “pensar-
alto” com, por exemplo, a analise do titulo, do texto, antecipando o conteudo e levantando
hipdteses sobre o enredo, com pequenas questdes para fazer sobressair determinado aspeto
ou com a releitura de um paragrafo, resumindo-o ou parafraseando-o. Trehearne e
Doctorow (2006) entendem que as estratégias sdo opgdes para ajudar os leitores a construir
o significado. O quadro 12 apresenta uma sintese das varias hipoteses de estratégias, que

contribuem para ajudar o aluno na compreensdo da leitura e na constru¢do da escrita ou

reescrita do texto pela sintese, resumo ou reconto do texto.

Quadro 12 - Estratégias para ajudar o aluno na leitura e escrita
(baseado em Trehearne e Doctorow, 2006)

Estratégias

Hipoteses de trabalho

Descri¢ao

A representagdo visual do texto ajuda o leitor
a ativar o conhecimento prévio, evidencia os
aspetos principais e estabelece as relagoes
entre os factos.

Organizadores graficos

Diagramas ]

Mapas ou Representacdo Semantica
Graficos

Sequéncia
Destaca os acontecimentos cronologicamente

1- O que aconteceu primeiro
2- O que se passou a seguir
3-  Como acabou

Comparar /Contraste

Com os diagramas de Venn (interse¢ao dos 2
circulos) destacam-se as diferengas entre os
objetos/ personagens € no meio os aspetos
comuns

Associar os acontecimentos semelhantes ou
Associar os acontecimentos diferentes e
Representar a interse¢@o dos acontecimentos

Causa e Efeito
Destacar acontecimentos e os efeitos
provocados

eito
Causa }f
\Eﬁ:ito

Reorganizar Problemas e Solucées

Narrar os acontecimentos € o seu desfecho

Proble
ma

Solugdo

Para estes investigadores, Trehearne e Doctorow (2006), a metacogni¢do, ou seja, a
capacidade de pensar sobre o seu proprio conhecimento, ¢ um chapéu formado por um
conjunto de oito estratégias que aumentam a compreensao do texto. Alguns dos passos
fundamentais para o desenvolvimento da compreensao consiste em:

e Monitorizar a compreensdo, isto €, ter consciéncia do que compreendeu, do que nao

compreendeu € recorrer a marcas que permitam restaurar a compreensﬁo;
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e Usar a narrativa e as estruturas do texto expositivo, isto €, analisar o titulo, antecipar o
enredo e saber que um texto tem um principio, um meio € um fim;

e Representar visualmente o texto usando graficos e organizadores semanticos uma vez
que as investigacdes indicam que estes facilitam a compreensdo ao identificar e isolar
diferentes aspetos que formam o enredo;

e Recontar, sumarizar, sintetizar e inferir o texto, ajuda a identificar as ideias principais do
conteudo e a sua sequéncia; Formular Questdes, antes, durante e depois da leitura do
texto, focando a aten¢do em aspetos especificos, ajuda a compreender o enredo;

e Responder a questdes feitas pelos proprios alunos ou ouvir respostas que os seus pares
dao também pode contribuir para uma melhor compreensao;

e Usar conhecimentos prévios / preditores, isto €, recorrer a conhecimentos anteriores que
estejam associados ao assunto do texto;

e Usar imagens mentais (visualiza¢ao) ajuda o aluno a relembrar o assunto representado.

Segundo Sousa Lopes (2010: 164), para o desenvolvimento da compreensdo, as
estratégias mais apontadas na investigacao referem a localizacdo das ideias principais do
texto, a realizacdo de inferéncias sobre a informagdo implicita e explicita do texto, a
elaboracdo de resumos, a releitura e o autoquestionamento.

Duke e Pearson (2002) apresentam seis estratégias para o desenvolvimento da
compreensdo de um texto: - a Predi¢ao corresponde a antecipacdo ou previsao do conteudo
do texto com base nas carateristicas estruturais do texto; - Pensar em Voz Alta é uma
estratégia em que o aluno verbaliza o pensamento relacionado com o texto. Alguns estudos
indicam que o uso regular desta estratégia pelo professor (modeling) estimula o aluno para a
sua pratica, explicita o pensamento € promove a compreensdo; - as Estruturas do Texto ¢
outra das estratégias que assenta no conhecimento das carateristicas dos diferentes tipos de
textos ou em como o cenario, a trama ou a solu¢do ajudam o aluno a recordar melhor o
texto; - a Representagdao Visual do texto, com a representagdo visual dos acontecimentos de
forma grafica ou pela sua organizacao semantica também facilitam a compreensdao uma vez
que a exposicao visual dos principais aspetos de analise d4 uma rapida percecao do texto; - o
Resumo e Sintese implicam a identificagdo das ideias principais ou fatores chave e a sua
organizagdo sequencial; - o Questionario formula algumas questdes orais que indicam se a
compreensao foi conseguida.

Antes de fazer a avaliacdo da leitura, o professor deve ter em atencao a adequacao dos

objetivos da leitura ao ano de escolaridade, das competéncias e metas de aprendizagem. De
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acordo com estes dados e visando o processo da compreensao da leitura, o professor devera

desenvolver algumas estratégias. Solé¢ (1988) e Sim-Sim (2007), por exemplo, apontam

estratégias para trés momentos: antes da leitura, durante a leitura e depois da leitura, das

quais destacamos:

Antes da leitura com a pré-leitura do texto (engaging), integrando o aluno na tematica do
texto através do recurso a elementos paratextuais como a observacao da capa, do titulo, a
antecipacdo de um hipotético contetido, com a exploragdo do vocabulario ou expressoes
que os alunos manifestem desconhecer ou que a experiéncia de ensino nos permita
antecipar, ativando os conhecimentos do aluno e espicacando a curiosidade para a leitura
do texto; a descodificacdo correta das palavras; - a antecipagdo, pela deducdo face a
varios indicadores, como a estrutura do texto; - a inferéncia (o que quer dizer?) e
deducao da mensagem que ndo estd escrita; - a selecdo, escolha dos indices mais
relevantes; - a verificacdo, testando as previsdes e inferéncias feitas no decorrer da
leitura.

Durante a leitura, a abordagem da leitura vai diferenciar-se de acordo com o ano de
escolaridade. A leitura do texto, podera ser iniciada com uma leitura modelar, oral, feita
pelo professor, exemplificando a precisdo das palavras e a prosddia do texto, fazendo a
“ponte” entre as hipoteses levantadas anteriormente na pré-leitura e o contexto. Nos anos
com maior dominio de leitura, pode fazer-se uma identificacdo do assunto e da ideia
principal e da percep¢ao da organizacao do texto. Nesta fase do processo, o aluno pode
fazer uma leitura do texto em voz alta, o que lhe exige concentracao e expressividade e
permite que a fluéncia possa ser avaliada. A compreensdo de frases e a sua ligacao,
assim como o conhecimento do vocabuldrio, permitem a formacao de parafrases e o uso
dos elementos de coesao (referentes e conectores); também a interpretacdo da linguagem
figurativa facilita a inferéncia da informacao implicita, contribuindo para a compreensao
do texto.

No apos-leitura, a identificacdo das ideias mais importantes do texto, a sintese do texto,
ou a avaliagdo critica e reflexiva das ideias do texto, promovem a percecdo do que
aprendeu com o texto e que partes dele devera ler e melhorar. O professor pode propor,
por exemplo, a elaboracdo de esquemas com as ideias-chave, a constru¢do de quadros
sinteses ou a elaboragdo do resumo do texto. Devera também incentivar a leitura de
outros textos com a mesma temadtica, que retome a informacdo num novo contexto,

ampliando e consolidando o vocabulario e o conhecimento.
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Em sintese, podemos listar os tipos de estratégias que formam a metacogni¢do: - a
monitoriza¢do da compreensdo com o processo de selecdo e sintese das ideias principais e a
sua representacdo nos organizadores graficos ou semanticos; - as estratégias de antecipacao
em que se levanta hipoteses quanto ao enredo do texto; - as estratégias de inferéncia, que
permitem fazer algumas inferéncias sobre o texto embora nem sempre estas estejam escritas;
- e as estratégias de verificagdo que, por um lado, confirmam ou ndo as hipoteses levantadas
e, por outro, indicam a compreensdo geral da historia. Assim, podemos afirmar que a
compreensdo do texto se desenvolve enquanto o leitor 1€, durante a leitura e quando esta

termina, num processo ativo, exigente e complexo.

2.4 - Tipos de leitura

Alguns autores como Potts (1979:27), consideram que a leitura “€¢ uma técnica através
da qual o aluno obtém conhecimento”. Como técnica tem trés momentos essenciais:
antecipacao, automatia e analise dos sinais recebidos. A antecipacao ¢ entendida como a
capacidade de antever o desenvolvimento; a automatia ¢ a capacidade de realizacdo rapida e
segura da tarefa e a analise dos sinais recebidos contribui para a compreensao.

O dominio da técnica da leitura vai depender da aplicacdo correta e hierarquizada das
técnicas auxiliares da leitura: a pré-leitura com a antecipacao do assunto através dos sinais
graficos; a automatia com a decifragdo do material grafico de modo cada vez mais rapido; e
a analise do contetido do texto vai-se desenvolvendo com o uso eficiente da leitura.

A compreensdo do texto tornou a leitura um objetivo central de aprendizagem e, por
i1sso, com atividades frequentes no dia a dia escolar. Para o desenvolvimento da leitura
encontramos dois tipos de leitura: a que se centra na intervencdo do professor e a que se
centra nas capacidades do aluno, sujeita a avaliagdo.

O professor, com um papel importante no desenvolvimento da leitura, recorrera a
diferentes estratégias de leitura: leitura em voz alta, leitura partilhada, leitura orientada e
leitura independente.

A leitura em Voz Alta ¢ feita de duas formas, ou pelo professor ou pelo aluno: quando
o aluno apenas ouve a leitura do texto feita pelo professor e ndo tem acesso ao texto; ou,

quando na presenga do texto, o aluno faz a leitura para os outros, partilhando
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conhecimentos. Geralmente, este tipo de leitura ¢ usado como teste de avaliacao e/ou para
identificar erros de descodificagdo e entoacdo. Considera-se uma boa leitura em voz alta
quando o aluno 1€ de forma explicita, com prosddia (ou entoagdo) de forma a mostrar que
compreende o que 1€. Normalmente os alunos estdo mais preocupados em articular bem as
palavras e a fazer a pontuacao do que com a prosodia.

Na Leitura Partilhada, o texto ¢ lido em voz alta pelo professor e os alunos
acompanham a leitura na presenga do registo escrito. O professor servird como modelo da
leitura fluente e expressiva e o aluno tera contacto direto com a articulagdo, a entoagdo e
prosodia adequadas em ambas as estratégias referidas.

Na Leitura Orientada o professor ouve o aluno a ler em voz alta e ajuda-o a
descodificar e a compreender o texto. A Leitura Independente é proposta pelo professor, mas
feita de forma autonoma pelo aluno para resolver determinadas tarefas escolares como
responder a uma ficha de interpretagdo. Este tipo de leitura pode ser enriquecedor, se o aluno
ja integrou a metacogni¢do, ou frustrante, porque se o aluno ndo conseguiu ultrapassar as
dificuldades de leitura terd dificuldades na resolugdo da tarefa.

Embora, segundo Mialaret (1974:133), “a pedagogia da leitura silenciosa se encontre

b

ainda por aperfeigoar...”, alguns estudos recorrem a trés modelos para testarem a
compreensdo através da leitura silenciosa: - o modelo em que o aluno 1€ silenciosamente um
texto e responde por escrito as questdes relacionadas com o conteudo do texto (este ¢ o
modelo mais usado nas nossas escolas); - o modelo em que o aluno 1€ silenciosamente e,
quando interrompido, responde oralmente a perguntas de compreensao sobre o conteudo do
texto; o modelo em que o aluno 1€ silenciosamente um pequeno texto e, quando indagado,
responde & questdo formulada fazendo corresponder gravuras alusivas (modelo mais usado
no pré-escolar e primeiro ano de escolaridade). Durante a aprendizagem da leitura, a leitura
silenciosa ¢ mais lenta que a oral e faz-se através de pequenos murmurios ou movimentos
dos labios. Com o automatismo da leitura, verifica-se que a leitura mais usada ¢ a leitura
silenciosa. Para Mialaret, um bom leitor ndo necessita de ler em voz alta para compreender o
texto, mas verificamos que esta ¢ a forma de recurso usada por qualquer leitor quando
necessita de uma maior concentragao na leitura.

Ao longo da escolaridade do 1°Ciclo, a leitura acompanha os conhecimentos que o
aluno vai tendo sobre o campo lexical e semantico. Deste modo, a leitura apresenta-se
diferente em cada etapa de aprendizagem.

Sousa Lopes (2010) sintetizou o processo da leitura em dois niveis de leitura: o

elementar ¢ o da compreensao. O nivel elementar corresponde ao periodo da inicia¢ao da
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leitura e o seu aspecto técnico, pelo conhecimento e distingdo visual e auditiva das letras,
pelo relacionamento destes com os sons que representam e a formagao das palavras através
da jun¢do dos grafemas. Neste periodo verifica-se uma reciprocidade entre grafemas e
fonemas. Este nivel equivale as trés primeiras fases de Chall. As tultimas trés fases
correspondem ao nivel da compreensdo, com a leitura de palavras e textos e a extragao do
seu significado.

Jean Chall’s (1983) entende que os tipos de leitura estdo relacionados com a sua
funcionalidade e que estas evoluem de acordo com a aprendizagem. Esta autora representa o
desenvolvimento da leitura em seis estadios, como um puzzle, tal como se observa na Figura

7.

Figura 7 - Estadios do desenvolvimento da leitura, (Jean Chall’s)

Estadio 5
Estadio 4 Canstrugdo e
Eetadin 3 Lﬂﬂltiplns Reconstrugao
ontos de
Estadin2 | P g
Estadio | Consolidagan P
Iniciagdo da da Fluéncia
Estadio O Leitura &
Pré-|eitura Descodificagén

O estadio 0 corresponde ao periodo da Pré-leitura, antes dos seis anos, em que a
crianca ainda ndo faz uma leitura porque se encontra num processo de desenvolvimento da
linguagem e do vocabulario. Durante este tempo, a crianca fica ciente do tipo de construgdes
da escrita, da consciéncia fonoldgica, da estrutura da historia... No nosso sistema educativo
corresponde ao pré-escolar e, em alguns casos, ao inicio do 1° ano de escolaridade.

O estadio 1, o Inicio da Leitura e Descodificacdo, ¢ o periodo em que a crianca
adquire a literatura convencional e desenvolve os conhecimentos e aplicagdes dos principios
alfabéticos. Nesta altura, a crianca vai aplicando a correspondéncia grafia-fonia, e esta tao
preocupada com a descodificacdo e em desbloquear a escrita, pelo que o estadio ¢ também
conhecido como o “colado ao impresso”. E um periodo caracterizado, essencialmente, pela

aprendizagem da leitura num primeiro ano de escolaridade.
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No estadio 2, a Consolida¢ao da Fluéncia, a fluéncia torna-se muito importante. Ha
um deslocamento da focagem do impresso para o automatismo da leitura e sua fluéncia. O
estudante adquire uma complexidade de palavras multissilabicas e a leitura torna-se mais
expressiva e eficiente e verifica-se uma maior atengdo ao significado da palavra no seu
contexto. Este periodo abrange, principalmente, o segundo ano de escolaridade, e, por vezes,
ainda o terceiro ano de escolaridade.

No estadio 3, Ler para Aprender, os estudantes ja leem com maior fluéncia, textos
cada vez mais compridos, € usam a leitura para obter, nomeadamente, informacdes acerca da
Historia, Biologia, ... No nosso sistema educativo, a leitura comeca ja a ser usada para estes
fins no terceiro ano, embora seja no quarto ano de escolaridade que o estudante recorre mais
a leitura para a aprendizagem das diferentes areas de saber. Mas ¢ a partir do 5° ano que o
uso da leitura assume amplamente estas fungdes.

No estadio 4, a leitura apresenta-se com Multiplos Pontos de Vista. Neste periodo, os
estudantes desenvolvem as capacidades de leitura e compreensdo da informacao
fundamentais para uma andlise critica, avaliando, comparando e integrando vdrias
perspectivas.

No estadio 5 o leitor ja tem a capacidade de construir e reconstruir um texto e usa a
leitura para adquirir informacio pessoal e profissional. E uma leitura adulta capaz da
construgdo e reconstrucao textual.

Outros autores caracterizam os tipos de leitura com terminologias diferentes, uns
com uma visdo qualitativa, formativa e processual, como Dell Isola (1991), Potts (1979),
Cassany et al (1998) ou Cervo, Bervian e Da Silva (2006), outros com uma visdo
quantitativa, funcional e avaliativa (a fluéncia) como Carver e Lieber (1995), Jenkins
(2003), Rasinski (2004) ou Osborn (2003), como se apresenta mais adiante. O quadro 13

mostra a visao qualitativa de cada um dos autores referidos.

Quadro 13 - Tipos de leitura com visao qualitativa

Dell 'Isola Cassany et al Potts Antao Cervo, Bervian, da Silva,
1991 1994 1979 1997 2006
e Leitura e Leitura Leitura Leitura e Leitura Formativa
Objetiva Integral Funcional Funcional - e Leitura Informativa:
alfabética ou pré-leitura,
e Leitura e Leitura Leitura imagética leitura seletiva,
Inferencial Seletiva Recreativa leitura critica/reflexiva,
Leitura leitura interpretativa
o Leitura Leitura Silenciosa e
Avaliativa Silenciosa em voz alta




Estes autores apresentam em comum a Leitura Funcional, ou uma leitura equivalente,
para uma primeira abordagem da mensagem escrita.
Com uma visao qualitativa e formal, Dell Isola (1991) caracteriza a leitura como

Objetiva, Inferencial e Avaliativa, entendendo como:

e Leitura Objetiva — a que representa a leitura inicial, feita pelo aluno quando aprende a
descodificar as letras, as palavras e as frases. Nesta fase, o aluno consegue identificar as
palavras e explicar o sentido de frases curtas, sendo ainda capaz de se referir a aspetos
explicitos do texto. Com a evolu¢ao do conhecimento, o aluno apresentard um maior
dominio do texto e de vocabulério e podera identificar possiveis falhas de coeréncia do
texto.

e Leitura Inferencial — nesta fase, o aluno mostra-se capaz de situar o texto, no contexto
espacial e temporal da historia e deduzir elementos implicitos no texto. A aprendizagem
do Infratexto, entendida como um conjunto de informagdes subentendidas na historia,
fazem apelo aos conhecimentos do aluno, numa relagcdo leitor e texto. Nesta etapa o
aluno faz as suas inferéncias, numa interagao leitor/texto,

e Leitura Avaliativa — surge com o desenvolvimento da leitura inferencial, corresponde a
fase intertexto em que o aluno, com base nas experiéncias anteriores, emite a sua opinido
sobre o texto, responde a questdes sobre o que esta explicito e implicito no texto e
estabelece conexdes com outros textos e outros temas.

Potts (1979) analisa a leitura em duas categorias relacionadas entre si: a Leitura
Funcional e a Leitura Recreativa. A Leitura Funcional, que ¢ feita pela necessidade de retirar
uma informag¢do essencial para a resolucdo de um problema especifico, apela a capacidade
de selegdo rapida e eficiente da leitura para a identificacdo da informacdo pretendida. E a
leitura aplicada as diferentes formas de aprendizagem como ferramenta essencial. Para
outros autores, em contexto escolar, a leitura analitica e critica ¢ a mais usada para analisar
textos e hierarquizar assuntos.

Para Antdo (1997), a Leitura Funcional ¢ a que continua a ser a base da aprendizagem
escolar e ¢ usada, nomeadamente, para compreender o sentido de um texto, responder a um
questionario ou identificar factos. A Leitura Funcional conduzird a uma leitura rapida e
eficiente e a compreensdo do que se 1. A Leitura Recreativa ¢ feita por prazer, de forma
auténoma, ¢ um momento de enriquecimento e de aprendizagem com a experiéncia dos

outros ¢ leva o leitor a sonhar, a libertar-se e a aprender, sem o peso dessa fungao especifica
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e, na maior parte das vezes, ¢ feita por uma leitura silenciosa. Antdo apresenta os diferentes
aspetos da Leitura Funcional, num esquema em &rvore, como se apresenta na figura 8,
integrando na Leitura Funcional a leitura alfabética que recorre a escrita e a informacao

apreendida da observagao de imagens, resultando numa Leitura Imagética.

Figura 8 - Tipos de Leitura Funcional (Antdo, 1997)

Leitura Funcional

<N

Alfabética Imagética
Silenciosa Em Voz Alta o  Mapas
e  [réaficos
e [Diagramas
' .
e JSinopses
o Dirigida
o  C[oletiva
e Improvisada
e  [Dramatizada
o  [xpressiva

A Leitura Silenciosa, que pode sofrer influéncia de pensamentos alheios ao assunto do
texto, pode ser usada para verificar a compreensao. Uma das formas para se avaliar a sua
eficacia ¢ quando, depois do aluno ler de uma passagem, o professor o interroga e pelas
respostas obtidas verifica se este compreendeu ou nao o texto. Este tipo de leitura ¢ o
preferido por alguns professores e investigadores para a avaliagcdo da compreensao leitora.

No inicio da aprendizagem da leitura, a Leitura Silenciosa ¢é tdo lenta como a oral. A
medida que os conhecimentos avangam, a Leitura Silenciosa permite uma leitura mais
rapida do que a de Voz Alta, uma vez que a leitura visual ¢ mais rapida que a oral e ndo ¢
necessario pronunciar e articular os vocabulos. A Leitura Silenciosa ¢ considerada perfeita
se for feita sem murmurio ou movimentos de ldbios. No entanto, inicialmente, segundo
Ferreiro e A. Teberosky (1986), a Leitura Silenciosa ndo podia ser concebida sem voz.

A leitura em Voz Alta vai depender do dominio da leitura silenciosa por esta ser mais
interiorizada e descodificadora dos vocabulos lidos em voz alta. Os leitores fluentes,
segundo Osborn et al (2003), s@o os que quando leem silenciosamente reorganizam as

palavras automaticamente.
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Solé (1998) afirma que a Leitura Silenciosa permite que o aluno leia o texto ao seu
ritmo, sem preocupacdo com a articulagdo das palavras ou a entoagdo e se dedique a
compreensdo. Entendemos que a fluéncia ¢ pouco observavel neste tipo de leitura. Porém, se
a Leitura Silenciosa resultar de uma leitura espontanea e autonoma, acreditamos que podera
desenvolver a fluéncia porque o aluno que faz uma leitura autonoma ja tem uma
sensibilidade para a leitura e ja integrou a metacogni¢do. Para o aluno com dificuldades, a
Leitura Silenciosa podera ser um frustrante resultado do somatorio de dificuldades que o
fard desistir da leitura.

Cassany et al (1994), relacionando a velocidade de leitura com o nivel de
compreensdo, identificou duas dimensdes, representadas na Figura 9:

e A Leitura Integral, quando se faz a leitura total de um texto ou de uma obra, de forma
mais atenta ao seu conteudo, construindo reflexivamente a compreensdo, ou uma leitura
atenta a determinados aspetos do conteudo, mas sem grande preocupagdo na leitura total

das palavras. Sao leituras menos rapidas, mais centradas na compreensao do texto.

Figura 9 - Tipos de Leitura segundo a velocidade e o nivel de compreensio
(Cassany et al, 1994)

Reflexiva
(quando estudamos ou revemos um texto escrito
Lemos mais lentamente)

Integral <

Mediana
(na leitura de uma noticia 1é-se 50 a 70% das
palavras, entre 250 a 300 palavras por minuto)

Leitura atenta (scanning)
Para compreender uma informagao importante

Seletiva

\J Leitura fugaz (skimming)

Leitura rapida, para ficar com uma ideia geral

e A Leitura Seletiva, como o nome sugere, ¢ uma leitura da parte selecionada de um texto
ou de um livro. Poderé ser uma leitura lenta e atenta aquela parte do texto e tem como

finalidade apreender especificamente uma informagdo, extraindo aspetos de maior
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interesse (leitura Scan). Outra forma da Leitura Seletiva ¢ a que se faz de forma rapida,
fugaz, passando os olhos pelo formato, pelo tipo de letra, o titulo, sem preocupacdes
quanto a sintaxe ou a pontuag¢do ou as regas de leitura. (leitura Skim). Em cada uma
destas duas dimensodes verifica-se que ha menos compreensao numa leitura mais rapida,
como acontece também na leitura mediana e na leitura fugaz.

Para Cassany et al (1998) a Leitura Silenciosa ¢ a que fazemos maioritariamente,

embora com quatro expressdes diferentes, que podem ser:

A Leitura Extensiva, com a leitura de textos maiores, por prazer e interesse, sem
necessidade de entender todas as palavras do texto, bastando entender a ideia global do
texto. E uma leitura natural, de um conto ou de uma novela, que pode ser feita numa
biblioteca ou na aula, porque ¢ importante que o aluno tenha contacto com as obras
inteiras do livro e ndo se limite a leitura do texto do manual.

A Leitura Intensiva ¢ utilizada quando ¢ necessario compreender, de forma precisa, um
texto curto de um livro, com atenc¢do nas palavras e nas expressdes € nos diversos tipos
de compreensdo — ideia central, reflexdo gramatical.... E o tipo de leitura feita na
exploragio didatica de um texto, de instrugdes, de receitas ou na leitura de poemas. E,
provavelmente, a leitura que mais se utiliza nas salas de aula como forma de verificar a
compreensdo ou como avaliagdo da leitura.

Com a Leitura Rapida e Superficial, pretende-se obter informacdo sobre um texto,
identificando a ideia principal e centrando-se somente no mais significativo. E a leitura
que habitualmente se faz quando se 1€ um jornal, uma revista ou o “passar os olhos” pelo
texto antes de se ter tomado a decisdo de ler determinado artigo. Também ¢ conhecida
como Leitura em diagonal.

Por ultimo, a Leitura Involuntédria ¢ feita no dia a dia, de forma espontinea, face a
publicidade que nos rodeia e todo o registo escrito.

r

Cervo, Bervian e Da Silva (2006) consideram como Leitura Formativa a que ¢ feita

por prazer, (equivalente a Leitura Recreativa de Antdo), e Leitura Informativa a que ¢ feita

para obter informacdes e aprender. Este tipo de leitura inclui quatro niveis diferentes:

A leitura que ¢ feita numa fase de Reconhecimentos ou Pré-leitura em que o leitor,
através de percegao global do tema, seleciona o texto ou obra que melhor respondam aos
seus objetivos. Este tipo de leitura pode também ser entendido como uma leitura

exploratdria;
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e A leitura que permite selecionar as informagdes essenciais a resolucdo das suas tarefas
através da Leitura Seletiva de um texto ou livro;

e A leitura que ¢ feita de forma Critica ou Reflexiva identificando as ideias secundarias da
ideia principal; a reflexdo ¢ obtida por analise, comparacao, diferenciacdo e sintese e
julgamento das ideias do autor;

e Na Leitura Interpretativa, o leitor identifica as inten¢des do autor, o tema, as hipoteses,
resultados, discussdes e conclusdes, relaciona as afirmac¢des do autor com os objetivos
do texto e discerne o verdadeiro do falso.

Recordemos que um dos grandes objetivos da leitura ¢ que ela se autonomize e que
desenvolva a compreensao de forma rapida e consistente. A capacidade da compreensao vai
evoluindo com a progressao dos niveis de leitura (da decifragdo, a leitura sildbica, a leitura
funcional até a leitura fluente).

Rasinski (2004), diz-nos que durante anos os professores pensavam que se os alunos
pudessem aprender a descodificar palavras com precisao, teriam sucesso na leitura de um
texto. Isto parece-nos ser verdade, mas os alunos além de precisarem de descodificar as
palavras com precisdo, precisam de o fazer sem esfor¢o, automaticamente. Ou seja, para
uma boa compreensdo ¢ necessaria uma leitura fluente, que resulte de uma descodificacao
precisa e automatica das palavras do texto, juntamente com a expressividade.

O automatismo ¢ a identificagdo rapida e facil da palavra face ao contexto.
Schwanenflugel, Meisinger & Wisenbaker (2006) definem autonomia como a capacidade de
iniciar uma tarefa sem assistir ativamente a ela, isto €, sem se preocuparem com a tarefa.
Deste modo a autonomia da leitura permite que os recursos cognitivos possam ser usados
em beneficio de uma maior aten¢do com o sentido do texto. O automatismo com que o leitor
pode descodificar ou reconhecer as palavras ¢ tdo importante como a precisdo da leitura da
palavra, porque os recursos cognitivos estdo mais libertos e “podem ser dedicados a
compreensdo do texto”, diz-nos LaBerge & Samuels (1974). Para estes autores, o principio
do automatismo ¢ a aten¢d@o. Como no inicio da aprendizagem da leitura, a atengdo alterna
entre a descodificagdo e a compreensdo, ¢ necessario que a descodificagdo se automatize
para que a atengdo se centre na compreensao do contetido do texto.

Sobre o automatismo ou ndo-automatismo surgem algumas investigacdoes propondo
um numero varidvel de critérios. Nestas investigagdes, Logan (1997), identificou quatro
critérios comuns: velocidade, autonomia, leitura sem esforgo e auséncia de consciéncia, ou

seja, quando os processos autdbnomos nao sdo conscientes. Para este autor o automatismo ¢
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uma importante componente da habilidade leitora e a velocidade e a precisdo parecem surgir
simultaneamente.

Tendo em atengdo trés aspetos de automaticidade (velocidade, autonomia e utilizagao
de recursos) Schwanenflugel et al (2006), desenvolveram um estudo sobre a relacdo entre a
leitura automatica, a fluéncia da leitura e a compreensdo da leitura com criangas do 1°, 2° e
3° anos. Concluiram que o automatismo na leitura surge muito cedo, em beneficio da

compreensdo, mas adquire um significado diferente nos anos seguintes.

2.4.1 — Tipo de Textos

A maioria das investigacdes ja realizadas sobre a compreensdo centra-se, sobretudo,
nas questdes didaticas e nas estratégias que deverdo ser utilizadas pelos professores em sala
de aula. Porém, de acordo com os Relatorios das Provas de Aferi¢ao de 2010 do Ministério
de Educacdo, ainda existem problemas a nivel da compreensdao dos textos expositivos,
competéncia essencial para o percurso académico dos alunos (Costa, 2011).

Segundo Curto, Morillo e Teixidé (2000), Giasson (2005) e Irwin (1990), as varidveis
dos textos, como a estrutura do texto, o seu conteudo, a sintaxe € o vocabulario usado, tém
grande influéncia na compreensao da leitura.

Os textos mais comuns, quer nos manuais, jornais ou nas atividades letivas, sao os
textos narrativos e os informativos. Os textos Informativos sdo artigos tematicos, noticias ou
biografias, que tém a inten¢do de divulgar e informar o leitor e abordam factos geralmente
referentes ao mundo natural e social (quem faz, o que faz, quando e onde se passou...)
escritos em linguagem clara, direta e objetiva. Pela transversalidade da lingua, sugere o novo
programa que se faga uso dos textos das areas de Estudo do Meio (sobre Historia, Biologia
ou Ecologia) uma vez que se apresentam estruturados com uma introdu¢do, um
desenvolvimento com a informagao mais completa, € uma conclusdo. Nestes textos € preciso
ter em atengdo o ensino do vocabulario especifico, fora do campo lexical do aluno, uma vez
que ele ¢ responsavel pelas dificuldades de compreensao.

Apesar da objetividade de linguagem que carateriza estes textos, os textos informativos

fazem apelo a uma maior ateng¢do para a sua compreensdo. Por isso, serd necessario ensinar
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o aluno a identificar o tema, a escolher as ideias principais e a reconhecer a estrutura do
texto.

Os textos Narrativos tém carateristicas diferentes: apresentam um enredo, como meio
de comunicagdo, entre quem conta ou escreve € quem l€ ou ouve, provocando respostas
emocionais. Sao textos usados como prazer da leitura recreativa através de contos, de
historias, textos de teatro, anedotas ou reportagens. Sao textos mais agradaveis, dindmicos,
movimentados, cheios de peripécias e situagdes imprevistas que apelam ao fantastico, como
nos diz Pontes e Azevedo (2009). O enredo, apresentado pelo narrador participante ou nao,
desenvolve uma ideia sequencial (a trama), envolve personagens principais e secundarias
num determinado espaco, com marcas do tempo cronoldgico ou psicoldgico e culmina num
desfecho final. Para trabalhar textos narrativos € necessario usar histdrias ou textos mais ou
menos curtos, adequados ao interesse e conhecimento dos alunos, e desenvolver estratégias
que conduzam a compreensao global do texto, a interpretacdo e a analise da estrutura
intratextual, entre outras. Pela nossa experiéncia sabemos que os dois primeiros anos
aceitam as historias do fantdstico, com fadas, duendes e herdis que tornem possiveis os
impossiveis; nos terceiros e quartos anos ja tém dificuldade em aceitar historias com fadas
porque «ja ndo somos bebésy, preferindo as aventuras com personagens valentes, que lhes
permitam assumir esse papel, e as que fazem apelo a sua imaginacao.

Teixeira e Vieira da Silva (2012) desenvolveram um projeto de investigacdo-agao
centrado na promoc¢ao da compreensdo leitora, em textos narrativos especificamente
pensados para o 1°Ciclo. Este trabalho teve como objectivo fornecer pistas sobre o modo de
intervir nas praticas de modo a formar leitores competentes. Estas autoras construiram
recursos didaticos com varias estratégias para o ensino explicito da compreensdo leitora,
com guides para os textos narrativos que visavam a promog¢ao da compreensao leitora do 3°
ano. Verificaram que estes guides contribuiam eficazmente para o desenvolvimento da
compreensdo leitora ao envolver professores e alunos nas atividades da leitura.

Os textos de teatro, ja incluidos na tipologia dos textos narrativos, merecem mais uma
atencdo porque apresentam uma estrutura facilitadora a compreensdo da trama: as
personagens estao identificadas, a sua caraterizagao revela o aspeto emocional e o espago € o
tempo sdo elementos visuais do cenario. Estes textos prestam-se a representacao exigindo
que o aluno “vista” o papel da personagem e adeque a expressividade oral da “sua” fala a
sua nova personagem. Acreditamos que sdo, por isto, uma das formas que mais contribui
para a melhoria da fluéncia da leitura e da prosodia. Parece-nos importante também realgar,

baseados mais no conhecimento empirico, que estes textos desenvolvem a compreensao
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critica, de julgamento e de juizos de valor, facilitando, por exemplo, as respostas as
perguntas “Se fosses este personagem, o que farias?”

Hudson, Lane e Pullen (2005) consideram que uma das formas para o
desenvolvimento da prosddia ¢ praticar a leitura de teatro por ser rica em dialogos e apelar a
transmissao de emogdes. Estes autores propdem que o professor comece por ler em voz alta
um texto da literatura infantil e proponha a discussao entre os alunos, de forma de caraterizar
as emogdes do texto. E afirma que “Ler teatro pode ajudar os estudantes a desenvolver a
acuracia, a fluéncia e a prosodia” (p.711).

Os textos de Poesia apresentam-se estruturados de forma diferente. Inicialmente o
aluno apresenta alguma dificuldade no seu registo escrito. Ensinado a escrever até ao final
da linha, ndo entende o ndo cumprimento desta regra. Mas o alerta para a sonoridade da
lingua contribui para o desenvolvimento da consciéncia fonologica — a rima, a contagem das
unidades orais de cada verso, por exemplo. A leitura da poesia, de forma encadeada,
transmite o ritmo deste tipo de texto e contribui para a memorizacgdo e a recitacdo. A sua
maior dificuldade consiste na compreensdo da mensagem. A nivel de compreensao deve, por
i1sso, ser apoiado pelo professor, proporcionando momentos de discussao sobre o seu
contetdo em termos de valores morais e estéticos.

Os textos Instrucionais, mais visiveis com o novo programa de Portugués, sdo também
textos com uma estrutura diferente. A informacao ¢ dada por uma leitura imagética (usando
o termo de Antdo, 1997) e apresentada através de esquemas, graficos, tabelas, diagramas ou
agrupada em blocos e acompanhadas de pequenos textos ou frases explicativas do seu uso,
finalidade ou de processo. Sao exemplo destes textos a confe¢do de uma receita culinaria, a
aplicacdo das regras de um jogo, a experimentagdo de um contetido de fisica ou quimica, a
interpretagdo de uma tabela ou de um grafico de temperaturas ou a construgdo de um
origami ou de um marcador de textos. Pela necessidade de analise e compreensdo da
informagdo, o cumprimento faseado das tarefas e a exigéncia de ter sempre presente a
automonitorizagdo, os textos contribuem, sobretudo, para o desenvolvimento de uma
compreensao inferencial € uma constante avaliagao geral dos processos da compreensao.

O conjunto diversificado dos textos com exigéncias e carateristicas especificas de cada
um, contribuem para o desenvolvimento da compreensdo e enriquecimento vocabular, mas

apelam a abordagens diferentes.
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2.4.2 — Fluéncia na Leitura

Segundo Schwanenflugel et al (2006) ndo hd uma defini¢do unica para fluéncia de
leitura. Sabemos que a fluéncia se verifica quando as habilidades da descodificacdo estao
confirmadas. Porém, parece ser consensual que a fluéncia na leitura integra a capacidade de
ler com rapidez, precisdo e expressividade, verificada através da leitura oral. Alguns estudos,
analisando a leitura feita por criancas do segundo e terceiro anos, indicam haver certa
relacdo entre a rapidez e precisdo com a expressividade.

E ao falarmos em leitura fluente, entenda-se que esta ¢ uma leitura de frases ou
unidades de sentido com respeito pelos sinais de pontuagdo e entoagdo adequadas. A
fluéncia ¢ assim, uma ponte entre o reconhecimento das palavras e a compreensdao, como
sugere Osborn (2003).

A fluéncia ¢ definida, no Literacy Dictionary, como a capacidade de reconhecimento
de palavras que leva a compreensdo. Ou ainda, fluéncia ¢ a capacidade de ler um texto
rapidamente com precisdo e expressao adequada. Outros autores definem a fluéncia como a
capacidade de relacionar a decifragdo como pré-requisito da compreensao (LaBerge e
Samuels, 1974) ou a capacidade de ler em voz alta de forma rapida, precisa e expressiva
(Rasinski, 2010).

A fluéncia desenvolve-se ao longo do tempo através da leitura extensiva. Mas o nivel
de sucesso de leitura depende da familiaridade com as palavras. Para se atingir uma leitura
fluente deve-se ter em atencao o modelo de leitura, a leitura de textos “faceis” e de textos
com repeti¢ao de temas, permitindo um alagamento vocabular e o aprofundamento do tema.
A automatizacdo da leitura acontece quando o aluno passa a usar a via lexical para ler as
palavras rapidamente sem recorrer ao processo de descodificagdo. A automatizagdo sera
tanto maior quanto mais elevado for a compreensao linguistica que possibilite o aluno fazer
uma analise sintatica e semantica da organizacdo textual. No modelo de leitura, o mediador
faz a ligagdo entre o leitor e o livro, sensibilizando e facilitando a compreensao. No 1°Ciclo,
o professor assume o papel de mediador de forma espontinea e, além de facilitar a
compreensdo do texto, contribui também para modelar a prosddia e orientar a leitura
silenciosa.

A Figura 10 de Oakley (2003), indica que o automatismo na leitura, o

reconhecimento das pistas sintaticas e dos sinais de pontuag¢do parecem contribuir para uma
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leitura oral fluente e para a compreensao da leitura. Também na fluéncia da leitura silenciosa

estes indicadores parecem ter significado, embora possam depender do contexto e do leitor.

Figura 10 - Relaciio entre a fluéncia na leitura e a compreensao
Oakley (2003)

Leitura Oral Fluente
(com expresséo)

T

Compreenséo (Leitura Silenciosa) Acesso a Modelos de
(tirar o significadn) Leitura Fluente Leitura Expressiva

O

Uso de pistas sintaticas (que
Reconhecimento automatico de facilitem segmentar as palavras
Palavras (velocidade e precisdn)  |«——»| e integra-las  em  unidades

mainres)

< >
Compreensdo. reconhecimento automético de leitura fluente pode facilitar a
#palavr?s B Compraensao de Estruture’ls smt.at.u:as compreenséo e a capacidade de
|(que SE?' interativas, parecem ser pré-requisitos da “ entender as estruturas sintaticas
pitura thiente

No entanto, enquanto na leitura oral, a fluéncia e a proséddia indiciam a compreensao
de quem esta a ler, na leitura silenciosa a compreensao do texto sé sera percetivel através de
um questiondrio oral ou escrito. Silveira (2012) ao desenvolver um estudo com alunos do 6°
ano, verificou que a leitura em voz alta ndo ¢ uma pratica corrente nas aulas de Portugués e
que a pratica de leitura em voz alta pode prejudicar a fluéncia e a precisdo na leitura.

Mas por outro lado, a precisao e a velocidade poderdao ser dois indicadores
coincidentes, uma vez que o niumero de palavras lidas num minuto ¢ tanto maior quanto a
correcdo na sua leitura. A prosddia é, provavelmente, o indicador mais expressivo da
compreensdo do texto, que poderd interferir na velocidade de leitura. Isto ¢, o aluno sabendo
que a sua leitura esta a ser monitorizada, podera ter menos cuidado com a prosddia para
poder ler mais palavras por minuto, perdendo-se a expressividade da leitura do texto.

As investigagdes feitas pelo Painel da Leitura Nacional (National Reading Panel,

2001), encontraram uma grande relacdo entre o aumento da fluéncia e o aumento da
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compreensdo. Identificaram cinco factos que reafirmam a interven¢ao da fluéncia na
compreensdo e que conhecemos da metodologia escolar:

1) - A leitura oral orientada melhora a fluéncia do aluno;

2) - Na leitura oral orientada, o professor da logo a informacao sobre o desempenho na
leitura e corrige as palavras pronunciadas de modo impreciso;

3) - O modelo de fluéncia fornecido aos alunos antes, durante ou depois da leitura,
contribui para o sucesso da fluéncia;

4) - A leitura oral e em voz alta, com repeticdes ou nao, mostraram-se vantajosas no
aumento da fluéncia;

5) - Por ultimo, a boa instru¢do da fluéncia ndo se centra apenas no reconhecimento
automatico das palavras, mas também da atencdo a expressao e ao ritmo.

Num estudo referido por Goodman (1990) em que se propunha a estudantes
universitarios a leitura de uma frase com seis erros, verificou-se que estes leram a frase
corretamente sem se aperceberem dos erros. Conclui-se que um leitor fluente utiliza apenas
s da informacdo. Os maus leitores ndo conseguem utilizar estas estratégias e por isso t€ém
uma leitura lenta, morosa e sem automatismo. Por outro lado, quanto maior for o nimero de
palavras desconhecidas, maior dificuldade o aluno tem para compreender o texto. Varios
estudos indicam que para compreender um texto o aluno devera descodificar e compreender,
pelo menos, 90% do texto. Os investigadores desta area, com uma visdo quantitativa,
funcional e avaliativa, como Rasinski (2004), Hasbrouck (2006) ou Osborn (2003), tém
vindo a comparar a medicao da leitura de palavras com a eficicia das abordagens para o
ensino da leitura. Concluem que a velocidade de leitura vai depender do conhecimento
prévio do leitor sobre o tema, do vocabulario especifico, do seu significado e das relagdes
semanticas, ¢ que had uma relacdo entre a velocidade da leitura e a compreensdo. A
velocidade da leitura ¢ um dos aspetos quantificaveis da fluéncia, a partir do qual se analisa
a leitura de forma quantitativa, funcional e avaliativa.

Numa abordagem da leitura com uma visdo quantitativa, as investigacdes de Jenkins
(2003), Rasinski (2004), Hasbrouck e Tindal (2006) ou Osborn (2003), por exemplo,
reafirmam aspetos mencionados no Painel da Leitura Nacional (National Reading Panel,
2001), demonstrando existir uma forte ligacdo entre a fluéncia da leitura de textos e a
compreensdo. Jenkins (2003) considera que a melhor forma de avaliar a competéncia leitora
¢ ler textos em voz alta, uma vez que ¢ através da leitura de palavras em contexto que ¢é
possivel aproximarmo-nos da leitura que a crianga realiza no seu dia a dia. A fraca fluéncia

das palavras limita as possibilidades de compreensdao. Este autor sugere ainda algumas
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atividades para o desenvolvimento da fluéncia como a leitura silenciosa e em voz alta, jogos
de leitura, dramatizacdo de textos ou a leitura em coro.

Rasinski (2004) considera que a fluéncia ¢ formada por trés componentes: - a acurcia
ou precisao, isto ¢, a descodificacao precisa das palavras, verificada pela descodificagdao das
palavras ou por leituras com o menor erro possivel; - o automatismo, ou seja, a leitura com o
minimo recurso aos processos de aten¢do na descodificagdo das palavras; - a prosddia,
verificada pela expressividade com que a mensagem ¢ transmitida. Segundo este autor os
leitores fluentes descodificam as palavras com precisdo, sem grande esforco e com
expressividade para entenderem o que leem. A percentagem de palavras identificadas no
texto determina o nivel a que o leitor pertence: de 97 a 100% apresenta-se no nivel
Independente, de 90 a 96% pertence ao nivel Instrucional e com menos que 90% estd no
nivel de Frustragdo. Rasinski refere que o melhor método para o desenvolvimento da
fluéncia ¢ a repeti¢do da leitura. Varias investigacdes indicam que a repeticao da leitura
melhora a leitura do texto assim como impulsiona a descodifica¢do, a velocidade, a prosodia
e a compreensdo do texto lido. Mas na opinido de Potts (1979:32), a leitura em voz alta
“pode muito bem ser responsavel pela falta de aptidao para a leitura”. O que provavelmente
este autor quer dizer, ¢ que ndo se deve valorizar apenas os aspetos mecanicos da leitura,
transformando a leitura apenas num exercicio rotineiro sem se saber para que se lé. Mas a
fluéncia na leitura ¢ um fator crucial nos niveis elementares que conduzird a proficiéncia da
leitura. A proficiéncia ¢ calculada pela percentagem das palavras lidas sendo considerado
adequada a leitura entre 90 a 95% das palavras. Provavelmente ¢ mais importante a
quantidade de palavras lidas corretamente do que a prosddia, embora esta contribua para a
compreensdo da leitura. Rasinski espera que os professores tenham o cuidado de ndo deixar
para tras alguma crianga com dificuldade de leitura, uma vez que as atuais normas de
fluéncia podem servir de ferramenta importante para os ajudar no desenvolvimento,
implementa¢ao e avaliacao efetiva do programa.

Osborn (2003) define a fluéncia como a habilidade de ler rapida e suavemente, sem
esforco e automaticamente, prestando pouca atencdo os mecanismos da leitura,
nomeadamente a descodificacdo. Osborn identifica dois aspetos na fluéncia: o Modo
Operacional, através do qual se constata o nimero de palavras lidas por minuto e o
Conteudo operacionaliza a formula em que o nimero de palavras corretamente lidas (NPCL)
e o tempo (TL) que multiplicado por 60 se obtém o resultado classificativo da fluéncia
leitora. Osborn (2003) acredita que, na aprendizagem da leitura, a fluéncia tem sido

negligenciada frequentemente. Porém, alerta para as conclusdes de alguns investigadores
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quanto ao facto de, se se der demasiada atencdo a fluéncia, esta poder atrapalhar a
compreensdo da leitura. Por isso, as estratégias usadas para melhorar a fluéncia deverdo
fazer parte de um programa de leitura e ndo serem apenas uma intervengdo pontual.
Considera que para avaliar, deverdo ser usados bons instrumentos que permitam transmitir
as informagdes, tais como, haver uma avalia¢ao de progresso, um planeamento de instrucao
e as dificuldades do leitor. Nesse processo haverd o registo da precisdo, feita através de
audi¢des de leitura com registo dos erros cometidos; a automatizacdo sera verificada pela
velocidade de leitura, através de leituras cronometradas.
A fluéncia pode ser verificada de trés formas:

e  Através da eficiéncia na descodificagdo de um conjunto de pseudopalavras;

. Pela eficiéncia na leitura de uma lista de palavras;

. Ou pela fluéncia da leitura de textos, observada pelo ritmo que a crianga consegue

impor ao ler um texto em voz alta. Esta foi a op¢ao seguida no presente trabalho.

Kida, Chiari e Avila (2010), apés um estudo com criangas entre os oito ¢ 0s onze anos,
concluiram que a descodificacdo e o automatismo do seu funcionamento evidenciam a
importancia da fluéncia na leitura e na compreensao. Alguns estudos indicam ainda que, o
aluno que ndo descodificou, pelo menos, 90% das palavras de um texto, ndo compreendeu o
texto e se perdeu nele. Goodman (1986) considera que uma leitura veloz estd associada a
uma grande compreensao.

Carvalho e Pereira (2009), ap6s o Teste de avaliacdao da fluéncia e precisdo de leitura
“0O Rei”, verificaram que hd um salto qualitativo e quantitativo na leitura do 1° para o 2° ano
e que o processo de descodificagdo esta praticamente adquirido no final do segundo ano. Até
ao 5°no ha uma progressao no dominio da leitura, mas a leitura quase sem incorrecdes,
geralmente s6 ¢ conseguida depois de quatro anos de escolaridade, no inicio do 2°Ciclo.
Verificaram também que a fluéncia e a precisdo vao melhorando com o desenvolvimento da
crianga.

O documento sobre as Metas Curriculares de Portugués — O dominio da Leitura e
Escrita, M.E.C. (2012), para o 1° Ciclo, também considera que a fluéncia da leitura ¢ a ponte
entre a leitura e a compreensdo. A fluéncia ¢ avaliada por 3 indicadores: a velocidade, a
precisdo e a prosodia; e que um aluno fluente 1€ com desembarago, com entoagdo adequada,
com ritmo e cadéncia, sem errar, gaguejar ou silabar. O Quadro 14 apresenta a velocidade de
leitura proposta para o 1° e 2° ciclo comparativamente com as propostas de duas
universidades americanas e um instituto brasileiro. Verificamos que nas Metas, a velocidade

de leitura proposta para cada ano de escolaridade aponta uma quantidade objetiva e ndo um
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intervalo; que o numero de palavras lidas ¢ progressiva, sendo que o 2° ano ¢ o ano de uma
maior consolidag@o da leitura pelo que se espera um maior aumento de palavras lidas, quase
duplicando a quantidade do ano anterior; ha uma diferenca pequena no nimero de palavras
dos tultimos anos, refletindo a importancia da leitura nestes primeiros quatro anos de

escolaridade.

Quadro 14 - Velocidade de leitura
(baseado no documento Metas Curriculares de Portugués — O dominio da Leitura e Escrita, 2014)

Anos Kent State University of | Instituto Alfa e
Escolaridade University, Oregon, 2006 | Beto, Brasil, Metas, MEC
2004 (percentil 50) 2012 2014
1° 30-60 53 60-80 55
2° 70-100 89 80-90 90
3° 80-110 107 90-100 110
4° 100-140 123 110-130 125
5° 110-150 139 130-140 140
6° 120- 160 150 140-170 150

Os valores apontados pelas Metas Curriculares situam-se dentro do intervalo
quantitativo proposto pelas trés universidades tomadas por referéncia.

O progresso da fluéncia da leitura tornara o leitor/aluno proficiente, acreditamos. A
fluéncia da leitura contribui também, a par do uso de estratégias motivadoras da leitura, para
o desenvolvimento da literacia.

Na fluéncia da leitura Carver e Lieber (1995) encontraram cinco tipos de leitura, com
fungdes distintas, feitas por um leitor proficiente:

e Scanning ¢ uma leitura rapida, um varrimento, procurando uma determinada informacao,
em que se 1€, aproximadamente 600 palavras por minuto;

e Skimming ¢ uma leitura rapida, em diagonal, para ter o sentido geral do texto, lendo
cerca de 450 palavras por minuto;

e Rauding ¢ uma leitura corrente, sem pontuagdo, lendo 300 palavras por minuto;

e Learning ¢ ja uma leitura de estudo, para apreender a informagdo, e por isso mais lenta,
lendo apenas de 200 palavras por minuto;

e Por ultimo, o Remembering ¢ uma leitura que visa a memorizagdo, lendo somente 138

palavras por minuto.
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Em sintese, poderemos concluir que a fluéncia da leitura depende nao s6, do maior
ou menor dominio linguistico e vocabular como também do tipo e das fungdes dos textos em
andlise. A fluéncia pode ser verificada de trés formas: através da eficiéncia na
descodificagao de um conjunto de pseudopalavras; pela eficiéncia na leitura de uma lista de
palavras ou pela fluéncia da leitura de textos, observado pelo ritmo que a crianga consegue

impor ao ler um texto em voz alta. Esta foi a op¢ao seguida no presente trabalho.

2.5 — Avaliacao da Leitura

A propésito de leitura, acreditava-se que para se compreender o texto e se ler bem teria
que se ler devagar. Ainda hoje, principalmente durante a fase inicial da leitura, muitas das
criancas leem pausadamente palavra a palavra, acreditando que estdo a ler bem, mas sem
percecionar a ideia global da frase. Ora, uma vez que a compreensdo ¢ mais facilmente
conseguida se se fizer a leitura de grupos de palavras ou frases em vez de se ler palavra a
palavra, este tipo de leitura revela-se errada.

Para Potts (1979:54), ha trés elementos importantes na avaliagdo da leitura: a
legibilidade, o interesse e a facilidade de compreensdo. A legibilidade pode ser avaliada
através de exercicios com o preenchimento de lacunas ou teste Close; o interesse € a
facilidade de compreensao sdao avaliados pelas respostas ao questionario. O éxito ¢ medido
pela extensdo em que o texto foi compreendido, lido com boa velocidade e de forma
interessante. E, embora Potts reconhega haver poucas investiga¢des sobre isto, indica que
quando o professor verifica que foram lidas com sucesso menos de 40% das palavras do
texto, podera concluir que foi um texto dificil para o aluno.

Na leitura ha trés dimensdes que podem ser avaliadas: a fluéncia da leitura, a precisao
da leitura e a compreensao:

(1) A fluéncia da leitura, também conhecida como taxa, resulta do dominio da
descodificagdo e compreensao e ¢ representada pelo nimero de palavras lidas por minuto
(WCPM, traduzida por PCPM — palavras corretas por minuto). A fluéncia ¢ um pouco mais
complexa que a partida possa parecer porque envolve leituras de diferentes proficiéncias,
isto €, € preciso ter conhecimento de um conjunto complexo de processos envolvidos na

tarefa de leitura para se conseguir ler com alguma rapidez.

86



(2) A precisdo, ou acuracia, ¢ a exatiddo com que os grafemas sdo transformados em
fonemas. Este processo depende da compreensdo fonologica e da descodificagdo, associada
a aquisicao do principio alfabético. A corre¢do da leitura com auséncia de erros reflete a
exatiddo da leitura em voz alta e ¢ igual a percentagem de palavras lidas corretamente,
segundo Carvalho e Pereira (2008).

(3) A compreensdo, que representa a entoagdo e o ritmo da leitura, pode ser avaliada
pela apreciagcdo das pausas e da entoagdo. Este aspeto pode ser avaliado oralmente, como
resposta a um questionario, mas ¢ habitualmente avaliado através da escrita, pelas respostas
as perguntas de um questionario ou no preenchimento de lacunas completando as frases com
palavras que mantém o sentido do texto.

Os tipos de leitura eficazes sdo conotados como leitura rdpida ou de leitura em
diagonal. Mas a eficdcia leitora, a fluéncia, ¢ definida a partir da velocidade e da
compreensao.

A leitura centrada nas capacidades do aluno ¢ apresentada segundo véarias abordagens.
Mialaret (1974:122) indica que o “estudo cientifico da leitura se efetua essencialmente em
trés sentidos: exatiddo, rapidez e compreensao”. Este autor refere-se aos niveis de leitura de
Vaney que, em 1913, apresentou os primeiros relatérios de instrug¢do, e ja relacionava a
rapidez da leitura com o tipo de leitura feita pelos alunos. Assim, entendia como:

e Leitura Silabica — a leitura de 25 a 50 palavras por minuto;
e [Leitura Hesitante — quando 1€ entre 50 a 100 palavras por minuto;
e Leitura Corrente — a leitura de 100 a 175 palavras por minuto.

Porém, este autor ndo incluiu nesta tipologia a Leitura Expressiva que, embora ndo
seja a mais rapida, ¢ considerada a mais correta por associar a exatiddo e a prosodia.
Posteriormente, investigadores belgas aprofundaram esta tipologia e concluiram que no 1°
ano o maximo de palavras lidas (leitura muito rapida) seria superior a 51 palavras e no 2°
ano a 94 palavras por minuto, valores proximos dos indicados nas metas curriculares em
Portugal, como veremos mais adiante. Curiosamente, no dia a dia escolar, ¢ comum ouvir os
professores classificarem a leitura dos alunos segundo esta tipologia

Hasbrouck e Tindal (2006) apresentaram, em 1992, uma tabela compilando os
resultados das leituras feitas em oito distritos dos Estados Unidos, geografica e
demograficamente diferentes. Em 2005 com o novo interesse pela fluéncia, esta tabela foi
atualizada com dados de cerca de 23 estados. As investigacdes assentam na premissa que a

precisdo, taxa e qualidade da leitura oral devem ser avaliadas num contexto de compreensao.
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A fluéncia ¢ entendida como um indicador da compreensao tal como a temperatura marcada
por um termometro ¢ um indicador da saude de um paciente.

Num artigo publicado em 2006, Hasbrouck apresentou um conjunto de normas que
representam os objetivos do segundo ao oitavo ano e os erros mais frequentes cometidos
pelos alunos como substituigdo (substitui a palavra ou um som); remissao (nao 1€ as palavras
ou sons presentes); insercao (insere os sons na palavra que esta a ler ou insere palavras).

No processo de avaliacdo da leitura, segundo Hasbrouck (2006), ha algumas categorias
que devem ser consideradas. Primeiro, sera necessario fazer um Rastreio no inicio do ano
letivo de medidas de despistagem sobre os conhecimentos do aluno de modo a permitir
identificar as futuras dificuldades e predizer o desenvolvimento da leitura; esta medida ajuda
o professor a identificar as lacunas que o aluno apresenta e a delinear estratégias de
resolucao do problema. Depois, em qualquer momento do ano letivo, poderdo ser aplicadas
medidas de Diagnostico com uma analise mais profunda aos conhecimentos da leitura, que
revelem os pontos fortes e os pontos fracos a serem trabalhados. As medidas de
Monitorizagdo de progresso deverdo ser realizadas trés vezes no ano ou periodicamente,
com formularios préoprios para o registo do progresso para calcular quem melhorou na
fluéncia da leitura e identificar os que ndo progrediram. Esta medida identifica a eficéacia e
eficiéncia da metodologia usada e podera contribui para orientar os programas. Através dos
Resultados identifica-se o nivel de desempenho e demonstra-se a melhoria ocorrida.

Baseados em Hasbrouck e Tindal (2006), Osborn e Rasinski também verificaram a
fluéncia da leitura, como apresentaremos a seguir. Hasbrouck e Tindal (2006) e Osborn
(2003) registaram o nimero de palavras corretamente lidas (PCPM) em fungdo dos cinco
percentis identificados (90, 75, 50, 25, 10) nos trés momentos de acdo. Osborn (2003)
também relacionou o nimero de palavras lidas com os percentis (75, 50, 25). No quadro 15
registdmos o maximo, o médio ¢ o minimo dos valores apontados por cada um dos
investigadores.

Hasbrouck e Tindal (2006) apresentam os valores mais altos dos quatro investigadores
que apresentamos. Na primeira etapa de Acompanhamento do progresso dos alunos do 1°
ano nado ha registo uma vez que estao em situacao de iniciacao da aprendizagem da leitura e
da escrita. Mas no segundo momento, cerca de trés meses depois da iniciagdo, apresenta
valores maximos e médios muito altos.

Analisando os quadros verificamos que no segundo e no terceiro anos, os valores
apresentados por Osborn apenas se aproximam dos valores de Hasbrouck no segundo

momento.
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Quadro 15 - Referéncia para o progresso da fluéncia na leitura ao longo do ano

(segundo Hasbrouck et al, 2006 e Osborn et al, 2003)

Hasbrouck et al (2006) Osborn et al (2003)
Ano Percentil PCPM PCPM PCPM PCPM PCPM PCPM
Outono Inverno | Primavera Outono Inverno Primavera
maximo 81 111
1¢ medio 23 53
minimo 6 15
maximo 106 125 142 82 106 124
20 medio 51 72 89 53 78 94
minimo 11 18 31 23 46 65
maximo 128 146 162 107 123 142
3¢ medio 71 92 107 79 93 114
minimo 24 36 48 65 70 87
maximo 145 166 180 125 133 143
40 medio 94 112 123 99 112 118
minimo 45 61 72 72 89 92
maximo 166 182 194 126 143 151
59 medio 110 127 139 105 118 128
minimo 61 74 83 77 93 100

Nos quartos e quintos anos, os valores encontrados por Osborn no terceiro momento,
aproximam-se dos valores encontrados por Hasbrouck no primeiro momento.

Hasbrouck e Tindal (2006) consideram que os alunos que excedam os valores do
quadro necessitam apenas de ser monitorizados uma a duas vezes por ano. Para estes
investigadores os alunos que ndo atinjam 90% de acuracia tém dificuldade na compreensao.
Por seu lado, Osborn et al (2003) consideram que a fluéncia ¢ apenas um dos aspetos da
leitura e que até ao percentil 50 o leitor ¢ capaz de compreender embora com alguns
problemas. Acima desse percentil ha uma boa compreensao.

Hasbrouck reconhece que ainda hd muito trabalho a desenvolver pelos investigadores
desta area no sentido de identificar com precisdo os recursos, 0s mecanismos € 0s Processos
envolvidos numa leitura fluente.

Rasinski (2004) e Hudson et al (2005), também tém dados referentes a trés momentos
do ano, apresentados em intervalos quantitativos como vemos no quadro 16.

Rasinski encontrou uma forte correlacdo entre as medidas-base do curriculum e a
fluéncia da leitura. Os valores apresentados por estes dois investigadores estdo proximos
entre si e dos sugeridos pelas metas curriculares portuguesas para o final de cada ano de
escolaridade.

Nao encontramos estudos transversais e longitudinais portugueses que permitam

comparar a quantidade de palavras lidas inicialmente e a sua progressao.
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Quadro 16 - referéncia para o progresso da fluéncia na leitura ao longo do ano
g
(segundo Rasinski, 2004 e Hudson et al, 2005)

Rasinski (2004) Hudson et al (2005)
Ano WCPM WCPM WCPM WCPM WCPM WCPM
Outono Inverno Primavera Outono Inverno Primavera
1 10-30 30-60 39 40-60
2 30-60 50-80 70-100 53 72-78 82-94
3 50-90 70-100 80-110 79 84-93 100-114
4 70-110 80-120 100-140 90-99 98-110 105-118
5 80-120 100-140 110-150 105 110-118 118-128

Dulce Gongalves (2012) reconhece que, embora a fluéncia da leitura oral seja

premonitéria das dificuldades na aprendizagem da leitura, “Portugal continua a ndo dispor

de procedimentos de avaliagdo para utilizagdo regular e repetida nem de normas para a

avaliacdo aferida”. No entanto, encontramos estudos que refletem alguns dos aspetos ja

abordados neste trabalho. H& alguns testes/provas de leitura que foram construidos para a

verificagdo destes itens, nomeadamente:

Dulce Rebelo (1993) apresenta varias provas das quais destacamos: “Prova de leitura” —
apresentacdo de 34 palavras, leitura durante 1 minuto e registo do nimero de palavras
lidas; - Prova “Lé e Compreende” — leitura de um conjunto de frases, identificando as
palavras mal escritas e assinalando as palavras corretas.

José Augusto Rebelo (1993) no livro “Dificuldades de leitura e da escrita” apresenta
trés provas de leitura aplicadas no seu estudo: para a “leitura técnica”, de alunos do 1° e
2° anos, apresenta 38 palavras associadas as imagens representativas de cada uma e
quantifica o numero de palavras corretamente lidas / descodificadas; na “leitura de
compreensdo” os alunos do terceiro e quarto anos, revelam a sua compreensiao
selecionando as respostas corretas entre as quatro apresentadas ou associam a resposta
mental a uma das quatro imagens apresentadas; a “leitura rapida” consiste na leitura,
durante um minuto, de uma lista com 34 palavras, colocadas por ordem de dificuldade
(de uma a seis silabas). Rebelo (1993:242) refere que o grupo de criangas que
apresentava dificuldade de leitura no 1° ano, parece s6 adquirir o automatismo da leitura,

com identificacdo e reconhecimento rdpido das palavras, no final do 4° ano, enquanto
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que nas criangas sem problemas, essa habilidade estd conseguida no final do 1° ano e
dominada no final do 2° ano.

Inés Sim-Sim e Fernanda L. Viana em “Para a avalia¢do do desempenho da leitura
(2007) apresentam um levantamento dos instrumentos de avaliagdo em Portugal, para a
afericdo do desempenho da leitura. Estes instrumentos foram aplicados em trabalhos
académicos com trés dimensdes: descodificagdo de palavras, compreensdo de
palavras/compreensdo de frases e compreensdo de textos. Porém, um grande nimero de
provas de leitura pertencem a trabalhos académicos ndo publicados.

Fernanda Viana, apresenta a “Prova de Reconhecimento de Palavras” construida por 40
itens e por 1 imagem seguida de 4 palavras. O leitor devera fazer uma leitura silenciosa
das palavras e selecionar a palavra correspondente a cada imagem. (Sim-Sim e Viana,
2007).

Anabela Cruz Carvalho e Marcelino Pereira (2008) apresentam o “Teste de Avaliagdo da
Fluéncia e Precisdao da Leitura — O Rei”. Este instrumento foi criado para avaliar a
velocidade e a precisdo de leitura do texto e a Prova de Reconhecimento de palavras.
Foram selecionados dois contos tradicionais (um em prosa outro em verso) e, depois de
lidos aleatoriamente por criangas dos 2° aos 6° anos, foi feito o registo do numero de
palavras lidas, do tempo de leitura e dos erros cometidos. No 1° ciclo, apenas a prova de
aferi¢do no 4° ano avalia a compreensdo leitora, o funcionamento da lingua e a
composicao escrita.

Sucena, A., Castro, S.L., em 2009, apresentaram no livro 7/L- Teste da Idade da Leitura,
uma prova formada por 36 frases incompletas, propondo a selecdo da uma palavra entre
as cinco apresentadas que complete corretamente cada uma das frases. A prova ALEPE
— avaliagdo da leitura em Portugués europeu (2007) — ¢ uma bateria de provas destinada
“...a comparacao da leitura ao nivel da exatiddo e velocidade...” que sirva de referéncia
ao desempenho da leitura de criangas com dislexia. E formado por cinco provas: trés de
avaliacdo do processamento da palavra escrita e duas de avaliacdo do processamento
fonologico. Esta prova esta na base do livro TIL -Teste da Idade da Leitura.

Iolanda Ribeiro, Fernanda L Viana, Susana Santos, Irene Cadime, S Chaves-Sousa, Ana
Vale, e Alicia Spinillo, em 2013, apresentaram O BAL, uma bateria de provas destinadas
a avaliacdo da leitura, que inclui testes para a 1) “identificacdo de palavras apresentadas
de forma isolada; 2) compreensao de textos na modalidade de leitura; 3) compreensao de

textos na modalidade oral”. Os niveis de compreensdo avaliados sdo a compreensao
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literal, compreensdo inferencial, reorganizagdo e compreensdo critica, niveis também
usados por nos neste trabalho. Esta bateria de testes esta apenas disponivel através da sua
total aquisigdo.

e Fernanda Viana, Iris Pereira e Margarida Teixeira (2003:1) apresentam a Procomlei-
“prova de avaliagdo da compreensao leitora para criancas do 1°Ciclo, adaptada a partir
da prova PROLEC, desenvolvida em Espanha por Cuetos et al e publicada em 2000”.
Esta prova pretende caraterizar os processos linguisticos da leitura usados pela crianca e
aferir a sua capacidade leitora.

Nao se conhecem estudos longitudinais do Ministério de Educac¢do Portugués (os
benchmarks) que contribuam para identificar itens concretos do desempenho em
compreensao leitora. A nivel nacional, apenas no 4° ano ¢ proposta uma prova de aferi¢ao
que avalia a compreensdo de leitura, a gramatica através do funcionamento da lingua e a
composicao escrita. A andlise destes resultados, quanto ao processo, ndo ¢ devidamente
divulgada junto dos professores. A reflexdo sobre o produto e o processo deveria ser um
momento estruturado, de forma a melhorar a pratica pedagogica.

No entanto, como foi referido, verificamos que estdo disponiveis um conjunto de
provas de leitura, materiais que poderdo apoiar o professor na identificagdo das dificuldades
de leitura, de forma a agir adequada e prontamente sobre elas, adaptando e reformulando os
conteudos a abordar. Porém, muitos destes materiais ndo sdo acessiveis fisica e
economicamente, nem sdo do conhecimento dos professores e, principalmente, a sua
aplicacdo ¢ extensa e de dificil integracdo numa carga horaria que abrange outras areas de
conhecimento. Assim, ¢ provavel que o professor centre a sua aten¢ao noutras estratégias,
mais relacionadas com sua op¢ao metodoldgica de iniciacao de leitura e escrita do que com
o processo de aprendizagem do aluno. Se optou pelos métodos sintéticos, incidird mais na
descodificacdo e menos na compreensao, se a op¢ao foram os métodos globais (de frases ou
natural) recorrerd a estratégias que incidem mais na compreensdo. Nao incluimos aqui o
método das 28 palavras, porque o entendemos como um falso global, ou seja, as etapas da
visualizacdo da palavra a divisdo da palavra em silabas e em letras, aglutinando-as depois
até a formacao global da palavra, constituem os passos do método analitico-sintético.

Em sintese, podemos concluir que um dos fatores mais relevantes para o
desenvolvimento da compreensao leitora ¢ a integracdo sistematica das estratégias de leitura
(antes, durante e depois) na pratica pedagogica do professor, ajudando o aluno a construir a
sua automonitoriza¢do, conducente a uma atividade leitora proficiente. O modelo de

processamento da leitura e o acompanhamento da fluéncia da leitura oral, poderdo ajudar o
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professor a prevenir o insucesso. Entre os professores, a maioria destes atributos surge, de

forma mais sistematizada, com a formagdo PNEP.

3. Indicadores da compreensao leitora

As varias investigacdes desenvolvidas nos tltimos anos sobre a tematica da leitura e
da compreensao leitora tornou cada vez mais notério que a compreensao da leitura depende
da capacidade de ler um texto com rapida decifragdo das palavras do texto, depende do
dominio semantico das palavras e apresenta-se interligada com a expressividade na leitura.
A compreensdo leitora faz apelo, entre outros, aos conhecimentos de sintitica e semantica
que o leitor/aluno vai construindo com o contacto com a leitura. A fluéncia da leitura em
voz alta parece estar interligada com a compreensdo da leitura. Por ser um processo
“transparente”, a fluéncia ¢, como verificAmos nos pontos anteriores, facilmente obtida pelo
desempenho da leitura e pelo numero de palavras lidas, enquanto que a compreensdo leitora
se manifesta através do recurso a provas escritas.

O desenvolvimento da competéncia leitora constrdi-se ao longo da escolaridade e
tem como finalidade uma literacia efetiva que promova a integracdo do aluno/jovem na
comunidade, como refere o Guido de Implementagdo do Programa de Portugués no Ensino
Basico (2012). Para cada ano de escolaridade sdo apresentados descritores de desempenho
que promovem os diferentes itens da compreensao desde a analise da capa, a formulacao de
hipoteses da historia, o reconto que apela a uma organizagdo sequencial e temporal dos
acontecimentos da historia e promove a capacidade inferencial e o recurso ao conhecimento
prévio até ao estimulo da compreensao critica.

Procuramos compreender de que modo € que os mais recentes conhecimentos sobre a
compreensdo leitora apresentados pelos manuais/brochuras e nas agdes de formacao do
PNEP sdao abordados nos manuais escolares, no programa curricular de portugués, na

formagao e pratica dos professores.
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3.1- A compreensio leitora no PNEP

Na brochura, “O Ensino da Leitura: a Compreensdao de textos” Sim-Sim (2007)
considera que para se alcancar um bom nivel de compreensao leitora terdo que convergir
quatro fatores:

e A automatizagdo na identifica¢do das palavras, com apelo a consciéncia fonologica, ao
principio alfabético e a leitura global da palavra;

e O conhecimento do vocabulario, que faz apelo ao léxico, a estrutura da lingua e a
reflexdo sobre ela;

e As experiéncias de leitura, que se referem ao conhecimento do tema do texto e a
automonitorizagdo da compreensao, ou seja, a capacidade de resolver as dificuldades que
surjam, de forma a prosseguir a leitura;

e As vivéncias do aluno, experiéncias que servem de aproximagao ao tema do texto e
ampliam o seu conhecimento.

Para o ensino da compreensao leitora, Sim-Sim (2007:9) propde que os professores
desenvolvam algumas estratégias pedagogicas que impulsionem as competéncias especificas
da leitura, do conhecimento linguistico ou do conhecimento do Mundo uma vez que “O
grande objetivo do ensino da compreensdo da leitura ¢ o desenvolvimento da capacidade
para ler um texto fluentemente...”.

A fluéncia da leitura ¢ um bom indicador do automatismo da leitura e por isso um
contributo essencial para a compreensdo da leitura de textos. No quadrol7 representamos a
figura 1 do documento em andlise, que chama a aten¢do para o conjunto de estratégias nos
dominios de interven¢ao do ensino.

A capacidade de resolugao das dificuldades de compreensdo (automonitorizagao) €
um dos aspetos mais exigentes, pois requer que o aluno tenha consciéncia dos problemas de
leitura, que saiba identificar e localizar o problema e que tenha adquirido um conjunto de
estratégias que lhe permita escolher e adequar a estratégia ao problema encontrado, como
voltar a ler o que ndo percebeu, continuar a leitura do texto tentando encontrar “pistas” que
respondam as davidas anteriores. Por este facto revela-se necessario que o ensino das
estratégias surja adaptado aos diferentes tipos de textos, reconhecendo-se a especificidade de
cada um e as estratégias a desenvolver para a compreensdo de cada um dos textos. Nesta
brochura estdo brevemente caracterizados os textos Informativos, Narrativos, Instrucionais,

de Teatro e de Poesia.
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Quadro 17 - Determinantes da fluéncia na compreensao de textos
(Sim-Sim, 2007)

e Reconhecimento automatico das palavras:
consciéncia fonoldgica, principio alfabético (correspondéncia som/letra)

o hecimenta globl de pa =
= e reconhecimento global de palavras. 3
g 1 o B
. - == g =
= e [onhecimento da lingua: El =4
. . T ;o ~ . =]
= desenvolvimento linguistico, éxico e reflexdo sobre a lingua 3 ]
g i 7 =
> an =
= T - N a g
Z o Experiencia individual da leitura: —
— . . . ~ - ;. =3
= ——> conhecimento do tema, automonitorizagéo da compreenséo (estratégias = @
= de abordar o texto) E 82
E = g
E 1t @
S 15

e Experiéncia do conhecimento do Mundo:
f Riqueza de experiéncias interiorizadas, expresséo oral do vivenciado.

De acordo com as caracteristicas dos textos, sdo sugeridas estratégias que ajudam a
estruturar a compreensao do texto, sendo comum a todos, nomeadamente:

e A mobilizagdo do conhecimento prévio que, como foi referido anteriormente, ¢ o suporte
para a integracdo dos novos conhecimentos;

e O ensino do vocabulario especifico, enriquecendo o 1éxico do aluno;

e A compreensdo global do texto, fundamental para o prosseguimento do estudo.

No sentido de operacionalizar as estratégias para a compreensao da leitura dos
diferentes textos, a autora sugere um conjunto largo e dindmico de atividades para o
desenvolvimento de competéncias especificas, alguns dos quais ja vém mencionados no
Programa de Portugués de 2009, com coordenagdao de Carlos Reis. Selecionamos algumas
das propostas que, em nossa opinido, mais contribuem para a compreensao leitora:

o O mapeamento visual do texto com registo sobre o tipo de texto (ficcdo ou historia),
apelando aos conhecimentos prévios dos alunos (o que sabem sobre o assunto);

e A organizagdo visual da informagdo, através de um esquema grafico, discernindo as
relagdes causa e efeito;

o A redugdo da informagdo a esquema com a representagdo das carateristicas principais
tratadas no texto, ou a sintese da informagdo tratada por categorias, autoavaliando
conhecimentos e projetando-os para futuros saberes (o que sabia, o que aprendi, o que

nao percebi, 0 que gostava de saber).
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e A Prancha de historias, em que o aluno devera preencher as vinhetas apresentadas, de
acordo com as indica¢des apontadas e com o texto lido;

o A Segmentagdo do texto, deverd ser feita por um grupo de alunos, identificando os
momentos principais do texto;

e A Linha do Tempo propde uma organiza¢do temporal da historia lida. Consideramos ser
a estratégia mais dificil de operacionalizar, autonomamente, pelos alunos. Parece-nos
apenas aplicavel a histdrias curtas e com o apoio do professor.

e Nas Historias de Vida ligam-se as personagens as frases através de uma linha (p.45),
construindo um cenario possivel.

Esta brochura apresenta também propostas para o desenvolvimento da compreensao
intratextual, com um quebra-cabecas e do 1éxico com a atividade de “Sopa de Letras”.

Estes aspetos foram abordados e desenvolvidos com o grupo de professores das
escolas dos agrupamentos que manifestaram interesse por esta formagdo, em horario
complementar ou oposto ao horario letivo do professor, durante 120 horas anuais. Em
conjunto, ¢ apoiados pela formadora residente, exploraram e discutiram os assuntos em
estudo e fizeram sugestdes para o trabalho com os alunos em contexto de sala de aula.
Depois, os formandos desenvolveram uma planifica¢do para a experimentagdo dos assuntos
abordados em grande grupo e aplicaram na sua sala de aula na presenga da formadora
residente.

A dinamica desta metodologia, vivida em escolas de diferentes agrupamentos, levou
elementos ligados as ESE’s e a formagao, a debrugarem-se nesta experimentagdo pedagogica
e a divulgarem alguns artigos do impacte da formagao.

Um estudo longitudinal da formadora residente, C. Pinto (2010), teve como objetivo
conhecer a influéncia do PNEP no sucesso escolar dos alunos do 1°Ciclo, no concelho de
Condeixa-a-Nova. Para tal, analisou se os resultados obtidos nas Provas de Afericdo entre
2006 a 2010, dos alunos cujos professores participaram na formagdo do PNEP,
apresentavam alteracdo significativa. Este estudo, permitiu-lhe concluir que os grupos de
alunos que tinham um professor em formacdo PNEP, apresentavam uma melhoria nos
resultados da prova, verificaveis, progressivamente, nos 4 anos consecutivos (2006 a 2010).
Em conclusdo, esta formadora congratula-se com os resultados demonstrativos do beneficio
desta formacao, mas reconhece que os professores tém de estar dispostos a reformular as

suas praticas pedagogicas.
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Analisando também o resultado das provas de aferi¢do/exame a nivel nacional, dois
anos depois do apoio a formagao ter terminado, verificamos que, no ano letivo seguinte ao
trabalho de Pinto, 2011/12, 66,7% dos alunos que fizeram a prova tinham obtido nota
positiva. No ano letivo seguinte, 2012/13, apenas 51,3% dos alunos tiveram nota positiva,
menos 15,4% que no ano letivo anterior. Serd que as metodologias dos professores ja ndo
incluem as estratégias ensaiadas no periodo de formacdo? Estes dados levantaram-nos
algumas questdes que procuramos compreender no trabalho que agora apresentamos.

Outro dos estudos publicados sobre este programa, foram produzidos pelas
institui¢des implicadas na dinamizagao da formagdo. O grupo de Ana Sequeira, Fernanda
Botelho e Luisa Solla (2010) da ESE de Setubal, refletiu sobre a experiéncia de formagao
deste programa e analisou as potencialidades de trabalho de cada um dos dominios de
formacdo do PNEP na formagdo. Realgaram a supervisdo da institui¢do as formadoras
residentes, certificadas pelos Nucleos Regionais do PNEP. Concluiram que este programa
contribuiu significativamente para o desenvolvimento da profissionalidade docente, tanto na
formagao inicial como na formagao continua.

O artigo de Pedro Custodio (2011) da ESE de Coimbra, analisa os contributos do
PNEP para a compreensao da leitura e sublinha a importancia dos professores com mais
anos de experiéncia, inscritos nesta formagao, de refletirem e atualizarem os fatores teoricos
determinantes da compreensdo. Deste modo, fatores importantes para a compreensdo do
texto como o conhecimento prévio do leitor, o conhecimento lexical ou conhecimento do
mundo passam a integrar os contextos letivos dos professores. Concluiu que a consolidacao
destas estratégias contribuird para a formagdo de
criticas...” (138).

Isis Pereira (2011), do Instituto de Educagdo da Universidade do Minho, e

...criangas leitoras, competentes e

coordenadora do nucleo regional do distrito de Braga, no seu artigo de Pedagogia para a
Autonomia, considerou que o programa além de ter impulsionado a renovagdo pedagdgica,
permitiu o desenvolvimento de uma pedagogia que visava a autonomia do aluno e,
consequentemente do professor, no ensino e aprendizagem da lingua.

A. Raposo e S. Mira Leal (2010), dos Acores, apresentaram uma comunicagao no IX
Coloquio sobre Questdes Curriculares onde deram a conhecer um estudo realizado em Viana
do Castelo no ambito do mestrado a decorrer na Universidade dos Agores. Este estudo
pretendeu compreender a relevancia do modelo de formacdo do PNEP para o
desenvolvimento profissional dos professores do 1°Ciclo. Algumas conclusdes do estudo

indicam que o modelo de formagao em contexto “...merece assentimento e adesdao” e que foi
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valorizada a centralizacdo na escola e a interaccao “...entre as praticas dos docentes e 0s
novos conceitos € metodologias” terminando por propor a auscultacdo dos formandos “para
avaliar o seu efetivo impacto formativo...”. (p.15,16), que ¢ o que pretendemos fazer neste

trabalho.

3.2 — A compreensio leitora nos Programas de Portugués

O desenvolvimento da competéncia leitora constrdi-se ao longo da escolaridade e
tem como finalidade uma literacia efetiva que promova a integracdo do aluno/leitor na
comunidade, como refere o Guido de Implementacao do Programa de Portugués no Ensino
Basico (2009:5, 2010). H4 trés grandes momentos no desenvolvimento da competéncia
leitora:

e O inicio da escolaridade com a chegada a escola e a descoberta da linguagem escrita;

¢ O dominio da técnica da decifracao ¢ o desenvolvimento da leitura;

e O uso da leitura para aprender, organizar o conhecimento, ter mais informac¢ao e pelo
prazer da leitura.

O trabalho que desenvolvemos situa-se entre o segundo e o terceiro momentos: com o
desenvolvimento da leitura manifestado na fluéncia da leitura oral de um texto e o uso da
leitura para aprender e organizar o conhecimento manifestado na resolucdo de tarefas
propostas.

Este trabalho foi desenvolvido em 2013/14, tendo por base o Programa de 2009 e as
Metas de 2012. Porém, para analisarmos a compreensao leitora apoidmo-nos também no
novo documento, no Programa e Metas Curriculares do Ensino Basico de margo 2015(H.
Buescu et al). Concordamos com Buescu et al (2015:3), quando na Introdugdo reconhecem
ter sido confusa a fusdo entre o Programa de 2009 e as Metas de 2012, afirmando que “... a
organizacdo das Metas Curriculares baseou-se explicitamente em dois principios
fundamentais, o da anualizagdo e o da progressdo, o que tornou inevitavel alguns
desfasamentos entre aquele Programa (de 2009) e as Metas Curriculares (de 2012)”.

O Programa de Portugués do Ensino Bésico de 2009, coordenado por Carlos Reis,
congrega um conjunto de orientacdes e conhecimentos resultantes de varias iniciativas

ocorridas entre 2001 e 2008, como o Curriculo Nacional do Ensino Basico, o Plano
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Nacional do Ensino de Portugués ou o Plano Nacional de Leitura. Porém, ainda que tenha
sido aprovado em marco de 2009, o programa sé chegou ao terreno no ano letivo de
2011/12.

O Programa de Portugués para o Ensino Basico, (Margo 2009:16) assim como as
Metas Curriculares de Portugués do Ensino Bésico (2015) consideram a leitura “um
processo interativo que se estabelece entre o leitor e o texto, em que o primeiro apreende e
reconstroi o significado ou os significados do segundo”, processo que ndo depende apenas
do texto mas também de quem 1€, da sua motivacao e finalidade da leitura, numa interacao
entre leitor e texto, indo ao encontro do esquema de Giasson, ja referido. Por este facto,
propde o Programa de 2015, que na definicdo da compreensdo do texto se substitua a
palavra «constru¢ao» por «reconstrugdo» porque “o texto pré-existe ao leitor e o objetivo ¢é
extrair dele o sentido que o autor quis transmitir”.

O Programa de 2009 apresenta os conteudos programaticos agrupados em duas
colunas de modo a haver articulacdo entre as duas componentes curriculares: Os Descritores
de desempenho, representando aquilo que o aluno deve ser capaz de fazer no final de uma
aprendizagem e os Conteudos que indicam o respetivo conceito € 0s recursos €
conhecimentos comuns para o desenvolvimento dos quatro dominios - Oralidade, Leitura e
Escrita, Gramadtica e Educacdo Literaria - para cada ano de escolaridade e tendo em vista a
progressdo escolar.

Para o presente trabalho, e atendendo aos anos de escolaridade observados e ao seu
tema central, seleccionamos apenas os descritores e contetdos referentes a Leitura,
componente essencial para a compreensao leitora, e analisdmos as Notas, que apresentamos
de forma sucinta no quadro 18 — Organizagdo Curricular de Portugués para o 1°ciclo do
Ensino Basico, 2009.

As sugestdes de atividades incluidas nas Notas sdo semelhantes as desenvolvidas na
formacao PNEP, como seria de esperar, uma vez que esta formacdo surgiu para “introduzir”
o novo Programa de Portugués. Os descritores de desempenho apresentam itens
fundamentais para o desenvolvimento da compreensdo leitora, assim o professor esteja
sensivel para esta abordagem. No entanto, os descritores de desempenho nao destacam os
itens por ano de escolaridade. Acreditamos que alguns dos descritores apontados para o 1° e

2° anos, apenas serdao viaveis no segundo ano com a consolidacdo da leitura.
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Quadro 18 - Organizac¢éo curricular de Portugués- 1° Ciclo EB

(baseado no Programa de 2009)

Leitura — 1° e 2° anos

Descritores de desempenho

Conteudos

Notas /Atividades a desenvolver

- . Ler com progressiva autonomia palavras, frases e
pequenos textos para: -relacionar a
informagdo lida com conhecimentos exteriores
ao texto;
- Identificar o sentido global do texto
- Identificar o tema central
- Responder a questdes sobre o texto
- Formular questdes sobre o texto
- . Ler em voz alta para partilhar informagdes e
conhecimentos
- . Ler por iniciativa propria
- . Comparar diferentes versdes da mesma historia
- . Propor solugodes/alternativas distintas, mas
compativeis com a estrutura nuclear do texto
- . Ler e ouvir ler obras de literatura para a Infancia

Paratexto e
vocabulario relativo
Ao livro (titulo,
subtitulo, ...)

Autor

Assunto,
ideia principal

Mapa de ideias, esquemas ou listas de
palavras

Apresentar varios titulos para 0 mesmo
texto e discutir a opgdo adequada
justificando a escolha

Acrescentar novos episodios, propor um
final diferente

Construir codigos para registar as suas
reagdes aos textos

3° e 4° anos

- Ler de modo autéonomo, em diferentes suportes, as
instrugdes de atividades ou tarefas

- . Encontrar num enunciado a informagao
necessaria a concretizagdo de uma tarefa a realizar

- . Dominar o 1éxico dos livros da leitura e dos meios
informaticos de acesso a informagéo

- . Localizar a informagao a partir de palavras-chave
- . Utilizar técnicas para recolher, organizar e reter
a informacg@o: sublinhar, tomar notas, esquematizar.
- . Fazer uma leitura que possibilite:

- . Confrontar as previsdes feitas com o assunto

do texto

- . Identificar a intengdo comunicativa

- . Distinguir relagdes intratextuais:

- Parte-Todo; Causa-efeito Facto-opinido;
Distinguir entre fic¢do/ ndo ficgdo; Detetar informagao
relevante e o tema central;

Descobrir o sentido de palavras desconhecias

- . Identificar as principais caracteristicas de diferentes
tipos de texto

- . Identificar o sentido global de um texto

- . Resumir textos, sequéncias ou paragrafos

- . Recorrer a dificuldades. estratégias para resolver
problemas de compreensdo

Texto:

Titulo, subtitulo,

lombada, Ilustrador, capa,
contracapa, indice.... Autor

Pesquisa e

organizagao de Informagao:
Tema, tdpico, assunto;
Hierarquizagdo da
informagéo,

Mapas de ideias,
palavra-chave

Esquemas, nota, formas de
destaque, abreviatura

Reconto, resumo, parafrase

Texto narrativo,
expositivo,
Descritivo,
instrucional, poesia

Identificar as agdes necessarias para a
realiza¢do de uma tarefa

Treino, na biblioteca, de pesquisa em
suporte papel

Antecipagdo do assunto com base no
titulo, indice, ilustragdo

Antes da leitura do texto fazer:
brainstorming, mapas de ideias

Utilizagdo de materiais de referéncia
para resolver problemas de
compreensao

Ateliers de leitura. ..

Utilizagdo de um caderno para registo
das leituras feitas

1° ou 2°anos?

Embora um programa deva conter,

(13

Ou ainda

Silva Santos (2011) alerta também para o facto de, no descritor “ler e ouvir obras de

(13

tenham feito uma formagao em Portugués.

... de modo inequivoco, linhas de orientacao
muito precisas, capazes de estear o trabalho porque (...) um programa ¢ um dispositivo de
trabalho diario” (Custddio, 2010: 239), alguns destes descritores apresentam-se de forma
vaga. Por exemplo “Responder a questdes”, a que tipo de questdes, tratando-se de alunos de
resolver problemas de compreensdo” nao especifica as

hipdteses para essa resolugdo, dificuldade que pode ser sentida por professores que ndo

literatura...”, se ter incluido no mesmo item, duas competéncias diferentes cada uma com

exigéncias especificas. Consideramos mais preocupante a falta de uma direccionalidade
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metodologica no Programa, de forma a que a leitura ndo se limite ao dominio mecanico do
codigo escrito e a rotinizagdo das atividades didaticas. Mas reconhecemos que a rotina
também pode ser olhada positivamente se corresponder a um periodo de maturacdo
profissional do professor, em que consolida o seu percurso metodolégico e constrdi a sua
estabilidade metodologica.

Porém, se o programa nem sempre ¢ muito explicito, acreditamos que os professores
na sua pratica, vao colmatando estas lacunas programaticas quer através das propostas dos
manuais escolares adotados, “quer pelo seu «conhecimento de experiéncia feitay.
Acreditamos também que nao ¢ apenas um bom programa que fara um bom professor. Mas
um bom professor poderd, com coeréncia e sistematizacdo de conhecimentos, transformar
um fraco programa num bom trabalho.

Outro dos documentos analisados foi o das Metas Curriculares de Portugués que
surge como ‘“documentos clarificadores das prioridades dos contetidos fundamentais dos
programas” (despacho 17169/2011) e ¢ um dos documentos de referéncia. Este documento
apresenta os conteudos de aprendizagem nos trés dominios ja existentes: Oralidade, Leitura
e Escrita, Gramatica, e a Educacao Literaria que foi integrada para a formacdo completa do
individuo e do cidaddo. A esta lista de livros da Educagao Literaria, os professores deverao
abordar também os livros sugeridos pelo Plano Nacional de Leitura (PNL), plano que foi
criado para colmatar as dificuldades verificadas nos relatérios PISA (2000-2003-2006). A
compreensdo leitora desenvolve-se de forma complementada através destes dois planos,
embora aparega muito associada a abordagem dos textos propostos pela Educacao Literaria e
o PNL se apresente com o propdsito da promogao da leitura auténoma. Do documento das
Metas Curriculares de Portugués — o dominio da Leitura e da Escrita -, selecionamos os
descritores de desempenho de leitura e escrita que nortearam a avaliagdo da leitura dos
alunos que participaram no nosso trabalho: - ler silenciosamente; - ler com clareza e em
voz alta; - Identificar as ideias principais de um texto; - localizar num texto a informacao
requerida.

Analisamos e comparamos sumariamente os Programas 2009/2015. Verificamos que
os Conteudos no Programa 2009 estdo representados em termos de objetivos mas com
fungdo operativa; que a Leitura e Escrita sdo entendidas como complementares uma da

outra; que a Consciéncia Fonémica, o Alfabeto e Grafemas e a Fluéncia estdo explicitamente

4 Pedro Custodio (2010 :239) afirma que “... é, por vezes frequente os professores, perante a complexidade de
um curriculo pouco explicito e rarefeito, refugiarem-se nos manuais escolares, colocando-os a montante do
proprio programa”.
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mencionadas e desenvolvidas nos Contetidos do Programa 2015; que a Compreensdo de

Textos

incorpora algumas das

abordagens dinamizadas na forma¢do PNEP de forma

destacada e que a Educacdo Literaria apresenta de modo direto os contetdos a trabalhar,

complementando a Compreensao de textos.

As Metas Curriculares de Portugués do 1°Ciclo, no dominio da leitura e escrita,

apresentam sugestdes para o trabalho pedagogico, incluem alguns textos e os quatro passos

para desenvolver a compreensdo: a ativagdo dos conhecimentos prévios dos alunos, a

orientagdo aos alunos de como verificar e inferir determinado assunto, informa¢ao da

relagdo entre o assunto e o tema do texto e a aplicagdo destas etapas a outros textos.

No Quadro 19 apresentamos os contetidos programaticos segundo o Programa e as

Metas de Portugués do E.B. 2015, explicitando a analise anterior.

Quadro 19 - Contetidos programaticos
(baseado no documento Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico, 2015)

1°ano 2°ano 3°ano 4° ano

Oralidade Oralidade Oralidade Oralidade
LEITURA e ESCRITA LEITURA e ESCRITA LEITURA e ESCRITA LEITURA e ESCRITA
. Consciéncia Fonologica e . Consciéncia fonémica . Consciéncia fonémica

habilidades fonémica Habilidades de manipulagado (consolidagiio) . Fluéncia de leitura:
consciéncia silabica e fonémica, fonémica velocidade, precisdo e
sensibilidade fonologica . Alfabeto e grafemas . Fluéncia de leitura: prosédia
. Alfabeto e grafemas Alfabeto (consolidagdo) velocidade, precisio e Palavras e textos
letra maiuscula e minuscula Conhecimento das correspondéncias prosédia

. Fluéncia de leitura:
velocidade precisio e
prosédia

de palavras regulares, irregulares,

textos e pseudopalavras

. Leitura

textos narrativos, informativos,
descritivos, Poema e Banda
Desenhada

. Compreensio de textos
Vocabulario- alargamento e
adequagdo;

Parafrase;

Sentido do texto: sequéncia de
acontecimentos, mudanga de espago,
tema, assunto, informagao essencial,
intengdes e emogdes do personagem
Monitorizar a compreensio:
sublinhar no texto as frases ndo
compreendidas e as palavras
desconhecidas

. Ortografia e pontuacio
Silabas, palavras, pseudopalavras e
frases; sinais de pontuagao; letra de
imprensa e escrita

. Producio Escrita

grafo-fonémicas (grafemas com
diacritico, digrafos e ditongos
Conhecimento das correspondéncias
fonograficas

. Fluéncia de leitura:
velocidade, precisio e
prosédia

Palavras (em lista e em texto) e

pseudopalavras, com complexidade

silabica crescente; palavras
regulares e irregulares

Leitura de texto (com articulagio e

entoagdo corretas)

. Leitura
Texto narrativo, informativo,
descritivo, poema, banda desenhada

. Compreensio de texto
Vocabulario: alargamento,
adequagdo ¢ variedade

Parafrase: identificagdo

Sequéncia de acontecimentos,
mudanga de espago; encadeamentos
de causa e efeito; tema, assunto;
informagao essencial; articulagdo de
factos e de ideias; sentidos do texto
Monitorizar a compreensio:
sublinhar no texto as frases ndo
compreendidas e as palavras
desconhecidas

. Pesquisa de informacio

Palavras regulares ¢ irregulares;
textos

. Leitura

Texto narrativo, informativo,
descritivo e banda desenhada
Noticia, carta, convite

. Compreensio de texto
Vocabulario: alargamento tematico
Parafrase: identificagao

Tema, assunto e subtema
Inferéncias

Informagdo essencial
Antecipagdo de conteudos;
intengdes e emogdes das
personagens ¢ sua relagdo com
finalidades da agao

. Opinido critica
Monitorizar a compreensio:
sublinhar no texto as frases ndo
compreendidas e as palavras
desconhecidas- recurso ao
dicionario

. Pesquisa de informacio

. Leitura

Texto narrativo, descri¢ao, retrato e
banda desenhada

Noticia, carta, convite, aviso, texto
de enciclopédia e de dicionario

. Compreensio de texto
Vocabulario: alargamento tematico
Parafrase: identificagdo

Tema, assunto e subtema: relagdes e
organizagao

Sinteses parciais

Proposta e discussdo de diferentes
interpretagdes

Monitorizar a compreensio:
sublinhar no texto as frases ndo
compreendidas e as palavras
desconhecidas — recurso ao
dicionario
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Parece-nos que o primeiro ano € o ano com propostas mais ambiciosas. Atendendo a
que o aluno inicia a sua aprendizagem de leitura e escrita este ano, verificamos que se
propde a leitura do mesmo tipo de textos que no segundo ano sem se apontar algum aspeto
diferenciador. Parece-nos interessante a indicacdo das estratégias de monitorizagao da
compreensao para cada ano de escolaridade.

No quadro 20 destacamos o nimero de palavras que os alunos devem ler num minuto
em cada etapa de escolaridade porque a fluéncia de leitura, isto ¢é, a precisdo e rapidez na
descodificagdo, constitui um dos fatores responsaveis pela compreensao daquilo que ¢ lido,
como ¢ referido no caderno complementar ao documento das Metas Curriculares.

Reparamos no numero de palavras apontado para o primeiro ano. Para alunos que
comecaram alguns meses antes a decifrar uma mensagem e a entrar no dominio da leitura e da
escrita, ler em voz alta 55 palavras ¢ um objetivo muito esfor¢ado que requer um trabalho
bem consistente da parte o professor. Porém, na constru¢ao dos nossos materiais de trabalho
tivemos em consideracdo o nimero de palavras dos textos de leitura indicado para cada ano

de escolaridade.

Quadro 20 - Descritores de desempenho de leitura expectaveis por etapas de escolaridade

Etapas de Descritores de desempenho de leitura e escrita
escolaridade

- Lerem vozalta 55 palavras, por minuto, num texto

- Identificar informagdes contidas em pequenos textos de 100 palavras

- Relacionar o texto com conhecimentos anteriores

- Ler em voz alta 90 palavras, por minuto, num texto com entoacéo

- Identificar informagdes em pequenos textos de 200 palavras

- Identificar o tema ou assunto do texto

- Relacionar o texto com conhecimentos anteriores

- Ler em voz alta um texto com entoagdo, com velocidade de leitura de 110 palavras, por minuto
- Identificar informagdes em textos de 300 palavras

- Identificar o tema ou assunto do texto

- Relacionar o texto com conhecimentos anteriores

- Ler em voz alta um texto com entoagdo, com velocidade de leitura de 125 palavras, por minuto
- Identificar informagdes em pequenos textos de 400 palavras

- Identificar o tema ou assunto do texto

- Relacionar o texto com conhecimentos anteriores

1° ano

2° ano

3°ano

4° ano

“As Metas sdo ambiciosas para os alunos” — desabafava uma das professoras

entrevistadas, com 23 anos de servigo.
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3.3 — A compreensio leitora na Educacao Literaria

Literatura, literacia e educagdo literaria sdo conceitos do mesmo dominio,
interligados e interdependentes, considerados fundamentais para o desenvolvimento integral
dos alunos.

A literatura como arte das palavras e a de dar novos significados as palavras, parece
ser uma definicdo unanime entre os investigadores.

O primeiro conceito de literatura surge com a poética de Aristoteles, entendida
também como uma arte da imitagdo. Como a imitagao faz parte da natureza humana e o
homem mostra prazer com ela, a literatura pode entender-se como uma arte com recriagao.
Nesse sentido, Ceia (2004) considera que a literatura ¢ um exercicio de recriagdo do mundo
através da linguagem e o lado ensindvel da literatura assenta nos factos literarios. Estes
factos constituem o texto literario, elaborado de acordo com as normas da literatura, com
funcdes de ficcionalidade, estética e poética manifestada de forma expressiva, subjetiva e
metaforica.

O termo de literatura pode significar também o conjunto de producao literaria de uma
época ou o conjunto de obras tematicas ou bibliograficas (Culler, 1999, Aguiar e Silva,
1990). Assim, a educagdo literaria surge com o objetivo de valorizar um conjunto de obras
literarias que facam parte do patriménio cultural e que transmitam valores e tradi¢des. Para a
Associacdo de Professores de Portugués (APP, 2015) a educagdo literaria proposta no
curriculo do ensino basico parece ter como objetivo o desenvolvimento da capacidade de
leitura critica e de partilhar o patrimonio literario nacional e internacional.

Para o desenvolvimento da educacdo literaria, ¢ necessdrio um conjunto de
procedimentos que se inicia com a literacia entendida como, segundo o dicionario da Lingua
Portuguesa, a capacidade de ler e escrever. Este conceito nao ¢ estatico, pelo que tem vindo
a acompanhar a evolucdo das mudancgas estruturais da sociedade. Inicialmente entendido
como um continuo de competéncias, passou a representar a capacidade de utilizar a
informacao escrita e impressa para as necessidades do dia a dia, segundo Gomes et al
(2002).

Entende-se também por literacia, a capacidade de processamento na vida didria
(social, profissional e pessoal) de informagao escrita de uso corrente contida em materiais

impressos (Gomes, Avila, Sebastido e Costa, 2010)
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Literacia ¢ um termo que assume mais importancia a partir de um primeiro estudo
feito no Estados Unidos da América (1984), em Franga (1988) e no Canada (1989) terem
revelado que uma grande percentagem dos jovens envolvidos nesse estudo tinha dificuldade
basicas na leitura. Esse estudo motivou alguns paises a desenvolverem investigagdes sobre o
tema no seu proprio pais. Em Portugal, o Estudo Nacional de Literacia (ENL) foi o primeiro
estudo a avaliar as competéncias da leitura, integrando tarefas relativas a literacia em prosa,
documental e quantitativa, escrita e calculo da populagdo adulta e aconteceu em 1994 sob
orientagdo da Ana Benavente. Comparando os resultados de 1994 com os internacionais de
1998, Portugal apresentou niveis de literacia preocupantes. Numa primeira analise esses
resultados foram justificados com o atraso do processo da alfabetizagao.

Os varios estudos realizados sobre esta tematica reforcaram a necessidade de
desenvolver a competéncia leitora ao longo da escolaridade de modo a construir uma
consistente literacia que contrarie os fracos resultados obtidos no Programme for
International Student Assessment (PISA) em 2000, 2003 ¢ 2006.

A literacia ¢ definida pelo PISA como “a capacidade do individuo de compreender,
usar textos escritos e refletir sobre eles, de modo a atingir os seus objetivos, a desenvolver
os seus conhecimentos e potencialidades e a participar ativamente na sociedade”, lemos no
documento do Gave (2001:9). No PISA a compreensdo da leitura ¢ avaliada em cinco niveis
desde o nivel mais baixo (1) em que o aluno apenas identifica o tema, localiza a informagao
e faz a conexdao com conhecimentos do quotidiano, até ao nivel cinco em que o aluno ¢
capaz de gerir a informagdo e compreender textos ndo familiares, avaliando criticamente e
inferindo informagdes relevantes. Este ultimo nivel passou a ser a meta desejavel e veio
nortear as propostas educativas, principalmente a partir de 2005.

Delgado-Martins, Costa e Ramalho (2000) referem que um dos problemas da
literacia se deveu ao facto dos curriculos partirem do pressuposto que no final do 1° e 2°
Ciclos os alunos ja saberiam ler e escrever, no sentido mais amplo do processo, € de os
conteudos programaticos dos anos seguintes ndo expandirem esse conhecimento. Esta
problemadtica orientou as adequagdes posteriores feitas nos documentos curriculares do
ensino basico e secundario. Mas na opinido de Bernardes e Mateus (2013:13,14) a alteragao
dos programas nos ultimos vinte e cinco anos nao refletiram a necessidade de ajustamento
metodologico na abordagem literaria ou linguistica, mas aconteceram porque se assumiu que
0s programas eram “...responsaveis por todas as catastrofes”. No nosso dia a dia sentimos
que a abordagem da literatura nos conteudos curriculares de portugués refletia as varias

correntes politicas dos governos vigentes ao considerarem a literatura seletiva e promotora
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de desigualdade e apresentarem uma certa descontinuidade metodologica com variabilidade
da nomenclatura gramatical.

No entanto, reconheceu-se que ndo sera possivel “ensinar portugués sem se ensinar
também literatura...” e que “sem lingua e cultura ndo poderd haver cidadania plena” (C.
Fiolhais, in Prefacio do livro de Bernardes e Mateus, 2013). Os fracos resultados alcangados
na primeira participacdo no PISA vieram refor¢ar a necessidade de uma alteragao concetual
e exigiram uma abordagem diferente no ensino do portugués e a re-inclusdo da literatura nos
programas.

Deste modo, os documentos das Metas Curriculares e do Programa para o 1°Ciclo de
2009 apresentam quatro dominios estruturais: a Oralidade, que inclui a Compreensdo Oral e
a Expressdo Oral, a Leitura e Escrita, que no 1° e 2° Ciclos aparecem associados; o
Conhecimento Explicito da Lingua que passou a ser designado por Gramatica nas metas de
2015; e foi acrescentado outro dominio relativo a Educagdo Literaria que “...surge por
opcao politica da Lingua e de politica de ensino “(Buescu, 2012:5) por se considerar que a
Educagdo Literaria “contribui para a formagdo completa do individuo e do cidaddo”
(Buescu:8).

Um dos objetivos da Educagdo Literaria ¢ levar o aluno a comparar o essencial dos
textos escutados e lidos e ter contacto com textos integrais da literatura infanto-juvenil. Os
Programas de Portugués consideram que os textos literarios tém de “...integrar o processo
de ensino e a aprendizagem de forma inequivoca e culturalmente consequente” (Silva,
2009:16). E no documento das Metas Curriculares de 2012 que a Educagio Literaria surge
mais estruturada reconhecendo que se “... congregou varios descritores que antes estavam
dispersos por diferentes dominios...” (p.5) e define, para uma leitura anual, o0 minimo de
sete ou oito titulos da lista de obras e textos literarios. Este ¢ um dos aspetos a que a
Associacdo de Professores de Portugués (APP) se opde justificando que as obras apontadas
ndo reproduzem as diferengas socioculturais exteriores e ser discutivel a qualidade das
escolhas. Outro dos aspetos refere-se a auséncia de novidade do programa de 2015 em
relagdo ao de 2009 quanto a educagdo literaria.

Por este facto, optamos por apresentar os descritores de desempenho para cada ano
de escolaridade proposto nas metas de 2015, no dominio da Educagdo Literaria, por serem
mais objetivos que os de 2009. O Quadro 21 ¢ um quadro representativo da orientacdo
metodoldgica - aqui apresentamos o que os alunos deverdo ser capazes de fazer no final de

cada ano letivo.
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Nestes descritores estdo ja incluidos os diferentes tipos de inferéncias mencionadas

no caderno de apoio a Leitura (Silva, 2009): inferéncia de lugar, reportando-se ao local onde

se passa a acdo, ao espago, as sensagdes olfativas; de tempo, focando o momento em que

acontece a agdo; de agente, referindo-se a quem pratica a acao; de acdo incidindo no que esta

a acontecer ¢ quem participa; de instrumento, de categoria e de objeto caraterizam as

ferramentas usadas e as suas fungdes; de causa-efeito, de problema e solugcdo e de

sentimento-atitude sdo inferéncias de nivel mais elevado refletindo a boa compreensdo de

um leitor proficiente.

Quadro 21 - Conteuidos programaticos da Educacfo Literaria

(baseado no documento Programa e Metas Curriculares de Portugués do Ensino Basico, 2015)

1° ano

2°ano

3°ano

4° ano

. Ouvir ler e ler textos
Literarios (lista de livros)
Obras de literatura para a
infancia; textos da tradigdo
popular

. Compreender o
essencial dos textos (lista
de livros)
Antecipar
ilustragdes, titulo,
conhecimentos prévios

Literarios (PNL)

Exprimir sentimentos e
emogdes provocadas por
certos textos

. Ler em termos
Pessoais

Ler na biblioteca
Escolher textos segundo
Interesses pessoais

. Dizer e contar em
termos pessoais e criativos
Dizer trava-linguas, lenga-
Lengas

Recriar pequenos textos
em diferentes formas de
expressio

conteidos com

Identificar palavras que rimem
Recontar uma histoéria ouvida
o Ler para apreciar textos

Dizer poemas memorizados
Contar historias inventadas

. Audicio e leitura
Textos selecionados sob
orientagdo

Leitura silenciosa; leitura em
voz alta; leitura em coro

. Compreensio de texto

Cadéncia dos versos

Antecipagdo de contetidos

Intengdes e emogdes das

personagens

Inferéncias de sentimento—

atitude

Reconto

Alteragdo de passagens em

texto narrativo

Expressao de sentimentos ¢ de

emocdes

. Memorizacio e
recitacio

Lengalenga, adivinha rimada;

poema

Produgio expressiva (oral e

escrita)

Historias inventadas

Recriagdo de textos

Produg@o de texto

. Leitura e audi¢do
Obras de literatura para a
infancia; textos da tradigdo
popular

Textos selecionados sob
orientagdo

Leitura silenciosa; leitura em
voz alta; leitura em coro

. Compreensio de texto

Regularidades versificatorias:

rima, sonoridades, cadéncia

Antecipagdo de contetidos:

confronto

Personagens principais

Inferéncias de tempo, de

instrumento, de objeto

Reconto

Interpretacdo de sentidos da

linguagem figurada

Alteragdo de elementos na

narrativa (personagens, agdes ¢

titulos)

Resposta a questdes sobre o

texto

Expressao de sentimentos,

ideias e pontos de vista

. Apresentacdo de textos
e de livros

. Producio expressiva
(oral e escrita)

Declamagao de poema

Dramatizagdo de texto

Escrita de texto em prosa e de

poema

. Leitura e audi¢do
Obras de literatura para a
infancia; textos da tradigdo
popular

Textos selecionados sob
orientagio

Leitura expressiva; leitura em
coro

Compreensio de texto

Texto poético: estrofe, verso,
rima e sonoridades
Personagens principais;
coordenadas de tempo e de
lugar

Divisdo estrutural do texto em
partes

Inferéncias de agente-agdo, de
causa—efeito, de problema—
solugdo, de lugar e de tempo
Reconto: estrutura; ponto de
vista da personagem
Alteragdo de elementos na
narrativa (personagens, tempo
e espago)

Sentidos da linguagem
figurada e onomatopeias
Resposta a questdes sobre o
texto

Expressao de sentimentos e de
ideias

Apresentacio de livros
Produgio expressiva (oral e
escrita)

Declamacgao de poema
Dramatizagio de texto

Escrita de pequeno texto
narrativo e de poema rimado
Reescrita de texto a partir de
perspetivas de personagens
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Nos conteudos programaticos da Educagdo Literdria verificamos que hd uma
valorizagdo da Literatura Infantil e dos livros do PNL. A importancia da literatura infantil
surgiu apds os estudos de Ferreiro e Teberosky (1986) terem chamado a atencdo para a
leitura de pequenos contos € do seu contributo para uma aprendizagem da leitura e escrita
mais dindmica e mais estimuladora da vontade de aprender a ler. Os contos infantis
incluidos na literatura infantil mantém-se sempre atuais e possuem uma mensagem
implicita.

A literatura infantil faz apelo a uma constante interiorizagdo, participa na constru¢ao
da compreensao, apela também a sentimentos, emogdes, desejos e projetam o imaginario do
pequeno leitor. Além de ler ou ouvir ler textos literarios diariamente (uma hora por dia para
o 1°Ciclo e uma hora por semana para o 2° ciclo), na atividade de biblioteca o aluno tem
oportunidade de escolher semanalmente um dos livros da longa lista selecionada para o
Plano Nacional de Leitura. Deste modo, o aluno podera escolher o tipo de leitura que mais
corresponda aos seus desejos, tomando mais consciéncia do objetivo da leitura e da sua
finalidade, dois dos aspetos que promovem uma crescente metacognicdo. £ também nessa
escolha e no contacto com os textos literarios que o aluno se vai apropriando do
conhecimento dos cinco dominios da literatura: da lingua, com a corre¢do, fluéncia e
elegancia; da historia, com o contexto da narrativa e do tempo do acontecimento; a retdrica,
pelo género e forma do escrito e a estética, percecionando o belo e 0 modo como as ideias se
apresentam e o modo como o autor as transmite. “A compreensao literaria permite ao leitor
estabelecer com o texto a desejada interatividade, colher o gozo estético que aquele
oferece...” diz-nos Silva et al (2009). A compreensdo de um texto exige que o leitor
construa significados, que crie relagcdes entre informagdes, que faga inferéncias, que
reconheca e selecione informacgdes fundamentais de modo a ampliar o conhecimento do
mundo e da linguagem.

Os textos literarios levam os alunos a aperceberem-se do que ndo ¢ visivel, a
experimentar sensagdes, a conhecer novos mundos, a alargar horizontes e a aprender “... a
usar a lingua nas suas diferentes matrizes e nao apenas a servir-se dela como instrumento de
comunicac¢do imediata e funcional” (Bernardes, 2013).

Os conteudos programaticos da Educacao Literaria assim como os descritores tém
por base o Principio da Progressao segundo o qual “o processo de ensino aprendizagem (...)
progride por patamares sucessivamente consolidados” (Programa de Portugués 2009:9). Na
analise a estes descritores, no quadro 22, podemos perceber que o reconto simples de uma

histéria ouvida no primeiro ano se vai complexificando nos anos seguintes introduzindo as
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inferéncias, ja mencionadas anteriormente, que contribuem para um desenvolvimento da
compreensdo do texto. Esta complexificagdo representa o principio da progressio do
processo de ensino-aprendizagem apontado no documento das Metas Curriculares de
Portugués de 2012 de forma objetiva e abordada nas sequéncias didaticas no Guido de
Implementagdo do Programa de 2009.

“A didatica da literatura deve ser antecipada pela mobilizacdo de conhecimentos e
vocabulério que permitam a compreensdo do texto” realga Buescu et al (2012). Para tal, sera
necessario que o professor planifique e ensine de forma explicita as estratégias de leitura (o
documento da educagdo literdria apresenta algumas sugestdes), explicando porque se
utilizam e como se utilizam. Assim, o aluno devera habituar-se a recorrer a estratégia mais
abrangente que ¢ a do conhecimento prévio — o que eu sei sobre isto; depois devera fazer
conexoes, relacionando o conhecimento atual com outros, fazendo inferéncias sugeridas pelo
texto; devera construir visualizagdes, imagens mentais do texto; a sumarizar, com a
identificacdo dos aspetos mais importantes do texto e a sintetizar os conhecimentos numa

simbiose entre o conhecimento prévio e o novo conhecimento.

Quadro 22 - Descritores de desempenho da Educacgio Literaria
Principio da Progressdo

Anos Descritores de Desempenho
1.° 1. Recontar uma histdria ouvida.
2.° 1. Interpretar as inteng¢des e as emogdes das personagens de uma historia.

2. Fazer inferéncias (de sentimento — atitude).
3. Recontar uma historia ouvida ou lida.

3.° 1. Identificar, justificando, as personagens principais.

2. Fazer inferéncias (de tempo atmosférico, de estagdes do ano, de instrumento —
Objeto).

3. Recontar textos lidos.

4.° 2. Fazer inferéncias (de agente — agdo, de causa — efeito, de problema —solucdo, de
lugar e de tempo).

3. Recontar histdrias lidas, distinguindo introdugéo, desenvolvimento e conclusgo.
4. Recontar uma histéria a partir do ponto de vista de uma personagem

Estas estratégias vao sendo integradas primeiro com leituras simples e depois com
leituras mais profundas que conduzam a uma maior compreensao do texto. Parece-nos fazer
sentido o comentédrio de uma das professoras entrevistadas, ex-formadora residente do
PNEP: Com os contos da Educagdo Literaria é mais facil abordar a compreensdo (do que

nos manuais).
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Mas ha também outro tipo de estratégias interdisciplinares que contribuem para a
compreensdo da leitura do texto, por exemplo: com recurso a expressdo pldstica, num
primeiro ano podemos propor a representacdo pelo desenho (com lapis ou,
preferencialmente, s6 com pincel e tintas) da personagem principal ou da etapa do conto
com que mais se identificam; nos anos seguintes podemos propor a representacdo do conto
em banda desenhada o que apela para a divisdo da historia e a sua organizacao temporal. O
recurso a expressdo dramdatica ¢ outra das estratégias para o desenvolvimento da
compreensdo leitora ao permitir assumir a personagem principal e a sua interven¢do no
conto. Ao resumo oral e escrito, duas das estratégias mais usadas, podemos também propor
que o aluno registe por escrito a sua opinido do texto lido.

Mas acreditamos que o sucesso da compreensdo do texto passa em primeiro lugar
pela sensibilidade do professor face a leitura, ao seu poder magico de transformar
impossiveis em possiveis, a possibilidade de voar em sonhos alheios ou de se emocionar
com a imagem das palavras, de libertar a imaginacdo...  Acreditamos também que a
formacdo PNEP podera ter permitido que muitos dos professores despertassem para a
sensibilidade a este tipo de leitura infanto-juvenil e vivenciassem uma abordagem textual
dos diferentes tipos de textos de forma a possibilitar o ensino de forma explicita de um

conjunto de atividades promotoras da compreensao literaria dos alunos.

3.4 - A compreensio leitora nos manuais

Magalhaes (2006 :13,14), numa analise realizada aos manuais escolares do Ensino
das Primeiras Letras a Instrucdo Elementar, concluiu que ainda nao tinha sido feito o
inventario criterioso e sistematico da manualistica portuguesa. Porém, este autor considera
que o percurso historico do manual corresponde em tragos gerais ao processo de
escolarizagdo da sociedade portuguesa — do manual enciclopédico para a alfabetizagdo no
Ensino Primario Complementar, ao manual de leitura na Educagdo Priméaria e ao manual de
leitura e escrita no Primeiro Ciclo da Educagao Basica. Pelo seu carater enciclopédico “o
manual escolar era uma porta de entrada na vida e na cultura”. Neste percurso, o manual

tornou-se o meio pedagogico central. Muitas vezes as fungdes enciclopédicas conferiram-lhe
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“um peso fundamental na estruturacao do pensamento, na conceptualizacdo e no método de
construgdo e apropriacdo do conhecimento”.

Segundo Mariana Pinto (2003) e Magalhdes (2006), até finais do séc. XVIIL, o
manual identificava-se com a escola, com o método e com a disciplina e era considerado um
objeto fundamental para a aprendizagem. Com maior atualidade, Zilberman (2009)
considera que nos “anos 70/80 o livro apresentava-se como o veiculador soberano e
insofisméavel do texto”.

Chopin (1980) refere que, etimologicamente, “manual escolar” quer dizer obra com
forma e peso que permite ser manuseavel. No séc. XIX, estas obras eram também
conhecidas como “Guia pratico”, por compilar conselhos ou regras referentes a execugdo de
uma profissdo. O termo manual parece ter sido preterido pelo termo “livro”. Relativamente
ao universo escolar ha dois tipos de manuais/livros: o do aluno e o do professor.

O manual do professor ou “Livro do Professor”, devera, segundo Santo (2006,
p.106), incluir uma informagdo cientifica e geral, uma formacdo pedagogica ligada a
disciplina, deverd ajudar nas aprendizagens e gestdo das aulas e apoiar na avaliagdo das
aprendizagens. No que se refere ao 1°Ciclo, pelo que conhecemos, algumas editoras anexam
o “Livro do Professor” a oferta do exemplar do manual do aluno adotado. Este livro
apresenta e explica alguns dos exercicios do manual, e inclui uma pequena informacao
pedagogica e sugestdes, mas nem sempre ¢ valorizado pelo professor. Frequentemente ¢
entendido como uma campanha de marketing. Das trinta e trés professoras que
entrevistamos neste trabalho, s6 duas (uma do terceiro e outra do quarto ano) se referiram as
sugestdes do “Livro do Professor”.

Os manuais escolares podem ser analisados, segundo Chopin (1980), em quatro
dimensodes: - Como produto de consumo, dependente das politicas educativas, de acordo
com o desenvolvimento demografico e econdémico e com a capacidade de producao e
difusdo das empresas; - Como suporte de conhecimentos escolares, organizado de acordo
com o programa oficial e refletindo conhecimentos e técnicas consideradas pela sociedade
como necessarias; - Como veiculo ideologico e cultural, transmitindo um conjunto de
valores sociais e culturais e fazendo apelo a uma determinada ideologia, aspecto facilmente
reconhecido no “livro unico” usado no nosso meio escolar até 1974; - Como instrumento
pedagogico, apresentando-se como meio privilegiado dos métodos de ensino, como vem
expresso na LBSE, art.” 41, ponto 2 “Sdo recursos educativos privilegiados , a exigirem

especial aten¢do: a)- Os manuais escolares”.
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Nas escolas, a ado¢do dos manuais escolares ¢ da responsabilidade do 6rgao de
coordenacdo, devendo ser fundamentada através das grelhas com os critérios de apreciacao
elaboradas pelo DGIDC. Estas grelhas estdo divididas em quatro itens: - organizagdo e
método; - informagao; - comunicagao; - caracteristicas dos materiais; e a proposta de analise
ao manual sobre a Adequagao ao Projecto Educativo de Escola. Estes itens integram alguns
critérios quanto ao Formato (capa maledvel, peso, ilustracdes, estrutura e sumario), ao
Conteudo (pela pertinéncia e atualidade de contetidos), a Linguagem (se ¢ simples e
compreensivel) e a Abordagem Metodologica (tipo de propostas de experiéncias de
aprendizagem e de questdes no fim de cada capitulo de forma a orientar o estudo e a
promover a autonomia pedagogica do aluno).

Analisando a documenta¢do ministerial, constatamos que ¢ a Dire¢do Geral de
Inovacao e de Desenvolvimento Curricular (DGIDC) que regula os aspetos relacionados
como os manuais escolares: os critérios de avaliagdo, os de certificagdo, os procedimentos e
calendario das adogdes pelos decretos — lei 47/2006 e 261/2007 e por despachos e portarias
que anualmente regulamentam este setor.

Verificamos que o despacho 415/2008 fixa a entrada em vigor de novos manuais até
2014. Assim, em 2010/11, apenas o 1° ano pode escolher novos manuais de todas as areas e
0 3° ano pode escolher o de Matematica; em 2011/12, o 2° ano escolhe manuais de todas as
areas e o 4° ano apenas o de Matematica; em 2012/13, s6 o 3° ano escolhe os manuais de
Portugués e Estudo do Meio e em 2013/14, o 4°ano escolhe os manuais para Portugués e
Estudo do Meio.

Quando aplicamos as provas do nosso estudo, os alunos ja tinham manuais “novos”
integrando algumas das diretrizes das Metas de 2012 e aspetos do programa de Portugués (e
do PNEP). Analisdmos alguns dos novos manuais em uso nas escolas dos trés
agrupamentos em que realizdmos o presente estudo e ouvimos a opinido dos professores que
trabalham com eles. Os manuais adotados no 2° ano sdo “A Carochinha”, da Editora
Gailivro ¢ “A Grande Aventura” da Editora Texto; no 3° ano “A Carochinha” da Editora
Gailivro, “Portugués 3" da Editora Alfa e “A Pasta Mdgica 3” da Editora Areal; no 4° ano
ha também trés manuais - “Portugués 4” da Gailivro, “Portugués 4” da Alfa Editora e
“Pasta Magica 4” da Editora Areal. Constatimos que apenas duas editoras apresentam
propostas de acordo com algumas das novas abordagens do Portugués no que se refere,
nomeadamente, & compreensao leitora. Os exercicios € os questionarios que acompanham os
textos narrativos e informativos nem sempre apelam a um pensamento critico por parte do

aluno, ou a resolucdo de problemas, a identificacdo de aspetos mais pertinentes ou a
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memorizacao de alguns saberes. As propostas editorais parecem nao prestar muita atencao
ao género de texto submetendo os diferentes textos ao mesmo tipo de tratamento, resultando
em atividades repetitivas, como referem seis das trinta e trés professoras entrevistadas “O
tipo de trabalho é sempre o mesmo, sem novidades”. Margarida Soares (2010), também
concluiu que “os manuais, embora remetam para diferentes géneros textuais, ignoram as
especificidades e submetem todos os textos a um tratamento uniforme”.

Ramos (2012:376), no seu estudo sobre os manuais de lingua portuguesa do 3° ano,
identificou alguns aspetos que nos parecem demonstrativos da adequagao deste instrumento
de trabalho: concluiu que hd um niimero elevado de textos a abordar os mesmos temas; que
0s exercicios propostos fazem pouco apelo a questdes essenciais para a compreensao leitora
como as de compreensdo inferencial ou de leitura critica uma vez que o tipo de questdes
apresentadas num grande nimero de manuais fazia, sobretudo, apelo a compreensao literal;
que a nivel pedagogico nao incluem os avangos da investigagdo didatica desta tltima década
e que as atividades de leitura ndo estdo em conformidade com o Curriculo Nacional do
Ensino Basico e dos programas de portugués e distanciam-se dos novos programas, das
orientagdes do PNL e do PNEP. Verificou assim, que a literacia dos textos incluidos nesses
manuais, nao era suficiente para o desenvolvimento das competéncias da compreensao da
leitura, mas reconhece que os manuais podem ser um poderoso aliado nas mudangas das
praticas pedagogicas.

Martins (2011), também identificou alguns dos problemas dos manuais, entre eles,
o facto de apresentarem a leitura centrada na transmissao de conhecimentos € ndo como
desenvolvimento de uma competéncia; por darem pouca valorizagdo aos conhecimentos
prévios de leituras anteriores; por recorrerem frequentemente a atividades que nao
promovem o desenvolvimento de estratégias adequadas ao tipo de textos; por proporem
pouco tempo para a motivagdo da leitura ou por sugerirem uma abordagem e praticas de
compreensdo na leitura pouco variadas.

Procurdmos saber se os manuais escolhidos se identificavam com as metodologias
experimentadas no periodo de formagcdo PNEP, através da questdo Os manuais estdo
organizados segundo a metodologia PNEP? A esta questdo dezoito professores
responderam que «Nao» estavam organizados com esta metodologia, oito reconhecem haver
j& «algumas» propostas e seis consideram que «Simy», que ja incluiam estratégias abordadas
no PNEP.

As editoras, para o cumprimento dos contetidos definidos por lei, apresentam para

cada ano de escolaridade, um manual de Portugu€s com um conjunto de materiais para os

113



varios dominios: Livro de Portugués, Caderno de Fichas, Oficina da Escrita, Livro de
Educacao Literaria e Bloco de Fichas de Avaliagdo, de forma a responder aos contetidos do
Programa/Metas Curriculares. Porém, este conjunto de materiais, aparentemente para
“ajudar” o professor no cumprimento do Programa, vem, por um lado, apontar o manual
como o instrumento principal nas aulas de Portugués desempenhando as funcdes de
programa da disciplina, como diz Pinto (2003); por outro lado, “os manuais ao desenharem e
organizarem de uma maneira precisa ¢ nada inocente a pratica educativa nas aulas (...),
reduzem a funcdo de professor da lingua a uma simples gestdo técnica das tarefas”.
(Figueiredo, O. 2011: 5). Uma das professoras referiu-se nesse sentido “Atrapalha a vida do
professor porque é muito magudo e condiciona a metodologia do professor”.

Face a diversidade de materiais perguntamos a cada um dos professores se.
Considera que os manuais apresentam atividades que desenvolvem a compreensdo de
textos? As respostas obtidas revelam um certo equilibrio, com doze professores a
responderem que ainda «Nao», dez a dizerem que «Sim» e outras onze professoras
responderam haver «Algumasy», mas ainda poucas atividades para o desenvolvimento da
compreensdo de textos.

Uma das professoras complementou a resposta dizendo que “Tem |atividades|
porque se ndo compreenderem ndo serdo capazes de interpretar”. Em nossa opinido, estas
respostas dependem do conceito que o professor tem sobre compreensdo e interpretagao.
VerificAmos nos manuais, que as atividades para a compreensao se encontram geralmente no
inicio dos capitulos, com a observacdo da gravura, pressupondo o desenvolvimento da
oralidade e o apelo ao conhecimento prévio do aluno, nos esquemas apresentados ou
sugeridos nas atividades e em algumas questdes de andlise do texto. Mas as questdes aos
textos ainda sdo maioritariamente de interpretagdo, com pouco apelo a inferéncias.

Pela nossa experiéncia, reconhecemos que os manuais escolares sao o objeto
principal de trabalho dos professores. Alguns professores abordam os contetidos
programaticos a luz da interpretagdo da editora do manual em detrimento do programa
oficial e da sua experiéncia profissional. Outros professores sentem a necessidade de
produzir os seus proprios materiais de acordo com a sua abordagem metodoldgica e o
manual escolar perde o papel central na abordagem dos contetidos passando a instrumento
de verificagdo de conhecimentos. Ao abordarmos a questdo. Na sua metodologia, qual o uso
destes manuais? Das trinta e trés professoras entrevistados, verificdmos que a generalidade

dos professores complementa o seu trabalho com o recurso a outros manuais. Mas 0s
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manuais vao sendo o centro do trabalho do professor a medida que o ano de escolaridade se

aproxima do final de ciclo, como podemos observar no grafico 1.

Grafico 1- Representaciio do uso dos manuais pelos 33 professores

O Uso dirio do manual

B Lo de outros manuais

2°ano 3°ano 4°ano 5°ano

Constatdmos também que entre 2007/08, 1° ano da formacao PNEP, e 2010/11, ano
em que ainda nao era possivel adotar um manual que incluisse contetdos valorizados pelo
PNEP, a transposicao didatica das novas metodologias e diferentes abordagens foi sendo
adiada na pratica letiva do professor. Deste modo, o distanciamento entre o apreendido e a
pratica de sala de aula prolongou a rotina pedagédgica do professor e a formacdo vivida
esbateu-se.

Se por um lado, a legislagdo existente e a pressao das editoras na coordenagao dos
aspectos econdmico e comercial atrasam a integracdo destes novos saberes, por outro lado, a
curta permanéncia e descontinuidade das politicas de educagdo também ndo valorizam a
integragdo destes contetidos nos manuais escolares de forma a rentabilizar saberes, a incluir
a inovagao pedagdgica e metodologica e a interiorizar esses saberes na pratica do professor.

As conclusdes do estudo elaborado por Teresa Costa (2011) na sua dissertacdo de
mestrado, vao também no sentido de reconhecer que o uso do manual escolar como recurso
primordial pode dificultar a alteracdo das praticas do professor se o manual ndo integrar

propostas inovadoras.
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3.5 — A compreensio leitora na formacao de professores

Até aos primeiros anos da década de setenta os curriculos da formacgao inicial de

(13

professores apresentavam-se com uma organizacdo hierarquica, burocratica e
autoritaria...” (Lopes et al, 2006 :37). Os estudos efetuados por, nomeadamente, Fatima
Pereira (2005) e Amélia Lopes (2004), caracterizaram o curriculo da formagdo inicial de
professores nos ultimos trinta anos. Nas primeiras décadas (74/80) verificaram existir uma
rutura com o modelo anterior, que a formagao inicial dos professores tinha como objetivo a
preparagao do professor para a intervengao social e a realizagdo de um projeto de vida
conducente a uma sociedade democratica.

As pressdes politicas externas sentidas na década de 80 influenciaram a formagao
inicial, verificavel pelos planos de estudos das Escolas do Magistério Primario (EMP). A
profissionalidade deixou de estar centrada no estudo das didaticas para se centrar na sala de
aula e na resolu¢do de problemas pedagogicos, sem preocupacao com a compreensao leitora,
uma vez que se considera subjacente ao dominio da leitura.

Nestes ultimos trinta anos apareceram algumas alteragdes e adaptagdes tanto a nivel da
organizacgao escolar como dos conteudos curriculares, no sentido de proporcionar aos alunos
uma aprendizagem mais abrangente. Estas alteragdes tiveram implicacdes na formacao
inicial de professores do 1°CEB e na sua identidade profissional (Fatima Pereira et al, 2007;
Roldao 2007).

A formagao inicial de professores tem vindo a reestruturar-se, apresentando, na visao
de Lopes et al (2006 :11), uma “evolucdo bastante positiva no que diz respeito a sua
componente cientifica, mas também a algumas perdas no que diz respeito a sua vertente
pedagdgica”. Para Almeida e Faria (2015), até ao Processo Bolonha, na maior parte das
institui¢des de formacao de professores, os planos de estudos valorizavam mais a area da
docéncia que a area educacional, ou seja, os aspetos da didatica especifica tinham maior
peso que os aspetos sociais, onde se incluia o estdgio. Com o Plano Bolonha, a habilitacao
para o ensino ¢ “exclusivamente profissional”, desenvolvida em duas fases, chamado de
ciclos de estudos, com uma licenciatura (trés anos) € um mestrado profissionalizante (de 1 a
2 anos) a que se atribuiu créditos. No plano de estudos, a licenciatura apresenta uma grande
segmentacao de saberes, hd pouco tempo para a pratica em contexto de sala de aula e a

redu¢do da area educacional “significou uma diminuicdo do contacto com o contexto
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profissional” (Almeida e Teixeira Lopo, 2017: 95, 101). Estas modificacdes formativas,
ainda relativamente recentes, continuam a ser investigadas.

Na abordagem ao estudo da Lingua Portuguesa nas Escolas do Magistério, o ensino
da compreensdo leitora ndo constituia preocupagdo, uma vez que se entendia, a nivel das
orientagdes superiores, que saber ler era saber compreender. No entanto, dentro de uma certa
autonomia destas escolas, o plano de estudos de certas instituicdes propunha uma
abordagem aos contos tradicionais, aos contos infantis... alguns dos conteudos que hoje se
reconhece como motivadores da leitura.

Pereira, Viana e da Silva (2015:234) e Sim-Sim (2001:21), analisaram os
conhecimentos base dos professores na sua formagdo inicial e identificaram algumas
questdes na formacdo para o ensino do portugués, particularmente, o facto dos “planos
curriculares da maior parte dos cursos nao incluir conteudos da didatica da leitura” e a
dificuldade dos formadores em articular a teoria com a pratica, o que nao permite aos
formandos fazer a transposicao didatica desses conhecimentos.

Na década de 90 - periodo de tempo em que a grande maioria dos professores da
nossa amostra terminaram o curso, a formacao inicial de professores passou a ser feita nas
ESEs (Escola Superior de Educagdo) oficiais e particulares. A reestruturacao organizacional
e pedagogica da formagdo inicial manifestou-se em planos de estudo com alguma inovagao,
de acordo com as praticas e os conceitos da equipa formadora. A metodologia do M.E.M.
(Movimento da Escola Moderna), do Projeto “Ensinar ¢ Investigar”, entre outros,
direcionaram a estrutura da formagdo do estudo do Portugués em algumas das instituigdes,
como Setubal, Lisboa ou Almada. Este tipo de formagao inicial de professores de 1° Ciclo,
ndo sofreu alteragdes significativas até a implementac¢do do Processo Bolonha em 2007. O
decreto-lei n°43/2007 “aprova o regime juridico de habilitagao profissional para a docéncia

” e introduz o nivel de mestrado em ensino como habilitacdo indispensavel para o
desempenho das atividades docentes.

Analisamos a formacdo inicial dos professores que formam a nossa amostra e
verificamos que esta foi maioritariamente feita nas Escolas do Magistério (11), nas ESE’s
(16: Piaget (8), Settbal (4), Joao de Deus (2), e 1 em Lisboa e 1 em Faro), no ISCE (5) e 1
na Universidade de Evora, entre 1978 e 2002.

No Quadro 23, representamos as habilitagdes profissionais dos professores. As
instituicdes de formagdo sdo oficiais e particulares com praticas diferentes na abordagem
metodologica dos conteudos, nomeadamente de portugués. As professoras com menos

tempo de servigo (4) acabaram a formagao nas ESE ja com licenciatura. A maior parte ainda
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fez a sua formacdo ou no Magistério Primario (11) ou numa ESE (16) ou Instituto (5),

adquirindo o grau de bacharelato.

Quadro 23 - Habilitacido Profissional dos Professores

Formacao Profissional
2°ano 3%ano 4°ano 5°ano
Bacharelato 1 2
Bach + 1°Ciclo - 5 2 4 1
Bach + CESE- 1 1*
Bach + Ed.Especial- 1
Bach + Ed. Fisica - 1 2 3
Bach + Port.+Hist.- 1 1
Bach + Inglés- 1
Bach + Mat+Ciénc.- 1 1
Bach + C.Educacio- 1
Licenciatura 1 2 (1%)
Mestrado - =1 *1 Ed.Esp.
C.Educacido
Total 8 8 9 8

Posteriormente, estes professores, para poderem progredir na carreira, fizeram um
complemento de formacdo nas variantes, das quais destacamos a formagdo no complemento
de formacao do 1° Ciclo de doze professoras e seis na variante de Educacao Fisica. Duas
das professoras fizeram mestrado e apenas trés se mantém com bacharelato.

Noévoa (1991, 1992) caracteriza a evolugdo da formacao em trés fases: a da década de
setenta centrada na formacgdo inicial, a da década de oitenta incidindo nos aspetos da
profissionaliza¢do e na década de noventa focada na formagdo continua e nos trabalhos de
investigacao e reflexdo. Para este autor, a formagdo apresenta trés eixos de agdo: a pessoal,
em que se tem em atencdo a dimensdo do desenvolvimento pessoal e a experiéncia do
professor, aspeto que o autor considera ser sistematicamente esquecido; a profissional, com
conteudos direcionados para a profissdo e o desenvolvimento dos seus saberes e a
organizacional centrada na escola e nos projetos a desenvolver.

A formagdo continua de professores, representada no artigo 38° da lei 46/86 de 14 de
outubro e na lei 49/2005 de 30 agosto da L.B.S.E., determina no ponto n°l que “a todos os
educadores, professores e outros profissionais da educagao ¢ reconhecido o direito a
formagdo continua” e, no ponto 2, que “A formagdo continua deve ser suficientemente

diversificada, de modo a assegurar o complemento, aprofundamento e atualizagcdo de
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conhecimentos e¢ de competéncias profissionais...”. A. Raposo e S. Mira Leal (2010)
referem-se a4 formagdo continua como ...”um conjunto alargado e diversificado de
atividades formativas em que os professores se envolvem com vista ao seu desenvolvimento
profissional e pessoal.” Novoa (1992:25) apresenta outra visdo ao considerar que o impacte
da formacao continua se constroi pela reflexdo critica sobre as praticas do professor e nao
através de uma acumulagdo de cursos, de técnicas ou conhecimentos. E serd através dessa
reflex@o que o professor fard uma “(re)construcdo permanente de uma identidade pessoal”.
O PNEP apresenta-se também com esta visao, com espacos de partilha de saberes e troca de
experiéncias de forma interativa e dindmica, embora essa intervencao limitada no tempo
dificulte a sua completa integragdo nas estratégias metodologicas do professor.

Mas a formacgdo continua de professores foi uma preocupagdo do estado democratico.
No sentido de adequar novas posturas, a Direccdo Geral do Ensino Basico dinamizou um
Programa de Formagao Continua de Professores entre 1977¢ 1980. Com realizagao mensal e
presencial (sdbados pedagdgicos), os professores de varias escolas de uma determinada zona
pedagogica, experimentaram novas abordagens dos contetidos curriculares. Como suporte,
foram distribuidos documentos escritos com temas que hoje se reclama de atualidade e com
fichas de apoio aos filmes transmitidos pela televisio®. Esta formacdo de professores de
1°Ciclo foi aberta a todos os professores sem caracter de progressao na carreira. Analisando
os documentos de Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio facultados nessa
formacgao, verificamos que os contetidos e metodologias abordados nessa altura se mantém
atuais.

Viana (2012) afirma que as conclusdes de varios estudos sobre compreensdo da
leitura, indicam que os alunos portugueses ainda sdo muito deficitarios nesta area. Embora
os alunos leiam mais, ndo leem textos literarios. Estes dados levaram-na a refletir sobre o
modo como o ensino da leitura tem sido equacionado na formagao de professores. Também
as investigacdes internacionais e nacionais indicam que os alunos tém dificuldades na
compreensdo. Para combater este facto, acredita-se que € necessario que os professores
tenham uma formacao especifica nesta area e que diversifiquem materiais, atividades e
estratégias, preocupacao base da formacgao inicial e continua.

A integragdo europeia e as medidas de apoio comunitario vieram contribuir para uma

maior atencdo quanto a formacdo continua de professores. Embora na década de 90 a

5 “A escolha da televisdo como uma das vias a utilizar no Programa de Formagdo Continua deve-se
essencialmente ao reconhecimento das largas possibilidades que este meio de comunicagdo oferece” — in
Introducao a ficha de Apoio as Emissdes de Televisdo de 11 e 22 de setembro de 1978.
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formacdo tivesse sido voluntaria e dependesse da oferta de algumas instituicdes como as
autarquias, dos sindicatos e da associacdo de professores, algumas medidas de intervengao
tiveram 0 apoio comunitario europeu.

E também nesta década de noventa que a formagdo continua passa a ser uma das
preocupacoes dos sistemas educativos, das instituigdes e departamentos universitarios, como
resposta as necessidades de qualificar os professores para as problematicas resultantes da
massificagio da escolarizagdo. E nesta época que surgem os Centros de Formagio ¢ se
regulariza a formagao continua através do Regime Juridico da Formacao Continua (decreto-
lei n® 249/92) e posteriormente reformulado pelo decreto-lei n°207/96. Com o decreto-lei
22/2014 de 11 de fevereiro, que aprova a constitui¢do e o funcionamento dos Centros de
Formagdo de Associacdo de Escolas (CFAE), estes passam a gerir a formagao continua. O
decreto-lei 127/2015 de 7 de julho, vem reforcar este principio, centralizando a formacao na
escola “ como local privilegiado de forma¢ao”. Uma das finalidades da formagao continua ¢
a melhoria da qualidade de ensino e o aperfeicoamento das competéncias profissionais e
pedagogicas dos docentes, quer a nivel dos estabelecimentos de ensino quer a nivel da sala
de aula. E de referir ainda que a formagio continua constitui uma condigéo de progressio na
carreira. Porém, a aplicabilidade destes pressupostos nem sempre foi pacifica, devido a
formacao nao estar centrada nas universidades ou nas ESE’s, de forma a garantir um maior
rigor cientifico. Pela necessidade de uma oferta que justificasse, tanto os créditos
necessarios para a progressao na carreira docente como as verbas europeias atribuidas a
formacdo, inicialmente os Centros organizaram ac¢des, das mais variadas areas, que
procuravam enriquecer a pratica letiva do professor. Com uma bolsa de formadores muitas
vezes reduzida, as acgdes tornaram-se repetitivas e outras com temadticas que nem sempre
visavam o aperfeicoamento pedagogico e dinamizadas por formadores com mais
conhecimentos técnicos que pedagogicos. Estes foram, possivelmente, alguns dos aspetos
que contribuiram para a descaracterizacdo e desacreditagdo da formacdo continua de
professores. A constituicdo dos CFAE ndo veio alterar substancialmente esta situagdo,
embora haja ja uma tentativa de uma formagao contextualizada nas escolas que constituem o
CFAE.

A nivel dos conteudos curriculares de Lingua Portuguesa, e para responder aos baixos
indices de literacia revelados num estudo encomendado pelo Conselho Nacional de

Educac¢do a uma equipa orientada por Ana Benavente, foram promovidas pelo Ministério de
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Educacio algumas a¢des de formagdo continua com o apoio do Prodep® — medida 2 FOCO.
Em 1997, o Departamento da Educagdo Basica “Com vista a atualiza¢do teodrica e
metodoldgica...” (Niza, 1998, p.7), pds a disposicdo dos Centros de Formagdo de
Educadores e Professores do 1° Ciclo do Ensino Bésico que se mostraram interessados, um
conjunto de programas de Lingua Portuguesa, que abordava quatro dominios: (LP1) — Entrar
no mundo da escrita; (LP2) — Desenvolver a Linguagem escrita; (LP3) — Cultivar o gosto
pela leitura e (LP4) — Refletir sobre a lingua escrita. Esta formagdo propunha que fosse
realizada nos Centros de Formagdo em horario pds-laboral. As agdes de formacao
apresentavam-se organizadas por sessdes, indicavam o dominio da gestdo pedagogica
(niimero de horas e objetivos) e o tipo de avaliacdo. Previa, por exemplo, uma formagao-
accdo, com replicacdo em contexto real e uma reflexdo pessoal e conjunta das atividades de
cada sessao. Acompanhamos e participdmos em algumas destas sessdes em escolas de
Settbal.

Em 1998, estes quatro dominios foram compilados em livro e enviado as escolas, no
ambito do Programa Alfa’. Esta formagdo circunscreveu-se as escolas da area de influéncia
das ESE’s e foi dinamizada por formadores destas instituigdes com caracter de circulo de
estudos.

A formagdo continua de professores tem vindo a ser analisada e discutida por varios
autores. Rolddao (2007) caracteriza estas abordagens num quadro tedrico com trés
paradigmas: o da formacdao profissional assente na pratica reflexiva e reflexividade,
representado em Donald Schon (1991) e Isabel Alarcao (1996); o da formagdo pela
investigagdo, representado por M* Teresa Estrela e o da formagdo desenvolvida em
contextos de acdo, representada em A. Novoa (2007) e R. Canario. Rui Canario (2000)
considera decadente o modelo da formagdo de adultos assente na aplicacdo da teoria a
pratica e aponta o modelo construido com os saberes adquiridos por via experiencial. Este
autor d4 grande importancia a experiéncia no processo formativo da pessoa. Novoa (2007)
defende que a formagdo mais centrada nas praticas e na sua analise, menos limitada a
modelos tedricos muito formais, constitui um dos desafios do futuro.

O decreto-lei 344/89 de 11/10, também traduz no seu normativo a importancia
atribuida a formac¢ao continua, considerando-a indissociavel da formacao inicial (J. Moreira,

L. Lima, A. Lopes, 2009). Deste modo, a formacdo continua resultard numa atualizagdo

% Prodep- Programa de desenvolvimento educativo para Portugal;
FOCO- Formagao Continua
7 Alfa- Programa de Cooperagdo entre a América Latina e a Unido Europeia, sediado na Bélgica
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constante dos conhecimentos adquiridos na formagdo inicial ainda que a organizacao
curricular da formacao inicial dependa da visdo da instituicdo de formacao.

A formagdo PNEP decorreu entre 2007/2008 e 2009/2010, mas a formagdo de
formadores dinamizadores para o PNEP iniciou-se em 2006/2007. No quadro 24
apresentamos a distribui¢do dos 33 professores da nossa amostra ao longo deste periodo de
formagdo. Frequentaram o primeiro grupo de formagdo quatro professores do Agrupamento
de Escolas Paulo da Gama e uma professora do Agrupamento Nun’Alvares que acumulou a
formacdo enquanto formanda com a formagdo para formadora residente desse agrupamento.
Nos dois anos seguintes frequentaram a agdo PNEP 28 professoras, 18 das quais tiveram

como formadora a professora referida, que esteve em formacao no ano 2007/2008.

Quadro 24 - Frequéncia dos professores na formag¢ao PNEP

Ano 2007/2008  2008/2009  2009/2010  Total
escolaridade| Professores
2° 1 4 3 8
3° 1 3 4 8
4° 3 5 1 9
5° 2 6 8
Ag.Paulo Ag.Paulo da Gama
Gama Ag. Nun'Alvares 33
Ag. Ant. Augusto Louro

Posteriormente estes professores, para poderem progredir na carreira, fizeram um
complemento de formacao nas variantes, das quais destacamos a formagdo no complemento
de formacao do 1° Ciclo de doze professoras e seis na variante de Educagdo Fisica. Duas
das professoras fizeram mestrado e apenas trés se mantém com bacharelato.

Auscultadas sobre a formagdo frequentada até ao inicio da formacao PNEP,
verificdmos que das 33 professoras que formam a nossa amostra, 4 ndo frequentaram
nenhuma e 29 frequentaram ag¢des pontuais promovidas pelas Editoras, Associacdo de
Professores (MEM, “Ensinar ¢ Investigar”, Jodo de Deus) e Centros de Formagao, sobre
Metas Curriculares, Acordo Ortografico, Escrita Criativa, Oficina da Escrita, Dificuldades
de Aprendizagem ou TIC.
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Consultamos, de forma aleatoria, os planos de agdes de formagao continua suportadas
e oferecida aos socios por alguns sindicados (SPLIU; SPGL; Casa do Educador; SNPL) e
dos Centro de Formagao (Rui Gracio / Associacdo de Escolas de Lagos, Aljezur e Vila do
Bispo e Centro De Formacgao de Escolas Romulo de Carvalho) para os anos de 2010/2011 e
2011/2012, de forma a ilustrar a situacao existente no inicio do nosso trabalho. Analisdmos
os temas das acdes, como se representa no Quadro 25, e selecionamos as de Portugués que
se destinam aos professores do 1°CEB (grupo 110), pela proximidade com o objeto de

estudo deste trabalho.

Quadro 25- Planos de A¢oes de Formac¢ao Continua

Instituicdo Plano de Formacio Accdes
Oferta vasta, agrupada por 4reas: Artes, Portugués, | - “Didéactica do Ensino do Portugués: dicionario
Matematica, Ciéncias, Fisica e Quimica, Inglés, Histor] terminologico”
Casa do Musica, Informatica, Saude, Filosofia, - “Didactica e avaliagdo da comunicagdo oral”
Professor - “Lingua Portuguesa e Novas Literacias”
(Braga) Desenvolvimento Curricular, Contabilidade e Educagao - “Sentir o livro: promoc¢ao da leitura e da escrita.”
Especial e as 4 do ano anterior, mais 4 novas ¢ 2 com
(57 + 7 Agdes de Educagio especial); aplicac@o informatica
Total de - Motivagdo para a leitura
10 Agdes de Portugués (2010/11); - O Acordo ortografico
- A Escrita Criativa na sala de aula
14 Acdes de Portugués (2011/12) - Oficina de Poesia

- Ler e Escrever na era 2.0...
- Ler e Escrever com as TIC...

Sindicato 2011/12 das 12 Agdes:

Nacional 1 ¢ de Portugués, “Clube de Escrita Criativa”
dos Professores 4 comportamentais,

Licenciados 5 tecnoldgicas

(para a zona 2 Outras (Pedagogia e Liderancga)

de Lisboa)

2011/12 7 Agdes: 2 para o pré-escolar,
SPGL 5 para todos os ciclos: 1 Comportamental, 3 de
Expressdes, 1 Ciéncias

2010/11 16 Agdes, 11 sdo de 1° ciclo:

1 Comportamental; - 1 Tecnoldgica; - 1 Projecto - Criatividade aplicada a escrita
1 Matematica - 4 de Expressoes - A Narrativa como aprendizagem: Percursos
- 3 de Lingua Portuguesa Pelas literaturas de Lingua Portuguesa
SPLIU - Lingua Gestual Portuguesa
2011/12 50 Agdes, com grande aposta nas agdes
tecnologicas, de Expressdo e Comportamentais. - “Contributos do novo acordo ortografico para a
Apenas uma de Lingua Portugués Lingua Portuguesa”
Centro de 2011/12 1° Trimestre = 6 Agdes: « . -
~ . . Operacionaliza¢do do Novo Programa de
Formagao 1 especifica para o grupo de CN e Geologia - A T
AP . on: < Matematica do 1°CEB- Recursos e Materiais
Rui Gracio 2 especificas para o 1°ciclo (Magalhaes e «
L L Os professores deste agrupamento “...
(Associagao Novo Programa de Matematica) .
propuseram, conceberam e organizaram
de Escolas de 1 TIC N < b
com a formadora esta a¢do de formagao”.
Lagos, 1 comportamental
Aljezur e
Vila do Bispo)
2010/11 Total = 8 (3 agdes com mais de uma turma) =13
C. Formacao 1°C=1 Acao Artes (2 turmas)
Associagdo 2 Portugués (para 2°C)
Escolas 2011/12 Total =30 Agdes, Novo Programa de Portugués e sobre o
Romulo de 1°C =3 Agdes: 2 ciéncias (experimentais) Acordo Ortografico
Carvalho 1 comportamental
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Na andlise a estas acdes, podemos verificar que em alguns centros hd uma grande
oferta de agdes tecnoldgicas e de agdes comportamentais (como a educagdo sexual ou
bulling e gestao de conflitos).

Para o 1°Ciclo, ha uma maior oferta nas areas das expressdes (musica, plastica,
dramatica e fisico-motora), areas onde pode haver, por lei, coadjuvagdo pedagogica. Apenas
uma das instituicdes analisada (Casa do Professor), apresenta uma oferta diversificada que
aborda alguns dos conteudos desenvolvidos na formacao PNEP.

As agdes de matematica e tecnologica ja ndo oferecem novidade. Embora nao esteja
aqui representado, identificAmos alguma relacdo entre a oferta das agdes e a bolsa de
formadores dos centros. Apenas num dos Centros (CF Rui Gracio) uma das agdes responde
a necessidade dos professores, uma vez que foram eles que a propuseram, conceberam e
organizaram em conjunto com a formadora. Este tipo de formacdo vai ao encontro da
posicdo de Day (2001:17), ao afirmar que “os professores ndo podem ser formados
passivamente, eles formam-se ativamente. E, portanto, vital que participem ativamente na
tomada de decisdes sobre o sentido e os processos da sua aprendizagem “. A posi¢ao de Day
esta de acordo com os estudos de Malcom Knowles, percursor da educagao de adultos, que
identificou cinco principios fundamentais para a formacdo : a autonomia- resultado da
capacidade do adulto em tomar as suas proprias decisdes; a relagao da aprendizagem com as
experiéncias acumuladas ao longo da vida; o interesse na aprendizagem, com contetidos
relacionados com a vida; a aplicabilidade das aprendizagens na vida real e as suas
motivagdes internas com valores e objetivos bem definidos. Vem neste sentido, a acdo de
formacdo proposta, concebida e organizada pelos professores no CF Rui Grécio. Estas
formagdes parecem ser as que tém mais impacte ¢ dao resposta ao aperfeigoamento
pedagdgico na sala de aula, uma das filosofias iniciais na constituicdo dos Centros de
Formagdo. O atual despacho 127/2015 torna possivel a generalizagdo deste tipo de agdo.

Mas nem sempre os professores tomaram este tipo de iniciativa, provavelmente pelo
facto de as agles surgirem como uma obrigatoriedade para a progressdo da carreira
(progressao que tem estado congelada) e avaliagdo do desempenho docente. Embora os
Centros de Formagdo propusessem acdes que visavam responder a problematicas
identificadas junto dos professores, a organiza¢do e os contelidos das agdes eram da
responsabilidade do formador. Um dos maiores obsticulos na formacdo foi a
(des)motivacdo do professor para a totalidade dos contetidos da agdo, o grande numero de

acOes se apresentar organizada de forma magistral, partindo de um patamar igualitario de
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conhecimentos, sem considerar as experiéncias pessoais e profissionais. Apenas no
momento da avaliacdo, através de um instrumento como o portefolio, o professor poderia
mostrar o seu conhecimento pedagogico. Por outro lado, parece ainda ndo haver um
feedback sobre a aplicabilidade dos conteudos desenvolvidos na acdo, no sentido de se
poder reformular o modelo das acdes de formagdao. Enquanto formadores, sempre nos
questionamos sobre a transposicdo didatica destas ag¢des de formacdo nas opgdes
metodolodgicas do professor.

Roldao (2007 :82), com base na analise as Comunicagdes em Coldquios, Congressos e
Projectos (por exemplo, IRA- Investigagao-Reflexao-Acao) produzidos entre 1994 ¢ 2003,
pode concluir que o “... estudo da avaliagdo do impacte da formagdo... tem sido escasso”.

Noutro documento, Rolddo (2009) sintetiza o trabalho de Estrela et al (2005), cujo
plano metodoldgico incluia estudos descritivos com tematicas diversas, concluindo que
apenas 33% das investigacOes sobre a formacdo de professores abordam o “impacto da
formagao sobre as praticas”. Posto isto, Rolddo comenta que “Raras sdo as referéncias ao
acréscimo do saber cientifico ou didatico desenvolvido através da formagao”. (2007: 65,
2009: 7). O presente trabalho propde-se dar um contributo para avaliar o impacte da
formacdo do PNEP nas estratégias pedagdgicas do professor.

O Programa Nacional do Ensino do Portugués (PNEP) surgiu como uma das agdes
ministeriais que envolveu um grande numero de professores, em contexto de sala de aula,
respeitava a autonomia e a experiéncia do professor e promovia momentos de partilha de
ideias e de experiéncias entre pares, indo ao encontro dos principios do modelo andragogico
referido por Knowles. Estes aspetos, de partilha e reflexdo, pareceram-nos facilitadores para
a transposicao didatica destas acdes no dia a dia letivo do professor e fundamentais para uma
progressiva autonomia do professor na dinamizagdo da compreensdo leitora do aluno, com

efeitos também no desenvolvimento das outras areas cientificas.

3.6 - A avaliacdo da compreensio leitora

A compreensao na leitura, reconhecida como um aspeto muito importante para as
aprendizagens, apresenta divergéncias nas opinides dos investigadores. A partir dos anos 70,
a visdo behaviorista (de Skinner) foi sendo ultrapassada devido aos conhecimentos das

(13

novas investigacoes que introduzem os contributos das “...estruturas fonologicas,
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morfologicas, sintdticas, e mais tarde semanticas...” nas frases ¢ na analise de textos
(Lencastre, 2003 :15).

Com a aplicacdo das teorias da psicologia cognitiva, a compreensao de textos passou a
ser estudada com maior intensidade. Alguns dos primeiros modelos sdo os modelos
proposicionais de verificacdo de frases “centrado em unidades de texto relativamente
pequenas” , a teoria do codigo dual na compreensdo de textos, centrado na influéncia dos
sistemas verbal e ndo verbal na compreensdo, a teoria dos esquemas na compreensio de
textos que propde a integracdo do conhecimento prévio do leitor na construcdo da
compreensdo ou a teoria dos modelos mentais que resultam da atividade construtiva,
propondo uma interacdo continua entre o texto e os conhecimentos prévios do leitor
(Lencastre, 2003:92). Atualmente, tém surgido alguns modelos psicolégicos de abordagem
holistica centrados mais na interagdo entre a construg¢ao de esquemas e de modelos mentais.

A compreensao leitora € feita através da avaliacdo da compreensao de textos realizada
em Tempo Real ou em Tempo Diferido. Em Tempo Real, quando a avaliagdo da
compreensdo ¢ feita durante a leitura para avaliar o processamento da linguagem e a
compreensao, sendo as medidas mais usadas o tempo de leitura (o tempo que demora a ler
uma palavra, frase ou passagem textual), o movimento dos olhos (posi¢do e duracdo das
fixagdes) , ou a interrupcao da leitura (interrup¢do da leitura com resposta a uma questdo que
pode estar ou ndo relacionada com o texto); em Tempo diferido, quando a avaliagdo ¢
realizada depois da leitura através de testes de evocacdo (preenchimento de espacos em
branco) ou testes de compreensdo (com questionamento do texto por perguntas abertas ou
fechadas).

Antdo (1997:23) considera que o processo da leitura inclui cinco aptiddes: a
compreensao literal, a organizagdo, a compreensao por deducao, a valorizacao e a descricao.
Na compreensao literal, o leitor obtém informacdes diretamente do texto; na organizagao, o
leitor responde ao que lhe ¢ perguntado na auséncia do texto; a compreensao por dedugdo ¢ a
mais importante aptidao da leitura uma vez que inclui a analise do que se I€ e contribui para
o desenvolvimento da leitura critica; a descricdo centra-se na identificagdo de pormenores
secundarios e a valorizacao traduz-se na capacidade de resumir a ideia principal. Estas duas
ultimas aptiddes sao subaptiddes da compreensao por dedugao.

Casas (1988), para avaliar a compreensdao da leitura, criou uma taxonomia com
quatro niveis: literal, interpretativo, avaliativo e apreciativo.
Os niveis literal e interpretativo consideram como ponto de partida os conhecimentos

prévios do aluno. De acordo com esses conhecimentos, no nivel literal, o aluno faz a leitura
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do texto e regista mentalmente os factos e detalhes. Se nao fizer este registo, o aluno terad
dificuldade em recordar os episddios lidos, em identificar a ideia principal e sintetizar o que
leu. No nivel interpretativo, com base nos conhecimentos prévios, o aluno tem capacidade
de interpretar o que leu. Mas para atingir a compreensao leitora tera que fazer inferéncias,
discernir o real da fic¢do e fazer conclusoes.

O nivel avaliativo sera alcancado quando o aluno for capaz de tirar conclusodes e
emitir opinides, de acordo com o seu quadro de valores.

O nivel apreciativo ¢ uma avaliacdo mais interiorizada porque reflete a influéncia do
texto em si proprio.

Viana e Teixeira (2002:21) apresentam as taxonomias da compreensdo leitora dos
investigadores Barrett e Nila Smith. Para Barrett a compreensdo podera ser analisada
segundo cinco niveis, que estdo subdivididos de acordo com a tarefa realizada: - a
compreensdo literal; a reorganizagdao das ideias ou da informagdo; a compreensao
inferencial; a avaliagdo ou julgamento; e a apreciacdo. Mas Nila Smith considera apenas
quatro niveis: o literal, o interpretativo, o critico e o criativo.

Catala (1998) e Sousa Lopes (2010) propdem também, de modo semelhante, quatro
niveis de compreensdo: - a compreensao literal; - a Reorganizagdo; - a compreensao
inferencial; - e a avaliagdo ou julgamento, que para Catald ¢ entendida como compreensao
critica. O Quadro 26 apresenta a sintese da taxonomia da compreensao leitora de Catala et al
(2001) e Viana et al (2010).

A compreensao literal ¢ entendida, pela maior parte dos investigadores mencionados,
como a reprodugdo fiel das ideias e informagdo do texto. Isto €, o leitor questionado sobre o
texto, e com base no reconhecimento da informagao explicita no texto, da respostas diretas e
fiéis ao texto, faz a sequéncia de uma historia ou informagao, identifica elementos do texto e
as ideias principais.

Mas Catald (2001) considera que, depois da compreensdo literal e antes da
compreensdo inferencial, ha o nivel da Reorganizagdo em que se analisa, sintetiza e organiza
as ideias do texto lido. Para isto, sera também necessario, segundo Catald, ensinar o aluno
/leitor a percorrer alguns passos, como fazer resumos de forma hierarquizada, dividir o texto
em partes significativas, encontrar subtitulos para estas partes ou reconstruir textos a partir
dos mapas concetuais.

Na compreensdo inferencial ou interpretativa, o leitor tem a capacidade de utilizar a

sua intuicao, cruzar os seus conhecimentos e experiéncia pessoal com as ideias explicitas do
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texto e de formular hipoteses. Faz, por exemplo, inferéncias de detalhes, identifica ideias

principais, sequéncias, causa e efeito e personagens.

Quadro 26 - Sintese da taxonomia da compreensao leitora
(Catala et al, 2001; Viana et al, 2010)

Tipo Defini¢ao e operacionaliza¢ao

Concentra as ideias e informagdes explicitamente incluidas no texto com:
Reconhecimento de detalhes
Compreensio Reconhecimento de ideias principais
Literal Reconhecimento de uma sequéncia
Reconhecimento de comparagdes
Reconhecimento de relagdes de causa — efeito
Reconhecimento de tragos de caracter de personagens
Analise, sintese e/ou organizacao das ideias ou informagao de forma a
conseguir uma sintese compreensiva da mesma recorrendo a:
Reorganizacio Classificagdo

Esquematizacao

Resumo

Sintese
Uso simultaneo das ideias e informagao explicita do texto com a
intui¢@o e experiéncia pessoal do leitor para fazer conjetura e laborar

Compreensio | hipoteses:

inferencial Deduc;e:lo dos .det.alhes. o
ou Deducdo das ideias principais
. Deducao de uma sequéncia
Interpretativa

Dedugao de comparagoes
Deducgéo de relagdes causa-efeito
Dedugao de tracos de caracter dos personagens
Dedugao de caracteristicas e aplicacdo a uma situa¢ao nova
Predicao de resultados
Hipoteses de continuidade
Interpretacdo da linguagem figurativa
Formacdo de juizos proprios, com respostas de caracter subjetivo;
Juizo de realidade ou fantasia;
Compreensio | Juizos de suficiéncias ou de validade;
critica Juizos de propriedade; Juizo de atos e de opinides;
Juizos de valor, de conveniéncia e de aceitagdo.

No nivel de compreensdo Critica ou Juizo, segundo Catald (2001), faz-se um juizo
avaliativo do material lido segundo critérios externos, internos, experiéncias e
conhecimentos. Ou seja, o leitor compara as ideias do texto com as suas experiéncias,
conhecimentos e valores e formula um juizo de valor. Viana e Teixeira (2002), subdividem e
discriminam este nivel, propondo um nivel de avaliacao/julgamento, em que se faz a sintese
e a integracdo dos niveis anteriores, € um nivel da apreciacdo ou juizo, mais centrado na

estética e na resposta emocional ao texto.
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Em 2003/2004, o Gabinete de Avaliagdo Educacional do Ministério de Educagao
criou uma tabela de andlise e classificacdo das Provas de Afericdo nacionais semelhante a de
Catala e Viana e Teixeira. Nas dimensdes da compreensao distingue-se como Compreensao
Literal, nomeadamente: o reconhecimento e identificacdo da informacdo explicita com
palavras do texto e a identificagdo da informacao explicita no texto. A dimensdo da
Compreensdo Inferencial, manifesta-se pela identificagdo do sentido de uma expressao num
determinado contexto, pela explicitagdo do modo como se desenvolveu uma ocorréncia e
pela exposigdo de argumentos na perspetiva de uma personagem. Na dimensdo da
Reorganizagao, ha a reconstrucdo de momentos da historia através da ordenacdo de uma
sequéncia de agdes. O critério de Compreensao Critica manifesta-se pela emissdo de uma
opinido sobre o final da histéria, pela formulacdo de juizos de valor sobre a informacao
explicita e implicita e/ou pela justificacio de uma escolha mobilizando o conhecimento
adquirido.

Para Miranda Casas (1988:43), as principais dificuldades na compreensdo da leitura
estdo relacionadas com os niveis ou componentes de leitura. Assim:

e as dificuldades na compreensdo literal resultam da insuficiéncia semantica e sintatica
para a compreensdo de palavras e frases; em detetar a ideia principal e em recordar
factos e detalhes fundamentais; em localizar detalhes especificos da informacao devido a
falta de consciéncia na estrutura narrativa e, pelas dificuldades anteriores, nao consegue
sintetizar o conteudo;

e as dificuldades na compreensdo interpretativa prendem-se com a dificuldade em
relacionar as vdrias informagdes que permitam fazes inferéncias, distinguir a realidade
da fic¢do e em tirar conclusdes da leitura;

e as dificuldades na compreensao critica estdo no nivel mais alto de conceptualizagao. A
compreensdo critica significa ter capacidade de comparar, analisar, julgar, valorizar as
ideias do autor e integrar a leitura na sua propria experiéncia. Por isto, o aluno que tiver
dificuldade na compreensdo interpretativa tera também dificuldade neste nivel de
compreensao.

Um grande ntimero de especialistas em leitura considera que a avaliagdo dos
processos nao representa totalmente a compreensao, tendo em atengdo que quando se avalia
a compreensdo através de um questiondrio, oral ou escrito, avalia-se o produto e ndo o
processo. Mas a transposicdo didatica valoriza esse produto porque representa o saber

ensinado.
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A avaliacdo da compreensao tem vindo a ser verificada, sobretudo, através das
respostas as perguntas relativas aos niveis de compreensdo literal, inferencial e critico.
Pressupde-se que o aluno, ao responde a estes diferentes niveis, compreendeu o texto, o que
lhe permite: - pensar sobre o texto, identificando a informagao basica, num nivel literal; -
pensar para além do texto, fazendo apelo aos seus conhecimentos para a compreensao do
texto e para as intengdes do autor, num nivel inferencial; - pensar acerca do texto, avaliando
a forma, o conteudo, a linguagem do texto ou opinando sobre a forma estética, num nivel
critico. A esta capacidade de refletir e monitorizar a compreensao do texto chama-se
metacompreensdo. Segundo Viana et al (2010), ha duas correntes no estudo da
metacompreensdo — a de Flavell e a de Paris, Wask, & Van Der Westhuizen (1987):

e A de Flavell manifesta-se em trés vertentes:

o A do conhecimento do leitor acerca dos interesses, motivacdo e limites

cognitivos;

o A do conhecimento sobre a atividade de leitura;

o O conhecimento das estratégias necessarias a resolucao dos problemas de leitura.
e ¢ a da auto-regulacdo, proposta por Paris, Wask, & Van Der Westhuizen (1987), que se

manifesta pela capacidade do leitor de, a medida que vai lendo, identificar o que
compreende ou ndo compreende ou o que precisa de fazer para compreender, resolvendo
essa lacuna. Geralmente estes processos sao os utilizados pelos leitores eficientes e
fluentes. Segundo estes autores, antes da década de 80, as investigacdes analisavam as
estratégias de leitura, mas ndo a metacogni¢ao. S6 depois da década de 80 comegaram a
surgir artigos escritos por professores sobre a metacognigao.

Um dos grandes objetivos do Ensino Bdasico ¢ o conhecimento da lingua e a sua
autorregulacdo. Este conhecimento vai permitir ampliar a competéncia da leitura, fornecer e
estimular estratégias conducentes ao desenvolvimento de processos dinamicos e ativos da
compreensdo leitora que contribuam para a formacgao de leitores eficientes. Algumas provas
foram construidas para verificar a compreensao leitora. Destacamos as de:

e Acdcia Santos e Ricardo Primi, (2002) o “Teste Close na avaliacdo da compreensao da
leitura”. O teste apresenta um texto com cerca de 200 palavras ao qual se omite a 5°
palavra. Aos leitores é-lhes pedida o preenchimento da lacuna com a palavra que melhor
se adeque para uma mensagem coerente € compreensivel.

e O Til, formado por 36 frases incompletas, em que o leitor terd de selecionar 1 das

palavras corretas entre as 5 apresentadas, de modo a construir uma frase semanticamente
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correta dentro do tempo limite concedido (5 minutos). Este foi o teste usado neste
trabalho para avaliar a competéncia semantica.

Para uma compreensido eficaz, os leitores tém, num primeiro nivel, de reconhecer as
palavras escritas e, com base no léxico mental, atribuir um significado a cada um deles.
Num segundo nivel, estabelecem relacdes sintaticas e de analise gramaticais entre as
palavras e as oragdes que formam o texto. No terceiro nivel, infere-se sobre as relagdes
semanticas entre os componentes de cada oragao.

Julgamos poder afirmar que na pratica pedagdgica do professor, o recurso mais
habitual de avaliacdo estd mais centrado na compreensao literal, mais objetivo e direto. As
compreensoes inferencial e critica chegaram ao professor de forma mais sistematizada com a
formagdo PNEP. S6 posteriormente, com o novo programa de Portugués de 2015,
nomeadamente o “Caderno de apoio da Aprendizagem da leitura e da escrita (LE)” ou o
documento “Metas Curriculares de Portugués, O dominio da Educagdo Literaria”, se
abordam e diferenciam os tipos de inferéncias. Face a isto, o professor deverd, por um lado,
comegar por ir integrando, gradualmente, na atividade didria algumas estratégias adequadas
ao tipo de texto que apresenta, ao mesmo tempo que vai introduzindo no aluno o hébito de
analisar o texto com questdes simples como, por exemplo, «De que nos fala o texto» , «
Qual o assunto do texto» ou «O que mais gostei».

Em resumo, consideramos importante recordar que o desenvolvimento da
compreensao leitora se faz lentamente e necessita de um trabalho sistematizador de forma a

interiorizar e adequar um conjunto de estratégias diversificadas.
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IV — Pratica do ato de ler no 1°Ciclo do Ensino Basico

A area de Portugués ¢ a que causa algumas preocupagdes e ansiedade aos professores,
independentemente do ano de escolaridade. Quer se trate da iniciagdo da leitura e escrita ou
da necessidade de responder as dificuldades de aprendizagem (que necessitam de um ensino
mais diferenciado nem sempre compativel com as classes numerosas), ou ainda da
necessidade de conjugar os conteudos da programacao desta drea com as obras de leitura
obrigatoria incluidas na Educagdo Literaria e as sugestdes de leitura do PNL, sdo alguns dos
aspetos com que o professor do 1°Ciclo se confronta na sua atividade pedagdgica. Além do
aspeto de gestdo de contetdos, de estratégias e materiais para o desenvolvimento da
compreensao, acresce ainda o facto da area de Portugués ser testada nas Provas Finais.

Cabe assim ao professor a gestdo curricular dos contetidos programaticos de
Portugués, a par das outras areas, num periodo de tempo de cinco horas letivas didrias (vinte
e cinco horas semanais) em que a disciplina de Portugués tem de “ocupar” oito horas
semanais. E neste contexto que se revelam necessarios os conhecimentos do professor
quanto aos conteudos e estratégias para os desenvolver e aplicar.

“A pratica letiva centrada na compreensdo do texto, mais comum entre nos, poderia
designar-se por andlise e interpretacdo”, diz-nos Vaz (2008). A estratégia referida por Vaz
consiste na escolha de um texto por parte do professor; o aluno prepara a leitura do texto em
casa e, no dia seguinte, faz a leitura em voz alta de um trecho do texto estudado. O professor
faz algumas perguntas orais para verificar a compreensdo do aluno e depois faz exercicios
sobre o vocabulério, a ortografia, o funcionamento da lingua, de acordo com o ano de
escolaridade. Outra hipotese de trabalho consiste na leitura do texto cuja preparacao da
leitura foi feita em casa pelo aluno, e a resposta escrita as perguntas do questionario
demonstrar se o aluno compreendeu o texto, mas “...pouco ou nada ensina sobre o modo de
chegar as respostas certas” (Vaz, 2008). Este procedimento delega nos alunos o
desenvolvimento de um conjunto de estratégias para a constru¢ao da compreensao. Para que
estas estratégias estejam ao alcance de todos os alunos serd necessario a intervengdo do
professor.

Emilia Pedro (1992), apds um estudo em contexto escolar portugués sobre “O discurso
na aula” verificou que, tal como acontece nos Estados Unidos da América e na Suécia, € o
professor que orienta e controla toda a atividade de sala de aula segundo os seus critérios e

os alunos estdo sujeitos ao cumprimento das suas orientagdes. Chall (1983), numa das
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conclusdes das suas observacdes de sala de aula, refere que alguns professores que diziam
praticar metodologias diferentes tinham praticas mais semelhantes a outros que aplicavam
uma metodologia tradicional.

No entanto, nas salas de aula do 1°Ciclo surgem metodologias diferentes revelando as
experiéncias e vivéncias do professor, desde a inicia¢dao da leitura e escrita a construgdo da

literacia.

1 — Opg¢oes metodologicas

Admitimos que a transposi¢ao didatica dos conhecimentos adquiridos e vivenciados na
formacdo PNEP sobre a compreensao de textos exigirdo uma reestruturagdo metodologica,
tanto na gestdo de sala de aula como na abordagem de alguns conteidos do programa ou
ainda na selecdo de estratégias metodologicas. E este conjunto de estratégias podera ainda,
estar relacionado com a formacao inicial e a experiéncia acumulada pela pratica pedagogica.
Neste trabalho propomo-nos conhecer de que modo a formacdo PNEP foi integrada na
pratica do dia a dia do professor. Para auscultarmos a opinido das 33 professoras que
formavam a nossa amostra, optdmos por uma entrevista semiestruturada por “permitir
referenciar e classificar os problemas, os sistemas de valores, os comportamentos, os estados
emocionais...” (Lessard-Hébert et al, 2010:161). A entrevista foi aplicada pela
entrevistadora, na sala de aula de cada uma das professoras, de modo a que o meio
envolvente permitisse alguns esclarecimentos quanto a metodologia da professora. O
instrumento para o tratamento dos dados obtidos baseia-se na estrutura do processo de

3

analise de conteudo, uma vez que a analise de conteudo ¢ “um conjunto de técnicas de
analise das comunicagdes visando obter por procedimentos sistematicos e objetivos de
descricao do conteudo das mensagens indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condigdes de producao/rece¢do (varidveis
inferidas) destas mensagens.” (Bardin, 2008:44). No tratamento da entrevista, Bardin
considera ser mais importante as ideias transmitidas na entrevista do que a descri¢do dos
conteudos.

Assim, para que pudéssemos identificar o modo como o professor integrou os

conhecimentos tomados na formacao e como organizou a sua pratica pedagogica, listamos

algumas questdes quanto as atitudes metodologicas do professor, ao processo de integracao
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dos saberes PNEP, ao processo de transformagdao e aos instrumentos metodologicos e

construimos uma matriz, como apresentamos no guido da entrevista aos professores ( anexo

1e2).

Para abranger as areas identificadas comeg¢amos por, num primeiro momento,

caracterizar as praticas habituais do professor. Num segundo momento analisamos a

transformagdo dos conteudos abordados na formagdo, isto €, a transposicao didatica.

Inicidmos o procedimento dos registos quanto:

A caraterizagdo profissional, com aspetos orientadores da formagio profissional (Ano e
local da formagao inicial, Escola de Formacgao e habilitagdes académicas);

A caracterizagdo das atitudes metodologicas das praticas dos professores (Metodologia
da iniciacdo da Leitura ¢ Escrita, Identificacdo das dificuldades de leitura, fatores
essenciais para a aprendizagem da leitura e atividades preparatorias para o ensino da
leitura) de modo a descrever a pratica pedagdgica mais usada pelo professor.

Num segundo momento, analisdmos os processos de integracdo e transformagao.

Assim:

No processo de integracao dos saberes das ag¢des da formacao PNEP abordamos os
motivos da formacdo e avaliacio da formagdo, ja apresentados no capitulo I ; as
estratégias mais e menos usadas, atividades mais usadas na pratica pedagogica,
identificdmos os aspectos mais facilitadores para a transposi¢ao didatica, a valorizagao
das competéncias para a compreensdo de textos e a distingdo entre interpretacdo de
textos e compreensao de textos, no sentido de identificar a integracdo e transformacgao
dos conhecimentos na e da pratica pedagdgica.
O processo de transformacao foi analisado através da observagdo dos materiais da sala
de aula, nomeadamente de organizadores graficos e semanticos referidos na formacao
PNEP ou de outros que refletissem a apropriagao das estratégias abordadas.
No que se refere aos instrumentos metodologicos, questiondmos os professores quanto
ao apoio dos manuais escolares na sua pratica pedagogica, sobre a integracdo da
metodologia PNEP nos manuais, sobre a inclusdo de atividades para a compreensao de
textos, do uso dos manuais e das adaptagdes que o professor sentiu necessidade de fazer
para a envolvimento destes conhecimentos.

Para a realizagdo deste trabalho tivemos em atencao alguns critérios, nomeadamente:
Professores que trabalhassem no concelho do Seixal, que tivessem frequentado as agdes

do PNEP e que fossem titulares de turmas;
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Turmas que tivessem tido professores com formagdo PNEP no ano lectivo anterior;
Turmas que conjugassem os pontos anteriores € que iniciassem os 2°, 3°, 4° e 5° anos de
modo a pudermos inferir quanto aos conhecimentos e praticas adquiridos sobre a
compreensdo leitora nos anos anteriores. Excluimos o 1° ano porque, tal como diz o
Programa de 2015, nos primeiros dois periodos do 1°ano os alunos fazem a
aprendizagem da leitura e da escrita e a compreensdao desenvolve-se pela oralidade.
Acreditdmos que o desenvolvimento da leitura no 3° periodo e o refor¢o das férias
contribuiriam para a compreensao de um texto no principio do ano seguinte.

Além da entrevista aos professores selecionados, para os 542 alunos recorremos ainda

aos seguintes instrumentos:

A aplicagdo de um teste baseado no TIL, para identificacdo da compreensao semantica
dos alunos; a descoberta de palavras num exercicio de Sopa de Letras para a analise da
compreensao lexical; o registo da fluéncia da leitura de um texto narrativo e informativo;
a verificagdo da compreensao literal, inferencial e critica num texto narrativo € num
texto informativo, adequado para cada ano de escolaridade, com questionario de leitura.
Na escolha dos textos narrativos tivemos em aten¢do o conjunto de obras aconselhadas
no PNL para cada ano de escolaridade e as obras incluidas nos manuais escolares
adotados pelas escolas que participavam neste estudo no sentido de apresentarmos um
texto ainda nao trabalhado nas turmas. Os textos escolhidos foram: para o 2° ano, excerto
da obra de A Menina do Mar, de Sophia de Mello Breyner Andersen (1995); para o 3°
ano, excerto da obra Marcella, uma amiga que veio de longe, de Daniel Marques
Ferreira (2002); para o 4° ano e 5°ano, excertos da obra Estranhoes e Bizarrocos, de José
Eduardo Agualusa (2000): “O cacador de borboletas” e “O primeiro pirilampo do
mundo”, respetivamente.

O texto informativo foi escolhido em funcdo do personagem principal dos textos
narrativos, numa unidade tematica, o que nos levou a pesquisar sobre o peixe, as
borboletas e os pirilampos. No 2°ano, sendo o peixe uma das personagens da Menina do
Mar, construimos um texto sobre o “Peixe Palhago”. No 3° ano como a personagem
principal Marcella era uma borboleta monarca o texto dava mais informagao sobre a “A
Borboleta Monarca”. Para o 4° ano adaptamos o texto “Porque sdo as asas das borboletas
tdo coloridas” e no 5° ano adaptdmos o texto com a informacdo “Porque luzem os

pirilampos” complementando os textos narrativos anteriores.
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Estes aspetos encontram-se analisados no ponto 2, 3 ¢ 4. O ponto 2, inclui a
caracterizagdo profissional do professor e das suas atitudes metodologicas: o tempo de
servigo e as praticas pedagogicas mais comuns destes professores, nomeadamente o método
de iniciacao de leitura e escrita e as estratégias a que recorrem. No ponto 3, apresentamos as
respostas obtidas as questdes de integragdo de conhecimentos caracterizando a transposicao
didatica da formagdo PNEP. No ponto 4, fazemos uma breve caracterizagdo a constituicao
do grupo de alunos, ao modo como foram construidas as provas aplicadas e ao resultado
obtidos na realizacao dessas provas de modo a podermos inferir sobre a habituagdo a estes

instrumentos no dia a dia letivo.

2— Praticas comuns

A revisao da literatura feita nos pontos anteriores sobre os conceitos, fatores e
indicadores da compreensdo leitora contribuiu para estruturar o estudo sobre este dominio
das praticas letivas dos professores do 1° Ciclo do ensino Basico.

Um dos aspetos mencionados na entrevista refere as praticas comuns do ensino de
Portugués no 1° ciclo. Para a analise destes aspetos, agrupamos um conjunto de questoes
sobre a caracterizagdo profissional — incluindo os aspetos de tempo de servigo e local de
formag¢do do professor; para a caracterizagdo pedagbdgica agrupamos um conjunto de
questdes que ilustrassem a pratica pedagodgica do professor tais como o método de iniciagdo
da aprendizagem da leitura e escrita, as atividades/estratégias mais usadas ou o recurso aos
materiais pedagdgicos.

Os trinta e trés professores que entrevistimos, facultaram-nos as suas metodologias
de trabalho, desde a iniciacdo da leitura e escrita as atividades de leitura, partilharam o seu
percurso profissional e confidenciaram-nos saberes e dificuldades.

Como a pratica dos professores se constrdi com o tempo de servigo, com a formacao
académica, com as experiéncias pedagdgicas vividas, com o contacto com outras
metodologias e as dificuldades do dia a dia, comegdmos por caracterizar os professores que
participaram neste trabalho quanto ao Tempo de Servico (Ano e local da formacao inicial,
Escola de Formagao e habilitacdes académicas.) por ser este um dos aspetos com grande

significado para a metodologia do professor.
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No nosso conjunto de professores, o tempo de servigo varia entre os 11 anos e 35
anos. As duas professoras com menos tempo de servico tém 11 anos e, nos ultimos cinco
anos, tém sido titulares de turma. VerificAmos que os professores que lecionaram ao grupo
de alunos que passaram para o 5° ano no ano 2013/14, t€m a média de tempo de servigo
mais baixa, encontrando-se entre os 15 a 20 anos.

O grupo do 4° ano ¢ o que apresenta as médias de tempo de servigo mais altas
(26,3), com trés professoras com tempos de servigo entre os 30 a 35 anos e outras trés
professoras no grupo de 15 a 20 anos. Os grupos do 2° tem um numero maior de professoras
no grupo de 15/20 anos de servico e o do 3° ano o maior grupo encontra-se entre os 25/30

anos e servigo. O grafico 2 representa o tempo de servigo destes professores.

Grafico 2 - Tempo de servico

O10/15 anos

W15/20 anos
0O20/235 anos
0O25/30 anos
I 30/35 anos

2° ano 3°ano 4° ano 5° ano

Julgamos que a questdo do tempo de servigo pode ser pertinente na constru¢do da
pratica letiva. Numa situacdo normal, nos cinco primeiros anos o professor inicia a
construg¢do da sua pratica por, habitualmente, curtos periodos de tempo, na substituicdo de
professores ou em aulas de apoio ou na biblioteca da escola. Huberman (1992) chama a esta
entrada na carreira de <sobrevivéncia> ou <descoberta>: sobrevivéncia porque traduz o
confronto com a realidade e as primeiras dificuldades; descoberta porque representa o
entusiasmo inicial sentido ao ter a responsabilidade de uma turma por um periodo alargado
no tempo. Acreditamos que a fase da <descoberta> aparecera entre os cinco € os dez anos,
dependendo do local do pais, assim que o professor va tendo hipdtese de ir aumentando a
sua pratica com periodos letivos cada vez mais longos e até conseguir uma turma onde
aplique e amplie os seus conhecimentos pedagogicos. A partir dos dez anos de servigo o

professor ja tem um modelo de trabalho, o seu método.
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A formacgao inicial dos professores também pode influenciar a sua atitude
pedagogica, uma vez que durante o periodo de estdgio tém oportunidade de um contacto
com a vida didria da escola, através do acompanhamento e participagdo na pratica
pedagdgica da professora cooperante € em momentos diretos de experimentagao pedagogica.

Considerando que a experiéncia pedagogica vem enriquecer a formacao inicial,
propusemo-nos conhecer alguns dos aspetos metodolégicos adotados por estes professores.
Auscultados quanto a0 método de iniciagdo de leitura e escrita (quadro 27), por julgarmos
poder ser a base do desenvolvimento da compreensao leitora.

Os professores partilharam a sua metodologia de iniciacdo e alguns revelaram ja
alguma sensibilidade para a inclusdo de contetidos da formagao na sua pratica.

A iniciacdo da leitura pelo método analitico-sintético ¢ o preferido por dezoito
professores, ou seja, um pouco mais de metade do total de professores da amostra. “E o que
eu gosto porque me sinto mais segura’. Outras seis professoras, embora usem este método,
vao também usando estratégias de outros métodos como o fonomimico ou o sildbico.
Principalmente os professores do grupo do 5° ano, com tempo de servigo entre os 15/20
anos, sao 0s que mais usam outras metodologias com o analitico-sintético. O grupo do 2°ano

¢ 0 que recorre mais ao analitico-sintético.

Quadro 27 - Frequéncia dos métodos de iniciacio de leitura

Método de Frequéncia

Iniciacao leitura 20 3° 4° 50
Analitico sintético 7 5 4 2
28 Palavras 1 2 1
Método Natural 1
Método Jodo de Deus 1
Fonomimico 1 1
Método Silabico 1
Analitico e Outros 1 1 4

Total 8 8 9 8
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Alguns professores (4) recorrem também as cangdes para introduzir a letra. “Mudei
muito. Inicio por imagens e associo o som (fago a consciéncia fonologica) segundo um
critério pessoal. Se ndo tivesse manual, ... nem precisaria dele!”.

Com a experiéncia, estes professores foram construindo a sua forma de introducao a
aprendizagem da leitura e adaptando essa metodologia ao manual escolar.

Uns professores iniciam o estudo pela leitura de uma historia, escolhida ou criada
pelo proprio professor ou usam uma histéria do manual. “Parto de uma historia com
palavras que quero trabalhar e listo palavras. A consciéncia fonologica é trabalhada no 1°
ano e até ao 4°ano (trocam o ch/j).”

O método das 28 Palavras ¢ utilizado por quatro professores na iniciagdo da leitura e
escrita, sendo que trés dos professores sdo os que t€ém mais tempo de servico (28,33 e 35).
Também aqui os professores vao fazendo adaptacdes. “Num ano experimentei o das 28
Palavras. Da frutos, mas ndo da ajuda em casa”, referindo-se ao apoio de casa no processo
da aprendizagem da leitura e escrita.

Apenas uma das professoras inicia a aprendizagem da leitura pelo Método Natural.
E, neste caso, ndo utiliza o manual escolhido no agrupamento. “Estagiei neste método e
assisti a aulas de global de palavras. A partir de uma motivagdo, de uma cangdo... parto da
frase, decomponho-a em palavras e reconstituo a frase.”

O método fonomimico ¢ o escolhido por duas professoras que vao depois adaptando
as propostas do manual. “Inicio com um critério pessoal — parto da historia para a palavra
com o mesmo som (desenvolvo a consciéncia fonologica), destaco a silaba. Ndo desco a
letra”.

O método Jodo de Deus foi defendido por uma das professoras de forma apaixonada.
“Com a formagdo das Metas vi que este era o melhor método. Também focam a consciéncia
fonologica... Os alunos com dificuldade tém uma consciéncia fonologica mal adquirida,
ndo conseguem definir os sons”.

Sabemos que a partir do 2° ano, o tempo dedicado a leitura ¢ menor
comparativamente com o despendido no 1° ano com a iniciagdao da leitura e escrita.
Provavelmente no 1°Ciclo, a area de Portugués ¢ a que os professores se dedicam mais,
embora nem sempre seja dinamizada com estratégias motivadoras € muitas vezes esteja
“colada” as atividades sugeridas pelos manuais. Reconhecemos que ainda ¢ comum
verificar-se intervencdes como a descrita por Cassany et al (2008: 194). “A sequéncia

didatica tipica do ensino da leitura tem cinco momentos:
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1- O professor escolhe um texto do livro de leitura;

2- O aluno lé um pedago enquanto os restantes alunos seguem a leitura nos seus
livros;

3- Se o aluno comete algum erro de oralizacdo, o professor corrige-o ¢ a leitura
continuara com outro aluno;

4- No final da leitura, o professor faz algumas perguntas sobre o texto € os alunos
respondem oralmente;

5- Por fim os alunos fazem exercicios de gramatica.”

Algumas das questdes da nossa entrevista pretendem aferir a pertinéncia da
sequéncia didatica descrita e detetar metodologias correntes e rotinas. Na pergunta Quais as
atividades preparatorias para a aprendizagem da leitura, umas vezes obtivemos descri¢des
da sua prética, noutras as descrigdes prendiam-se mais com a iniciagdo da leitura. Porém
muitas das respostas foram pouco assertivas sobre atividades preparatdrias para a
aprendizagem da leitura. Embora a maior parte dos professores diga fazer atividades
preparatdrias para a aprendizagem da leitura, as estratégias apontadas referem a leitura de
historias, a leitura silenciosa ou em voz alta a resolucdo de fichas e de resumos. Outros
professores (7) referem a pré-leitura, a exploragdo oral da historia, a analise da capa, da
imagem ou do titulo na antecipa¢do do assunto da historia. Vinte professoras dizem-nos
fazer sempre atividades preparatdrias da leitura nos 1° e 2° anos, sendo o conto de uma
histéria a estratégia mais usada. Algumas respostas referem:

o “Nos 1°e 2° anos faco sempre a pré-leitura. No meio do 2° ano comego a ndo

fazer para eles se habituarem a ler autonomamente.”

o “Comego por uma cang¢do para os estimular. Parto sempre do global, ndo
come¢o pela consciéncia fonologica. Fagco também leitura de obras
aconselhadas na bibliografia.”

Outra professora entendeu como atividade preparatoria uma leitura especifica com
recurso a escrita:

o  “Faco sempre a leitura silenciosa de palavras dificeis. Também fazem a leitura
de paragrafos e criam um titulo. Depois fazem o resumo com as ideias
principais.”.

Outras professoras (12) reconhecem que s6 fazem atividades preparatdrias de leitura

em certos casos:
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o “As vezes faco a exploracdo oral do texto. Muitas vezes parto do Estudo do Meio
e ligo com o Portugués. Fago uma conversa abrangente e exploro conceitos.”

e  “Em certos casos faco. Ouvir muitos textos tem sido constante e acho que mais
tarde acaba por preparar a aprendizagem da leitura. Também o reconto é uma
preparagdo para a leitura. A biblioteca de sala esta a disposi¢do dos alunos”,
diz-nos uma professora com um segundo ano.

o “As vezes proponho que inventem uma histéria e escrevemos as frases da
historia”.

No artigo sobre “Compreensao leitora em Textos narrativos — Diversificar
estratégias” Teixeira e Vieira da Silva (2012) relatam-nos que ao inquirirem 36 professores
sobre as concegdes e praticas da compreensdo leitora, os professores assumiram de forma
expressiva utilizar o manual escolar como recurso pedagégico privilegiado e dedicar pouca
atencdo ao momento da pré-leitura, embora tenham afirmado ter praticas diversificadas a
este nivel. No nosso trabalho uma professora também nos confidenciou que — “Nem sempre
se faz a pré-leitura”.

Na resposta a pergunta “Quais os critérios que justificam um pedido de apoio
acrescido para o Portugués “ os professores indicaram as principais dificuldades dos alunos
que, segundo o ano de escolaridade, justificam esse apoio acrescido. A dificuldade de leitura
e escrita, em termos gerais, foi a mais mencionada (11 professores) - “Dificuldade com a
leitura no sentido amplo da palavra” ou “dificuldades na leitura e escrita e repeti¢do de
erros”. Uma das professoras também se referiu ao facto de a dificuldade da leitura
condicionar as outras aprendizagens “Tudo vem por arrasto...”. As dificuldades ortograficas
foram indicadas por oito professores, assim como as dificuldades na compreensdo foram
também referidas por outros oito professores - “Num 3° ano, a dificuldade na interpretagdo
e compreensdo, ndo tanto a decifra¢do e os erros ortograficos, principalmente nos alunos
da etnia cigana e os que vém de Africa.” Ou o facto de “Ndo conseguir acompanhar os
conteudos a nivel da escrita, com erros de interpretacdo e ortograficos”.

As dificuldades na expressdo escrita apresentadas na constru¢do de textos, na
desorganizagdo das frases e a falta de criatividade foram mencionadas por seis professores
“As dificuldades na constru¢do de textos, dificuldades na ortografia e na criatividade”
motivam estes professores a pedir um apoio acrescido para o Portugués. Uma das
professoras explica o pedido de apoio porque “os alunos com dificuldade tém uma

consciéncia fonologica mal adquirida e ndo conseguem definir os sons”
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Outros professores referiram também o fraco vocabuldrio e as dificuldades na
gramatica, como critérios para um pedido de apoio acrescido de Portugués. E ainda
disseram: - “A compreensdo da leitura, mais a interpretag¢do, é muito importante” ou “Os
alunos com dificuldade ndao conseguem acompanhar a leitura e a compreensdo”. Para outra
professora “Ler é interpretar, desmontar as palavras, simplificar e descobrir conceitos” ou
“Ler/decifrar ndo é compreender”.

Quando perguntimos “‘Que fatores considera importantes para uma boa
aprendizagem da leitura?”, os professores mencionaram os fatores referentes aos alunos e
ao meio que consideraram mais importantes para a aprendizagem da leitura. O quadro 28
apresenta os mais referidos.

Nos fatores referentes aos alunos, uma professora indicou a disponibilidade para a
aprendizagem e a concentracdo; duas professoras referiram a maturidade como fator
importante e nove professoras também se referiram a motivagdo, ao gosto pela leitura e ao
interesse como importantes para a aprendizagem da leitura, tal como refere Giasson no

esquema da Compreensao da Leitura (Contexto psicoldgico, social e fisico).

Quadro 28 - Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Escola Aluno Familia
Ouvir ler histérias, e Maturidade Boa atitude da familia
Leitura de historias, e Motivacio face a leitura,
Hora do Conto, e Interesse Presenca de livros,
Treino (ler muito), e Disponibilidade Leitura em casa,
Biblioteca da Turma, e Concentragio Acompanhamento da aprend
Reforco positivo, e Estimulo escolar.

Meio estimulador, 5 (EmeelEe

Sala organizada,

Postura do prof e aluno

Nos fatores referentes ao meio, as professoras mencionaram aspetos relacionados
com a Familia, com o Pré-escolar e com a Escola. Relacionados com a Familia duas
professoras indicaram como importante “A atitude positiva dos pais face a leitura (“os
miudos ndo tém livros”); cinco professores referiram a importancia do habito de ler em casa

i3

“...manusear livros desde muito cedo. . .” ou “Em casa deve haver livros”. Duas
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professoras consideraram também como fator importante o acompanhamento dos pais na
vida escolar.

Outro dos fatores apontados centram-se nas aquisi¢des feitas no Pré-escolar: cinco
professores consideraram importante para a aprendizagem da leitura a apeténcia dos alunos
para Saber ouvir, ouvir ler histdrias e saber o que ¢ uma historia; dois professores referiram
como importante os alunos estarem habituados a lidar com o escrito e outros dois
professores consideraram importante a Consciéncia fonologica “adquirida oralmente” ou
“a divisdo silabica, dizer rimas e lengalengas desenvolvidas na pré sao importantes”.

Nos fatores centrados na Escola, duas professoras indicaram como importante para a
aprendizagem da leitura Haver o habito do Reforco positivo, o Estimular para a
aprendizagem (“o ndo, ndo existe na sala”); outras duas professoras referiram a
importancia da Cultura de escola, “Ler todos os dias, como rotina escolar e em casa’; “Ler
mais faz com que eles desenvolvam mais a leitura”; seis professoras referiram a importancia
da organizagdo da sala (“ ...a postura do aluno e do professor...”) e a existéncia da
biblioteca como um contributo para a aprendizagem da leitura “ O aluno escolhe o livro que
quer ler”.

Numa breve reflexdao, uma das professoras partilhou a sua experiéncia ao dizer que”
Quando iniciamos a escolaridade, recebemos os que tém e os que ndo tém livros e os que
nem sabem o que é uma historia. A presenga do escrito é muito importante”.

Quanto as estratégias e rotinas que usam para uma boa aprendizagem da leitura, sete
professoras indicaram rotinas centradas apenas na leitura como o a leitura com pontuagao,
fazer a leitura silenciosa, ler todos os dias, na escola e em casa, treino de leitura, ler muito e
interpretar, ler histérias na Hora do Conto;

o  “Todos os dias lemos textos de Portugués e Estudo do Meio™;

o “Ler mais — a propria leitura faz com que eles desenvolvam mais a leitura”.

Onze professoras apresentaram estratégias centradas na leitura e escrita como o
resumo, com a ideia principal e a indicacdo da moral da histdria, ou a interligagao da leitura
com as outras disciplinas, a copia dos paragrafos principais e a escrita das palavras dificeis,
a valorizacdo dos textos feitos por eles, o desenvolvimento da expressao oral, ou o
preenchimento da ficha de leitura apos a leitura do livro feita em casa (segundo o modelo do
PNL). As estratégias centradas na constru¢do foram apresentadas por trés professoras
indicando que a partir de gravuras construiam as histérias e outra dramatiza as historias

usando fantoches:
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o  “Comego com textos pequenos e depois apelo a leitura em voz alta. E muitas

historias”.

e “Ao observarem e ao explorarem as imagens ja estdo mais preparados para o

tema’.

e “De vez enquanto os alunos levam um livro para casa e depois, na sala, contam

a historia de modo a motivar os colegas. Fago exploragdo do texto a partir das
imagens. Com o PNEP descobri que posso alterar o final da historia e comparar
com o final real”.

Para completarmos a caracterizagdo da pratica comum dos professores, propusemos
que organizassem as competéncias de Lingua Portuguesa segundo a sua importancia para a
compreensdo de textos. A escala entendia como valor maximo 4 e minimo 1. O gréafico 3
representa o valor mais alto em cada uma das competéncias.

Os professores consideraram que, para a compreensao de textos, a compreensao oral
era um aspeto muito importante € o conhecimento explicito da lingua era o menos
importante. Todos os anos consideraram ambas as competéncias da Comunicagdo Oral e da
Leitura fundamentais para a compreensdo de textos. No 4°ano, a expressdo oral apresentou
valores iguais com quatro dos professores a atribuirem a pontuacdo maxima e outros quatro

a atribuirem trés. Na representagdo no grafico optamos pelo valor maior.

Grafico 3 - Importincia das competéncias para a compreensio de textos

4-
3,51
3-
O Comp.Oral
2,5
M Exp.Oral
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O Leitura
1,51 .
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M Conh Ling
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O conhecimento explicito da lingua apresenta-se mais valorizado entre os
professores dos alunos que agora estdo no 5°ano. E provavel que a importancia atribuida ao

conhecimento explicito da lingua dada por estes professores revelem alguma “pressdo” no
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cumprimento dos contetdos curriculares e na resolucdo das provas de aferi¢ao/finais de
ciclo.

Em sintese podemos inferir que nas Praticas Comuns o tempo de servigo do
professor parece ter alguma relagdo com o método de iniciagdo da leitura. Nas atividades
preparatdrias para a aprendizagem da leitura sdo recorrentes os exercicios de escrita e,
tendencialmente, os professores associaram as atividades preparatérias com o inicio da
aprendizagem da leitura e escrita. A motivacdo e o gosto pela leitura foram indicados como
fatores importantes para uma boa aprendizagem. A compreensdo oral e a leitura sdo as
competéncias de Portugués que os professores consideram fundamentais para a
compreensdo, mas referiram poucas estratégias para o seu desenvolvimento, privilegiando

apenas as historias e a leitura.

3 — A pratica dos professores

A formagdo PNEP previa que a pratica pedagdgica acompanhasse a formacao
tedrica, isto ¢, que os professores fossem desenvolvendo na sua sala de aula os conteudos
abordados na formagdo com supervisdo da professora residente. Esta vivéncia, muito
elogiada pela maioria dos professores, introduziu novas abordagens a diferentes contetidos e,
pelo facto de ter sido experimentada pelo professor em situacdo real de sala de aula,
apresentava-se com possibilidade de passar a integrar a metodologia do professor.

A adaptabilidade dos novos conhecimentos a pratica diaria do professor motivou a
questdo ““Como integrou estes conhecimentos na sua prética letiva?

O quadro 29 apresenta as varias respostas que os professores referem ter integrado na
sua planificagdo diaria.

Embora algumas professoras tivessem mencionado mais do que uma estratégia,
podemos observar que o nimero de atividades integradas na pratica letiva decresce a medida
que o ano de escolaridade avanga.

A leitura dos diferentes tipos de textos ¢ referida em todos os anos de escolaridade,
assim como o uso dos textos de Estudo do Meio no desenvolvimento do estudo do

Portugués. Apenas ndo incluimos uma das professoras do 4° ano que disse ter integrado
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todas as atividades abordadas na formagdo. No ponto seguinte debrucar-nos-emos no

trabalho desta professora.

Quadro 29 - Integracio de conhecimentos

Ano Integracio de atividades PNEP N°Resp.

W

2°ano - Leitura de diferentes tipos de textos

- Exercicios da Consciéncia fonoldgica

- Uso das fichas de formagao

- Reforgo da Oralidade

- Interligagdo com outras areas (Estudo do Meio)

- Uso/construcdo da biblioteca de sala

- Tratamento de texto (escrita)
3%ano - Integrado nas atividades do dia-a-dia

- Leitura de diferentes tipos de textos

-Interliga¢@o com outras areas de estudo (Estudo do Meio)

- Reproducao de materiais semelhantes, feito pelo professor
4°ano - Integrado nas atividades do dia-a-dia

- Leitura de diferentes tipos de textos

- Desenvolvimento da pré-leitura

- Construgdo de cartazes tematicos

- Recurso a tecnologia para registo de textos (PowerPoint)
5°ano - Integrado nas atividades do dia-a-dia

- Interligagdo com outras areas (Estudo do Meio)

- Autoavaliagdo dos trabalhos

- Construcdo de cartazes tematicos

— e = N (= = = = N = = N N = = = = NN

No 2°no, a grande preocupacgdo dos professores ¢ a leitura. Por isso, o item mais
mencionado foi a leitura de diferentes tipos de textos, nomeadamente os de informacdo e
poesia (3). Duas professoras referiram que integram na sua pratica letiva exercicios da
consciéncia fonoldgica. Outras duas professoras incluem atividades tendo como recurso as
fichas-modelo da formag¢ao. Foram também referidas atividades no dominio da oralidade e o
recurso a biblioteca.

As professoras do 3°, 4° e 5°anos consideram que as atividades da formacao PNEP
estdo ja integradas no seu dia-a-dia e até no manual escolar (5). Uma das professoras do
3°ano referiu-nos que, enquanto os manuais se mantiveram inalterados, reproduziu materiais
semelhantes aos da formagao para trabalhar com os alunos. “No ano seguinte ao PNEP senti
necessidade de dar muitos textos feitos por mim. Os proprios conteudos ndo apareciam nos
manuais”. Outra professora reconhece que “nos dois anos depois do PNEP usava bastantes
estratégias, mas fui perdendo devido a burocracia e aumento de conteudos e as metas que

impedem a dedicagdo especifica as atividades PNEP.”
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As professoras do 4° e dos alunos que estdo no 5°no referem a construgcdo de
cartazes, supostamente para o desenvolvimento de competéncias especificas dos diferentes
tipos de textos abordados na formacdo (mapeamento, esquema, prancha de historias, por
exemplo). O uso das tecnologias para o registo das historias no 4°ano e a autoavaliagdao dos
trabalhos foram igualmente referidos pelos professores do grupo que estd agora no 5° ano.
Uma das professoras do 4°ano diz-nos também que “Tenho introduzido no meu dia-a-dia
letivo estratégias adquiridas no ambito do PNEP: a leitura de historias na Hora do Conto,
partir de gravuras e construir historias e a utilizag¢do de fantoches para as historias”.

Porém, sentimos que a maior parte da nomeacao de conhecimentos referida pelas
professoras nos pontos anteriores, era vaga e nao caracterizava, por completo, as praticas
letivas diarias. Uma das razdes poderd estar relacionada com o facto de “muitas das
atividades ja estdo tdo automatizadas que ja ndo consigo perceber o que veio de ld”, como

nos disse uma das professoras do 3°ano.
Neste sentido, procuramos saber “Quais as atividades PNEP mais usadas”. O quadro

30 apresenta as atividades mais indicadas pelas professoras de cada ano de escolaridade.

Quadro 30 - Atividades PNEP mais usadas

Ano Atividades Pnep N°Resp.
- Bau das historias e Construgao de historias 4
2°ano - Reconto oral e Oralidade 3
- Exercicios da Consciéncia fonoldgica 2
- Mapeamento de historias 2
- Bau /Avental de historias 3
- Jogos de leitura 2
3°ano - Mapeamento / Planificagdo historias 2
- Contar historias partindo de imagens ou do PowerPoint 2
4°ano - Atividades de escrita 5
5°%ano - Recurso a tecnologia (Net e PowerPoint) 2

As professoras do 2° e 3° anos sdo as que indicam mais atividades. A magia das
histérias esta muito presente nestes anos. O Bau das histérias ou o Avental de historias com

a construcdo de historias pela oralidade e o reconto oral, a consciéncia fonologica e o
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mapeamento foram as atividades que sensibilizaram as professoras do 2°ano nos passos de
uma compreensao leitora.

No 3°%no, para o desenvolvimento das historias, as professoras apontam uma
diversidade maior de estratégias como o mapeamento e a Planificacdo de historias (2), os
jogos de leitura (2) ou a construgdo de enredos para as imagens que representam depois por
PowerPoint (2).

Tanto no 2° como no 3°anos, as professoras também consideraram importante, para o
desenvolvimento da compreensao leitora, a biblioteca de sala.

No 4°no as atividades mais referidas prendem-se com a escrita (3). Para duas
professoras o recurso das tecnologias potencia as atividades de leitura e escrita, “Uso mais
as tecnologias — o computador — para o registo dos textos” e outra das professoras refere
que usa mais o PowerPoint.

A consciéncia fonologica foi indicada por trés professoras do grupo de alunos que
passou para o 5%no. Provavelmente esta referéncia deve-se ao facto de, quando fizeram a
formacao, duas professoras terem tido turmas de 1° ano e outra uma turma de 2°ano, anos
em que os professores mais associam as atividades da consciéncia fonologica. A escrita ¢ a
construgdo de textos partindo de imagens ou palavras foram nomeadas por duas professoras.
O recurso a ficheiros e a jogos (“quantos-queres”) para organizacao textual, a pré-leitura e a
compreensdo leitora também foram referidos pelas professoras.

Parece-nos importante realcar que todas as professoras, ja habituadas as leituras do
manual, maioritariamente com textos narrativos, valorizaram a leitura de diferentes tipos de
textos (informativos. poesia, instrucionais, biografias e epistolares), aspeto de facil
integragdo na pratica letiva de professoras,

Mas a formagdo oferecia um conjunto de estratégias para o desenvolvimento da
compreensdo leitora que foram omitidas nas respostas anteriores. Através da questdao
“Estratégias mais e menos usadas”, debrugamo-nos apenas nas estratégias menos usadas
para inferir quanto a sua integracdo. O quadro 31 apresenta todas as estratégias menos
usadas que foram referidas pelos professores.

Estas estratégias sdo algumas das que mais caraterizam a formacao PNEP. Ainda que
tenham sido experimentadas, muitos dos professores nao as integraram na sua pratica diaria.
Uma professora do 3°ano diz-nos que de vez enquanto faz a Prancha de historias (contando a

historia em quadrados) e faz também o registo do texto (com a antecipacgdo do texto).
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Quadro 31 - Estratégias menos usadas

Ano Estratégia menos usada N°Resp. Estratégia menos usada N°Resp | Ano
- Prancha d e historias 7 - Dramatizagdo 7
- Dramatizagdes 6 - Prancha de historias 5
- Registo d o texto 5 - Guido de leitura 6
2°no | - Historias para imagens 4 - Historia para imagens 3 4°ano
- Jogos de leitura 2 - Jogos de leitura 3
- Guido de leitura 1 - Resumos orais 3
- Pré-leitura 1
- Dramatizagoes 6 - Prancha de textos 7
- Prancha de histdrias 6 - Guido de leitura 6
3°no | - Historias para imagens 4 - Dramatizagdo 5
- Jogos de leitura 4 - Resumos orais 5 5°ano
- Pré-leitura 3 - Historia para imagens 1
- Guido de leitura 2 - Jogos de leitura 1
- Relacionar com outras areas 1
- Leitura e avaliagdo 1

Outra professora do 4°ano, diz-nos que os alunos, de vez enquanto, “fazem a
exploragdo de texto a partir das imagens, descobrem o final da historia e comparam-na com
o final real”. Outra também referiu fazer, de vez enquanto, “uma chuva de ideias, o guido
de leitura e resumos orais”, mas os alunos “...raramente dramatizam historias”.

O quadro 32 sintetiza estes trés ultimos aspetos e indica o nimero de professores que
responderam em cada um dos itens. Podemos notar que a integracao de diferentes textos vai
diminuindo com o avango da escolaridade e que as atividades parecem estar integradas no
dia-a-dia letivo a partir do 3°ano.

Estas estratégias sdo algumas das que mais caraterizam a formacao PNEP. Ainda que
tenham sido experimentadas, muitos dos professores ndo as integraram na sua pratica diria.
Uma professora do 3°ano diz-nos que de vez enquanto faz a Prancha de historias (contando a
histéria em quadrados) e faz também o registo do texto (com a antecipagao do texto).

As atividades mais usadas no 2° e 3° anos sdo as historias e no 4° e 5° anos hd uma
maior preocupacdo com a escrita. Quanto as estratégias menos usadas sdo a Prancha de
historias e as dramatizacdes das historias ainda que uma das professoras se tivesse referido a
leitura dramatizada. A estratégia da dramatizacdo foi introduzida por nds na listagem de
estratégias, a par das nomeadas nas acdes PNEP e das de conhecimento da pratica

pedagogica do professor.
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Quadro 32 - Sintese da integracio de conhecimentos

Integracao Atividades mais usadas Estratégias menos usadas
Leitura de diferentes 3 | Bau historias (leitura e 4 | Prancha de historias 7
2° | textos 2 | construgdo) 3 | Dramatizagdes 6
Consciéncia Fonologica | 2 | Oralidade 2 | Registo do texto 5
Fichas de formagéo 1 | Consciéncia Fonologica 2 | Historia para imagens 4
Oralidade 1 | Mapeamento 1 | Jogos de leitura 2
Ligacdo a outras areas 1 | Leitura de diferentes textos 1 | Guido de leitura 1
Biblioteca Pré-leitura 1 | Pré-leitura 1
Biblioteca sala
Atividades Dia-a-dia 5 | Bad/ Avental historias 3 | Dramatizagoes 6
3° | Ligacdo a outras areas 1 | Jogos leitura 2 | Prancha de historias 5
Leitura de diferentes 2 | Mapeamento/planificagao 2 | Jogos de leitura 5
textos 1 | Historias para imagens 2 | Historia para imagens 4
Reprodugdo de materiais (PowerPoint) 1 | Pré-leitura 3
Guido de leitura 1 | Registo do texto 3
Avaliagdo da leitura 1 | Guido de leitura 1
Portefolio de estudo 1 | Leitura e avalia¢do 1
Leitura de diferentes textos Ligac@o a outras areas 1
Atividades do Dia-a-dia 5 | Escrita textos, carta, receitas..| 3 | Dramatiza¢des 7
4° | Leitura de diferentes 1 | Uso da tecnologia 2 Prancha de historias 6
textos 1 | Leitura de diferentes textos 1 Guido de leitura 5
Pré-leitura 1 | Ligacdo a outras areas 1 Historias para imagens 3
Cartazes tematicos 1 | Oralidade 1 | Jogos de leitura 3
Uso da tecnologia Descrever imagens 1 | Resumos orais 2
Plano historia 1 | Leitura de outros textos 1
Avaliagdo da leitura 1
Atividades do Dia-a-dia | 5 | Consciéncia. Fonologica 4 | Prancha de textos 7
5° | Ligacdo a outras areas 1 | Construgdo textos, escrita 4 | Guido de leitura 6
Cartazes tematicos 1 | criativa, 1 Dramatizagoes 5
Autoavaliacdo de 1 | Organizagdo textual 1 | Resumos orais 5
trabalhos Pré-leitura, exp. oral, compr. | 1 | Historia para imagem 1
leitora Jogos de leitura 1
Avaliacao da leitura

Estas estratégias foram apresentadas aos professores no momento da entrevista, no
sentido de conhecermos qual a abordagem de outros textos, nomeadamente de teatro ou de
poesia, incluidos no documento de referéncia Ensino da leitura: compreensdo de textos.

Questionados sobre as estratégias de ensino mais usadas, os professores indicaram a
leitura em voz alta, a leitura silenciosa, os resumos orais, questiondrios, ilustragdes € o
relacionamento com outros temas.

Acreditamos que a forma como os professores foram integrando as aprendizagens
alterou certamente, a sua rotina, as metodologias e os conceitos. Um dos conceitos mais
importantes e sempre presente nas estratégias indicadas, prende-se com a interpretacao e a

compreensao.
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Nesse sentido, perguntamos as professoras “Como distingue Interpretacdo de
Compreens&do”.

Algumas das respostas obtidas eram abrangentes “Vai culminar na compreensao...
estdo as duas interligadas” ou “para fazer interpreta¢do tem de compreender a mensagem”™
dizem-nos duas das professoras, do 2° e do 3°ano, respetivamente. Outra professora do 5°
ano confessou-nos “Ndo distingo a interpretagdo da compreensdo’ .

Face a diversidade de respostas a uma questdo fundamental, pareceu-nos importante
ilustrar todas as respostas obtidas. Separdmos as respostas sobre a interpretacdo quanto ao

processo ¢ ao resultado, como apresentamos no quadro 33.

Quadro 33 - Como distingue a interpretacio da compreensio

Interpretacio é...

Processo Resultado
... interpretar os dados efetivos no texto (2°ano) ... ler e responder ao que esta no texto (3 de 2°ano)
... para fazer interpretacao tem de compreender a ... ir buscar ao texto a resposta (2 do 4° ano)
mensagem (2°ano) e copiar (4°ano)
. saber a mensagem do texto ¢ ir buscar a resposta (3°) | ... as perguntas diretas sobre o texto (3°ano)

.sdo as varias partes do texto e distinguir a informagao| ... a exploragdo oral com as ideias do texto (3°ano)

que me da (3°ano) ... linear, o que esta no texto (4°ano)

... a informagdo direta do texto (3°ano) ... responder as perguntas que lhe sdo feitas (4°ano)

.. perceber os diferentes momentos (3°ano) ... aresposta mais a fundo a questdes mais especificas
.. saber procurar a informagao no texto (4°ano) do texto (5°ano)

.. depois de compreender ja pode interpretar (4°ano) | ... responder a questdes que sdo colocadas (5°ano)

.. a decifracdo (4°ano)

.. quando retiram do texto a informagao (5°ano) Respostas ndo incluidas:

.. 0 que posso inferir do que esta escrito (5°ano) “Verifica-se na escrita, ao responderem nem sempre

.. compreender o tema que ¢ tratado (5°ano) sabem se exprimir” - 2° ano

.. perceber o que se leu (5°ano) “... quando leem com entoagdo” (2°ano)

.. tirar mais informacao daquilo que se compreende | “... depois do texto lido, interpreto a minha maneira”
(5°ano) (3%ano)

A interpretagdo aparece definida como processo por 14 professores e 12 fizeram-no
como resultado. Neste computo ndo foram incluidas as trés citagdes feitas no texto e as trés
citagdes ja mencionadas. Além disto, porque uma das professoras do 4°ano se referiu a esta

dicotomia dizendo “A compreensdo leva a uma boa interpretacdo do texto”, entendemos
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que este tipo de resposta se enquadrava mais no item seguinte pelo que ha menos um
elemento no quadro da interpretagao.

Os professores dos alunos que transitaram para o 5° ano e os do 3°ano definem
interpretagdo mais como um processo do que como resultado. No grupo dos alunos do 5°
ano ha 5 professores a referirem-se a interpretacdo como processo € apenas 2 a definem
como um resultado. No 3° ano verificamos que 4 professores a definem como processo e
apenas 2 como resultado.

Nos grupos do 2° e 4° anos ha mais professores a referirem-se a interpretagdo como
resultado (3 e 5, respetivamente) do que como processo (2 ¢ 3). E provavel que estes
resultados reflitam a exigéncia dos varios momentos de avaliacdo do Portugués na dindmica
curricular.

No quadro 34 apresentamos as respostas obtidas para a compreensdo quanto ao
processo € ao resultado.

Maioritariamente os professores entendem a compreensdo como um processo (19) e
10 professores entendem-na como um resultado.

No grupo do 3°ano nenhum professor definiu compreensao como resultado, mas no
2° ano metade dos professores (4) abordam a compreensdo como resultado e em cada um
dos grupos de 4° e 5° anos houve trés professores que também o fizeram. No grupo do 3°ano,
sete dos oito professores referiram-se a compreensao como um processo € no grupo do 4°
ano seis dos nove professores tém a mesma opinido. Metade dos professores do grupo do
5°ano entendem a compreensao como um processo.

Ao compararmos o tipo de respostas da interpretagdo com as da compreensdao
notdmos que as da compreensdo sdo defini¢des mais extensas, principalmente nas respostas
que se referem a compreensao quanto ao processo. Algumas das respostas aproximam-se da
defini¢ao de compreensao da brochura do PNEP “compreensao da leitura ¢ a atribuicdo de
significado ao que se 1€” ou “¢ a apreensdo do significado da mensagem” (p.7 e 8).

E provavel que as posi¢des dos professores quanto a compreensio, ja revelem uma
transposi¢cdo da formagao frequentada. Em sintese, recorremos aos ditos de duas professoras:

“Compreender é saber ler” pois a “Compreensdo é a base de toda a leitura”.
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Quadro 34 - Como distingue a compreensio da interpretacio

Compreensao é ...

Resultado

. € retirar a informagdo necessaria do texto, contar por palavras suas o que 14 esta (2°ano)
. saber o que se estd a ler. Fago perguntas (2°ano)
. quando sao capazes de contar a histéria (2°ano)
. ao ler tem de descodificar para responder ao que ¢ pedido (2°ano)
.. compreender o texto na globalidade de modo a permitir contar por palavras suas (4°ano)
.. levar a uma boa interpretagdo do texto (4°ano)
.. desde que se possa contar ou resumir, assim sabe-se se estd compreendido (4°ano)
.. 0 que o aluno consegue retirar do texto (5°ano)
. quando no final do texto |eles| conseguem resumir(5°)

.. para saber se compreenderam o texto os alunos fazem um resumo (5°ano)

Processo

.. passar para outra fase (2°ano)
. alargar a informagdo do que se conhece (2°ano)
... vai além disso (de dar resposta ao texto) (2°ano)
.. mais inferéncias, mais profundo, mais interiorizado. (3°ano)
.. aretengdo das ideias (3°ano)
.. entender o texto todo, os subentendidos (3°ano)
. compreender o assunto geral (3° ano)
. entender todo o assunto. Posso ler, mas nao compreender (3°ano)
. a capacidade de fazer inferéncias (3°ano)
.. perceber o conceito do que 14 estd (3°ano)
.. fazer inferéncias, ¢ a capacidade de “tirar” mais (4°ano)
.. a organizagdo das ideias em func¢do da compreensdo do texto(4°ano)
.. mais amplo, tira inferéncias (4°ano)
.. saber ler (4°ano)
. compreender o assunto do texto (4°ano)
. mais além, implica diferentes requisitos, € a maior divida dos alunos (4°ano)
. a ideia geral do texto, ¢ mais abrangente (5°ano)
.. passar a aprendizagem por outros setores, saber abordar e aplicar noutros contextos (5°ano)
.. compreender a leitura (5°ano)

.. quando se compreende o que o texto nos diz (5°ano).
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3 — A pratica dos estudantes

Participaram neste nosso trabalho alunos que iniciavam o 2°, 3° e 4° anos do 1°Ciclo
do Ensino Basico pertencentes a trés agrupamentos de escolas do concelho do Seixal: 7
turmas do agrupamento Paulo da Gama, 8 turmas do Agrupamento Antdnio Augusto Louro
e 10 turmas do Agrupamento Nun’Alvares.

No sentido de completarmos os quatro anos do ciclo, pedimos a Direcdo dos
Agrupamentos de Escolas que nos possibilitasse a aplicagdo das provas aos alunos do 4°ano,
provenientes de professores que tiveram formagdo PNEP, e que agora integravam turmas do
5°ano. Apenas o Agrupamento de Escolas Nun”Alvares tinha como critério na formacio de
turmas de 5° ano, manter junto os alunos das turmas do 4°ano das suas escolas do 1°Ciclo. A
Direciio do Agrupamento de Escolas Nun’Alvares e as professoras de Portugués do 5° ano
aceitaram a aplicacdo das provas nas suas turmas durante os meses de outubro e novembro.
Assim, participaram neste estudo os alunos das turmas do 5° A, B, C, D, E, F, mas
integraram o estudo apenas os alunos que vinham de turmas cujo professor tinha participado
na formagao PNEP.

No ensino da compreensdo da leitura deve-se ter em atencdo a natureza dos
diferentes textos (narrativos, informativos, instrucionais, dramaticos e poesia). Na
construgdo das provas para o nosso trabalho, escolhemos para cada ano de escolaridade um
texto com prosa narrativa, geralmente mais acessiveis porque dependem de processos
descendentes, segundo Zorrilla (2001), e um texto expositivo e descritivo (informativo) que
apela mais aos conhecimentos prévios do aluno, aos processos ascendentes e a estrutura do
texto para a compreensdo. Estes textos foram construidos com niveis de complexidade e
extensdo em funcao do ano de escolaridade tendo em atengao as indicagdes dos descritores
de desempenho para o 1°Ciclo. Na escolha dos textos narrativos tivemos em atengdo o
conjunto de obras aconselhadas no PNL para cada ano de escolaridade e analisamos também
as obras incluidas nos manuais escolares adotados pelas escolas que participavam neste
estudo, no sentido de apresentarmos um texto ainda ndo trabalhado nas turmas. Os textos
escolhidos foram: para o 2° ano, excerto da obra de A Menina do Mar, de Sophia de Mello
Breyner Andersen (1995); para o 3° ano, excerto da obra Marcella, uma amiga que veio de
longe, de Daniel Marques Ferreira (2002); para o 4° ano e 5°%no, excertos da obra
Estranhoes e Bizarrocos, de José Eduardo Agualusa (2000): “O cacador de borboletas” e “O

primeiro pirilampo do mundo”, respetivamente. O texto informativo foi escolhido em
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funcdo do personagem principal dos textos narrativos, numa unidade tematica, o que nos
levou a pesquisar sobre o peixe, as borboletas e os pirilampos. No 2°ano, sendo o peixe uma
das personagens da Menina do Mar, construimos um texto sobre o “Peixe Palhaco”. No 3°
ano como a personagem principal Marcella era uma borboleta monarca o texto dava mais
informacao sobre a “A Borboleta Monarca”. Para o 4° ano, adaptdmos o texto “Porque sao
as asas das borboletas tdo coloridas” e no 5° ano adaptdimos o texto com a informacao
“Porque luzem os pirilampos” complementando os textos narrativos anteriores.

Os textos narrativo e informativo do 2° ano tinham, respetivamente, 150 e¢ 174
palavras, excedendo as 100 palavras sugeridas para alunos do 1° ano. Consideramos este
excesso vidvel atendendo a que os alunos ja estavam no inicio do 2° ano e que havia nos
textos palavras repetitivas, que sugeriam uma automatiza¢ao na leitura, como “menina do
mar”, “peixe”, “polvo”, caranguejo” ou “peixe palhaco”. Os textos do 3° ano apresentavam-
se entre o numero de palavras apontadas para o 2° ano (200) e para o 3° ano (300). Portanto,
os textos foram constituidos por 221 e 264 palavras. Os textos do 4° ano, que podiam ter

uma extensdo até 400 palavras, tinham 369 e 359 palavras. O texto narrativo apresentado

aos alunos do 5° ano tinha 440 palavras e o texto informativo 395 palavras.

No protocolo que construimos antes do inicio da aplicacdo das provas estabelecemos que
primeiro ouviriamos a opinido do professor da turma quanto a prestacdo individual dos
alunos neste trabalho e s6 depois os incluiriamos para a aplicagdo das provas.

Acreditando que as prestacdes dos alunos refletiriam as dinamicas da metodologia PNEP
utilizada no ano anterior pelo professor naquela turma, construimos um conjunto de provas
de acordo com os anos de escolaridade (8 turmas de 2°ano, 8 de 3° ano, 9 de 4°ano e 7 de 5°
ano, num total de 542 alunos, depois de excluidos os que ndo sabiam ler e os que nao
tiveram continuidade de provas). Cada um dos textos (um narrativo e outro informativo)
propunham um questionario para analise da compreensdo literal, inferencial e critica; a
compreensdo semantica foi verificada através da adaptacdo do teste TIL e a compreensdo
lexical, através de um exercicio de “Sopa de Letras”. Medimos também a fluéncia na leitura
em voz alta (nimero de palavras lidas num minuto) e verificdmos a postura dos alunos
durante a leitura.

Inicidmos o trabalho com a pré-leitura dos textos, apelando ao conhecimento prévio do
aluno, quando necessario, e construimos coletivamente a compreensao do texto. Sé depois
da pré-leitura e de termos explicado o questionario, propusemos aos alunos a leitura em voz

alta. Cada aluno leu durante um minuto uma parte do texto narrativo, apresentado através de
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uma histoéria de um dos livros do Plano Nacional de Leitura pouco conhecida em cada ano
de escolaridade. Trés semanas depois, mantendo a mesma sequéncia na abordagem do
trabalho, os mesmos alunos leram um texto informativo, durante um minuto, cujo tema se
encontrava relacionado com o primeiro texto. Em cada uma das leituras anotamos o niumero
de palavras lidas corretamente, descontando as palavras com dificuldade, por omissao ou
trocas de silabas e letras, e anotdmos o tipo de leitura segundo uma tipologia pré-definida.
Entendemos como:

Nao leitura (NL)- a leitura com muita dificuldade, mesmo palavras formadas por
dissilabos CVCV (consoante/vogal/consoante/vogal), ndo lendo no minimo 20 palavras
durante um minuto. Neste ponto tivemos em aten¢do o estudo de Hasbrouck & Tindal que
concluiu que os estudantes que no final do 1° ano estdo abaixo das 40 PCLM correm um
grande risco de ter dificuldades de leitura e as que 1€éem abaixo de 20 PCLM estao em alto
risco de fracasso.

Leitura Silabica (Ls) — leitura com intervalos, intercalada, visivelmente no periodo de
decifracao;

Leitura de Palavras (Lp) — leitura lenta com automatismo de algumas palavras
conhecidas, silabando silenciosamente as palavras desconhecidas;

Leitura Corrente (Lc) — leitura da maior parte das palavras com automatismo, embora
algumas mais lentamente e com recurso a silabagdo, mas sem respeitar a pontuagdo, sem
prosodia.

Leitura Fluente (Lf) — leitura rapida, com exatiddo na leitura da maior parte das palavras,
mas com fraca prosodia por ndo respeitar a pontuacao.

Leitura de mais Fluéncia (Lf+) — leitura correta tanto na exatiddo como na entoagao.

Para o grupo do 2°ano consideramos como “NAO LE” o aluno que leu menos de 20
palavras por minuto; o aluno identificado como “NAO LE” na leitura do primeiro texto e
que ndo apresentou evolugdo na leitura do segundo texto, foi eliminado do tratamento
estatistico. Assim, dos 161 alunos observados no 2°ano, apenas consideramos os dados de
143, eliminando os que, nao sabendo ler inicialmente, ndo apresentaram evolug¢ao na
segunda leitura. Além disso, também os resultados das provas destes alunos comprovam a
dificuldade de compreensao e legitimam a nossa op¢ao.

Depois dos alunos terem lido durante um minuto um pedago do texto, anotdmos o
numero de palavras lidas nesse periodo e, no final de cada sessdo, informamos alunos e
professores do score obtido por cada um. Os professores aceitaram essa avaliagdo e os

alunos mostraram-se entusiasmados e com algum espirito competitivo. E provavel que o
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espirito competitivo manifestado logo na primeira leitura tenha motivado alguns alunos a
ponto de, na leitura do texto informativo, terem aumentado o numero de palavras lidas.

No quadro 35 apresentamos a média das palavras lidas em cada ano; a média dos
valores maximos de palavras lidas (que corresponde a média do mais alto nimero de
palavras lidas por um aluno em cada turma, de cada ano); a média dos valores minimos de
palavras lidas (que corresponde @ média do menor niimero de palavras lidas por um aluno

em cada turma de cada ano) e a amplitude entre esses dois valores.

Quadro 35 - Média das palavras lidas nos dois momentos de leitura

Texto narrativo Texto Informativo
Média de| Média do| Média do| Am- Média de| Média dos Média dof Am-
Palavras | Valores Valores | plitude Palavras | Valores | Valores | plitude
lidas maximos | minimos lidas maximos | minimos

2° ano | 56,38 107,62 20,62 87 51,89 98,625 21,625 77
3°ano | 81,77 116,5 40 76,5 82,65 126,875 | 42,625 84,25
4° ano | 95, 04 136,11 58,88 77,2 90,52 139,88 52,55 87,33
5° ano | 109,86 154,57 64 90,57 103,84 149,14 57,42 91,72

Verificamos que as médias aumentam progressivamente com o ano de escolaridade. No
texto narrativo o 2° ano mostra uma amplitude superior aos 3° e 4° anos devido,
provavelmente, aos conhecimentos da técnica da leitura ainda se encontrarem pouco
consolidados. J& o 5° ano também mostra uma amplitude préxima dos valores do 2° ano,
possivelmente refletindo o acumular de dificuldades nao resolvidas, dificuldades essas que
podem comprometer o sucesso da aprendizagem futura. No texto informativo, as amplitudes
do 3° e 4° anos mostram um grande aumento comparativamente com a obtida no texto
narrativo. O aumento da amplitude indica igualmente uma maior heterogeneidade na leitura
ao longo da escolaridade, coexistindo alunos a ler muito bem e alunos com resultados muito
abaixo do esperado. O grupo do 3° ano foi o Gnico cujas médias aumentaram ligeiramente no
segundo momento de leitura realizado cerca de trés semanas depois. Este aumento parece
justificado pelo trabalho de Hasbrouck e Tindal (1992) e corroborado por Osborn et al
(2003), quando nos dizem que no 3° ano ¢ normal o aluno ler mais uma palavra por semana

e que no 4° ano o aumento ¢ tenuemente inferior, mas com um aumento entre 5 ¢ as 85
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palavras por semana. Nestas turmas do 3°ano o aumento correspondeu, aproximadamente, a
2 palavras por semana.

No sentido de percebermos se as competéncias de leitura tinham atingido os valores
indicados nas Metas Curriculares, consideramos o nimero de palavras apontado para o ano
anterior e o indicado para o términus desse ano de escolaridade uma vez que os dados foram
obtidos no 1° periodo do ano letivo.

Na primeira leitura, representada no quadro 36, vinte ¢ um alunos do 2°ano leram
menos de 30 palavras, o que corresponde a uma média de 20,98% aproximadamente. Neste
primeiro momento de leitura 60,84% dos alunos (87 alunos) leram mais de 50 palavras por
minuto. Entre estes, o maior nimero de alunos (40 alunos + 28%) 1€ entre 60 a 90 palavras
por minuto, indo ao encontro das 55 palavras por minuto apontadas nas Metas curriculares
para a leitura no final do 1° ano. Em média, os alunos do 2°ano leram, no texto narrativo, 57
palavras e 52 palavras no texto informativo. Mas ha ainda 56 alunos que ndo atingiram o
valor minimo da leitura de palavras recomendadas para o 1° ano e, neste grupo, estdo
incluidos 21 alunos que necessitam de um grande incentivo na leitura de forma a poder
atingir, no final do ano, a leitura de 90 palavras por minuto. As médias dos valores das
maximas € 107,62 e das minimas ¢ 20,62 e no texto informativo as médias dos valores das
maximas ¢ de 98,62 e 21,26 nas minimas com uma amplitude entre 87 palavras no primeiro

texto e 77 palavras no segundo texto, refletindo a heterogeneidade nas turmas.

Quadro 36 - Leitura do texto narrativo no inicio do 2°, 3°, 4° e 5°

1° ano = 55 palavras p/min. 2° ano= 90 palavras p/min
2° ano= 90 palavras p/min. 3% ano= 110 palavras p/min
2%ano 3%mno
143 . ; .
, Niimero de palavras lidas no inicio do ano 142 Numero de palavras lidas no inicio do ano
aiunos alunos
<30 30- 40- 50- 60- >90 <40 40- 60- 80- 90- >110
40 50 60 920 60 80 90 110
N 21 29 6 32 15 N 5 14 47 21 36 19
40
Total - 56 (39,16%) 87 (60,84%) Total- 66 (46,48%) 76 (53,5%)
% %
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3°ano= 110 palavras p/min. 4°ano= 125 palavras p/min.

4°ano = 125 palavras p/min 5°ano= 140 palavras p/min.
42ano 5%no
147 110
alunos Numero de palavras lidas no inicio do ano alunos Niimero de palavras lidas no inicio do ano
<60 60-80 80-90 90-110 >110 <70 70-90 90- 110- >125
110 125

N 12 26 27 53 29 N 6 17 33 27 27
Totale | 38(25,85%) 109(74,14%) Totale | 23(20,91%) 87(79,09%)

% %

Os alunos do 3° ano apresentam uma diferenca muito pequena (de 10 alunos) entre os
que leram mais do que as palavras indicadas para o final do 2° ano (53,5%) e os que ainda
ndo atingiram essa quantidade (46,48%) com um grupo de 47 alunos (33,10%) a ler entre 60
a 80 palavras por minuto. Em nosso entender, estes 47 alunos e os 21 do grupo seguinte (68
alunos=47,89%) caracterizam o estado de leitura nas turmas do 3° ano. No 3° ano as
amplitudes entre as maximas (M) e as minimas (m) na leitura dos dois textos sdo,
aproximadamente, de 76 e 84 palavras (M=116,5; m=40) e (M=126,87; m=42,62).

Os 4° e 5° anos apresentam resultados revelando uma maior consolidagdo e
autonomia. Os 82 alunos que no 4° ano leram mais de 90 palavras (55,78%), sdo quase
tantos quanto os do 5° ano (87). Notamos também que apenas um quarto dos alunos do 4°
ano terminou o 3°ano atingindo a leitura das 110 palavras por minuto proposta nas Metas
curriculares. No grupo do 5° ano, verificamos que um quarto dos alunos (27) atingiu a
leitura das 125 palavras por minuto proposta para o 4° ano e que outro quarto dos alunos
(27) esta proximo de atingir essa meta (110 a 125palavras).

Pelos motivos ja indicados, quanto a maior dificuldade do texto informativo,
esperavamos que os alunos lessem menos palavras que no texto narrativo. Porém, alguns
alunos mantiveram o mesmo numero de palavras lidas neste tipo de texto, o que parece ser
bom, uma vez que este tipo de texto apela aos conhecimentos prévios do aluno no que se
refere a ortografia e a semantica. Em algumas turmas, nomeadamente do 2°ano, os alunos
que leram poucas palavras no texto narrativo (entre 5 e 38) conseguiram ler mais palavras no
texto informativo, apresentando subidas elevadas (de 5 para 34 ou de 15 para 31, por
exemplo) revelando-se estimulados com o exercicio da leitura.

O quadro 37 resulta da analise dos dados de leitura nos dois momentos e apresenta a

progressdo da leitura, ou seja, indica o nimero de alunos de cada ano que leram mais
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palavras no segundo momento, os que leram menos palavras e os que leram sensivelmente o

mesmo numero de palavras (mais ou menos 1,2 ou 3 palavras).

Quadro 37 - Analise da leitura nos dois momentos

LEITURA
2‘%ano 3%ano 4‘ano 5%no
Quadro Global
32 54 44 27
Leram mais palavras
no texto informativo 22,37% 38,02% 29,93% 24,54%
81 49 78 65
Leram menos palavra
no texto informativo 56,64% 34,50% 53,06% 59,09%
Igual n° palavras 30 39 25 18
Com diferencas de
+-1,2,3 20,98% 27,46% 17,00% 16,36%
Total 143 142 147 110

No total, foi no 3° ano que um maior numero de alunos leu mais palavras no texto
informativo (38,02%), embora a diferenca entre os que leram mais palavras e os que leram
menos seja pequena. O 3° ano apresenta também o maior nimero de alunos estaveis, isto €,
que leram sensivelmente o mesmo nimero de palavras em ambos os textos (27,46%), o que
pode ser interpretado como um aspeto positivo, uma vez que revela que conseguiram
resolver pequenas dificuldades que o texto informativo lhes possa ter causado. No 2° ano,
56,64% dos alunos leram menos palavras no texto informativo, confirmando as informagoes
de varios autores (Potts, 1979, Giasson, 1993, por exemplo), quanto as dificuldades do texto
informativo. Os valores do 4° e 5° anos sdo semelhantes, mas revelaram que os alunos do 5°
ano tiveram maior dificuldade na leitura do texto informativo.

Durante a leitura registamos o tipo de leitura que cada um dos alunos fez seguindo
uma tipologia caracterizada anteriormente. Apresentamos um conjunto de quadros com o0s
dados da relagdo entre o texto narrativo e o texto informativo, onde registdimos os valores de
correlacdo, sempre muito fortes. Sobressai desde logo, em todos os anos, o “paralelismo” de
resultados entre os dois tipos de textos, também bem visivel nos graficos que apresentamos.
Numa leitura mais cuidada, verificamos que o tipo de leitura fluente apresenta uma ligeira

melhoria nas turmas, principalmente nas turmas do 3° ano.
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Quadro 38 - Rela¢io entre a leitura do texto narrativo  Grafico 4 - Representacio das duas leituras no
e informativo - 2° ano 2° ano

Texto Narrativo

1"ine — Texta narrativa
2°ano
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No 2° ano, quadro 38, houve no texto informativo, um maior nimero de alunos a
fazer uma leitura corrente em vez de leitura de palavras. Parece-nos que o exercicio de
leitura podera ter contribuido para estes resultados.

Trés semanas depois da leitura de um texto narrativo, verificamos que na fluéncia do
texto informativo, o niimero de alunos que ndo conseguiu ler mais do que duplicou,
passando de 4 para 10, como podemos observar no quadro 38. Na leitura do texto
informativo também houve mais alunos a recorrer a leitura sildbica, assim como na leitura
corrente onde a percentagem aumentou de 32,9% para 40,6%. Dos 37 alunos que fizeram
uma leitura de palavras no texto narrativo, apenas 30 se mantiveram neste tipo de leitura na
leitura do texto informativo. E provavel que o excedente tenha migrado para o tipo de
leitura silabica uma vez que esta tipologia apresenta um acréscimo equivalente a perda
verificada na leitura de palavras. Mas com este tipo de texto notou-se também um menor
numero de alunos com autonomia na leitura fluente (de 33 passou para 21) bem como na
leitura de mais fluéncia (de 9 passou a 4). Estes dados apontam para uma correlacdo muito
forte entre as leituras do texto narrativo e informativo (0,88). Na leitura do gréafico 4
podemos visualizar esta correlagdo quase perfeita.

Os dados do 3° ano, apresentados no quadro 39, revelam uma maior autonomia na
leitura, uma vez que a leitura do texto informativo apresenta um maior numero de alunos nas
leituras de mais fluéncia, fluéncia e na leitura de palavras. Apenas no texto informativo a

leitura corrente apresenta menos percentagem de alunos que no texto narrativo.
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Quadro 39 - Rela¢do entre a leitura do texto narrativo  Grafico 5 - Representacio das duas leituras no

e informativo - 3° ano 3%ano
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A analise dos dados leva-nos a crer que o excedente da leitura corrente tenha
migrado para as leituras fluente e de mais fluéncia. E provavel também que a melhoria na
leitura esteja relacionada com a insisténcia na leitura apds o primeiro momento de avaliacao.
O impacte da leitura entre os alunos foi muito positivo como nos afirmaram todas as
professoras do 2°, 3° e 4° anos. “Os alunos estranharam, mas estimulou-os. Vou usar esta
estratégia’” ou “estdo sempre a pedir a leitura “cronometrada’.

Os dados da leitura do texto narrativo e do texto informativo apontam uma muito
forte correlagdo (0,93). Na leitura do grafico 5 podemos depreender esta correlagao. O valor
mais elevado da leitura do texto informativo esta “deslocado” para a direita da leitura do
texto narrativo indicando uma melhoria na leitura.

Pela analise dos dados do quadro 40, verificamos que no 4° ano ja ndo ha alunos a
fazer uma leitura silabica e que o nimero de alunos que ainda fazem uma leitura de palavras
duplica na leitura do texto informativo. Apenas 15% dos alunos conseguiram fazer uma
leitura de mais fluéncia com o texto informativo.

No texto informativo, a leitura fluente também apresenta alguma instabilidade
embora, aparentemente, tenha apenas “perdido” 4 elementos.

Parece-nos que a leitura fluente deve ter absorvido os excedentes da leitura de mais
fluéncia (16) e que vinte dos seus elementos transitaram para a leitura corrente, que
apresenta esse acréscimo. Ou seja, o conjunto de alunos classificados na leitura fluente do

segundo momento ¢ formado por 48 elementos, que faziam parte do grupo na leitura do

162



texto narrativo € os 16 elementos migrados da leitura de mais fluéncia. Tanto no primeiro

momento da leitura como no segundo, a leitura fluente estd proxima da metade dos alunos.

Quadro 40 - Rela¢do entre a leitura do texto narrativo Grafico 6 - Representac¢io das duas leituras no

e informativo - 4° ano 4° ano
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Os dados da leitura do texto narrativo e a do texto informativo apontam para uma
muito forte correlagdo (0,91). O grafico 6 da uma visibilidade imediata ao progresso da
leitura nestes dois momentos. Acreditamos que a frequéncia da atividade da leitura entre o
primeiro e o segundo momento da aplicacdo das provas, poderd ter contribuido para o
progresso da leitura.

Pela analise dos dados apresentados no quadro 41, verificamos que, no 5° ano, a
leitura fluente se manteve “estavel” com a mesma percentagem nos dois momentos de
leitura (53,6%). Esta analise sugere-nos que a leitura fluente tenha recebido 10 elementos da
leitura de mais fluéncia e que 10 dos seus elementos tenham migrado para a leitura corrente,
perfazendo a diferenga entre os dois momentos da leitura corrente. A leitura de palavras no
texto informativo integrou o aluno que inicialmente fez uma leitura silébica.

Este grupo apresenta uma correlacdo muito forte (0,96) entre a leitura do texto
narrativo e a do texto informativo e ¢ o grupo com a maior correlagdo.

No grafico 7 podemos ter uma apreensdo global das prestacdes deste grupo com

valores maximos da leitura fluente inferiores aos apresentados no grafico do 4° ano.
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Quadro 41 - Relacio entre a leitura do texto narrativo Gréifico 7 - Representacio das duas leituras no

e informativo - 5° ano 5° ano
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Em sintese, poderemos inferir que a correlagdo entre os textos narrativo e informativo
atinge os valores mais elevados nos anos charneira deste ciclo — 2° e 4° anos. Recordemos
que ao testarmos os alunos no inicio dos 3° e 5° anos, estamos realmente a apreender os
conhecimentos sistematizados dos anos anteriores- 2 e 4° anos.

No 2° ano ¢ desejavel que os alunos tenham ja um bom dominio da leitura,
principalmente com textos narrativos. Até ao 4° ano pressupde-se que os alunos adquiram
uma boa autonomia de leitura de varios textos. Contribuira para esta autonomia de leitura a
frequéncia e o habito de ler em voz alta. Porém, com a pressdo da avaliacdo final, ¢
provavel que ndo haja a frequéncia suficiente desta atividade e que o professor nao a
valorize devidamente. Talvez o comentario de uma das professoras do 4° ano ilustre esta
inferéncia ao dizer-nos que os alunos tinham mostrado “entusiasmo com a leitura num
minuto e que passa a ser mais praticavel”.

Durante a leitura estivemos atentos a postura do aluno. Observamos que em algumas
turmas os alunos tinham o héabito de acompanhar a palavra e a frase com o dedo ou o lapis,
principalmente os alunos com maior dificuldade. No 5° ano ha menos alunos a recorrer a
esta estratégia. Os alunos com mais fluéncia, por vezes levantam a folha acompanhando o
angulo de 45° dos bragos, mas no final da linha usam o dedo para fazer a translineacao. Os
alunos com maior fluéncia na leitura apenas acompanham o texto com os olhos. Na leitura
do texto informativo ha um maior nimero de alunos a acompanhar o texto com o dedo

Outra das provas realizadas para auscultarmos as competéncias da compreensao dos
alunos foi a compreensao semantica ¢ a lexical. Para analisarmos a Compreensdao Semantica

usamos o conjunto de frases do Teste de Idade de Leitura (TIL), numa adaptacao do teste
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Lobrot L3 feita por Sucena e Castro (2010), cuja tarefa consiste em completar a frase
selecionando a palavra correta entre as cinco hipoteses dadas. Este teste ndo pretendeu
determinar a idade de leitura dos alunos como previa o teste original. Neste trabalho apenas
usamos as frases para avaliar a compreensdao semantica. A realizagao desta tarefa apela a
dois aspetos importantes da leitura — a descodificacdo, quando o aluno 1€ cada uma das 36
frases incompletas, e a compreensdo, quando identifica a palavra que completa o sentido da
frase.

O teste foi apresentado como sendo um jogo e foi realizado, como ja referimos, por
alunos que iniciaram o 2° 3° 4° e 5° anos no ano letivo 2013/14. Explicamos e
exemplificamos o exercicio apresentando duas frases incompletas e, oralmente e em
conjunto, completamos as frases com as palavras adequadas.

Na aplicacdo deste teste, tivemos em consideragdo as condi¢des de realizacao
propostas pelas autoras. Pedimos aos alunos que preenchessem o nome no cabecalho da
primeira folha e que usassem um lapis de cor viva para assinalar a palavra adequada as
frases incompletas. Recomendamos-lhes também que durante a realizacdo da prova ndo
interrompessem nem perguntassem o que fosse.

As 36 frases sugeriam apenas uma resposta com correcao semantica, mas a questao 5
apresentava no conjunto de hipdteses duas respostas plausiveis como se podera observar: ”
Ele fugiu a correr porque viu um” ... lobo / porco. A resposta correta apontava para a
palavra <lobo>, mas para as criangas da cidade também o porco suscita algum temor e por
1sso aceitdmo-la como correta. Na questdo 15 “O meu tio depois de muito estudar tornou-se
um...” médico /senhor, aceitimos a hipotese <senhor> por ser correta semanticamente e
corresponder a linguagem corrente. Também na questdo 7 “A estacdo ¢ no meio da ...”
cidade /Piedade, consideramos correta a hipdtese Piedade dada a proximidade desta
localidade da zona habitacional dos alunos. Mas, esta frase ofereceu alguma dificuldade
semantica em todos os anos de escolaridade. Do conjunto de hipoteses para completarem a
frase — Piedade, cidade, seriedade, tarde, vontade — muitos dos alunos, inexplicavelmente,
escolhneram a hipotese <tarde>. Nas frases 15 e 16 as hipoteses corretas eram,
respetivamente, <médico> e <cobertor> mas alguns dos alunos percecionaram <médio> e
<coberto>. A frase 19 exigia que se completasse uma ironia: “Aconteceu uma coisa
engracada a um pescador: pescou uma... “<sapatilha> seria a resposta correta, mas muitos
dos alunos optaram pela resposta logica <sardinha>. As frases mais dificeis eram, em nosso
entender, as frases 34 “As pessoas gostam do que € novidade porque isso satisfaz a sua ....

<vaidade>” Uma das respostas mais dadas a frase 34 foi <curiosidade>. A frase 35 exigia o
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dominio das relagdes de parentesco “O marido de uma filha ¢ para a mae dessa filha...<
Genro>". A resposta a estas duas ultimas frases foi pontualmente acessivel a alguns alunos
do 2° ano, mas foi mais respondida pelos 4° 5° anos. Noutra frase verificamos que alguns
dos alunos oriundos dos PALOP escolheram como resposta expressdes mais frequentes
nestes paises: “Ele partiu a loica e por isso foi...” <cortado> ou <levado>. (quadros gerais
em anexo).

Nesta prova, além do conhecimento semantico do aluno, também a fluéncia da
leitura permitia completar o maior nimero de frases num minuto. O 2° ano, ainda em
processo de consolidacao da leitura, foi o que em média completou menos frases (11). O 3°¢
o 4° ano tiveram, em média, prestacdes semelhantes completando 18 e 19 frases,
respetivamente. O 5° ano completou em média 17 frases, destacando-se a turma A com 25
frases.

Nos quadros 42 apresentamos as correlagdes em cada uma das turmas de cada ano
entre a leitura 1(texto narrativo) e a leitura 2 (texto informativo), como ja referimos mais
atrds quando menciondmos os valores por ano, de cada uma destas leituras com a

compreensao semantica.

Quadro 42 - Correlacées entre a leitura 1 e 2 e a compreensao semintica

Correlagdes no 2° ano Correlagdes no 3° ano
20 Leit 1+  Leitl+ Leit2+ 32 L1+ L1+ L2+
ano Leit 2 Comp Comp ano L2 Comp Comp
Semén  Semdén Semdn  Semdn

0,83 0,69 0,57
0,93 0,90 0,94
0,91 0,77 0,89
0,83 0,36 0,74
0,38 0,84 0,76
0,76 0,73 0,52
0,90 0,88 0,82
0,78 0,67 0,80

0,92 0,85 0,92
0,91 0,38 0,90
0,95 0,84 0,77
0,75 0,65 0,66
0,87 0,71 0,62
0,87 0,81 0,34
0,90 0,77 0,88
0,90 0,85 0,88

IGOGTmMmMOO®>
IGOTMmMOO®>P

corr forte >0.70; corr moderada 0.30 a 0.70; < 0.30 fraca

(A Verde, Correlagdo moderada; A Vermelho forte Correlacao)
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Correlacoes no 4° ano

Correlac¢oes no 5° ano

42 Leit1+ Leitl+ Leit 2+
ano Leit 2 Comp Comp 50 L1+ L1+ 12+
Semdn _ Semdn ano L2 Comp Comp
A 0,81 0,81 0,75 Semén  Semdn
B 0,83 0,58 0,56 A 0,80 0,80 0,57
C 0,62 0,41 0,89 B 0,62 0,55 0,61
D 0,87 0,86 0,92 C 0,73 0,62 0,78
E 0,95 0,92 0,94 D 0,86 0,77 0,62
F 0,86 0,80 0,82 E 0,95 0,92 0,91
G 0,85 0,50 0,54 EC 0,85 0,74 0,85
H 0,85 0,69 0,60 F 0,93 0,04 0,78
I 057 034 074

Nos quadros do 2° e 3° anos verificamos que todas as turmas apresentam valores de
correlagdo muito fortes nos dois tipos de leituras, entre 0,75 e 0,95 no 2° ano ¢ 0,76 ¢ 0,93
no 3° ano. No 2° ano a leitura do texto narrativo e informativo com a compreensao semantica
aponta para valores de correlagdo muito forte sendo geralmente maior na relagdo com o
texto informativo. No entanto, trés turmas apresentam valores inferiores na relagao da leitura
informativa com a compreensao semantica.

A turma do 2° ano com a correlagdo mais baixa (apesar de forte) entre as leituras foi
a que apresentou valores moderados na relagdo de cada uma das leituras com a compreensao
semantica. Este ultimo dado parece vir reforcar a necessidade de uma autonomia na leitura
para o sucesso da compreensdo. E provavel também que o facto de a professora desta turma
ter recorrido ao “Bat das historias” e a contos populares para iniciagdo do método das 28
Palavras e desenvolvido atividades de pré-leitura tenham contribuido para a compreensdo
semantica

Comparativamente com as turmas do 3°, 4° e 5° anos, o grupo do 2° ano ¢ o que
apresenta correlagdes mais elevadas nas variaveis apresentadas devido, provavelmente, ha
pouca consolidagdo de conhecimentos linguisticos.

No 3° ano os valores de correlagdo fortes entre a leitura e a compreensido semantica
sdo, tendencialmente, superiores com o texto informativo, exceto em duas turmas que
apresentaram valores moderados de correlacdo. No 4° ano as correlagdes moderadas entre as
leituras em duas das turmas revelam-se também moderadas entre a leitura do texto narrativo
€ a compreensao semantica, mas apresentam-se fortes entre a leitura do texto informativo e a

compreensao semantica.
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Outras trés turmas mostram correlagdes fortes entre as leituras, mas este facto parece
ndo influenciar a compreensdo. Nas turmas do 5°ano apenas uma turma apresenta
correlacdes moderadas nos trés momentos de andlise. As correlagdes entre estas variaveis
mantém- se fortes nos trés momentos analisados, mas apresentam uma ligeira descida.

Analisamos também a compreensao lexical, que diz respeito ao conhecimento das
propriedades das palavras no aspeto fonico, ortografico e na sua estrutura interna, através de
um conjunto de palavras relacionadas com o texto de cada ano, numa “Sopa de letras”,
atividade sugerida no documento PNEP.

Acreditamos que a escrita das palavras em diversas dire¢des apresenta diferentes
dificuldades e revela o grau de autonomia da leitura. Assim, a escrita na horizontal sera a
mais facil porque estd de acordo com a lateralidade da escrita quando apresentada da
esquerda para a direita, mas tem um grau de dificuldade maior quando escrita da direita para
a esquerda. As palavras escritas na vertical, de cima para baixo, de forma descendente,
apresentam-se com um grau de dificuldade superior as horizontais, mas inferior a
representacdo na vertical de modo ascendente, isto ¢, de baixo para cima. As palavras
escritas na diagonal sdo as que oferecem maior dificuldade. Tomando estas premissas como
referéncia, organizamos a “sopa de letras” de acordo com o ano de escolaridade e com o
texto apresentado.

No 2° ano os alunos deveriam procurar nove palavras, 3 escritas na horizontal, 3 na
vertical descendente, 2 palavras compostas apresentadas na horizontal e vertical e uma na
vertical ascendente. No 3° ano a “Sopa de letras” foi formada por dez palavras: 4 na
horizontal, 4 na vertical des cendente, uma na vertical ascendente e uma escrita da direita
para a esquerda. O 4°no deveria encontrar doze palavras: 4 horizontais, 5 verticais
descendentes, 2 verticais ascendentes e uma na diagonal.

A prova do 5° ano foi formada por 8 palavras, sendo uma na horizontal, 4 verticais
descendentes e 2 verticais ascendentes e uma na diagonal.

Se as relagdes que analisimos anteriormente (leituras e compreensdo semantica)
ressaltavam os valores fortes, na compreensdo lexical verificam-se logo valores menos
significativos, sendo genericamente moderados e alguns valores de correlagdo fracos.
(quadro 43).

Nos 2° e 3° anos verifica-se, de uma maneira geral, uma correlagdo moderada entre a
compreensdo lexical e as leituras do texto narrativo (L1) e do texto informativo (L2) e com a

compreensdo semantica. O mesmo se verifica nas turmas do 4° ano.
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No 5° ano ¢ onde se verifica uma maior variabilidade nos valores de correlacao

quando se analisa a leitura do texto narrativo (L1) e a compreensdo lexical. Ha uma

correlacdo moderada na maior parte das turmas, destacando-se uma turma em que as

correlagdes tendem para fortes.

Quadro 43 - Correlagdes da compreensio lexical com a leitura 1 e 2 e a compreensio semantica

Dados do 2° ano

Dados do 3° ano

20 Comp Leit1+ Leit2+
ano Sem+ Comp Comp
Comp Lexical  Lexical
Lexical
A 0,40 0,24 0,36
B 0,53 0,41 0,36
c 0,50 0,60 0,66
D 0,34 0,37 0,21
E 0,40 0,34 0,34
F 0,56 056 0,29
G 0,42 0,29 0,26
H 0,59 0,69 0,64

Dados do 4° ano

32 Comp L1+ L2+
ano Sem+ Comp Comp
Comp Lexical  Lexical
Lexical
A 0,45 0,24 0,51
B 0,54 0,41 0,52
C 0,62 0,60 0,66
D 0,01 0,37 0,30
E 0,47 0,34 0,62
F 0,46 0,56 0,40
G 0,52 0,29 0,48
H 0,43 0,69 0,16

A Verde, Correlagdo moderada; > 0.30 a 0.70

A Vermelho Correlagdo forte >0.70;

correlagdo fraca <0.30

4° Comp L1+ L2+
ano Sem+ Comp Comp
Comp Lexical  Lexical
Lexical
A 0,18 0,40 0,34
B 0,30 0,06 0,16
Cc 0,48 0,10 0,44
D 0,41 0,51 0,58
E 0,61 0,63 0,52
F 0,34 0,19 0,26
G 0,20 0,30 0,24
H 0,16 0,01 0,13
| 0,30 0,02 0,28

Dados do 5° ano

5¢ Comp L1+ L2+
ano | Sem+ Comp Comp
Comp Lexical  Lexical
Lexical
A 0,12 0,13 0,16
B 0,20 0,08 0,08
Cc 0,62 0,72 0,60
D 0,52 0,48 0,41
E 0,34 0,53 0,44
EC 0,49 0,45 0,52
F 0,40 0,12 0,37

Para compreendermos melhor as prestacdes obtidas nestas turmas, procedemos a

determinagdo da média e do desvio-padrdo, parametros de tendéncia central, para cada uma

das turmas da nossa amostra quanto a compreensdo lexical como apresentamos no quadro
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44. Assinalamos a vermelho os valores médios mais altos e os mais baixos em cada ano e a
verde os valores de desvio-padrao mais altos e mais baixos em cada ano.

Pela analise dos resultados verificamos que uma das turmas do 2%no (B)
apresenta a média mais alta e o menor desvio-padrdo, o que mostra uma grande
homogeneidade e indica que a turma tem, em geral, uma boa prestacdo na

compreensao lexical.

Quadro 44 - Média e desvio-padriao da compreensio lexical

TURMAS 2%ano 3%ano 4%ano 5%ano
A Média 72,96 91,75 76,00 92,19
Desvio-padrdo 30,32 13,10 24,46 22,83
B Média 92,71 88,68 93,46 97,15
Desvio-padrao 13,30 26,69 13,93 6,49
C Média 81,25 81,17
Desvio-padrdo 30,99 22,96 21,68 26,02
D Média 90,95 95,59 79,20 97,93
Desvio-padrao 23,13 7,05 29,37 5,69
E Média 73,38 89,08
Desvio-padrdo 46,43 27,30 30,07 26,37
F Média 80,38 79,57 94,13 EC 92,83
Desvio-padrao 24,85 28,63 12,92 14,94
G Média 82,75 83,94 73,20 F 96,86
Desvio-padrao 28,70 21,82 27,60 8,45
H Média 68,63 87,55 87,82
Desvio-padrdo 42,29 17,68 14,89
| Média 88,42
Desvio-padrao 18,42
Média por anos 76,85 85,95 78,23 93,45

Globalmente verificamos que a média das turmas aumenta gradualmente ao
longo dos anos seguintes., exceto no 42 ano. Os valores do 42 ano surpreenderam-nos e
tentamos encontrara uma razao para tal. Possivelmente os alunos do 4%ano
consideraram o exercicio dificil e necessitavam de mais tempo para o resolver ou ndo
valorizaram o exercicio por o julgarem como um jogo e abordaram o exercicio “Sopa de
letras” de forma mais displicente. Trés turmas do 52 ano (B, D e F) apresentam médias
elevadas e desvios-padrdo baixos indicando haver uma certa homogeneidade nesta

competéncia.
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Uma das turmas do 2%ano (E) apresenta a média mais baixa deste ano, mas um
desvio-padrdo alto indicando ser uma turma com fraco desempenho em que apenas
alguns alunos se destacam com uma boa prestacdo. Uma turma do 42ano com a melhor
prestacdo nas leituras (109,79 e 102,14) apresenta na compreensao lexical os valores da
média mais baixos de todos os anos. Uma vez que a compreensdo lexical esta
relacionada com o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica é provavel que estes
valores reflitam um fraco desenvolvimento desta competéncia nos anos anteriores,
como vimos referindo. Alias, os resultados globais verificados na compreensao lexical
surpreenderam-nos um pouco pois esperavamos valores de correlacao com as leituras
mais significativos. O facto de a prova ter sido apresentada sob a forma de jogo (sopa de
letras) tera levado, ndo sé o 52 ano, a encara-la de forma lago displicente e pouco “séria”.

Partindo das sugestdes apresentadas no documento PNEP sobre a compreensao
de textos, elaboramos questdes que integravam algumas das propostas que nos
pareceram mais simples para cada ano de escolaridade. A compreensdo literal,
inferencial e critica foi analisada através de propostas relacionadas com os textos, um
narrativo e outro informativo, adaptado ao ano de escolaridade (modelos e matriz de
classificacdo em anexo).

Na selecdo dos textos narrativos tivemos em atencao as obras aconselhadas pelo
Plano Nacional de Leitura para cada ano, os textos dos manuais adotados em cada ano
e em cada agrupamento, procurando uma obra e um texto que ndo fosse do
conhecimento de alunos dessa faixa etdria. Os textos informativos resultaram de
pesquisas feita por nds e apresentaram-se relacionados com a personagem principal
dos textos narrativos. Assim, o texto narrativo do 22 ano, era um trecho adaptado da
obra A Menina do Mar de Sophia de Mello Breyner e Andersen. O texto informativo,
debrucava-se sobre as caracteristicas do peixe palhaco, baseado nas informac¢des do
Aquario Vasco da Gama e do Mundo-marinho. No 32 ano o texto narrativo “Lucia e a
borboleta” foi adaptado da obra “Marcella, uma amiga que veio de longe” de Daniel
Marques Ferreira. E porque a personagem era uma borboleta, o texto informativo
apresentava as caracteristicas de “A borboleta monarca”, com base nas informagdes do
National Geographic de agosto 1976. O texto narrativo do 42 ano foi adaptado do conto
“O cacador de borboletas” incluida na obra Estranhées e Bizarrocos de José Eduardo
Agualusa. O texto informativo, relacionava-se com o tema do conto anterior e expandia

o conhecimento sobre as borboletas na questao “Porque sao as asas das borboletas tao
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coloridas?” e foi baseado no livro Sabes Porqué? Planta Terra, de Kathy Hollard e no
<www.sitedecuriosidades.com>. O texto narrativo do 52 ano foi o conto “O primeiro
Pirilampo do mundo” também da obra Estranhdes e Bizarrocos de José Eduardo
Agualusa. O texto informativo expandia o conhecimento sobre os pirilampos em “Como
luzem os pirilampos? “e foi baseado no livro Sabes porqué? O grande circo da ciéncia, de
Kathy Wollard e Debra Solomon.

As provas foram construidas com vdarias questdes que permitissem fazer
inferéncias quanto a compreensao literal, inferencial e critica (em Anexo os Critérios
de classificacdo). As respostas as questdes apresentadas apelavam a escolha multipla, a
associacdo, a ordenacao, ao completamento e ao verdadeiro e falso (itens de selecao) e
questdes as quais os alunos deveriam dar uma resposta curta ou restrita. Apenas uma
questdo da prova do 52 ano sugeria uma resposta extensa.

O quadro 45, que deve ser lido em conjunto com o quadro anterior, resulta da
sintese da prestacdo dos alunos (quadro global em anexo) as questdes da compreensao
literal, inferencial e critica e indica o nimero de alunos cuja prestacdo melhorou na
segunda prova e por isso apresentaram valores superiores, os que ndo tendo
melhorado apresentaram valores menores ou os que mantiveram sensivelmente o
mesmo valor atribuido nas respostas dadas aos diferentes tipos de compreensdo nas
duas provas (com diferencgas entre 1,2 ou 3 pontos).

Na andlise a prestagdo do 2%ano verificAmos que os alunos com maior fluéncia
na leitura atingiram uma boa pontuacdo na compreensao inferencial e critica. Alguns
alunos que leram entre 50/60 palavras conseguiram apreender o sentido do texto
narrativo nos trés momentos da compreensao. Mas no texto informativo 4 alunos nao
responderam as questdes da compreensao inferencial e 27 ndo resolveram as questdes
da compreensao critica.

No 32 ano verificamos que todos os alunos responderam a compreensao literal,
mas ndo atingiram a pontua¢do maxima. No entanto foi o Unico ano cujos valores
subiram na compreensdo literal e na compreensao inferencial. Os valores maximos
foram atingidos por alunos com melhores leituras, embora certos alunos (11) nao

tivessem conseguido resolver as questdes da compreensao critica.
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uadro 45 - Progressao entre a compreensao literal, inferencial e critica no 1° e 2° momentos
9

Dados do 2° ano

(ntmero de alunos e percentagem)

Dados do 3° ano

Valores
2%ano iguais Valores Valores Ndo
(+/- menores maiores  responde
=143 alunos 1,2,3) (descem)  (sobem)
Compreensao
literal 59 14 70
le2
41,26% 9,79% 45,95%
Compreensao
inferencial 19 78 42 4
le2
13,29% 54,54% 29,37% 2,80%
Compreensao
critica 2 58 56 27
le2
1,40% 40,56% 39,16% 18,88%
Dados do 4° ano
Valores
4%ano iguais Valores Valores Ndo
(+/- menores maiores  responde
=147 alunos | 1,2,3) (descem) (sobem)
Compreensiao 45 73 29
literal
le2 30,6%  49,66%  19,72%
Compreensao 31 45 71
inferencial
le2 21,08% 30,65% 48,30%
Compreensao 32 63 50 2
critica
le2 22,06% 43,45% 34,48% 1,36%

Valores Valores Valores Ndo
3%ano iguais menores maiores  resp
(+/- (descem  (sobem onde
=142 alunos 1,2,3)
Compreensao
literal 1 e 2 27 9 106
19,01% 6,33% 74,64%
Compreensao
inferencial 29 54 59
le2
20,42%  38,02%  41,54%
Compreensao
critica 1e2 16 74 41 11
11,26% 52,11%  28,87% 7,74
%
Dados do 5° ano
Valores
5%ano iguais Valores Valores  Ndo
(+/- menore  maiores respo
=110 alunos | 1,2,3) s (desce  (sobe) nde
Compreensa 33 9 68
o literal
le2 30% 8,18% 61,81%
Compreensa 19 83 8
o inferencial
le2 17,27% 7545%  7,27%
Compreensa 24 61 25 1
o critica
le2 21,81% 55,45% 22,73% 0,90
%

Embora alguns alunos tivessem lido mais de 100 palavras, constatamos que ndo

tiveram sucesso na compreensao

inferencial e critica. Assim, o sucesso da

compreensao inferencial e critica parece nao depender do niimero de palavras lidas. A

compreensao literal foi mais bem-sucedida com o texto informativo do que com o texto

narrativo em todos os anos, exceto no 4%2ano em que apresenta melhor prestacdo na

compreensao inferencial. E este facto refor¢a a nossa percecdo de que as diferentes

formas de apresentar os exercicios propostos na prova influenciaram os resultados
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obtidos. Por outro lado, também podera indicar que, na construcao das suas fichas, os
professores ndo integram as estratégias apresentadas no PNEP recorrendo mais a
forma estereotipada de fichas. Por isso, as questdes apresentadas terdo resultado como
novidade.

VerificAmos ainda que os alunos que leram poucas palavras na leitura do texto
narrativo foram os que apresentaram uma melhoria no 22 momento (muitas vezes
mais de 10 palavras).

No sentido de completarmos a informacdo destes quadros analisamos as
correlagdes entre a leitura e a compreensao como apresentamos no quadro 46.
Globalmente os valores de correlacdo tendem para moderados. Tendencialmente, no 22
e 32 anos, é onde se verificam valores mais elevados, considerando a leitura 1 e a
compreensao literal e inferencial 1. Nos restantes anos ndo se identifica qualquer
tendéncia clara de correlagdo. Provavelmente isto podera indicar que, além da fluéncia
da leitura e da maior ou menor capacidade de compreensao dos textos, os alunos nao
estavam muito habituados ao tipo de exercicios que apresentdmos nas provas,
principalmente os alunos do 42 e 52 anos e o facto da quebra da ficha-rotina por provas
com alguns exercicios diferentes tenha contribuido para uma dificuldade na

compreensao.

Quadro 46 - Correlacao entre a leitura e a compreensao literal, inferencial e critica 1 e 2

Dados do 2° ano Dados do 3° ano
2 Leit1+ Leit1+ Leit1+ Leit2+ Leit2+ Leit2+ 30 Leitl+ Leitl+ Leitl+ Leit2+ Leit2+ Leit2+
ano C:omp Comp Co'n:ip C'omp Comp Co'n:ip ano Comp Comp Comp Comp Comp Comp
Literal Infer. Critica Literal Infer Critica Literal Infer Critica  Literal Infer Critica
1 1 2 2 2 1 1 1 2 2 2
1
A 0,14 0,65 0,43 0,45 0,00 0,39
A 054 052 063 046 020 048 || g 050 014 005 064 041 052
B 08 025 039 029 014  -026 | . 002 035 025 041 043 029
c 0,26 0,21 0,52 0,63 -0,08 0,24 b 032 019 0,01 0,18 0,01 0,01
D 0,65 0,50 -0,11 -0,07 0,04 -0,08 E 078 0.77 017 0.50 0.66 0.32
E 058 061 064 050 018  -011 |} 043 041 051 065 040 0,53
F 0,77 0,84 0,64 -0,08 -0,04 0,43 G 0.49 0.56 014 0.47 0.48 0.25
G 0,47 0,74 0,61 0,51 0,43 0,52 H 0,29 0.27 0.25 032 053 0.17
H 0,76 0,73 0,80 0,41 0,47 0,26

(A Verde, Correlagdo moderada; A Vermelho forte Correlagdo forte

correlagdo forte >0.70; correlagdo moderada 0.30 a 0.70; correlagdo fraca <0.30
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Dados do 4° ano

Dados do 5° ano

42 Leitl+ Leit1+ Leit1+ Leit2+ Leit2+ Leit2+ 50 Leit1+ Leit1+ Leit1+ Leit2+ Leit2+ Leit2+
ano Comp Comp Comp Comp Comp Comp ano Comp Com Com Com Comp Comp
Literal Infer. Critica Literal Infer Critica Literal Infer Critica Literal Infer Critica
1 1 1 2 2 2 1] 1. 1 2 2 2
A 0,28 0,40 0,23 0,38 0,18 0,28 A 0,45 0,28 0,55 0,55 0,23 0,27
B 0,38 0,37 0,02 0,06 -0,01 0,10 B 0,15 0,40 0,46 0,46 0,30 0,33
C 0,15 0,11 0,19 0,22 0,53 0,16 C 0,61 0,61 0,39 0,57 0,23 0,45
D 0,54 0,08 0,45 0,47 -0,50 0,62 D 0,69 0,58 0,52 0,33 0,12 0,21
E 0,47 0,73 0,09 0,73 0,28 0,24 E 0,71 0,67 0,70 0,40 0,55 0,61
F 0,20 0,64 -0,09 0,42 0,10 0,12 EC 0,04 0,32 0,07 0,31 0,14 -0,08
G -0,25 0,47 0,31 0,28 0,06 -0,01 F 0,33 0,75 0,50 0,61 0,77 0,55
H 0,30 0,20 0,62 0,45 0,11 0,02
1 0,17 0,40 -0,06 0,40 0,26 0,00

Por outro lado, estes dados parecem confirmar aquilo que a partida sera uma
evidéncia para todos noés: a competéncia da leitura influéncia decisivamente a
competéncia de compreensdo. O 22 ano parece confirmar isso mesmo. Sendo um ano
em que a competéncia de leitura ainda ndo estd completamente adquirida por muitos
alunos, ha uma maior demarcacdo significativa relativamente aos que ja leem, no que
se refere a compreensdo. Era para nos, de alguma forma, um dado esperado e que nos
agradou ter visto confirmado. Mas os dados mostram-nos também que a técnica da
leitura, s6 por si, ndo justifica a competéncia de compreensio, sobretudo na
compreensao inferencial e critica (registando mesmo alguns valores de correlacao

negativa).

5 — Que transposiciao didatica?

A transposic¢ao didatica acontece sempre que o professor selecione um conteudo e
organize a forma de o abordar através da planificacao de aula; quando o professor estabelece
etapas de aprendizagem de um conteudo para uma melhor compreensdo dessa matéria;
quando recorre a diversos materiais para exemplificar e concretizar um assunto mais
complexo ou quando reforca e repete determinada matéria visando o sucesso daquela

aprendizagem. No 1.°Ciclo, este aspeto ainda ¢ mais importante porque € necessario
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transformar o conhecimento académico em unidades mais simples, de forma a poder ser

transmitido a criangas desta faixa etaria.

Para aferirmos essa transformagdo, orientdmos a pesquisa para a transposi¢cdo
didatica nas diferentes disciplinas das ciéncias sociais € humanas e encontramos alguns
estudos recentes na area da Historia, Lingua Estrangeira (francés) e Lingua Materna. Um
dos estudos analisados foi o de Albuquerque, Morais e Ferreira (2008) sobre as praticas de
alfabetizagdo. Estas autoras, reconhecendo que nos ultimos vinte anos no Brasil o ensino da
leitura ¢ escrita se baseava na descodificacdo ¢ codificagdo do alfabeto, analisaram a
dinamica da construcao dos saberes escolares em dois dominios:

e Com base nos estudos de Ana Teberosky e Emilia Ferreiro, as autoras caracterizaram os
conhecimentos dos alunos, no inicio da sua alfabetizacdo, quanto aos aspectos
metalinguisticos da leitura e escrita e da consciéncia fonologica;

e Por outro lado, procuraram explicar as praticas profissionais e os mecanismos usados
pelos 9 professores nas suas praticas letivas para o desenvolvimento da leitura e escrita.
Para aferir da transposicdo didéctica, as autoras analisaram os saberes-base dos
professores e foram verificar como € que os saberes cientificos adquiridos em ac¢des de
formagao tinham sido transformados em objeto de estudo na escola. As professoras que
constituiam a amostra mostraram recetividade aos saberes por ensinar e dispostas a
integrar o saber-ensinado na sua pratica letiva. As autoras deste estudo concluiram que
as mudangas das praticas estdo sujeitas a interpretacdo da alfabetizagcdo e ao seu proprio
processo quando alfabetizado, pelo que face ““...as novas descobertas sobre alfabetizagao
ndo se apresentaram da forma como tinham sido idealizadas pelos especialistas, o que
indica certa limitagdo da teoria da Transposicdo didatica na compreensdo dos processos
que geram os saberes efetivamente ensinados”. (p.262)

As agoes do PNEP abordaram informacodes tedricas de uma disciplina cientifica, € os
conteudos dessas informagdes devem ser transformadas e adaptadas a faixa etdria com que
se trabalha e aos contextos de aprendizagem. O proprio programa transpde essas
informacdes para situagdes curriculares.

As propostas de trabalho desenvolvidas pelas professoras-formandas em contexto de
sala de aula, com a supervisdo das formadoras residentes, reforcaram e contextualizaram
estes conteudos cientificos.

No nosso trabalho analisamos a transposi¢ao didatica dos conhecimentos PNEP
através das respostas dadas pelos professores as perguntas sobre “Quais as atividades PNEP

mais usadas?”, “Como integrou os conhecimentos?” e “Quais as estratégias mais € menos
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usadas?”’; através dos resultados dos alunos e pela exposicao mural ou dinamica de sala de
aula que indiciassem a integragdo desses conhecimentos.

Com base nas estratégias que os professores dizem ter integrado, ja apresentado nos
quadros 25, e comparando com as apresentadas no quadro 36, verificamos que os
professores referem que as atividades mais usadas sdo o Bau das historias/Avental de
historias ou a Biblioteca, revelando sensibilidade para a leitura e construcdo de historias
como forma de desenvolver a compreensao e o gosto pela leitura.

Quanto a integragdo, o aspeto muito referido pelos professores foi a leitura de
diferentes textos. Neste ponto, ¢ provavel que a pressdo curricular e a auséncia de
instrumentos que permitam reproduzir novos textos, possam condicionar os professores a
diversidade de textos apresentados no manual. Ainda a propdsito de textos, lembramos que
alguns professores, principalmente do 3° e 4° anos, mostraram-se sensibilizados com a
possibilidade de desenvolverem os conteudos de Portugués através de textos informativos do
Estudo do Meio. Assim sendo, com a exploragdo temdtica dos conteudos do Estudo do
Meio, se o professor desenvolver a compreensdo oral, apelard ao conhecimento prévio dos
alunos, sequenciara as a¢des com o registo temporal do acontecimento, ampliard a area
vocabular, e, sem apoio de atividades estruturadas dos manuais, estard a fazer a transposicao
didatica recorrendo a estratégias abordados na formacdo PNEP. Mas parece que ainda ndo
valorizam os registos escritos com os procedimentos de analise do texto informativo e fazem
a abordagem apenas pela oralidade ou aplicando um questionario interpretativo ao assunto
tratado.

Porém, as respostas as estratégias menos usadas refletem o fraco uso das estratégias
de leitura que facam apelo a uma planificacdo mais demorada, ndo incluida nos manuais,
como o mapeamento de histérias e a prancha de histérias, que agradou a maioria dos
professores, mas parece nao ter sofrido uma transposicao didatica para as suas praticas letivas.
A pré-leitura e a possibilidade de alterar o final da historia, referida por alguns professores,
estd agora mais formalizado com o refor¢o das atividades do Plano Nacional de Leitura. Mas
a atividade de pré-leitura parece ser usada ocasionalmente no 2° ano porque, como nos
referiam alguns professores, nos restantes anos nao lhes permite avaliar a capacidade do aluno
na compreensao do texto.

Alguns professores referem aplicar a transposi¢@o didatica da consciéncia fonolégica,
agora ja formalizada e integrada nos manuais escolares. Também o desenvolvimento da
compreensdo e expressao oral com a observagdo de imagem proposta no manual, no inicio a

novos conteudos, podera induzir o professor a fazer uma transposi¢do do vivido com a
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imagem apresentada no manual. No entanto, as atividades que exigem uma disponibilidade
estrutural e temporal diferente, como o mapeamento ou a planificagdo, por exemplo,
comecaram por ser usadas pontualmente e com o tempo e a auséncia de estimulo deixaram de
ser usadas. Ou seja, as atividades que necessitam de tempo para a sua execugdo, vao sendo
preteridas a favor dos contetidos programaticos ja estruturados no manual escolar.

O material fornecido para a abordagem de cada um dos Dominios de Formagao incluia
um conjunto de sugestdes para a transposi¢dao. Por exemplo, na transposi¢do da decifracio
para as praticas letivas, o documento propde exercicios de ‘“atividades deliberadas e
sistematicas de consciéncia fonologica (da reconstrucao silabica a manipulagdo fonémica);
correspondéncia som/grafema (sequéncia de sons/sequéncia de grafemas).” Algumas destas
sugestdes foram também introduzidas nos manuais escolares e deste modo passaram a fazer
parte da pratica dos professores.

No que se refere a materiais didaticos, estes podem ser os manuais ou os produzidos
pelos alunos da turma. As estratégias PNEP apresentadas no quadro 47 e vivenciadas pelas
professoras durante a formacao, possibilitam o desenvolvimento de alguns materiais didaticos
representativos da estratégia abordada e que contribuem para a compreensao leitora.

Por exemplo, quando o professor no final da leitura de um texto, do manual ou de um
livro de histdrias, orienta os alunos para a identificagdo das ideias do texto ou da historia, dos
personagens principais, estabelece a sequéncia dessas ideias, o local onde se passou a acdo, a
intencao do autor e ajuiza sobre o final do enredo, o professor esta a desenvolver nos alunos a
compreensdo e pode fazer o registo do processo pelo mapeamento ou pela prancha de
historias. Deve fazé-lo de forma escrita e exposta para que o aluno possa, num futuro texto,
visualizar o0 modo de procedimento.

Os materiais didaticos e a organizagdo da sala de aula parecem ser dois indicadores do
tipo de metodologia do professor e por isso muito caraterizadores da sua pratica letiva.
Durante a entrevista aos professores pudemos observar algumas das suas dinamicas, a
organizagdo da sala, os instrumentos pedagogicos disponiveis e os materiais produzidos na
turma.

A Sala de aula pode refletir as diferentes estratégias usadas pelos professores, ilustrar

as suas praticas ou dinamicas e espelhar a transposicao didatica da formagao PNEP.
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Quadro 47 - Estratégias PNEP

Estratégias de compreensio de leitura PNEP

Pré-leitura
Antes Durante  Depois

e Textos narrativos
Sele¢do da informacao relevante
Prancha de historias
- Mapeamento de historias
- Segmentagdo de um conto e organizagdo grafica
- Segmentagado do texto e questionamento
- Completar um quebra-cabegas baseado no texto
- Organizacao sequencial das frases de uma historia
- Representar o texto através de uma linha do tempo
- Identificacdo de expressdes que estabelecem a transi¢ao entre paragrafos
- Construgdo das “histérias de vida” de cada personagem
- Escrita de uma carta a um dos familiares da historia

e Textos Informativos

- Ficha registo sobre o “o que sei” e “o que gostava de saber”

- Antecipagdo do assunto do texto com base em expressodes

- Mobilizagdo do conhecimento prévio sobre o tema

- Enriquecimento do léxico numa “sopa de letras”

- identificar e assinalar rela¢des de causa-efeito

- Redugao da informagdo a esquema

- Sintetizar a informagao- “ja sabia, aprendi, ndo percebi, gostava de saber mais’
- Comparacao de duas informagdes com representacdo pelo diagrama de Vern

- Preencher o Roteiro de Leitura do Texto

]

Alguns autores (Zabalza,1994; Moura, 2005), consideram a sala de aula um local
ideal para analisar as estratégias e metodologias de ensino e as opgdes metodoldgicas do
professor. Um dos indicadores de andlise podera ser a organizacdo da sala, a disposi¢do do
mobilidrio ou a exposi¢do de trabalho. As representagdes graficas expostas verticalmente,
como pinturas ou desenhos dos alunos sobre determinado tema, os cartazes com a escrita de
aspetos pedagdgicos ou de materiais pedagdgicos, possibilitando atividades de leitura e
escrita para o desenvolvimento das competéncias fonicas, de vocabulério, de fluéncia e de
compreensdo, constituem formas de registos comuns de uma atividade profissional
dinamizadora e ativa. Ora, 0 comum nas nossas escolas ¢ que os materiais base de uma sala
de aula sejam as mesas e cadeiras para os alunos, uma mesa e cadeira para o professor, um
ou dois armadrios, que permitem guardar materiais adquiridos pelo professor, os processos
dos alunos, os cadernos dos alunos, e, por vezes, hd um computador. Nas salas que
visitdmos pudemos observar que as salas sao amplas e apetrechadas com este material base.

Mas, de uma forma geral, ndo hé cuidado ou motivacao do professor para os registos e as
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salas apresentam-se como espagos descaraterizados. Algumas das salas tinham nas paredes,
por exemplo, os cartazes que acompanham o manual do professor sobre a gramatica, o
alfabeto ilustrado ou do corpo humano e que ja ndo eram pertinentes para aquele ano de
escolaridade. Outra sala, apenas tinha exposto trabalhos dos alunos (banda desenhada de
uma historia) e cartazes resultantes de trabalhos coletivos de forma pouco apelativa.

Porém, duas das salas mostravam cuidado, orgulho e valorizagdo dos trabalhos dos
alunos, mostrando alguns aspetos da transposi¢do didatica. A professora do 3° ano diz-nos
que” Uso mais fonologia, diferentes tipos de textos, [os alunos] fazem a autocorre¢do da
reconstrugdo de textos, dou indicagoes aos alunos para construirem a planifica¢do da
historia, faco grelhas de verificagdo de textos...”. Eram visiveis as grelhas, os textos
produzidos no estudo de um animal e alguns desenhos dos alunos, uns individuais e outro
coletivo. E a um canto acumulavam-se caixas pequenas a espera de serem transformadas em
carteiras para o Natal.

Uma professora do 4° ano, além da exposicdo mencionada, apresentava no expositor
da parede a planificacdo de uma historia. Mostrou-nos alguns materiais arrumados numa
pequena prateleira: o ficheiro para o desenvolvimento de historias, um caderno para o
registo da avaliacdo da leitura (com ritmo, entoacao, intensidade e corre¢do) e um dossier
com os textos produzidos e ilustrados pelos alunos. Confessou que gosta de ensinar
Portugués, mas “Tive que me inscrever na a¢do PNEP. Ndo foi dificil porque ja estava
sensibilizada”.

Uma professora do 2° ano aproveitou uma caixa de madeira que servia para o
transporte da fruta e comecou por guardar ali os livros de historias para os alunos
consultarem. O entusiasmo dos alunos com a caixa dos livros foi tal que comegaram a
oferecer alguns livros para fazer uma biblioteca. Sensibilizada também com a adesdao dos
alunos, a professora pintou a primeira € uma segunda caixa para guardar o espolio da turma
a que orgulhosamente chama de “Biblioteca da sala”. ” 4 biblioteca da sala foi uma mais
valia...aproxima o aluno do livro. Foi depois de ter lido um texto, quando perguntei quem
tinha livros em casa as respostas foram poucas. Senti necessidade de tirar os livros do
armario e expo-los para consulta”.

Mais do que conteudos, os professores consciencializaram que ha novas abordagens
e reconhecem-lhes mérito. Mas a transposi¢do didatica parece depender do conhecimento
prévio do professor sobre o assunto de forma a poder acomodar uma nova aquisi¢ao e da sua

disponibilidade para a mudanga....

180



V — Discussao de Resultados

Ao longo deste trabalho procurdmos abordar e desenvolver diferentes perspectivas
sobre a compreensao como refere Spinillo. Spinillo (2008) apresenta trés perspectivas de
estudos sobre a compreensdo de textos: a tedrica, a empirica e a educacional. A tedrica
incide na criacdo de modelos de compreensdo de textos (pelos processos cognitivos e
linguisticos), com identificacdo de frases e estratégias de processos de compreensdo. Na
perspectiva tedrica o modelo mais trabalhado ¢ o de Kintsch cujos principios sdo o
conhecimento do mundo, os elementos textuais (com os aspetos de conteudo, forma e
linguistica), a constru¢do do modelo mental e a integragdo das novas informagdes. A
perspectiva empirica centra a sua atencdo nos resultados das pesquisas e investigam os
fatores responsaveis pela compreensao: fatores linguisticos (sintaticos, semanticos, 1éxicos e
habilidade na descodificacao) e fatores cognitivos (a memoria de trabalho, a capacidade na
monitorizagdo e a capacidade em estabelecer inferéncias). A perspectiva educacional
procura saber como ¢ que a compreensao ¢ trabalhada na sala de aula e nos livros didaticos e
apresenta propostas de trabalho para que a pratica de ensino envolva a compreensio. E nesta
perspectiva que nos encontramos.

Neste sentido, para conhecermos 0 modo como os professores fizeram a transposicao
da compreensdo leitora vivenciada nas agdoes PNEP, comecamos por analisar a fluéncia da
leitura, facilitadora da compreensdao e orientadora do sucesso escolar. Segundo Hudson,
Lane e Pullen (2005) ¢ evidente existir uma forte correlagdao entre o aumento da velocidade
de leitura e os niveis da compreensdo. Para conhecermos a fluéncia dos alunos da nossa
amostra tomamos como referéncia a postura indicada por Hasbrouck e Tindal (2006): o
professor escuta o estudante a ler em voz alta um trecho durante um minuto. No final desse
minuto e depois de subtraido os erros cometidos, o professor calcula as palavras
corretamente lidas. Na andlise aos resultados da fluéncia verificamos que, globalmente as
turmas alcancaram o indicado por Hasbrouck e Tindal (2006). Como estes autores
apresentam trés momentos de observacao da fluéncia (no inicio, no inverno € na primavera)
e para percentis de 20 a 90, tomédmos como referéncia o intervalo entre os percentis 50 a 90
na fluéncia da primavera para cada um dos niveis/ano de escolaridade. Assim, no 1° ano a
fluéncia devera atingir entre as 53 e as 111 palavras, e as 55 palavras apontadas nas metas
curriculares estdo dentro deste intervalo; no 2° ano a fluéncia da primavera propde 89 a 142

palavras e as metas 90 palavras; para o 3° ano ha a proposta de 107 a 162 palavras e as metas
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curriculares propdem 110; para o 4° ano aponta-se a fluéncia de 123 a 180, face as 125 das
metas. Para os alunos que estdo agora no 5° ano tomamos como indicador as 139 a 194
palavras apontadas por Hasbrouck e as 140 das metas curriculares, reconhecendo, no
entanto, que ¢ um objetivo arrojado para os “nossos” alunos que agora iniciam o 5° ano de
escolaridade. Com estes dados podemos aferir que as turmas do 2° ano iniciaram o0 ano com
metade dos alunos a ler mais de 50 palavras, mas somente em 5 turmas ha, em média, dois
alunos a ler mais de 100 palavras. Nas turmas do 3° ano apenas uma turma ndo iniciou o
ano com metade dos alunos a ler no minimo 90 palavras (proposto para o final do 2° ano).
No computo geral, somente um quarto dos alunos do 3° ano 1€ mais de 100 palavras no
inicio do ano. Dos 147 alunos das turmas do 4° ano, menos de um quarto dos alunos 1€ mais
de 110 palavras, sugerido como objetivo maximo para o final do 3° ano. Apenas metade dos
alunos das turmas do 5° ano terminaram o 4° ano lendo mais de 110 palavras e apenas
metade destes leem mais de 125 palavras. Nestes dois ltimos anos de escolaridade,
comparando com os objetivos de Hasbrouck, verifica-se haver um maior distanciamento
tanto no score minimo como no Maximo.

Na comparacdo da média da fluéncia de cada uma das turmas do mesmo ano,
verificamos que, no 4° ano, as melhores médias e as menores amplitudes sdo de duas
professoras com turmas pequenas (14 e 15 alunos) e uma pratica pedagdgica de algum modo
rotineira e que valoriza a leitura de textos. A turma do 4° ano com a média mais baixa nos
dois momentos de leitura, com média de 80,88 e amplitude de 70 palavras e de 80,54 com
uma amplitude de 83 palavras, ¢ uma das turmas que tem maior numero de alunos. Ente as
oito turmas do 3° ano, cinco turmas t€ém médias idénticas no texto informativo e quatro delas
tiveram uma melhor prestacdo neste tipo de texto. Neste ano destaca-se uma turma com uma
média entre os 92,55 e 95,15 e uma amplitude de 58 palavras cuja professora afirma que “o
PNEP alterou de forma significativa o trabalho de lingua portuguesa. Incentivou a
investigacdo”. As turmas do 2° ano tém médias semelhantes no texto narrativo € no texto
informativo, mas apenas uma turma apresenta valores médios um pouco superiores ao
primeiro momento de leitura. As turmas do 5° ano também apresentam médias muito
proximas, exceto uma turma com uma amplitude de 117 e 101 palavras nos textos narrativo
e informativo.

Numa analise global aos dados resultantes da aplicacdo das provas parece podermos
inferir que hd uma homogeneidade bastante significativa no desempenho dos alunos,
considerando as diversas turmas em cada ano. No 2° ano os valores médios sdo os que

apresentam maior variabilidade, o que nos parece fazer sentido uma vez que neste ano de
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escolaridade os processos de aquisicdo de conhecimentos ainda nao estdo consolidados. Por
outro lado, a dispersdo de valores mostra uma tendéncia clara, diminuindo significativa e
gradualmente do 2° para o 5° ano, o que, completando a referéncia que fizemos no ponto
anterior, ¢ consistente com os principios da aprendizagem. Ou seja, este processo aproxima
o desempenho dos alunos dentro do grupo a medida que vao sendo adquiridos os principios
do trabalho pedagogico que ¢ realizado.

Comparamos alguns dos nossos resultados com os obtidos por Gongalves D. (2011)
que em 2010 e 2011, desenvolveu um estudo longitudinal sobre a fluéncia, em cinco
pequenas escolas urbanas da area de Lisboa e rurais (Alentejo). Depois de ter selecionado
textos dos manuais dos alunos, numa avaliagdo com base no curriculo, esta investigadora
propds que os alunos lessem o texto do seu nivel de escolaridade durante 2 a 5 minutos.
Calculou a velocidade de leitura e a precisao da leitura e concluiu que o nivel médio de
velocidade da leitura ndao ¢ significativamente diferente entre turmas com dimensdes
diferentes. O valor médio no conjunto das turmas do 4° ano, num total de 89 alunos, foi mais
ou menos de 100 palavras por minuto; numa das turmas o valor minimo de palavras foi de
44,12, o maximo de 160/minuto com uma amplitude de 116 palavras.

Analisando os nossos resultados verificamos que o valor médio das palavras lidas no
texto narrativo pelos 147 alunos (9 turmas) que iniciavam o 4° ano e pelos 110 alunos (7
turmas) que iniciavam o 5° ano era, respetivamente, de 95,04 e 109,29 palavras por minuto.
Quanto aos valores médios maximos obtidos nestas turmas foi de 136,11(4°no) e 154,57
(5°ano) e os minimos de 58,88 e 64 palavras com amplitudes de 77 e 91 palavras,
respetivamente. Verificamos que as médias dos diferentes anos de escolaridade vao sendo
progressivamente melhores como refere Gongalves no seu estudo (quadro 37) e que a
amplitude também tende a aumentar, exceto no 2° ano (87; 76,5; 77; 91). Os valores
apresentados no item “Tese IG” do quadro 48, sao os obtidos no nosso trabalho no inicio de
cada um dos anos de escolaridade e os de Gongalves referem-se ao final de cada ano de
escolaridade. Fizemo-los corresponder atendendo a proximidade temporal.

Provavelmente esse interregno contribuiu para uma consolidag¢do na leitura de alguns
alunos e, por isso, os dados sdo um pouco superiores, exceto no 4° ano que apresenta uma
média inferior. Globalmente estes valores vao ao encontro dos apresentados por Gongalves

(2011).
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Quadro 48 - Comparacio de valores médios entre duas teses

1°ano 2°ano 3%ano 4°ano
Gongalves 36,66 70,66 52,11 121,41
Tese IG 57.08 81,77 95,04 109,29

A fluéncia ¢ constituida pela interacdo de trés componentes: a precisdo € o
automatismo, que foram avaliados através do ntimero de palavras lidas, e pela prosodia. Tal
como Hudson, Lane e Pullen (2005:707) afirmam “a prosodia da leitura dos alunos pode ser
medida apenas pela observagdo na leitura oral de um texto”. Analisamos a prosodia pela
entoacdo ¢ corre¢do demonstrada durante a leitura, considerando como leitura corrente
quando se 1€ a maior parte das palavras corretamente, mas sem respeito pelos sinais graficos
que sugerem expressividade e entoagdo. Na leitura fluente hd uma maior corre¢do e
expressividade na leitura das palavras. No conjunto da nossa amostra destacam-se dois
grandes grupos, tanto na leitura do texto narrativo como no texto informativo: o da leitura
corrente, com 31,18%(169 alunos) ¢ 34,87% (189 alunos), ¢ o da leitura fluente com 39,11%
e 38,56% (212 e 209 alunos). Mas ha entre 73 a 83 alunos que ainda leem silabicamente ou
por palavras, incluindo 14 alunos que leem menos de 20 palavras por minuto. Apesar das
professoras terem indicado como atividade diaria a leitura, os resultados mostram algumas
fragilidades e a necessidade de aplicarem novas estratégias de leitura condutoras a melhores
resultados.

As provas sobre a compreensao literal, inferencial e critica foram avaliadas através de
um texto narrativo e outro informativo em momentos diferentes, porque, como nos diz Viana
(2002:16), depois da leitura e compreensdo de um texto, o aluno deve ser capaz de responder
a questdes sobre ele, evoca-lo e sumariza-lo, verificar afirmacgdes sobre ele ou parafrasea-lo.

A compreensao literal foi bem conseguida tendo apresentado valores superiores no texto
informativo exceto nas turmas de 4° ano (de 64,35% para 56,78%). As questdes de
compreensio literal do texto informativo apelavam, sobretudo, a uma escolha miltipla. E
provavel que este valor mais baixo esteja mais relacionado com a compreensdo do texto do
que com o modo de avaliagdo. Na compreensao inferencial os alunos do 2° e 4° anos

apresentaram valores inferiores a 50% tanto nas questdes do texto narrativo como do texto

184



informativo; os alunos de 3° e 5° anos apresentam valores idénticos ligeiramente superiores no
texto narrativo (53% e 53,22%), mas s6 o 3° ano se mantem positivo no texto informativo. Em
principio, estes resultados parecem contradizer o referido por alguns autores, nomeadamente
por Perfetti et al (2005) e Giasson (1993), indicando que os alunos mostram mais dificuldade
em compreender os textos informativos do que os narrativos por conterem novos conceitos ou
por as frases serem mais longas e com estruturas mais complexas. Araujo (2007) dé-nos a
conhecer as conclusdes do estudo internacional PIRLS® 2003 que indica que os alunos obtém
melhores resultados nas perguntas de compreensdo literal do que nas de compreensao
inferencial. Mas, no espago portugués, o facto de os manuais escolares privilegiarem as
perguntas de compreensdo literal em desfavor das de compreensdo inferencial pode contribuir
para essa dificuldade, como diz Aratjo (2007).

Tentamos perceber a razao dos resultados obtidos uma vez que as dificuldades de
compreensdo podem ndo estar nos textos a interpretar, mas no nivel das questdes ou
enunciados, como concluiu Silva (2010) na sua investigacdo sobre compreensdo leitora.
Analisamos as questdes que elaboramos para a compreensdo inferencial, onde houve valores
mais baixos, nas provas do texto informativo de cada ano de escolaridade. VerificaAmos que,
no 2° 3° 4° e 5° anos as questdes apelavam, sobretudo, a uma sintese organizada da
informagdo como “O que gostei mais de saber” (2°) “No texto ndo percebi bem...”(3°) ou a
reduzir a informacdo a um esquema ” Aprendi sobre as borboletas... o habitat... o
comportamento”(49) e “As  caracteristicas  dos  pirilampos...o  habitat...o
comportamento...”’(5°%ano), que eram algumas das sugestdes de atividades para a
compreensdo de textos informativos inscritas no documento PNEP. Provavelmente
poderemos fazer algumas deducgdes: que as dificuldades manifestadas pelos alunos sdo
devidas a novidade de apresentagdo; que a maioria das professoras, quando aborda os textos
informativos, nao recorre as atividades sugeridas no PNEP que necessitem de mais tempo no
desenvolvimento da sua dindmica, como ja referimos nos pontos anteriores. Provavelmente
poderemos ainda inferir que a maioria das professoras ndo integrou estas atividades na sua
pratica diaria, isto €, ndo fez a transposi¢ao didatica deste conteudo. Também o facto de nao
ser habitual os manuais, quer os de texto quer os de avaliagdo, apresentarem atividades deste
género podera contribuir para a nao inclusao desta estratégia na pratica letiva do professor. A
transposi¢do didatica fica assim condicionada as atividades dos manuais escolares ou a

postura pessoal do professor.

8 PIRLS- Progress in International Reading Literacy Study.
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A formagao de professores foi uma das estratégias da investigacdo experimental
realizada por Branddo e Ribeiro (2009) para a aplicagdo da Prova de Avaliagdo da
Compreensdo Leitora de Catald a alunos do 4° ano. Assim, fizeram a formagdo dos
professores das turmas implicadas na investigacdo com monitorizagdo mensal. Pela aplicacao
das provas verificaram que a compreensao leitora (compreensao literal e inferencial) teve
sucesso, mas as autoras concluiram que o trabalho so surtia efeito desde que existisse um
investimento por parte dos docentes. Também no nosso trabalho verificdAmos que as
professoras com gosto pela area do portugués foram as que transpuseram didaticamente um
maior numero de estratégias nas suas praticas letivas.

Costa e Gomes (2013) no seu trabalho sobre a Compreensdo Inferencial em criangas
de 4° ano, propuseram a leitura de 3 textos narrativos e respostas a questdes literais e
inferenciais (logicas e de coeréncia). Os resultados mostraram que os alunos deram mais
respostas literais que inferenciais, principalmente nas de inferéncias logicas. Por fim, as
autoras questionaram até que ponto o programa do 1°ciclo incidia na importancia da literacia,
principalmente na compreensdo inferencial, e questionam também se o processo de ensino-
aprendizagem favorece o desenvolvimento de estratégias de ensino de modo a promover a
compreensao da leitura. (p. 226).

As teses de Branddo e Ribeiro (2009) e Costa e Gomes (2013) parecem-nos
relacionadas entre si: por um lado os programas apontam um conteudo, a compreensao
inferencial, que parece nao ter sido devidamente trabalhado na formacao inicial dos
professores ou na formacao continua. Em relacdo a formacao inicial Pereira et al (2015:234)
refere que o plano curricular da maior parte dos cursos ndo inclui contetidos de didatica da
leitura. Parece-nos também haver algum défice quanto a elaboracdo de questdes sobre a
compreensdo, nomeadamente a inferencial, em provas/fichas construidas pelos professores.
Portanto, com um fraco dominio do conteudo e a inabilidade para a aplicagdo em atividades
do processo de ensino-aprendizagem, cabe ao professor o investimento na tarefa de pesquisa e
experimentacio ou o recurso as propostas dos manuais escolares.

Tafoi (2011) desenvolveu um estudo que teve como finalidade conhecer o contributo
do papel da supervisdao no processo de alteragdao de praticas dos professores que participaram
na formacdo PNEP e o modo como estes se apropriaram dos conhecimentos ¢ metodologias
da formagdo. Participaram no estudo quatro professoras, trés titulares de turmas do 2°,3° e 4°
anos ¢ uma como dinamizadora da biblioteca. As professoras, para dissipar as lacunas
linguisticas nas aprendizagens dos alunos devido ao 1éxico pouco variado, recorreram a novas

estratégias de escrita (mapa semantico e chuva de ideias, por exemplo) e a leitura de textos
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mais contextualizados que os dos manuais, de obras de qualidade e de autor. Segundo a
formadora e supervisora, estas professoras concluiram ser positivo a formacao centrada na
escola, mais perto de contextos reais; consideraram a partilha e a reflexdo em conjunto um
importante momento de crescimento e que “terem alguém que as impelia a refletir sobre o
queé, como e porqué lhes deu estabilidade e confianca necessarias para deixarem praticas
rotineiras e enraizadas” (p.40).

Como foi mencionado por Tafoi (2011), a formacao centrada na escola e a partilha e
reflexdo entre professores foram igualmente muito elogiados pelas professoras da nossa
amostra. Tal como no estudo de Tafoi, as professoras também reconheceram que o perfil da
formadora contribuiu para o entusiasmo e o sucesso da formagdo, aspecto a que ainda nao
tinhamos aludido por ndo se ter verificado em todos os agrupamentos com que trabalhdmos.
Porém, na auséncia de estimulos, a seguranca da experiéncia vivida, a valorizagao pessoal e

profissional foi cedendo a burocracia pedagogica e a rotina foi conquistando o dia-a-dia.
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VI Conclusao

Os objetivos sobre a investigagao “A transposicao didatica das acdes do PNEP no 1°
Ciclo” foram operacionalizados através de uma entrevista semiestruturada a todos os
professores da nossa amostra e um conjunto de provas resolvidas pelos alunos desses
professores do modo a verificar a integracdo dos conhecimentos PNEP na atividade letiva
diaria. Construimos a entrevista com aspetos que nos pareceram pertinentes para os objetivos
do trabalho e um conjunto de provas com algumas das estratégias sugeridas na brochura
PNEP, trabalhadas pelos professores durante a formagdo sobre a compreensdo leitora, que
envolveram o conhecimento linguistico (a compreensdo lexical e semantica) e a
automonitoriza¢ao da compreensao (literal, inferencial e critica).

Relativamente a entrevista realizada, reconhecemos que o contacto com as professoras
foi facilitado pelo facto de estarmos entre pares. Esta circunstancia permitiu uma maior
aproximacgao e a obten¢do de muitas respostas sinceras, sem subterfigios, como uma partilha,
contributo que valorizou este trabalho. Admitimos que, provavelmente, esse tipo de respostas
colmatou algumas incorre¢des de conteudo da entrevista.

No contacto com as professoras, durante o periodo das entrevistas e da aplicacdo das
provas aos seus alunos, constatamos que a maior parte das professoras se inscreveu na
formagdo com grande expectativa. Umas desejando adquirir conhecimentos sobre a area de
portugués, outras esperando a “receita magica” que iria resolver todos os problemas da sua
turma e outras mostrando-se céticas face a mais uma formagdo. Mas todas gostaram da
formag¢do, umas de forma mais entusiasmada outras com algumas reservas. As mais
entusiastas sdo as que ja desenvolviam algumas das estratégias promotoras da compreensao (e
que pouco valorizavam), e talvez por isso, sdo as que reclamam por um prolongamento desta
formagdo. As mais resignadas destacam as estratégias mais proximas da sua metodologia de
trabalho e referem-se as estratégias de forma global, principalmente a consciéncia fonologica,
que parece ter sido uma das grandes novidades. A pré-leitura, a criagdo de um ambiente de
sala estimulante a leitura com a biblioteca ou a exposi¢ao de trabalhos dos alunos e a
identificacdo de palavras dificeis (pela ortografia ou pelo 1éxico) sdo algumas das estratégias
abordadas na formagdo, j& mencionadas por Potts em 1978, ndo teve grande expressao entre
as professoras. Parece que as professoras vao desenvolvendo mais as propostas do manual do

que um conjunto de estratégias aprendidas na formagao. Vaz (2008) alerta para o facto de ter
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havido entre os professores muita preocupacao com a decifragdo, mas depois de aprendida a
técnica da leitura, a capacidade de a compreensdo ter ficado entregue ao aluno.
Reconhecemos que a maioria das professoras aplica, de forma criteriosa, poucas estratégias
para o desenvolvimento da compreensdao de textos. Ou seja, a preocupagdo com O
cumprimento do programa restringe-as ao desenvolvimento de contetidos de acordo com as
propostas do manual escolar, como nos disse uma das professoras “O livro ja traz esquemas-
tipo PNEP. No 4°ano aproveito muito o manual. O guia do professor também da sugestoes.”
Ou como nos diz uma professora do 2° ano “Nos diferentes cadernos que formam o manual
ha atividades que desenvolvem a compreensdo de textos, mas as vezes sdo em excesso.” Ou
ainda “Uso o manual e tento, quando consigo, trabalhar para la do manual.” As professoras
justificam o uso sistematico do manual “...porque os pais o exigem...” e “...por falta de
recursos...”. Ainda assim, recorrem a outros manuais para complementar os contetidos que
consideram menos conseguidos no manual adotado. Neste sentido temos de reconhecer que,
como diz Vaz (2010:161), “ndo se tem verificado a transposi¢do do saber cientifico-
pedagogico disponivel neste dominio, para o campo de pratica letiva dos professores”.

Compreendemos porque as professoras, agora mais sensibilizadas para o ensino da
lingua, propdem um prolongamento da formagao: por um lado ¢ dificil mudar e desenraizar
atitudes pedagodgicas que se foram instalando; por outro lado, para desinstalar essas atitudes,
os professores sentem-se mais seguros se o fizerem apoiados por uma equipa de formacao
durante a reflexdo sobre as suas praticas e na inclusao de um novo quadro de referéncias que
dé suporte a novas praticas pedagogicas. E este tipo de formacio que promove uma alterago
de praticas dos professores e consequentemente, uma melhoria das aprendizagens dos alunos,
porque autorregula a passagem do conhecimento aprendido para o conhecimento ensinado. E
o conhecimento ensinado € o cerne da transposicao didatica.

Exceto a exigéncia na leitura de um minimo de palavras, ndo procedemos a outra
selecdo dos alunos. Deste modo, trabalhdmos com turmas “reais”, com criangas com e sem
dificuldades de e na aprendizagem.

O conhecimento ensinado, cumprindo o protocolo que estabelecemos, foi verificado
através dos resultados de um conjunto de provas feitas pelos alunos, como determina um dos
principios PNEP: “A formacgao dos professores é regulada por processos de avaliagdo das
aprendizagens dos alunos, ao nivel individual, da classe e da escola” (despacho
546/2007, ponto 2 alinea c). Na analise da compreensdo, obtivemos indicadores que
evidenciam uma relacdo positiva entre a competéncia da leitura e a competéncia da

compreensdo, principalmente com a compreensdo literal e a compreensdo inferencial.
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Verificamos haver alguma caréncia de estratégias para o desenvolvimento das competéncias
e, a partir do 2° ano, de modo geral, as estratégias sdo abordadas apenas oralmente,
prevalecendo as estratégias centradas na escrita e que os organizadores graficos sdo usados
ocasionalmente. Insistimos nos varios organizadores graficos, segundo o tipo de texto que se
explora, porque o seu recurso ¢ uma forma de monitorizar a leitura, ensinar as estratégias,
organizando os passos para a compreensdo dos alunos.

Os resultados obtidos, cruzados com algumas respostas das entrevistas, leva-nos a
inferir que ha alguma resisténcia da parte dos professores em recorrer as “novas” estratégias
que promovem os processos de monitorizagdo da leitura e desenvolvam a compreensao
leitora. A transposicdo didatica da formagdo PNEP apresentou algumas limitagdes ao nao
conseguir romper com metodologias rotineiras do professor. Faltou tempo aos professores
para a transposi¢ao didatica, para a integracao destes novos saberes nas suas praticas letivas
diarias. Admitimos que a continuacdo deste programa seria benéfica no refor¢co de
“metodologias sistematicas e estratégias explicitas de ensino da lingua na sala de aula”
(despacho 546/2007, ponto 2, alinea a), como vem referido nas intencdes do PNEP.

Acreditamos que ndo serd apenas necessario que os professores assumam a inclusao
das estratégias de forma rotineira, mas parece-nos ser fundamental uma aprendizagem na
gestdo pedagdgica do dia a dia, de forma a permitir integrar com seguranga, as novas
estratégias aprendidas com as praticas usuais de sucesso aplicadas pelo professor.

Esperamos que este trabalho venha a contribuir para que outros estudos se
desenvolvam nesta area, tendo em vista aperfei¢oar a relagdo entre a formagao de professores
e a sua pratica pedagodgica. Mas que colabore na especificidade da monodocéncia e valorize o

1° ciclo, tantas vezes referida e outras tantas esquecida.
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Anexo 1 - Matriz da Entrevista

Blocos

Objetivos

Formulario das perguntas

Atitudes metodoldgicas da
pratica pedagodgica do professor

Identificar os fatores
necessarios para uma
aprendizagem da leitura
Identificar as dificuldades
na aprendizagem da leitura
Caraterizar as atividades
preparatdrias para a leitura
Distinguir as competéncias
de Portugués

Que fatores considera
importante para uma boa
aprendizagem?

Quais os critérios que
justificam um pedido de
apoio acrescido para o
Portugués?

Desenvolve atividades
preparatdrias? Indique
algumas das estratégias.
Que importancia atribui a
cada uma das
competéncias de
Portugués?

Processo de integragdo de
saberes das a¢bes de formacgao
do PNEP

Identificar a integragdo de
sabres adquiridos
Identificar as estratégias de
maior recurso

Distinguir o conceito de
interpretacao

Quais as atividades mais
usadas no seu dia-a-dia?
Como integrou estes
conhecimentos na sua
pratica letiva?

Como distingue
interpretacdo de textos da
compreensado de textos?

Processo de
transformacao

Observar materiais
expostos

Observagdo da sala de aula
de materiais que indiciem
alguma da metodologia
PNEP

Quais as atividades PNEP
mais usadas?

Instrumentos metodoldgicos

Analisar os instrumentos
metodoldgicos (manuais)
Identificar a transposicdo
dos novos conteudos
Indicar instrumentos de
maior recurso

Os manuais estdo
organizados segundo a
metodologia PNEP?
Considera que apresenta
atividades que
desenvolvam a
compreensao de textos?
Qual o uso dos manuais na
pratica letiva?
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Anexo 2 — Modelo da Entrevista

Identificagao

NOME O PrOfeSSOT . ettt e e
EScola de FOIMAGAO ... .iiuiiitt ittt e e e e e e e e e e
Habilitag0es aCaAdEIMICAS ... .....o.iiiti ittt e e e

Tempo de SErvIGO LetiVO ..o.uieei i e

Aspetos Profissionais

Frequéncia em A¢des de Formacao no ambito da Lingua Portuguesa (ano e duragdo) realizadas antes do
PNEP (se se lembrar, que tenham alguma relevancia,...)

e Por que se inscreveu na formagao PNEP?

e Quais os aspectos mais positivos da formagao? E menos positivos?

Aspetos pedagdgicos

Quais os critérios que justificam um pedido de apoio acrescido para a Lingua Portuguesa

e Desenvolve atividades preparatérias para a aprendizagem da leitura?

[]

»  Se respondeu Sempre ou Em certos casos indique algumas das estratégias

Sempre Em certos casos ...... Nunca

e Como integrou estes conhecimentos na sua pratica letiva?

211




Iniciacao da leitura e escrita:

* Relacionar letra/som (método sintético/ fonético — parte do nome das letras para a formacao das

silabas e palavras até a formagao das frases)

e  Qual o critério na escolha das letras a ensinar?

Critério pessoal Proposta do manual Outros (qual?) I:I

* Relacionar palavras com os significados (método analitico / global — parte das palavras ou frases

para a identificag@o de silabas, fonemas e grafemas)

e Como distingue Interpretacio de textos ¢ Compreensio de textos?

e Segundo o Programa de Portugués, ha 5 competéncias.

Qual a importancia que atribui a cada uma destas competéncias, visando a
Compreensao de textos?
(atribua a pontuagdo de 1 a 4, podendo apenas repetir uma das pontuagoes.)

Compreensdo Oral I:l

Expressdo Oral I:I

Leitura E|

Escrita

Conhecimento Exp. Lingua I:I

- Pouco importante
- Importante

— Muito importante

B T

— Fundamental

Manuais de Leitura

e Estdo organizados segundo a metodologia PNEP?
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Anexo 3 — Respostas as entrevistas

Identificacio

Caraterizagéio Profissional

e  Escola— Qta dos Franceses

e Nome— Ana C.

e Tempo de servico — 20 anos
N° alunos - 26

2°ano

e  Escola de Formagdo — ESE Settibal (bach)
+ Lic. Complemento de formagdo em 1°Ciclo
e Acdes de Formagdo- Metas Curriculares;
Oficina de Escrita (seminario).
e Acdo PNEP —-2009/10 com 1°ano escolaridade

Motivos da inscrigio no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Necessidade de formagdo (créditos)
Gosto pela area
Atualizag@o de conhecimentos para 0s novos
programas

e  Conhecimento do programa nas varias vertentes

e  Vertente pratica- a parte tedrica tinha aplicagao na
pratica

e Troca de ideias e experiéncias

e Menos positivo- relatérios e burocracia

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e  Tive dificuldade na consciéncia fonologica. Utilizei
no ano passado e notei que ajudava.

e  Partilha de estratégias
A exploracdo da historia e do texto com resumo
oral (ja focada)

e  Trabalho mais a oralidade, antes ndo estava tdo
sensibilizada.

e  Recurso ao Estudo do Meio para exploragdo do
Portugués (ja focada)

Estratégias mais 8 menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

Apontadas pela professora:

e Dou uma palavra para inventar uma frase; outro
aluno expande a frase;

e  Leitura de histdrias — exploracdo do vocabulario

e  Ler por prazer

Apresentadas no quadro:

e  Mais assinaladas — leitura em voz alta e silenciosa;
- resumos orais, ilustragdo, questionarios, outros
textos

e  Menos assinaladas — prancha de historias, registo
do texto

e  M¢étodo analitico-sintético
e  Desenvolve o estudo das letras segundo o Critério
pessoal e vai adaptando as propostas do manual:

o Comega por uma canc¢do ou analise de um
cartaz relacionado com as vivéncias do
aluno;

o  Exploragdo das palavras que contém as
silabas e as letras a estudar

o Sistematizagdo da letra e silaba

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Maturidade ;

e  Concentragdo;

e  Estarem habituados a lidar com o registo
escrito;

e  Habituados a histdrias orais.

e Dificuldades no desenvolvimento da leitura e escrita:
o  Sendo Ié ndo escreve
o  Leitura hesitante
o Dificuldade na escrita

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensio de textos

Em certos casos fago:

e  Mostro a capa e fago a exploragdo da historia;

e Com o texto fago 0 mesmo

e O Estudo do Meio também serve para explorar o
Portugués.

4- Compreensdo Oral e Leitura

3- Expressao Oral

2 — Escrita

1- Conhecimento explicito da Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensén de textos

e Carochinha 2 ¢ menos exigente que o Alfa
e Sim, apresenta metodologia PNEP

e Algumas atividades desenvolvem a
compreensdo, mas o trabalho é sempre o
mesmo, sem novidade.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Exploro metade na sala e também em casa.
Trabalho também o PNL, a educacio literaria
e outros livros. Nao me baseio s6 no livro

e  Leitura num minuto

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséno de textos

Interpretar € ler e responder ao que esta no texto.
Compreender € passar para outra fase.
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Identificacio

Caraterizagéo Profissional

e  Escola— Nun’Alvares
e Nome - Carla

Tempo de servico — 20 anos
e  N°alunos - 20

2°ano

Escola de Formagao — ESE Piaget (bach)
+ CESE em Direcéo Pedagdgica e Administragdo
escolar (lic)
e Agdes de Formagdo- ndo havia direcionada para o
Portugués
e Acdo PNEP- 2009/10, 4° ano de escolaridade

Motivos da inscrigio no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

Surgiu oportunidade na area do Portugués
e A formagao era direcionada para os professores

e  Abriu portas, ampliou horizontes, deu
conhecimentos e mostrou diferentes maneiras de
trabalhar o Portugués.

e  Foi trabalhoso — de manha era a parte tedrica e a
tarde a parte pratica (as aulas)

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e A compreensao oral- ndo tinha consciéncia desta
importancia;

e  Trabalho lengalengas, memorizacdo, leitura de
frases...

e A biblioteca da sala foi uma mais valia, aproxima o
livro do aluno

e A nivel da escrita abordo estratégias para a escrita.
e  Apoio-me na escrita de textos, melhoro o texto em
interagdo com o aluno.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagéino de leitura e escrita

e  Mais usadas: leitura em voz alta do professor e
aluno;

e Menos usadas: dramatizacdo de historias lidas,
registo do texto, prancha de historias

e Me¢étodo analitico-sintético

e  Desenvolvimento com critério pessoal e do manual
— com historias minhas e do manual e associam
palavras com 0 mesmo som.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Leitura diaria, tanto a proposta como a livre;
Recurso a biblioteca da sala a ao CRE
Consciéncia fonoldgica bem trabalhada na pré —
sdo os melhores em leitura e escrita - .

e  Falta de aquisicdo da leitura e escrita
e A nivel da escrita — dificuldade nos digrafos e nos
casos especiais de leitura.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

Em certos casos fago.

e Ouvir muitas histdrias tem sido uma constante e
acho que mais tarde acaba por preparar a
aprendizagem da leitura. O reconto também prepara
para a leitura.

4 — Compreensdo Oral e Leitura
3 - Expressdo Oral

2 - Escrita

1 - Conhec. Explicito da Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

A Grande Aventura 2;
Naio estdo muito com a metodologia.

e  Os textos tém pouco contetido e ha pouco trabalho
a nivel da compreenséo oral e escrita.

e  Muito poucas atividades de compreensdo de textos
— apenas residuais na passagem do “capitulo”

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

Uso na sala e também para casa.

e  Uso para consolidar o trabalho diario. Tenho
trabalhado outros textos, no quadro, oralmente ou
no caderno didrio.

o  Teste TIL
e  Leitura num minuto.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo — respostas concretas ao questionario do texto
Compreensdo — ¢ retirar a informagao necessaria do texto, contar por palavras suas o que 14 esta.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Arrentela

Nome — Carmelita

Tempo de servigo — 26 anos
N° alunos - 19

2°ano

Escola de Formagao — Mag.Primario Faro (bach)
+ Lic. Complemento de formagdo em 1°Ciclo
e Agodes de Formagdo- Acordo Ortografico,
Nova terminologia Linguistica... ndo havia
especificas
e  Acdo PNEP-2008/09, com 1°ano escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Naio tinha havido formagao especifica desta
area

A forma diferente de trabalhar o Portugués

A compreensdo do novo programa

A partilha entre colegas

Menos positivo- a exigéncia do portefolio, foi
um exagero

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e No 1°ano analisar varios tipos de textos

e Desenvolvo outras estratégias usando textos
informativos, poesia...

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagiin de leitura e escrita

e Leitura em voz alta e silenciosa, ilustracgao,
questionarios, preencher lacunas em frases,
resumos orais e relacionar com outros temas

e  Menos usadas- identificar a informagao pirata,
fazer o registo do texto , dramatizar historias,
fazer jogos de leitura, inventar historias a
partir de imagens e completar a prancha de
histdrias.

e  Me¢étodo analitico-sintético

e Com estratégia pessoal adequada a proposta
do manual

e  Parto de uma historia em que destaco a
palavra até chegar a letra

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Trabalho da pré facilita a aprendizagem

e Saber o que ¢ uma histoéria, estar habituado a
ouvi-las

e A presenca do escrito ¢ muito importante.

e Dificuldade na aquisicao da leitura e escrita
(1°¢ 2° anos)

o Construgdo de frases ¢ dificuldades
ortograficas (3° e 4° anos)

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

e Fago sempre — no 1°¢ 2° anos com leitura de
histoérias e oralidade; no 3° ¢ 4° anos com
varios textos para trabalhar o que quero

4- Compreensdo Oral e Leitura

3- Expressao Oral

2- Escrita

1- Conhecimento Explicito da Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e A Grande Aventura

e Nao gosto do livro — tem propostas PNEP mas
ndo estdo muito trabalhadas. Ha lacunas e
muita repeticao

e Tem atividades que permitem desenvolver a
compreensao mas os textos ndo sao os mais
adequados

e  As metas sdo mais exigentes que o livro

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Uso porque ha limitagdo de recursos. Tenho
que me sujeitar ao manual.

e  Leitura num minuto.
o Aproveitei e agora os alunos
comecaram a ler mais rapido

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo — verifica-se mais na escrita, ao responderem nem sempre sabem se exprimir
Compreensdo —¢ saber o que se esta a ler. Faco perguntas.
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Identificacio

Caraterizagéo Profissional

Escola — Qta Monte Sido
Nome — Dina

Tempo de Servigo — 23 anos
N° alunos - 26

2°ano

Escola de Formacao — ESE Faro (bach)

+ Lic. Complemento de formagao em 1°Ciclo
Acdes de Formagao- Leitura, Dificuldade de
Aprendizagem, Formagao de Leitores, MEM

e Acdo PNEP- 2008/09, 2°ano escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Para ter mais formacdo na Lingua Portuguesa

e  Alerta para varios aspetos da LP como a
consciéncia fonologica

e Desafio a rotina pedagdgica

e  Ter orientacao dentro da sala

e  Partilha e reflexdo

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Leitura de historias e poemas, passar a historia
para BD

e Inventar historias a partir de imagens, de um
tema...Antecipar o tema do texto pela
observagao da imagem

e Inventar novos finais, fazer a expansao do
texto

e Bau das historias

e Antes trabalhava mais a narrativa e poemas.

e  Agora trabalho diferentes textos e diferentes
informacoes escritas

e Trabalho o texto informativo s6 no 4° ano

e A consciéncia fonoldgica é muito usada

Estratégias mais 8 menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e Leitura voz alta e silenciosa, resumos orais,
questionarios, relagdo com outros saberes

e  Menos usadas- dramatizacao de historias
lidas, completar a prancha de histdrias e fazer
o registo do texto.

e  Me¢étodo 28 Palavras:

- parto destas palavras e depois crio outras.
Primeiro leio a historia dos contos populares, ou
invento. Apresento a imagem, a musica ou jogos,
parto a palavra em silabas e reconstruo.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Motivagdo
e Consciéncia fonologica desenvolvida
e Repetir, rimar os poemas

e Dificuldades na leitura e na compreensao

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

e Facgo sempre: - através da analise do desenho,
do titulo, da capa,...

4 — Compreensao Oral , Leitura

3 — Expressdo Oral

2 — Escrita

1 — Conhecimento Explicito da Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e A Grande Aventura
e Tem metodologia PNEP, com varios textos e
consciéncia fonologica

o Tem textos com temas repetitivos. O livro é
pobre.

e Tem atividades que desenvolvem a
compreensao.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Uso com frequéncia como ponto de partida ou
de chegada para ou de outras atividades.

e Complemento com outros textos de autores e
fago tratamento de texto.

e A leitura num minuto — as metas apontam
nesse sentido

e Na exploragdo do texto ndo a fago tao
sistematizada.

Como distingue Interpretacgéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo — € interpretar os dados efectivos do texto
Compreensao — ¢ alargar a informagdo do que se conhece.
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Identificacio

Caraterizagéo Profissional

e Escola— EBI Paivas
e Nome - Filipa .
e Tempo de servico — 11 anos .
e N°alunos - 23

2°ano

Escola de Formacao — ESE J.Piaget (Lic.)

Acgdes de Formagao — Pnep
Acdo PNEP- 2008/09, 2°ano escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

Senti necessidade de atualizar conhecimentos | e

A partilha entre colegas

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

Exercicios de consciéncia fonologica .
Leitura de historias

Recorro muitas vezes a jogos de consciéncia
fonologica e decifracdo.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagin de leitura e escrita

Leituras, questionarios, ilustracao, resumos .
orais °
Menos usadas — inventar historias a partir de .
imagens, a prancha de historias e o registo
formativo do texto.

Método analitico-sintético

Segue a proposta do manual

As historias de cada letra estdo todas
relacionadas a um tema comum

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

As historias .

Dificuldade na aquisicdo do mecanismo da
leitura e escrita.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a

Compreenséo de textos

Fago sempre: leitura de uma historia (fazem
parte de um manual com mais de 70 anos) ;
musiquei as vogais e criei uns desenhos

4 — Compreensao Oral, Expressdo Oral,
Leitura, Escrita, Conhecimento
Explicito da Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

A Grande Aventura .
Segue a metodologia PNEP mas ndo concordo
com a introdug¢ao dos casos de leitura ao
mesmo tempo que o estudo inicial da letra.

O manual “Santillana” teve uma grande
influéncia na aprendizagem da leitura destes
alunos

Desenvolve a compreensdo de textos, esta
bem estruturado quer a nivel de conteudos,
quer graficamente.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Recorro diariamente aos manuais.

e  Aferigdo dos conhecimentos adquiridos

Como distingue Interpretacgéo de textos ....

E Compreenséio de textos

Interpretag@o vai culminar na compreensao da leitura. Estdo as duas interligadas.

217




Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Qta do Conde de Portalegre
Nome — Manuela C.

Tempo de servigo — 26 anos

N° alunos - 21

2°ano

Escola de Formacdo — Mag.Primario Lisboa (bach)
+ Lic. Complemento de formagdo em 1°Ciclo
Acdes de Formagao- Dislexia
Acdo PNEP-2007/08

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Pela divulgagdo parecia ser interessante
e Dizia-se obrigatorio
e FEra aqui na escola

e Nova abordagem na compreensdo de textos
(mapeamento)

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e O mapeamento do texto estd a ser muito usado
e Uso pouco a consciéncia fonologica

e Aproveito as fichas elaboradas na formagao
do PNEP

e Fazem a selecdo da informagdo mais
importante de cada paragrafo e fazem o
desenho.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e Leituras — questionarios, resumos orais,
ilustragdo.

e Ainda ndo usadas — dramatizagdo de historias
lidas, completar a prancha de historias.

e  M¢étodo analitico-sintético
e Segue a proposta do manual
e Logo que comecgam a ler introduz conectores

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Meio estimulador, terem interesse € sentirem-
se bem.
e Reforgo positivo.

e Dificuldade na escrita (coordenar o som da
letra com a representacdo grafica)
e Fraco vocabulério.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

e Fago sempre nos 2 primeiros anos: observam
a imagem tentando antecipar o assunto. Até
em Estudo do Meio.

4 — Compreensao Oral, Leitura

3 — Escrita,

2 — Expressao Oral

1- Conhecimento Explicito da Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

- A Grande Aventura

e  Apresentam metodologia PNEP mas nem
sempre os textos sdo faceis de dar a volta. Nas
fichas ha perguntas que se referem a historia
toda e nem sempre ha tempo para ler a
histéria toda!

e Condiciona a vida do professor e condiciona a
metodologia do proprio professor.

e Ha atividades que desenvolvem a
compreensdo de textos mas as vezes sdo em
excesso, nos diferentes cadernos que formam
0 manual.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e  Geralmente uso o manual, ndo na integra.
Como sou coordenadora do departamento nao
consigo fazer pesquisas, ¢ sobretudo o
manual.

e  Leitura num minuto

Como distingue Interpretacgéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo é quando 1éem com entoagdo
Compreensdo ¢ quando sdo capazes de contar a historia.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Monte Sido

Nome — Mariana N.
Tempo de servigo — 20 anos
N° alunos - 20

2°ano

Escola de Formacao — ESE Jodo de Deus (bach)

+ Lic. Formagdo em Portugués e Historia 2°ciclo
e Acdes de Formagao — pontuais
e Acdo PNEP- 2008/09 com 1°ano

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Foi feita no agrupamento
e Necessidade de me atualizar com novas
metodologias

e  Mudangas das praticas metodologicas
Inovacdo. Uso das TIC.
Menos positivo — Nao haver uma continuagdo
da A¢2o (um ano foi pouco!)

e  Foi muito intenso

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Iniciacdo dos textos partindo de imagens,
mapas ou recortes.
e  Ordenar frases. Recontos orais. Avaliagdo.

e Auto-avaliacdo da leitura
e Requisicao de livros na Biblioteca Escolar

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e Leituras (voz alta e silenciosa), questionarios,
preencher frases com lacunas, fazer resumos
orais e jogos de leitura e acrosticos.

e Menos usadas — completar a prancha de
historias, inventar histdrias a partir de
imagens, dramatizar as historias lidas.

e  M¢étodo analitico-sintético
e Parte de um critério pessoal que vai adaptando
as propostas do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Motivagdo e concentracao.
e Leitura de livros de historias — na sala de aula
€ em casa

e  Avaliacdo do ano anterior indicar dificuldades
e Analise da ficha diagndstica
e Dificuldade a nivel da leitura e escrita

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

e Faco sempre :
e  Historias com sons repetidos.

4 — Expressao Oral e Leitura

3 — Compreensao Oral

2 — Escrita

1 — Conhecimento Expl. Da Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e A Grande Aventura

e Apresentam a metodologia PNEP

e Pecam nos temas — pouco diversificado,
repetitivos.

e Poucas atividades para a compreensao de
textos

e Falta o “antes do texto”

e Tenho que complementar.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e N30 os uso todos os dias.

e Tento fazer tudo mas introduzo atividades
diferentes (fichas, trabalho de grupo,
historias,...)

e  Leitura num minuto — ndo faco isto.
e  Os alunos estranharam mas estimulou-os.
e Vou usar esta estratégia.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo — Para fazer a interpretacdo tem de compreender a mensagem.
Compreensdo - Ao ler tem de descodificar para responder ao que ¢ pedido.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

e Escola — Bairro Novo Escola de Formacgdo — ESE Joao de Deus
e Nome — Violante (Licenciatura).
e  Tempo de servigo — 20 anos. e Agoes de Formagdo — no Centro de Formagdo
e N°alunos - 20 e Acdo PNEP —2009/10, com 2° ano
2°ano escolaridade.

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

A area de LP ¢ fundamental, é a pedra de todo | e
0 ensino.

Sensibilizagdo para certas tematicas
(conetores- ndo davamos énfase)
Enriquecimento pedagogico.

Compreensao Oral.

Menos positivos — carga horaria pesada (era
extra-laboral).

Assisténcia as aulas depende da sensibilidade
da formadora.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

Formacao de historias e de textos. .
Mapeamento de historias.
Uso do avental de historias.

Pela necessidade repeticdo ¢ combater a
rotina, vou recorrendo a estas estratégias, ao
trabalho de grupo,...

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

Leitura em voz alta e silenciosa, ler outros .
textos e responder a questionarios. .
Menos usadas — conversa antecipada sobre o
tema, jogos de leitura e acrosticos, dramatizar
historias lidas, inventar historias a partir de
imagens e identificar a informacao pirata.

Me¢étodo analitico-sintético.
Tem um critério pessoal baseado na sua
experiéncia com recurso a cangdes,...

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

As atitudes da familia face a leitura.
Contacto dos alunos com os livros.
Saber ouvir.

Dificuldades ao nivel da leitura e escrita.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a

Compreenséo de textos

Fago sempre:
Com cangdes, jogos de palavras,...

4 — Compreensao Oral.

3 — Leitura.

2 — Expressdo Oral ¢ Leitura.

1 - Conhecimento Explic. da Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

O Mundo da Carochinha — Gailivro. °
Nao t€ém metodologia PNEP, os textos nao
vao ao encontro dos interesses dos alunos.

Nao, as perguntas estdo mais centradas na
interpretacao.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

Uso, mas também uso outros textos € as .
pesquisas dos alunos. °

Sensibilidade para as metas.
Leitura num minuto.

Como distingue Interpretacéio de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo ¢ a leitura da pergunta e dar a resposta do texto
Compreensdo vai além disso.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Qta dos Franceses
Nome — Ana Paula

Tempo de servigo — 27 anos
N° alunos — 26

3°ano

Escola de Formagao — Mag. Pri. Aveiro (bach)
+ Lic. Educacao Fisica
e Agdes de Formagdo — “Ensinar é Investigar”
e  Acdo PNEP - 2008/09, com 2°ano escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e E adarea que eu gosto, ¢ a preferida.
Queria aprender.

e  Mais positivo- por em pratica o que estava a
aprender
e Menos positivo — a avalia¢do , o portefolio.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e  Nao me lembro.

e  Trabalho o que vem nos livros.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagiin de leitura e escrita

e  [lustrar o que leram, leitura silenciosa e em voz
alta, resumos orais, responder a questionarios, fazer
o registo do texto dos livros do PNL.

e  Menos usadas — conversar sobre o tema, jogos de
leitura, dramatizagdo de historias, inventar historias
a partir de imagens, completar a prancha de
historias, identificar a informacéo pirata.

e Mzétodo analitico-sintético.

e “E 0 que eu gosto porque me sinto mais segura.”

e  Segue a proposta do manual, exceto na abordagem
dos casos de leitura ao mesmo tempo que a
aprendizagem da letra.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Cultura de escola
Ambiente familiar
Acompanhamento dos pais na aprendizagem

e  Muito importante ¢ a compreensao da leitura (mais
a interpretacao).
e  Falta de criatividade dos textos.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

e  Sempre, relacionada com a letra, no 1° ano.
Leitura da historia, relacionada com a letra.

4 — Compreensao Oral

3 — Leitura

2 — Expressao Oral e Escrita

1 — Conhecimento Expl. Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensén de textos

A Carochinha

e O livro esta adaptado aos novos programas. Nao
acho que sejam os melhores.

e  Talvez tenha metodologia PNEP.

e  Tem algumas mas poucas inferéncias.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

Uso sempre os manuais. Baseio-me muito neles.
e  Também fago fichas de outros livros

e  Leitura num minuto

Como distingue Interpretagéo de textos ....

E Compreensiio de textos

Interpretacdo ¢ saber a mensagem do texto, ir buscar ao texto a resposta.
Compreensdo ¢ mais inferéncias, mais profundo, mais interiorizado.
Sao basicamente a mesma coisa.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Qta dos Franceses
Nome — Isabel C.

Tempo de servigo — 26

N° alunos - 20

3°ano

Escola de Formagdo — Mag. Prim. Lisboa (bach)
+ Lic. Complemento de formagao de expressao de
Inglés
e Agodes de formagdo — Pontuais: Texto livre,
Jornal escolar
e Acdo PNEP —2008/09 com 2° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

“Achava que me fazia falta”
e  Havia os novos programas.
Era preciso colmatar novas situagdes.

e  Quantidade de atividades que proporcionou;
planificacdo assistida com a formadora;

Acompanhamento em sala de aula; Troca de

experiéncias e matérias.

e  Menos positivas — houve muitas situagdes tedricas
que mereciam um trabalho maior;

pouco tempo para abordar todos os temas.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e  Explicacdo da histéria — mapeamento;
“Quantos-queres” , jogo com envelopes para a
organizacdo textual,

e  Usando as atividades mencionadas,
complementando aos ficheiros ortograficos, ao
ficheiro do dicionario ilustrado (MEM)

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e Leituras, leitura em diagonal, resposta a
questionarios, liga o “caga-palavras” aos contetudos
de gramatica.

e  Menos usados — acrosticos, dramatizagdo de
histdrias, inventar historias a partir de imagens

e  M¢étodo Natural — estagiei neste método, assisti a
aulas de global de palavras. A partir de uma
motivagdo, de uma cangdo,... parto da frase,
decomponho-a em palavras e reconstituo a frase.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

Contacto com o mundo escrito.

e  Biblioteca de turma.
Desenvolvimento da expressao oral/ oralidade na
participacdo

e Dificuldades do ano anterior na escrita e construgao
de textos; criatividade e ortografia

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Fago sempre:
e Jogos, caga-palavras, palavra pirata, concurso de
leitura, 10 minutos de leitura,...

4 — Compreensdo Oral e Leitura
3 — Expressao Oral

2 — Escrita

1 — Conhecimento Expl. Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensén de textos

e A Carochinha — Gailivro
Estdo organizados para os novos programas, ndo
para a metodologia PNEP.

e  Abordagem da compreensdo muito ludica.
e  Repetem atividades, sem outras sugestdes. Estdo
muito concentrados em varios conteidos.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e  Uso como TPC ou recurso para o Estudo do Meio.

e  Os alunos gostaram de completar as frases (TIL);
e A leitura num minuto.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretag@o do texto ¢ a exploragdo oral com as ideias do texto.
Compreensdo ¢ a retengdo das ideias.
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Identificaciio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Qta S.Jodo

Nome — Isabel D.

Tempo de servigo — 29 anos
N° alunos - 22

3°ano

Escola de Formacdo — ESE J.Piaget (bach)

+ Lic. Complemento de formagao em 1°Ciclo
Agoes de Formagdo — No Centro de Formagao
e “Acordo ortografico” na ESE Lisboa.

Acgdo PNEP —2009/10, com 4° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

Devido a transformagéo do programa de Lingua
Portuguesa.

Positivo é quando a formacdo serve para enriquecer
o conhecimento

Dificil foi o horario pos-laboral. A formagdo devia
ser aos fins de semana ou nas interrupgdes letivas.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

Misturo tudo.
Eu ja tinha o habito do estimulo a leitura. A
Biblioteca da sala j4 existia.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

Leituras e resposta a questionarios. Sempre que
terminam as tarefas 1éem outros textos além do
manual.

E raro eu conversar antecipadamente sobre o tema
do texto. Ainda ndo fiz jogos de leitura, acrosticos,
dramatizagdo de historias, prancha de historias.

A informagao pirata so se faz quando vem nas
fichas. Nao faco fichas de registo do texto.

Método analitico-sintético. “Num ano experimentei
o das “28 Palavras”. D4 frutos mas ndo da ajuda em
casa”.

Sigo a proposta do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

Estimulo. O NAO nio existe na sala. O NAO é
proibido.

Comecgo a ler textos pequenos e depois fago apelo a
leitura em voz alta.

Dificuldades ao nivel da leitura ... “tudo vem por
arrasto”
Dislexia.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

Fago sempre:

Introduzo a letra com uma histéria. Quando
comecgam a ler as palavrinhas mando para casa para
os pais a lerem com eles.

A Biblioteca da sala tem contribui — empresto
livros semanalmente.

4 — Compreensdo Oral e Leitura

3 - Escrita e Conhecimento Exp. Lingua
2 - Expressao Oral

1 - ndo atribuiu.

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséo de textos

Portugués 3 — Alfa — Porto Editora
Naio, acho que falta muita coisa. Sdo muito pobres.
Deveriam ser mais apelativos nas imagens.

Desenvolvem a compreensédo , mas deveriam ser
mais ricos.

Esta mais voltado para a compreensao oral.

A exploragao do texto é pobre, deveriam apelar
mais a fantasia.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

Parto deles para o resto. Porque ndo tenho outros
recursos (a falta de fotocopiadora limita o
trabalho), utilizo-os até a exaustao.

Leitura num minuto — trouxe mais-valias, mesmo
entre os alunos ficou o entusiasmo.

Como distingue Interpretacgéno de textos ....

E Compreensio de textos

Interpretagdo de textos — muitos sé interpretam e ndo compreendem, € quase por intuicao do texto.
Compreensao de textos é entender o texto todo, os subentendidos.

223




Identificaciio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Bairro Novo

Nome — Ji.

Tempo de servigo — 26 anos
N° alunos — 21 (18+ 3 do 2°)

3°ano

Escola de Formacao — Mag.Prim.Braganca(bach)
+ Lic. Em Ensino Especial.
e Agodes de formagdo — de varias areas, uma por
ano.
e Acdo PNEP-2008/09, com 2° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Achei que deveria fazer porque ja tinha 3 de
matematica.

e Achei que seria uma formagdo interessante, e
queria ver como estava organizado.

e  Troca de estratégias e conhecimentos.
e  Mas a avaliagdo era muito exigente, parecia um
doutoramento!

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e  Uso do avental de historias — sdo eles que escolhem
a gravura para a construco da historia.

e Uso do PowerPoint com imagens para continuarem
a histoéria e confrontam com a histéria original.

e A area que mais invisto é a LP e a Mat. Procuro
seguir o horario e aproveito o Estudo do Meio para
explorar o Portugués.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e  Leituras, respostas a questionarios e relagdo dos
temas com outros saberes.

e  Leitura dialogada e de outros livros — léem para os
colegas.

e  Fago pouco a prancha de historias, os registos dos
textos lidos, identificar a informacao pirata.

e  Raramente dramatizam as historias lidas.

e  M¢étodo Fonomimico. Desenvolvo a consciéncia
fonologica.

e Inicio com um critério pessoal — parto da historia,
palavra com o mesmo som, destaco a silaba (ndo
desco a letra).

e  Adapto a proposta do manual e uso as duas.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Disponibilidade, interesse. Haver postura do aluno
e do professor.
Sala organizada.

e Leitura de muitas histdrias

e Dificuldade no raciocinio, dislexia.
e  Apresentar imaturidade , trocar os sons.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

Faco sempre no 1° e 2° anos. Nos 3° e 4° anos s6 em

certos casos:

e No 1°e 2° anos faco uma pré-leitura.

e No” 3°ano comego a nao fazer para eles se
habituarem a ler autonomamente”.

4 — Compreensdo Oral, Expressdo Oral e Leitura.
3-...

2 — Escrita e Conhecimento Expl. Da Lingua.

1 -

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséo de textos

Portugués 3 — Gailivro
Textos muito limitados para um 3°ano. O Livro do
Professor até traz mais ideias.

e  Esta mais direcionado para o PNEP que os
anteriores.

e  Desenvolvem mais a interpretacao de textos do que
a compreensao.
e De vez enquanto apelam as inferéncias.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Asvezes fazem-no em casa. Depende do que ca
tém — aproveito o que vem ao encontro do que
quero dar. Outras vezes recorro a outros livros.

e  Leitura num minuto. Os alunos gostaram e
aderiram bem a atividade.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo sdo as varias partes do texto e conseguir distinguir a informac¢ao que me da.
Compreensdo ¢ compreender o assunto geral.
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Identificaciio

Caraterizagéio Profissional

Escola —nl Paivas
Nome — Maria José
Tempo de servigo — 25
N° alunos — 20

3°ano

Escola de Formagao — Mag.Prim.Lisboa (bach)

+ Lic. Variante Ciéncias e Matematica 2°ciclo
Acdes de Formagao - Acordo Ortografico
Acdo PNEP —2009/10, com 3°ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

Considerei interessante.
Para aprender alguma coisa pratica.

Aprendemos e aplicamos na pratica varias
estratégias, 0 que ndo acontece na maioria das
acOes de formacao.

Ajudou na abordagem dos novos programas.
Deveria haver um refor¢o desta formagao para
insistir em praticas que se foram perdendo.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

Nos 2 anos seguintes a formagao usava bastantes
estratégias do PNEP.

Fui perdendo devido a burocracia, aumento de
contetidos e as metas impedem a dedicacéo
especifica as atividades PNEP.

Memorizagdo de rimas e poesias.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

Converso sobre o tema apenas nos textos do 2° e 3°
anos.

Mais usadas sdo as leituras, a resposta a
questionarios e o relacionamento do tema do texto
com outros saberes, sempre que € possivel.

Menos usadas sdo as dramatizagdes, a prancha de
histdrias e o registo dos textos lidos.

A leitura de outros textos ¢ feita em casa com livros
da biblioteca.

Meétodo analitico-sintético e fonomimico.
Segue a proposta do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

Incentivo a leitura e explicar a sua importancia.
No 1° ano ponho-os a ler e a explicar a pergunta.

Naio conseguirem acompanhar adequadamente os
contetidos a nivel da escrita e nos erros de
interpretagio.

Mtividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensio de textos

Em certos casos fago:

Falo sobre o assunto e ponho-os a falar sobre o
assunto.

4 — Compreensio Oral, Leitura e Conhecimento

Expl. Lingua.

3- Expressdo Oral e Escrita
o —
—

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensio de textos

Portugués 3 — Pasta Magica — Areal.
Nao muito. Tem falhas. Podiam estar mais
desenvolvidos, ter textos de diversos autores.

Desenvolvem mais a interpretacdo.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

Uso quase diario. Sdo o ponto de partida para
outras coisas. Sem fotocopiadora ¢ dificil fazer
muitas coisas.

Leitura num minuto.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo sdo as perguntas diretas sobre o assunto.
Compreensao €, depois de ler, ter que dizer por palavras proprias o que perceberam. Tém de descobrir as
ideias principais.
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Identificacio Caraterizagéio Profissional
e  Escola— Nun’Alvares Escola de Formacdo — ESE Settibal (bach)
e Nome — Mariana B. + Lic. Complemento de formagao em 1°Ciclo
e Tempo de servico — 20 anos e Acdes de Formagdo — método de leitura Jodo
e NCalunos - 15 Deus
e Acdo PNEP -2009/10, com 2°ano de
3°ano escolaridade
Motivos da inscrigéo no PNEP Aspetos mais positivos e menos positivos
e  Oportunidade de reciclar os conhecimentos e  Partilhar e aprofundar experiéncias de trabalho.
e  Os conhecimentos teoricos foram importantes para
a pratica.
e  Os alunos desenvolveram trabalhos diferentes
e  Formatamos as aulas de forma diferente, mais
ludica.
Atividades PNEP mais usadas Como integrou os conhecimentos
Textos livres e sugeridos. e  Nao consigo identificar porque vou adaptando as
Guides de leitura, portefolio de estudo, biblioteca ideias as praticas do dia-a-dia.
de sala.
Estratégias mais e menos usadas Método de iniciagio de leitura e escrita
e  Leitura em voz alta, silenciosa e de outros textos, e  Método analitico-sintético.
resposta a questionarios. e  Através de cangdes com adaptacdo ao manual.
e  Menos usadas sdo os jogos de leitura,
dramatizagdo de historias, inventar historias a partir
de imagens, identifica¢@o da informag&o pirata.
Fatores para uma boa aprendizagem da leitura Critérios para um pedido de apoio para a LP
e  Atividades que permitam visualizar as letras, e Dificuldades em interpretar, compreender e nivel
palavras, ludicamente ir formando palavras com as gramatical. Dificuldades no sentido amplo da
silabas, saber ouvir contar historias,. .. palavra.
[ ]
Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos
Fago sempre no 2°ano e em certos casos no 3°ano: 4 — Compreensdo Oral e Leitura
e  No 2°no fago uma leitura preparatoria; 3 — Expresséo Oral
e  No 3°ano, que visa alguma autonomia, uso o CD, 2 — Escrita
PowerPoint, com explicagdo oral e questionario 1 — Conhecimento Expl. Lingua
oral.
Manuais escolares e a metodologia PNEP Manuais escolares e a Compreenséio de textos
Alfa — Porto Editora e O tema dos textos ndo ¢ muito aliciante.
e  Tem algumas propostas. e Desenvolvem mais a interpretacdo que a
compreensao.
Uso dos manuais escolares Impacto das provas aplicadas
e Nao sigo muito o manual. Sem e  Leitura num minuto.
obrigatoriedade de cumprir todos os textos.

Como distingue Interpretacgéo de textos ....

E Compreenséio de textos

Interpretagao — depois do texto lido

, interpreto & minha maneira.

Compreensao — posso ler mas ndo compreender. Compreender é entender o assunto.
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Identificacio

Caraterizagéo Profissional

Escola — Qta S:Jodo

Nome — Sénia Cr.

Tempo de servigo — 16 anos
N° alunos — 28

3°ano

Escola de Formacao — ESE Setubal (Lic.)

e Agodes de Formagao — Matematica (novos
programas). Ha a¢des de Tic com fartura, de
LP néo ha.

e Acdo PNEP-2010/11, com 3°ano de
escolaridade.

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

Porque nio havia oferta de formacao para LP
O programa estava a ser alterado, havia uma
lacuna grande neste campo.

e  Contribuicdo para a mudanga de habitos
pedagogicos, desvinculacdo de exposicao e
abordagem formativa de LP, alargamento de
conhecimentos, novos exercicios, partilha de
trabalhos... ADOREI!

e Negativo - Falta de continuidade.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e  Avaliagdo da leitura (auto e hetero). Grelhas
de verificagao do texto.

e  Trabalhar textos diferenciados. No 2° ano
trabalho a fonologia das palavras.
Auto corregdo e a reconstrucdo de textos.

e  Planificacdo das histérias ( dou instrumentos
para a sua construgo)

Muitas atividades ja estdo tdo automatizadas que ja nao
consigo perceber o que veio de 1a. No ano seguinte ao
PNEP senti necessidade de dar muitos textos feitos por
mim. Os proprios conteudos nio apareciam nos
manuais. Todas as atividades mudaram completamente
a abordagem e os proprios manuais mudaram um
bocadinho. No 1° ano s6 havia narrativas e por isso
abandonei o manual e usei fichas construidas por mim.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagiino de leitura e escrita

e  Leituras do manual e de outros textos, relagdo com
outros saberes, resumos orais e responder a
questionarios.

e  Menos usados sao os Jogos de leitura e acrosticos,
completar lacunas, inventar historias a partir de
imagens, a prancha de historias e o registo/guido de
leitura.

e  Método analitico-sintético.

e  Fago trabalho de consciéncia fonologica.

e  Porque ndo temos fotocopiadora ... ndo fujo muito
das propostas do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Treino — acho que a fala, o trabalho em casa, o
conhecimento da lingua e do vocabulario sdo os
mais importantes.

Num 3° ano , as dificuldades ndo sido a nivel da
decifragdo mas da interpretagdo e compreensao.
Dificuldades em inferéncias, escrita de textos criativos €
erros ortograficos (etnia cigana e dos PALOP)

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

Em certos casos fago atividades preparatorias:

e Analisam a imagem (nem sempre ddo para
explorar) ou o titulo, fago exploragdo do texto.

e  Muitas vezes parto do Estudo do Meio (numa
conversa mais abrangente e explorando conceitos)
e ligo coma LP.

4 — Compreensdo Oral e Leitura
3 - Expressdo Oral

2 — Conhecimento Expl. Lingua
1 - Escrita

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e Portugués 3 — Alfa, Porto Editora

e Ainda ndo tem essa metodologia. Aproxima-
se. Santillana tem essa metodologia. Uso-o
muitas vezes para desenvolvimento.

e O livro tem muitos poemas que nao estdo
ajustados as idades deles, assim como os
textos. E fraco. Exige mais de mim.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

Infelizmente estamos limitadas porque nao temos
meios, sem fotocopias para fazer fichas.
Obrigatoriamente tenho que trabalhar o manual.

e  Leitura num minuto.

Como distingue Interpretacéo de textos .... E Compreenséo de textos

Interpretagdo — € informacao direta do texto.
Compreensao — ¢ a capacidade de fazer inferéncias.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Qta do Conde de Portalegre
Nome — Susana

Tempo de servigo — 11 anos

N° alunos - 21

3°ano

Escola de Formacao — ESE J.Piaget (lic.)

+ Mestrado em Ciéncias de Educagao

e Agodes de Formagdo — no mestrado, da Texto
Editora

e Acdo PNEP -2007/08, com 3°ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Achei interessante.
Motivagdo profissional e pessoal.

e  Possibilidade da partilha de informacéo.
e  Melhorar a pratica pedagdgica para responder a
avaliacdo.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e  Producio de textos com base no avental ou
caixa de histdrias.

e Jogo da imagem/conceitos — um aluno vé a
imagem e explica ao outro o que viu para que
este descubra.

e Passaram a fazer parte da metodologia. Nem
penso se sao do PNEP ou nao. Vou usando.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e Leitura silenciosa e em voz alta e relacionar o
tema com outros saberes.

e  Menos usadas a prancha de historias,
preenchimento de lacunas em frases e
conversa antecipada sobre o tema do texto.

e  Mzétodo analitico-sintético, segundo critério
pessoal e proposta do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Leitura silenciosa e em voz alta com a
pontuacdo. Fazer um resumo, identificar a
ideia principal e a moral da historia.

Falta de interpretagio,
Desorganizacdo das frases e/ou do texto.
e Regras ortograficas.,

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Em certos casos fago:

e Decifrar / ler.

e Ler ¢ interpretar, desmontar as palavras e
simplificar e descobrir conceitos.

4 — Leitura;
3 — Compreensdo Oral, Expressdo Oral, Escrita
e o Conhecimento Expl. Lingua.

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e Portugués 3 — Pasta Magica
e  Sim, tem metodologia PNEP.
e Os manuais tém varios tipos de atividades.

e Sim, desenvolvem a compreensio.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Uso mas ndo ¢ exclusivo. Fago também
trabalho coletivo e trabalho o Avental de
historias.

e  [eitura num minuto.

Como distingue Interpretacéio de textos ....

E Compreenséo de textos

Na Interpretagao percebem os diferentes momentos.
A compreensdo ¢ perceber o conceito do que 14 esta.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Bairro Novo

Nome — Adélia

Tempo de servigo — 24 anos
N° alunos — 15 (+2 do 3°ano)

4°ano

Escola de Formagdo — Inst.CiénciasEducativas
Odivelas (bach)
+ Lic. Complemento de formagdo em 1°Ciclo
e Agodes de Formagdo — Metas Curriculares
Portugués,...
e Acdo PNEP - 2008/09, com 3°ano
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

Porque era na escola
e  Porque precisava de ensinar melhor, a nivel da
escrita e leitura.

e  Ensinou-me bastante embora nem sempre aplique.

e  Nao fomos bem orientadas para a planificagio de
aulas pela formadora.

e Dificuldade em fazer a avaliacdo do projeto porque
ndo sabiam o que incluir.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

Descrever imagens.
Leitura dos textos dos alunos com tratamento de
texto e avaliagdo

e Apresentagdo do trabalho/textos ao grupo.
No 1°ano o desenvolvimento da consciéncia
fonologica, lengalengas e trava-linguas (para os
casos de leitura).

e  De vez enquanto fazem a escrita de poesia (é
pedida pelos alunos), chuva de ideias, area tematica
e vocabular.

e  De vez enquanto os alunos levam um livro (do
PNL) para ler em casa e preenchem o modelo da
ficha de leitura.

e  De vez enquanto fazem a explorac@o a partir das
imagens e descobrem o final da historia e
comparam-na com o final real.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagiin de leitura e escrita

Leitura em voz alta e silenciosa
Leitura de outros textos e relacionar com outros
saberes

e Menos usadas: dramatizagdo de historias,
completar lacunas em frases, completar a prancha
de histdrias e guido de leitura.

e  M¢étodo fonomimico e silabico
e  Com adaptagdes pessoais, vai seguindo a proposta
do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Incentivo a leitura. Leitura silenciosa.
Contar a historia do livro lido em casa de modo a
motivar os colegas.

e Dificuldade em interpretar porque ndo léem como
deve de ser.
e  Erros ortograficos

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

Em certos casos:

e No 1°ano, com o fonomimico, introduzo o estudo
com uma histéria. Proponho que inventem uma
historia e escrevemos as frases da historia. Depois
fago uma leitura (docente) e os alunos fazem leitura
silenciosa.

4 - Expressdo Oral e Leitura

3 - Compreensao Oral

2 - Escrita

1 - Conhecimento Expl. Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensén de textos

e  Portugués 4 — Gailivro
Seguem as metas curriculares. Os textos néo sao
muito acessiveis. Implica capacidade de
interpretacdo com palavras que ndo conhecem.

e  Sim porque tem um livro de textos com exercicios
e caderno de atividades.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Eo ponto de partida.

e  Leitura num minuto — os alunos
e  Eu fiquei preocupada com os resultados.

Como distingue Interpretacgéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo € saber procurar a informagéo no texto.
Compreensao ¢ a base de toda a leitura. Eles compreendem o texto na globalidade de modo a permitir
contar por palavras suas.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Monte Sido

Nome — Ana Cristina
Tempo de servigo — 19 anos
N° de alunos - 27

4°ano

Escola de Formacao — ESE Piaget (bach)

+ Lic. Complemento de formagdo em 1°Ciclo
Agoes de Formagdo — No Centro GilVicente
Acdo PNEP —2008/09, com 3° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Gostava de perceber como podia trabalhar de
outra maneira.

A visdo do trabalho passou a ser diferente.
Aprendi muito.

Menos positivo — a falta de continuagdo e
abranger outras tematicas.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Trabalho muito a oralidade e utilizo a internet.

As atividades do livro tem esses aspetos. Da-
me muitas atividades e ndo preciso fazer mais.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagin de leitura e escrita

e  Varios tipos de Leituras. Resumos orais e
questionarios escritos.

e  Menos usadas: dramatizagdo de historias,
historias a partir de imagens. Prancha de
historias, guido do texto e completar lacunas
s6 quando vem no manual.

M¢étodo analitico-sintético.

Mudei muito: inicio por imagens e associo o
som (consciéncia fonologica) segundo um
critério pessoal.

Se ndo tivesse manual ndo precisaria dele.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Gosto pela leitura.
e  Ouvir ler e entenderem o que léem.
e Opinar.

Alguns alunos necessitam de um reforgo
porque tém:

Dificuldade de interpretacdo e na gramatica
Dificuldade em inferéncias.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Em certos casos:

e Mando ler o texto para casa com antecedéncia.

e  Outras vezes parto do texto para outros
trabalhos.

4 — Leitura
3 - Compreensao Oral e Expressdo Oral
2 — Escrita

1 - Conhecimento Expl. Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e Portugués 4 — Alfa- Porto Editora
e  Penso que sim. Quando fizemos a escolha do
manual tivemos esse cuidado. E puxado.

Sim e é puxado até para nds. O livro ja tras
esquemas tipo PNEP.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e No 4° ano aproveito muito o manual. O guia
do professor da sugestdes.

Leitura num minuto (alunos)
A mim ajudou-me a fazer a avaliagdo.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo € ir ao texto buscar as respostas.
Compreensao € fazer inferéncias. E a capacidade de tirar mais.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Fogueteiro

Nome — Ana Helena
Tempo de servigo — 20anos
N° alunos - 17

4°ano

Escola de Formacao — Inst.Sup.CiénciasEducativas

Odivelas (bach)

+ Lic. Variante Ciéncias e Matematica

e Acodes Formacgdo — s6 PNEP

e Acdo PNEP -2007/08, com 2°ano
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Para adquirir novas formas de trabalhar a
Lingua Portuguesa

e  Conhecimentos adquiridos
e Menos positivos — pouco tempo

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Construcao de textos coletivos a partir de
palavras sugeridas pelos alunos com base num
tema dado.

e Aspropostas dos manuais estdo de acordo
com as atividades do PNEP.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagin de leitura e escrita

e Conversa sobre o tema ¢ leituras, ilustragao,
questionarios e completar lacunas.

e  Menos usadas — dramatizacdo de historias,
jogos de leitura, guido de leitura, informagéo
pirata.

e Me¢étodo Analitico-sintético.
e Segue a proposta do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Copiar os paragrafos principais
e  Escrita de palavras surpresa.
e [eitura rapida.

e  Escrita com pouca corregao ortografica e
gramatical.
o Dificuldade na produgdo de textos.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Faco sempre:
e Leitura prévia do texto
e Exploragdo oral.

4 — Compreensao Oral, Expressdo Oral,

Leitura
3 - Escrita e Conhecimento Expl. Lingua
2 -
1 - s

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensén de textos

e Portugués 4 — Pasta Magica

e  Sim, estdo organizados com a metodologia
PNEP.

e Deveriam ter mais interpretagao da estrutura
do texto.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Sim, e complemento com propostas, no
quadro, de interpretagdo, vocabulario e
gramatica.

e  [eitura num minuto.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

A compreensdo leva a uma boa interpretacio de textos.

231




Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Qta S.Jodo

Nome — Ana Isabel

Tempo de servigo — 33 anos
N° alunos - 20

4°ano

Escola de Formagao — Mag.Pri. Aveiro (bach)
+ Lic. Complemento de formagdo em 1°Ciclo
e Acodes Formacgdo — acordo ortografico,
Terminologia Linguistica, Iniciagdo ao Conto
Infantil.
e Acdo PNEP- 2009/10, com 3°anoescolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Jaestava sensibilizada.
e Tinha que me inscrever (escolhida pela
dire¢do).

E uma mais-valia.
Forneceu livros, fichas de trabalho.
e Reforco e partilha.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Textos informativos e funcionais.

e Planos da historia

e Avaliagdo da leitura do ritmo, entoacao,
intensidade e correcdo das palavras

e Fichas
e Todas as atividades abordadas la.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e Leituras, outros textos, inventar historias,
prancha de historias e guido de leitura e
ilustragdo.

e  Menos usadas — resumos orais, completar
lacunas, informag@o pirata, dramatizagdo de
historias.

e  Método 28 Palavras.
e Parto da palavra para a silaba e chego a
identificagdo das vogais

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Ler também em casa. Os miudos ndo tém
livros!

Dificuldades na leitura e escrita.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Faco sempre:

e  Primeiro leio uma historia, dramatizam. ..

e Fazem uma pré-leitura, procuram as palavras
no diciondrio... ¢ um incentivo a leitura.

4 — Compreensao Oral

3 — Expressao Oral e Leitura

2 — Escrita

1 - Conhecimento Expl. Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e Portugués 4 — Alfa — Porto Editora

e Nao estdo muito organizados segundo a
metodologia PNEP, ha outro melhor —
Santillana.

e  Os textos sdo uma desgraga — pouco
motivadores, ndo respeitam os interesses dos
alunos.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Este ano uso. Passo a frente alguns textos,
seleciono os textos.

e Leitura num minuto — os alunos agora exigem
isso

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo € linear, o que esta no texto
Compreensao ¢ desde que se possa contar ou resumir, assim sabe-se se estd compreendido.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Fogueteiro

Nome — Ana Paula

Tempo de servigo — 35 anos

N° alunos — 17 , sendo 11 alunos de 4°ano
6 alunos do 3° ano de escolaridade

4°ano

Escola de Formagao — Mag.Prim.Lisboa (bach)
+ Lic. Ciéncias de Educacgao
e Agodes Formagao — na Assoc. prof. Portugués;
na ESE de Setubal
e Acdo PNEP —-2007/08, com 3° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e  Atualizar os conhecimentos e novas
metodologias de aplicacdo.

e  Alterou de forma significativa a maneira de
trabalhar a drea de Portugués.

e Incentivou na procura e continuidade de
investigacao

e Negativo — Falta de continuidade de forma a
monitorizar a minha pratica, refor¢ando-a..

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Articula¢do com outras areas.
e Escrita de cartas e convites.

e Tento introduzir no meu dia-a-dia estratégias
adquiridas no ambito do PNEP.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e  Leituras, resumos orais, questionarios e
ilustragdes.

e  Menos usadas: jogos de leitura, informagéo
pirata e leitura de outros textos.

e M¢étodo das 28 Palavras.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Hora do conto: leitura de historias.
e Utilizagdo de fantoches para as historias.
e Construgdo de historias...

e Dificuldades a nivel da compreensao leitora;
e Na sequéncia das ideias escritas, na
estruturagdo frésica e na ortografia.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Faco sempre:
e Leitura de historias, cangdes, lengalengas,
adivinhas, poemas,...

4 — Expressao Oral

3 - Compreensdo Oral

2 — Leitura

1 — Escrita e Conhecimento Expl.Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e Portugués 4
e N3o estdo muito voltados para esta
metodologia mas consegue-se adaptar.

e Jaha algum equilibrio entre estas duas
competéncias.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Uso essencialmente 0os manuais
adoptados, mas complemento com outras
leituras.

e Entusiasmo na elabora¢ao das provas.
e Entusiasmo com a “Leitura num minuto”
que passa a ser mais praticavel.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo € a procura no texto as respostas para as questoes.
Compreensao ¢ a organizagdo das ideias em func¢éo da compreensdo do texto.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Bairro Novo

Nome — Cristina

Tempo de servigo — 23 anos
N° alunos — 18 (+ 2 do 3°ano)

4°ano

Escola de Formacao — ESE Lisboa (bach)

+ Lic. Prof. 2°ciclo Educag¢do Fisica
AgoOes Formagdo — Metas Curriculares
Acgdo PNEP —2008/09, com 4°ano
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

Porque decorreu na escola, ndo havia
deslocacdo

Sensibilizagdo para aspetos como a pré-
leitura, a oralidade e as brochuras.

Menos positivo foi ter sido muito denso, sem
o devido aprofundamento.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

Chuva de palavras.

Aprendi que deveria consultar as brochuras.
Ficou esquecido, mas agora confirmo que
tenho de as consultar.

O PNEP confirmou algumas coisas que fazia
bem.

Uso mais as tecnologias — principalmente o
computador para o registo dos textos.

Estratégias mais 8 menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

Leituras, resumo oral, questionarios,
completar lacunas e outros textos.

Menos usadas — dramatizago de historias,
inventar historias a partir de imagens, fazer a
prancha de historias

Método silabico
Trabalho a consciéncia fonoldgica
Sigo a proposta do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

Motivagao .
Cada um traz um livro e partilha a historia.
Valorizar os textos deles.

Dificuldades a nivel da correspondéncia
ortografica. no trabalho individualizado tiram
mais davidas.

Para uma melhor avaliacdo com um 2°
professor.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a

Compreenséo de textos

Faco sempre:

Nos 1° anos através da oralidade, com
historias e textos pequenos.
Nem sempre fago a pré-leitura.

4 — Compreensdo Oral e Leitura
3 - Conhecimento Expl.Lingua
2 - Expressédo Oral

1 - Escrita

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensén de textos

“A Grande Aventura” — Gailivro
Tem a parte da planificagdo dos textos, escrita
e revisao.

Nao, ainda esta muito cru.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

Uso mas ndo € s6. Também uso os textos da
Educacao Literaria.

Para os alunos foi a Leitura num minuto.
Para mim fiquei com mais consciéncia das
metas.

Como distingue Interpretacgéo de textos ....

E Compreenséio de textos

Interpretag@o ¢ ir buscar ao texto e copiar.
Compreensdo ¢ mais amplo, tira inferéncias.
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Identificacio

Caraterizagéo Profissional

[ ]

e Nome — Fernanda

e Tempo de servigo — 30 anos °

e N°alunos- 17 *
4°ano

Escola — Paivas Escola de Formagao — Mag.Prim.Lisboa (bach)

+ Lic. Prof. Educag@o Fisica
Acgdes Formagao — Acordo ortografico
Acdo PNEP —2008/09, com 4° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

Para aprender um pouco mais .
Porque ia com uma colega
Porque a 4rea LP ndo ¢ a minha area favorita.

Aprendemos outra forma de construir a
planifica¢@o. Vimos uma nova maneira de
abordar a gramatica, principalmente.

Os alunos participaram nas aulas modelo.
Horas de trabalho foram muitas. Muito
cansativo. Obtivemos créditos que nio deu
para nada. Muitas reflexdes.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

Algumas: fichas das palavras homofonas e .
homografa dadas na formagao PNEP.
Reconto dos textos (textos “vividos” no
PNEP)

Pontualmente.

Estratégias mais 8 menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

1° leio o texto e explico oralmente. .
Leituras (voz alta, silenciosa, por paragrafos), | e
questionarios, fichas e relagdo com outros
temas.

Menos usadas: jogos de leitura, dramatizagdo
do texto lido, resumos orais, construir
historias a partir de imagens, fazer a prancha
de historias e guido de leitura.

Método Analitico-sintético ¢ fonomimico.
Segue a proposta do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

Saber ler e interpretar.
Lemos muitos textos, os alunos l1éem e
resolvem .

Erros ortograficos.
Construgao frasica.
Falta de criatividade nos textos.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a

Compreenséo de textos

Sempre:

Com historias
Com elaborag¢do de fichas.
Grafismos (1°ano)

4 — Leitura

3 - Compreensdo Oral e Expressao Oral
2 - Escrita

1 — Conhecimento Expl. Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensén de textos

Portugués 4 — Pasta Magica — Areal .
Apresenta alguma metodologia. O PNEP tinha
muitos planeamentos e aqui tem um pouco. .

Tem, porque se ndo compreendem nao sao
capazes de interpretar.

Nao falta a nivel de interpretacdo porque era
mais a descricao de imagens. Falta a nivel de
gramatica.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

Diario. Nao me sirvo so6 deles. Fago fichasno | e
quadro, com base na minha experiéncia.

Gostaram mais do texto descritivo porque lhes
lembrou uma historia.
Estdo sempre a pedir a Leitura num minuto.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo ¢é responder as perguntas que lhe sdo feitas.
Compreender ¢ saber ler.
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Identificacio Caraterizagéio Profissional
e Escola — Bairro Novo Escola de Formacao — Mag.Prim.Chaves (bach)
e Nome — Jacinta
e Tempo de servico — 33 anos e Agdes Formagdo — ndo se lembra
e N°alunos-18 e Acdo PNEP —2008/09, com 3° ano de
4°ano escolaridade
Motivos da inscrigéo no PNEP Aspetos mais positivos e menos positivos
e  Achei interessante mas continuo com muitas e  Contribuiu para sair da rotina pedagogica.

duvidas. e  Muitos conhecimentos adquiridos.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Avaliagdo da leitura, atividades de .
interpretacdo e jogos de leitura.

No dia-a-dia.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagiin de leitura e escrita

e Leituras (leitura dramatizada € a que eu uso .
mais), questiondrios, ilustragdo, construir
historias a partir de palavras. .

e Leitura de outros textos — de Estudo do Meio
e Historia — com interpretagdo e gramatica.

e  Menos usados — dramatizacdo de historias,
prancha de histérias, guido...

M¢étodo analitico-sintético: cangdo — palavra —
som da letra.

Segundo um critério pessoal e, as vezes, aceita
a proposta o manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Ler muito e interpretar. .
e Ao observar / explorar as imagens ja estdo
mais preparados com o tema.

Erros, dificuldade de interpretagéo e
compreensao de textos oral e escrito, escrita
de textos.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a

Compreensdo de textos

Faco sempre:

e Leitura silenciosa, procura de palavras dificeis
ortografica e vocabular;

e Leitura de paragrafos, fazer o resumo ( com as
ideias principais) e atribuir um titulo.

4 — Compreensao Oral e Expressao Oral
3 - Leitura

2 - Escrita

1. — Conhecimento Expl. Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e Portugués 4 — Gailivro .
e Nao, ¢ muito repetitivo mas apresenta mais
atividades diversificadas.

Algumas atividades de compreensdo. Propde a
observagdo das imagens, o reconto oral, a
descrigdo.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Também uso fichas, e textos de outros
manuais, obras literarias e PNL com jogos,
fichas de expressao plastica...

Leitura num minuto estimulou alguns alunos.
As provas forma todas boas.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo de textos ¢ ...depois de compreender ja pode interpretar.
Compreensao de textos € ... compreender o assunto do texto.
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Identificacio

Caraterizagéio Profissional

Escola — Nun’Alvares
Nome — Sandra

Tempo de servigo — 20 anos
N° alunos - 26

4°ano

Escola de Formacao — ESE Setubal (bach)
+ Lic. Complemento formagao 1°Ciclo.
e Agodes Formacgao — Indisciplina,
avaliagdo,..Nao LP.
e Acdo PNEP —-2007/08, com 3° ano de
escolaridade (em formagao)
e Como formadora 2008/09 e 2009/10

Motivos da inscrigio no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e E aarea que gosto mais.
e Porque sempre gostei de trabalhar com pares e
partilhar conhecimentos

e Colmatou lacunas a nivel de LP.
e Foi complicado ter turma e fazer a formagao.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Constru¢do do PowerPoint da historia.
e A planificagdo do texto. Os varios tipos de
texto.

e Fazemos um trabalho por cada obra literaria.
e Fazemos cartazes tematicos.
e Trabalho com vérios tipo de textos.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagiino de leitura e escrita

e Leituras, resumos orais, questionarios e
inventar historias, oralmente, a partir de
imagens.

e  Menos usadas — prancha de historias,
dramatizacdo de historias

e  Me¢étodo Analitico-sintético — parto de uma
historia com palavras que quero trabalhar e
listo palavras.

e A consciéncia fonologica ¢é trabalhada no
1°ano e até no 4°ano (trocam ch/j).

e Segue um critério pessoal.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Consciéncia fonologica desenvolvida.

e Ter contacto com o escrito, ter nogdo de
palavra/frase.

e Responsabilizar/ter a colaboragdo dos pais
para a importancia da leitura e escrita.

e E diferente de zona para zona.

e Dificuldade na Escrita e compreensio leitora
porque Ler/decifrar ndo é compreender.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

Faco sempre:

e Parto sempre do global, ndo comego pela
consciéncia fonoldgica, comeca pela cangdo
para os estimular.

e No 4°ano recorro a leitura das obras dos
autores, biografias.

4 — Compreensao Oral

3 - Expressao Oral e Leitura

2 - Escrita

1 - Conhecimentos Expl. Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensén de textos

e Portugués 4 — Alfa — Porto Editora.
e Estd um bocado baralhado. Tem 14 tudo o que
se prevé, mas estd baralhado.

e Sim, mas precisava de mais tempo para
trabalhar todos os textos. Na Educagao
literaria é mais facil para abordar isso.

Uso dos manuais escolares

Impacto das provas aplicadas

e Nao uso diariamente, mais ou menos 3 x por
semana, porque gosto de fazer outras coisas.

e  Leitura num minuto.

Como distingue Interpretacéio de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo ¢ a decifragao.
Compreensdo ¢ a maior diivida dos alunos. Compreensao de textos ¢ mais além, implica diferentes
requisitos.
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Identificacéio do professor do 4%ano

Caraterizagéio Profissional

e Escola— Qta S.Jodo
e Nome - Gilda
e Tempo de servigo — 19 anos

Mariana Fr. 5°ano

Escola de Formacao — ESE Piaget (bach)

+ Lic. Especializagdo em LP (Univ. Aberta)

Acgdes Formagao — Nao havia

e Acdo PNEP —2008/09, com 1° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Para aprender novas metodologias e
dinamicas.

e Positivo — Tudo! Foi a formagdo que me deu
mais prazer fazer. Voltava a fazer o PNEP.

e  Menos — o que apliquei no 4° ano foi sem
bases. Falta a continuidade

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e No 1° e 2°anos sdo a divisdo silabica, rimas,
quadro de leituras, registo do texto, mapas,
receitas, cartas ... do dia a dia.

e Partilho com a colega que fez o PNEP,
principalmente no 4°ano.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e O professor 1€ em voz alta sempre no 1° e 2°
anos. Leituras, ilustragdes, resumos orais,
outros textos. Leitura em familia — as vezes
os pais vio ler a escola.

e Raramente a conversa antecipada sobre o
texto, a dramatizacdo de historias, inventar
historias a partir de imagens e a prancha de
historias..

e  M¢étodo fonomimico. Junto o analitico.
e  Sigo um critério pessoal.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e  Motivagao.
e Divisdo sildbica, rimas, lengalengas
desenvolvidas na pré sdo importantes.

e Dificuldades de aprendizagem em turmas
grandes.
e  Condicdes pessoais.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

Faco sempre:
e No 1° ano converso sobre o texto.
e Nos outros anos s6 em certos casos.

4 - Conhecimento Expl.Lingua e Leitura
3 - Compreensdo Oral

2 - Expressao Oral

1 - Escrita

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e Ao principio ndo estavam. Agora ja
apresentam um bocadinho a metodologia
PNEP. Sao repetitivos.

e Nio desenvolvem a compreensdo. Os textos
sd0 pobres, repetitivos.

Uso dos manuais escolares

e Tenho que usar porque os pais exigem e nao
tenho como fazer fotocopias.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo é perceber o que se leu.
Compreensao ¢ compreender a leitura.
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Identificacéio do professor do 4%ano

Caraterizagéio Profissional

Mariana Fr.

Escola — Nun’Alvares
Nome — Fatima P.
Tempo de servigo — 28

5°ano

Escola de Formacao — ESE Piaget (bach)
+ Lic. Educagao Fisica

Agdes Formagao — nos Congressos, na
“Memoria Final”

Acgdo PNEP —2009/10, com 1° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

Porque acha a LP muito importante
Porque tenho que inovar e melhor ensinar

Estruturar a oralidade — “Oralidade ¢ a base
porque comecamos a falar antes de escrever.
Por isso é importante estruturar”.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

Campo lexical, consciéncia fonologica,
ortografia, organizacao textual.

Aprendi muito com esta formacdo. Fez-me
analisar e refletir.
Construgao de cartazes.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagiin de leitura e escrita

Leituras (aconselho a fazer).

Outros textos e relacdo com outros
saberes, questionarios.

Poucas vezes a ilustragdo, a dramatizagao,
inventar historias a partir de imagens, a
prancha de historias..

O guido do texto s6 quando fazem
trabalho de texto.

Meétodo analitico-sintético.

Se vir que ha necessidade também uso o
28Palavras ou o global.

Sigo a proposta do manual e acrescento
informagao.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Motivacdo que lhes ¢ transferida pelos

pais.

e Presenca dos livros no seio familiar.

Os alunos que t€m dificuldade ndo
conseguem acompanhar a leitura, a
compreensao,...

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Faco sempre:

Trabalho os sons da lingua (consciéncia
fonologica — ja nao me lembrava do nome.
Devia ter consultado os materiais antes da
entrevista, mas esqueci-me...)

Campo lexical

4 — Conhecimento Expl.Lingua
3 - Escrita

2 - Expressao Oral ¢ Leitura

1 - Compreensdo Oral

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

Alguns ja integram essa metodologia.

Acho que “A Grande Aventura”(2° ano)
trabalha muitas historias, da bagagem para a
compreensao.

Uso dos manuais escolares

E um livro que ¢ a base. Mas ndo me cinjo a
esse livro. Trabalha a noticia que me trazem
de casa.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretagdo € no fundo compreender o tema que € tratado.
Compreensdo podera ser passar as aprendizagens para outros setores. Saber abordar e aplicar noutros
contextos.
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Identificacéio do professor do 4%ano

Caraterizagéio Profissional

e Escola — Arrentela
e Nome — Zarina
e Tempo de servigo — 28 anos

Mariana Fr. 5°ano

Escola de Formac¢do — Mag.Prim.Quelimane
(bach)
+ Lic. Complemento de formagao 1°ciclo

Ag0Oes Formagdo — Seminario das Editoras
Acgdo PNEP —2009/10, com 2° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e O Agrupamento oferecia esta formagao

Bom porque a partir dali tive outra visdo de
trabalho — textos, expansao da frase, criagdo
de textos.

Deveria ser s6 exploracdo de algumas
tematicas.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Naio sei se uso...
e E mais a forma de escrita de textos. Ai vou
aos apontamentos de texto (as planificagdes).

Recorro mais a minha experiéncia.

Estratégias mais 8 menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e Leituras, questionarios e fichas.

e Ainda ndo fago jogos de leitura, dramatizagdo
de historias lidas, resumos orais, inventar
historias a partir de imagens, completar a
prancha de historias e o guido de leitura.

e  Método 28Palavras mais a consciéncia
fonolégica — associacdo da palavra com o
mesmo Som.

e  Primeiro ndo trabalho o manual e s6
trabalho o material das 28Palavras.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Ler mais — a propria leitura faz com que
eles desenvolvam mais a leitura.
e Em casa deve haver livros.

e Dificuldades na escrita, na leitura, na
compreensdo, para uma consolidagao de
conhecimentos.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Faco sempre:
e  Pré-leitura, leitura discente, exploragdo
do texto...

4 - Compreensdo Oral e Leitura.
3 - Expressdo oral
2 - Escrita

1 - Conhecimento Expl.Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e “A Grande Aventura 2”
Penso que ndo tem metodologia PNEP. Os textos
sd0 muito repetitivos.

Nao tanto. A compreensdo de textos ¢ feito
por cruzes e como € repetitivo, os alunos
mecanizam as respostas.

Uso dos manuais escolares

e Nao usos todos os dias. Os pais exigem o
manual.

e Recorro a outros manuais. Mas nio ha
fotocopias.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Interpretag@o ¢é responder as questdes que sdo colocadas.
Compreensdo — para saber se compreenderam o que leram fazem um resumo.
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Identificacéio do professor do 4%ano

Caraterizagéio Profissional

e Escola— Qta SJoao
e Nome — Manuela Cast.
e Tempo de servigo — 15 anos

Mariana Fr. 5°ano

Escola de Formacao — ESE Piaget (Lic. )

Variante Educac@o Fisica, P6s graduacdo

Administragdo Escolar

e Acodes Formagao — Metas Curriculares, Escrita
Literaria

e Acdo PNEP -2009/10, com 2° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Porque queria saber mais Portugués.

e  Aprendi muito. Gostei da formadora. Nunca
consegui cumprir a programacao nos dias de
visita. Consciéncia fonoldgica deu resultado.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Consciéncia fonologica. Construgao de textos
partindo de palavras dadas.
e  Fabrica de historias

e Partilha com colegas.
e Integrado nas experiencias anteriores.

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagin de leitura e escrita

e  Varios tipos de leituras, de outros manuais,
ilustragdo, questionarios, inventar historias a
partir de imagens.

e Raramente os jogos, acrosticos, prancha de
historias.

e De vez enquanto a dramatizagdo de historias,
¢ resumos orais dos textos.

e M¢étodo Analitico Sintético. Misturo com
0 28 Palavras.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e QGosto pela leitura. Presenca do escrito,
dos livros. Cativar para a leitura. O aluno
escolhe o livro a ler.

* Deficit de aprendizagem. Dificuldades na leitura
e escrita e repeticao de erros.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Faco sempre
e Leitura em voz alta com postura correta.
e Auto avaliagdo
e Leitura em frente ao espelho.

4 - Compreensdo e Expressao Oral
3 - Leitura

2 - Conhec. Explicito da Lingua

1 - Escrita

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

- Ainda no estdo atualizados. No correspondem
muito a metodologia.

e Tém algumas atividades que desenvolvem a
compreensdo. O manual do 2°ano ndo presta,
tem textos repetitivos.

Uso dos manuais escolares

Sempre porque os pais exigem.
Também trabalho outro tipo de textos.

Como distingue Interpretacéo de textos ...

E Compreenséo de textos

e Interpretagdo responde mais a fundo a questdes mais especificas do texto.

e Compreensdo do texto ¢ quando, no final do texto, consegue resumir.
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Identificacéio do professor do 4%ano

Caraterizagéio Profissional

e Escola — Arrentela
e Nome — Sonia Cst
e Tempo de servigo — 15 anos

Mariana Fr. 5°ano

Escola de Formacao — ISCE (bach)

+ Lic. Prof. Educag@o Fisica 2°Ciclo

Agdes Formagao —

e Acdo PNEP —2008/09, com 1° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Interesse nas questdes da didatica da LP.

e  Troca de experiéncias
e  Menos positivo foi o tempo da duragio.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e  (Caderno da escrita recreativa, diario de bolso,
ficheiros.

e  Reforgos na pratica letiva.

Estratégias mais 8 menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e Virios tipo de leitura, ilustrag@o, resumos orais,
livros da biblioteca de sala, questionarios.

e  Menos usados — lacunas, inventar historias partindo
de imagens, prancha de historias, guido leitura.

e  Aplicava o 28 Palavras mas tinha lacunas.
Aprendi o Método Jodo de Deus — desenvolve
bem a consciéncia fonoldgica

e  Segue a Cartilha Jodo Deus — comega com a
leitura global da palavra (fonologia)- divisdo
silabica — desenv. Vocabulario — frases no
contexto (oralidade) - escrita

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Contexto familiar sensivel a leitura (ouvir uma
historia e manusear livros desde muito cedo)

e Lingua (consciéncia fonologica adquirida
oralmente)

e Com a formacdo das metas, vi que este era o
melhor método, também focam a consciéncia
fonologica.

e Os alunos com dificuldade tém uma
consciéncia fonoldgica mal adquirida, ndo
conseguem definir os sons

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Em certos casos:
e  Pesquisa e elaboragfo de listas preparatorias
de palavras e exercicios.

4 - Compreensdo e Expressdo Oral
2 - Escrita e Conhec.Explicito Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e Nao estdo organizados segundo PNEP

e Atividades e textos repetitivos

Uso dos manuais escolares

e Uso o manual e tento, quando consigo,
trabalhar para 14 do manual.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Nao distingo a Interpretacdo da Compreensdo de textos
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Identificacéio do professor do 4%ano

Caraterizagéio Profissional

e Escola— Nun’Alvares
e Nome — Paula Li.
e Tempo de servigo — 18 anos

Antdnia M. 5°ano

Escola de Formacao — ESE Piaget (lic.)
+ Mestrado Ed. Especial (ESE Lx), CESE Ed.
Especial e DPAE

Ag0Oes Formagdo — Escrita Criativa
Acdo PNEP —2009/10, com 4° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e Achei que era importante desenvolver a LP,
gramatica e escrita de textos

A partilha entre colegas e formadora.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e UMD - néo aplico nada.
e  Historias

Adequava segundo o grupo

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e Varios tipos de leituras, do manual e de outros,
questionarios, fichas.

e Menos — dramatizagao de histdrias, resumos orais,
prancha de historias e guido de leitura.

e  M¢étodo Analitico Sintético.
e  Segue a proposta do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Ler todos os dias — rotina escolar e em casa.

e  Nio dominar a leitura escrita

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importancia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreenséo de textos

Em certos casos:
e 1°ano faco — com historias
o 2°3°4° - tento ir ao encontro das idades

4 — Compreensao Oral, Leitura
3 - Expressdo Oral
2 - Escrita e Conhec.ExplicitoLingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséno de textos

e O ano passado ndo estava.

Nao desenvolvem a compreensdo de textos.

Uso dos manuais escolares

e Tenho que os usar.

Como distingue Interpretacéno de textos ....

E Compreenséio de textos

Interpretag@o ¢ tirar mais informagao daquilo se compreende.
Compreensdo de textos ¢ quando se compreende o que o texto nos diz.
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Identificacéio do professor do 4%ano

Caraterizagéio Profissional

e Escola — Setubal
e Nome — Mafalda F.
e Tempo de servigo — 16 anos

Lina G. 5°ano

Escola de Formacao — ISCE Odivelas, (Lic.)

e Acdes Formagdo — pontuais

e Acdo PNEP -2009/10, com 1° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e  Primeiro porque achei interessante, depois
porque ia ter 0 4° ano e necessitava de
formagao

e Adesdo dos alunos

e A orientadora passou entusiasmo para a
formagao.

e Experimentei novas estratégias.

e Muito positivo.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e Consciéncia fonologica, partir silabas

e  Algumas passaram a ser rotina: auto-
avaliacdo, alargamento a outras areas

Estratégias mais @ menos usadas

Método de iniciagiino de leitura e escrita

e Conversa antecipada, leitura em voz alta e
silenciosa, questionarios, dramatizagao de
historias

e  Menos — resumos orais, outros textos, guido
de leitura.

e  M:¢étodo Analitico Sildbico
e Lista de palavras e quadro silabico
e Segue a proposta do manual

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Treino, motivacdo, interligar com as
disciplinas.

e Fazer jogos, leitura num minuto,
autoavaliacao

e Dificuldades na leitura e produgao escrita,
organizagdo textual, gramatica e
compreensao.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Em certos casos:
e Analise do texto antes da leitura da
histéria
e Exploragdo da imagem
e  Com mais inferéncias

4 — Compreensao Oral, Leitura
3 - Expressao Oral, Conhecimento Expl.lingua
2 - Escrita, Conhecimento Expl.Lingua

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreenséio de textos

e No principio ndo estavam organizados, mas
melhoraram muito.

e Ir procurar inferéncias.

Uso dos manuais escolares

e Agora recorro mais porque nao ha
fotocopiadora.

Como distingue Interpretacéo de textos ....

E Compreenséo de textos

Estao interligadas.
Interpretagdo de textos € quando retiram do texto a informagao.
Compreensdo do texto ¢ a ideia geral do texto, ¢ mais abrangente.
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Identificacéio do professor do 4%ano

Caraterizagéio Profissional

e Escola—
e Nome - Ilda
e Tempo de servigo — 16 anos

Antdnia M. 5°ano

Escola de Formacdo — Universidade Evora

(bach)

e Agdes Formagdo — pontuais

e Acdo PNEP —-2009/10, com 1° ano de
escolaridade

Motivos da inscrigéo no PNEP

Aspetos mais positivos e menos positivos

e  Porque os programas estavam a mudar
Para ter mais bagagem para lecionar

e  Anprética. A partilha. A ajuda.
e  Asatividades diversificadas.
e  Fiquei com pena de ndo haver o nivel 2.

Atividades PNEP mais usadas

Como integrou os conhecimentos

e  Pré-leitura. Expressdo oral. Reconto.
Compreensdo leitora. Interpretacdo. Escrita em
grupo. Avaliacdo do trabalho.

e Naabordagem da LP
e Misturo tudo.

Estratégias mais e menos usadas

Método de iniciagio de leitura e escrita

e  Ha sempre uma conversa antecipada do tema,
varios tipos de leitura do manual e da biblioteca e
questionarios.

e E frequente uma chuva de ideias, o guido de leitura
€ resumos orais.

e  Raramente dramatizam histoérias, ilustragdes e
completam a prancha de histérias

e  M¢étodo Analitico-Sintetico misturado com o
global. (experimentou o método natural)

e  Parte de uma historia e cangdio apelando para
08 sons.

e  Adapta as atividades do manual.

Fatores para uma boa aprendizagem da leitura

Critérios para um pedido de apoio para a LP

e Motivagdo.

Dificuldade na compreensdo de um texto.
e Vocabulario limitado.

Atividades preparatdrias para a aprendizagem da leitura

Importéncia atribuida s competéncias de LP visando a
Compreensdo de textos

Sempre : 4 - Compreensdo Oral, Leitura,
e  Pré-leitura: analise da capa, titulo do livro ou texto, Conhec.Explicito lingua
da imagem 3 — Expressdo Oral e Escrita

Manuais escolares e a metodologia PNEP

Manuais escolares e a Compreensén de textos

e  Estao a caminhar para 1a.
Tem muitos textos narrativos, poesia, biografias

e  Sim, embora ainda ndo como desejariamos.

Uso dos manuais escolares

Nome dos alunos

e Estamos muito pressionados para o seu uso.

e F um instrumento de trabalho

e  Salto, procuro textos ,... ndo concluo o
manual

Como distingue Interpretacéno de textos ....

E Compreenséo de textos

e Interpretagcdo do texto é o que posso inferir do que esta escrito.
e Compreensdo do texto ¢ tudo aquilo que o aluno consegue retirar do texto.
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Anexo 4 — Quadro Geral e Modelo da Compreensio semantica
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de ser respondidas por metade dos alunos da turma, quando o n° de respostas tende a diminuir.
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MODELO para a Compreensao semantica

1- Pega na saca e vai comprar ...

Artes - laranjas — sombras — ldminas - lavatérios

2 -- Ndo comas ja o bolo porque ainda esta

3 - Todos os cdes tém quatro

4 —Ele ligou a radio e ouviu as

5 -Ele fugiu a corre porque viu um

6 — Ele gostava de ir para a praia e tomar banho no
7 — A estagdo é no meio da...

8 — Ele partiu a loiga e por isso foi...

9 — Um local onde se guardam os livros chama-se ...
10 - Veste o casaco antes de saires porque esta

11 - Eles trabalham o dia inteiro, e a noite .....

12 - Podias limpar a sala com uma

13 - Ele saiu parair a caga e por isso levou a sua

14 - Ele inclinou-se sobre o pogo e caiu ao

15 - O meu tio, depois de muito estudar, tornou-se um

16 - Se tens frio na cama porque é que ndo pdes um

17 - Quando se anda na rua é preciso ter muita atengdo aos
carros para ndo se ser

18 - Durante a noite, espero que tenhas bons

19 — Aconteceu uma coisa engragada a um pescador: pescou
uma

20 — Ele trilhou a mdo na porta e desatou a chorar aos

21 —Todos sairam de casa para ir ver os estragos
provocados pela

22 — Os frigorificos impedem a comida de se

23 — Eles combinaram ir assistir a corrida no proximo
domingo porque gostam de ver os carros a correr

24 —Qual é o teu jogo favorito? Ping-pong, bilhar, domind
ou

25 — Da cratera do vulcdo vao saindo ondas de

26 — Por que é que ndo usas a faca para comer o

27 — Um amigo empurrou-o e ele caiu pelas

28 — Os nossos vizinhos compraram um cdo grande e mau
para ficar a porta de casa, de

29 — E Inverno e de noite choveu muito; as gotas de agua
eram

30 — Fomos passear ao Parque e apanhamos

31— Se pusermos o radio muito alto, arriscamo-nos a
incomodar os

32 —Quando Ihe ralham e castigam, ela fica

33 — O faquir, ao pér uma faca na palma da mao, deixou-nos

34 — As pessoas gostam do que é novidade porque isso
satisfaz a sua

35 — 0 marido de uma filha é para a mae dessa filha

36 — Fomos de carro até ao pinhal e depois sentdmo-nos a
comer a nossa

Mente - lento — quente — bom - doce

Bocas — patas — pingas — peras - orelhas

Noticias — delicias — natas — noites - nervuras

Loto — porco — lago — lado - lobo

Nenufar — mar — Marte — morto - muro

Piedade — cidade - seriedade — tarde - vontade

Levado - cortado — premiado — querido - castigado
Péra - cozinha - divisdo - biblioteca - porta

Calor - frio — freio — fogo - tio

Olham — quebram — penteiam — descartam -

descansam

Tesoura — vassoura — vela — taga - caneta

Guarda —estrela — espingarda — parte - estaca

Fundo - fulo — freio — fato - forno

Médio — médico — maior — senhor - meio

Coberto - lengo — cobertor — coelho - coragao

Dado- transportado — partido — empurrado -

atropelado

Sonhos - olhos — lapis — sorrisos - peixes

Carpa — pescada - sapatilha — truta - sardinha

Bolos — ditos — atritos — gritos — golos
Explosdo — exposi¢do — ascensdo — expedigdo -
excegao

Apagar — escaldar — manchar — gelar - estragar
Pista — lista — mata — rota - mina

Camisas — cartas — malas — focas — maos

Vaga - lava — fava — cave — lapa

Bico — baile — bife — brinco — bibe

Cadeiras — escadas — manadas — camadas — mesas
Corda - fuga — coleira — grade - guarda

Gemadas - tiradas — geladas — pinheiros — socos

Cascavéis — castanhas — castelos — camelos -
cachimbos

Peixinhos — dedinhos — azevinhos - vizinhos -
adivinhos

Contente — grande — amavel — alerta - triste
Pagos — adiados — escavados — amedrontados -
magoados

Bondade — amizade - curiosidade — vaidade -
justica

Gigante — agente — genro — gesso - gente
Eleicdo — rola — refeigdo — cal - feigdo
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Anexo 5 - Quadro com as Médias (anos e turmas)

Texto narrativo

Texto informativo

Médias
NG N° Comp. Comp. Comp. Comp. Comp. Comp. Comp. Comp.
palavras | palavras | Semdntica lexical literal 1 | infere 1 critica 1 literal 2 | infere2 | critica 2
lidas 1 lidas 2

2° Ano

A 57,09 41,43 23,71 72,96 24,83 28,96 11,74 25,57 15,22 6,74
B 55,13 56,31 29,79 92,63 24,88 21,88 4,69 28,88 17,81 10,00
C 57,38 52,56 36,18 81,25 25,63 24,75 10,31 26,25 15,00 4,69
D 58,43 54,38 35,68 90,95 25,05 17,05 10,48 29,14 15,48 3.33
E 53,11 46,17 28,05 46,44 24,06 19,44 8,33 27,33 13,89 4,17
F 53,16 54,63 31,58 78,00 18,95 15,21 5,53 26,21 19,74 13,16
G 52,06 47,06 32,15 82,75 24,88 23,50 8,75 27,38 20,00 8,75
H 58,58 51,37 25,66 61,58 18,74 19,11 8,16 27,16 16,58 8,42
3° Ano

A 92,55 95,15 54,51 91,75 14,15 27,00 11,10 22,05 25.80 825
B 84,63 83,53 48,12 88,68 14,11 25,06 10,47 2037 21,58 20,63
C 72,78 72,78 43,24 81,17 12,22 22,00 722 18.72 23.72 722
D 89,06 83,24 53,41 95,59 18,47 24,59 11.76 22,06 21.47 6.18
E 80,28 83,72 52,32 79,33 15,89 21,72 12,22 19,94 22,06 833
F 79,57 83,21 54,82 79,57 12,79 18,07 1143 2121 28.92 1143
G 73,06 70,94 42,95 83,94 12,25 19,31 12,00 20,00 22,94 8,44
H 82,25 88,70 55,76 87,55 11,95 25,30 11,60 21,40 21,90 625
4° Ano

A 94,71 84,50 63,26 76,00 20,14 20,50 12,07 15,43 24,64 11,50
B 95,42 92,25 66,34 93,46 21,13 17,88 11,71 18,29 20,96 13,04
C 109.79 102,14 67,41 38,43 18,29 17,93 12,79 16,21 16.43 8,93
D 94,40 88,93 66,21 79,20 17,60 18,47 11,73 15,07 19,20 14,60
E 85,38 81,25 60,59 73,38 16,88 17.75 9,13 17,38 21,00 9.88
F 92,00 93,88 61,19 94,13 18,25 19,13 14,00 13,94 28,75 7,19
G 103,93 93,53 70,08 73,20 18,20 21,60 14,73 16,33 22,53 10,27
H 98,88 97,71 66,12 87,82 20,18 24,88 13,65 16,18 18,71 12,47
1 80,88 80,54 56,18 88,42 19,17 18,25 8.33 14,33 20,33 10,29
5° Ano

A 110,86 104,10 72,49 92,19 16,38 22,67 17,24 20,95 16,00 9.90
B 105,60 100,35 65,16 97,15 16,00 24,10 16,60 21,00 18,10 9.85
C 119,29 110,29 65,66 88,12 15,24 23,65 10,82 20,47 10,82 13.41
D 120,50 106,00 58,28 98,50 16,00 23,00 22,67 21,33 13,17 7,17
E 101,15 99,10 53.27 92,45 15,25 21,50 13.40 19.20 13,15 10,30
EC 114,25 112,92 64,19 92,83 18,17 26,58 15,67 21,33 15,83 11,58
F 109,29 103,79 60,76 96,86 19,07 28,36 23,00 22,00 13.43 11,64

A Azul, valores maximos e minimos
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Anexo 6 - Quadro com os Desvio-padrio nas provas (anos e turmas)

Desvio Texto narrativo Texto informativo
padrio
N° N° Comp. Comp. | Comp. | Comp. | Comp. | Comp. | Comp. | Comp.
palavras palavras semantica | lexical | literal 1 | infere 1 | critica | literal 2 | infere 2 | critica
lidas 1 lidas 2 1 2

2° Ano

A 29,22 26,27 19,77 30,32 6,56 14,43 11,44 6,06 11,92 10,51
B 32,15 27,83 13,71 13,73 4,46 12,65 6,94 2,42 6,82 10,80
C 18,78 17,93 14,21 30,99 5,44 16,83 8,26 5,74 8,56 7,18
D 26,22 17,33 12,43 23,13 5,20 10,59 9,21 2,15 8,65 8,99
E 17,97 16,32 13,77 45,36 7,46 12,94 10,15 3,69 8,14 3,54
F 35,33 28,06 22,21 24,37 8,79 16,53 9,41 9,43 8,41 12,04
G 19,34 18,31 21,08 28,70 6,26 14,28 7,85 6,18 8,94 8,06
H 29,08 30,56 19,41 44,29 10,18 17,39 11,81 7,31 9,29 12,02
3° Ano

A 19,07 16,04 12,75 13,10 3,94 9,23 7.03 353 8.99 11,15
B 20,37 26,54 18,96 26,69 4,63 10,74 6.74 501 743 9.93
C 25,08 25,29 19,65 22,96 3,17 13,59 461 5.00 10,36 927
D 20,87 24,22 21,89 7,05 5,85 10,98 3.83 254 10,04 9.93
E 23,21 28,72 17,99 27,30 5,81 12,42 6.47 489 11,26 10,71
F 26,30 24,44 16,87 28,63 4,32 11,89 8.64 554 11,54 12,16
G 26,54 26,13 20,36 21,82 3,13 11,09 632 6.04 13,48 11,36
H 14,16 21,61 15,58 17,68 3,10 14,07 7.99 5.09 13,12 6.66
4° Ano

A 18,46 17,93 13,30 24,46 5,25 6,72 5,46 6,33 6,31 7,34
B 21,84 21,69 15,75 13,93 5,69 6,11 8,02 4,95 8,29 6,67
C 19,34 21,80 15,16 21,68 6,29 6,32 4,85 6,85 10,74 7,71
D 29,52 27,16 18,07 29,37 5,26 7,46 7,85 5,56 8,81 8,40
E 28,55 33,15 19,28 30,07 5,57 10,15 10,15 5,93 6,70 4,42
F 24,38 28,98 17,34 12,92 5,88 6,31 6,81 6,32 7,90 4,29
G 15,54 28,18 13,72 28,57 6,35 5,34 5,43 6,72 9,13 9,68
H 17,66 22,62 14,84 14,89 6,36 10,82 6,32 5,45 7,10 7,17
1 19,12 19,78 15,76 18,42 7,26 11,75 6,93 5,62 7,04 7,02
5° Ano

A 23,25 24,33 16,88 22,83 4,08 9,76 10,83 3,32 10,35 6,99
B 23,22 19,14 16,07 6,49 3,28 9,62 9,60 3,64 9,25 3,86
C 25,74 26,13 20,36 26,02 6,07 9,37 9,95 3,43 7,47 9,65
D 15,81 33,21 11,69 3,67 4,38 5,48 9,09 3,27 7,00 7,57
E 34,67 38,83 20,87 20,95 5,43 10,83 8,56 4,23 6,29 6,51
CD 20,28 26,47 15,88 14,94 3,24 8,93 8,35 5,48 4,43 5,55
F 24,38 27,97 13,69 8,45 2,70 7,78 6,41 3,76 7,40 7,59

A Azul, valores maximos e minimos
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Anexo 7 - Correlacoes entre as provas realizadas (ano e turmas)

Correlagées
Comp. Leit. 1+ | Leit.1 Leit.1 | Leit.1 Leit. 1 Leit.2 Leit.2 Leit.2 Leit.2 Leit.2
Leit.1 Semant Comp. + Comp |+ Comp | + Comp |+ + Comp. |+Comp |+ Comp +Comp |+ Comp
+ Leit.2 | + Comp. | Semant Lexical | Literal | Inferen | Comp Semant. | Lexical Literal 2 | Inferen | Critica 2
Lexical Critica 2
2°
Ano
A 0,92 0,40 0,85 0,24 0,54 0,52 0,63 0,92 0,36 0,46 0,20 0,48
B 0,91 0,53 0,88 0,41 0,89 0,25 0,39 0,90 0,36 0,29 0,14 -0,26
C 0,95 0,50 0,84 0,60 0,26 0,21 0,52 0,77 0,66 0,63 -0,08 0,24
D 0,75 0,34 0,65 0,37 0,65 0,50 -0,11 0,66 0,21 -0,07 0,04 -0,08
E 0,87 0,40 0,71 0,34 0,58 0,61 0,64 0,62 0,34 0,50 0,18 -0,11
F 0,87 0,56 0,81 0,56 0,77 0,84 0,64 0,84 0,29 -0,08 -0,04 0,43
G 0,90 0,42 0,77 0,29 0,47 0,74 0,61 0,88 0,26 0,51 0,43 0,52
H 0,90 0,59 0,85 0,69 0,76 0,73 0,80 0,88 0,64 0,41 0,47 0,26
32
Ano
A 0,83 0,45 0,69 0,55 0,14 0,65 0,43 0,57 0,51 0,45 0,00 0,39
B 0,03 0,54 0,90 0,46 0,50 0,14 0,05 0,94 0,52 0,64 0,41 0,52
C 0,91 0,62 0,77 0,61 0,02 0,35 0,25 0,89 0,66 0,41 0,43 0,29
D 0,83 0,01 0,86 0,23 0,32 0,19 | 0,01 0,74 0,30 -0,18 -0,01 -0,01
E 0,88 0,47 0,84 0,51 0,78 077 | -0,17 0,76 0,62 0,50 0,66 0,32
F 0,76 0,46 0,73 0,57 0,43 0,41 0,51 0,52 0,40 0,65 0,40 0,53
G 0,90 0,52 0,88 0,56 0,49 0,56 0,14 0,82 0,48 0,47 0,48 0,25
H 0,78 0,43 0,67 0,09 0,29 0,27 0,25 0,80 0,16 0,32 0,53 0,17
40
Ano
A 0,81 0,18 0,81 0,40 0,28 0,40 0,23 0,75 0,34 0,38 0,18 0,28
B 0,83 0,30 0,58 0,06 0,38 0,37 0,02 0,56 0,16 0,06 -0,01 0,10
C 0,62 0,48 0,41 0,10 0,15 0,11 0,19 0,89 0,44 0,22 0,53 0,16
D 0,87 0,41 0,86 0,51 0,54 0,08 0,45 0,92 0,58 0,47 -0,50 0,62
E 0,95 0,61 0,92 0,63 0,47 0,73 0,09 0,94 0,52 0,73 0,28 0,24
F 0,86 0,34 0,80 0,19 0,20 0,64 -0,09 0,82 0,26 0,42 0,10 0,12
G 0,85 0,20 0,50 0,30 -0,25 0,47 0,31 0,54 0,24 0,28 0,06 -0,01
H 0,85 0,16 0,69 0,01 0,30 0,20 0,62 0,60 0,13 0,45 0,11 0,02
| 0,57 0,30 0,34 0,02 0,17 0,40 -0,06 0,74 0,28 0,40 0,26 0,00
5¢2
Ano
A 0,80 0,12 0,80 0,13 0,45 0,28 0,55 0,57 0,16 0,55 0,23 0,27
B 0,62 0,20 0,55 0,08 0,15 0,40 0,46 0,61 0,08 0,46 0,30 0,33
C 0,73 0,62 0,62 0,72 0,61 0,61 0,39 0,78 0,60 0,57 0,23 0,45
D 0,86 0,52 0,77 0,48 0,69 0,58 0,52 0,62 0,41 0,33 0,12 0,21
E 0,95 0,34 0,92 0,53 0,71 0,67 0,70 0,91 0,44 0,40 0,55 0,61
EC 0,85 0,49 0,74 0,45 0,04 0,32 0,07 0,85 0,52 0,31 0,14 -0,08
F 0,93 0,40 0,04 0,12 0,33 0,75 0,50 0,78 0,37 0,61 0,77 0,55

A Verde, Correlagdo moderada;
A vermelho, forte Correlagdo
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Anexo 8 -1° Texto do 2° ano - Texto narrativo

(com questionario e Tabela de leitura)

A menina do mar

Eu sou uma menina do mar. Chamo-me Menina do Mar e ndo
tenho outro nome. Ndo sei onde nasci. Um dia uma gaivota
trouxe-me no bico para esta praia. P6s-me numa rocha na maré
vazia e o polvo, o caranguejo e o peixe tomaram conta de mim.
Vivemos os quatro numa gruta muito bonita.

O polvo arruma a casa, alisa a areia, vai buscar a comida. E
de nds todos o que trabalha mais, porque tem muitos bragos.

O caranguejo € o cozinheiro. Faz caldo-verde com limos,
salada de algas e sopa de tartaruga. E um grande cozinheiro.
Quando a comida estad pronta o polvo pde a mesa. A toalha é uma
alga branca e os pratos sdo conchas.

O peixe ndo faz nada porque ndo tem mdos nem bragos. Eo

meu melhor amigo. Como ndo tem bragos ndo me pde de castigo. E

com ele que eu brinco.

Sofia de Melo Breyner Andresen,2000,
A Menina do Mar
(com supressoes)
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Depois de leres o texto ...

1. Onde vive a Menina do Mar?

Numa casa ao pé do mar
A Menina do Mar vive:

Num parque

Numa gruta

Em casa dos avés

2. Com quem vivia a Menina do Mar?

3. Liga as personagens ds tarefas

#

* limpa a casa e vai buscar comida.

‘@e
- );

* brinca com a menina.

8
\

* & 0 cozinheiro da menina

4. Ordena a frase

toalha A € branca uma alga e conchas. sdo pratos
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5. Completa as frases:
A i levou @ Menina do Mar para uma ...

Depois 0 peixe, 0 .......cccovcrvirireins € 0 oo l@VAPGM-

na para uma bonita ..........cecovveeneenns

6. Organiza a ementa da Menina do Mar

7. Por que € que a Menina gostava de brincar com o peixe?

8. Gostaste da histéria? Do que gostaste mais?
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Tabela de Leitura

A Menina do Mar
1 2 3 4
Eu sou uma menina do mar
5 6 7 8 9 10
Chamo-me Menina do Mar e néo
11 12 13 14 15 16
tenho outro nome N&o sei onde
17 18 19 20 21 22
nasci Um dia uma gaivota trouxe-me
23 24 25 26 27 28
no bico para esta praia Pds-me
29 30 31 32 33 34
numa rocha na maré vazia e
35 36 37 38 39 40
0 polvo 0 caranguejo e 0
41 42 43 44 45 46
peixe tomaram conta de mim Vivemos
47 48 49 50 51 52
0s quatro numa gruta muito bonita
53 54 55 56 57 58
0 polvo arruma a casa alisa
59 60 61 62 63 64
a areia vai buscar comida E
65 66 67 68 69 70
de nds todos 0 que trabalha
" 72 73 74 75 76
mais porque tem muitos bragos
77 78 79 80 81
0 caranguejo é 0 cozinheiro Faz
82 83 84 85 86 87
caldo-verde com limos salada de algas
88 89 90 91 92 93
e sopa de tartaruga E um
94 95 96 97 98 99
grande cozinheiro Quando a comida estd
100 101 102 103 104 105
pronta 0 polvo pde a mesa
105 106 107 108 109 110
A toalha é uma alga branca
111 112 113 114 115 116
e 0s pratos s80 conchas
117 118 119 120 121
0 peixe nao faz nada porque
122 123 124 125 126 127
nao tem mé&os nem bragos E
128 129 130 131 132 133
0 meu melhor amigo Como ndo
134 135 136 137 138 139
tem bragos néo me pde de
140 141 142 143 144 145
castigo E com ele que eu
146 147 148 149 150 151
brinco
152
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Anexo 9 - 2° Texto do 2° ano - Texto informativo

(com questionario, compreensao lexical e Tabela de Leitura)

O Peixe Palhaco

O peixe Palhaco tornou-se conhecido com o filme “Procurando Nemo”.
Chama-se Palhago devido a maneira desajeitada de nadar e o corpo ser cor de
laranja com tiras brancas ou azuladas.

O Peixe Palhagco é um peixe tropical de d4gua do mar. Vive préoximo das
anémonas-do-mar, que parecem flores subaqudticas, mas sdo animais da mesma
espécie da alforreca ou dos corais. As anémonas-do-mar tém tentdculos que
langam um veneno que paralisam os peixes. Mas o veneno da anémona-do-mar nao
faz mal ao Peixe Palhago porque ele produz um muco que o protege. Assim, quando
se quer esconder de peixes maiores abriga-se entre os tentaculos da anémona-do-
mar.

Como os outros peixes, o Peixe Palhago também tem o corpo coberto de
escamas e mede entre 6 a 15 centimetros de comprimento. Esta espécie alimenta-
se de gambas e de mexilhdes.

Estes peixes emitem sons que sdo produzidos na boca. Eles abrem a boca,

levantam a cabeca e dao estalos. A fémea da familia do Peixe Palhago é maior que

os outros elementos e é ela quem manda.

http://aquariovgama.marinha.pt

http://mundo-marinho.mundoentrepatas.com/peixe-palhaco.htm

(adaptado)
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Depois de leres o texto...

1 - Assinala a frase correta fazendo uma cruz no quadradinho

1.1 — Chama-se peixe Palhag¢o porque:
o - Vive num circo
o - E filho de um palhago

o - Tem o corpo laranja, branco e azul

1.2 - O peixe Palhago vive:
o -No mar
o - Num rio

o - Num aquario

1.3 - Para se proteger de outros peixes
o - Muda de cor
o - Esconde-se nas anémonas

o - Esconde-se na gruta

1.4 — O peixe Palhago alimenta-se:
o - De algas e plantas aquaticas
o - De gambas e mexilhdes

o - De ovos de peixes

1.5 — O peixe Palhago ficou conhecido porque:
o - Apareceu num concurso da televiséo
o - Apareceu no jornal

o - Apareceu num filme
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2 - Completa o quadro

O que gostei mais de
saber

O que nao percebi bem

no texto

O que gostava de saber

mais

3 — Sopa de Letras (Compreenséo Lexical)

Procura as palavras indicadas, na horizontal, vertical e diagonal.

o - Anémonas
o - Cor laranja
0 - Escamas

o - Estalos

o - Gambas

o - Mar

o - Nadar

o - Nemo

0 - Peixe palhago

PlE|I |[X|E]|c|o][R
Als [N[E[M]|o |G |L
LIT|Q]|s|D]|F [a|aA
H|A|L |c |z |H[M][R
Al [m[a[rR][rR][B]A
clo|k[Mm[x]a]a ][N
ols|cg|a|v]D][s [
Elc|H]|s[B]a]|L [A
A[N|E[M[o[N]A ]S
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Tabela de leitura

(0] Peixe Palhaco
1 2 3
0 peixe Palhaco tornou-se conhecido com
4 5 6 7 8 9
0 filme “Procurando Nemo”
10 11 12 13
Chama-se Palhaco devido a maneira desajeitada
14 15 16 17 18 19
de nadar e o corpo ser
20 21 22 23 24 25
cor de laranja com tiras branca
26 27 28 29 30 31
ou azuladas
32 33
0 peixe Palhaco ¢ um peixe
34 35 36 37 38 39
tropical de agua do mar Vive
40 41 42 43 44 45
proximo das anémonas-do- que parecem flores
mar
46 47 48 49 50 51
subaquaticas mas sdo animais da mesma
52 53 54 55 56 57
espécie da alforreca ou dos corais
58 59 60 61 62 63
As anémonas-do- tém tentaculos que langam
mar
64 65 66 67 68 69
um veneno que paralisam 0s peixes
70 71 72 73 74 75
Mas o veneno da anémona-do- nao
mar
76 71 78 79 80 81
faz mal ao peixe Palhaco porque
82 83 84 85 86 87
ele produz um muco que o
88 89 90 91 92 93
protege Assim quando se quer esconder
94 95 96 97 98 99
de peixes maiores abriga-se entre 0s
100 101 102 103 104 105
tentaculos da anémona-do-
mar
106 107 108
Como 0s outros peixes o peixe
109 110 111 112 113 114
Palhaco também tem o corpo coberto
115 116 117 118 119 120
de escamas e mede entre 6
121 122 123 124 125 126
a 15 centimetros de comprimento Esta
127 128 129 130 131 132
espécie alimenta-se de gambas e mexilhdes
133 134 135 136 137 138
Estes peixes emitem sons que sdo
139 140 141 142 143 144
produzidos na boca Eles abrem a
145 146 147 148 149 150
boca levantam a cabeca S dao
151 152 153 154 155 156
estalos A fémea da familia do
157 158 159 160 161 162
peixe Palhaco é maior que 0s
163 164 165 166 167 168
outros elementos e ¢ ela quem
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Anexo 10 - 1° Texto do 3° ano - Texto narrativo

(com questionario e tabela de leitura)

Lucia e a borboleta

O que Lucia mais gostava de fazer era ir até ao fundo do quintal, mesmo ao
lado do aeroporto. Atras da sebe feita com rede de arame, ficava horas sem fim a
ver os avides que a toda a hora chegavam e partiam.

Ao olhar tudo aquilo, sonhou com o dia em que iria viajar num daqueles
avioes e conhecer novas terras. Despertou-a dos sonhos o ruido de mais um aviao
que se preparava para aterrar.

-Quem vira 14 dentro? Reis? Princesas? Gente importante certamente.

A certa altura teve de interromper a festa dos seus pensamentos, pois um
choro miudinho fez-se ouvir muito perto de si. Ficou, sem palavras, maravilhada a
olhar uma linda borboleta.

- Porque choras? - perguntou-lhe.

- Tenho frio.

Percebendo o seu problema, Ldcia ndo esperou por mais nada. Juntou as
maos e fechou-as como uma concha, guardando dentro delas aquela pequenina e
colorida criatura. Depois correu para casa. Quando 14 chegou, poisou a borboleta
em cima da cama.

Da primeira gaveta tirou um cachecol, dobrou-o em trés partes e colocou-o
dentro de uma caixa de cartdo. Deitou a amiga no colchdo azul, dirigiu-se a sala,
transportando-a com todo o cuidado. Poisou-a no chao junto a lareira onde ardiam
pinhas secas. A borboleta ja dormia. Talvez de cansago. Talvez feliz por nao sentir

frio.

Daniel Marques Ferreira, 2002,
Marcella, uma amiga que veio de longe.
(adaptado)
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Depois de leres o texto...

1. Onde vivia Ldcia?
¢ Numa grande cidade
Ldcia vivia

e Perto do aeroporto

e Junto a uma autoestrada

2. Qual o grande sonho de Licia? Transcreve a frase do texto que

indica o sonho da Lucia.

3. Ordena as frases de acordo com o texto

- Llcia pds as mdos em concha para levar a borboleta

- A borboleta adormeceu de cansago

- Ldcia viu uma borboleta a chorar com frio

- Com uma caixa de sapatos e um cachecol fez a cama para a

Borboleta

4. Completa as frases com palavras do texto
Deitou a amiga NoO .......covrernennce. e, com todo o cuidado, poisou a

............................. junto a lareira onde ardiam ...........cccocomeneee.
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5. Verdadeiro ou Falso?

No fundo do quintal a Licia:
___ brincava com as bonecas
_____viaos avides que chegavam e partiam
_____sonhava com reis e princesas

encontrou uma borboleta colorida

6. O calor da lareira aqueceu a borboleta.

Em que época do ano se passou esta histéria? Ha borboletas nessa

altura?

7. Gostaste da histéria? Se fosses a menina o que farias?
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Tabela de Leitura

Licia e a borboleta
1 2 3 4
o que Lucia gostava mais de
5 6 7 8 9 10
fazer era ir até ao fim
11 12 13 14 15 16
até ao fundo do quintal mesmo
17 18 19 20 21 22
ao lado do aeroporto Atrés da
23 24 25 26 27 28
sebe feita com rede de arame ,
29 30 31 32 33 34
ficava horas sem fim a ver
35 36 37 38 39 40
0s avides que a toda a
41 42 43 44 45 46
hora chegavam e partiam
47 48 49 50
Ao olhar tudo aquilo sonhou com
51 52 53 54 55 56
0 dia em que iria viajar
57 58 59 60 61 62
num daqueles avides e conhecer novas
63 64 65 66 67 68
terras Despertou- dos sonhos o ruido
a
69 70 71 72 73 74
de mais um avidao que se
75 76 77 78 79 80
preparava para aterrar
81 82 83
-Quem vira 14 dentro Reis Princesas ?
84 85 86 87 88 89
Gente importante certamente
90 91 92
A certa altura teve de interromper
93 94 95 96 97 98
a festa dos seus pensamentos pois
99 100 101 102 103 104
um choro miudinho fez-se ouvir muito
105 106 107 108 109 110
perto de si Ficou sem palavras 8
111 112 113 114 115 116
maravilhada a olhar uma linda borboleta
117 118 119 120 121 122
Porque choras perguntou-
lhe
123 124 125
-Tenho frio
126 127
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Anexo 11 -2° Texto do 3° ano - Texto informativo

(com questiondrio, compreensao lexical e Tabela de leitura)

A Borboleta Monarca

A borboleta monarca é uma grande borboleta cor-de-laranja e preta, comum na
maior parte da América do Norte. E famosa pelas suas migra¢des anuais no Inverno, de e
para o México e California.

Esta borboleta comeca a sua vida como ovo, posto por uma fémea adulta numa
folha de planta de serralha. O ovo é do tamanho da cabeca de um alfinete. Trés a doze dias
depois, a pequena larva ou lagarta, apresenta riscas brancas, amarelas e pretas. Tem oito
pares de pernas curtas para trepar e partes da boca desenhadas para mastigar folhas. E
fa-lo, vorazmente! Mas s6 come as folhas das plantas de serralha que sdo muito téxicas.
Por isso, 0 seu corpo é toxico para os predadores, como os passaros.

Quando a lagarta para de comer, pendura-se de cabeca para baixo, como um
embrulho compacto sem pernas, sem olhos e sem qualquer parte do corpo visivel, a que
se chama ninfa ou pupa, metida numa crisdlida. Finalmente, apds cerca de duas semanas,
a crisalida abre-se e surge uma borboleta adulta. Tem seis pernas compridas, uma boca
que é um tubo enrolado usado para beber o néctar das flores e dois pares de asas
franzidas, que rapidamente se expandem. A borboleta agita-as lentamente até elas
secarem e se tornarem rijas, prontas para voar.

Todos os anos, no fim de agosto, as borboletas-monarcas partem do Canada
para uma longa viagem de 3700 quilometros até ao México a procura de calor.

As borboletas sdo muito importantes para a polinizacdo das flores e como

indicadores ambientais. Elas sdo muito sensiveis a ambientes poluidos.

Missao Impossivel: a Borboleta Monarca

http://www.creationism.org/portuguese/monarch pt.htm.
E National Geographic, vol.150, n°2, agosto, 1976
(adaptado)
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Depois de leres o texto...

1 - Faz a legenda das gravuras.

2 —Ordena de 1 a 4 a evolugao da borboleta

- Dentro de uma crisalida a pupa fica pendurada de cabega para baixo.

- A borboleta fémea pde o ovo numa folha da planta de serralha.

- Uns dias depois nasce uma pequena lagarta com riscas brancas e pretas.

- Quando nasce a borboleta adulta tem seis pernas, dois pares de asas e uma boca em

forma de tubo enrolado.

3- Assinala as frases corretas

3.1- A borboleta-monarca migra porque: 3.2- A lagarta da borboleta-monarca come:
o - Precisa de chuva O - Alface verde
o - Precisa de sol e calor o - Couve-flor
O - Precisa de ar puro O - Planta de serralha
3.3- A borboleta-monarca defende-se dos 3.4 - Quando nasce a borboleta agita as
predadores por: asas para:
o - Ter cores vivas 0 - Sacudir o po
o — Voar depressa o - Desenrugar as asas
o - Ter um corpo toxico O - Secar e ficarem rijas
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4- Pensando no texto “A Borboleta Monarca”, completa o quadro

Ja sabia que a

borboleta ....

No texto nao

percebi bem...

O que aprendi

com o texto ....

E gostava de

saber...

5 — Sopa de Letras: procura as palavras indicadas na horizontal, vertical e diagonal

oBorboleta monarca
o Calor

o Cor laranja

O Crisélida

O Lagarta

o0 México

o Migracao

o Ovos

O Serralha

o Tubo

(Compreensdo Lexical)

C 1O B |U |T |I M |P |V |C
Z (O O |V O S |I Q M R
D M R R |Y (U |G |T |E |I
N K B |[L |J |[B |R [A X |[S
A |V |O|S |A L |A |F |I A
T H |L |[D | K |R |C N |C |L
R Y |[E |G |W P |[A |I O |I
A |F |[T H|Q D |O|N|H D
G |[C |A|L O R |F K |J |A
A /M| O N |A |R|C A |T A
L /[E |S |[E |[R R |A |L |[H A
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Tabela de leitura

A Borboleta Monarca
1 2 3
A borboleta monarca é uma grande
4 5 6 7 8 9
borboleta cor- de laranja e preta
10 11 12 13 14 15
comum na maior parte da América
16 17 18 19 20 21
do Norte E famosa pelas suas
22 23 24 25 26 27
migracdes anuais de S para o
28 29 30 31 32 33
México e California no inverno
34 35 36 37 38
Esta borboleta comega a sua
39 40 41 42 43
vida como ovo posto por uma
44 45 46 47 48 49
fémea adulta numa folha da planta
50 51 52 53 54 55
de serralha (6] ovo ¢ do
56 57 58 59 60 61
tamanho da cabeca de um alfinete
62 63 64 65 66 67
Trés a doze dias depois a
68 69 70 71 72 73
pequena larva ou lagarta apresenta-se com
74 75 76 71 78 79
riscas brancas amarelas e pretas Tem
80 81 82 83 84 85
oito pares de pernas curtas para
86 87 88 89 90 91
trepar e partes da boca desenhadas
92 93 94 95 96 97
para mastigar as folhas S fa-lo
98 99 100 101 102 103
vorazmente Mas sO come as folhas
104 105 106 107 108 109
das plantas de serralha que sdo
110 111 112 113 114 115
muito toxicas Por isso o seu
116 117 118 119 120 121
corpo ¢ toxico para 0s predadores
122 123 124 125 126 127
como 0s passaros
128 129 130
Quando a lagarta para de comer
pendura-se de cabeca para baixo como
137 138 139 140 141 142
um embrulho compacto sem pernas sem
143 144 145 146 147 148
olhos e sem olhos e sem
149 150
qualquer parte do corpo visivel a
que se chama ninfa ou pupa
metida numa crisalida
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Anexo 12 - 1° Texto do 4° ano - Texto narrativo

(Questionario e Tabela de Leitura)

O cacador de borboletas

Vladimir recebeu muitas prendas no Natal, entre livros, discos, jogos de computador, mas gostou
sobretudo do equipamento para cagar borboletas. O equipamento incluia uma rede, um frasco de vidro,
algodéo, éter, uma caixa de madeira com fundo de corti¢a, e muitos alfinetes coloridos. O pai explicou-lhe
que a caixa servia para guardar as borboletas. Matam-se as borboletas com éter, espetam-se na cortica, de
asas bem esticadas, e dessa forma, mesmo mortas, elas duram muito tempo. E assim que fazem os
colecionadores. Aquilo deixou-0 entusiasmado. Ele gostava de insetos, mas ndo sabia que era possivel
coleciona-los, como quem coleciona selos, conchas ou postais, talvez até trocar exemplares com os amigos.
Nessa mesma tarde saiu para cacgar borboletas. Langou a rede e viu uma borboleta soltar-se da flor num voo
curto e depois debater-se, ja presa, nas malhas de nylon. Passou-a para o frasco e ficou um longo momento
a olhar para ela.

- Agora és minha — disse-lhe -, toda a tua beleza me pertence.

- Isso ndo é possivel — era a borboleta que falava. — Sabes como surgiram as borboletas? Foi ha
muito, muito tempo, na india. Vivia entdo ali um homem sabio e bom, chamado Buda... Buda achou que
faltava alegria no ar. Entdo colheu uma méo cheia de flores e langou-as ao vento e disse: voem! E foi assim
que surgiram as primeiras borboletas. A beleza das borboletas & para ser vista no ar, entendes? E uma
beleza para ser voada.

- Nao! - disse Vladimir abanando a cabega. — Eu sou um cagador de borboletas. As borboletas
nascem, voam e morrem, e se néo forem os colecionadores, como eu, desaparecem para sempre.

A borboleta riu-se de novo.

— Estas enganado. Ha coisas que ndo se podem guardar. Por exemplo, ndo podes guardar a luz do
luar, ou a brisa perfumada de um pomar de macieiras. Nao podes guardar estrelas dentro de uma caixa...

Vladimir comegava a achar que a borboleta tinha razao.

- Se eu te libertar agora — perguntou -, tu seras minha?

A borboleta fechou e abriu as asas iluminando o frasco com uma luz de todas as cores.

- J& sou tua - disse -, e tu ja és meu. Sabes? Eu coleciono cagadores de borboletas.

José Eduardo Agualusa, 2000, “"Estranhées e Bizarrocos”
(com supressdes)
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Depois de leres o texto,

escreve em cada espaco de acordo com as seguintes indicacgoes:

3
Qual o acontecimento que
entusiasmou Vladimir?

2
Indica a época em que se
passou a historia

€ as personagens.

Escreve o titulo da historia, o nome do autor

4
Que fez Vladimir com o
presente?

6 — Se tu fosses Vladimir o que terias feito?

5
Por fim, como ficou resolvido o
problema?
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7 - Gostavas de ser colecionador de borboletas?

8 - Indica para que serve cada um dos elementos do equipamento para cagar borboletas

Equipamento Serve para
e Rede
e Frascodevidro
o Algodao
o Fter
e Caixademadeira
o Alfinetes

9. Completa:

Osabio................ viviana ................... Um dia, paradar.................. ao ar,
ele apanhauma ............... cheiade ............. e langou-as ao vento. Assim
nasceram as primeiras ...............o.euenene

10 — Vladimir recebeu o equipamento para cagar borboletas no Natal e foi logo
experimenta-lo.

- Achas que é possivel cacar borboletas nesta época? Justifica
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Tabela de Leitura

(@) Cagador De borboletas
1 2 3 4
Vladimir recebeu muitas prendas no Natal
5 6 7 8 9 10
entre livros discos jogos de computador
11 12 13 14 15 16
mas gostou sobretudo do equipamento para
17 18 19 20 21 22
cagar borboletas [6) equipamento incluia uma
23 24 25 26 27 28
rede um frasco de vidro algoddo
29 30 31 32 33 34
éter uma caixa de madeira com
35 36 37 38 39 40
fundo de cortica e muitos alfinetes
41 42 43 44 45 46
coloridos [6) pai Explicou-lhe que a
47 48 49 50 51 52
caixa servia para guardar as borboletas
53 54 55 56 57 58
Matam-se as borboletas com éter espetam-se
59 60 61 62 63 64
na cortica de asas bem esticadas
65 66 67 68 69 70
e dessa forma mesmo mortas clas
71 72 73 74 75 76
duram muito tempo E assim que
77 78 79 80 81 82
fazem os colecionadores
83 84 85
Aquilo deixou-o entusiasmado Ele gostava de
86 87 88 89 90 91
insetos mas nao sabia que era
92 93 94 95 96 97
possivel coleciona-los como quem coleciona selos
98 99 100 101 102 103
conchas ou postais talvez até trocar
104 105 106 107 108 109
exemplares com 0s amigos
110 111 112 113
Nessa mesma tarde saiu para cagar
114 115 116 117 118 119
borboletas Langou a rede e viu
120 121 122 123 124 125
uma borboleta soltar-se da flor num
126 127 128 129 130 131
Voo curto e depois debater-se ja
132 133 134 135 136 137
presa nas malhas de nylon
138 139 140 141 142
Passou-a para o frasco e ficou
143 144 145 146 147 148
um longo momento a olhar para
149 150 151 152 153 154
ela
155
-Agora és minha disse-lhe toda a
156 157 158 159 160 161
tua beleza me pertence
162 163 164 165
-Isso nio ¢ possivel era a
166 167 168 169 170 171
borboleta que falava Sabes como surgiram
172 173 174 175 176 177
as borboletas Foi ha muito muito
178 179 180 181 182 183
tempo na India Vivia entdo ali
184 185 186 187 188 189
um homem séabio e bom chamado
190 191 192 193 194 195
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Anexo 13 - 2° Texto do 4° ano - Texto informativo
(Questionario, Compreensao Lexical e Tabela de Leitura)

Porque sdo as asas das borboletas tao coloridas?

Borboletas e mariposas (ou tragas) constituem um Unico grupo de insetos chamados «lepidopteros». No
total ha mais de 100 000 espécies de lepiddpteros.

As suas asas e corpos coloridos s&o atrativos para os parceiros. Mas também atraem milhares de outros
animais, desde passaros a lagartos, de morcegos a macacos que as transformam em saborosas refeigdes.

Para escaparem aos predadores, desenvolveram um apurado mimetismo: os desenhos no corpo permitem
as borboletas ocultar-se de predadores ou assusta-los; as cores e desenhos nas asas ajudam o inseto a proteger-se
de outros animais esfomeados, como as aves. Quando estdo em repouso, as borboletas dobram as asas para cima
confundindo-se com uma flor. Muitas borboletas possuem também nas asas «falsos olhos» (ocelos) — sé@o as
manchas escuras - que, visto de cima, parecem olhos grandes e afastam os predadores.

As borboletas desenvolvem-se por metamorfose, nascem de ovos que se transformam em lagartas ou
larvas. As lagartas alimentam-se de folhas e crescem rapidamente. Depois passam para o estado de pupa e
desenvolvem-se dentro de uma crisalida ou casulo. Uma ou duas semanas depois, 0 casulo abre-se e sai uma linda
borboleta.

O corpo da borboleta é constituido por cabeca, torax e abdomen, encontrando-se quase sempre coberto de
escamas e pelos. A cabeca esta rodeada por um par de olhos e pelas antenas; o térax é composto por trés
segmentos, cada um com um par de patas. Os dois segmentos posteriores suportam ainda os dois pares de asas.
Para se alimentar, a borboleta suga o néctar das flores e outros liquidos através de uma pequena tromba.

Os corantes ou pigmentos das asas s&o elaborados no corpo da borboleta quando esta ainda é pupa. Os
pigmentos sdo feitos a partir de flavonoides, substancias quimicas que se encontram nas plantas que as lagartas
comem. As asas das borboletas sdo formadas por escamas sobrepostas, 200 a 600 por milimetro quadrado, e cada
escama tem uma Unica cor. Mas as cores das asas das borboletas dependem também das escamas sobrepostas,
dos pelos e da camada oleosa que cobre toda a asa. Quando a luz incide sobre as asas, origina tonalidades de azul

e verde, prateados metalicos e tons brilhantes do arco-iris.

Kathy Hollard,2000. Sabes Porqué? Planeta Terra

E www.sitedecuriosidades.com

(adaptado)
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Depois de leres o texto ...

sobre as Borboletas, seleciona as respostas certas

1- O texto que acabaste de ler serve para:

O- Contar uma histéria de borboletas
O - Compreender a vida das borboletas

0O - Conhecer o nome das borboletas

3 - As borboletas alimentam-se ...
O - Das pétalas das flores
O - Da agua das flores

O - Do néctar das flores

5- As cores vivas e os desenhos das asas servem:

O - Para atrair parceiros
O - Para enfeitar as flores

O - Para enganar os animais

7- Completa o esquema —

2- As borboletas sao insetos que...
O - Nascem do casulo

O - Nascem do ovo

O - Nascem dentro da lagarta

4- 0 corpo da borboleta é formado por:

O - Cabega, tronco e membros
0O - Cabega, corpo e asas

0O - Cabega, torax e abdomen

6 — As asas das borboletas sao coloridas
O - Devido a alimentagéo das lagartas
O - Porque pousaram em flores coloridas

0 - Porque as asas tém escamas

O que aprendi sobre as Borboletas

Identificacao

Classe Caracteristicas fisicas

Habitat Comportamento
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8 - O que nao percebi bem

9 - 0 que gostava ainda de saber

10 — Sopa de letras: procura as palavras indicadas, na horizontal, vertical e diagonal

O- Antenas
O- Arco-iris
O- Asas coloridas
O- Borboletas
O- Casulo

O- Crisalida
O- Lagarta

O- Inseto

O- Ovos

O- Pigmento
O- Pupa

O- Tromba

(Compreenséo Lexical)

Al|J |B|O]|R B |O |L |E |T [A|S |R
S |S |P |V |F |O]|L |H]|]A|R |[A |V |E
A|S |A|O]|G N |C |A|L |O |R |H |D
S |C |M]|S |L |I |A]|Z |F |[M]|C |G |E
A|S |O]|S |C|T S |U|L |B |O|L |D
D |V |T |L |L |O |U L |[H]JA ]I |T |V
| |B |E [P |G |E |L |A |G |A |R |T |A
LIN|S |O]JO|Q O ]|O |W|J |I |C [N
A |A NI |T |V [I |[M|R |U |S |A|T
S|P |l |G |M]|E |IN|T |O |I |L |I |E
I U |F |T |[O [N |H J|JA |L |[X |D |X |N
R|P |T |D [A|T |X |Z |[H|O |R |A |A
C|A|R ]S |C]|]O|C |B]|J |S |E |[M]|S
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Tabela de Leitura

Porque sin as asas das borboletas
| 2 3 4 a B
tin coloridas
7 8
Borboletas g mariposas (ou tragas) constituem
g 0 I 12 13 14
um (inico grupo de insetos chamados
15 16 17 18 18 20
lepiddpteros No total hé mais de
2 2 23 24 25 26
100 000 espécies de lepiddpteros
21 28 2 30
As suas asas e corpos coloridos
3l 32 33 34 3a 36
sén atrativos para [ parceiros Mas
37 38 39 40 4 [
também atraem milhares de outros animais
43 44 45 4R 47 48
desde péssaros a lagartos de morcegos
49 al al a2 a3 a4
a macacos que as transformam em
k] il al a8 BE B0
saborosas refeigies
Bl B2
Para escaparem aos predadores desenvalveram um
B3 B4 Ba BB B7 B8
apurado mimetismo -08 desenhos no corpo
B9 0 Ji 7 T3 Th
permitem as borboletas ocultar-se de predadores
7o T6 il 78 79 80
o assustd-los as cores e desenhos
8l 82 83 B4 83 8B
nas asas ajudam 0 inseto a
87 B8 89 a0 gl 92
proteger-se de outros animais esfomeados como
93 94 95 96 7 98
as aves [uando estin em repouso
99 100 101 102 103 104
as borboletas dobram as asas para
103 106 107 108 109 10
cima confundindo-se com uma flor Muitas
il 112 113 14 151 116
borboletas possuem também nas asas falsos
117 118 118 120 121 122
olhos (ocelos) séin as manchas Bscuras
123 124 125 126 127 128
que vistn de cima afastam s
129 130 131 132 133 134
predadores
135
As borboletas desenvalvem-se por metamorfose nascem
136 137 138 139 140 141
de ovos que se transformam em
142 143 144 149 148 147
lagartas ou larvas As lagartas li se
148 143 130 1al 152 133
de folhas e Crescem rapidamente Depois
154 155 156 157 158 159
passam para i estado de pupa
160 161 162 163 164 163
desenvolvendo-se dentro de uma crisélida Ou
166 167 168 169 170 1
casulo lIma ou duas semanas depois
172 173 174 178 176 171
184 185
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Anexo 14 - 1° texto do 5° ano - Texto narrativo
(com questionario e tabela de leitura)

O primeiro Pirilampo do mundo

Ha muito, muito tempo, o0 Rei das Moscas mandou chamar um dos seus guerreiros e disse-lhe para procurar fogo:
- Tenho ouvido falar muito nesse fogo, mas n&o sei o que é. Quero que vas a procura dele e o tragas para
mim.

A mosca foi. Voltou algumas semanas depois com as pequenas asas chamuscadas. O Rei das Moscas decidiu
entdo enviar o proprio filho, o Principe das Moscas, conhecido pela sua coragem, bondade e inteligéncia.

O Principe voou durante varios dias. Uma tarde, cansado, muito cansado, pousou no ramo de uma arvore.
Ouviu entdo um gemido, um suspiro, uma voz fraca que pedia socorro. Voltou-se e viu uma borboleta, linda como um
arco-iris, presa numa enorme teia de aranha.

O Principe olhou em volta e descobriu uma aranha tdo feia que muitos bichos morreriam de susto sé de a ver.

- Vem! - sussurrou com uma voz terrivel — entra, convido-te para o0 almogo.

Pela primeira vez na vida o Principe sentiu medo. O Principe sabia que as aranhas tecem as suas teias com
dois tipos de fios, uns pegajosos, que prendem as vitimas, e outros simples, por onde elas podem andar sem perigo.
Entéo enfrentou a aranha:

- Senhora, ndo posso demorar muito tempo. Estou em viagem. Além disso sou muito forte e pesado e tenho
medo de rasgar a teia.

- Tu, rasgares a minha teia? A minha teia é sélida e ninguém a consegue rasgar.

- Senhora, a teia é tao fragil, naquele lado, que ndo suportaria nem sequer 0 vosso peso.

A aranha, irritada, avangou na diregdo do que o Principe Ihe indicara, e sem dar conta ficou presa nos fios

pegajosos. O Principe sorriu:

- Vejo agora que tinhas razéo, senhora, a vossa teia é realmente sélida.

Ao dizer isto aproximou-se, ja sem medo, cortou os fios que prendiam a borboleta. Ela sacudiu as asas, feliz,
finalmente livre. Todas as vezes que sacudia as asas, 0 ar, a volta dela, ficava cheio de estrelas.

- N&o sei como te agradecer — disse a borboleta -, podes pedir-me o que quiseres.

O Principe contou-lhe que o pai o tinha enviado pelo mundo a procura do fogo. A borboleta ouviu com interesse:

-Ninguém consegue agarrar o fogo com as méos. Vou dar-te uma bolsa, que herdei da avé da minha avé, feita
de material transparente, e t&o forte que o fogo néo o consegue destruir.

O Principe das Moscas regressou entdo ao seu reino, com o fogo preso na pequena bolsa, e a borboleta pela
mé&o. Os dois casaram e tiveram muitos filhos e sdo esses filhos que nds vemos ainda, por vezes, iluminando as noites

com as suas estranhas bolsas de lume.

José Eduardo Agualusa, 2000,
Estranhoes e Bizarrocos.
(com supressoes)
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Depois de leres o texto...

1- Quem s&o as personagens do texto?

2- Ordena a frase de 1 a 8 de acordo com a sequéncia da histdria

- A aranha tentou convencer o Principe a pousar na teia.

- O guerreiro regressou sem o fogo e com as asas queimadas.

- O Principe salvou a borboleta.

- Os primeiros pirilampos sdo filhos da borboleta e do Principe.

- O Rei das Moscas queria conhecer o fogo.

- A aranha ficou presa nos seus proéprios fios pegajosos.

- A borboleta ofereceu uma bolsa para transportar o fogo.

- O Principe encontrou uma borboleta presa na teia de uma aranha

3- O Principe foi astuto e conseguiu enganar a aranha. Explica como € que ele a conseguiu

enganar.
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6- Transcreve para o quadro expressdes do texto que permitam descrever

O Principe A Aranha A Borboleta

7- Gostarias de saber mais sobre 0s pirilampos?

8- Preenche o quebra-cabegas

1 |P
2 |I
3 R
4 I
5 L
6 |A
7 | M
8 |P
9 (o)
1-  Filho de rei 6- Animal feio e com voz terrivel
2- O principe era conhecido pela sua... 7-Eraoreinodas ....
3- Etambémpelasua..... 8- S@o os filhos das borboletas e do
Principe
4- O trabalho das aranhas 9- Serviu para transportar o fogo

5- Eralinda como o arco-iris
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9- O Rei das Moscas decidiu enviar o seu filho a procura do fogo. Concordas com a decisao
dele?

Porqué?

11- Assinala a frase Verdadeira

Os primeiros pirilampos sdo filhos
___= da aranha e do Principe das Moscas
___w da borboleta e do Rei das Moscas
___= do Principe das Moscas e da Borboleta

___» do Guerreiro e da Aranha

12- Liga as frases corretamente de acordo com as agdes

Como comegou @ e O Principe regressou ao reino com

a bolsa de fogo e com a borboleta

O que aconteceu o e O Rei das Moscas mandou o filho
procurar o fogo
Como terminou o e O Principe venceu a aranha que o

queria apanhar na sua teia
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Tabela de Leitura

[0] primeiro Pirilampo do Mundo
1 2 3 4 5
Ha muito muito tempo 0 Rei
6 7 8 9 10 11
das Moscas mandou chamar um dos
12 13 14 15 16 17
seus guerreiros e disse-lhe para procurar
18 19 20 21 22 23
fogo
24
-Tenho ouvido falar muito nesse fogo ,
25 26 27 28 29 30
mas néo sei 0 que é
31 32 33 34 35 36
Quero que vas a procura dele
37 38 39 40 4 42
e 0 tragas para mim
43 44 45 46 47
A mosca foi Voltou algumas semanas
48 49 50 51 52 53
depois com as asas chamuscadas 0
54 55 56 57 58 59
Rei das Moscas decidiu entdo enviar
60 61 62 63 64 65
o préprio filho 0 Principe das
66 67 68 69 70 7
Moscas conhecido pela sua coragem bondade
72 73 74 75 76 77
e inteligéncia
78 79
0 Principe voou durante varios dias
80 81 82 83 84 85
Uma tarde cansado muito cansado pousou
86 87 88 89 90 91
no ramo de uma arvore Ouviu
92 93 94 95 96 97
entdo um gemido um suspiro uma
98 99 100 101 102 103
voz fraca que pedia S0COrro Voltou-se
104 105 106 107 108 109
e viu uma borboleta linda como
110 111 112 113 114 115
um arco-iris presa numa enorme teia
116 117 118 119 120 121
de aranha
122 123
0 Principe olhou em volta e
124 125 126 127 128 129
descobriu uma aranha tao feia que
130 131 132 133 134 135
muitos bichos morreriam de susto SO
136 137 138 139 140 141
de a ver
142 143 144
-Vem! sussurrou com uma voz terrivel
145 146 147 148 149 150
entre convido-te para 0 almogo
151 152 153 154 155
Pela primeira vez na vida o
156 157 158 159 160 161
Principe sentiu medo 0 Principe sabia
162 163 164 165 166 167
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Anexo 15 - 2° Texto do 5° ano - Texto informativo
(com questionario, compreensao lexical e tabela de leitura)

Como luzem os pirilampos?

Numa noite quente de Verdo os pirilampos piscam como se fossem reldampagos ao
longe. Se apanhares um e o puseres dentro de um frasco, podes ver a lanterna do pirilampo a
acender e apagar uma fantasmagoérica luz amarelo-esverdeada. A luz dos pirilampos, ou vaga-
lume, ao contrario da do Sol, quase nao gera calor.

Os pirilampos sao escaravelhos e ha mais de 2000 espécies de pirilampos na Terra. Os
pirilampos adultos sao castanhos ou pretos e medem cerca de 1,5 cm. A seguir ao acasalamento,
as fémeas depositam os seus ovos sobre o solo ou a vegetagdo. Os ovos sao escondidos no solo
e a eclosao tem lugar poucos dias depois, dando origem as larvas. Quando o Inverno chega, as
larvas refugiam-se no solo para s6 sairem na Primavera seguinte.

As larvas nao se parecem muito com os pirilampos adultos. Sdo castanhas como os
adultos, mas ao contrario dos adultos, sdo bastante achatadas. Os pirilampos sao carnivoros e
alimentam-se de caracois e outros vermes. A cabeca esta munida de duas mandibulas fortes,
atravessadas por um pequeno canal. Morde a presa com essas mandibulas e injeta--lhe, pelos
canais, uma substancia anestesiante e enzimas digestivos.

A luz dos pirilampos é gerada no abdémen, ou baixo ventre, do inseto e contém células
chamadas fotdcitos. Nos fotdcitos ha duas substancias quimicas que reagem entre si libertando
energia. Sob esta camada ha outra camada de células que contém uma substancia branca e que
reflete a luz para o exterior como acontece num refletor de uma bicicleta. Algumas espécies de
larvas de pirilampo luzem durante todo o tempo.

Mas porque luzem os pirilampos? Alguns cientistas pensam que os insetos piscam para
atrairem parceiros. Cada tipo de pirilampo pisca num ritmo préprio, pelo que tanto o macho como a
fémea podem ter a certeza de estar a namorar com um membro da prépria espécie. Algumas
espécies conseguem coordenar a forma como piscam e acender e apagar ao mesmo tempo.

Na Tailandia, por exemplo, os pirilampos encontram-se espalhados pelas arvores,
piscando ao acaso. Num instante, um par de pirilampos comeca a piscar sincronizadamente. O
padrao estende-se a toda a arvore em que se encontram, e grupos cada vez mais extensos
passam a emitir luz ao mesmo tempo. Meia hora depois toda a arvore esta a acender e a apagar a

cada segundo. E como se a arvore estivesse enfeitada com néon.

Kathy Wollard, 1995,
Sabes Porqué? O grande Circo da Ciéncia.
Gradiva
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Depois de leres o texto...

1- Assinala as frases corretas:

1.1- O texto que acabaste de ler serve para: 1.2 - Os pirilampos pertencem a classe dos:

o- Insetos

o - Contar uma historia de pirilampos
o - Aracnideos

o - Conhecer 0 nome dos pirilampos

o - Conhecer as carateristicas dos pirilampos o - Aves

1.4 - As larvas do pirilampo sao:

1.3 — Os pirilampos alimentam-se de:
o - Ovos e vermes o - Verdes e achatadas

o - Pretas e redondas

o - Caracois e vermes
o - Castanhas e achatadas

o - Flores e minhocas

1.5 - O pirilampo gera a luz: 1.6 — As fémeas do pirilampo colocam os ovos:
o - Na boca o - Debaixo de pequenas pedras
o - No baixo ventre o - Entre as pétalas das flores
o - Nas asas 0 - No ch&o entre a vegetagéo

2 — Completa o esquema:

/ ;ilampo\ \

Classe Caracteristicas Habitat Comportamento
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3 — Ordena as frases

Os pirilampos luzem porque:

- A reacdo das substancias quimicas existentes nos fotdcitos libertam energia.

- A substancia branca da camada de células refletem a luz para o exterior.

- No abdémen do inseto ha fotécitos que originam a luz.

4 — Preenche o quadro

41 4.2 4.3
O que aprendi com o O que nao percebi hem O que gostava ainda de saber
texto

5 — Sopa de Letras (Compreensio Lexical)

E|JE|T|Y|U|P|D|O|G]|F |S

Procura as palavras, na horizontal, S|J|L|[K]|S|Z|X]|C]|O|V
vertical ou diagonal VIP|CI|IBI|IP|A|IN]|H]|L |T M
o Abdémen Q|E [W|A ]|l |[VIE|IR]|T|O]Y

o Escaravelho N|C|O|P|R|R]JA|I |S|C|D

o Espécies E|l |[F |G|l [A|H|N]J |I [K

o Fotdcitos MI|E|L [Z]|L|L VIS I|X|T]|C

o Inseto O|S|VIB|JA]|S|IN|E|M|[O]|Q

o Larvas D|WIE[R|M]|T|Y |T|L |S|U

o Ovos Bl |[O|A|P|S|D|O|F |H]|G

o Pirilampo AlJ |IKIL]OIV]|O|IS|Z|X]O
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Tabela de Leitura

Como luzem 0s pirilampos
1 2 3 4
Numa noite quente de Verdo 0s
5 6 7 8 9 10
pirilampos piscam como se fossem relampagos
11 12 13 14 15 16
a0 longe Se apanhares um S
17 18 19 20 21 22
o puseres dentro de um frasco
23 24 25 26 27 28
podes ver a lanterna do pirilampo
29 30 31 32 33 34
a acender e apagar uma fantasmago
rica
35 36 37 38 39 40
luz amarelo esverdeada A luz dos
41 42 43 44 45 46
pirilampos vaga-lume a0 contrario da do
47 48 49 50 51 52
Sol quase nao gera calor
53 54 55 56 57
Os Pirilampos s30 escaravelhos e ha
58 59 60 61 62 63
mais de 2000 espécies de pirilampos
64 65 66 67 68 69
na Terra Os pirilampos adultos 530
70 71 72 73 74 75
castanhos ou pretos e medem cerca
76 71 78 79 80 81
de 1,5cm A seguir a0 acasalamen
to
82 83 84 85 86 87
as fémeas depositam 0s seus ovos
88 89 90 91 92 93
sobre 0 solo ou a vegetacdo
94 95 96 97 98 99
Os ovos sdo escondidos no solo
100 101 102 103 104 105
S a eclosdo tem lugar poucos
106 107 108 109 110 111
dias depois dando origem as larvas
112 113 114 115 116 117
Quando 0 inverno chega as larvas
118 119 120 121 122 123
refugiam-se no solo para s sairem
124 125 126 127 128 129
na Primavera seguinte
130 131 132
As larvas nao se parecem muito
133 134 135 136 137 138
com 0s pirilampos adultos Sdo castanhas
139 140 141 142 143 144
como 0s adultos mas a0 contrario
145 146 147 148 149 150
dos adultos sdo bastante achatadas 0s
151 152 153 154 155 156
pirilampos 530 carnivoros e alimentam- de
se
157 158 159 160 161 162
caracdis e outros vermes A cabeca
163 164 165 166 167 168
esta munida de duas mandibulas fortes
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Anexo 16 - Critérios de classificacdo das provas
(questionarios)

Critérios de Classificacao

Para a classifica¢do do conjunto de provas aplicadas ao grupo de alunos dos 2°, 3°, 4° ¢ 5°
anos, que sdo a amostra deste trabalho, consultdmos os critérios de classificagdo do GAVE/
IAVE (Gabinete de Avaliagdo Educacional - Instituto de Avaliagdo Educacional do Ministério
da Educacdo).

Atendendo que o tema do trabalho se centra na compreensdo da leitura, optamos por nao ter
em conta a correcdo da expressdo escrita, tanto nos planos ortograficos, como no plano
morfologico e sintatico.

“A classificagdo de cada resposta resulta da aplicacdo dos critérios gerais e dos critérios

especificos apresentados para cada item e € expressa por um numero inteiro”

Nos Itens de sele¢do, o aluno escolhe a resposta a partir de varias hipoteses dadas no item e
regista os elementos que identificam a sua selecao por:
e Escolha multipla
e Associagdo ou Correspondéncia
e Ordenacdo
e Verdadeiro ou falso
o Completamento

Nos itens de escolha multipla, aplicou-se o critério dicotdmico, atribuindo cotagdo apenas as

respostas que apresentem a respostas certa de forma inequivoca;

Nos itens de ordenagdo aplicou-se também o critério dicotomico, atribuindo cotagdo apenas as
respostas que apresentem uma sequéncia totalmente correta.

Nos itens de associagdo, correspondéncia e completamento atribuiu-se pontuagdo as respostas

total ou parcialmente corretas de acordo com os critérios especificos definidos.

Nos Itens de construciio, o aluno produz uma resposta cuja estrutura e extensdao dependem das
instru¢des de realizagdo. Estes podem apresentar-se como resposta curta, resposta restrita ou resposta
extensa.

Aos itens de construcdo sdo atribuidas pontuagdes as respostas totais ou parcialmente corretas, segundo os

critérios especificos.
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Anexo 17 - Matriz dos Textos

2°ano 3°no 4°ano 5°ano
Texto! | Texton2Z | Texto! | Textn? | Textol | Textn? | Textol | Texto2
Escolha 1 1.1; 1 3.1; 1; 2;
multipla 1.2, 32 3;4; 5;
1.3; 3.3; 6
14, 34
1.5
Ordenagédo 4 3 2 2; 12 |3
Associagdo / 3 1 1; 2; 6; 8 1.1;
Correspondéncia 8, 9; 1.2,
1.3;
1.4,
1.5;
1.6,
2.1
Verdadeiro ou 5 11
falso
Completamento | 5 4
Resposta curta 6 2 7.1, 2.2;
7.3; 2.3,
8 2.4;
4.1
Resposta restrita | 2; 7; 2.1; 2;6;7 | 4.1; 3;4;5; | 7.2; 1, 3, 4.1,
8 2.2; 42 6,7,10 | 74 4, 4.3
2.3 4.3, 7, 9,
4.4 10
Resposta 5
extensa
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Anexo 18 - Matriz de Correciao do 2° ano - Texto narrativo

Item N2 Compreenséo Descritores Niveis de desempenho Cotagéo /
Pontuaciio
| Literal Critério de correcn : item de selegéio / escolha maltipla a
“Onde vive a Menina | Seleciona o local da Assinala a opgéo correta "4 Menmina do Mar vive numa grutd'
do Mar? agan
Critério de corregén : item de construcio / resposta restrita a
2 Literal |dentifica, de forma completa, os trés animais que viviam com a Menina do Mar (linha 4) a
Identifica com quem |dentifica apenas dois dos animais que viviam com a Menina do Mar 3
“Com quem vivia | yiyia g Menina do Mar |dentifica apenas um dos animais que viva com a Menina do Mar. |
a Menina do Mar? ”
Da outra resposta 1
Exemplo da resposta
A Mening do Mar vivia com o polva, o peixe g 0 caranguejo
Critério de correcn : item de selegfio / associagéio e correspondéncia 0
3 Literal Associa corretamente as trés gravuras as respetivas fungies indicadas nas frases 10
“Ligaas | Associa as personagens | Associa corretamente apenas duas gravuras as respetivas fungaes indicadas nas frases a
personagens & | representadas nas Associa corretamente apenas uma gravura a respetiva fungao indicada na frase I
tarefas gravuras com as suas ;
fungaies Da outro tipo de resposta 0
Exemplo da resposta
[ peixe brinca com a mening; [ caranguejo 8 o cozinkeiro da menming: [ polve limpa 4 casa g vai buscar comida
Critério de correcn : item de selegéio / ordenaciio 1a
4 Inferencial Ordena as palavras com | Ordenago correta e completa:
“Ordenaafrase * | compreensdo seméntica | A foalha € uma alga branca e os pratos séo conchas (linha 10)
Critério de corregén : item de selegéio / completamento 10
J Inferencial Completa as frases com | Preenche os cinco espagos com compreensan semantica e inferencial 10
compreensdo semantica | Gaivota.. rocha..polve.. caranguefs.. gruta
"Completa a frase” | B inferencial Preenche corretamente quatro espagos 8
Preenche corretamente trés espagos ]
Preenche corretamente dois espagos 4
Preenche corretamente um espago 7
Da outra resposta 1
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Resposta correta:
A gaivota levou a Menina do Mar para uma praia.(ou rochs). Depois o peixe, o caranquejo e o polva levaram-na para uma bonita gruta.

Critério de corregén : item de construgéo /resposta curta 10
Literal |dentifica a ementa |dentifica as trés ementas 10
“Organiza a ementa |dentifica apenas duas ementas a
da Menina do Mar" |dentifica s6 uma ementa |
Da outra resposta 0
Resposta correta:
Sopa de tartaruga; Sopa de caldo verde: Salada de algas
Critério de corregén : item de construgio / resposta restrita 20
Inferencial Infere a razéo porque Indica como razdo a amizade ....- ‘el £ 0 sew melhor amigs' 20
“ Porque ¢ quea | gosta de brincar como | Indica como razdo a acdo ..... - “ele ndo a pae de castign” o
Me“i"f gostava de | pixg Indica como razdo as carateristicas do peixe... - " 7240 tem bragos, (barbatanas)” a
brincar com o Dé outra resposta 0
peixe?
Critério de corregén : item de construgio / resposta restrita 23
Critica Apreciagéo da historia Responde afirmativamente e justifica a sua opinio com uma ideia completa 23
Indica as razies dasua | Faz uma apreciagdo simples (Sim/Nao)e justifica a sua atitude com palavras do texto 10
Gostaste da | OpINIA0 Faz uma apreciagdo simples (Sim/Nao) G
histéria De e Da outra resposta 1
gostaste mais? "][I
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Anexo 19 - Matriz de correcio do 3° ano - Texto narrativo

ltem Compreensino Descritores Niveis de desempenho Cotagéo/
2 Pontuagéo
Literal Critério de corregén: item de selegéo / escolha miltipla 2
I “Onde viva Lucia?” Seleciona o local da agdo | Assinala a opgéio correta: “uzia vivia perto do aeraports'
Critério de corregéo: item de construgéo - resposta restrita 0
Literal Indica o sonho da Licia e transcreve textualmente a frase representativa desse sonho 10
“Qual o grande sonho da | - Reconhece o sonho de Licia |"jogicq apenas o sonho de Licia g
2 Lucia? Transcreve a frase do Transcreve a frase Transcreve apenas a frase do texto 9
texto que indica o sonho da representativa D4 outra resposta 0
Lucia.” Exemplo da resposta:
Liicia sonfava em vigjar de avidn e confecer muitas terras. No texto diz que”..sonfou com o dia em gue irig vigjar num dagueles
aviges e confiecer novas terras’.
3 Inferencial Estabelece a ordenagéo Critério de corregéio: item de selegéio / ordenagéo 13
“Ordena as frases de acordo temporal das frases Ordena temporalmente as frases segundo a chave 2- 4 -1 - 3
com o texto”
Critério de correcn: item de selegéio / completamento 10
4 Literal Seleciona as palavras e Preenche os trés espacos com as palavras  L/hdn ou cachecol .. borboleta ... pinkas secas 10
“Completa as frases com completa as frases com Preenche corretamente dois espagos a
palavras do texto” compreensdo semantica e Preenche corretamente um espago |
inferencial Da outra resposta 0
Inferencial Critério de corregén: item de selegéio / verdadeiro- falso 0
a “Verdadeiro ou falso? Distingue as frases Com base no texto, assinala as frases verdadeiras e as falsas, sequndo o esquema F -V -F -V
No fundo do quintal, Lucia verdadeiras
Critério de correcn: item de construgéo - resposta restrita 20
|I1fEFEH[:IE| ) Identl|f||:a 8 estagan dF‘ aN0E | |dentifica a estagdo do Inverno e justifica, de forma plausivel, a auséncia de borboletas 20
O calor da lareira aqueceu r!alamuna com as condiges de |dentifica a estagao do Inverno, conclui a auséncia de borboletas mas néo justifica 1a
a borboleta. Em que época vida da borboleta Infare apenas a auséncia de barboletas 5
do ano se passou esta |dentifica sd a estagdo do Inverno 2
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histéria? Ha borboletas

nessa altura?

Da outra resposta 1
Critério de correcin: item de construgio - resposta restrita 30
Critica Apreciagao critica da histdria | Faz a apreciagao da histdria e indica, por palavras praprias, a sua atitude enquanto personagem, 30
“Gostaste da historia? Se | Indica o que faria se fosse a Faz a apreciagdo da histdria e apresenta a sua atitude enquanto personagem de forma vaga (Ex: ajudava, cuidava...) 20
fosses a menina, o que | PErSONagem Indica apenas a sua atitude enquanto personagem repetindo as agées do texto (Ex: fazia o mesmo que a menina) 10
farias? Faz apenas a apreciagéo da historia 2
Da outra resposta 1
100
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Anexo 20 - Matriz de correcio do 4° ano - Texto narrativo

ltem Compreenséo Descritores Niveis de desempenho Cotagén/
1 Pontuagéo
Critérios de corregéo item de selegéo/ associagio a
| Literal |dentifica o titulo, autor e | Identifica o titulo, o autor e as personagens J
hstoria ft::: ::z];fz persanagens |dentifica apenas o titulo e o autor 3
as personagens” dentifica apenas o titulo ou o autor |
Da outra resposta ]
Resposta correta:"” 0 agador de borboletas “de “José Fduardn Agualusa” com as personagens” Viadimir e 2 Borboleta”
Literal Distingue a &poca da Critérios de correcdn item de selegfio/ associagio a
2 “Indica a época ﬂ;‘ que se histdria Resposta correta: 4 Aistiria passou-se mo lnverno” ou "4 histdria passou-se no Natal” a
passou a histéria”
3 Inferencial Especifica o entusiasmo de | Critérios de corregéio item de construciio - resposta curta 1
“Qual o acontecimento que Vladimir Resposta correta: 7 entusiasmo de Viadimir foi o presente de Natal para cagar borboletas 7
entusiasmou Vladimir? [ entusiasma de Vladimir foi o material/ equipamento para cagar borboletas
4 Literal Discrimina o procedimenta | Critérios de corregéio item de construgiio - resposta curta a
“Que fez Vladimir com o de Vladimir Resposta correta: a
presente?” Vadimir saiv nessa mesma tarde para cagar borboletas
a Critérios de corregéo item de construgéo - resposta curta 10
Inferencial Infere a resolugén do Refere, por palavras praprias, uma razdo baseada em valores morais.
“Por fim, como ficou problema Ex: Vladimir libertou a borboleta; ... Vladimir percebeu que néo deveria cagar borboletas; ... 10
resolvido o problema? Refere uma razéno com referéncias an texto.
Ex: Também coleciono cagadores de borboletas; ... nem tudo se pode quardar a
Da outra resposta 0
B Critérios de corregéo item de construgdo - resposta restrita 13
Critica Reflete na sua atitude Explica a sua atitude enquanto personagem, justificando com critérios morais.
“Se tu fosses Vladimir, o enquanto cagador de Ex: Nao cacaria porque sdn seres vivos... 1a
que terias feito? borbaletas Explica a sua atitude enquanto personagem, justificando com critérios afetivos, estéticos ou ambientais.
Ex: Nan teria cagado porque gosto de as ver voar, teria libertado 10
Explica a sua atitude enquanto personagem, mas néo justifica a sua atitude a
Explica a sua atitude enquanto personagem, apontando razies do texto 3
Ex: Faria como o Vladimir
Da outra resposta 1
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Critérios de correcdn

item de construciio - resposta restrita

7 Critica Imite uma opinido na D& uma resposta baseada em critérios morais e justifica a sua atitude 12
“Gostavas de ser adogao do papel de Ex: Nan gostava de ser colecionador porque devemos respeitar as borboletas , tém direito a vida
colecionador de borboletas? | - pylpgipnador de borboletas | D& uma resposta baseada em critérios ambientais e justifica a sua atitude 8
Porqué? Ex: Nao gostava de ser cagador porque sou amigo do ambiente/natureza
Da uma resposta baseada em critérios afetivos e estéticos e justifica a sua atitude a
Ex: Nan gostava de ser colecionador porque assim néo haveria beleza no ar.
Da uma resposta baseada em critérios afetivos, estéticos, morais, ambientais mas néo justifica 3
Da outra resposta 1
8 Critérios de corregéo item de selegédo / associagio 20
Inferencial Indica que a rede serve para apanhar as borboletas. 2
Indica para que serve cada Indica que o frasco serve para observar a borboleta, a
o dos elementos ‘fo Assacia o equipamento & | |ndica que o algoddo serve para por o éter 4
bo:z;z::z:z;::;fz: suas funges Indica que o éter serve para adormecer a borboleta 3
vidro, algodio, éter, caixa Indica que a caixa serve para guardar as borboletas i
de madeira, alfinetes) Indica que os alfinetes servem para manter as asas bem esticadas 4
Critérios de corregéo item de selegéio / associagio b
g Literal Seleciona as palavras e Preenche os seis espagos com as palavras  Auds - /ndia - alegria - mé - flores - borboletas b
completa as frases com | Preenche corretamente cinco espagos i
“Completa a frase com | compreensén semantica e | Preenche corretamente quatro espacos 4
palavras do texto” inferencial Preenche corretamente trés espacos 3
Preenche corretamente dois espagos )
Preenche corretamente um espago |
Da outra resposta a
Resposta correta: 0 sabio Buda vivia na India. Um dia, para dar alegria ao ar, ele apanha uma méo cheia de flores e langou-as ao vento. Assim
nasceram as primeiras borboletas.
Critérios de correcdn item de construciio - resposta restrita 1a
10 Inferencial Relaciona a época do Natal | Conclui ser possivel cagar borboletas porque a agéo se passa quando & verdo na terra do autor (informagéo dada oralmente) 1a
Vladimir recebew o | com a caga das borboletas | Conclui ndo ser possivel cagar borboletas por raziies comportamentais desta espécie 10
equipamento para cagar Conclui ndo ser possivel cagar borboletas por razdes climatéricas a
borboletas no Natal...
“Achas que ¢ possivel cagar 04 outra resposta I
borboletas nesta época?
100
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Anexo 21 - Matriz de correcio do 5° ano - Texto narrativo

ltem Compreensén Descritores Niveis de desempenho Cotagéo/
o Pontuagéio
Critérin de correcén: ltem de construgdo - resposta restrita a
I Literal |dentifica as personagens do |dentifica as trés personagens do texto 5
“[uem séo as personagens | texto e
do textor |dentifica apenas duas personagens 3
|dentifica apenas uma personagem |
Da outra resposta 1
Resposta correta " 4s persanagens do textn sén o Principe das Moscas, 2 Aranka e 2 Borboleta”
Inferencial Critério de corregéino: Item de selegéio / Ordenacéio 7
Vi “Ordena as frases de 1 a 8, de | Identifica as ideias principais
acordo com a sequéncia | da histria Chave da ordenagéo das frases: 4-2-6-8-1-5-7-3
3 Inferencial Critério de corregéin: ltem de construgéio - resposta restrita 7
Explica a estratégia do Explica a estratégia do Principe de modo ldgico e explicito 7
*..Loma conseguiu ele enganar a | Principe Explica a estratégia do Principe de modo pouco explicito 4
aranha?" s
& outra resposta 1
Resposta correta: "/ Principe disse que ele era pesads g 4 teia fragil”
4 Literal Critério de corregéin: Item de construciio - resposta restrita B
Transcreve as caracteristicasda | Identifica no texto as Indica corretamente a frase com as carateristicas das teias de aranha ]
teia de aranha” carateristicas da teia de Indica, com palavras suas, as carateristicas das teias de aranha, sem transcrever 3
aranha D outra resposta 0
Resposta correta: 07 Principe sabia que as aranhas tecem as suas teigs com dois tpos de figs: uns pegajasos, que prendem as vitimas, £ outros simples...”
a Critério de corregéin: Item de construciio - resposta extensa 12
Critica Imite uma opinio sobre o Manifesta a sua opinido através de uma ideia desenvolvida 12
“lual a tua opinido sobre o texta? | texto Manifesta a sua opinido através de uma ideia simples 8
Manifesta a sua opinido com recurso 3 adjetivagan (bom, giro....) 4
Da outra resposta 0
B Critério de corregéo: Item de selegéio /associagéo 10
Inferencial |dentifica expressies que Transcreve, corretamente, expressies que caraterizam as 3 personagens 10
“Transcreve expressfes o texto | caraterizam as personagens Transcreve algumas expressies para caraterizar 2 personagens 3]
que permitam descrever o Transcreve algumas expressies para caraterizar apenas | personagem 2
Principe. a Aranha e a Borboleta
Da outra resposta a
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Resposta correta: Arincipe - coragem, bondade, inteljgéncia;

Aranha - voz terrivel, feia, irritads: Borboleta - linds, gemido/ voz fraca, feliz

Inferencial Critério de corregéin: Item de construciio - resposta restrita i0
"Gostarias de saber mais | |dentifica aspetos de Indica, de forma explicita, aspetos que gostava de conhecer 10
o 2 .
T sobre os pirilampos? | conhecimento Indica, de forma vaga, aspetos de um futuro conhecimento 8
Responde, sim/ndo, justificando com o gostar ou ndo de pirilampos 4
Responde sim/néo, sem justificagén 2
Da outra resposta 1
Critério de corregéo: Item de selegéio /associagio ]
8 Literal Constrdi a palavra em Completa as palavras associando a letra destacada com as definigdes indicadas |/cada
Preenche 0 | associagdl coma informagao | /_ £y e g - Principe - Animal feio com vz terrivel - Aranha
quebra-cabegas” | dada 7- [ princjpe era conkecids pela sua ... Inteligéncia 7~ Fra o reing das .. Moscas
- F também pela sus ... colagem 8 - 8o os filkos da borboleta e do Principe - Pirilampos
4- [T trabalfio das aranhas - tels G- Serviu para transpartar o fogo - blisa
- £ra linda como g arco-iris - borboleta
Critério de corregéo: Item de construgiio - resposta restrita 12
g Critica - Imite um juizo face & deciséo Manifesta a sua posicao de forma explicita e bem construida 12
"D Rei das Moscas decidiu enviar | do Rei Manifesta a sua opinidn através de uma ideia simples, adjetivada 8
o seu filho & procura do fogo. Responde sim/néo , sem justificago 2
Concordas com a deciséo deles 04 outra resposta i
Resposta possivel: 77 e/ decidiv enviar o seu filha 8 procura do fago porgue confiava no filho e pargue o Principe era corsjaso, inteligents e valente.
Inferencial - “Ao ouvir a terrivel Critério de corregéo: Item de construgio - resposta restrita 12
0 vaz da aranha, o Principe, pela Explica a razéo do medo do Justifica a razdo do medo do Principe pela ameaga da aranha a sua vida 12
primeira vez, sentiu medo. Principe - - S -
Parquez Justifica a razdo do medo do Principe pelo tamanho e feiura da aranha 8
Da outra resposta 0
Il Literal- “Assinala a frase Seleciona a frase verdadeira Critério de corregéo: item de selegéio/ verdadeiro e falso 4
verdadeira - (s primeiros |dentifica a frase verdadeira
pirilampos séo filhos s primeiros pirilampos sén filfos ... do Principe das Moscas e da Borboleta”
12 Inferencial Estabelece a ordenagao Critério de corregén: item de selegéio/ ordenagéo B
"Liga as frases corretamente, de | temporal dos factos (rdena corretamente os factos com o tempo de acontecimento:
acordo com as agies” Lomo comegou 1 Rei das Moscas mandow o filko procurar o fago
[ que acontecey [ Principe venceu a aranka que o queria spanfiar ng sus teia
Lomo terminoy 0 Principe regressou ao reim com & bolsa de fogo e com & barboleta
100
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Anexo 22 - Matriz de correcio do 2° ano - Texto informativo

ltem Compreensio Descritores Niveis de desempenho Cotagén/
1 Pontuagio
Literal Critério de corregén: item de selegéio / escolha miltipla 30
1.1 “Chama-se peixe | |dentifica o motivo do nome | Assinala a opgén correta " /em o corpo faranj, branco e azul B
Palhago porque: ...” do peixe
Literal Critério de correcin: item de selegiio / escolha miltipla
12 "O peixe Palhago | Especifica o local onde vive | Assinala a opgéo correta W mar' B
ViVe..." g IJEIXE
Literal Critério de corregén: item de selegdo / escolha miltipla
13 “Para se proteger de Discrimina 0 moda de Assinala a opgdo correta “Esconde -se nas anémonas” B
outros peixes...” protecén do peixe
Literal Critério de correcén: item de selegéio / escolha mltipla
14 “O peixe Palhago Distingue o tipo de Assinala a opgdo correta “De gambas e mexilhies” B
alimenta-se ...” alimentagdo do peixe
Literal Critério de corregén: item de selegdo / escolha miltipla
13 “O peixe Palhago ficou | |dentifica a razéo porque | pgingla a opgan carreta "Apareceu num filme” B
conhecido porque... ficou conhecido
Critério de correcin: item de construgio/ resposta restrita 23
Explica os aspetos que mais gostou de forma estruturada 23
21| Inferencial Especifica o que gostou | Apresenta o que mais gostou numa ideia simples ou numa palavra 15
mais de saber Explica os aspetos que mais gostou recorrendo & transcrigio de frases ou palavras do texto 10
“O que gostei mais de Apresenta como resposta palavras como “tudo”, “sobre o peixe palhago” a
saber...” Da como resposta “nada” 1
Exemplo de resposta: “Gostei de saber que o Nemo era o peixe palhago',
Critério de corregén: item de construgéo/ resposta restrita 22
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2.2 | Inferencial Discrimina o que néo |dentifica de forma suficientemente explicita os aspetos que néo percebeu 22
“O que nao percebi percebeu bem |dentifica como limitagdes o significado de algumas palavras, de frases do texto ou responde com ideias simples 12
bem no texto” Apresenta como resposta palavras como “tudo”, "nada” a
D4 outra resposta I
Critério de corregén : item de construgéo/resposta restrita 25
23 | Critica Reflete na informagéo do | Identifica o que gostaria de saber de forma suficientemente correta focanda alguns aspetos nan referidos no texto 2a
“O que gostava de | texto e identifica o que Manifesta o que gostaria de saber com ideias simples ou menciona aspetas limitativos referidos no texto 1
saber mais” gostaria de saber mais Responde apenas “mais / tudn”, J
Responde apenas “nada” 1
100
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Anexo 23 - Matriz de correcio do 3° ano - Texto informativo

ltem Compreensén Descritores Niveis de desempenho Cotagén/
0 Pontuacio
Critério de correcin : item de selegiio/ associagéio a
Literal Legenda as gravuras Associa corretamente as trés gravuras aos estados de desenvolvimento da borboleta g
Faz a legenda das gravuras Associa corretamente apenas duas gravuras aos estados de desenvolvimento da borboleta 3
Associa apenas uma gravura ao estado de desenvolvimento da borboleta |
Da outra resposta a
Exemplo da opgéo correta :A= borboleta; B= Crisélida; [= lagarta
Inferencial Critério de correcin : item de selegéio / ordenacio 12
2 “Ordenade 1a4aevolugio da | Fstabelece a ordenagén Ordena temporalmente as frases sequndo a chave 3 -1 -2 -4
borboleta” | tpmporal das frases
Literal Discrimina a razéo de Critério de corregén : item de selegéio /escolha miiltipla 20
SI “A borboleta-monarca migra rnigr‘agélu dﬂ IJUl"hIJlEtE 5
porque” | mpnarca Assinala a opgdo correta “Precisa de Sol e calor”
32 | Literal Critério de correcin : item de selegéio/ escolha milltipla a
“A lagarta da borboleta-monarca |dE|'|tiﬁEﬂ i tlpl] dE
come:..” | glimentagéo da borboleta Assinala a opgén correta " Planta de serralhd
3.3 | Literal Critério de corredio : item de selegéio / escolha miltipla ]
“A borboleta-monarca defende-se DiStiﬂgUE i |T||]d|:| dE dE{ESEI dﬂ
dos predadores por: | horhpleta Assinala a opgao correta " Jer wm corpo tivico”
34 | Literal Critério de correcin : item de selegéio / escolha maltipla a
“Quando nasce a borboleta agita ES[JEEiﬁCE a finalidade de
asasas para” | gqitar gs asas Assinala a opgdo correta “Secar e ficarem rijas”
Critério de correcén : item de construgéo - resposta restrita 8
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41 | Inferencial Refere, por palavras proprias, 3 aspetos do conhecimento mais especifico sobre borboletas(desenvalvimento, revestimentao....) 8
“Jé sabia que a borboleta...” | Fxpressa o que ja conhecia Refere alguns aspetos simples, carateristicos das borboletas (Ex: fazem o casuln) a
sobre borboletas Da outra resposta 0
47 Critério de correcin : item de construgéio - resposta restrita 12
Inferencial Infere sobre o que néo |dentifica de forma suficientemente explicita os aspetos que ndo percebeu 12
percebeu bem |dentifica como limitag@es o significado de algumas palavras, de frases do texto ou responde com ideias simples 8
“No texto ndo percebi bem...” Apresenta como resposta palavras comao “tudo’”. 4
D4 outra resposta 0
43 | Inferencial Critério de corregén : item de construgéo - resposta restrita 13
“O que aprendi com o texto” | Fgppcifica o que aprendeu Resume, de forma organizada, alguns aspetos aprendidos com o texto sobre borboletas 13
com o texto Transcreve do texto, alguns aspetos aprendidos sobre borboletas 8
Apresenta como resposta palavras comao “tudo’”. 4
D4 outra resposta 0
Critério de corregén : item de construgéo - resposta restrita 30
44 |dentifica o que gostaria de saber de forma suficientemente correta e estruturada, focando alguns aspetos nao referidos no texta | 30
Critica Reflete na informagén do texto | Manifesta o que gostaria de saber com ideias simples 20
E gostava desaber..” | g identifica o que gostaria de | Menciona aspetos limitativos do texto 10
saber mais Apresenta como resposta palavras como “tuda”, ou “mais” a
Da outra resposta 1
100
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Anexo 24 - Matriz de correcio do 4° ano - Texto informativo

ltem Compreenséo Descritores Niveis de desempenho Cotagén/
B Pontuagio
Inferencial Critérios de corregéo item de selegdn /escolha miiltipla 7
l “O texto que |dentifica a finalidade do texto Assinala a opgéan correta ‘Lampreender a vida das borboletas”
acabaste de ler
serve para:”
2 Literal Distingue o modo de nascimento Critérios de correcéo item de selegdo /escolha maltipla a
“As borboletas sdo das borboletas Assinala a opgéao correta “Nascem do ove”
insetos que...”
3 Literal Discrimina o tipo de alimentagdo Critérios de correcéo item de selegdo /escolha maltipla 4
“As borboletas da borboleta Assinala a opgéao correta Mo néctar das flores'
alimentam-se ...”
4 Literal Especifica a formagéo do corpo Critérios de correcéo item de selegdo /escolha maltipla 4
“O corpo da da borboleta Assinala a opgéo correta “ fabega, tordx e abdimen”
borboleta é
formado por...”
a Inferencial |dentifica a funcionalidade Critérios de corregéo item de selegéo /escolha miltipla 10
“As cores vivas e das cores das asas Assinala a opgéo correta “Fara enganar os snimais”
os desenhos
servem :...”
B Inferencial Discrimina a razéio do Critérios de correcéo item de selegdo /escolha maltipla 10
“As asas das colorido das asas Assinala a opgén correta “Pargue as asas tém escamas”
borboletas sdo
coloridas. ..
Literal Critérios de correcéo item de construgéo - resposta curta a
11 | “O que aprendi |dentifica a classe das borboletas Indica pertencerem ao grupo de «insetos» ou «|epiddpteros»
sobre as borboletas
---- Classe”
Critérios de corregéo item de construgéo - resposta restrita 10
72 | Literal Discrimina as caracteristicas fisicas Refere, por palavras praprias, algumas caracteristicas particulares da borboleta, como a formacéo das asas 10
‘fCaracteristicas da borboleta Refere, por palavras praprias, as caracteristica gerais da borboleta, como a formagéo do corpo, a
fisicas” Transcreve do texto, alqumas carateristicas da borboleta ou refere aspetas hésicos 3
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D4 outra resposta 0
Critérios de corregéo item de construgéo - resposta curta 8
Inferencial Conclui que o habitat & o espago verde nao poluido 8
13 . Reflete sobre o habitat da borboleta Conclui que o habitat & a floresta e a mata 4
“Habitat” Conclui que o habitat & o jardim e as flores Z
Da outra resposta 0
Critérios de corregéo item de construgéo - resposta restrita 10
Inferencial Refere, por palavras praprias, de forma suficientemente explicita e desenvolvida aspetos do comportamenta, como o
14 Infere sobre o comportamento das borboletas | mimetismo ou metamorfoses 10
“Comportamento” Refere, por palavras praprias e de forma suficientemente explicita, aspetos simples do desenvolvimento a
Refere, com base no texto, alguns aspetos do comportamento das borboletas Z
D4 outra resposta 0
Critérios de correcéo item de construgéo - resposta curta 12
8 Critica |dentifica, de forma suficientemente explicita, os aspetos que ndo percebeu 12
“O que ndo percebi Infere sobre o que ndo percebeu bem |dentifica como limitagdes o significado de algumas palavras, de frases do texto ou responde com ideias simples B
bem” Apresenta como resposta palavras como “tudn”. 3
D4 outra resposta 0
Critérios de corregéo item de construgéo - resposta restrita 1a
g | Critica Reflete na informagéo do texto |dentifica o que gostaria de saber de forma suficientemente correta e estruturada, focando alguns aspetos néo referidos
“O que gostava e identifica o que gostaria de saber mais no texto 13
ainda de saber” Manifesta o que gostaria de saber com ideias simples ou menciona aspetas limitativos do texto 10
Apresenta como resposta palavras como “tudo”, ou “mais” a
Da outra resposta 0
100
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Anexo 25 - Matriz de correcio do 5° ano - Texto informativo

ltem Compreenséo Descritores Niveis de desempenho Cotagén/
i Pontuagéo
Inferencial Critério de corregdn: ltem de seleco /associagén B
1 "0 texto que acabaste de |dentifica a finalidade do Assinala a opgéo correta " Lanfiecer as carateristicas dos pirilampos’
ler serve para... texto
12 | Literal Discrimina a classe a que | Critério de corregdo: ltem de selegiio /associacéin 4
"Ds pirilampos pertencem Assinala a opgéo correta * /Jrsetos”
pertencem & classe
dos.."
13 | Literal |dentifica o tipo de Critério de corregén: ltem de selecéo /associagdn 4
“Ds pirilampos alimentagdo do pirilampo | Assinala a opgéo correta “Laracsis e vermes”
alimentam-se de..."
14 | Literal Especifica a caracteristica | Critério de corregdo: ltem de selegiio /associacéino 4
" As larvas do pirilampo | das larvas dos pirilampos | Assinala a opgéo correta “Lastanhas £ achatadas'
sén.."
13 | Literal Discrimina o local de Critério de corregén: ltem de selecéo /associagdn 4
"0 pirilampo gera a luz..." producén de luz Assinala a opgén correta “Al baixa ventre'
16 | Literal |dentifica o local de postura | Critério de corrego: ltem de selecéio /associagio 4
"As femeas do pirilampo dos ovos Assinala a opgéo correta “ Az chéo entre a vegetagad'
colocam os ovos..."
Literal Critério de corregdo: ltem de selecéo /associagdn 4
21 Completa o esquema Distingue a classe dos Indica pertencerem ao grupo de insetos ou escaravelhos
Classe pirilampos
Critério de correcin: ltem de construgdo - resposta curta 8
22 | Inferencial Discrimina as Refere, por palavras praprias, vérias caracteristicas particulares do pirilampo 8
Completa o esquema caracteristicas fisicas dos | Transcreve, do texto, algumas carateristicas béasicas do pirilampo (pelo menos 2) 4
Cargteristicas pirilampos Indica apenas uma carateristica simples como “Piscam na parte de tras" 2
Da outra resposta 0
Critério de corregén: ltem de construgéo - resposta curta a
Inferencial Canclui que o habitat é o espago verde nan poluido a
23 Conclui que o habitat & a floresta e a mata 3
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Completa o esquema Reflete sobre o habitat do | Conclui que o habitat é a érvore ou o jardim 7
Habitat pirilampo D4 outra resposta 0
Critério de corregén: ltem de construgéo - resposta curta 10
Inferencial Infere sobre o Refere, por palavras praprias, de forma suficientemente explicita e desenvolvida, aspetos do comportamento, como metamorfose e 10
24 | Completa o esquema comportamenta dos hibernagzo (larvas escondem-se no chao durante o Inverno)
Compartamento pirilampos Refere, por palavras praprias e de forma suficientemente explicita, aspetos simples do desenvolvimento, como a sincronia da luz e i
piscarem para atrair parceiraos, ...
Menciona, sumariamente, alguns aspetos do comportamento dos pirilampos 4
Da outra resposta 0
3 Inferencial Critério de correcin: item de selegéio/ ordenacio 10
"Ds pirirlampos luzem Estabelece a ordenagdo Ordena corretamente os factos com o tempo de acontecimento
porgue:” temporal dos factos [- Noabddmen do inseto ha fotdcitos que originam a luz
2- A reagdo das substancias quimicas existentes nos fotdcitos liberta energia
3- A substancia branca da camada de células reflete a luz para o exterior.
Critério de corregén: ltem de construgéo - resposta restrita g
41 | Critica Destaca aspetos do |dentifica, de farma suficientemente explicita, pelo menos 3 dos aspetos que aprendeu q
"0 que aprendi com o conhecimento dos |dentifica pelo menos | aspeto, através de uma ideia simples 4
texto" pirilampos Apresenta como resposta palavras como “tudo”, "muitas coisas” 2
Da outra resposta 0
Critério de correcin: ltem de construgéo - resposta curta 13
42 | Critica Especifica o que ndo |dentifica, de forma suficientemente correta e estruturada, os aspetos que ndn percebeu 13
"0 que néo percebi bem” percebeu bem Especifica como limitages o significado de algumas palavras, frases do texto ou responde com ideias simples 8
Apresenta como resposta palavras como “tudo”, 3
Da outra resposta 0
43 Critério de correcén: ltem de construgéo - resposta restrita 14
Critica Reflete na informagéo do |dentifica o que gostaria de saber de forma suficientemente correta e estruturada, focando alguns aspetos néo referidos no texto 14
"0 que gostava aindade | texto e identifica o que Manifesta o que gostaria de saber através de uma ideia simples ou menciona aspetas limitativas do texto 8
saber” gostaria de saber mais Apresenta como resposta palavras como “tudo”, ou “mais”
Da outra resposta
100
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Anexo 26 - Quadros Globais das turmas do 2° ano

Texto Narrativo

Texto Informativo

2° ano @ @ Comp. Compr. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
E | = e |2 _| gl B semantica Lexical Literal | infere | critica | Literal | infere | critica
Ana B 8BS £ eg| BE| e (TIL-36) Sopa de i i i 2 2 2
= E2=| 2 ‘E £| & 3 ‘E 2 = letras
Nomes = = =-| & == | B
= = 100 100 30 43 25 30 4 25
1- Beatriz F 7 33 Lpp - 19 Ls - 13,5 58 30 --- --- 24 22 15
2-MarianaA 7 32 Lpp - 21 Ls - 2,70 82 20 15 --- 18 5 5
3- Matilde 7 54 Lc - 44 Lc D 13,5 100 25 45 25 30 27 -
4- Gongalo 7 52 Lc - 35 Lpp - 16,2 52 25 28 25 24 37 15
5- Ana Rita 7 30 Lpp - 19 Ls - 10,8 100 11 15 - 24 17 5
6- Beatriz B 7 76 Lmf D 33 Lpp - 27,0 54 30 30 25 30 22 5
7- Rafael 7 55 Lc D 36 Lc - 10,8 92 25 43 25 30 27 5
8-Mariana S 7 54 Lc - 45 Lc - 16,2 100 20 21 - 30 17 5
9 - Iris 7 51 Lc - 44 Lc - 35,1 100 25 43 25 30 17 15
10- Joana C 7 8 NI - 6 Ls - 16,2 100 10 - - - 30 - -
11- Rita 7 77 Lmf - 52 Lc - 243 54 30 45 25 30 10 5
12- Daniel 7 47 Lc - 21 Ls - 13,5 100 25 28 10 30 15 -
13- Rodrigo 7 46 Lc - 33 Lpp - 18,9 94 30 25 - 18 5 15
14- Vitéria 7 83 Lmf - 58 Lc - 324 80 30 45 25 30 27 15
15- Ariana 7 51 Lc - 40 Lpp - 29,7 100 30 30 10 24 17 -
16- Manuel 7 72 Lmf D 72 Lmf - 54,0 100 30 45 10 30 15 15
17- Martim 7 22 Ls - 20 Ls - 2,70 6 5 - - 24 - -
18- Erica 7 26 Ls - 21 Ls D 2,70 20 20 15 10 18 - -
19- Bruno 7 38 Lpp - 11 Ls - 0,0 30 25 39 - 6 - -
20 - Inés 7 147 Lmf - 135 Lmf - 83,7 100 30 30 25 30 20 15
21- Fabiana 7 117 Lmf - 69 Lmf - 43,2 42 30 45 25 24 22 -
22Marianac 7 52 Lc - 39 Lpp - 37,8 76 30 43 5 24 - -
23- Diogo 7 64 Lc Fl 58 Lc - 43,2 100 20 21 --- 30 12 15
24 -Joana F 7 34 Lpp L 28 Lpp - 10,8 38 25 15 - 30 15 15
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Texto Informativo

Texto informativo

2°ano @ - @ ~ Comp. Compr. Comp. Comp Comp Comp Comp Comp
2 | =_| 5 = _| gl E semdntica Lexical Literal infere critica Literal infere critica
Carla & EE| EE| B BE| =E| E | (36 (Sopa de I I [ 2 2 2
-] > — 32 2 @ > — 3 3
= E=| 55| S EZ 55| 8 letras )
o = = o = =

Nomes = T = = il 100 30 45 25 30 40 30
1- Guilherme 7 51 - Lc 52 Lc D 324 94 25 30 10 30 15 30
2- Lara 7 92 D Lmf | 66 Lc D 29.7 100 30 30 10 30 25 5
3- Marta 7 36 L Ls 44 Ls D 27.0 82 25 11 10 30 25 30
4- Gongalo 7 30 L Lpp 45 Lc D 24.3 100 20 5 - 30 20 5
5- Rodrigo F 7 118 D Lmf | 108 Lmf D 54.7 100 30 30 5 30 25 5
6- Geviana 7 27 D Ls 50 Ls D 243 100 21 43 - 24 10 5
7- Rodrigo P 7 22 D Lpp | 30 Ls D 24.3 100 21 41 - 24 25 30
8- Jodo 7 22 D Lpp 16 Ls - 10.8 70 20 7 - 30 15 -
9- Liane 7 40 D Lpp 40 Ls L 18.9 82 21 20 - 24 5 5
10- Diego 7 47 | D [Lpp |52 [Lpp | D 324 100 20 - - 30 10 5
11- Beatriz 7 78 D Lmf | 51 Lpp D 37.8 100 30 25 10 30 25 5
12- Tiago 7 75 - Lmf | 85 Lmf - 37.8 100 30 15 25 30 10 5
13- Niso 7 15 D N1 31 Ls - 18.9 94 20 5 - 30 5 5
14- André 7 82 L Lmf | 86 Lmf L 35.1 100 30 30 5 30 15 5
15- Henrique 7 107 L Lmf | 108 Lmf D 60.1 100 30 28 - 30 20 -
16- Rosa 7 23 - Lpp 18 Ls L 13.5 100 20 24 - 30 15 -
17- Evandro 7 32 - Lpp |50 Ls - 13.5 54 25 11 - 30 25 15
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Texto Narrativo

Texto Informativo

2°ano _ = Comp. Compr. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp

- - o o~ semantica Lexical Literal infere Critica Literal infere Critica
Carmelita = _ E = o~ £ (TIL-36) Sopa de 1 1 1 2 2 2

» il B » il B Letras

s = e s = ‘=

o = = 5 = = 5
Nomes = 2| B i 2| B ] 100% 30% 4% 20% 30% 40% 30%
- = E [ o = E [ o "][I%

1- Pedro 7 86 Lmf - 70 Lc - 45.9 100 30 10 10 30 15 -
2- Inés 7 39 Lc - 22 Ls - 43.2 52 30 45 10 24 15 5
3- Lisandro 7 81 Lc - 68 Lc - 459 100 25 45 10 30 25 5
4- Daniel Ro 7 71 Lmf 62 Lc L 51.3 94 25 5 10 24 10 5
5- Tiago 7 38 Lpp - 33 Lpp - 21.6 6 10 - - 12 - -
6 - Matilde P. 7 81 Lmf - 80 Lmf Fl 48.6 100 25 28 25 30 10 5
7-1vo 7 69 Lc D 67 Lc - 51.3 100 25 13 10 30 20 5
8- Artur 7 51 Lc L 47 Lc L 29.7 48 20 6 5 18 5 -
9- Mariana 7 55 Lpp - 52 Lc L 27.0 100 30 45 25 30 25 -
10- Gongalo 7 52 Lc - 54 Lmf - 40.5 100 30 26 5 30 5 -
11- Sofia 7 51 Lpp D 48 Lc - 35.1 100 30 28 10 30 25 5
12- Marta 7 54 Lpp - 52 Lc - 29.7 100 25 25 - 30 5 -
13- Daniel T 7 73 Lmf - 70 Lmf - 51.3 74 25 43 25 30 15 30
14- Matilde D 7 33 Lpp Fld 33 Ls Fl,d 16.2 100 30 30 10 18 25 5
15- Diana 7 63 Lc - 63 Lc - 40.5 100 30 45 10 30 15 5
16- Daniel R 7 21 Lpp D 20 Ls D 5.40 26 20 2 - 24 25 5
17- Flavio 7 NI NI - 7 Ls - 0 6 15 - - 12 - -
18- Miguel 7 NI NI - NI - 0 100 20 - - - - -
19- Fabio 7 NI NI - NI - 0 52 15 - - - - -
20
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Texto Narrativo

Texto Informativo

Dina _ @ o~ ~ @ Comp Comp Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
8 = E 8 @ E semant. | Lexicl Literal infere Critic Literal infere Critica

2°ano = é = = 2 = (TIL-36) | 9 palav. 1 1 1 2 2 2
Nomes | TE.? = 2 TE? = 2 100% 100% 30% 4a% 25% 30% 40% 30%

- o E = =] o E = =

- = —_ (=1 = —_ (=1
1- Martim S 7 24 Lpp - 66 Lc - 29.7 100 25 4 5 30 20 -
2- Gongalo 7 76 Lmf | - 63 Lc - 29.7 100 25 40 5 30 20 -
3- Simdo F 7 73 Lmf | - 51 Lc - 37.8 100 30 28 10 30 20 -
4- Ryana 7 77 Lmf | - 60 Lc L 43.9 100 30 28 10 30 20 30
5- Matilde 7 74 Lmf | - 44 Lpp D 35.1 100 25 26 5 30 15 -
6- Simdo R 7 54 Lc - 48 Lpp - 37.8 100 20 17 - 30 20 -
7- Tatiana 7 51 Lc - 40 Lpp - 29.7 56 21 2 10 30 20 -
8- Constanca 7 70 Lmf | - 52 Lc - 324 100 25 11 - 30 15 -
9- Adonor 7 - NI - - NI - 21.6 38 11 5 - 12 5 -
10Ana Maria 10 39 Lpp - 48 Ls - 16.2 12 15 - - 24 - -
11- Maiara 7 5 N1 L 34 Ls D 64.8 62 15 - - 30 25 -
12- Beatriz 8 33 Lpp - 39 Ls - 43.2 100 20 15 25 30 5 -
13- Rebeca 7 66 Lc - 71 Lc D 45.9 100 30 21 - 30 20 5
14- Tiago 7 |34 Lpp | - 46 | Lpp | D 18.9 100 20 15 25 30 15 -
15Guilherme 7 58 Lc - 51 Lc - 24.3 94 30 30 25 30 35 -
16- Toméas 7 40 Lpp L 31 Lc D 29.7 100 30 15 - 30 5 -
17- Ricardo 7 12 Lss - 46 Lpp D 24.3 48 15 - 25 30 10 -
18- Lara 7 44 Lpp - 33 Lpp L 29.7 100 30 13 10 30 10 -
19- MartimL 7 50 Lc - 60 Lc - 52.0 100 25 15 10 30 15 -
20- Mirela 7 39 Lpp - 33 Ls - 27.0 100 20 22 10 24 25 30
21- Dinis 7 97 Lmf | - 80 Lmf L 45.9 100 30 28 10 30 10 5
22- Diogo 7 111 Lf - 91 Lmf Fl1 45.9 100 30 13 10 24 - -
23- Gabriel 7 105 Lf - 89 Lc D 70.2 100 30 15 25 30 25 -
24-
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Texto Narrativo

Texto Informativo

Filipa @ - P - Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
E | § e | 2. | 5 @ ., | semantica | Lexical Literal | inferencial | Critica Literal inferencial | Critica
2°ano gEE | = m ® BE | B EE (TIL-38) | Sopade 1 1 1 2 2 2
> _— -] a3 3 > — a 3 3
= |83 | 3 EE |2~ | 3 EE letras
Nomes B £‘ = e £‘ = = (10D (100) (30) (43) (29) (30) (40) (30)
1- Mariana 7 52 Lc - 49 Lc - 24.3 6 30 30 25 30 20 5
2- Sara 7 66 Lmf - 55 Lc - 459 0 30 30 25 30 25 5
3- Pavlo 7 39 Lc D 31 Lpp - 243 92 25 - - 30 20 -
4- Lucas 7 81 Lmf - 76 Lmf 29.7 84 25 25 - 30 10 -
5- Luana 7 39 Lpp D 32 Lpp Fl 29.7 6 25 25 - 30 20 5
6- Madalena 7 27 Ls - 19 Lss L 13.5 68 6 - - 24 10 5
7- André C. 7 44 Lc - 44 Lpp - 21.6 54 30 15 10 30 20 5
8- Tomas F. 7 33 Lpp - 25 Lss - 10.8 0 21 8 - 18 - -
9- Victéria 7 55 Lc - 33 Lpp D 324 100 30 30 10 30 10 5
10- Rafael 7 81 Lmf - 58 Lmf L 37.8 100 30 30 25 30 20 5
11- Jodo 7 90 Lmf - 76 Lmf - 59.4 100 30 30 25 30 25 5
12- Diogo M. | 7 52 Lc - 52 Lc - 324 100 20 10 10 30 10 5
13- Tomés A 7 52 Lc - 66 Lc - 37.8 100 25 10 - 30 5 5
14- AndréF. | 7 39 Lpp - 40 Lpp 24.3 26 25 38 - 24 5 -
15- Matilde | 7 33 Lpp L 31 Lpp - 13.5 0 6 - - 24 20 15
16- Beatriz 7 51 Lc - 44 Lpp - 29.7 0 20 15 - 24 10 5
17- Tiago 7 68 Lmf Fl 50 Lc Fl 37.8 0 25 39 10 24 - -
18- AylineS. | 7 54 Lc - 50 Lpp | - 0 0 30 15 10 24 20 5
19- Nuno L. 7 12 NI - NI
20- Rui 7 8 NI - NI
21- Emery 7 5 N1 - N1
22- Anisa 7 5 N1 - N1
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Texto Narrativo

Texto informativo

Manuela P Comp. Compr. Comp Comp Comp Comp. Comp Comp
= E @ ., | seméntica Lexical Literal inferencial | Critica Literal inferencial Critica
2°ano @ - | = 8 = EE (TIL3E) Sopa ! | | 2 2 2
@ Eu £ £ é LE § 'E £ letras
Nomes =l EE ,E‘ | &£ i = = 100% 30% 4% 25% 30% 40% 30%
| == = 100%
1-Bernardo 7 120 Lmf - 95 Lmf - 62.1 100 25 40 25 30 25 30
2- Daniela 7 79 Lmf - 75 Lc Fl 48.6 100 30 45 25 30 25 15
3- Daniel 7 74 Lc - 91 Lmf D 29.7 50 25 8 - - 10 -
4- Matilde 7 12 Ls D 18 Lpp L 5.40 62 15 - - 24 25 5
5- Carla 7 20 Ls D 36 Lpp D 18.9 40 11 6 - 30 25 15
6- Fernando 7 25 Ls D 46 Lc - 24.3 74 11 6 - - 10 -
7- Carolina 7 38 Lpp D 48 Lc D 324 100 11 23 10 30 25 30
8- Rafael 8 99 Lmf - 99 Lmf - 84.4 100 30 28 - 30 20 30
9- Luis 7 19 Ls D 13 Ls - - 56 15 - - 24 25 -
10- Andreia 7 115 Lmf - 69 Lc - 37.8 100 28 40 10 30 15 30
11- Hélio 7 39 Lpp D 50 Lc L 37.8 100 25 15 - 30 25 5
12- Inés 7 19 Ls D 21 Lpp Fl 10.8 - 15 - - 30 35 30
13- Micaela 7 33 Ls D 38 Lpp D - 48 6 - - 30 10 -
14- Rodrigo 8 88 Lc L 91 Lmf D+l 62.1 80 30 45 10 30 20 15
15- Raquel 7 0 NI - 14 Ls D 27.0 66 15 - - 30 15 5
16- Décio 7 66 Lc L 63 Lc Fl 45.9 100 20 10 - 30 10 15
17- Ana 7 81 Lmf - 60 Lc D 35.1 100 25 15 25 30 25 15
18-Jodo  * | 8 22 Ls L 19 Ls - 21.6 94 - - - 30 - -
19- Daniela C. | 7 25 Ls D 31 Ls - 18.9 66 15 - - 30 20 -
20- Nelson * | 7 0 NI - 28 Ls - 5.40 94 15 - - 24 5 30
21- Olivio 7 36 Lpp L 75 Lc Fl 24.3 34 23 8 - 30 25 15
*- NEE
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Texto Narrativo

Texto Informativo

Mariana @ Comp. Compr. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
w S E @ E o~ semantica Lexical Literal inferencial Critica Literal inferencial Critica
2°ano cE | =2 @ £E= o @ (TIL-3R) Sopa Letra 1 1 1 2 2 2
E|22|: |2 |=2%|25 |2

Nomes == | 2 S =E |8 | £ 100 00 30 £5 25 30 40 30
1- Inés 7 81 Lmf - 69 Lc D 40.5 26 30 30 25 30 40 30
2- André M 7 63 Lc - 46 Lc Fl 27.0 100 25 25 - 30 15 5
3- Rafael 7 54 Lc - 44 Lc Fl 48.6 100 30 40 10 30 25 15
4 Luana 7 27 Ls Fl 21 Lpp - 16.2 100 30 8 - 24 10 5
5- Raissa 7 23 Ls D,fl 15 Lpp L 0 20 10 - - 6 10 -
6- Rodrigo V 7 64 Lc D,fl 46 Lc - 27.0 100 30 30 10 30 30 15
7- Renato 7 39 Lpp - 52 Lc Fl 32.4 62 25 26 10 24 20 15
8- Sérgio 7 51 Lpp - 51 Lc - 41.2 100 16 20 10 30 10 5
9- Rodrigo M 8 81 Lmf - 86 Lmf - 87.1 100 30 40 10 30 15 15
10- Marisa 7 51 Lc - 54 Lc D 32.4 100 26 10 10 30 15 5
11- Daniel 7 71 Lmf - 67 Lmf Fl 51.3 100 30 40 25 30 25 5
12- Simao 7 58 Lc - 51 Lc Fl 27.0 80 25 10 - 30 25 5
13- Moénica 7 27 Ls D 30 Lpp D 18.9 94 30 20 10 30 25 5
14- André E 7 64 Lc D 52 Lc D 459 100 20 45 10 24 30 -
15- Tiago 7 23 Ls - 25 Lpp Fl 2.70 42 16 2 - 30 10 -
16- Rita 7 56 Lc D 44 Lpp - 16.2 100 25 30 10 30 15 15
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Texto Narrativo

Texto Informativo

Violante @ @ Comp. Compr Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
= E @ = E = semantica Lexical Literal | inferencial | Critica Literal | inferencial | Critica
2%ano Es | = eS| EE | 2 £ g (TIL-36) Sopa Letras 1 [ [ 2 2 2
== | 3 B8 | Ex | 2 R

Nomes E = = o 2 B =

| = = 100% 100% 30% 4a% 20% 30% 40% 30%
1- Beatriz Seg. 7 83 Lmf - 86 Lmf Fl 50.7 100 30 40 25 30 25 30
2- Tatiana 7 54 Lc - 44 Lc L 24.3 100 20 40 5 30 20 30
3- Carlos 8 28 Lpp - 18 Ls - - - 10 - - - - -
4- Tiago * 7 23 Lpp D 16 Ls D 8.10 72 10 - - 18 5 -
5- Gabriel 7 52 Ic D 53 Lc Fl - 94 30 38 25 30 25 30
6- Carolina B * 7 28 Lpp - 21 Ls - 243 26 6 - - 24 - -
7- Miguel 7 34 Lpp D 31 Lpp - 16.2 46 20 19 - 30 20 5
8- Leticia 7 101 Lmf D 99 Lmf D 43.2 100 30 40 25 30 25 30
9- Mariana M. 7 68 Lc D 44 Lc D 27.0 100 20 15 - 24 20 -
10- Rodrigo R. 7 52 Lc Fl 57 Lc Fl 27.0 20 25 25 - 30 30 5
11- Beatriz SL. 7 58 Lc D 50 Lc D 27.0 100 20 15 - 30 10 5
12- Rodrigo A. 7 113 Lmf Fl 106 Lmf Fl 64.8 100 30 30 25 30 10 -
13- Daniel St. 7 58 Lc - 19 Ls Fl 16.2 - 15 4 - 30 10 15
14- Carolina C. 7 64 Lc - 55 Lc D 29.7 100 5 - - 30 25 5
15- Margarida 7 97 Lmf - 63 Lc Fl 35.1 100 30 40 25 30 25 -
16- Mariana F. 7 105 Lmf - 114 Lmf - 60.1 100 30 40 25 30 20 -
17- Beatriz B.* 7 39 Lpp - 33 Ls Fl+d 2.70 - 20 17 - 30 25 -
18- Siméo 7 26 Ls - 19 Ls D 8.10 12 5 - - 30 10 -
19- Daniel S. 7 30 Lpp - 48 Lc Fl 24.3 - - - - 30 10 5
20
21 * NEE
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Anexo 27 - Quadros Globais das turmas do 3° ano

Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Ana Paula _ o~ ~ Comp. Compr. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
a ®m £ 8 m £ seméntica Lexical Literal inferencial Critica Literal inferencial Critica
3° ano = £ 5 =_ | & B (TIL-36) Sopa | | | 2 2 2
g = E g E = E Letras

2| == B 5 = 1= 5
Nomes S | &FE|l T a3 = = 3 100% 20% 45% 30% 20% 4% 30%

— == = - 100%
1-Mariana 8 85 Lmf - 86 Lmf - 48.6 85 20 25 10 25 37 -
2-Vasco 8 110 Lmf - 137 Lf - 54.0 100 17 40 10 25 25 -
3- Margarida F 8 121 Lf - 113 Lf - 81.0 100 10 30 10 25 28 30
4- Carolina 8 91 Lmf - 96 Lmf - 48.6 100 17 40 20 23 25 5
5- Vitor 8 82 Lmf D 85 Lmf 48.6 93 20 25 2 18 28 5
6- Leonor J 8 73 Lmf - 87 Lmf - 51.3 60 17 10 20 25 22 5
7- Tiago C 8 116 Lmf - 104 Lmf - 54.0 100 17 25 20 25 13 30
8- Diogo 8 92 Lc D 94 Lmf D 48.6 85 15 25 - 25 22 5
9- Margarida S 8 121 Lf 125 Lf - 59.4 100 12 40 20 25 37 30
10- Matilde 8 91 Lc - 86 Lmf d 48.6 100 10 25 10 25 41 -
11- Rodrigo 9 63 Lc 84 Lc D 48.6 100 12 15 - 25 16 5
12- Beatriz P 8 86 Lc - 90 Lmf - 54.0 100 12 25 10 20 28 10
13- Jodo 8 93 Lmf - 89 Lc - 48.6 100 16 25 10 20 37 -
14- Tiago F 8 80 Lc D 90 Lmf D 70.9 85 15 15 20 20 45 20
15- Miriam 8 77 Lc - 87 Lc - 51.3 85 10 30 10 18 8 -
16- Marta 8 94 Lmf D 91 Lmf 48.6 85 20 40 10 25 22 20
17-Iris V 8 117 Lmf - 104 Lmf - 73.6 100 12 25 20 20 25 -
18- Rafael 8 64 Lc - 67 Lc - 27.0 57 6 15 - 18 20 -
19- Valério 8 74 Lc Fl,d 81 Lc Fl,d 45.9 100 10 25 10 13 22 -
20- Rita 8 121 Lmf - 107 Lmf - 79.0 100 15 40 10 21 25 20
21-
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Isabel C. _ ~ ~ Comp. Compr. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
= ®m g ® ® £ semanti | Lexical Literal | inferencial Critica Literal | inferencial Critica
3°ano E | £ | § |24 2 £ ca | Sopa [ | [ 2 2 2
@ e = EEl m 2 (TIL-36) | letras

2| E_| 2 |E |2 | & £
Nomes S| BEEF B | | F E 25% 45% 30% 25% 45% 30%

1 == = = (00% | 100%
1- Jodo 8 87 Lc - 92 Lmf Fl 56.7 100 10 30 - 18 29 -
2- Enzo 8 89 Lc - 77 Lf Fl+1 43.2 100 10 30 2 16 12 -
3- Matilde 8 121 | Lmf - 117 Lf Fl 87.1 100 12 25 10 23 17 -
4- Catarina 8 91 Lmf - 92 Lmf - 51.3 100 12 10 10 20 25 -
5- Camila 8 121 | Lmf - 136 Lmf D 76.3 100 20 25 10 25 25 20
6- Daniela 8 68 Lc D 51 Lc D 29.7 100 12 27 10 10 13 20
7- Filipa 8 71 Lc Fl,d 72 Lc Fl 43.2 85 12 40 10 25 32 30
8- Anténio 8 87 Lmf - 97 Lc Fl 60.1 100 12 25 10 25 12 -
9- lara 8 64 Lc - 54 Lc D 324 100 17 25 10 18 20 -
10- Laura 8 121 | Lmf - 124 Lf - 78.3 100 25 30 10 25 32 -
11 - Alicia 8 93 Lmf - 96 Lmf Fl 48.6 85 20 30 5 25 25 20
12- Marta 8 73 Lc - 80 Lmf Fl 29.7 85 10 2 10 16 21 20
13- Pedro 8 67 Lpp - 69 Lc Fl 40.5 100 7 15 - 25 25 -
14- Soraia 8 54 Lpp - 57 Lc - 324 23 17 - 20 20 21 -
15- Afonso 8 106 | Lmf - 113 Lmf - 56.7 100 20 35 30 25 34 30
16- André 8 73 Lc 74 Lc Fl 43.2 100 12 45 5 15 24 -
17- Débora 8 77 Lc - 84 Lmf - 40.5 100 15 15 - 20 9 20
18- AnaCarolin 8 64 Lc - 34 Lpp D 10.8 7 10 - - 11 13 5
19- Beatriz 8 81 Lmf - 68 Lc - 35.1 100 15 17 5 25 21 -
20-
21
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Isabel D. _ o~ ~ Comp. Compr. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp

= @ £ 2 @ £ semantica Lexical Literal | inferencial Critica Literal | inferencial Critica

= |2 | |22 | & (TL-36) | Sopa 1 | 1 2 2 2
3°ano ] = = EE| 2 Letras

t|E=|2 |E |2 |2 | &
Nome S| Z2E|l" G = = B8 100% 25% 43% 30% 25% 4% 30%
_ == = - 00%

1- Carla 8 82 Lc - 75 Lmf - 43.2 73 12 25 10 20 33 20
2- Luana 8 64 Lc - 71 Lmf 29.7 66 17 25 10 15 31 -
3- Silvia 8 105 Lmf - 114 Lf - 93.2 100 10 30 10 20 8 20
4- Carolina 9 29 Ls D 32 Lpp | FL,d 24.3 65 10 2 10 3 9 -
5- Mariana 8 102 Lmf 95 Lmf | Fl,d 51.3 100 12 15 10 25 28 20
6- Miguel 8 51 Lc - 52 Lc - 29.7 59 12 10 10 16 12 -
7- Sara C 8 91 Lf - 100 | Lmf D 65.5 100 10 - 10 20 25 5
8- Jessica 9 66 Lc D 42 Lpp 27.0 43 5 - 10 21 26 10
9- Daniela 9 57 Lc - 57 Lc D 29.7 100 15 40 - 23 13 10
10- Sara L. 8 82 Lmf - 102 Lmf L 73.6 100 20 40 - 20 42 -
11- Luis 8 94 Lc - 78 Lc - 40.5 85 12 25 10 16 37 30
12- Joana 8 29 Ls - 38 Lpp Fl 16.2 75 10 12 - 20 8 -
13- Liliana 8 100 Lmf - 84 Lmf 48.6 100 12 40 - 13 25 -
14- Rafacla 8 91 Lmf - 92 Lmf - 56.7 100 12 25 10 20 20 5
15- Edgar 8 47 [ 1pp | D 44 [ 1pp | - 29.7 85 15 15 - 20 20 -
16- Francisco | 8 49 Lpp D 57 Lc D 27.0 22 12 25 10 20 32 5
17- Vitéria 8 69 Lc - 73 Lc - 459 88 12 40 10 20 25 5
18- Vanessa 8 102 Lmf - 104 Lmf L 46.6 100 12 27 10 25 27 -
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Ju _ Comp. Compr. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
= _ ~ "'.", semanti | Lexical Literal | inferencial Critica Literal | inferencial | Critica
= | E | |8 |5 2 ca | Sopa [ [ [ 2 2 2
3°ano = 5 B == = - (TIL-3B) | Letras
@ = ‘m EE| 8 =
| 5 | B e |2 | B g 25% 45% 30% 25% 45% 30%
3 = = g = = = ] (] (] 0 (] 0
Nome g 2= B | = £ 100%
| =E = 100%
1- Sebastido 8 121 | Lmf - 97 Lmf - 76.3 100 17 25 - 20 24 -
2- Tomas 8 121 | Lmf 124 Lf - 86.4 100 25 27 30 20 29 -
3- Patricia 8 82 Lmf - 78 Lc - 48.6 100 30 40 10 25 34 -
4- Diana 8 82 Lc - 87 Lc L 27.0 100 15 40 10 20 20 -
5- André 8 74 Lc - 97 Lmf Fl 48.6 100 12 35 10 25 29 -
6- Teresa 8 104 | Lmf - 94 Lmf D 48.6 100 17 17 30 20 18 30
7- Tiago 8 121 Lf - 117 Lmf - 81.0 100 25 12 10 20 29 20
8- Rodrigo 8 104 | Lmf - 103 Lmf - 81.0 100 25 27 - 25 8 -
9- Jodo A. 8 102 Lf - 113 Lmf D 81.0 85 25 27 10 20 16 -
10- Eva 8 102 | Lmf D 68 Lc D 78.3 85 12 17 10 25 24 20
11- Jodo P. 8 77 Lc - 74 Lmf - 43.2 100 12 27 10 20 12 -
12- Mariana 8 68 Lc - 52 Lc - 40.5 100 20 40 10 20 42 -
13- CatarinaB | 8 69 Lc - 59 Lc D 29.7 100 12 17 20 25 21 20
14- Afonso 8 60 Lc Fl 38 Lc Fl,d 27.0 85 20 10 10 20 9 -
15- Flavio 8 86 Lc - 86 Lmf - 40.5 85 15 2 10 25 4 -
16- Jade 8 59 Lc - 57 Lc D 37.8 85 20 30 20 20 29 5
17- Antonio 8 82 Lc - 71 Lc D 324 100 12 25 - 20 17 10
18
19
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Texto narrativo 1 Texto informativo 2
- Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
M* José f - —_ ~ . te:u semantica Lexical Literal | inferencial Critica Literal inferencial Critica
[ E £ 8 E = (TIL-3B) Sopa | | | 2 2 2
3°ano % = = 2| & = Letras
@ =3 = £ E 3 z

s |2 |82 | |€ |8 |3 100% 0% | 25% 5% 30% 259% 45% 30%

= s _ |~ = g — E i 0 0 i i i i i

=} o = [ = o
Nomes ~ =E i
1- Madalena 9 34 Lpp - 34 Lpp - 40.5 57 6 - 20 10 8 -
2- Leonardo 10 86 Lc - 82 Lmf 67.5 73 20 25 20 18 25 -
3- Mariana 8 64 Lc - 74 Lc L 37.8 37 15 25 10 23 12 20
4- Matilde 8 97 Lc - 101 Lmf - 67.5 85 20 45 20 25 25 30
5- Jessica 8 97 Lc - 70 Lmf - 48.6 93 20 27 10 20 25 20
6- Alexandre 8 116 Lmf - 109 Lf - 92.5 73 17 27 10 25 12 10
7- Vitéria 8 66 Lc L 81 Lmf D 40.5 100 12 27 10 18 21 -
8- Isabel 8 112 Lmf - 142 Lf - 72.9 100 20 25 10 20 33 -
9- Bruno 8 47 Lpp - 47 Lpp - 27.0 59 11 - 10 18 16 .
10- Carolina 8 97 Lmf - 99 Lmf - 57.4 100 20 25 - 25 38 5
11- Beatriz 8 113 Lmf - 130 Lf - 78.3 100 25 40 10 20 42 30
12- Liliana 8 70 Lc D 64 Lc D 59.4 100 8 17 10 20 29 5
13- Rodrigo 9 71 Lmf Fl1 89 Lmf Fl 459 100 15 25 20 25 21 20
14- Nadia 8 60 Lc - 57 Ls - 32.4 29 15 12 20 20 17 -
15- Santiago 8 68 Lc - 77 Lmf - 40.5 100 15 17 10 18 8 -
16- Catia 8 91 Lmf D 101 Lf - 54.7 100 17 27 20 23 21 -
17- Sérgio 8 65 Lc D 47 Lc D 29.7 22 5 - - 8 4 5
18- Rafael 8 91 Lmf - 103 Lf - 48.6 100 25 27 10 18 40 5
19-
20
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Mariana _ - ~ @ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp

8 £ 5 8 £ 2 semantica Lexical Literal | inferencial | Critica Literal inferencial |  Critica

a = = =E| B = (TIL-36) Sopa 1 1 1 2 2 2
3°ano . g I E g i E o~ Letras

2 |=s=| B | 2 = | & | E

Nomes = |=E 7 e _|= = & 100% 100% 5% 45% 30% 25% 45% 30%
1- Maria 9 12 Ls - 38 Lpp - 21.6 0 5 - - 5 17 -
3
2- Verdnica 8 111 Lmf D 109 Lmf D 48.6 100 10 - 30 21 42 30
3- Aaron 8 91 Lmf - 118 Lf L 78.3 100 12 25 10 25 25 30
4- Paulo 9 121 Lmf - 104 Lf L 70.2 85 12 40 20 25 - 30
5- Miguel 8 68 Lc - 74 Lc L 51.3 81 8 30 10 25 38 20
6- Beatriz 8 76 Lc - 72 Lmf D 459 100 12 - 10 23 28 20
7- Odair 8 78 Lc - 92 Lmf - 574 100 12 27 10 20 26 -
8- Marcus 8 60 Lc - 53 Lc - 324 64 10 15 - 15 9 5
9- Filipe 8 91 Lmf - 117 Lmf - 45.9 67 12 15 - 25 33 5
10- Ismael 8 91 Lmf D 86 Lc - 72.9 65 17 17 10 20 41 -
11- Filipa 8 94 Lf - 96 Lmf FI 70.2 52 17 20 10 25 38 10
12- Rafael 8 61 Lc - 80 Lmf Fl 45.9 100 12 20 20 23 8 -
13- BeatrizL | 8 69 Lc - 69 Lc Fl 51.3 100 20 17 20 20 38 10
14- Rodrigo 8 91 Lmf Fl 57 Lc - 75.6 100 20 27 10 25 33 -
17- * NEE
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Sénia _ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp

= _ ~ S semantica Lexical Literal inferencial Critica Literal inferencial Critica

2 |5 | |g | § |z (TL-36) | Sopa | [ | 2 2 2
3%ano = 5 £ == B - Letras

] = r EE| B =

; g. : E g— E 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0,

] = = g = = 2 100% 20% 4% 30% 25% 4% 30%
Nomes 2 a2 G = =
_ | =F = 00%

1- Diamantina | 9 62 Lc - 53 Lc - 40.5 100 10 - 20 15 21 -
2- Beatriz 8 107 | Lmf - 99 Lmf 72.9 100 12 30 20 20 34 30
3- Rafaela 8 50 Lc - 50 Lc D 37.8 100 12 17 20 20 29 -
4- Raquel 8 74 Lmf - 67 Lmf - 21.6 100 12 17 20 23 29 20
5- Rodrigo 8 61 Lc - 51 Lc D 35.1 100 17 35 20 18 25 5
6- Simdo 8 115 Lf - 107 | Lmf L 78.3 100 17 40 10 25 28 20
7- Lara 8 74 Lmf L 55 Lc L 35.1 38 8 15 10 20 - -
8- Jessica 8 103 Lf - 100 | Lmf - 51.3 100 17 30 10 25 38 -
9- Tiago 8 52 Lc - 88 Lc - 27.0 58 10 15 - 20 - -
10- Gerceline 8 78 Lc - 72 Lc - 37.8 77 12 12 10 25 38 20
1011- Biana 9 20 Ls L 24 Lpp - 16.2 45 12 12 10 21 8 -
12- Nuno 8 71 Lc - 74 Lc L 37.8 87 10 25 10 20 12 5
13- Ruben 8 114 Lf - 117 | Lmf - 87.8 100 17 15 10 20 33 -
14- Mafalda 9 69 Lc - 67 Lc L 43.2 72 12 17 10 23 33 30
15- Silvia 8 42 [ 1pp | - 36 | Lpp | D 243 66 10 2 2 - 5 5
16- Henrique 8 77 Lc L 75 Lc D 40.5 100 8 27 10 25 34 -
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Susana _ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp

= _ ~ S semantica Lexical Literal | inferencial Critica Literal inferencial Critica

z | § |e |8 |§ |z (TL-36) | Sopa [ [ [ 2 2 2
3°ano = 5 £ == B - Letras

] = r EE| B =

; g. : E g— E 0, 0, 0, 0, 0, 0, 0,

3 = = £ =} = 2 100% 23% 4% 30% 23% 4% 30%
Nomes g 2z G = =
1 =F = 00%

1- Inés 9 77 Lmf - 87 Lmf - 59.4 100 15 - 10 25 38 5
2- Carolina 8] 82 Lmf - 79 Lmf L 54.0 100 15 - 10 23 29 5
3- Margarida 8 87 Lc - 99 Lmf L 67.5 100 10 30 20 20 38 -
4- Diogo 8 68 Lc - 87 Lmf - 62.1 85 10 27 10 25 17 10
5- Viviane 8 93 Lf - 104 | Lmf - 70.2 100 12 40 10 25 45 5
6- Raquel 8 97 Lf - 104 | Lmf | Fld 62.1 100 12 27 10 25 29 -
7-Ivan 8] 115 Lf L 127 | Lmf - 75.6 67 15 45 10 23 24 5
8- Afonso 8 91 Lmf - 124 Lf - 67.5 100 12 40 10 25 16 5
9- Jorge 8 77 Lc - 64 Lc L 37.8 100 15 25 30 25 22 -
10- Mariana R 8 68 Lmf - 43 Lc L 40.5 100 17 10 20 20 - -
11-Joana 8] 82 Lc L 70 Lc - 29.7 38 12 40 2 13 14 -
12- Rita 8 82 Lmf - 94 Lmf - 70.2 75 12 25 10 25 8 10
13- Mafalda 8] 102 | Lmf - 103 | Lmf L 81.0 100 12 25 20 25 34 10
14- Mariana C 8 82 Lc - 103 Lmf L 75.6 100 15 40 10 15 29 5
15- David 8 71 Lc - 77 Lc D 37.8 70 15 25 - 25 26 10
16- Bianca 8 49 Lpp L 57 Lc D 35.1 73 6 40 - 10 - 5
17- Rodrigo F 8 85 Lc - 84 Lmf L 51.3 100 10 15 10 20 22 -
18- Alex 9 73 Lc L 94 Lc Fl 48.6 100 6 - - 11 5 10
19-Isabel 8 74 Lc - 67 Lc - 37.8 70 8 27 20 23 8 5
20- Rodrigo O 8 90 Lc - 107 Lmf 51.3 73 10 25 20 25 34 5
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Anexo 28 - Quadros Globais das turmas do 4° ano

Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Adélia _ o~ ~ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
a ® £ B m £ seméntica Lexical Literal | inferencial Critica Literal inferencial Critica
= E= B = _ | & s (TIL-36) Sopa 1 1 1 2 2 2
4°ano § E :: E E E % E Letras
Nomes E :'j" E = ‘E =-z$ = 'E 100% 18% 4a% 2% 28% 45% 2%
| == = - 100%
1- Gabriel | 102 | Lmf Fl 91 Lmf D 67.5 38 19 21 11 13 26 3
2- Andreia 8 106 | Lmf Fl 104 Lmf - 75.6 80 12 25 16 21 26 13
3- Catarina ] 64 Lc D 52 Lpp D 459 44 20 20 22 5 21 3
4- Carla ] 88 Lmf - 84 Lc - 59.4 100 18 15 13 9 27 8
5- Pedro 9 104 | Lmf L 109 Lmf L 59.4 87 20 25 16 18 21 18
6-Jodo Luis | 10 70 Lc - 65 Lc L 37.8 60 15 2 - 8 10 22
7- Rodrigo ] 103 | Lmf L 107 Lmf - 81.0 100 26 28 18 16 26 18
8- Daniela 9 76 Lc - 70 Le 48.6 67 21 26 11 9 21 3
9- Andrea | 79 Lc - 70 Lc D 70.2 43 15 14 8 28 21 3
10- Maria | 104 | Lmf L 82 Lmf - 67.5 100 26 21 10 23 36 3
11- Carlos | 99 Lc - 70 Lc - 62.1 93 27 25 13 18 31 13
12- Tatiana | 85 Lmf L 78 Lc D 54.0 100 22 23 5 14 32 18
13- Flavia | 116 Lc - 104 Lmf - 81.0 52 13 24 13 16 21 18
14- Joana ] 130 Lf Fl 97 Lmf Fl 75.6 100 28 18 13 18 26 18
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Ana Cristina @ @ _ | - Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
r§ g 4 3 £ % i I E Jd = £ E IZ\: semantica Lexical Literal inferencial Critica Literal inferencial Critica
4°ano Nomes = = E‘E £ 5 = E- 5| 82 (TIL-36) Sopa Letras 1 1 1 2 2 2
= 2 =9 == 100% 100% 28% 45% 1Th 28% 4% 1Th
|- Catarina 9 83 Lmf D 0 Lmf - 65.5 100 19 15 12 23 20 17
2- Tiago 9 88 Lmf D 100 Lmf Fl. d 65.5 100 14 16 13 23 20 12
3- Aexandro 9 g9 Lf 102 Lmf 79.0 100 26 26 - 18 26 22
4- Filipe 9 102 Lf 82 Lmf fl 83.7 100 26 30 - 18 29 12
a- Daniel 9 109 Lf fl 93 Lf D 83.7 100 19 21 16 23 17 27
B- Gustavo 9 120 Lf fl 128 Lf 87.1 100 26 25 16 18 31 12
T- Bruno M. 9 83 Lmf 93 Lf fl 48.6 100 5 9 10 8 14 -
8- AngEla 9 88 Lmf D 82 Lmf fl 68.2 82 23 15 22 23 19 16
§- Alice 9 Ta Lmf D B4 le D 60.1 67 20 16 - 19 32 10
|0- Bianca 9 142 Lf I Lf 70.9 87 26 16 16 21 9 -
II- Rita 9 i le Fl B4 le Fl.d 324 66 17 15 27 23 27 11
12- Amado 11 ab le D ab lc D 32.4 93 16 15 10 23 23 3
13- Raguel 9 gl le g7 Lmf L 70.2 100 14 19 13 23 19 6
14- Bruna P 9 80 Lmf 0 lc 75.6 100 26 16 - 13 21 16
13- Jodo 9 a4 lc D B6 lc L 35.1 100 18 16 12 13 27 10
|B- Pedro 9 109 Lmf ] 135 Lf 81.7 100 26 21 22 21 21 12
|7- Raguel N 9 112 Lmf 88 Lmf 59.4 100 22 5 - 18 22 16
18- Vitalina 9 108 Lmf 104 Lmf L 56.7 100 27 15 16 18 36 10
19- Beatriz 9 100 Lmf D 100 Lmf D 87.1 100 26 24 21 23 26 22
20- Rodrig 9 107 Lmf 100 Lmf Fl.d 60.1 100 25 16 - 9 7 16
21- Caralina 9 13 Lf 104 Lmf fl 54.0 100 25 26 10 13 12 16
22- Ings 9 13 Lf I Lmf Fl.d 62.1 48 25 26 16 21 23 10
23- Digna 10 B4 le 1] B9 Le Fl 52.0 100 23 8 16 9 - 16
24- José 9 122 Lf 124 Lf Fl 87.1 100 13 18 13 18 22 21
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Ana _ ~ ~ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
Helena = © £ B m £ semantica Lexical Literal | inferencial Critica Literal | inferencial Critica
= E= B = _ | & s (TIL-36) Sopa 1 1 1 2 2 2
4°ano g = = EE|l 2 Letras

t £z 2 |E |2 |2 | &

5 SE| R ] = = [ 100% 28% 4a% 1T% 28% 45% 2T%
Nomes = == = i 100%
|- Fabio ] 8a lc T4 lc D 59.4 41 13 21 17 13 10 6
Z- Valéria q 128 Lmf 127 Lmf D 84.4 49 17 26 17 21 17 3
3- Braciano q 1 Lmf 134 Lmf Fl 932 81 19 25 11 19 36 18
4- Fabiana 12 142 Lmf 100 Lmf D 62.8 41 21 24 8 23 17 3
a- Larlos 1 113 Lmf 124 Lmf D 810 0 25 21 18 18 27 -
B- Miguel 10 86 lc D 82 lc D 70.2 29 20 12 15 4 21 21
T- José 10 103 Lmf D 104 Lmf D 96.7 45 26 12 8 23 7 16
8- Ana Jodo 10 gl Lmf 82 lc L 48B 41 25 11 15 23 - 6
9- Mcides q 133 Lmf 128 Lmf Fl 86.4 62 26 17 20 21 27 21
0- Cheila q 142 | Lmf [16 Lf Fl 704 26 14 7 17 5 27 6
II-Constancia 9 98 Lmf 113 Lf ] 76.3 51 8 23 12 9 - 6
2- Isa ] 104 Lmf 86 lc L al3 26 8 22 10 18 17 16
13- Manuel ] 100 Lmf D 86 lc L 96.7 46 21 20 5 21 7 3
14- Natanael 10 102 Lmf 72 lc 4a 8 0 13 10 6 9 17 -
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Ana Isabel _ ~ ~ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
a = £ E ®= £ semantica Lexical Literal | inferencial Critica Literal inferencial Critica
4°ano = E= 5 = _ | & B (TIL-3B) Sopa 1 1 1 2 2 2
E = E E E = E Letras
5} @ o e = =] [
Nomes E :'j" E = ‘Z =z$ = 'E 100% 18% 4a% Th 21% 4T% 32%
== e = 100%

1- Daniel g 70 Lmf 1 Lmf - BO.1 83 21 14 22 23 33 B
2- Nicole g 70 lc 62 lc al.3 36 14 a0 3 8 [7 B
3- Lidia ] a3 le B4 le 438 44 14 30 a 4 10 3
4- Sara 9 113 Lt 133 Lt 805 100 19 0 10 23 7 27
5- Catarina g 120 Lt 124 Lmf 810 100 28 1a 8 16 7 2
6- Andreia g 106 Lt 38 Lmf 878 100 21 23 8 18 g B
7- Luiz 9 88 Lmf Ta le 704 2 21 23 13 g 3 27
8- Ricardo g 73 le Th le 034 83 2 16 B 16 21 10
9-Ilda g 70 lc 80 Lmf a4.0 100 20 18 15 3 23 3
10- Renato g gl Lmf 82 lc B62.1 87 18 19 7 18 3 18
11- MargaridaC | 3 133 Lf 124 Lmf 89.8 100 28 26 22 3 12 27
12- Miguel g 73 lc B7 lc Fl a4.0 48 8 g 15 21 [7 12
13- Mariana 9 142 Lf [16 Lmf 83.7 100 13 21 27 3 7 18
14- Irina g 113 Lf il Lmf L 729 100 12 3 3 13 12 16
15- César | 67 lc 4a Lpp 297 87 13 a G| 3 B
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Texto narrativo |

Texto informativo 2

Ana Paula _ ~ ~ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp

e F £ . ® £ semantica Lexical Literal | inferencial | Critica Literal | inferencial Critica
4%np = E= £ = _| £ s (TIL-36) Sopa Letras 1 1 1 2 2 2

E = |28 |55l | B

= © m = m
Nomes B SE| " ] o = 2 100% 100% 4%

- == = 28% 1Th 28% 4% 1Th

1- Sandra 9 35 | Lpp | - |38 [Lpp |- 378 25 8 2 13 13 17 B
2- Jodo 9 128 Lmf - 138 Lf D 92.5 100 19 30 8 23 31 10
3- Beatriz 9 88 Lmf - 70 Lc Fl B2.1 57 18 25 27 23 15 15
4- Marilda 9 102 Lmf - 105 Lmf | - B2.1 50 12 12 - 23 13 10
5- Eliete 9 64 Lc - 57 Lc D 405 55 18 20 - 12 27 15
6- Ruben 9 106 Lmf - 110 Lf - 83.7 100 25 30 20 21 22 13
7- Dalila 9 88 Lc - 70 Lc D 94.7 100 13 10 5 16 16 3
8- Alberto 10 72 Lc - 62 Lc - a3 100 22 13 - 8 27 8
g
+ B alunos 3
ano sem Prep
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Cristina _ o~ o~ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
= = g E = E seméntica Lexical Literal | inferencial Critica Literal inferencial Critica
4°ano 2 £ |2 |5=| 2 5 (TIL-36) Sopa 1 1 | 2 2 2
. L% _ _g- § LE E _g- § Letras
Nomes S| B2E|F B = | F B 100% 28% 45% 2T% 28% 45% 2%
1 == = = 00%

1- Daniel 9 51 Lc - 80 Lmf - 54.0 100 10 12 13 9 17 3
2- Gongalo G 9 142 Lf - 158 Lmf - 84.4 100 18 19 5 23 25 13
3- Miguel A 10 90 Lmf - 104 Lmf - 70.2 73 28 24 10 8 21 3
4- Guilherme 9 101 Lmf - 106 Lmf - 51.3 100 15 21 10 9 32 8
5- Rita 9 63 Lc - 59 Lc D 35.1 60 18 10 18 - 17 10
6- Gustavo 9 103 Lf Fl 82 Lmf Fl 48.6 73 16 16 27 13 31 13
7- Alexandra 9 128 Lf D 130 Lf Fl 90.5 100 21 28 10 16 25 13
8- Gongalo O 9 103 Lf Fl 122 Lmf Fl 70.9 100 21 25 - 14 45 3
9- Jodo S. 9 99 Lmf | FLd 82 Lmf D 72.9 100 13 16 13 8 31 10
10- Leonardo 9 59 Le - 45 Lpp Fl 35.1 100 9 6 8 18 35 8
11- Beatriz 9 66 Lc - 62 Lc L 324 100 25 16 8 18 25 3
12- Alicia 9 85 Lc - 82 Lmf Fl 65.5 100 26 25 27 14 40 3
13- Pedro 9 82 Lmf D 97 Lmf D 57.4 100 19 22 17 14 31 3
14- Miguel C 9 92 Lmf D 74 Lc - 66.9 100 13 16 10 13 27 13
15- Diogo F 9 101 Lf - 107 Lmf - 73.6 100 26 25 12 23 22 3
16- Tania 9 107 Lf - 112 Lmf - 70.2 100 14 25 22 23 36 6
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Fernanda _ ~ ~ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
a = £ E ® £ semantica Lexical Literal | inferencial | Critica Literal | inferencial Critica

4°ano = E= B = _ | & = (TIL-3B) Sopa 1 1 1 2 2 2

Nome 5} g :: E E‘ E % E s
HEE S | |& |F |2 100% %% | 45% 7% 2w | 4% 7%
1 == = - 100%

1- Débora 91 103 Lmf L 97 Lmf - B7.5 53 21 18 15 18 17 -
2- Ana S 9 92 Lmf - 93 Lc L 7.0 100 20 21 8 23 17 27
3-Pedro C 91 85 Lc D a7 L - 40.5 77 21 19 10 17 -
4- Nuno 9 85 Lmf - 70 e D 75.6 63 18 16 10 26 11
5- Sara 91 113 Lf - 124 Lf - 83.7 73 26 28 18 26 -
6- Cristina 9 99 Lf - 97 Lmf L 22.0 100 19 24 10 21 24 6
7- Rodrigo 91| 115 | Lmf - 100 Lf - 871 100 11 22 17 13 24
8- Beatriz 9 128 Lf Fl 97 Lmf - 13.6 100 9 22 17 12 26 16
9- Bruna 91 142 Lf - 177 Lf - 84.4 93 19 30 17 23 21 12
10- David 9 99 Lf Fl 82 Lmf - 84.4 100 26 23 8 23 17 27
11- Tiago 91 106 | Lmf - 100 Lmf - 736 24 9 21 22 18 27 12
12- Miguel 9 98 Lmf Fl T4 e D 728 29 19 17 12 13 - 16
13- Jodo 9 90 Lf Fl 78 e - B0 43 19 23 27 28 21 21
14- Raquel 91 102 Lmf - 80 Lmf - 94.7 43 28 30 12 19 41 -
15- Inés 9 102 Lmf - 71 e L B2.1 100 8 10 18 13 34 -
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Jacinta - = ~ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
- @ = e @ g seméntica Lexical Literal inferencial Critica Literal inferencial Critica
4°ano £ 2 2 £ | 2 £ (TIL-36) Sopa Letras 1 1 1 2 2 2
| E |8 |8 | Eele | 100%
Nomes E|lEc |7 £ s | = g 100% 28% 45% % 28% 5% M
= o £ 2 = £
1- Raquel g 120 Lf 138 Lf L 96.7 100 16 19 27 18 34 22
2- Henrique g 113 Lmf 128 Lmf - 871 100 21 30 15 23 15 8
3- Beatriz q 106 Lf 100 Lmf B44 70 21 28 17 18 21 16
4- Margarida q 109 Lf fl 93 Lmf Fl.d B7.5 53 27 23 10 18 19 12
5- Jodo q 88 Lmf 82 le D 736 100 18 23 8 13 17 -
6- Bruna q 110 Lf D 15 Lf 76.3 87 26 35 13 23 17 13
7- Luana g a8 Lmf 93 Lmf 56.7 100 10 14 10 18 17 6
8- Tiago N q Bl Lmf D 78 lc 0 432 87 25 25 13 21 19 21
9- Francisco 9 77 Lc 73 lc L 439 68 5 - 3 4 10 6
10- Matilde g 100 Lmf 7 Lmf 728 87 22 30 13 18 27 21
11- Tomas g 107 Lmf 119 Lf BO.1 67 20 14 17 13 14 16
12- Tiago C g 107 Lmf L 100 Lmf 736 100 26 36 27 23 7 18
13- Gongalo g 101 Lf 92 Lmf L 73.6 100 13 40 8 9 17 3
14- Laura g 121 Lf L 106 Lf D 13.6 87 26 17 18 14 29 3
15- Tiago M 9 108 Lmf L 125 Lmf D B44 100 19 19 12 16 11 10
16- Ivan q g9 lc 66 lc 56.7 100 28 30 13 18 27 21
17- Diogo g al Lpp ab le L 378 87 20 15 8 8 17 16
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Sandra o - - = = - Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
§ £ | 8E| 5 5 5 o~ BE| So | semantca Lexical Literal | inferencial Critica Literal | inferencial Critica

4°ano = ; {25 25| 2B 25| B2 (TIL-36) Sopa Letras 1 1 1 2 2 2
N?mes ] == 100% 100% 78% 4% 1Th 28% 4% 1Th
|- Alvaro 1 Th Lmf 80 lc 3al 100 1 15 12 4 19 6
Z- Raquel 1 i Lmf Ta Lpp 486 74 14 14 10 13 27 6
3- Ana Rita Il 82 Lmf 67 le 48B 67 13 25 10 9 27 21
4- Jeffson 10 a8 Lpp D g0 le B3.5 100 19 10 5 18 29 16
a- Francisco Gil 12 68 lc a9 Lpp 287 100 6 2 - 17 31 13
B- Francisco J. 9 99 Lmf L Th lc 438 74 13 26 8 14 17 12
T-Marcos 10 ad lc 7 le B5.5 74 28 10 10 18 22 -
8- Rui q 113 Lf 98 Lmf 709 100 28 35 15 18 21 5
9- M2Caralina 9 103 Lf 80 Lmf 54.0 100 18 24 5 18 7 16
10- Agostinho g 88 Lmf 71 Lmf 54.0 100 20 - 5 9 4 3
|I- Catia 1 i le L B7 le 439 72 15 5 5 13 17 16
2- Buclides 9 88 Lmf Fi gl Lmf Fi LYA 100 19 21 17 21 26 27
13- Maria 10 a8 Lpp ad Lpp 488 100 10 10 - 17 17 6
14- Nuna 9 8l Lmf BB le Fl 67.5 100 21 9 8 16 17 16
13- Rafaela q 123 Lf g7 Lmf 540 43 26 31 3 23 22 6
B- Jodo q B0 le L a9 Lpp L 439 43 22 14 8 10 10 11
7- Ings q 103 Lf 104 Lf 8.3 100 15 5 18 17 0
18- Sandro q 1 le 78 le 56.7 100 28 26 17 5 26 5
18- Erica q 88 Lmf ] 82 Lmf Fl.d 540 100 25 17 - 9 17 6
20- Andre q 88 Lmf 83 le 62.8 100 19 31 5 11 31 12
21- Ania 9 78 Lmf Fi 135 Lf Fi 905 100 27 30 27 18 27 11
22- Duarte 9 103 Lf fl 16 Lf fl 844 100 26 25 12 23 21 17
13- Tiago 10 B4 le D B2 Lpp D 488 100 21 30 - 4 19 -
24- Carolina b a3 Lpp a2 Lpp 324 75 26 23 18 18 17 16
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Anexo 29 - Quadros Globais das turmas do 5° ano

Texto narrativo 1 Texto informativo 2
Ilda " — Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp
3 £E= =s Eo g E =e E o | semantica Lexical Literal inferencial Critica Literal inferencial Critica
5°ano A i £ s S B5| 5 =2 | 55 (TIL-36) Sopa Letras 1 ! 1 2 2 2
- a2 | 2 == 28 | =2 83 100% 100%

Nomes = € == = 240 0% 36% 240 0% 36%
1- Bruno 11 138 Lf - 142 Lmf 905 100 20 34 24 24 10 4
2- Miguel M 10 122 Lf - 103 Lmf 871 100 1B 30 28 24 21 4
3- Gongalo V 10 122 Lf - 103 Lmf 783 100 1B 30 20 16 28 Il
4- André 11 79 Lc - 8 le B5.5 100 16 37 28 20 2l 12
5- Claudio 14 164 Lf - 74 Lf 932 100 22 30 14 24 kil 7
6- Yuri X 12 79 Lc - Bl le D 432 100 1B 14 14 1B 1 a
7- Mércia 10 108 Lmf - 13 Lmf 738 100 16 24 24 20 0 13
8- Ticiana 10 100 Lmf - 87 le Fl 76.0 100 18 36 28 24 2l 12
9- Jessica 10 77 Lc - Th le L 488 100 3 10 0 16 0 8
10- Carlos M 10 160 Lmf - 118 Lf 932 100 18 23 32 24 23 23
11- Yuri R. 10 119 Lmf - 123 Lmf 483 a1 8 14 8 24 Il 20
12- Cristiana 10 100 Lmf D 87 le L 68.2 0 15 2l 8 20 13 0
13- Gongalo C 10 122 Lf - 87 Lmf L 932 100 12 34 28 24 23 [
14- Jodo 10 118 Lf - 123 Lmf 932 100 13 34 B 24 g 4
15- Bruno T. 12 120 Lf - 132 Lmf D 70.2 100 13 10 14 20 0 2
16-AnaBeatriz 10 98 Lmf - 83 Lmf D 704 100 20 10 0 16 14 4
17- Ruben 10 72 Lc - 63 le L 405 80 14 14 4 16 g 4
18- Pedro 10 122 Lmf - 117 Lmf 817 B3 24 8 32 20 24 20
19- Sérgio 12 109 Lmf - 132 Lf Fl B4.8 100 2 17 8 20 30 17
20- Rafael 10 129 Lmf - 126 Lmf Fl 738 100 16 23 24 24 kil 4
21- Pedro B 10 144 Lf - 129 Lmf 94.6 100 22 16 24 24 28 15
22- Guilherme 10 90 Lc - 87 le D B62.1 100 12 12 8 24 7 1
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Texto narrativo 1

Texto informativo 2

Paula L. _ o~ o~ Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp

a ® £ 8 ® E seméntica Lexical Literal | inferencial Critica Literal | inferencial Critica

= E= s =_| £ s (TIL-36) Sopa 1 1 1 2 2 2
5°ano B g = @ EE|l e Letras

) & =] ® =2~ & e
Nomes E|BE|F | |& | ¢ | B 100% uh | 40% w | % | 4% 36%
- == = = 00%

I- Jandira | 112 Lmf - 113 Lmf - 710 100 22 34 14 1B 13 7
2- Rodrigo 10 134 Lmf - 26 Lmf 736 100 19 33 28 24 23 17
3- Ana Carolina 12 7 Lmf - 99 le B4.4 100 16 24 24 16 21 7
4- Miltan 10 94 le - 99 Lmf D 817 a1 18 23 20 24 17 a
3- Rafaela 10 a8 lc - I Lmf 68.2 100 18 20 B 24 23 7
B- Flavio ! 39 Lmf - 23 Lmf 432 85 Il i 14 1B l B
T- Palmira ! 84 le - Ta le L al.3 100 4 7 i 16 13 7
8- Mexandre | 117 Lmf - 103 Lmf B62.1 100 15 24 28 24 13 12
9- Daniel V 10 108 Lmf - 87 Lmf B64.8 76 18 20 12 24 35 10
0- Ings | 118 Lmf - 87 Lmf L 486 100 g B Z 20 7 7
{I- Bruna C 10 36 Lmf - T8 le L 432 a1 12 Vi 4 16 0 7
2- Lara 10 102 Lmf - 93 lc D 68.2 100 18 26 14 20 2l 15
13- Laura 10 103 Lmf - 99 Lmf al.3 100 18 34 20 24 33 12
14- Mariana 10 B3 le - a3 le D 432 100 18 23 26 16 8 15
13- Gongalo 10 128 Lf - 23 Lmf 79.0 100 fa 34 24 24 17 I
6- Diana 10 7 Lmf - a0 Lmf 486 100 It 24 16 20 1a 15
{7- Filipe 10 (i Lmf - 132 Lmf Fl 946 100 19 34 28 24 21 I
8- Daniel A 10 7 Lmf - 103 Lmf 974 100 18 28 14 24 1a 15
18- Caralina G. 10 128 Lmf - 108 Lmf 810 100 16 35 32 24 21 12
21- Nuno 10 100 Lmf - 105 Lmf 817 100 15 3 4 24 3 7
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_ = | ~ - Comp. Comp. Comp. Comp Comp Comp. Comp Comp

= £ 5| & £ 2 semantica | Lexical | Literal | inferencial | Critica | Literal | inferencial Critica
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Mafalda

1- Jodo P 10 92 Lc - 101 | Lmf - 60,1 53 10 18 0 20 0 12
2- Melissa 10 102 | Lmf | - 78 Lc - 52,0 100 12 25 4 20 13 0
3- Daniela L 10 109 Lf - 155 Lf Fl 93,9 100 15 14 12 24 17 36
4- Rute 10 144 Lf - 134 | Lmf D 93,2 100 18 31 12 24 17 17
5- Afonso 10 130 Lf D | 127 Lf Fl 60,1 100 12 28 4 24 17 20
6- Joao Tiago | 10 146 Lf - 121 Lf - 60,1 100 12 17 4 20 17 26
7- Pedro 10 100 | Lmf - 103 | Lmf - 52,0 80 6 6 0 16 0 8
8- Alexandre 10 123 | Lmf - 113 Lf Fl 93,9 85 21 37 20 24 7 8
9- Marlene 10 109 | Lmf - 112 Lf L 57,4 100 22 30 28 24 25 13
10- Luis 10 85 Lmf - 76 Lc - 56,7 80 17 16 4 12 0 4
11- Marta 10 105 | Lmf | - 83 Lc - 54,0 100 14 13 4 20 17 22
12- DanielaO | 10 155 Lf - 127 Lf Fl 70,2 100 15 28 4 20 15 7
13- Diana 10 134 | Lmf | - 96 | Lmf | Fl 54,0 100 19 27 14 24 13 15
14- Jaqueline 10 145 | Lmf - 118 | Lmf - 87,1 100 24 25 14 20 2 16
15- Miguel 10 140 | Lmf - 132 Lf D 87,1 100 19 35 32 20 7 4
16- Ruben 11 144 | Lmf - 142 | Lmf - 68,2 100 22 38 24 20 7 20
17- Nuria 10 65 Lc - 57 Lc Fl 16,2 0 1 14 4 16 10 0
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Fatima P.
1- Daniel R 11 88 Lc - 80 Lc - 52,0 58 18 28 12 24 18 4
2- Eduarda 11 108 Lmf - 121 Lf D 62,1 100 18 35 14 24 17 12
3- Beatriz 10 140 Lf - 144 Lf - 70,2 91 22 31 20 24 12 4
4- Mariana 10 102 Lmf - 121 Lf - 78,3 100 22 34 14 24 13 12
5- Inés 10 140 Lf - 126 Lmf - 86,4 100 18 34 12 24 23 20
6- Téania S 10 102 Lmf - 87 Lmf D 48,6 100 20 20 8 24 22 18
Fatima P. 5°E
1- Gongalo 12 117 Lmf - 124 Lmf L 56,7 100 15 25 14 12 12 1
2— Fabio Gil 10 103 Lmf - 99 Lmf - 54,7 100 22 38 32 24 17 1
3 —Rui C. 11 155 Lmf Fl 163 Lmf L 90,5 100 16 3l 14 24 21 19
4 - Marco S. 11 112 Lmf L 87 Lmf Fl 54,0 100 19 16 32 20 I 1
5— Erica 11 96 Lmf - 80 Lc L 40,5 65 I 10 8 8 I 10
6 — Fabio 10 108 Lmf - 123 Lmf - 76,3 100 17 17 24 13 13
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.Manuela
1- Jessica 11 126 Lmf - 132 Lf D 57,4 100 18 31 22 24 15
2- André 11 65 Lc - 63 Lc D 351 100 14 14 8 16 7
3- Tatiana 10 112 Lmf - 108 Lf - 62,8 100 21 18 16 16 6 13
4- Daniel 10 80 Lc - 74 Lmf | Fld 351 100 15 18 4 20 11 5
5- Gongalo 11 144 Lf - 170 Lf - 87,1 100 24 35 20 24 15 15
6- Guilherme 10 121 Lf - 144 Lf - 62,1 100 6 11 4 24 17 7
7- Beatriz 10 155 Lf - 147 Lf - 87,1 100 21 32 26 12 25
8-Timéteo 10 76 Lc - 74 Lc - 45,9 80 9 4 0 20 15 7
. Larina
1- Inés 10 111 Lf - 90 Lmf - 56,7 100 14 24 24 20 17 2
2- Hélio 10 120 Lf - 87 Lc - 48,6 100 18 30 36 24 4 0
3-Isa 10 144 Lmf - 133 Lf D 79,0 100 20 26 28 20 5
4- Fabio 10 135 Lf - 161 Lmf - 60,1 100 18 24 22 24 17 5
5- Josselina 10 108 Lmf - 87 Lc - 59.4 100 18 20 16 24 23 21
6- Joseline 11 105 Lmf - 78 Lc L 45,9 91 8 14 10 16 9 10
9-Isandro 14 85 Lc - 50 Lpp F1 51,3 71 12 4 12 15 0
15-Késia 13 112 Lf - 129 Lmf L 48,6 100 10 12 20 28 16
16-José 14 76 Lc - - - - 0 0 3 0 0 0 0
17- Carla 12 - - - 80 Lc Fl 70,9 100 18 40 24 20 11 8
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. Gilda
1- Bruno 10 117 | Lmf D 96 Lmf L 54,0 100 19 38 20 20 9 20
2 - Joana 10 79 Lc - 61 Lc L 40,5 100 16 30 20 12 17 7
3 — Romana 10 109 | Lmf - 113 | Lmf L 48,6 100 18 33 24 24 18 4
4— Luis 10 134 | Lmf D 132 | Lmf - 89,8 80 18 30 18 24 11 7
5- Ana 10 108 | Lmf L 108 | Lmf - 57,4 100 22 31 24 24 11 15
6 — Igor 10 123 | Lmf - 117 | Lmf L 48,6 100 15 27 14 16 12 5
7 — Sandro 10 113 Imf - 121 | Lmf - 70,2 100 17 20 18 16 23 8
8 — Jessica 10 141 | Lmf 129 | Lmf - 70,2 100 17 18 12 20 17 12
9- Daniel 11 72 Lc L 61 Lc D 37,8 100 9 20 4 20 20 20
10- Ricardo 11 24 Ls L 31 Lpp L 18,9 9 5 6 0 12 0 0
11 _Rui V. 1m | 45 [ Lpp| - | 39 |[Lpp| D 16,2 100 8 6 4 20 4 20
12—Vilma 11 79 Lc - 62 Lc - 40,5 80 13 8 10 20 10 23
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Sénia C
1- José 10 90 | Lmf - 71 Lc - 64,8 100 16 16 14 24 7 18
2 - Paulo 11 91 | Lmf - 86 Lc L 48,6 100 16 23 14 24 14 20
3 —Martim 10 97 | Lmf - 99 | Lmf - 62,1 100 18 29 32 24 6 7
4 — Dario 10 117 | Lf - 111 | Lmf | D 59,4 85 16 27 24 20 7 20
5 —Inés 10 150 | Lf - 138 | Lmf - 89.8 100 19 34 28 24 23 7
6 — Mariana 10 117 Lf - 121 | Lmf - 60,1 100 19 34 24 24 23 2
7 — Ana 10 108 | Lf - 111 | Lmf | FI 52,0 100 21 34 28 24 17 18
8 — Susana 10 76 Lc - 61 Lc D 40,5 71 15 16 18 12 0 2
9 — Hugo 10 118 | Lf - 126 | Lmf - 68,2 100 22 34 18 24 20 12
10- Catarina 10 103 | Lmf - 90 | Lmf | Fl 48,6 100 21 27 14 24 13 20
11- Luana 10 123 Lf - 121 Lf - 67,5 100 24 38 24 24 11 20
12- Sandro 10 79 Lc - 57 Lc - 48,6 100 19 16 24 16 10 0
13- Sara 10 161 Lf - 150 | Lmf - 83,7 100 19 35 32 24 25 7
14 Eduardo 10 100 | Lf - 111 | Lmf - 56,7 100 22 34 28 20 12 10
1a- Emely 79 lc 29 3 24
18- Joaquim 7 Lc 16 27 16
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