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Resumo

O estudo valida a existéncia da Literatura Infantil no contexto da sala de aula,
valorizando as interaccoes sociais enquadradas na investigacao de Piaget, Vigotsky, Brunner,
entre outros. Para além da construcdo de um questionario aplicado a 35 alunos do 4° ano de
escolaridade do Agrupamento de Escolas do Concelho da Chamusca, elaboramos um quadro
teodrico, sobre a leitura e os modos de a ensinar. Valorizamos a perspectiva da Literatura
Infantil no contexto sala de aula enquanto tipologia de texto capaz de fornecer aos alunos,

multiplas competéncias que fardo deles, leitores autonomos e proficientes.
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Résumeé

L'étude valide l'existence de la littérature pour enfants dans le contexte de la classe,
valorisant les interactions sociales encadrées par les études de Piaget, Vigotsky, Brunner, et
autres. En plus de la construction d'un questionnaire administré a 35 éléves de CM2 / 7¢™ du
Groupe d’Ecoles de Chamusca, nous avons élaboré un cadre théorique sur les modes de
lecture et de son enseignement. Nous avons insisté sur la perspective de la littérature pour
enfants dans le contexte de classe en tant que typologie de texte capable de fournir aux
étudiants des compétences multiples qui les aideront a devenir lecteurs autonomes et les

compétents.

Mots-clés

Lecture; litéracie; lecteurs; littérature pour enfants; médiateurs.
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Capitulo 1

1.Introducao

Compreender o modo como a Literatura Infantil, na sua pratica, desperta o interesse
e a atencao das criancas, desenvolvendo nelas, entre outras coisas, a imaginacao, a
criatividade, a expressao das ideias, € uma prioridade para quem trabalhe com elas. De facto,
o prazer pela leitura e escrita, origina igualmente situacoes, nas quais as criancas podem
interagir no seu processo de construcao do conhecimento, possibilitando, assim, o seu
desenvolvimento comunicativo.

Nesta perspectiva, a escola deve procurar conhecer e desenvolver as competéncias de
leitura e escrita, influenciando de forma positiva tal processo, pois tais competéncias estao
intimamente ligadas a comunicacao/linguagem. Bakhtin (1992:112) refere que a literatura
infantil pode ser um instrumento motivador e desafiador, pois é capaz de transformar o
individuo num sujeito activo, responsavel pela sua aprendizagem e desenvolvimento, que
sabe compreender o contexto em que vive e modifica-lo de acordo com as suas necessidades.

Para isso, necessitamos de mediadores atentos porque, de acordo com Lajolo e
Zilbermann (2002:25), "a escola passa a habilitar as criancas para o consumo das obras
impressas, servindo como intermedidria entre a crianca e a sociedade de consumo”. Ainda
segundo Coelho (2000:26), “A crianca através da Literatura Infantil entra no texto e viaja no
mundo da fantasia e do questionamento. Nesse sentido, a leitura pode ser vista, vivida,
sentida, falada, ouvida e contada”.

Ora, o poder imenso da palavra é a base das diferentes culturas onde, desde sempre,
assentaram todas as civilizacoes. Deste modo, quanto mais precocemente a crianca tiver
acesso ao contacto com a literatura, maior sera a possibilidade de se tornar um futuro leitor,
lendo voluntariamente e ndo por obrigacdo. Através da leitura, qualquer sujeito adquire uma
atitude critica e reflexiva, bastante importante para o seu desenvolvimento cognitivo.
Portanto, garantir a riqueza da vivéncia narrativa, desde os primeiros anos de vida da
crianca, contribui para o desenvolvimento do seu pensamento logico e também de sua

imaginacao, que, segundo Vigotsky (1999:128), caminham juntos: "a imaginacGo é um
momento totalmente necessdrio, insepardvel do pensamento realista.”

Deste modo, quando a crianca |é ou ouve uma historia, por exemplo, esta adquire a
capacidade de comentar, indagar, duvidar e discutir sobre o que leu ou ouviu, havendo uma
interaccao verbal semelhante as nocdes de linguagem de Bakhtin (1992:112), pois, para ele, o
confronto de ideias, de opinides e de pensamentos em relacao aos textos assume sempre um
caracter colectivo e social. Desta forma, a linguagem, segundo Bakhtin, ja citado, é
constitutiva, ou seja, a crian¢a vai construindo o seu pensamento a partir do pensamento do

outro. “Viver significa participar num didlogo: interrogar, escutar, responder, concordar,



etc. Neste didlogo, o homem participa com os olhos, os ldbios, as méos, a alma, com o corpo
todo, com as suas accées” (Bakhtin, 1992:112).
Partindo desta visao de interaccdo social e de dialogo, pretende-se compreender a

€«

relevancia da literatura infantil, que, segundo Coelho (2000:17), “é um fenémeno de
linguagem resultante de uma experiéncia existencial, social e cultural”, sendo um processo
através do qual o leitor realiza um trabalho activo de construcao do significado do texto, pois
de acordo com Coelho (2002) a leitura, no sentido de compreensao do mundo, é condicao
basica de crescimento do ser humano enquanto sujeito social.

Vivemos numa sociedade onde interagimos em grupo, marcada por transformacoes em
todos os dominios. As modificagdes sociais, politicas, economicas e culturais verificadas, na
nossa sociedade, frequentemente apelidada de sociedade da informacdo, exigem o repensar
das nossas politicas educativas e das praticas pedagogicas promovidas na escola. Mas, para
transpor estas mudancas, a escola nao se pode limitar a alfabetizar, uma vez que a
alfabetizacdo ja ndo é suficiente para que o sujeito se possa movimentar numa sociedade
marcada pela evolucao tecnologica e pela producéo e relativismo da informacao. Ao sujeito
ja nao é suficiente saber ler: tem de ser capaz de usar a competéncia de leitura no seu
quotidiano, sendo imprescindivel que todos os agentes educativos tenham consciéncia de que
a capacidade de leitura regula significativamente a participacdo do individuo na sociedade.
Nesta perspectiva, é elementar que a escolarizacdao seja vista a longo prazo e numa
perspectiva formativa, pelo que devemos ter em atencao, mais do que o sucesso escolar, o
sucesso educativo.

No seguimento deste objectivo, é essencial o papel do professor/mediador no
desenvolvimento das competéncias de leitura e no estimulo pelo gosto de ler, pertencendo a
instituicao escolar o papel regulador, enquanto garante da igualdade de oportunidades de
todas as criancas ao acesso e fruicao de obras de literatura infantil. Para que a crianca tenha
gosto em ler, é fundamental que saiba ler sem dificuldade e estar motivada para o fazer,
condicdes que devem ser facultadas pelo professor, agente principal na mediacao e promocao
da leitura na sala de aula. Sendo assim, este deve munir-se de ferramentas que possam levar
ao desenvolvimento do gosto pela leitura para que esta deixe de ser sentida como trabalho,
tarefa rotineira, levando a desmotivacdo. A dinamizacdo das actividades devera incidir no
desenvolvimento global do aluno, contribuindo para a criacdo e desenvolvimento de habitos
de leitura e para a aquisicdo da competéncia leitora, que lhe serdo Uteis no futuro. Desta
forma, ja nao se pretende que o aluno memorize conhecimentos, mas que analise, seleccione
criticamente, no fundo, que aprenda a aprender para fazer face aos problemas, que devera
enfrentar, passado o periodo escolar.

Como professores, devemos questionar, constantemente, as nossas praticas e a nossa
formacao para acompanharmos esta sociedade em mudanca que constantemente vem
invalidando aquilo que tinhamos como certo. Num presente tdo conturbado, quer a nivel
politico, quer a nivel cultural, Portugal tem vindo a acusar indices de literacia em leitura

pouco animadores. Os resultados dos sucessivos PISA (Programme for International Students



Assessment) demonstram que nao estamos a formar leitores competentes, leitores capazes de
compreender e interpretar o mundo, o que tem despertado os governantes actuais para a
urgéncia da resolucdo deste problema. A prova-lo, estd o Plano Nacional de Leitura, iniciado
no ano 2006/2007, o Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) e as Becre’s
(Bibliotecas Escolares), sendo que o primeiro constitui uma resposta institucional aos niveis
de iliteracia da populacao, em geral e particularmente dos jovens; o segundo vem tentar dar
o0 seu contributo para que a leitura e a escrita facam parte da pratica diaria lectiva de muitos
professores; o terceiro pretende ser um espaco comum de leituras e literacias de apoio a
actividade lectiva. Com estas medidas, e através de estratégias diversificadas, espera-se
estimular o prazer de ler nas escolas, aumentando o contacto entre o livro e o leitor, por
forma a poderem ser superadas as lacunas reveladas pelos jovens das escolas portuguesas, ao
nivel da compreensao leitora. Neste ambito, sera legitimo perguntar até que ponto estarao
estas medidas a surtir efeito. Este trabalho surge na tentativa de fazer uma reflexao sobre as
estratégias de dinamizacao de leitura e de formacao de leitores na sala de aula, a nivel do
1°ciclo do ensino basico.

Sendo a leitura um veiculo privilegiado de desenvolvimento e humanizacdo da
sociedade, desejamos, ao promover esta reflexao, contribuir para uma sensibilizacao que leve
a um aumento dos habitos de leitura e dos niveis de literacia dos nossos alunos, factores
condicionantes do desenvolvimento equilibrado do pais. A leitura aprende-se exigindo um
trabalho constante e eficaz, cabendo, por conseguinte, a familia a importante tarefa da
primeira socializacdo e a escola o papel do ensino/aprendizagem metodico e sistematizado.
Para tal, é necessario que a escola tenha profissionais atentos que conhecam modelos,
métodos e praticas adequados ao desenvolvimento desta competéncia. Neste sentido,
propusemo-nos investigar até que ponto o acesso ao livro, as praticas de leitura diarias e as
estratégias de dinamizacdo realizadas em contexto de aula realizadas pelos docentes que
leccionam o 4°ano no Concelho da Chamusca permitem o desenvolvimento da competéncia
leitora.

Sendo hoje do conhecimento geral que a sala de aula sdo levados textos que vao para
além do manual, esta investigacdo tem como principal objectivo verificar o contributo da
leitura/literatura infantil no desenvolvimento da linguagem das criangas, no ambito cognitivo
e social.

Finalmente, refira-se que este trabalho, centrado nesta problematica, esta dividido
em oito partes, correspondentes as fases habitualmente consideradas na metodologia de
investigacao.

A primeira parte (Capitulo Il) é constituida pela revisdo da literatura, dividida em
cinco pontos: 1) Literacia e Leitura; 2) Formas de Intervencao para a Promocéao da Leitura; 3)
Literatura Infantil e Promocdo da Leitura; 4) A importancia da Linguagem, relacdes e
implicaces pedagogicas e 5) Uma proposta para o contexto pedagogico: Literatura Infantil e
mediacao leitora. Da escolha da obra de literatura infantil ao desenvolvimento da

compreensao.



Na segunda parte (Capitulo Ill) apresentam-se os objectivos do estudo, contendo
quatro pontos: 1) Introducdo; 2) Objectivos e questdes de Investigacdo; 3) Hipoteses
Fundamentais / Gerais e 4) Limitacoes do estudo.

Relativamente a terceira parte (Capitulo IV) expoe-se a Metodologia, dividida em
oito pontos: 1) Introducao; 2) Identificacao das variaveis; 3) Descricao da populacao acessivel
e da amostragem utilizada; 4) Instrumentos e materiais utilizados para a colheita de dados;
5) Formas de contacto / Principios éticos; 6) Estudo piloto dos instrumentos; 7)
Consideracdes sobre a fiabilidade e validade dos instrumentos; 8) Tratamento estatistico dos
dados.

A quarta parte (Capitulo V) é constituida pela apresentacao dos resultados, dividida
em trés partes: 1) Introducéo; 2) Analise descritiva; 3) Analise inferencial.

Na quinta parte (Capitulo VI) apresenta-se a discussao dos resultados.

Quanto a sexta parte (Capitulo VII), apresentamos as conclusdes parciais e finais,
bem como as consideracdes finais.

A sétima parte (Capitulo VIII) apresenta as fontes utilizadas. Sao apresentadas as
obras consultadas.

Finalmente, a oitava e Ultima parte apresenta os anexos.



Capitulo 2

2. Revisao da Literatura

2.1, Literacia e Leitura

O aparecimento do conceito literacia levou todos os intervenientes no processo
educativo a reflectir sobre a verdadeira concepcao de leitura, ou seja, ler ndo é descodificar
sons, mas compreender. E, hoje, unanimemente aceite que o objectivo da leitura é
compreender e nao simplesmente descodificar sinais graficos, dai advindo que nao haja
actualmente tanta preocupacao com a alfabetizacao, mas antes com a literacia. Neste sentido,
uma vez que ler é compreender, existe uma atencdo cada vez mais crescente com a
incapacidade de os individuos extrairem significado de textos, apesar de terem capacidade de
decifracao (Santos, 2000: 33).

Literacia traduz exactamente as preocupacdes educacionais actuais, isto é, o objectivo
é que o aluno obtenha competéncias e que para além disso, as saiba usar. E precisamente neste
ponto que reside a diferenca entre literacia e alfabetizacao: “se o conceito de alfabetizac@o
traduz o acto de ensinar e de aprender (a leitura, a escrita e o cdlculo), um novo conceito - a
literacia - traduz a capacidade de usar as competéncias (ensinadas e aprendidas) de leitura, de
escrita e de cdlculo.” (Benavente, et al., 1996: 4). Literacia centra-se, pois, no uso das
competéncias e nao na obtencao das competéncias, como a alfabetizacao.

De facto, distingue-se também “de alfabetizacdo por ndo ter em conta o grau formal
de escolaridade a que esta, tradicionalmente, estava ligada” (Delgado Martins, et al., 2000:
13), isto &, literacia é um conceito mais abrangente, pois nao diz apenas respeito a capacidade
de descodificacdo (muitas vezes utilizada para distinguir um individuo alfabetizado do nao
alfabetizado) mas estende-se também a compreensdo de textos de complexidade diversa.
Enquanto o conceito de alfabetizacdao “refere a condicdo de se ser (ou ndo) iniciado na lingua
escrita, independentemente do grau de dominio que dela se tenha, o conceito de literacia
adquire um significado mais vasto, referindo capacidades de utilizacdo da lingua escrita”
(Idem). O primeiro termo refere um conhecimento estanque, ao passo que o segundo aponta
para um conhecimento em aberto.

Deste modo, é entendida como a capacidade de usar “informagdo impressa e escrita
que permita funcionar em sociedade, atingir objectivos pessoais, bem como desenvolver e
potenciar os conhecimentos proprios” (Benavente, et al., 1996, p: 6), ou seja, é a capacidade

de processamento da informacao escrita no dia-a-dia.



2.1.1. Literacia

O conceito de literacia compreende nao sé um novo entendimento sobre o processo
cognoscitivo do acto de ler, como confere ao leitor um novo papel no processamento da
informacao. Este novo referencial de avaliacdo das competéncias de leitura tem subjacente
um novo conceito de leitura. Existe como que uma mudanca de paradigma relativamente a
definicao do acto de ler, que se concretiza na passagem da leitura como descodificacao a
leitura como compreensao, implicando uma visao mais complexa daquele acto e do processo
cognoscitivo que o sustenta. Neste processo, o leitor adquire um papel activo na compreensao
enquanto acto de (re)construcao do significado.

O termo literacia designa assim, nao apenas a capacidade de ler e escrever,
utilizando a informacao escrita de forma contextualmente apropriada, em contextos
diversificados de uso, como igualmente a motivacao para o fazer. Ora a literacia,
potenciando a interaccao social e estimulando o raciocinio critico e a comunicacao abstracta,
devera desenvolver o conhecimento e a compreensdao e assegurar a formacao efectiva e
integral da pessoa. Deste modo, como nos salientam Ana Benavente, Alexandre Rosa, Anténio
Firmino da Costa e Patricia Avila (1996:22), a literacia diz respeito as capacidades de
processamento da informacao escrita na vida quotidiana, sendo a mesma considerada como
um elemento fundamental para o sucesso escolar e para uma efectiva participacao no
mercado de trabalho, na comunidade e no exercicio da cidadania.

A sociedade actual exige aquisicdo e desenvolvimento da competéncia leitora de
modo a permitir aos sujeitos o desenvolvimento de outras competéncias. O conceito de
literacia em leitura esta, obviamente, relacionado com as mudancas constantes que se
operam na sociedade. A este respeito diz-nos Pinto (2002:95):

“A literacia é vista como um processo que, a semelhanca da alfabetizacGo enquanto
processo individual, se encontra em permanente construcdo, sujeita a uma actualizacGo
continuada, em virtude da necessidade de acompanhar as mudancas que se operam
incessantemente na sociedade (...) a identidade de cada um de nds nunca é definitiva, é
sempre imperfeita e ndo pode ser assumida sem uma participacdo activa na sociedade”.

Hoje, como ontem, aprender a ler é necessario, bem como, aprender a compreender
0 texto escrito. Mas ler requer esforco, sistematizacao e disciplina, pois, como nos diz
Manguel (1998:50), é necessario ler correctamente, com eficacia, encher a nossa memoria,
independentemente do método utilizado:

“Ler em voz alta, ler em siléncio, ser capaz de transportar na mente bibliotecas
intimas de palavras lembradas sdGo capacidades extraordindrias que adquirimos através de
métodos incertos”.

Na mesma linha de ideias, encontramos Sim-Sim, Duarte e Ferraz (1997:27):

“A leitura ndo é nenhuma actividade natural nem de aquisicGo espontdnea e

universal. O seu dominio exige um ensino directo que ndo se esgota na aprendizagem ainda



que imprescindivel da traducdo da letra - som, mas que se prolonga e aprofunda ao longo da
vida do sujeito”.

Também o PISA' define literacia de leitura como a capacidade do individuo para
compreender, usar, reflectir sobre e apropriar-se de textos escritos, de forma a alcancar os
seus objectivos, desenvolver o proprio conhecimento e potencial e participar activamente na
sociedade (OCDE, 2010). Ora, esta definicao ultrapassa o conceito tradicional de leitura como
simples descodificacao e interpretacao literal do escrito, alargando-se a tarefas mais
especificas e complexas.

Os resultados do estudo do PISA 2000 foram um argumento forte para o investimento
na leitura. Os mesmos ajudaram a desmistificar o conceito de literacia, especialmente junto
dos pais, e a elevar a leitura a uma categoria propria e auténoma em relacao a literatura. Nos
trés estudos, realizados em 2000, 2003 e 2006, os resultados dos alunos portugueses situaram-
se significativamente abaixo da média da OCDE, situacdo que, aos poucos tem vindo a ser
superada. Pais, alunos e professores reagiram com satisfacdo a noticia do resultado dos
alunos portugueses no PISA 2009, que os coloca na média dos alunos dos paises da OCDE,
indicando um progresso significativo na literacia em leitura, matematica e ciéncias.

Cingindo-nos apenas a area da leitura, era de esperar que o esforco que tem vindo a
ser desenvolvido na promocao da leitura desse frutos. A criacdao de um Plano Nacional de
Leitura e a campanha mediatica que o envolveu nos primeiros dois anos foi muito importante
para colocar a leitura na moda. Os pais comecaram a prestar maior atencao aos habitos de
leitura dos filhos e tiveram, pela primeira vez, um codigo acessivel que lhes servia de critério
na escolha dos livros: o autocolante do PNL.

Também a reestruturacdo das Bibliotecas Escolares, o apoio para a aquisicdo de
fundos, a atribuicao de um estatuto e exigéncia de formacao para o professor bibliotecario
foram passos essenciais para o estreitamento da relacio com o livro.
Finalmente, a pratica da leitura recreativa e a diversificacao dos textos a ler em sala de aula
ajudaram os alunos a identificar e interpretar discursos diferentes dos habitualmente
abordados na escola. Toda esta conjuntura veio, no dizer de Maria da Graca Sardinha?,
“contribuir decisivamente para que os resultados em compreensdo em leitura, de cuja
transversalidade dependem todas as dreas do saber, se [reflectissem] na matemdtica e nas
ciéncias, [e] se tornassem algo animadores, numa sociedade que se reinventa a cada hora e
que ndo pode progredir sem cidad@os proficientes em leitura, detentores da capacidade de
rapidamente seleccionarem e transformarem a informacdo em conhecimento”. Ainda
segundo esta autora, estes resultados também se ficam a dever ao investimento por parte dos
professores em actualizar a sua formacao, realizando trabalhos em investigacdo na area da

Lingua Portuguesa, ao nivel de mestrados ou doutoramentos, levando posteriormente para as

! Programme for International Student Assessment), programa lancado pela OCDE em 1997 que avalia o
desempenho escolar dos alunos de 15 anos nos paises da OCDE ou parceiros economicos.

2 Jornal do Fund&o”A UBI e o(s) Pisa(s)-Do Departamento de Letras com Dedicacao” pag.20, de 23 de
Dezembro de 2010
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suas salas de aula uma outra postura, um outro conceito de leitura, “uma outra visGo sobre o

seu ensino e a sua promogao”.

2.1.2. Leitura

Aquando da discussdao da problematica da leitura, nem sempre a significacdo de
leitura é igual para todos. Deste modo, importa definir leitura, para que, a posteriori,
possamos debater a sua importancia e utilidade na escola e na sociedade.

Se perguntarmos o significado de “ler”, obteremos “uma série de respostas que vdo
da mais simples «E saber decifrar» até as que fazem intervir a neurologia, biologia,
psicologia e sociologia” (Mialaret, 1997: 13). Tendo por suporte tal afirmacao, podemos
afirmar que a leitura, devido a complexidade que a envolve, nao é facil de definir.

A complexidade que envolve o processo de leitura tem levado diferentes autores a
estudar e investigar sobre este tema, colaborando para uma modificacao significativa do
conceito de leitura. Na verdade, “o acto de ler tem sido, ao longo deste século, objecto de
uma investigacGo mais ou menos profunda, onde se tém cruzado influéncias da psicologia,
linguistica, antropologia, sociologia, informdtica, cibernética, modelos de aprendizagem e
prdtica pedagdgica” (Sequeira, 1988:73).

Os mais actuais estudos sobre esta tematica, alteraram substancialmente o conceito
tradicional de leitura, anteriormente “vista como a capacidade de pronunciar
convenientemente o texto” (Vaz, 1998:99). Na actualidade, pelo contrario, com a
contribuicao essencial da psicologia cognitiva e da psicolinguistica, colocou-se em evidéncia
uma concepcao de leitura que ultrapassa a simples decifracdo de um codigo grafico ou um
codigo verbal (Grau, 1997), considerando-se que, “do ponto de vista psicolinguistico, a
leitura é um processo activo, auto-dirigido por um leitor que extrai do texto (considerado
aqui ndo s6 como pdgina escrita, mas também como combinacées de imagens, diagramas,
grdficos, etc.) um significado que foi previamente codificado por um emissor” (Sequeira,
1989:54). O acto de Ler ja “ndo é sé descodificar e oralizar, é também incorporar a
informacdo que o escritor quer comunicar a estrutura cognitiva do leitor” (Rodriguez,
1997:28). Desta forma, “effective reading is making sense of print, not accurate word
identification” (Goodman, 1994:1094).

Constata-se, pelo anteriormente mencionado, que a leitura é um processo muito
complexo que “implica dois sub-processos: 1) descodificacao, como conversao das formas de
linguagem representado no codigo de linguagem; e 2) compreensdo, como a organizacao
dessas formas num significado conceptual total que possa recordar-se facilmente” (Belmonte,
1997:275). Entao, podemos falar de dois codigos ou niveis de leitura que, embora sejam
independentes, se complementam: o cddigo grafofonético (que conduz a descodificacao de
grafemas) ou leitura elementar e o codigo ideografico (associado a descodificacao de

sentidos) ou leitura de compreensao (Rebelo, 1993; Silva, 2002).



A descodificacao grafica € essencial a compreensdao do texto, visto que objectiva
dotar o aluno de meios suficientes que lhe possibilitem descodificar sentidos, compreendendo
aquilo em que verdadeiramente consiste a leitura. De tal forma entende-se que, enquanto a
descodificacdo devera ter lugar durante os primeiros anos de vida das criancas, a
compreensao, mesmo que introduzida a par da aprendizagem da descodificacao dos grafemas,
prolonga-se ao longo da vida, aperfeicoando-se, sem nunca finalizar totalmente a sua
aprendizagem (Silva, 2002). Nesta linha de pensamento, podemos considerar que “a
aprendizagem da leitura é insepardvel da formacdo do pensamento e do desenvolvimento do
espirito critico” (Mialaret, 1997: 18), pelo facto de, saber ler se apresentar como resultado
de toda uma educacao que se prolonga ao longo da vida.

A leitura é, fundamentalmente, uma construcao de significados, a descodificacdo de
grafemas assumindo-se, apenas como um meio de acesso ao texto. A descodificacao é
importante e necessaria, mas nao o suficiente para ler (Grau, 1997). A descodificacao grafica
€ um passo importante que deve ser dado para que se possa descodificar o significado do
texto.

Assim, a fluidez leitora é auxiliadora da compreensao (Quintanal Diaz, 1997; Reina,
1997), sendo entendida como “o desenvolvimento fdcil da acc¢do descodificadora onde o
sujeito desliza o seu olhar pelo texto num ritmo adequado, e no decurso do qual apreende o
conteudo grdfico sem nenhum tipo de dificuldade ou entrave” (Quintanal Diaz, 1997: 102). A
fluidez leitora desempenha um papel fundamental na compreensao do texto, ja que, quando
se |é de forma fluida, o ritmo de leitura manifesta no leitor uma sensacdo de descontraccao
que se traduz, a posteriori, em seguranca e em facilidade. Na realidade, “se se adquire o
habito de ler com rapidez também se aumentard o nivel de compreensdo. E isto sucede,
entre outras razbes, porque numa maior velocidade de leitura, a concentracdo revela-se mais
intensa e, como consequéncia, aumenta também a compreensd@o” (Reina, 1997: 300). Por esta
razao, devia aprender-se a ler a velocidades distintas, de acordo com o objectivo, o material
ou a complexidade do material.

Varios factores sdo essenciais para a leitura fluente, como uma boa amplitude de
campo visual, a habilidade e a memoria (Quintanal Diaz, 1997). A memodria é essencial: como
a memoria de curta duracdo tem uma duracao limitada, é imprescindivel que o leitor capte o
mais rapidamente possivel o significado. A velocidade da leitura é, deste modo, uma condicao
essencial de compreensao e de memorizacao. Existem, como ja anteriormente afirmamos,
duas formas de leitura complementares. Apesar da complementaridade que as caracteriza,
exigem do sujeito exercicios cognitivos diversos, pois, enquanto no nivel da leitura elementar
“o sujeito investe o seu esforco nas funcées de decifracGo, com notdvel prejuizo para a
recep¢do do conteudo, no segundo - o da compreensdo - a mecdnica da leitura jd estd
automatizada e o leitor concentra-se na tarefa de apreender e interpretar os sentidos literal
e inferencial do texto” (Santos, 2000: 23). Ler é, pois, um acto complexo que integra
aspectos de natureza diversa, como perceptivos, cognitivos e linguisticos (Grau, 1997). Dai

que se possa afirmar que a leitura € um processo interactivo, pois “implica a constante



interaccdo de processos perceptivos, cognitivos e linguisticos que, na sua vez, interagem com
a experiéncia e os conhecimentos prévios do leitor, os objectivos da leitura e as
caracteristicas do texto” (Belmonte, 1997: 275).

A leitura é, assim, um “processo interactivo entre o leitor e o texto, através do qual
o primeiro reconstréi o significado do segundo” (Sim-Sim, et al., 1997: 27), esse processo
compreendendo diversas etapas, COmo a percepcao, a compreensao, a reaccao e a integracao
(Silva, 2002; Sequeira, 1997; Rebelo, 1993).

A percepcao é o “reconhecimento e interpretacdo da palavra com que os olhos
tomam contacto” (Silva, 2002: 116). Esta etapa diz respeito a descoberta, por parte da
crianca, de formas analogas as ja apreendidas pela memoria visual e auditiva, adaptando-as a
uma nova situacgao.

A etapa da compreensado estabelece-se a partir do momento em que é apreendida a
mensagem do texto, contando grandemente para isso, por parte do leitor, a determinacao
dos 85 significados das palavras dentro do contexto apresentado e ainda todas as suas
experiéncias prévias (Silva, 2002: 117). Se o que se lé ndo esta claro para o leitor, sera
essencial estabelecer um dialogo leitor/texto, para que se possa esclarecer o sentido e
mensagem do texto. Nesta etapa, ha um factor de grande relevancia que merece alguma
atencdo e que se prende com as caracteristicas de cada leitor. Tendo em conta que cada
leitor possui caracteristicas proprias e estabelecendo por sua vez uma relacdo especial com o
texto, a compreensao daquilo que se & pode ser interpretado de formas diferentes. Mesmo
que a intencao do significado pertenca ao escritor, € ao leitor que cabe o desfecho final do
significado. Admitir que o leitor & quem constréi o significado do texto implica que se tome
em consideracao que diversos leitores podem compreender o texto de forma diferente, as
interpretacoes do texto dependendo assim dos conhecimentos de cada leitor, da sua intencao
e do contexto, 0 que nao significa que uns o tenham entendido e outros nao (Palacios de
Pizani, et al., 1997). Neste contexto, tornam-se assim imprescindiveis os seus conhecimentos,
as suas experiéncias e as suas motivacdes para a interpretacao da mensagem do texto. A
aceitacao de diferentes formas de compreensao nao significa “que cada lector entenderd algo
totalmente distinto de lo que capatrd outro: el sujeto emitird hipdtesis en funcion de su
conocimiento del mundo, pero buscard verificarlas a partir de la informacion prevista por el
texto” (Palacios de Pizani, et al., 1997: 24). Quando as hipoteses nao se confirmem ira ter a
tendéncia de as modificar de acordo com as caracteristicas da informacao visual do texto ou
pela comparacao da sua leitura com a leitura feita por outros elementos. Nesta ligacao entre
leitor-texto, ha, entdo, espaco para a formulacao constante de hipoteses sobre o significado,
indispensavel para a compreensao (Grau, 1997).

A reaccao “observa-se quando o leitor é conduzido a atender as ideias com que
estabelece contacto” (Silva, 2002: 117). Esta etapa tem a ver com o despertar do espirito
critico do leitor, que ira aceitar ou rejeitar o que antes foi compreendido.

A integracdao é o momento de encontro entre as ideias do leitor e as do texto. O

leitor, ao aceitar ou rejeitar, global ou parcialmente, o que leu, esta a ampliar e a aplicar os
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resultados obtidos (desse debate interior) a sua vida. A accao de leitura verifica-se através da
procura da velha informacao e da nova informacdo. A velha informacao esta directamente
relacionada com os designados schemata (esquemas cognitivos associados a um dado
conhecimento ja armazenado e organizado), sendo o processo da inferéncia que define os
esquemas a revelar para tratamento da nova informacao (/dem). Esta é a etapa “que pone fin
al proceso, compila toda la informacidn recibida en las fases anteriores y modifica lo que el
lector aprende o comprueba a partir de los conocimientos previos” (Sequeira, 1997: 57).

A leitura passou, assim, a ser vista como uma accao cognitiva, pois envolve multiplos
processos cognitivos, como a percepcao e a reflexao, e também como um acto social entre
dois individuos (autor e leitor), que interagem entre si. A leitura deixou de ser um acto
solitario, passando a ser uma “interaccdo verbal entre individuos, e individuos socialmente
determinados: o leitor, seu universo, seu lugar na estrutura social, suas relacbes com o
mundo e com os outros; o autor, seu universo, seu lugar na estrutura social, suas relacées
com o mundo e os outros” (Soares, 1991: 18). Tendo em conta as interaccoes
permanentemente estabelecidas, pode dizer-se que “a leitura é um processo activo de
comunicacdo” (Poersch e Amaral 1989: 43).

Concluindo, a leitura & um fendmeno que abrange duas dimensoes: uma de estrutura
superficial ou emergente e outra de estrutura profunda ou latente e “sdo estas duas
dimensées da leitura que interagem no individuo para que verdadeiramente se possa dizer
que sabe ler e possui, pelo menos a nivel liminar, competéncia de leitura” (Silva, 2002: 118).

Para saber ler, ndo é suficiente aprender a descodificar sinais graficos; é vital
aprender a descobrir sentidos. Ler é, assim, transformar a mensagem escrita em mensagem
sonora, compreender, julgar e também apreciar do ponto de vista estético (Mialaret, 1997;
Silva, 2002). S6 apdés o dominio destas duas dimensdes da leitura podemos afirmar que se
obteve verdadeiramente a competéncia de leitura, que possibilitara ao leitor exteriorizar a
sua liberdade pessoal e compartilhar as suas experiéncias pessoais. Desta forma, a leitura
aparece como um instrumento imprescindivel ao individuo que pretende ter um papel activo
e util na sociedade actual. Por conseguinte, é fundamental que a escola ajude o aluno a
adquirir essa competéncia de leitura e que este a execute ao longo da vida. Saber ler é
compreender e nao simplesmente decifrar. De pouco serve, de facto, saber ler, se nao se
souber distinguir, no papel, o bem do mal: se se fizer apenas uma correspondéncia letra-som,
nao se pode dizer que se esta a ler.

Entende-se, hoje, que “decifrar um texto ndo é, pois, em si, um acto de leitura, se
bem que o seu dominio constitui, num dado momento, uma qualidade util, quando ndo
indispensdvel, na mesma medida que sdo os que podemos chamar de pré-requisitos, os
supostos prévios, sem os quais a crianca ird ter dificuldades posteriormente” (Défalque,
1997: 78). Ler é, depois de se dominarem as competéncias de descodificacdo dos grafemas, a
capacidade de interpretar, realizar inferéncias e interpretar criticamente um texto.

A concepcao de leitura sofreu, de facto, algumas modificacdes, sendo na actualidade

vista como um processo interactivo para a qual colaboraram, e muito, os estudos efectuados

11



na area da psicolinguistica e da psicologia cognitiva. Na realidade, se, até “meados da década
de sessenta a leitura era vista como a descodificacdo de simbolos grdficos em sons”
(Sequeira, 1999:407), a partir do final dos anos sessenta, o acto de ler passou a ser
compreendido como um processo que era dirigido pelo proprio leitor com as suas capacidades
cognitivas e linguisticas. Depois dos anos setenta, comecaram a evidenciar-se outros
aspectos, como a compreensao, a funcao da memoria, da atencdo e o processamento mental
da informacao. De outra forma, o leitor passou a ser encarado como um interveniente activo
na elaboracao do seu saber, tendo como ponto de partida a sua experiéncia pessoal em
diversos campos. Nas décadas de setenta e oitenta, estas mesmas concepcdes foram
desenvolvidas e enriquecidas pela consideracao de contextos diversos.

Segundo Osorio e Ito (2008:82), “cada leitor pode fazer a sua leitura independente da
vontade do autor”, tendo o texto a funcao de regulador da leitura, cabendo ao leitor
preencher as suas ‘indeterminacdes’ e ‘vazios’. Se o leitor for competente, “contribuira para
a descodificacdo criativa [do texto], activando os mecanismos da sua memoria, a fim de
estabelecer relacoes com o seu repertoério cultural.

Assim, passou a considerar-se que “o leitor compreende e valoriza o que lé em fun¢do
de conhecimentos prévios, de experiéncias vividas, sendo capaz de tomar decisbes quanto as

hipéteses a considerar nos caminhos da compreens@o” (Sequeira, 1999:407).

2.2. Formas de intervencao para a promoc¢ao da leitura
2.2.1. O Plano Nacional de Leitura (PNL)

Como ja referimos anteriormente, os resultados globais de estudos nacionais e internacionais
em leitura realizados nas ultimas duas décadas demonstraram que a situacao de Portugal era grave,
revelando baixos niveis de literacia (significativamente inferiores a média europeia) tanto na
populacao adulta, como entre criancas e jovens em idade escolar.

Entre os estudos mais recentes, conta-se o PISA, lancado pela OCDE em 1997 para medir a
capacidade de os jovens de 15 anos usarem conhecimentos na vida real. Os resultados relativos a
avaliacdo de niveis de leitura demonstraram que Portugal se encontrava numa situacao muito
desvantajosa em relacao a outros paises. Os primeiros elementos, publicados em 2000, revelaram
que 48% dos jovens portugueses se encontravam nos patamares inferiores. Entre a primeira
apresentacao de resultados e a seguinte, em 2003, nao se detectou evolucdo positiva. Também os
resultados das provas de afericao, realizadas no final do 1.° Ciclo, tornaram visivel que a maioria
dos alunos fazia a transicao para o 2.° Ciclo sem ter adquirido competéncias basicas.

A situacao era, sem duvida, preocupante, o que levou as escolas e as bibliotecas a procurar
intervir na promocdao da leitura, tendo assumido nas Ultimas décadas um papel central,

desenvolvendo actividades destinadas a cultivar o interesse pelo livro e o prazer de ler.
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Destaca-se, neste ambito, o trabalho de muitos profissionais, por vezes tao ponderado e
discreto que permanece quase imperceptivel: professores que imaginam e aplicam, por sua conta,
estratégias eficazes na sala de aula, grupos de professores que planeiam em conjunto actividades,
equipas que implementam e desenvolvem bibliotecas escolares e mobilizam os colegas para
colocarem o livro no centro da actividade lectiva, bibliotecarios que elaboram projectos inovadores
e os dirigem aos varios sectores do seu publico.

Mas, verificou-se que estes esforcos nao eram suficientes e que, para alterar a situacao, se
tornava premente compreender as razoes mais profundas do problema e lancar medidas adequadas
e sistematicas. Foi neste sentido que surgiu a necessidade de respostas institucionais activas por
parte do poder politico. As mais recentes foram o Plano Nacional de Leitura (PNL) e o Programa
Nacional de Ensino do Portugués (PNEP). O objectivo estratégico do primeiro (PNL), foi o de
contribuir para o desenvolvimento de uma competéncia plena nos dominios da leitura e da escrita,
alargando e aprofundando os habitos de leitura dos portugueses, e em particular dos mais jovens.
Relativamente ao segundo (PNEP), o referido programa procurou responder ao desafio e a
necessidade de melhorar o ensino da lingua portuguesa no primeiro ciclo da educacao basica,
particularmente nos niveis de compreensao de leitura e de expressao oral e escrita, tendo como
objectivo principal repensar as praticas dos professores, como agentes de mudanca, numa escola
que tem de acompanhar de forma actual e equilibrada as transformacées da sociedade
contemporanea.

O Plano Nacional de Leitura foi lancado em Junho de 2006 e constitui uma resposta
institucional aos niveis de iliteracia da populacdo em geral e, particularmente, dos jovens, tendo
como objectivo central elevar os niveis de literacia e reforcar as praticas de leitura dos portugueses
E uma iniciativa do Governo da responsabilidade do Ministério da Educacgao, em articulacao com o
Ministério da Cultura e o Gabinete do Ministro dos Assuntos Parlamentares. Segundo a ministra da
educacao:

“Este plano destina-se a criar condi¢cées para que os portugueses possam alcancar niveis de
leitura em que se sintam plenamente aptos a lidar com a palavra escrita, em qualquer
circunsténcia da vida, possam interpretar a informacdo disponibilizada pela comunicacéo social,
aceder aos conhecimentos da Ciéncia e desfrutar as grandes obras da Literatura.”’

De acordo com o Plano Nacional de Leitura, a leitura é vista como um factor de
desenvolvimento individual, colectivo, social e nacional, sendo o alicerce da sociedade do
conhecimento, tornando-se, por isso, fundamental promover praticas pedagégicas que estimulem o

gosto e o prazer de ler.

3 Discurso da Ministra da Educacao. Porto, 20 de Novembro de 2006. Em:
www.planonacionaldeleitura.gov.pt/pnltv/uploads/
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2.2.1.1. Objectivos do PNL

Objectivos/estratégias do plano nacional de leitura

O Plano Nacional de Leitura visa os seguintes objectivos*:

» Promover a leitura, adoptando-a como factor de desenvolvimento individual e de progresso
Nacional;

« Criar um ambiente social, propicio a leitura;

« Inventariar e valorizar praticas pedagogicas e outras actividades que estimulem o prazer de
ler entre criancas, jovens e adultos;

« Recorrer as novas tecnologias de comunicacao para fomentar o acesso ao livro, estimular a
diversificacao das actividades de leitura e a informacao sobre livros e autores;

e Criar instrumentos que permitam definir metas cada vez mais precisas para o
desenvolvimento da leitura;

« Enriquecer as competéncias dos actores sociais, desenvolvendo a accdo de professores e de
mediadores de leitura, formais e informais

« Consolidar e ampliar o papel da Rede de Bibliotecas Publicas e da Rede de Bibliotecas
Escolares no desenvolvimento de habitos de leitura;

o Atingir resultados gradualmente mais favoraveis em estudos nacionais e internacionais de
avaliacao de literacia.

Os objectivos enunciados tornam claro que o Plano Nacional de Leitura devera
estimular iniciativas que abranjam a populacao desde a primeira infancia até a idade adulta.
No entanto, os estudos demonstram que as competéncias basicas, ou se adquirem
precocemente, nas primeiras etapas da vida, ou dao lugar a dificuldades que
progressivamente se acumulam, se multiplicam e se transformam em obstaculos quase
intransponiveis.

Seguindo este pressuposto, foram eleitos numa primeira fase, como publicos-alvo
prioritarios as criancas que frequentam a educagao pré-escolar e as criangas que frequentam
o Ensino Basico, em particular os primeiros seis anos de escolaridade.

No pressuposto de que, para se atingirem as criancas e os jovens, é indispensavel
mobilizar os principais responsaveis pela sua educacao, foram considerados também como
publicos privilegiados das iniciativas do Plano Nacional de Leitura, educadores de infancia e
professores, pais e encarregados de educacao, bibliotecarios, mediadores e animadores de
leitura. A par dos programas destinados ao publico privilegiado, foram também abrangidos
outros segmentos do publico escolar e nao escolar, de diferentes grupos etarios. As areas de
intervencao foram os jardins-de-infancia, escolas, bibliotecas escolares, familias, bibliotecas
publicas, instituicoes que, de alguma forma, possam promover a leitura, Instituicoes

culturais, educativas, de solidariedade social, espacos nao convencionais de leitura,

“ Site do plano nacional de leitura: http://www.planonacionaldeleitura.gov.pt/pnltv/apresentacao.php
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designadamente teatros, museus, hospitais, transportes publicos, prisoes e outros locais da

comunidade e meios de comunicacao social.

2.2.1.2. Principios do PNL

De acordo com o Plano Nacional de Leitura* toma como referéncia alguns principios
essenciais que tém orientado a accdo realizada nos paises que apresentam resultados mais

positivos no dominio da promocao da literacia:

. 0 caminho para a aquisicdo de uma competéncia solida no dominio da leitura é longo
e dificil.
. Para se induzirem habitos de leitura autdonoma, sao necessarias muitas actividades de

leitura orientada.
. A aquisicdo plena da competéncia da leitura ndo exige apenas a aprendizagem da
descodificacdo do texto. Para se atingirem patamares superiores de compreensdo, é
indispensavel uma pratica constante na sala de aula e na biblioteca, em casa, durante varios
anos.
. O treino da leitura nao deve ser remetido apenas para o tempo livre ou para casa,
pois, se o for, em muitos casos nao se realiza.
. A promocao da leitura implica um desenvolvimento gradual, e s6 se atingem os
patamares mais elevados quando se respeitam as etapas inerentes a esse processo.
. Para despertar o gosto pela leitura e estimular a autonomia, é necessario ter em
mente a diversidade humana, considerar as idades, os estadios do desenvolvimento, as
caracteristicas proprias de cada grupo, o gosto e o ritmo proprios de cada pessoa.
. Os projectos de leitura devem rejeitar tentacoes de modelo Unico. Exigem uma
atitude aberta, flexivel onde caibam mdltiplos percursos, os percursos que a diversidade
humana aconselha a respeitar.

Segundo o Ministério da Educacéo®:

“Negar, ignorar ou atropelar estes principios compromete e, por vezes, anula os
esforcos mais bem-intencionados de todos os que se empenham em generalizar o acesso a

leitura e a véem como um bem essencial.”

2.2.1.3. Linhas Estratégicas

O Plano Nacional de leitura assume o desenvolvimento da leitura como uma
prioridade politica e um designio nacional e, além dos objectivos ja apresentados, desdobra-
se em varias linhas estratégicas* de entre as quais destacamos:

1) Alargar e diversificar as accdes promotoras de leitura em contexto escolar, na

familia e em outros contextos sociais: estimulando nas criancas e nos jovens o prazer de ler,
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intensificando o contacto com o livro e a leitura na escola, designadamente nas salas de aula,
nas bibliotecas e na familia; Criando oportunidades de leitura para as criancas, os jovens e os
adultos que requerem meios especiais de leitura, reforcando a promocao da leitura em
espacos convencionais de leitura, designadamente nas bibliotecas publicas; Criando
oportunidades de leitura e contacto com os livros em espacos nao convencionais de leitura.

2) Contribuir para criar um ambiente social favoravel a leitura: disponibilizando
informacéao, alargando o conhecimento e o debate pUblicos sobre as questdes da leitura e da
literacia, mobilizando a comunidade literaria, a comunidade cientifica e os o6rgaos de
comunicacao para a questao da leitura e para os objectivos do Plano.

3) Assegurar formacdo e instrumentos de apoio: definindo parametros para a
formacao de educadores, professores e mediadores de leitura, de acordo com os principios do
Plano Nacional de Leitura.

4) Inventariar e optimizar recursos e competéncias.

2.2.2. Plano Nacional do Ensino do Portugués (PNEP)

Para o Ministério da Educacao, o Plano Nacional de Leitura assenta nos objectivos
estruturantes da politica educativa e articula-se com outros instrumentos de intervencao que
tendem melhorar a qualidade da escola pulblica, a qualidade das aprendizagens e os
resultados escolares dos alunos.

Neste contexto, é criado o PNEP, que emerge da necessidade de melhorar o ensino do
Portugués na educacdo basica, que esta solidamente apoiado nos resultados de todos os
projectos internacionais em que Portugal participou (Reading Literacy - IEA, 1992, Programme
for International Student Assessment (Pisa 2000; 2003), nos estudos nacionais (A Literacia em
Portugal, 1995), nas provas nacionais de afericao (2000 a 2005) e, mais recentemente, nos
exames nacionais do 9° ano (2005). Em reforco da insisténcia da tomada de medidas urgentes
que melhorem os desempenhos dos alunos em competéncias referentes ao dominio da lingua
materna, assinalam-se os objectivos referenciais (benchmarks) estabelecidos para a Uniao
Europeia, na Cimeira de Estocolmo de 2001, que apontam para a urgéncia do decréscimo de
maus leitores de 15 anos para valores proximos de 15.5% em 2010. Observando com um olhar
mais atento os dados do referido estudo, verificou-se que 48% dos jovens portugueses de 15
anos apenas possuiam conhecimentos basicos de leitura, o que lhes permitia, no maximo,
localizar uma peca de informacao ou identificar o tema principal do texto. Isto traduz que um
tdao baixo nivel de dominio da lingua escrita, no final da educacao basica, que deixa
comprometido decisivamente o sucesso profissional e o sucesso académico da populacao em
questao. O PNEP tem em vista a melhoria das condicdes de ensino da Lingua Portuguesa no 1°
ciclo de escolaridade, pelo que decidiu o poder politico fomentar o desenvolvimento de um
programa de formacdo continua de professores. O referido programa é regido por trés

principios orientadores:
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A formacdo é centrada nas escolas do 1° ciclo; visara a utilizacdo de metodologias
sistematicas e estratégias explicitas de ensino da lingua na sala de aula; e sera regulada por
processos de avaliacdo das aprendizagens dos alunos, ao nivel individual, da classe e da

escola.

2.2.2.1. Objectivos do Programa

De entre os objectivos especificos do PNEP® destacamos:

» Melhorar os niveis de compreensao de leitura e de expressdo oral e escrita em todas as
escolas do 1° ciclo, num periodo entre 4 a 8 anos, através da modificacdo das praticas
docentes do ensino da lingua;

o Criar nas escolas do 1° ciclo, uma dinamica interna de formacédo continuada no ambito do
ensino da lingua, desenvolvida em instituicoes de ensino superior;

« Envolver as instituicdes de ensino superior num projecto de formacao continua, articulado
com as escolas do 1° ciclo e prolongado no tempo;

o Estimular nas instituicdes de ensino superior a producdo de investigacdao no ensino da lingua
na faixa etaria visada, de modo a que a formacéao inicial de professores seja alimentada pela
investigacdo e desenvolvida em estreita relacdo com a formacdo continua, especializada e
pos-graduada em areas relevantes para a finalidade em questao;

« Disponibilizar a nivel nacional materiais de formacao, materiais didacticos e materiais de
avaliacdo no dominio da aprendizagem da leitura, da expressao escrita e do conhecimento
explicito da lingua para o 1° ciclo do Ensino Basico.

Neste contexto, importa referir alguns objectivos e compromissos das estruturantes
participantes (escola e professores). De entre eles, salientamos o facto de se assumir o
proposito de querer melhorar o nivel da escola no desempenho da leitura, da expressao
escrita e da oralidade dos alunos; e de criar as condigdes essenciais a dindmica de formacéo
em contexto profissional, no dominio do ensino da lingua;

Ao professor da turma cabera assumir que todas as criancas podem aprender a ler e a
escrever, criando a rotina de um tempo de leitura diaria recreativa em voz alta. Devera ainda
promover nos alunos habitos de leitura autonoma; tornar a aprendizagem da lingua escrita um
desafio interessante para si proprio e para as criancas, desenvolvendo actividades de ensino
sistematizado, em que esteja explicita uma profunda relacao entre o desenvolvimento da
oralidade e as competéncias de leitura e de expressao escrita;

O objectivo Gltimo do Programa Nacional de Ensino do Portugués no 1° ciclo do Ensino
Basico (PNEP) é melhorar as aprendizagens linguisticas dos alunos, através da melhoria das
praticas docentes, promovendo, actualizando a aprofundando, conhecimentos cientificos e

metodoldgicos dos formandos e o acompanhando as praticas docentes.

>Diario da RepUblica, 22 série - n°8 de 11 de Janeiro de 2007. Ministério da Educacdo. Gabinete da
Ministra. 1° Despacho n° 546/2007
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As (ltimas duas décadas foram internacionalmente abundantes em investigacdes,
principalmente no campo do desenvolvimento da oralidade e na aprendizagem da leitura e da
escrita. O aperfeicoamento das praticas de ensino nas escolas portuguesas necessita da
contaminacdo das praticas docentes pelos resultados crediveis e generalizados da
investigacdo. Por outro lado, tratando-se de profissionais adultos, a reconstrucao do
conhecimento essencial ao desenvolvimento de competéncias profissionais beneficia da
reflexdo sobre as praticas de cada formando, a luz dos resultados da investigacdo produzida
sobre o desenvolvimento linguistico da crianca.

Os principios orientadores da formacao estao subjacentes no Curriculo Nacional do
Ensino Bdsico, nomeadamente no desenvolvimento das cinco competéncias especificas ai
definidas: compreensao do oral, expressao oral, leitura, expressao escrita e conhecimento

explicito da lingua.

2.2.3.Competéncias e aprendizagens para o 1° Ciclo

De acordo com o programa do 1°ciclo®, o dominio da lingua portuguesa é essencial
para o desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento, no relacionamento social, no
sucesso escolar e profissional e no exercicio pleno da cidadania.

A meta do curriculo do ensino da lingua portuguesa na educagao basica é desenvolver
nos jovens um conhecimento da lingua que lhes possibilite:

- compreender e produzir discursos orais formais e publicos;

- interagir verbalmente de uma forma apropriada em situacdes formais e
institucionais;

- ser um leitor fluente e critico;

- usar multifuncionalmente com correccdo linguistica e dominio das técnicas de
composicao de varios textos;

- explicitar aspectos fundamentais da estrutura e do uso da lingua através da
apropriacao de metodologias basicas de analise e investir esse conhecimento na mobilizacao
das estratégias apropriadas a compreensao oral e escrita e na monitorizacdo da expressiao
oral e escrita.

Na area da lingua portuguesa, é essencial garantir a cada aluno, em cada ciclo de
escolaridade, o desenvolvimento de competéncias especificas no dominio do modo oral
(compreensao e expressao oral), do modo escrito (leitura e expressao escrita) e do

conhecimento explicito da lingua.

6 Organizagéo Curricular e Programas Ensino Basico — 1° Ciclo, Departamento da Educag&o Basica. Janeiro 2004.
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2.2.4. O Programa e o Curriculo Nacional de Lingua Portuguesa

No nosso pais, o portugués € a lingua oficial, a lingua de escolarizacdo, a lingua
materna da grande maioria da populacdo escolar e a lingua de acolhimento das minorias
linguisticas que vivem no nosso pais. “Por isso, o dominio da lingua portuguesa ¢ decisivo no
desenvolvimento individual, no acesso ao conhecimento, no relacionamento social, no
sucesso escolar e profissional e no exercicio pleno da cidadania” (DEB/ME, 2001: 31).

A Lingua Materna actua como o elemento mediador que possibilita a nossa
identificacao, a comunicacao com os outros e a descoberta e compreensao de tudo o que nos
rodeia. De outro modo, o dominio desta Lingua determina um factor de transmissdao e
apropriacao dos diversos contetdos disciplinares, condicionando o sucesso escolar. E é,
principalmente, esta a funcdo do Ensino Basico - “formar” bons falantes, leitores criticos e
escritores e eficazes, preparando-os para uma vida social, cultural, civica e futuramente
profissional.

No que toca a Lingua Portuguesa, os textos normativos respeitantes ao Ensino Basico
estabelecem algumas competéncias gerais que os jovens devem desenvolver no ambito da
competéncia leitora: utilizar a Lingua como utensilio de aprendizagem e de planificacao de
actividades (discussoes, debates, leituras, notas, resumos...); praticar a escrita como meio de
desenvolver a compreensao na leitura; utilizar a leitura com finalidades diversas (prazer e
divertimento, fonte de informacéo, de aprendizagem e enriquecimento da Lingua); apropriar-
se do texto lido, recriando-o em diversas linguagens; desenvolver a competéncia de leitura
relacionando os textos lidos com as suas experiéncias e conhecimento do mundo; ser um
leitor fluente e critico (DGEBS 1990 e DEB/ME, 2001).

Segundo o Curriculo Nacional do Ensino Basico (2001), a leitura é o processo
interactivo entre o leitor e o texto, em que o primeiro reconstréi o significado do segundo.
Ora, esta competéncia implica a capacidade de descodificar cadeias grafematicas e delas
extrair informacao e construir conhecimento.

No 1°ciclo, a leitura adopta uma dimensao muito importante, pois é durante esta fase
escolar que o aluno alcanga a capacidade basica da decifracdo e da descodificacao de signos
graficos, a fim de extrair a informacdo do texto escrito. Segundo este pressuposto, o
Programa do 1° Ciclo do Ensino Basico (1990) aponta que tal aprendizagem deve partir da
valorizacao de vivéncias, experiéncias, conhecimentos, referéncias e interesses pessoais,
baseando-se nas producdes dos alunos, construindo um percurso de descoberta e de
redescoberta da Lingua. Ou seja, a aprendizagem da leitura deve integrar e contextualizar
com o meio social e com as capacidades cognitivas de cada aluno, tendo em conta as suas
vivéncias, experiéncias e conhecimentos, realcando-se neste programa, a descoberta e a
producao pessoal, a fim de proporcionar o aperfeicoamento e o prazer pela leitura.

“Para aprender a escrever e a ler é preciso nGo s6 escrever e ler muito, mas
principalmente, é preciso que a prdtica da escrita e da leitura esteja associada a situacédes

de prazer, de reforco da autoconfianca. Escrever e ler sem receio de censura, com a certeza
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de poder contar com os apoios necessdrios ao aperfeicoamento das producées, permitird a
descoberta do prazer de escrever e de ler e o entendimento de que todas as producées
podem ser melhoradas, reformuladas, transformadas” (DGEBS, 1990: 108).

Descobrimos também, definidos neste programa, objectivos especificos para
desenvolver as competéncias da Leitura, que passam pela:

- Participacao em multiplas situacdes de convivio e de gosto pela leitura;

- Relacao entre os discursos do quotidiano e as actividades de leitura;

- Experimentacao de multiplas situacdes de descoberta, de analise e de sintese, a partir de
textos, de frases, de palavras;

- Comparacao de textos, expressoes e palavras, a fim de descobrir semelhancas e diferencas
nos aspectos graficos e sonoro;

- Leitura de textos produzidos por iniciativa propria e pelos companheiros;

- Relacao entre os textos lidos e as vivéncias escolares e extra-escolares dos alunos;

- Leitura de livros ou de textos adequados a sua idade e nivel de competéncia de leitura.

O Curriculo Nacional (2001:34) refere as seguintes competéncias especificas, no

ambito da leitura, para o 1° ciclo:

- Aprendizagem dos mecanismos basicos de extraccado de significado do material escrito;

- Capacidade para decifrar, de forma automatica, cadeias grafematicas, para localizar
informacao em material escrito e para apreender o significado global de um texto curto;

- Conhecimento de estratégias basicas para a decifracdo automatica de cadeias grafematicas
e para a extraccao de informacao de material escrito.

Desta forma, no que respeita a esta aprendizagem, sao ainda indicadas as seguintes

capacidades que a crianca deve atingir no final do 1° ciclo:

- Executar leitura silenciosa;

- Ler com clareza em voz alta;

- Identificar as ideias principais de um texto;

- Localizar no texto a informacao pretendida;

- Antecipar conteldos a partir de capas, gravuras, titulos e primeiras linhas;
- Tomar a iniciativa de ler (Sim-Sim, Duarte e Ferraz, 1997).

Ora estas autoras destacam que, para atingir tais competéncias, € indispensavel,
atingir primeiro a capacidade de decifracao (letra-som). O 1° ano de escolaridade é a fase em
que este processo deve ser introduzido e automatizado, para, de seguida, se poder retirar
significado e informacao do material escrito, transformando-o em conhecimento, ja que o

[

processo de decifracao “..constitui a condicdo necessdria para que a atenc@o possa ser
canalizada para a extraccdo de significado.” (Sim-Sim, Duarte & Ferraz, 1997: 59)

Tendo em atencao estes parametros transcritos dos textos normativos que norteiam a
pratica pedagogica e que estabelecem as competéncias e os niveis de desempenho que os
alunos devem atingir em determinadas etapas da vida escolar, podemos comprovar que
qualquer um desses documentos (Programa do 1° Ciclo do Ensino Basico, Lingua Materna na

Educacédo Basica e o Curriculo Nacional do Ensino Basico) demonstra a ligacdo que se deve
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criar entre a aprendizagem da leitura e as vivéncias e experiéncias pessoais dos alunos. Deste
modo, a competéncia leitora sé podera ser atingida pelos alunos, se for o reflexo do seu dia-
a-dia e se envolver situacdes reais e proximas do mundo que o rodeia. Assim, os alunos tém
de se identificar com o conteldo e o significado do texto escrito para auxiliar a apreenséo e a
compreensao do mesmo.

Os mesmos documentos também evidenciam uma aprendizagem com base em
situacoes de descoberta, de analise e de sintese, a partir de textos, de frases, de palavras,
isto é, a pratica da leitura deve estar relacionada a situacdes de prazer, de gosto, de reforco
e de aperfeicoamento das produgdes. Deste modo, os alunos devem praticar/treinar a leitura
sem medos e com um sentido de descoberta, sabendo que esta pratica pode ser sempre
aperfeicoada, reformulada, e transformada com o apoio do professor. Assim, as actividades
de leitura devem permitir uma relacdo com os discursos do quotidiano e as vivéncias dos
alunos e devem ser vistas como uma experimentacao, uma descoberta que vai melhorando
gradualmente.

No entanto, além do acordo sobre a aprendizagem da leitura com os conhecimentos,
referéncias e interesses pessoais dos alunos, delineando uma trajectéria de descoberta e de
redescoberta da Lingua, esta deve respeitar o ritmo e o nivel de aprendizagem individual dos
alunos. Assim, os textos lidos deverdo estar adequados a sua idade e ao seu nivel de
competéncia leitora. Os documentos que temos vindo a citar realcam a contextualizacao e a
inclusdao da leitura no mundo real do aluno, nas suas experiéncias reais e vivenciais, nao
esquecendo, todavia, a sua capacidade cognitiva e o seu nivel de aprendizagem.

Tendo em linha de conta a leitura como uma competéncia que permite extrair a
informacdo e o significado do material escrito e sendo este o seu verdadeiro intento, o
Programa e o Curriculo Nacional indicam que o 1° ciclo tem como funcdo proporcionar aos
seus alunos a aprendizagem das estruturas basicas essenciais para esta extraccao,
fundamental a formacdo escolar dos alunos. Assim, estas estruturas basicas concernem a
capacidade e ao conhecimento de estratégias basicas para decifrar de forma automatica
cadeias grafematicas, isto €, o processo de decifracdo (letra-som) tem de estar automatizado
durante este ciclo, para que se situe posteriormente a informacao em material escrito e para

que se apreenda o significado global de um texto.

2.3. Literatura Infantil e promocao da Leitura

Definir o conceito de literatura infanto-juvenil, bem como, a sua evolucao ao longo
dos tempos, ndo € uma tarefa simples.
Segundo Mergulhao (2007), muitos foram os factores de ordem historica, religiosa e cultural
que contribuiram, de certa forma, para a negacdo da existéncia literatura infanto-juvenil.

Algumas das principais razoes foram:
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(i) a pouca importancia e descrédito apontados pelos estudos epistemologicos,
culturais e pedagodgicos pré-rousseauistas a infancia e as representacdes socioculturais e
literarias (Jan, 1985:8), com implicacoes directas ao nivel da ndo aceitabilidade da existéncia
de uma producao textual (literaria ou néo literaria) dirigida ao publico infantil.

(if) encarar a crianca como um ser limitado ao nivel das suas capacidades intelectuais,
perceptiva e estético-valorativa, o que, por um lado, limitou seu acesso ao universo simbolico
e figurado do texto literario (que nao lhe seria, portanto, explicitamente dirigido), e por
outro, levaria a imposicao de “constrangimentos socio-semioticos” (Diogo, 1994:12) que se
traduziria pela perda do valor literario do texto e pela sua reducdo a um grau minimo de
inteligibilidade (quase) infantilizante.

Como nos refere (Mergulhao, 2007:328), a crianca ndo conseguiria procurar um texto
literario adequado a sua faixa etaria, muito menos lé-lo e compreendé-lo, por isso nao faria
sentido falar em textos literarios, deixando, assim, de existir literatura infanto-juvenil
passando a haver apenas literatura. No entanto, muitos sao os autores que reconhecem a
existéncia da literatura infanto-juvenil.

Segundo Cervera (1992:9), no momento actual ninguém se atreve a negar a sua
existéncia (da literatura infantil) a sua necessidade, ainda que, logicamente abundem as
discrepdncias em torno da sua natureza, conceito e objectivos.

Cerrillo (2003) afirma que a literatura infanto-juvenil é dirigida a um pUblico
especifico, a literatura infantil € no seu entender uma literatura: “que intenta dirigirse a
unos lectores cuyo desarrollo no ha finalizado sin renunciar por ello a la universidad de sus
mensajes o la belleza de su lenguaje” (Cerrillo, 2003: 24).

A contrapor esta ideia encontramos Azevedo (2006) que nos refere que a literatura
infanto-juvenil nao se destina a este tipo de publico, pois a mesma é uma literatura de
potencial recepcao leitora infantil, o qual abrange a sua designacao e ndo limita o seu
destino.

Este mesmo autor define, distinguindo os textos infanto-juvenis e outros, expondo:

“Os textos pertencentes ao dominio da literatura infantil e juvenil sGo aqueles que expdéem
exaustivamente uma visdo inédita e singular dos relia, a qual é materialmente visivel na
utilizacdo néo habitual e criadora da palavra, exponencialmente explorada de uma simbiose
entre codigos simbdlico-antropoldgico-imagindrios. Dessa forma, eles diferenciam-se de
outros textos que, podendo ter a crianca como destinatdrio preferencial e podendo revelar-
se Uteis em outras dimensées que ndo a da estética, ndo estimulam, de facto, o
desenvolvimento de uma educacdo literdria. Pertencem a esta categoria de textos, entre
outros, objectos como livros para colorir, livros para o banho, livros-jogo, diciondrios ou
enciclopédias” (Azevedo, 2006:15).

No entanto, presentemente, a literatura infanto-juvenil carece de um olhar atento, o
do “mediador de leitura”. Angela Balca foca a sua atencdo para a educacdo e para a

cidadania, onde a literatura infanto-juvenil é o reflexo dos comportamentos e dos valores
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vigorantes na sociedade, que o adulto considera adequados e primordiais para a formacao das
criancas. (Balca, 2007: 479)

Conforme a autora supracitada, para que possamos fomentar uma educacao para a
cidadania, teremos de edificar um projecto com criancas, onde as mesmas serao despertadas
para o facto de sermos todos elementos participativos e activos da sociedade, onde existem
responsabilidades sociais e civicas. Segundo a mesma autora, fomentar este tipo de educacao
passa pelo desenvolvimento de uma consciéncia civica, que possibilita que as criancas se
tornem cidadas autonomas, conscientes e intervenientes, em todos os ramos da sociedade
onde estao inseridas, propondo aos educadores/professores um conjunto de narrativas
literarias de recepcdo infantil portuguesas actuais, desenvolvendo uma educacao
multicultural, uma educacdao para a democracia e uma educacao ambiental (Balca, 2007:
480).

A literatura infanto-juvenil podera ser encarada como um 6ptimo recurso pedagogico,
reunindo os valores literarios, estéticos e sociais, permitindo, assim, criar oportunidade de
aquisicao de saberes, os quais irao permitir um maior desenvolvimento psico-social da
crianca. Fatima Albuquerque (2007), apresenta-nos as peculiaridades especificidades da
literatura para a infancia e explica-nos os varios elementos que a podem activar, pois,
quando a crianca tem contacto com o texto infantil, verificam-se quatro fases especificas na
leitura de uma obra, as quais os mediadores de leitura nao podem ficar alheios.

Sendo assim salienta-se:

“Componente activa - De acordo com Benton e Fox, esta ideia sintetiza a dificuldade em
reflectir sobre um processo que ndo pode ser observado directamente, jd que cada histdria
se constroi na imaginacdo da crianca e é organizada antes mesmo de poder ser articulada
verbalmente.

Componente criativa - Tolkien considera o texto literdrio como um “universo
secunddrio”, cabendo a cada leitor a criacdo do mesmo na sua mente. Para o fazer, terd de
se colocar dentro do texto, criando a ilusGo de um didlogo alargado entre o autor, o
narrador, as personagens que vivem os enredos e o leitor.

Componente unica - todos sabemos que cada leitura é unica, o mesmo podemos dizer
em relacgdo as releituras do mesmo leitor. Ora, mesmo que o texto ndo se altere, modificam-
se os momentos imaginativos, nomeadamente a vivéncia contextual que nos leva a olhar as
mesmas situacées com olhos distintos.

Componente cooperativa - entende-se o texto como um didlogo resultante entre duas
mentes: o produtor e o receptor” (Albuquerque, 2007:503, 504).

0O adulto, tendo a funcao de orientador, devera estar preocupado em conseguir
potenciar a resposta individual infantil, bem como a comunicacao com os pequenos leitores,

e, sobretudo, as leituras em contexto escolar.
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2.3.1. Existéncia da Literatura Infantil: Problematizacao
2.3.1.1. Papel do Mediador

Entende-se por mediador aquele que facilita e proporciona o acesso a informacao e a
leitura.

Existem diversos mediadores, encontrando-se alguns no contexto familiar (pais, avos,
tios, irmaos), e outros no contexto escolar ou social (professores, educadores, bibliotecarios,
animadores, outros agentes).

Ora, como nos diz Cerrillo (2006), é durante a infancia que os leitores tém diferentes
niveis na compreensao da leitura e na recepcao literaria. E nesta fase que o mediador devera
desempenhar um papel preponderante ao propiciar e facilitar um elo entre o livro e a
crianca, promovendo um dialogo entre ambos. Isto exige que o mediador seja, em primeiro
lugar, um leitor e, como tal, conheca a literatura infanto-juvenil, se implique nas suas
narrativas, a elas reaja tao emotivamente como a crianca: pede-se-lhe que seja um modelo
de leitor junto da crianca. Como ja foi referido, a promocao da leitura tem sido uma
constante na nossa sociedade, dai que o mediador, devera estar atento a falta de vontade de
ler dos nossos jovens, tendo o mesmo, um papel preponderante nas primeiras tendéncias
leitoras.

Como muitos outros, pensamos que ha estratégias e metodologias para a
implementacao de uma politica de formacao de novos publicos-leitores, ndo esquecendo,
contudo, que a leitura, para além de ser um processo cognoscitivo, € também um processo
afectivo.

Assim, para que um mediador se torne um verdadeiro promotor de leitura dever-se-a
ter em conta alguns principios orientadores:

- Ser um leitor habitual;

- Partilhar e transmitir o gosto pela leitura;

- Possuir um conhecimento e uma formacao literaria, através da qual ira perceber o processo
da leitura, o percurso do leitor, e toda a evolugao psicologica do individuo na relacdo com a
leitura;

- Ser também imaginativo e criativo.

O mediador devera ter também determinadas funcdes especificas, que segundo

Cerrillo, ja citado, sao:
-Criar e estimular habitos de leitura;
-Motivar para a leitura por prazer, diferenciando a leitura recreativa da leitura obrigatoria;
- Nortear a leitura extra-escolar;
-Orientar, coordenar e facultar o acesso e seleccao dos livros mediante a idade e o interesse
dos leitores;
-Preparar, dinamizar e avaliar animacoes da leitura.
0 mediador, na nossa sociedade, esta frequentemente ligado a animacao da leitura,

esquecendo muitas vezes que a promocao e animacao da leitura deverao ser planeadas,
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organizadas e estruturadas. Ora, muitos pais, sendo os primeiros mediadores da leitura, nao
demonstram o gosto pela leitura, nao tendo qualquer formacao nem preparacao para o fazer.
Esta constatacao leva-nos a pensar que terao de se estimular estes pais para a importancia da
leitura, os conhecimentos que se adquirem e o divertido que é ler um livro.

Ja no contexto escolar ou social, surge o segundo mediador e, neste caso, temos o
professor, o bibliotecario, o educador. Também aqui, poderao surgir algumas dificuldades que
advém da escassa valorizacdo da leitura e do acto de ler. Sendo assim, a familia e toda a
sociedade tém responsabilidades na formacao do leitor.

Como o nosso papel, enquanto mediadores, se desenrola na escola, apresentamos
algumas condigcdes necessarias a ter em conta como efectivos mediadores de leitura:

- Ser um leitor frequente;

- Gostar e transmitir o gosto pela leitura;
- Fomentar a participacao em grupo;

- Ser imaginativo e criativo;

O mediador e promotor devera acreditar, gostar do seu trabalho, aceder, pesquisar e
renovar a informacdo necessaria para o desempenho da sua actividade. Igualmente, devera
possuir formacao literaria, didactica e psicologica, para desempenhar as suas funcoes da
melhor maneira.

Como nos refere Cerrillo (2006), existem outros factores a ter em conta quando
falamos em novos e bons leitores, nomeadamente ter uma boa seleccao de livros, capazes de
transmitir mensagens com “correccdo linguistica e qualidade literdria e pela sua capacidade
para nos emocionar ou para nos fazer vibrar, sentir, sonhar ou compartilhar” (Cerrillo,
2006:38).

Para este autor, o mediador devera possuir, por um lado, conhecimentos literarios,
para que possa detectar alguns elementos em relacdao aos mecanismos editoriais, nao
esquecendo que a literatura se encontra ligada com a historia da literatura infanto-juvenil e
tudo o que a ela se encontra inerente. Por outro lado, devera ter em atencao que a literatura
se encontra relacionada com toda a informacdo que se encontra dentro e fora do livro,
podendo esta informacdo ser importante para que possa existir uma comunicacao literaria
entre o livro, a crianca e o adulto.

O mediador tera de ter em atencdo a seleccao dos livros, ndo esquecendo o tipo de
leitura que pretende (leitura escolar/obrigatoria ou leitura ndo escolar), mas, ao tentar
corresponder a estas necessidades dos leitores, o mediador encontra-se com dois problemas:

- Leitura obrigatodria na escola;

- Seleccao das obras obrigatérias buscando a empatia entre o leitor e o livro.

Qualquer que seja a opcao, a historia explica-nos que foi a pratica da leitura que
trouxe aos homens a capacidade de interpretar, eleger, debater e criticar. Os mediadores, os
educadores, os promotores de leitura deverao ser os primeiros a ter esse facto em conta,

embora ndo devam ser os Unicos: a sociedade - as suas instituicoes - devera forma-los
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adequadamente e facultar-lhes os meios necessarios para cumprir dignamente essa
responsabilidade (Cerrillo, 2006:45).

Em suma, o mediador é uma peca indispensavel para o desenvolvimento do leitor
enquanto leitor activo e critico, isto €, o mediador é aquele que trabalha os mais diversos
tipos de leitura, levando o leitor a ter capacidade de interpretar, de ser critico. Mas, nesse
designio nada pode ser forcado.

De facto, “obrigar criancas e jovens a lerem obras de que ndo gostam pode ser a
maneira mais eficaz de lhes barrar o caminho” (Magalhaes e Alcada, 1994:41). Deve agucar-
se o0 apetite da crianca para a levar a ler sempre mais: um dos aspectos mais importantes € a
frequéncia com que se |&, isto porque, quanto mais se & mais se deseja ler (Sequeira, 1997).

Como nos refere Pennac (1998:11), o“verbo ler nao suporta o imperativo” o que
determina, a alteracdo de algumas praticas tradicionais do ensino da leitura. Ora, muitas
vezes o gostar de ler nem sempre é consentaneo com a natureza de obrigacao que caracteriza
qualquer situacdo de aula, mas sempre se pode dar a leitura um caracter mais associado ao
ludico, ao prazer e ao passatempo, o que nem sempre se verifica: “lamentablemente la
lectura esta signada por la historia de aprendizajes sistematizados y obligatorios que no
fomentan el hdbito sino el rechazo” (Stapich e Canon, 2001:21).

Desta forma, devem os docentes, nomeadamente os de lingua materna, modificar as
suas praticas pedagogicas, de modo a incutir o gosto pela leitura nos alunos, retirando-lhe o
caracter obrigatorio que quase a faz comparar a um castigo, enfatizado pela “expressdo
leituras obrigatorias” (Matos, 2001:27). Sendo assim, devem evitar aulas do tipo
«institucionalizado~», que se focam num texto (quase sempre do manual), que se & mais ou
menos, fazendo-se, a posteriori, umas perguntas que nao chegam a ser de interpretacao
textual e de seguida, umas de interpretacao gramatical desfasadas do sentido do texto,
perdendo-se o seu sentido (Duarte, 2001).

Ora, como nos refere Cerrillo’ “Neste século, dominado pelo avanco das novas
tecnologias, é mais necessdrio do que nunca um cidaddo leitor, competente e critico, capaz
de ler diferentes tipos de textos e de discriminar a abundante informacdo que lhe é
oferecida diariamente através de diversos suportes, ou seja, um cidaddo com capacidade de
leitura. (...) O valor instrumental da leitura permitird aos cidaddos participar, auténoma e
livremente, na “sociedade do conhecimento”.

“0 éxito deste objectivo exige, sem duvida, a intervencdo de mediadores de leitura
solidamente formados. Durante a infdncia e a adolescéncia, os leitores possuem diferentes e
progressivos niveis das suas capacidades de compreensdo leitura e recepcdo literdria; é por
isso que se torna necessdrio o mediador, como ponte entre livros e leitores, propiciando e

facilitando o didlogo entre ambos” (Cerrillo, 2009).

"Congresso Internacional de Promocao da Leitura | Formar Leitores para Ler o Mundo Fundacao Calouste
Gulbenkian | 22 e 23 Janeiro 2009) “www.casadaleitura.org”
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2.3.2. Promocao da leitura

2.3.2.1 A Biblioteca Escolar como incentivo a leitura

Perante tudo o que ja foi dito, a escola pode e deve socorrer-se da biblioteca escolar,
excelente recurso do sistema educativo. A Biblioteca Escolar deve ser encarada como uma
mais valia, potenciadora de encontros positivos com a leitura, assim como instrumento
essencial na promocao de habilidades de informacao, tao necessarias na nossa sociedade,
afirmando-se assim, como o centro fulcral da Comunidade Educativa.

Segundo a Lei de Bases do sistema educativo (L.B.S.E., 1996), a biblioteca deve ser
“capaz de proporcionar a aquisi¢Go de atitudes auténomas, visando a formacdo de cidaddos
responsdveis e democraticamente intervenientes na vida comunitdria”. Maria de Lurdes
Rodrigues, Ministra da Educacdo no ano de 2006, afirmou na sessdo inaugural da Conferéncia
Anual da Associacao Internacional de Bibliotecas Escolares em Lisboa (2006) que “a biblioteca
escolar é uma peca indispensdvel na construcdGo de uma escola para todos”, conferindo-lhe,
assim, o papel de potenciador da igualdade de oportunidades, mediante o fomento da leitura
e de todas as outras competéncias a ela associadas. A biblioteca escolar deve ser valorizada e
entendida como um recurso privilegiado a potenciar no contexto educativo, devendo ter-se em
conta as suas mdltiplas fungdes, que se apresentam como importantes mais-valias no processo

de ensino/aprendizagem e na formacao integral dos nossos alunos.

2.3.2.2. A biblioteca escolar em Portugal

A Biblioteca Escolar é hoje vista como um dos recursos que faz parte do sistema
educativo. O conceito de biblioteca escolar, como hoje a compreendemos, é relativamente
recente. Se retrocedermos no tempo, podemos verificar que, em Portugal, a primeira
legislacdo sobre esta tematica surgiu em 1948: a lei determinava a obrigatoriedade de
existirem bibliotecas nas escolas. Como nos refere Calixto (1996), em 1951, foi publicada uma
circular que estabelecia competéncias para professores responsaveis de bibliotecas escolares
do 8° 9° e 10° anos, com a atribuicdo de duas horas semanais para desempenho do cargo.

Assim, até a implementacao da L.B.S.E. em 1986, observou-se um corte em termos
legislativos, e as bibliotecas escolares, segundo Calixto (1996: 20) “eram lugares de grande
solenidade, onde muito poucos iam; verdadeiros templos de cultura silenciosa, como entdo
se queriam. Os livros ja ndo estavam fechados a cadeado nem protegidos com severas
maldicbées como acontecia na Idade Média. Estavam no entanto, cuidadosamente guardados
em armdrios envidracados defendidos por grossas redes metdlicas, fechados a chave. Eram
protegidos por diligentes funciondrios que faziam o possivel por reduzir ao minimo o seu uso;
critérios misteriosissimos distribuiam os livros por idades e graus. Obviamente, os livros que
ndés mais queriamos eram sempre os outros, os que s6 os mais velhos podiam ler, ainda assim

depois de passarem por vdrias malhas de vdrias censuras”. Seguidamente, em 1987, a Lei n°
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19-A/87, de 3 de Junho, «Medidas de emergéncia sobre o ensino - aprendizagem da lingua
portuguesa~ no art. 4°, sobre «Bibliotecas Escolares» contém os seguintes artigos:

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

2 - As bibliotecas escolares sdGo apetrechadas com os livros indispensdveis ao desenvolvimento
cultural ao ensino - aprendizagem da lingua materna e adequados a idade dos alunos,
cabendo ao Ministério da Educagéo e Cultura criar condicbes de acesso e de orientacdo do
aluno relativamente a leitura”.

Mesmo assim, a realidade ficava muito aquém do estabelecido e a situacdo era
mesmo de precariedade, sendo a mesma denunciada em 1983, no Manifesto A Leitura Publica
em Portugal e posteriormente num documento preparatério do Programa de Rede de
Bibliotecas Publicas.

No final de Dezembro de 1995, os senhores Ministros da Educacao e da Cultura
resolveram adoptar uma politica articulada, de forma a promover os habitos e praticas de
leitura da populacdo portuguesa, através do desenvolvimento de bibliotecas escolares
integradas numa rede e numa politica de incentivo de leitura publica (Veiga et al., 1996).

Ja em 1996, mediante o Despacho.n°5/ME/MC/96 de 9 de Janeiro, nasceu um grupo
de trabalho para analisar a condicao das bibliotecas escolares e para estudar e sugerir o
desenvolvimento de uma Rede de Bibliotecas Escolares em Portugal, situacdo idéntica ao que
ja sucedera noutros paises. Este grupo realizou o diagnostico da situacdo das Bibliotecas
Escolares, que se revelou pouco animadora, manifestando falta de espacos adequados, falta
de equipamentos incluindo material informatico, fundo documental exclusivamente
constituido por livros e por vezes reduzido e desactualizado, poucos recursos humanos, e sem
formacao especifica.

Este estudo, realizado pelo grupo de trabalho orientado por Isabel Veiga, originou o
documento “Lancar a Rede de Bibliotecas Escolares”, em 1996. O Programa Rede de
Bibliotecas Escolares defendia entdao a criacdo e instalacdao de bibliotecas escolares nas
escolas, através de candidaturas nacionais ou concelhias, envolvendo outros parceiros como
as Autarquias e as Bibliotecas Municipais.

Deste modo, a Rede de Bibliotecas Escolares emergiu em 1996, tendo como objectivo
a instalacdo de bibliotecas escolares em escolas de todos os niveis de ensino, criadas como
centros de recursos multimédia, nos quais os utilizadores podem consultar e produzir
documentos em diferentes suportes. Esta forma de pensar, face a tomada de consciéncia da
importancia que a leitura e as competéncias de informacdo assumem na construcdo de
cidadaos esclarecidos, criticos e interventivos, derivou de uma politica articulada entre os
Ministérios da Educacao e da Cultura e decretada pelo Despacho Conjunto n° 43/ ME/ MC/ 95,
de 29 de Dezembro.

Em 2002, foi criada uma terceira modalidade de concursos destinados a bibliotecas ja

integradas na Rede. Estas candidaturas tiveram como apoio um projecto elaborado pelas

28



escolas, em funcao das suas necessidades, constituindo verdadeiramente as bibliotecas “como
recursos basicos do processo educativo, sendo-lhes atribuido um papel fulcral em dominios
tao importantes como os que nos referem Veiga et al. (1996: 15): a aprendizagem da leitura;
o dominio dessa competéncia (literacia); a criacdo e o desenvolvimento do fazer de ler e a
aquisicao de habitos de leitura; a capacidade de seleccionar informacdo e actuar
criticamente perante a quantidade e diversidade de fundos e suportes que hoje sao postos a
disposicao das pessoas; o desenvolvimento de métodos de estudo, de investigacao autonoma;
o aprofundamento da cultura civica, cientifica, tecnoldgica e artistica”. Este conceito de
Biblioteca Escolar sofreu, no entanto, algumas modificacées, de acordo com a propria
evolucdo dos sistemas educativos: as bibliotecas escolares ja foram designadas de
mediatecas, centros de documentacao e informacao, centros de recursos educativos, centros
de informacao multimédia. Apesar das diferentes designacoes, “la biblioteca en el contexto
de la escuela, debe ser entendida por tanto, como la coleccion organizada de documentos de
todo o tipo que se pone al servicio de los miembros de la comunidad escolar y del proceso de
ensefianza - aprendizaje” (Valverde, Carrasco e Mundz, 2000: 18). Os esforcos realizados pela
Rede de Bibliotecas Escolares possibilitaram que os seus equipamentos fossem
progressivamente enriquecidos e actualizados, constituidos por documentos impressos e
noutros suportes, equipamentos ligados as Novas Tecnologias de Informacao e Comunicacéo e
capacitados de recursos humanos que vao ja tendo alguma formacdo. Entende-se assim, a
Biblioteca Escolar como um elemento complementar de toda a teia intrinseca do sistema
educativo, que se reflecte na sociedade em geral. Nos finais de 2005, eram ja 1500 as

bibliotecas integradas na Rede de Bibliotecas Escolares.

2.3.2.3. Funcées da biblioteca escolar

Reconhecer que a Biblioteca Escolar deve assumir, nos dias de hoje, um papel
preponderante em todo o processo educativo, sendo o pilar da construcao das sociedades,
conduziu a que diversas instituicdes internacionais se pronunciassem sobre esta matéria.
Deste modo, a IASL (International Association of School Librarianship) enuncia que a
biblioteca escolar deve ser vista como “um instrumento vital do processo educativo, nao
como uma entidade isolada do programa escolar mas envolvida no processo de ensino -
aprendizagem” e pode “providenciar materiais como fontes de informacao para os pais e
agentes sociais e satisfazer as necessidades dos jovens em casa, antes de ingressarem ha
escola, durante o processo de escolarizacao e depois de concluida a sua formacao académica”
(1996). Esta mesma associacdo, na Declaracao Politica Sobre Bibliotecas Escolares, atribui a
BE as seguintes funcoes:

* Informativa - proporcionar informacao fiavel, acesso rapido, recuperacao e
transferéncia de informacao; a biblioteca escolar devera integrar as redes de informacao

regionais e nacionais.
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* Educativa - garantir a educacao ao longo da vida, fornecendo meios e equipamentos
e um ambiente favoravel a aprendizagem: orientacao presencial, seleccdo e uso de materiais
formativos em competéncias de informacdo, sempre através da integracdo com o ensino na
sala de aula; promocao da liberdade intelectual.

* Cultural - melhorar a qualidade de vida através da apresentacao e apoio a
experiéncias de natureza estética, orientacdo na apreciacdo das artes, encorajamento a
criatividade e desenvolvimento de relagées humanas positivas.

* Recreativa - suster e melhorar uma vida rica e equilibrada e encorajar uma
ocupacao Util dos tempos livres através do fornecimento de informacao recreativa, materiais
e programas de valor recreativo e orientacao na utilizacao dos tempos livres.

Também, a UNESCO, através do Manifesto da Biblioteca Escolar (2000), declara que:
“a Biblioteca Escolar proporciona informacao e ideias fundamentais para sermos bem
sucedidos na sociedade actual, baseada na informacao e no conhecimento. A Biblioteca
Escolar desenvolve nos alunos competéncias para a aprendizagem ao longo da vida e estimula
a imaginacao, permitindo-lhes tornarem-se cidadaos responsaveis”. Neste documento, é-nos
também apresentada a missdo da Biblioteca Escolar, que “disponibiliza servicos de
aprendizagem, livros e recursos que permitem a todos os membros da comunidade escolar
tornarem-se pensadores criticos e utilizadores efectivos da informacdo em todos os suportes
e meios de comunicacdo”. Para concluir e como refere Valverde, Carrasco e Mun6z (2000: 19)
a Biblioteca Escolar tem como fim, “apoyar el processo de ensendnza y aprendizage,
proporcionando estratégias a sus usudrios (alumnos, professores, comunidade educativa em
general) para la autoformaciony la creacion y consolidacion de habitos de lectura”.

No entanto, ndo podemos esquecer que “aprender é cada vez menos memorizar
conhecimentos e cada vez mais preparar-se para saber encontrar, avaliar e utilizar. A
capacidade de actualizacdo passa a ser uma ferramenta essencial ao individuo se quer
sobreviver numa sociedade de verdades relativas e efémeras” (Calixto, 1996, p:86). Assim,
como nos refere Nunes (2005), a biblioteca escolar, desempenha a funcao de promotora de
habitos de leitura e condicbes de aprendizagem para todos, permitindo o desenvolvimento de
competéncias de pesquisa de informacdo sendo deste modo a ferramenta essencial para o
desenvolvimento das literacias. Esta postura é reforcada por Calixto (1996, p:89) que nos
expoe: “ndo é possivel uma pedagogia da documentacdo sem bibliotecas escolares, néo é
possivel o desenvolvimento de capacidades de manuseamento da informacéo se ndo houver
sistemas organizados que propiciem oportunidades para as exercitar, ndo é possivel o
desenvolvimento de mentes interrogativas e criticas capazes de intervir democraticamente
na sociedade, se continuar a pedagogia autoritdria centrada no professor. No limite, mas sem
exagero, o que se poderd dizer é que sem Biblioteca Escolar nGo hd escola moderna nem
Reforma do Sistema Educativo”.

Deste modo, segundo Guilhermo Castan (2002, p:14), a Biblioteca Escolar deve estar
no centro da actividade educativa, pois “ni la sociedad ni la escuela son realidades estdticas,

sino dindmicas, esencialmente cambiantes; y sobre la direccion que tomen los cambios, los
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ciudadanos tenemos la posibilidad y la responsabilidad de influir”. Torna-se assim essencial,
acompanhar atentamente as transformacoes que vao acontecendo na sociedade, em geral, e
no sistema educativo, em particular, transformacdes essas, que devem ser participadas por
todos e nas quais as bibliotecas escolares assumem uma importancia vital. Na mesma linha de
pensamento, encontramos Ross Todd (2006), salientando que as bibliotecas sao cruciais para
a construcao do futuro, uma vez que “they are about the development of knowledgeable and
knowing young people; young people who have the ability to read the Word and the world,
and who can live their lives as thinking, informed, knowledgeable and productive citizens of
an increasingly interconnected world. They are about young people who have the knowledge,
skills, attitudes and values to invest wisely in confidently shaping their own futures and
their lives as family, community and workplace members. Reading, knowing and doing, as
the multiple faces of literacy, are the multiple faces of the school libraries”. Este autor
afirma que as bibliotecas sao o local privilegiado para promover a leitura, o conhecimento e a
autonomia, condicdes essenciais para construir uma sociedade cada vez mais complexa e
global. Por outro lado, as bibliotecas escolares sao também o local que contribui para que o
direito a educacao e a igualdade de oportunidades sejam oferecidos a todas as criancas e
onde, segundo Dionisio (2000, p:46), se pode: “(....) promover uma maior familiaridade com
as estruturas do conhecimento e ndo simplesmente com factos; desenvolver a capacidade em
adaptar as ferramentas da aprendizagem e as estruturas das disciplinas a novas tarefas;
suscitar o recurso a diferentes estratégias de aprendizagem; desenvolver naturalmente
capacidades de aprendizagem bdsicas: como ler, observar, ouvir e compreender comunicac@o
ndo verbal. Reconhece-se, do mesmo modo, que ele permite desenvolver, também
naturalmente e em funcdo das necessidades e motivacbes pessoais, as capacidades
intelectuais como reflectir, pensar criticamente, seleccionar e interpretar dados, ou ainda
usar diferentes recursos de aprendizagem (mass-media / impressos)”.

A biblioteca escolar, assumindo-se como um recurso ou ferramenta por exceléncia,
adopta um papel dominante “na formacdo global do aluno, capaz de integrar o seu
desenvolvimento e a sua aprendizagem activa e de possibilitar a “construcao pessoal” do
conhecimento, visando-se, deste modo, uma “formacao integral”, por oposicao ao ensino
magistral, uma vez que se acredita que a utilizacdo da biblioteca como recurso educativo
contribui para um ensino de qualidade” (Sequeira, 2000, p:45). Deste modo, a biblioteca
assume uma posicao positiva e empreendedora, afirmando-se, cada vez mais, como um
recurso, enquanto parceiro essencial da comunidade educativa, na construcao de cidadaos

que pretendemos conscientes, esclarecidos, interventivos, criticos e, por isso, mais felizes.

2.3.3. Didactica da Literatura Infantil

Para que a crianca tenha gosto em ler, torna-se essencial que saiba ler sem esforco e

estar motivada para o fazer, condicées que devem ser conseguidas pelo professor, importante
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agente na mediacao e promocao da leitura na sala de aula. Segundo Fernando Lopes (2009),
citando Pontes & Barros (2007), o professor deve munir-se com instrumentos que possam
levar ao desenvolvimento do gosto pela leitura, por forma a que esta, deixe de significar
trabalho, tarefa rotineira, causando desinteresse, aborrecimento e desmotivacao.

Para que esse designio seja alcancado, sugerem-se variadas actividades, reportando-
nos as que sao sugeridas por Yopp e Yopp (2006): actividades de pré leitura, actividades
durante a leitura e actividades apds a leitura, tendo como apoio a exploracao de obras de
literatura infantil. Azevedo (2007), mencionado por Fernando Lopes (2009), sugere que estas
actividades possam ser postas em pratica no contexto da sala de aula, tendo as mesmas os
seguintes objectivos:

- Actividades de pré-leitura

- Estimular e construir a competéncia enciclopédica do aluno - através da
exploracao de elementos paratextuais (a capa, o titulo, as ilustracées), envolvendo o aluno
de forma a partilhar as suas ideias e experiéncias.

Ao dialogar com as criancas em torno do livro/texto, fomenta-se a participacao oral, levando
assim ao desenvolvimento da linguagem.

-Facultar e Promover uma verdadeira igualdade de oportunidades a todos os
alunos - uma escola de todos e para todos, para que possam aceder a conhecimentos
enciclopédicos, nomeadamente os que sejam portadores de deficits de informacao,
estabelecidos pelo desfavorecimento de meios sociais e familiares, onde nao lhes é facultada
e disponibilizada uma cultura de leitura e informacao. Assim, as criancas familiarizam-se
umas com as outras, beneficiando da partilha de comentarios, ampliando os seus proprios
conhecimentos, através da partilha alargada de vivéncias e experiéncias.

- Despertar nos alunos a curiosidade, motivando-os para a leitura. Deseja-se assim
aumentar o interesse dos alunos. Segundo Pontes e Barros (2007), ja citados, é também a
altura de estabelecer “objectivos de leitura” de forma a ajudar o aluno na interpretacao do
texto, estimulando a sua interaccdo com ele, levando-o a questionar esse texto, isto é,” a
construir o seu préprio conhecimento”.

Deste modo, Yopp e Yopp (2006) propéem actividades baseadas em guides de
antecipacao sobre o conteldo da obra, Book Boxes ou Caixas Literarias estruturadas com
elementos constituintes da obra em analise, Mapas semanticos, Cartazes referentes ao
conteldo da obra, comboios de imagens com pesquisa na Net. Sugerem também, Quickwriters
e Quickdraws, que remetem para a escrita de textos ou para o desenho em grupo, ou
individual, sobre o teor da obra.

Sintetizando, podemos a firmar que o importante destas actividades consiste em

fomentar conexdes entre a activacdo do conhecimento e a informacao prévia dos alunos.
- Actividades Durante a leitura

Segundo Pontes e Barros (2007), citado por Fernando Lopes (2009:85), estas

actividades tém como objectivo:
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-Preparar o aluno, para usar estratégias de compreensao;

-Familiarizar o aluno com a estrutura do texto;

-Focar a atencao do aluno na linguagem, uma vez que o contacto com a riqueza
oferecida pela linguagem literaria promove o enriquecimento da linguagem e do vocabulario;

-Facilitar a compreensao sobre as personagens, acontecimentos, temas e ideias-
chave;

-Cooperar na construcao de sentidos e interpretacoes;

Como nos menciona Azevedo (2006), é nestas actividades, durante a leitura, que a
crianca se envolve com o texto, estabelece relacées, questiona ou cruza informacoes do texto
com saberes acerca do mundo empirico e historico-factual. E também nestas actividades que
a crianca pode estabelecer uma relacao afectiva com o texto e partilhar emocdes que o
mesmo lhe provoque.

No que toca a leitura, Yopp e Yopp (2006), ja anteriormente citadas, sugerem Guides
simultaneos com o acto de ler. Apostam nos Circulos de leitura, Mapas de Contrastes,
Personagens com Prova Real, Jogos de Palavras, Mapas Organizadores, etc.

Também neste tipo de actividades, Verdnica Pontes e Liicia Barros (2009) apostam na
Teia das Personagens (relacionando as personagens aos acontecimentos - elementos,
comparando-os entre si), o Boletim literario (identificacao dos atributos das situacdes ou das
personagens e classificacao valorativa, consoante a sua importancia no contexto da obra) e
Graficos de relacoes de causa - efeito.

Actividades Apés a Leitura

Segundo Fernando Lopes, ja mencionado, é nesta altura que entramos numa fase de
balanco, para confirmar ou ndo as expectativas criadas com as actividades preparatorias e
com a exploracao realizada na fase da leitura propriamente dita. Resumindo, € um momento
de reorganizacao de ideias e que visa, essencialmente, os seguintes objectivos:

- Estimular respostas pessoais;

-Promover a reflexao sobre o texto, sendo os alunos incentivados a reconhecer o que
€ mais importante para eles;

-Ajudar na organizacao, analise e na sintese de ideias;

-Propiciar oportunidades de partilha e construcao de significados com os restantes
companheiros, referindo novamente Fernando Lopes (2009:86), citando Pontes e Barros
(2007), que todas estas actividades podem proporcionar aos alunos experiéncias de escrita,
facto que permite admitir que, com as mesmas, para além de “consolidarmos uma
comunidade de leitores, estamos também a fomentar uma comunidade de escritores”.

Salienta-se, assim, a importancia do papel do professor na formacédo de leitores e,
especificamente na aquisicao da competéncia leitora.

Yopp e Yopp (2006), ja citadas, apresentam como exemplos de actividades, os
Diagramas de Venn, assim como, actividades de escrita, entre outras, nao esquecendo o

Recurso ao multimédia, como forma de promover interac¢des entre as criancas.
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Também Verédnica Pontes e Licia Barros (2009) nos dao algumas sugestdes, tais como:
Graficos de caracterizacdo da personagem, numa escala de polos opostos, Quadros de

caracterizacao da personagem, Tabelas comparativas, etc.

2.4. A importancia da linguagem, relacées e implicacbes pedagogicas
2.4.1.Conceito e teorias explicativas do desenvolvimento da

linguagem

Linguagem nao deve confundir-se com lingua, facto que, muitas vezes, acontece.
Por linguagem, costumamos entender qualquer sistema organizado que sirva para
comunicacdo. Ora, nestes termos, linguagem é sinonimo de codigo. Segundo Saussure
(2006:17-22), do ponto de vista da linguistica estrutural, podemos distinguir linguagem, lingua
e fala do seguinte modo: “a linguagem é de natureza heterogénea, portanto, é multiforme e
heterdclita, ao mesmo tempo fisica, fisiologica e psiquica, além disso, pertence ao dominio
individual; a lingua é um produto social da linguagem, constitui algo adquirido e
convencional, compée-se de um sistema de signos aceites por uma comunidade linguistica; a
fala é um acto individual de vontade e inteligéncia do individuo que usa a lingua, é acesséria
e mais ou menos acidental”. No entanto, segundo a concepcao de Bakhtin (1986), o ser
humano usa a linguagem para agir no contexto social, porque lingua e linguagem sao
concebidas como actividades interactivas, como espago de interlocucdo, permitindo a pratica
social dos mais diversos tipos de actos. Corroborando as ideias dos autores supracitados,
podemos concluir que a linguagem se distingue substancialmente da lingua, embora exista
uma relacdo muito estreita de interdependéncia. A linguagem podera ser entendida como o
utensilio que materializa a lingua e que, ao servico do pensamento, a toma como referéncia e
pertenca de um grupo social, geografico e culturalmente determinado. Ora, o modo como as
criancas adquirem e desenvolvem a linguagem tem suscitado uma grande atencdo, nos
trabalhos realizados por diversos autores, originando, dai, abordagens diferentes para as
teorias sugeridas pelos mesmos.

Procuraremos evidenciar o que de mais importante caracteriza cada uma delas,
abordando, muito sucintamente, o pensamento de Piaget (1896/1980), Vygotsky (1896/1934)
e Bernstein (1918/1990), estabelecendo outros quadros teoricos relativos a visdo mais

alargada sobre a problematica deste estudo.

2.4.2 Piaget e Vygotsky

Piaget (1983) e Vygotsky (1987) debrucaram-se sobre o desenvolvimento da

linguagem. Piaget enquadra-a numa teoria geral de desenvolvimento humano: entende que a
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linguagem tem origem, nos esquemas sensorio-motores e que se desenvolve a partir da
estruturacdo da funcdo simbdlica. Este autor apresenta quatro estadios ou fases de
desenvolvimento (sensorio-motor, até 18/24 meses; pré-operatorio, dos 18/24 meses até 6/7
anos; operacdes concretas, dos 6/7 até 11/12 anos e operacbes formais ou abstractas, dos
11/12 anos até por volta dos 16 anos). E de salientar que os estadios Piagetianos sdo de
sucessao fixa, isto é, torna-se impossivel passar ao estadio seguinte sem ter atingido na
totalidade o anterior. Desta forma, pensamos que a teoria Piageteana assume grande
interesse, no que respeita a educacéo inclusiva, ja que o professor devera ter em conta o
estadio de desenvolvimento do aluno, por forma a que, partindo do mesmo, ele compreenda,
o que se lhe pretende ensinar.

Ja para Vygotsky (1987) a linguagem é social desde o inicio, as exteriorizacbes mais
elementares, como o grito, o choro, o riso, etc., sdao formas de se dirigir a alguém, de
comunicar sentimentos, pedir algo ou de se queixar. Apos a realizacao de alguns trabalhos de
investigacao, os resultados mostravam que a linguagem se dirige a alguém e nao de si para si.

O autor coloca a tonica na orientacdao que seguem, respectivamente, a componente
fonética e semantica. Tal circunstancia é, quanto a nos, essencial, uma vez que, se as duas
componentes seguem movimentos distintos e se a linguagem oral vai reflectir-se na
aprendizagem da linguagem escrita, é de todo fundamental que o professor tenha em atencao
estes mecanismos, de modo a desenvolver praticas educativas coerentes de acordo com o
desenvolvimento do aluno.

Ainda para Piaget (1983), o sujeito, a partir da construcao de imagens, tem o acesso
aos simbolos e, por sua vez, aos signos linguisticos, podendo, assim, a linguagem contribuir
para o desenvolvimento cognitivo.

Vygotsky (1987) considera que os percursos do desenvolvimento da linguagem e do
pensamento se encontram, interactuam e se influenciam mutuamente. A linguagem assume
um papel fundamental, uma vez que age de forma determinante na organizacao do
raciocinio, reorganizando variadas funcdes psicologicas, como a memodria, a atencao, a
formacao de conceitos, adoptando uma grande importancia como instrumento estruturante

do pensamento.

2.4.3. Teoria Sociolégica de Bernstein

Bernstein (1967) € um dos autores mais expressivos da perspectiva de que a linguagem
se desenvolve a partir da vertente socioldgica, dando especial importancia, aos codigos
linguisticos das familias e tendo em conta o meio socio-econémico-cultural de origem.

O autor investigou o fenomeno da linguagem da crianca, nos seus vinculos com o meio
e com a escola, focando a sua atencdo nas consequéncias que dai podem ocorrer, para a sua

realizacao pessoal e integracao na sociedade.
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Este sociolinguista, toma como principio de que a escola assume um “codigo
elaborado”® Bernstein (1980:21) e que as criancas de meios desfavorecidos, adoptando um

“cddigo restrito™’

, ficam ameacadas pelo fracasso e insucesso escolar. Ora, a escola,
consciente ou inconscientemente, privilegia as criancas que tém um codigo mais elaborado.
Deste modo, e segundo Castro (1991:152), o débil desenvolvimento da capacidade
comunicativa dos alunos (a nivel lexical, sintactico, semantico e pragmatico) dificulta as suas
interaccdes verbais, nao favorecendo o seu sucesso escolar. Assim, é de extrema importancia
o papel do professor, de forma a conseguir aproximar todas as criancas do codigo elaborado,
isto €, da cultura veiculada pela escola.

Podemos concluir que os ideais desta teoria devem servir como um alerta para o
problema, devendo, no entanto, evitar fazer-se uma leitura generalista. Ora se “Todas as
criancgas sao iguais em direitos e deveres e a nenhuma pode ser negado o acesso a educacgao e

»10 " assim e referenciando Delgado-Martins (1991), se a escola utiliza o codigo

a formacao
elaborado, torna-se necessario que a crianca esteja preparada para ele.

Hoje, apela-se a valorizacao das diferencas, a mudanca na escola, de forma a assumir
uma postura, que dé resposta as realidades linguisticas e culturais dos sujeitos que a
frequentam, fala-se do professor multicultural, em detrimento do professor monocultural,
preconiza-se uma escola de todos e para todos, de modo a impedir que a diferenca de modos
e usos da lingua possam revelar-se um factor de insucesso.

Cabe entao aos professores, a tomada de consciéncia deste facto, por forma a agir em
conformidade com as dificuldades que as criancas evidenciam, “promovendo” a consciéncia

do funcionamento da lingua e de competéncia a nivel da sua fundamentacao.

2.4.4.Chomsky e Bruner

Os estudos de Chomsky (1973) valorizam a componente inata da linguagem. Segundo o
autor, todo o ser humano nasce provido de um dispositivo (LAD)"" que lhe permite, em
condicées normais, obter as estruturas da linguagem, rejeitando-se a importancia dos
factores ambientais.

Nao discordando da estrutura inata que Chomnsky denominada de LAD, (Brunner,
1981), vai mais além, afirmando que o inato e o adquirido se consubstanciam na aquisicao e
desenvolvimento da linguagem e esta se desenvolve gracas as interaccdes do sujeito que
aprende com os falantes do meio que o cercam. Assim, a estrutura inata (LAD) interactua com

os factores ambientais, pois, s6 por si, nao dispée de potencialidades para desenvolver a

& Forma particular de comunicacdo, adoptado pelas classes mais favorecidas.
® Sintaxe menos rica, vocabulario mais pobre, légica menos clara.
10 Declaracdo universal dos direitos do homem - artigos 26.° e 27°.

" LAD- Dispositivo de Aquisicdo da Linguagem
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linguagem. Para o mesmo autor, o importante é que a linguagem se aprende, pelo uso, o que
subentende estruturas organizadas de comunicacao com falantes do mesmo meio.

Brunner traz uma mudanca nos estudos até ai dominantes, insistindo nas fungdes e na
importancia do uso da linguagem para a compreensao dos mecanismos de aquisicdo, dando-
nos, assim, uma concepcdao de linguagem mais alargada que os outros autores ja
referenciados. Este autor tem uma posicao de cariz social: sao as interaccdes com os mais

velhos, e a sua relacao com o mundo, que permitem explicar a aquisicao da linguagem.

2.5 Uma proposta para o contexto pedagégico: literatura infantil e mediacédo

leitora. Da escolha da obra de literatura infantil ao desenvolvimento da compreensao.

No ambito pedagogico, a histéria infantil abre portas para a alegria, a fantasia, o
sonho e o prazer de ler, compreender e interpretar-se a si proprio e a realidade. A crianca,
desde cedo, transforma o mundo real em funcao das suas fantasias e desejos para, de
seguida, os utilizar como referencial, aplicando-os a sua realidade, ao seu eu. Deste modo, a
crianca relaciona a narrativa a um mundo cheio de possibilidades, mediante o seu imaginario,
o qual lhe permite uma interaccédo continua entre o mundo real e o mundo da fantasia. Assim,
a crianca podera comunicar, exteriorizar a sua vida e estimular os seus pensamentos.
Sardinha (2008) salienta a importancia da narrativa, pela sua estrutura no contexto
pedagogico, “através, quer do seu proprio esquema, quer através das nocoes de gramdtica da
narrativa”. Refere-se ainda aos modelos de Kintsch e Van DijK (1978) os quais destacam:

“A compreensd@o de um texto como um processo que se divide em vdrias etapas
nomeadamente: a andlise perceptiva do discurso; a identificacdo das palavras; a andlise do
discurso; a andlise semdntica do discurso; a identificacgdo da macroestrutura; a andlise
funcional do discurso.” (Sardinha, 2005).

Uma nova visao e um novo entendimento, sobre as implicacoes da leitura e o conceito
de literatura infantil, possibilitam a reflexao sobre as suas func¢des, contribuindo para o
fomento da competéncia leitora. A literatura infantil pode originar efeitos claramente
enriquecedores e alcancar formas variadas de acesso a fruicdo do imaginario precoce. Deste
modo, a crianca tem a possibilidade de abranger o conhecimento particular do mundo,
alargando os seus préprios saberes e as suas perspectivas (cognitiva, linguistica e cultural),
encontrando, desta forma, suporte para uma aproximacao e adesao a leitura.

No ambito escolar, a variedade de textos que integram o corpus textual infanto-
juvenil representam preciosos meios e oportunidades de aquisicao, desenvolvimento e
consolidacdo de competéncias linguisticas. As actividades de leitura incutem no
desenvolvimento cognitivo da pessoa humana e moldam a sua personalidade, que sera tanto
mais solida, quanto mais ricas e diversificadas forem as suas leituras. E nesta optica que
sustentamos a ideia de que a leitura deva constituir um incentivo e uma promocao enquanto

competéncia, enquanto habito e, por fim, enquanto desejo.
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E nesta sequéncia de pensamento que poderemos afirmar que um leitor ndo se
constréi num dia, cabendo aos agentes de ensino, neste caso aos professores, o papel de uma
permanente perseveranca no ensino desta competéncia. Deste modo, o professor devera ser o
mediador afectivo entre a crianca e o livro, texto, historia ou conto. Segundo Bortolussi
(1987), as narrativas infantis no ambito da recepcao abrangem duas perspectivas: a leitura da
narrativa e o resultado que ela provoca no publico infantil. Logo, dever-se-a ter em linha de
conta estas duas variantes, pois sd assim se podera leccionar a Obra adequada ao publico a
que se destina. “Una vez conocidas las necessidades y categorias receptivas del nifo,
comprenderemos mejor a importdncia, las funciones, el papel que desempena el cuento
infantil en el receptor nifio, y asi es como estaremos mejor capacitados para evaluar y
analizar una obra cuentistica infantil” (Bortolussi, 1987:56).

Através da nossa experiéncia, constatamos que, durante as aulas em que se trabalha
com Literatura Infantil, sdo utilizados varios recursos que tornam o trabalho mais atractivo:
cartazes, imagens, narracao de historias com visualizacdo no quadro interactivo, teatro,
fantoches, computador, sao alguns exemplos. Verificamos que, a medida que os alunos
interagem, brincam e fantasiam as tematicas abordadas, mostram-se mais avidos em
trabalhar com a literatura e, ao mesmo tempo, revelam gosto pela leitura, alargam os seus
horizontes, ampliam as formas de ver, ouvir, sentir, interpretar e reinterpretar. Desta forma,
ao lermos uma historia, criamos um clima afectivo e de aproximacgao entre professor/alunos e
entre aluno/aluno. Observamos que, ao narrar uma histdria, facilitamos esta aproximacao,
com a vantagem de o texto trabalhar com a linguagem e producao literaria, possibilitando aos
alunos conhecer o maravilhoso mundo da literatura Infantil. Através da leitura, a crianca é
incentivada a interagir, a manifestar-se, participando activamente, fazendo questées,
comentarios e interpretando oralmente a historia.

Ramiro Marques (1991: 43 e 45) exp6e um conjunto de propostas de actividades que
poderao ser facilmente desenvolvidas pelos mediadores, ajudando a crianca ao primeiro
contacto com a linguagem escrita, nomeadamente:

a) Contar historias de variadas formas (ler ou recontar um livro de historias com
gravuras; analisar um livro de gravuras sem palavras; ordenar um conjunto de cartoes que
contam uma historia, recontar uma pequena historia gravada em video.) Nesta ordem de
ideias, Cazden, Schickedanz e Jensen (cit. por Marques: 44) dizem que “as criancas
habituadas a ouvir ler historias adquirem as seguintes competéncias: aprendem a falar com os
livros; manifestam conhecer padroes de dialogo ou de tomada de papéis; revelam dominar os
padroes para sequenciar os acontecimentos e accdes da historia; estabelecem relacoes entre
a linguagem falada e a linguagem escrita; tomam consciéncia de que uma palavra se pode
decompor em silabas e grafismos; tomam conhecimento de fonemas; aprendem a reconhecer
algumas palavras e letras.”

b) Brincar e divertir-se com a linguagem utilizando, as falas de animais ou diferentes

entoacdes ou ritmos de leitura.
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c) Coleccionar embalagens de supermercado, possibilitando que a crianca reconheca
pelas imagens ou pelas letras, por exemplo, os iogurtes de que mais gosta. Em simultaneo, a
crianca vai-se descobrindo que a escrita tem uma funcao social.

d) Ajudar a fazer listas de compras esclarecendo a crianca, a medida que se vai
escrevendo o que la estd. Estes momentos devem ser inicialmente assinalados pela presenca
de um mediador.

Referindo Sequeira (2000: 62), “é necessdrio a intervencdGo do adulto para dar
percepcdo desse objecto (livro), percep¢Go que é informacdo orientada, um sentido, o de
contar uma histéria. E também, gracas a essas interaccées em torno do livro que a crianca
vai adoptando as condutas posturais de leitura, vai-se apropriando dos tracos paralinguisticos
proprios de quem lé. E, principalmente, comeca a relacionar o que é dito com o que estd
escrito e a familiarizar-se com o registo escrito da lingua téo diversa da oral familiar”.

Ora, é este mediador que deve transmitir o seu amor pelo texto, o prazer que o
mesmo lhe proporciona e o desejo de o partilhar com os outros. Deste modo, e porque um
meio cultural e afectivamente favorecido nao é facultado a todas as criancas, é o ensino pré-
escolar e o 1° ciclo do ensino basico que devem efectuar a tarefa de familiarizar e fomentar
encontros felizes com a leitura, cumprindo a sua missao de proporcionar iguais oportunidades
a todas as criancas.

Segundo a opinido de autores mais criticos dos sistemas educativos, muito ha ainda
por fazer no que respeita a promoc¢ao do gosto pela leitura no meio escolar. A este respeito,
Sacristan (2003:29) salienta a sua atitude critica ao afirmar que, “ele enemigo de la lectura
no reside, como en la actualidad algunos temen, en la cultura audiovisual que domina en los
medias de comunicacion y en la extension de las nuevas tecnologias, sino en las
desafortunadas prdcticas dominantes de leer a las que sometemos a los alumnos durante la
escolaridad”.

Por outro lado, alguns estudos indicam que existem leitores que, depois de terem sido
conquistados pelo prazer e pelo desejo de ler na primeira infancia, alteraram a sua atitude
mais tarde. Magalhaes (cit. por Sousa, 1999:22) refere que tal facto se deve a que “a leitura,
que muitas vezes acontece no espaco - aula, ndo surge associada ao desejo, @ magia que, em
alguns casos, povoou a infancia, quando um adulto lia a crianca uma histéria antes de
adormecer e rodava a chave da porta dos sonhos, dando-lhes o passaporte para cavalgar
mistérios até de manha”.

Perante o exposto, como inverter tal situacao? Muitos profissionais do ensino tentam
encontrar estratégias com o intuito de conquistar e alimentar o gosto, o desejo e, ao mesmo
tempo, consciencializar para a importancia que a leitura tem para cada individuo e para a
sociedade em geral.

Que papel tera o professor a desempenhar em relacdo a motivacao da leitura?

De acordo com Sérgio Andricain (1999), na escola, a responsabilidade encontra-se nas
maos dos docentes, os quais guardam a chave que nos permite aceder ao mundo da palavra

escrita. Deste modo, a figura do professor € uma vez mais considerada com a nobreza e
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grandiosidade da sua funcao. O professor deve, num primeiro momento, ter o dom de ensinar
as regras, os métodos, o percurso para a autonomia da crianca na aventura de ler. De
seguida, cabe ao professor a tarefa de encontrar meios de nortear, cooperar, partilhar com os
seus alunos o gosto, a paixao, o prazer, as virtudes da leitura. Suscitado o gosto pela leitura,
o professor fica ainda incumbido de promover o encontro do leitor com a maior diversidade
de livros que for possivel, chamando a atencdo para a multiplicidade de estilos, para a
riqueza das vantagens que a leitura sugere, para os diferentes usos que fazemos desta
actividade. Sendo assim, o papel do professor torna-se cada vez mais exigente, pela
diversidade de meios e recursos que o podem e devem auxiliar, como é o caso das TIC, que
possivelmente sao a chave para lidar com as geracdes modernas, filhos de uma era assinalada
pela tecnologia; podendo desta forma, acompanhar também as necessidades, o interesse, a
curiosidade natural pelo desconhecido que identificam as criancas e jovens com quem actua.
Cabe assim a escola a missao de diversificar as praticas pedagogicas, utilizando técnicas,
métodos, estratégias, materiais, ajustando o ensino aos alunos, porque o “isomorfismo
educativo [que] é uma marca do passado, persiste no presente, deverd desaparecer no
futuro.” (Goncalves, 1996: 83).

Por outro lado, cabe também ao professor, juntamente com os outros actores, ajudar
criancas e jovens a crescer de forma harmoniosa. Assim, este processo passa pelo
desenvolvimento de variadas competéncias, abrangendo a capacidade de pesquisar
informacao, ser capaz de interpreta-la de forma critica, seleccionar e aplicar nas actividades
solicitadas, porque o “nosso mundo” é dominado pela informacdo que, transformada em
conhecimento, constitui o elo para o desenvolvimento integral das sociedades. Como ja foi
referido anteriormente nao se nasce leitor, mas o leitor constroi-se.

Como nos expde Sousa (1999:26), compete a escola criar “um projecto plural de
aprendizagens, descoberta e afectos. Um projecto que se preocupa com a formacdo de
cidaddos livres e soliddrios, ou seja, com a formagdo de leitores. NGo hd liberdade na
ignordncia. Ler ajuda a saber e a ser”.

E neste ambito que compete a escola proporcionar ambientes favoraveis a leitura,
conduzindo os alunos para a aventura de pesquisar, descobrir, transformar o que léem e
recebem em conhecimento, susceptivel de ser aplicado nas diversas situacdes do dia-a-dia.

A escola deve também apoiar uma formacdo soélida, tendo a capacidade de
transformar as criancas e jovens em seres humanos mais livres, esclarecidos e criticos. Deste
modo, sugerimos uma proposta de actividade, tendo em conta as propostas de trabalho

sugeridas pelas autoras Yopp e Yopp, ja referenciadas anteriormente.

2.5.1. Proposta de actividade (Planificacao)

A obra por nos escolhida intitula-se “A que sabe a lua?” escrita e ilustrada pelo autor

polaco Michael Grejniec. Esta é uma obra recomendada pelo Plano Nacional de Leitura,
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destinada a uma leitura auténoma e/ou leitura com apoio do professor ou dos pais. E uma
historia de desejos que parecem - a primeira vista - inalcancaveis, como a Lua, mas que se
conseguem tornar realidade gracas a cooperacdo, uma ajuda mUtua em que participam os
mais variados animais: a tartaruga, que segundo a mitologia sustentaria o mundo; o elefante,
a girafa, a zebra, o ledo... até que, finalmente, um deles, o mais pequeno de todos...

E assim, a meio caminho entre a fabula e a lenda, esta narrativa oferece ao leitor
uma poética moral que fala de generosidade, solidariedade e de sonhos partilhados, com uma
ponta de humor proporcionada por uma Lua sorridente, brincalhona e um pouco saltarica.
Sendo um livro especialmente recomendado para os primeiros leitores, baseia a sua estrutura
nas repeticdes e na acumulacao de personagens, um recurso muito frequente na literatura
tradicional. Esta obra convida a ser contada, conseguindo uma grande interaccao entre o
leitor e o receptor.

Do ponto de vista estético, as ilustracdes destacam-se pelo seu estilo simples e terno,
para o qual contribui o suporte sobre o qual estao realizadas. A distribuicao das imagens e o
texto, sobre fundo branco, proporcionam um grande equilibrio que potencia o efeito artistico

do livro.

FICHA DE ACTIVIDADE

PLANIFICACAO

Quadro 1: Planificacdo da actividade proposta

NOME E BREVE DESCRICAO DA ACTIVIDADE: TURMA:3°/4° Anos

A QUE SABE A LUA?

Exploracéo da histéria “A que sabe a Lua?”
Antes da Leitura
- Revisao dos sentidos e dos orgaos associados.
- Jogo dos Sentidos (1)
- Jogos dos Sentidos (2)

-Os alunos analisam o livro: exploracgéo tactil e visual.
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-ldentificam os elementos paratextuais da capa, contracapa, lombada (Book - Talk).

- Apresentacdo das personagens da historia.

-Visualizam a apresentacao de cada uma das personagens (Anexo 1).

-Dialogam sobre o que come cada animal, onde vive e como é.

-Preenchem uma grelha sobre o alimento preferido de cada animal (personagens da historia)

(Anexo2).

- Os alunos conjecturam sobre o titulo “A que sabe a Lua?”
-Antecipam o conteldo da historia, cada aluno imagina a que sabe a Lua e representa-o numa

folha de papel (Anexo3).

Durante a leitura
-Ouvem a leitura do livro na voz da professora.
-Visualizam, exploram e descrevem as ilustracdes no decorrer da leitura.
-Comentam a histéria ouvida.
-Explicitacao dos vocabulos desconhecidos

Depois da Leitura

-Recontam a histdria oralmente, tendo por base as ilustracdes das personagens, a lua, a
montanha e do peixe na agua. A medida que recontam a historia colocam os animais no quadro
de forma correcta (Anexo4). Segue-se o registo da mesma no quadro e posteriormente no
caderno.
- llustracao do reconto no caderno.
- Preenchimento da Ficha de Leitura do livro (Anexo5).
- Dramatizacao da historia “A que sabe a Lua” de Michael Grejniec.

- Elaboracao de uma noticia sobre a actividade a ser publicada no jornal do Agrupamento

AREA TEMATICA E CONTEUDOS PROGRAMATICOS DE REFERENCIA:

+ Motivacao e Formacao de Leitores: A Literatura Infantil
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COMPETENCIAS A DESENVOLVER:

¢ Desenvolver o gosto pela leitura e pelos livros;

e Aprendizagem da extraccao de significado de diferentes tipos de texto que promovam o

desenvolvimento do imaginario, do espirito critico e do pensamento divergente;

e Aprendizagem da extraccao de significado com o objectivo de transformar a informacao

em conhecimento.

REFERENCIAIS DE EXECUGCAO (duracdo temporal, alunos...):
Antes da Leitura

- Revisao oral dos sentidos e dos 6rgaos associados.

+Jogo dos Sentidos (1) (Cesta Literaria - caixa dos cartoes)

- Apresentacdo a turma de 16 cartoes (Anexo 6) contidos dentro de uma caixa, onde se
encontram escritas cores, texturas ou formas:

Cores: vermelho, amarelo, verde, branco, castanho

Texturas: macio, aspero, rugoso, mole, duro

Formas: redondo, oval, quadrado, rectangular, grosso, fino

- Cada aluno retira 2 cartdoes e procura na sala objectos com as caracteristicas escritas nos
cartoes escolhidos.

+ Jogos dos Sentidos (2)

- Divisdo da turma em 3 grupos. Cada grupo € responsavel por um sentido e tem de identificar o
maior nimero de objectos:

Audicao: telefone, buzina, gato, cado, passaro, vaca, pato, porco...

Olfacto: limao, alho, cebola, café, vinagre, hortela, alecrim, café...

Gosto ou Paladar: banana, limao, chocolate, sal, acucar, vinagre, café...

- Ap0s a identificacao dos objectos através do paladar, sdo colocadas questdes aos alunos sobre a
que sabe: a cadeira; o livro; a folha; a arvore; a Lua.

- De seguida os alunos analisam o livro: fazendo uma exploracao tactil e visual.
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-Posteriormente Identificam os elementos paratextuais da capa, contracapa, lombada (Book -
Talk).

- Logo de seguida, apresentar-se-ao as personagens que irdo protagonizar a historia.

- Os alunos serao envolvidos depois num dialogo sobre o que come cada animal, onde vive e como
é.

- De seguida Preenchem uma grelha sobre o alimento preferido de cada animal (personagens da
histdria).

- Os alunos conjecturam sobre o titulo “A que sabe a Lua?”

- Logo de seguida antecipam o conteldo da histdria, onde, cada aluno imagina a que sabe a Lua e
representa-o numa folha de papel.

-Por fim os alunos prevéem sobre a que sabera a Lua para cada um destes animais, fazendo uma

troca de ideias entre todos, fazendo-se um registo no quadro.

Durante a leitura
- Os alunos ouvem a leitura do livro na voz da professora.
- Posteriormente, visualizam, exploram e descrevem as ilustracoes no decorrer da leitura.
- A medida que exploram as imagens poderao fazer comentarios sobre a historia ouvida.
- Se necessario far-se-a a explicitacdo dos vocabulos desconhecidos, por forma, a que os alunos

compreendam melhor a historia.

Depois da Leitura
- Reconto do texto oralmente, seguido de registo do mesmo no quadro e da sua copia para o
caderno.
- Contrapor o que cada um disse sobre: a que sabera a Lua para cada um destes animais? Com a
realidade da historia.
- llustracao do reconto no caderno.
- Preenchimento da Ficha de Leitura do livro.
- Dramatizacao por parte de alguns alunos da histéria “A que sabe a Lua”.

- Elaboracao de uma noticia sobre a actividade a ser publicada no jornal do Agrupamento.
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Capitulo 3

3. Objectivos do Estudo

3.1. Introdugéao

Pretendendo abordar e simplificar as fases conceptuais que estiveram na origem e
fundaram a razao de ser deste estudo, neste capitulo, procederemos a apresentacao dos
objectivos que se pretendem alcancar e respectivas questdes de investigacao, passando, a
posteriori, para a formulacdo das hipoteses referentes as questdes em analise,
particularizando as variaveis presentes nas hipoteses e, finalmente, mencionando as

principais limitacdes inerentes ao estudo.

3.2. Objectivos e Questdes de Investigacao

A busca pelo sucesso referente aos beneficios da leitura no desenvolvimento da
linguagem e da compreensao leitora tem levado ao aparecimento e desenvolvimento de
metodologias, estratégias, experiéncias ou programas que possam contribuir para alterar, nao
sO a concepcao que as pessoas tém sobre esta tematica, mas também para melhorar as
competéncias dos envolvidos no processo, principalmente os professores e os alunos.

Muitos estudos tém sido desenvolvidos nesta area, mas continuam a persistir questdes
fundamentais, tais como:

- Qualquer tipo de leitura pode melhorar as competéncias das criancas, ou havera alguns mais
adequados que outros?

- A leitura é sinonima de melhoria de competéncias leitora?

- A crianca necessita de motivacdo para ler ou esta motivacao sera irrelevante?

- Ler mais sera sinénimo de um melhor desempenho linguistico?

- Que tipos de actividades promovem os Professores para o desenvolvimento da competéncia
leitora dos seus alunos?

Muitas outras questdes poderao ser consideradas, relacionando estas variaveis.

O presente estudo pretende dar resposta ou “levantar” pistas para todas estas
questoes, com especial incidéncia na seguinte questao:

Qual a importancia da leitura/literatura infantil para o desenvolvimento da linguagem
dos alunos do 4°ano do Concelho da Chamusca e verificar que tipo de livros utilizam os

professores para o desenvolvimento da competéncia leitora desses mesmos alunos.
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Para tentar dar resposta as questdes do presente estudo, foram definidos os seguintes
objectivos:
Objectivo geral:

- Verificar se a leitura/literatura infantil tem impacto no desenvolvimento da

linguagem dos alunos do 4°ano do concelho da Chamusca.

Objectivos especificos:
- Verificar se os professores colocam em pratica o PNL (Que tipos de livros [éem nas
suas salas de aula).
- Mostrar que os alunos que tém melhores habitos de leitura demonstram um melhor
desempenho na compreensao leitora e no desempenho linguistico.
- Mostrar que os alunos que tém poucos habitos de leitura revelam pior desempenho

na compreensao leitora e no desempenho linguistico.

Desta forma, apos termos ficado com uma concepcao acerca do estado do trabalho
referente ao dominio do tema em que se insere o presente estudo, das principais referéncias
em que pretendemos abranger e apoiar o estudo e das variaveis e relacdes que se poderao
estabelecer entre elas, parece-nos exequivel formular um conjunto de hipoteses que

pretendemos verificar ao longo da presente investigacao.

3.3. As Hipoteses Fundamentais/Gerais

1. Hq: A leitura/Literatura Infantil tem impacto na melhoria da compreensao leitora e
do desempenho linguistico, dos alunos do 4°ano do Concelho da Chamusca.

2. Hy: As raparigas revelam ter mais habitos de leitura, comparativamente aos
rapazes do 4°ano do Concelho da Chamusca.

3. Hs: As raparigas apresentam melhores resultados na compreensao leitora e no
desempenho linguistico, comparativamente aos rapazes do 4°ano do Concelho da Chamusca.

4. H,: As raparigas léem mais livros, comparativamente aos rapazes do 4°ano do

Concelho da Chamusca.

3.4. Limitac6es do Estudo

As principais limitacdes encontradas no nosso estudo sao, fundamentalmente:

- A utilizacao de um instrumento nao validado cientificamente, correndo o risco de
este nao ser o mais adequado para o estudo realizado, nao considerando outras formas de
determinacao que pudessem permitir um conhecimento mais exacto, diversificando o tipo de
variaveis de estudo, que possibilitassem outros tipos de analise.

- Realizar o estudo com uma amostra reduzida, devido as limitacoes de acessibilidade

as Escolas, e as dificuldades temporais.

46



Capitulo 4

4. Metodologia

4.1. Introducao

O desenvolvimento da capacidade de leitura inicia-se precocemente, mais
concretamente nos primeiros anos do ensino basico, incluindo mesmo o pré-primario, e vai
adquirindo complexidade ao longo de todo o percurso escolar do aluno. Ao chegar ao final do
primeiro ciclo do ensino basico o aluno devera ter atingido um determinado patamar em
relacdo as componentes dos programas, em geral, e ao da capacidade leitora, em particular,
pois esta vai sendo desenvolvida, ao longo dos quatro anos, nas diferentes areas do
conhecimento, nomeadamente para compreender os temas, estudar as matérias e responder
a testes diversificados.

Como é referido no n° 3 o artigo 9° do Decreto-Lei 268/89 de 29 de Agosto, do
Ministério da Educacdo, que define os Planos Curriculares do Ensino Basico: “Todas as
componentes curriculares do ensino bdsico intervém no ensino-aprendizagem da lingua
materna, devendo contribuir para o desenvolvimento de capacidades do aluno ao nivel da
compreensdo e producdo de enunciados orais e escritos em portugués.”

Este capitulo descreve os procedimentos metodologicos utilizados no estudo,
envolvendo variaveis que procuram evidenciar a influéncia da leitura e da literatura infantil
na melhoria/desenvolvimento da linguagem, dos alunos do 4° ano de escolaridade do

concelho da Chamusca.

4.2. Ildentificacdo das variaveis

A pesquisa foi enriquecida com a introducdo de diferentes variaveis que permitirao
uma melhor e mais profunda abordagem da tematica.

Desta forma, de acordo com Tuckman (2000), poderemos identificar algumas destas
variaveis presentes nas nossas hipoteses de estudo. A variavel independente é a motivo que
seleccionamos para determinar a sua relacdo para com o fendmeno observado, constituindo
aquilo a que chamamos de condicdo antecedente. Designa-se variavel independente porque
estamos interessados em conhecer o seu efeito, o resultado da sua actuacao, sobre outras
variaveis, as variaveis dependentes, factores que observamos e que mensuramos para
determinar aquele efeito.

Segundo Tuckman (2000: 121-122), “A varidvel independente é o factor que é

mensurado, manipulado e seleccionado pelo investigador, para determinar a sua relacao com
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um fendmeno observado. [...] O investigador encara-a como um antecedente, uma condicdo
necessaria, precedendo uma determinada consequéncia.”
Tendo isto em conta, torna-se crucial identificar e explicitar as diferentes variaveis

presentes nesta investigacao.

As variaveis independentes séo:

- O género;

- A idade;

- Os habitos de leitura dos sujeitos;

- A quantidade de livros lidos.

De acordo com o mesmo autor, (2000: 122), “A varidvel dependente é o factor que é
observado e medido, para determinar o efeito da varidvel independente ou seja, o factor
que se manifesta, desaparece ou varia, a medida que o investigador introduz, remove ou faz
variar a varidvel independente. [...] E considerada dependente, porque o seu valor depende
do valor da varidvel independente. [..] representa o efeito pressuposto da varidvel

independente.”

As variaveis dependentes sdo:
- O desempenho dos sujeitos a nivel de tarefas de compreensao leitora e desempenho

linguistico;

Finalmente, estamos conscientes que existem varios factores que, teoricamente,
podem afectar o estudo, cujos efeitos podem ser inferidos da influéncia da variavel
independente, sdo as variaveis que intervém mas que nao sao controladas e que, por isso,
convém estarmos conscientes da sua influéncia. Assim, como principais variaveis parasitas
poderemos considerar:

- Vivéncias dos alunos da amostra;

- Nivel cultural e formacao dos pais e familiares;

- Estatuto socioeconémico (acesso a material didactico, etc.).

4.3. Descricdo da populacao acessivel e da amostragem utilizada

Para a localizacao e seleccao dos sujeitos da populacao realiza-se o seguinte
procedimento:

Primeiro recolhe-se o nimero de alunos do 4° ano de escolaridade do concelho da
Chamusca. Com este procedimento fica-se a saber qual a populacao deste estudo, todos os

alunos do 4° ano do concelho da Chamusca.
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Seguidamente realizamos o calculo para verificar qual o nimero de individuos da
amostra (35 alunos de 4° ano). Seleccionamos apenas alunos do 4° ano de escolaridade,
porque no 1°, 2° e 3° ano, grande parte dos alunos ainda léem debilitadamente ou com
algumas dificuldades de interpretacao.

A recolha de dados decorreu durante o més de Janeiro e Fevereiro de 2011, em todas
as escolas do Concelho da Chamusca. Quanto a natureza da nossa amostra, podemos afirmar
que esta € do tipo nao probabilistico com a técnica de seleccdo por conveniéncia.

A amostra foi, inicialmente, dividida em quatro possiveis grupos, de acordo com os
habitos de leitura dos alunos (Nunca; Raramente, Bastante; Muito). Mas, como podemos
verificar seguidamente, nenhum dos alunos da amostra se enquadrou no grupo “Nunca”.
Desta forma a amostra dividiu-se em trés grupos (Raramente, Bastante; Muito).

Foram indicados os procedimentos e a garantia de confidencialidade dos sujeitos que

participem no estudo.

Tabela 1: Distribuicao da amostra pelos diferentes grupos (sexo e idade).

Grupos N Masculino Feminino Idade T+ dp
Raramente 14 11 3 9,4+0,6
Bastante 8 5 3 9,1+04
Muito 13 5 8 95+0,5
Total 35 21 14 9,3+0,5

4.4, Instrumentos e materiais utilizados para a colecta de dados.

Para a recolha de dados que vao permitir aferir as hipoteses da investigacao,
decidimos aplicar a técnica do Questionario, por esta ser particularmente relevante,
independentemente do tipo de investigacdo. A aplicacdo do questionario permite constituir
uma medicao a partir das questdes nele contidas. Este instrumento normalmente permite
testar as hipoteses, pelo que estas foram definidas antes da utilizacao do Questionario, uma
vez que elas poderiam, ou nao, "justificar o trabalho da parte empirica da investigacao”. (Hil
e Hill, 2005: 22). O questionario é, porventura, um dos instrumentos mais usados ao nivel da
investigacao cientifica para inquirir individuos.

Para Tuckman (2000: 321-322), o método de inquérito por questionario, tem iniUmeras
vantagens: um sé aplicador pode passar um largo nimero de questionarios; consegue-se
aceder a um vasto nUmero de individuos; ndo havendo interferéncia directa com os
individuos, as “fontes de erro” limitam-se ao instrumento e a amostra; possui uma vasta
“fidelidade total”; apresenta uma vasta “énfase na capacidade de expresséo escrita”.

Para permitir o acesso aos niveis de habitos de leitura e de compreensao leitora,

adoptou-se a estratégia de solicitar aos sujeitos o preenchimento de um inquérito por
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questionario, pois este instrumento facilita a compreensao de fenomenos como “as atitudes,
as opinides as preferéncias, as representacoes, etc., que s6 sdo acessiveis de uma forma
prdtica pela linguagem, e que s6 raramente se exprimem de forma espontdnea.” (Ghiglione e
Matalon, 1993: 15)

4.4.1. Questionario utilizado / Justificacao

Na auséncia de um instrumento apropriado para caracterizar a amostra e verificar os
seus niveis de literacia e competéncia leitora, de acordo com o objectivo pretendido,
optamos pela construcdo de um questionario que fosse relativamente facil de preencher,
objectivo, exequivel, sensivel, com interesse, valor teorico e valor pratico (Tuckman, 2000),
evitando assim os inconvenientes relativos a cada uma destas qualidades e que pudesse ser
suficientemente moldavel para ser utilizado noutras situacoes de analise, eventualmente com
outros itens, mas que nos permitisse elaborar uma espécie de perfil de aluno que, a este
nivel, nos permitisse obter uma imagem das competéncias leitoras dos alunos.

O documento foi previamente apresentado a especialistas da area das Letras, da
Universidade da Beira Interior, que sugeriram algumas alteracées que achamos por bem
introduzir.

A aplicacao deste questionario teve trés objectivos distintos, numa primeira fase
pretendeu-se constituir critério para agrupar os sujeitos nos diferentes grupos da amostra,
numa segunda fase caracterizar qualitativamente e quantitativamente a amostra e alguns
factores que possam ter influéncia no nivel de literacia dos sujeitos, e por ultimo, verificar o
desempenho relativo a competéncia leitora dos sujeitos da amostra.

Como pretendiamos que o questionario fosse também de facil codificacdo e que
evitasse factores como o esquecimento, optamos pela utilizacdo maioritaria de questdes
fechadas, menos ricas mas muito mais seguras e especialmente dirigidas para obter a
informacao que este pretendia recolher (Hill e Hill, 2000).

O questionario contempla, em primeiro lugar, as variaveis sexo e idade,
importantissimas para o estudo, pois na opinidao de Ferreira (1986: 176) “O sexo e a idade, por
exemplo, sdo veiculos privilegiados das classificacbes bioldgico-fisiologicas adoptadas [...]
verificando as diferencas entre mulheres e homens e entre jovens e velhos, nas diferentes
sociedades.”

Relativamente a parte |, a primeira pergunta (Com que frequéncia lés?), possibilita
averiguar a frequéncia com que os inquiridos léem, de forma a enquadra-los em diferentes
grupos, que correspondem aos grupos da amostra, quanto aos habitos de leitura. Esta
pergunta é nuclear, para dividir a amostra pelos diferentes grupos, podendo também

classificar a amostra quanto aos habitos de leitura dos sujeitos.
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Na pergunta 2. (Por que lés?), analisamos as razoes que levam os inquiridos a ler.
Desta forma, classificamos os sujeitos da amostra, quanto as razdes e motivacdes que os
levam a ler.

Em relacdo a pergunta 3. (Quantos livros ja leste?), permite saber a quantidade de
livros lidos pelos sujeitos da amostra. Desta forma podemos relacionar esta pergunta com a
pergunta 1., para verificar se ha coeréncia nas respostas dos inquiridos.

Relativamente a pergunta 4. (A tua Professora costuma ler ou apresentar-te livros de
histdrias?) verificamos se as professoras dos inquiridos, costumam ler ou apresentar-lhes
historias nas aulas, e com que frequéncia o fazem.

Quanto a pergunta 5. (Lembras-te do nome de algum livro que tenhas abordado na
sala de aula?), questionamos os inquiridos a recordarem o nome de algumas obras analisadas
nas aulas. Com esta questao, podemos também quantificar o nimero de obras que os sujeitos
da amostra conhecem e analisaram.

Com as questdes colocadas nesta parte do questionario, pretende-se por um lado
caracterizar e qualificar a amostra, por outro relacionar todas estas questoes, para tentar
fundamentar, ou tentar perceber a coeréncia das respostas dos inquiridos, e por fim poder
justificar também alguns resultados da parte Il deste instrumento.

Deste modo, na parte Il pretende-se avaliar as competéncias essenciais de
compreens@o da leitura e expressdo escrita - ou compreensao da leitura e de conhecimento
explicito da lingua - ou funcionamento da lingua.

Foram utilizados no questionario perguntas de algumas Provas de Afericdo (provas
2008/2009), uma vez que as mesmas pretendem «medir o grau de cumprimento dos
objectivos essenciais, definidos a nivel nacional, para cada ciclo do Ensino Basico, com o
propodsito de contribuir para a tomada de decisdes no sentido de melhorar a qualidade das
aprendizagens» (Despacho n.° 5437/2000, de 9 de Marco: ponto 1), destacando o Ministério da
Educacao / Direccao Geral de Inovacao e de Desenvolvimento Curricular (2004:7) «o papel
regulador e de instrumento de avaliacao da eficacia do sistema» que a avaliacdo aferida deve
ter. As provas sao elaboradas para aferir «alguns aspectos do desempenho dos alunos, em
determinadas competéncias» (ME / DGIDC, 2004: 8).

Deste modo, a fim de avaliarem a compreensdo da leitura, as Provas de Afericao tém
utilizado diversos tipos de questdes, podendo as mesmas agrupar-se em trés categorias (figura
1): itens objectivos, itens ndo objectivos e um terceiro grupo em que as questoes se podem
referir a itens objectivos ou itens ndo objectivos, podendo, por vezes, um item situar-se em

mais de uma categoria.
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" Resposta Curta
Completamento
Itens Objectivos (fechados) < Verdadeiro/Falso

Associagdo ou Correspondéncia

Escolha Mditipla

Composi¢io Curta ou Resposta Restrita
Itens Ndo Objectivos (abertos)
Composigio Extensa ou Ensaio

Transformagio

Itens Objectivos ou Ndo Objectivos
Ordenamento

Figura 1 —Tipos de itens. In «Avaliacio das Aprendizagens» — Formag&o GAVE."

Foram utilizadas no nosso questionario nomeadamente, perguntas com itens
objectivos e itens objectivos ou nao objectivos. Descrevendo cada uma das categorias supra
referidas, Valadares e Graca (1999), descrevem uma variedade de tipos de itens.

Os itens de resposta curta tém por base uma pergunta simples, a qual o aluno deve
responder de forma breve e sem ambiguidade. Estes itens, tal como os de completamento,
permitem avaliar definicoes de conceitos e termos, factos especificos, datas, principios,
procedimentos, etc., enquanto os itens Verdadeiro/Falso possibilitam a avaliacao de
conhecimentos factuais. Os itens de associacdo sao indicados para medir relacoes entre
factos, acontecimentos, ideias, etc., sendo os itens de escolha multipla os que nos permitem
avaliar objectivos dos mais variados niveis de complexidade; contudo, este tipo de itens nao
permite avaliar todos os objectivos.

Valadares e Graca (1999) ndo fazem mencao aos itens de transformacdo e de
ordenamento. Assim, baseando-nos em formacdo tida na area, promovida pelo GAVE,
podemos caracterizar os itens de transformacdo como a transformacdo do material
apresentado, podendo haver condicionamentos a realizacdo da tarefa. No que respeita aos
itens de ordenamento, eles sao considerados como um(uns) conjunto(s) de elemento(s) que
devem ser organizados segundo uma ordem bem definida. Concordante com o tipo de itens
(ndo objectivos), podera haver escolha pessoal na tarefa.

O primeiro exercicio por nos escolhido, consiste na interpretacao de um texto
instrutivo “ etapas para a construcao de um marcador”, onde os alunos deverao associar cada
material indicado num quadro, a etapa que lhe corresponde. Posteriormente, terdao que
inferir, tendo por base a informacao prévia e uma nova informacdo. Na opinido de Venancio
(2004: 53), “o leitor constréi o significado do texto por meio da interpretacdo e das
inferéncias. Se o leitor, ao ler um texto, ndo tiver os conceitos subjacentes a sua

compreensdo, limita-se a descodificar”. Esta perspectiva identifica os processos através dos

12 GAVE - Gabinete de Avaliacdo Educacional, Ministério da Educacéo
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quais a crianca é capaz de extrair informacédo do texto e de inferir os significados implicitos;
todavia, admite também que a accdo de inferir é bastante influenciada pelo texto e pelos
conhecimentos prévios do leitor. Referenciando Aradjo (2007), que apresenta de uma forma
resumida, dois tipos de compreensao: a) literal - porque remete para informacdo que esta
explicita no texto e nao requer um juizo critico da parte do leitor; b) inferencial - porque se
apoia na capacidade de deducao ldgica do leitor, nos seus conhecimentos e na sua capacidade
para integrar e para avaliar a informacao, de forma a apreender o sentido global de um
texto.

No segundo e terceiro exercicio, a tarefa consiste no preenchimento de lacunas
cloze.” Sdo dadas as palavras (preposicdes, conjuncdes e adjectivos) as quais terdo de ser
aplicadas nas respectivas lacunas. Este tipo de actividades serve para exercitar a
compreensao em leitura e de certo modo avaliar a compreensao da mesma.

Todavia, ndo se tratando de utilizar aqui os exercicios cloze como medida de
compreensao, ja que o exercicio por nos seleccionado é constituido por exercicios parcelares
sobre conhecimentos gerais e sequéncia correcta de ideias, ndo constituindo verdadeiramente
um texto no seu todo, segundo a opinido de Favero e Koch (1988: 19), ao afirmarem que so
existe texto quando “os signos individuais que constituem uma sequéncia textual [estdo]
interligados por multiplas relacées de ordem semdntica sintdctica e fonoldgica.” Ora nesta
perspectiva, trata-se do que podemos denominar de frases soltas com uma pequena ligacao
entre elas.

Assim utilizamos, um conjunto de frases com lacunas, cujo preenchimento exige
conhecimentos, deducdes logicas e ordenacao de ideias.

Em relacédo ao quarto e Gltimo exercicio, os alunos devem ler os varios significados de
uma palavra, tal qual ela aparece num dicionario e escolher, de entre os significados o que
mais se adequa, face as frases apresentadas. Pretende-se verificar com este tipo de
actividade, a capacidade de os alunos compreenderem o que léem. O conceito de
compreensao da leitura origina diferentes enunciacoes e perspectivas. Segundo Santos, (2000:
33) “o objectivo de toda a leitura é, precisamente, compreender o que estd escrito”,
também Sim-Sim e Micaelo (2006: 40) se centram nesta linha de pensamento, “a compreensdo
da leitura é entendida como uma construcdo activa de significado do texto, em que a
informacdo de um estimulo se associa a informacéo prévia de que o leitor dispée”, neste

sentido a compreensao leitora é compreendida como a assimilacdo do significado da

130 teste, surgido das pesquisas de Taylor (1953), é denominado Técnica de Cloze. Consiste na seleccdo
de um texto de aproximadamente 200 vocabulos, do qual, na proposta original do autor, se omite o
quinto vocabulo, como forma mais adequada para o diagndstico da compreensao. Os examinandos
devem preencher a lacuna com a palavra que julgarem ser a mais apropriada para a constituicao de uma
mensagem coerente e compreensiva. A pontuacdo € obtida somando-se os nUmeros de lacunas

preenchidas correctamente.
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mensagem; no entanto e de acordo Sim-Sim (2007: 9), esta apreensdo é resultado do “nivel
de compreensdo da interaccdo da crianca com o texto”.

Com este tipo de questoes, pretende-se incidir sobre as estruturas cognitivas do leitor
e mais especificamente sobre os conhecimentos que este tem do mundo, fazendo apelo ao
que certos autores chamam de “inferéncia”: antecipacoes e deducbes apoiadas em
conhecimentos de experiéncias anteriores, obtidos tanto na escola, como para além dela.
Nesta ordem de ideias, Giasson (1993: 219) descreve resultados de estudos que comprovam
que o sujeito compreende e integra tanto melhor o que & quanto mais proximo o texto for da
sua realidade cultural. Afirma-nos também que, ao fazerem leituras sobre um determinado
tema, os “peritos” (conhecedores do tema) alcancam mais facilmente novos conhecimentos

que os “individuos principiantes”, mesmo que apresentem capacidades leitoras idénticas.

4.5. Forma de contacto / Principios éticos

O contacto com os alunos foi realizado, inicialmente, acompanhada por um
profissional da instituicdo (Professor titular de turma), ja informado sobre o estudo a
desenvolver.

Foram expostos individualmente os objectivos da pesquisa, a importancia da sua
participacado e da confidencialidade dos dados, tendo em atencéo todos os principios éticos.

Foi ainda feita a entrega de um documento da instituicdo do pesquisador,
oficializando a pesquisa e apresentando-o a todas as Instituicdes/Escolas de recolha.

Todos os Encarregados de Educacao dos alunos que participaram na amostra
preencheram um termo individual de consentimento.

Aplicabilidade da pesquisa

Local e dia: O instrumento foi aplicado no dia definido pelo investigador, em

coordenacdo com os responsaveis pelas instituicoes.

Na 12 sessao realizou-se a recolha do termo de consentimento preenchido pelos

Encarregados de Educacao, bem como a contextualizacao do estudo a realizar.

Na 22 sessdo realizou-se o preenchimento do questionario de habitos de leitura e de

compreensao leitora. Esta aplicacao realizou-se pelo mesmo aplicador.

4.6. Estudo-piloto dos instrumentos

Com o objectivo de testar a forma de contacto com os elementos da amostra, a
aplicabilidade, a clareza e o tempo de aplicacao do instrumento, realizou-se um Estudo-
Piloto, com 10 individuos. Estes individuos foram retirados da amostra por ja conhecerem o

instrumento e tal facto poder influenciar o resultado no mesmo.

54



Clareza das questdes dos instrumentos
Com a aplicacao do Estudo-Piloto pretendemos saber se as questdoes do questionario
sdo claras ou ndo. Colocamos as perguntas com calma, nao induzimos o resultado e, em caso

de dlvida ou demora na resposta, repetimos e explicamos a pergunta.

Tempo de resposta e aplicacdo dos instrumentos

Com o Estudo-Piloto ficamos a saber o tempo médio de resposta ao questionario.
Contabilizamos os tempos e verificAmos que em média os alunos demoraram 18 minutos a
proceder ao seu preenchimento, sendo assim, um tempo satisfatorio. Os questionarios nao
devem ultrapassar os 15 minutos, porque, acima deste limite de tempo, a aceitabilidade e a

fiabilidade do questionario diminui (Tuckman, 2000).

4.7. Consideracoes sobre a fiabilidade e validade dos instrumentos

Ndo havendo, para esta tematica, qualquer questionario validado para a populacao
em causa, que nos permitisse confirmar, ou nao, as nossas hipoteses, decidimos elaborar um
questionario que se adequasse aos nossos objectivos.

Neste sentido, foi construida uma matriz (ANEXO 7), cujos objectivos gerais apontam
para a afericao dos habitos de leitura dos alunos de 4° ano de escolaridade, bem como para o
desempenho ao nivel da compreensdo leitora. Este originou a elaboracdo do nosso
questionario (ANEXO 8) e que é composto por duas partes distintas: a primeira parte, destina-
se a fazer uma caracterizacdo dos habitos de leitura dos alunos; a segunda, composta por um
teste de desempenho para avaliar a compreensao leitora.

Desta forma tentamos variar a forma das questdes a colocar, tal como defendem
Ghiglione e Matalon (1993: 124): “[...] a variedade na forma das questées é, em geral, bem
recebida evitando uma impressdo de monotonia, a qual constitui um dos principais perigos
dos questiondrios longos.”

O questionario foi previamente exposto a especialistas das areas da lingua
portuguesa, linguistica e estudos sociais da Universidade da Beira Interior, que recomendaram

algumas modificacdes que achamos conveniente inserir.

4.8. Tratamento estatistico dos dados

Para assegurar a qualidade na entrada de dados, efectuou-se o controle automatico
dos erros de digitacdo assim como a conferéncia manual ap6s a digitacdo de todos os dados
do questionario.

A organizacao e registo dos dados foram realizados com o programa Excel 2007. A
elaboracao dos relatorios estatisticos foi efectuada utilizando o programa SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences), versao 18.0.

O tratamento estatistico dos dados realizado no instrumento fez-se a partir de:
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- Parte de classificacdo de hdbitos de leitura do Questiondrio.
Apos a seriacao dos dados, estes foram analisados a partir da estatistica descritiva,
mediante a frequéncia de ocorréncias e percentuais relativos e absolutos. Para a Ultima

pergunta, os resultados foram apresentados através da média e do desvio padrao.

- Parte de desempenho da compreensdo leitora do Questiondrio.

Para a analise entre as variaveis categoricas, foram apresentados os resultados
através da média e desvio padrdao, e os resultados do tratamento estatistico dos dados
(analise de variancia) através do teste de SCHEFFE. Adoptou-se um nivel de significancia de
5%.

A Analise da Variancia tem por objectivos determinar em que medida as diferencas entre

grupos sao ocasionais, aleatorias, ou se traduzem diferencas reais entre esses grupos de individuos.

O teste SCHEFFE ou de mdltipla comparacdo diz-nos que tomados os grupos 2 a 2, a
diferenca entre a média do grupo de ordem i e a média do de ordem j, elevada ao quadrado, sera
significativa se for maior ou igual ao inverso do numero de individuos em i mais o inverso do
nimero de individuos j, multiplicado pela variancia média ponderada, depois pelo nimero de
grupos menos 1 e finalmente pelo percentil correspondente ao grau de probabilidade de F que se
pretende. Por exemplo: se pretendemos um grau de confianca de 99% a probabilidade (Fa) é de
0,01. Se este valor for significativo é porque existem grupos que contribuem para o F observado.
Uma diferenca entre 2 grupos pode ser significativa para um determinado percentil de F e nao ser
para outro. Uma prova estatistica diz-se potente se é capaz de rejeitar uma hipotese quando esta
nao tem validade. Segundo SCHEFFE, as médias paramétricas dos grupos i e j sdo consideradas

significativamente diferentes quando:

X=X > (1/ni+1/n5) S? (k- 1) Foe-1,n-1

Em que k representa o nimero de grupos, n o nimero total das observacdes, n; e n ; os
nimeros de observacdes nos grupos i e j a variancia intra-grupos, ou seja, a média ponderada das

variancias de cada grupo de idosos.
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Capitulo 5

5. Apresentacao dos Resultados

5.1. Introducéao

Os resultados relativos ao estudo sao seguidamente apresentados e abordados aqueles
com maior significado para esta investigacdo, sendo a sua discussdao realizada no capitulo
seguinte. Primeiramente, expdem-se os dados relativos a cada uma das questées do
questionario. Da sua analise descritiva consistem o valor minimo, maximo, média e desvio

padrao, das variaveis em estudo.

Numa segunda fase, expdéem-se os dados e as analises estatisticas relativas a
comparacao dos diferentes grupos. As comparacoes constituem o procedimento fundamental
para identificar as diferencas provocadas pelos habitos de leitura nos valores médios das

variaveis analisadas.

5.2. Andlise descritiva

5.2.1. Questionario de avaliacdo da compreensao leitora

A aplicacdo do questionario teve trés objectivos, numa primeira fase constituir
critério para a construcdo da amostra, ou seja, distribuir os elementos da amostra pelos
diferentes grupos, consoante os habitos de leitura (Nunca, Raramente, Bastante; Muito);
numa segunda fase permitiu caracterizar a amostra relativamente ao sexo, idade, e aspectos
relacionados com os habitos de leitura; finalmente o questionario possui perguntas relativas a
compreensao leitora (Parte Il) que vao no seu somatorio (score) ser comparadas nos grupos da
amostra.

Seguidamente apresentam-se os resultados dos questionarios realizados em cada

questao do mesmo, a relacao com os grupos da amostra verificada em tabelas e em graficos.
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- Analise de frequéncias de cada resposta do questionario (Parte I).

- Sexo?

- A resposta relativa ao sexo dos sujeitos da amostra, permite-nos saber qual o
numero de meninos e de meninas em estudo. Como podemos observar na tabela 2, a amostra
€ composta por 21 meninos (60%) e por 14 meninas (40%).

Tabela 2: Frequéncias relativas ao sexo dos sujeitos da amostra.

Sexo N %
Masculino 21 60 %
Feminino 14 40 %

Total 35 100 %

- Idade?
- Relativamente as idades dos sujeitos da amostra, podemos verificar na tabela 3, que
a maior parte (24 alunos / 68,6%) da amostra tem 9 anos de idade, com 10 anos de idade

encontram-se dez alunos (28,6%) e com 11 anos apenas ha um aluno (2,9%).

Tabela 3: Frequéncias relativas a idade dos sujeitos da amostra.

Idade N %
9 24 68,6 %
10 10 28,6 %
11 1 2,9%
Total 35 100 %

- Com que frequéncias lés?

- Com esta pergunta pretendemos dividir a amostra em grupos distintos, de acordo
com os habitos de leitura, avaliando a frequéncia de leitura. Como podemos analisar na
tabela 4, os alunos responderam apenas a trés categorias de habitos de leitura, ou seja,
nenhum aluno respondeu a opcao “nunca”.

Nesta mesma tabela verificamos que catorze alunos (40%) responderam “Raramente”
a esta pergunta, oito (22,9%) responderam “Bastante” e os restantes treze (37,1%)

responderam “Muito”.
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Tabela 4: Frequéncias relativas aos habitos de leitura dos sujeitos da amostra.

Habitos de leitura N %
Raramente 14 40 %
Bastante 8 22,9 %
Muito 13 37,1%
Total 35 100 %

- Por que lés?

- Analisando as respostas a esta pergunta, verificamos que as respostas sao dispersas.
Observando a tabela 5, as respostas com maior incidéncia sdao “Por gosto”, com quinze alunos
(42,9%) a responder, seguidamente “Para estudar” com nove alunos (25,7%) a responder e
“Para saber mais” com sete alunos (20%) a responder. As restantes razoes de leitura “Para

estar informado” e “Para me distrair” apenas foram respondidas por quatro alunos (11,5%).

Tabela 5: Frequéncias relativas as razoes de leitura dos sujeitos da amostra.

Razao leitura N %
Gosto 15 42,9 %
Estudar 9 25,7 %
estar informado(a) 1 2,9 %
saber mais 7 20 %
Distrair 3 8,6 %
Total 35 100 %

- Quantos livros ja leste?

- A resposta a esta pergunta permite-nos saber quantos livros os sujeitos da amostra
ja leram. Analisando a tabela 6, podemos verificar que apenas seis alunos (17,1%) leram
“menos de 5” livros. A categoria mais respondida foi “entre 6 e 10” livros, com 16 alunos

(45,7%). Os restantes treze alunos (37,1%) responderam “Mais de 10” livros.

Tabela 6: Frequéncias relativas ao nUmero de livros lidos dos sujeitos da amostra.

Numero livros N %
-de5 6 17,1 %
entre 6 a10 16 45,7 %
+de 10 13 37,1%
Total 35 100 %
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- A tua professora costuma ler ou apresentar-te livros de histérias?

- Analisando as respostas a esta pergunta podemos verificar a frequéncia com que
os(as) professores(as) léem historias aos seus alunos. Observando a tabela 7, podemos analisar
que grande parte da amostra (31 alunos / 88,6) respondeu que sé lhe é lida uma historia

”uma vez por semana”. Os restantes quatro alunos (11,5%) responderam “uma vez por més” e

“Raramente”.

Tabela 7: Frequéncias relativas a frequéncia de historias lidas aos sujeitos da amostra.

Frequéncia N %

1 X por semana 31 88,6 %
1 x por més 3 8,6 %
Raramente 1 2,9%

Total 35 100 %

- Analise de cada resposta do questionario (Parte |) relacionada com os grupos da

amostra, verificada em tabelas e em graficos.

- Sexo?
- Relacionando o sexo dos sujeitos da amostra com os diferentes grupos da mesma,

verificamos que os individuos de sexo masculino revelam menores habitos de leitura,

contrariamente ao sexo feminino. Este resultado pode ser verificado na tabela 8, mas mais

explicitamente no grafico 1.

Tabela 8: Relacao entre o sexo e os grupos da amostra.

Sexo
Grupos
Masculino Feminino Total
Raramente 11 3 14
Bastante 5 3 8
Muito 5 8 13
Total 21 14 35
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Grafico 1: Relacao entre o sexo e os grupos da amostra.
- Idade?

- No que se refere a idade dos sujeitos da amostra, comparados entre grupos,
podemos verificar, na tabela 9, que a média de idades é muito semelhante, nido sendo
estatisticamente diferente (p=0,05). Também podemos verificar no grafico 2 que a maior

idade nao é sinonimo de melhores habitos de leitura.

Tabela 9: Relacao entre a idade (nUmero, média e desvio padrao) e os grupos da amostra.

Grupos Média N SD

Raramente 9,36 14 0,633
Bastante 9,13 8 0,354
Muito 9,46 13 0,519
Total 9,34 35 0,539
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Grafico 2: Relacao entre a idade e os grupos da amostra.

- Com que frequéncias lés?

Relativamente a esta pergunta nao realizamos comparacao, pois foi esta pergunta que

definiu os grupos da amostra, no que respeita aos habitos/frequéncia de leitura.

- Por que lés?

- Relativamente as razodes de leitura, verificamos na tabela 10 e no grafico 3, que no
grupo “Raramente”, os alunos léem principalmente por gosto e para estudar. No grupo
“Bastante” os alunos léem sobretudo para saber mais. Finalmente no grupo “Muito” os alunos
léem maioritariamente por gosto. Estas razdes de leitura sdo reveladoras das motivagdes que

levam os alunos a ler.

Tabela 10: Relacao entre as razoes de leitura e os grupos da amostra.

Grupos

Razao leitura
Raramente Bastante Muito Total

Gosto 5 3 7 15
Estudar 5 1 3 9

estar informado(a) 0 0 1 1
saber mais 1 4 2 7
Distrair 3 0 0 3
Total 14 8 13 35
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Grafico 3: Relacao entre as razoes de leitura e os grupos da amostra.

- Quantos livros ja leste?

- No que se refere ao nUmero de obras lidas, é observavel na tabela 11 e no grafico 4,
que quanto melhores os habitos de leitura, maior o nimero de livros lidos pelos sujeitos da
amostra. Ha, desta forma, uma coeréncia nas respostas aos questionarios. Se estes resultados

nao se verificassem, o questionario poderia perder um pouco a sua validade.

Tabela 11: Relagao entre o nimero de livros lidos e os grupos da amostra.

N° livros Grupos
Raramente  Bastante Muito Total
-de5 6 0 0 6
entre 6 a 10 6 5 5 16
+de 10 2 3 8 13
Total 14 8 13 35
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Grafico 4: Relacao entre o nimero de livros lidos e os grupos da amostra.

- A tua professora costuma ler ou apresentar-te livros de historias?

- Relativamente a frequéncia de leitura de historias por parte dos professores,
verificamos na tabela 12 e no grafico 5, que ndo ha diferencas grandes entre os grupos. Quase
todos os alunos (31 / 89%) responderam que a professora lhes |é historias, pelo menos uma

VeZ por semana.

Tabela 12: Relacao entre a frequéncia de histdrias lidas e os grupos da amostra.

A . Grupos
Frequéncia
Raramente Bastante Muito Total
1 x por semana 12 7 12 31
1 X por més 2 0 1 3
Raramente 0 1 0 1
Total 14 8 13 35
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Grafico 5: Relacao entre a frequéncia de historias lidas e os grupos da amostra.

- Score total da Parte Il do questionario

- Relativamente aos resultados obtidos (score total) na Parte Il do questionario,
podemos observar na tabela 13, que na média dos trés grupos da amostra, o valor € muito
semelhante para os grupos “Bastante” e “Muito”. O grupo “Raramente” obteve a média mais

reduzida dos trés grupos da amostra.

Tabela 13: Média dos resultados (Score total) da parte |l do questionario nos grupos da amostra.

Grupo Média N SD
Raramente 13,43 14 3,106
Bastante 16,63 8 2,264
Muito 16,46 13 2,904
Total 15,29 35 3,177
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5.3. Andlise inferencial

Numa primeira fase, a analise dos dados foi realizada através da analise de variancia,
das variaveis em estudo (Anexo 6).
Para verificar se existem diferencas significativas entre os grupos, nos diferentes

testes e na idade, utilizou-se o teste de Scheffé. A tabela 14 e 15 apresentam os resultados.

Tabela 14: Diferenca de médias, erro padréo e nivel de significancia das comparacdes entre grupos, para a idade

(I) Grupo (J) Grupo Diferenca de médias (I-J) Erro Padrao p.
Raramente Bastante ,232 ,239 ,629
Scheffe ~ Raramente Muito -,104 ,208 ,882
Bastante Muito -,337 ,243 ,393

Analisando a tabela 14, podemos verificar que, comparando os grupos dois a dois, nao
existem diferencas estatisticamente significativas (p=0,05), para as idades dos sujeitos da
amostra. Desta forma, verificamos que a idade, nao pode ser tida em conta, como um factor

de perturbacao nos resultados.

Tabela 15: Diferenca de médias, erro padrao e nivel de significancia das comparacdes entre grupos,
para a variavel resultado do questionario (score total - Parte Il)

Diferenca de Erro
(1) Grupo (J) Grupo médias (I-J) Padrao P
Bastante Raramente 3,196 1,269 0,055
Scheffe Muito Raramente 3,033 1,103 0,034
Bastante Muito 0,163 1,287 0,992

* A diferenca de médias é significativa até ao nivel 0.05.

Analisando a tabela 15, podemos observar que comparando os grupos dois a dois,
apenas existem diferencas estatisticamente significativas (p<0,05) entre o grupo “Muito” e o
grupo “Raramente”. Desta forma verificamos que o desempenho ao questionario de perguntas
sobre compreensao leitora é muito mais débil para os alunos com habitos de leitura
“Raramente”, comparando com os que léem “Muito”, tendo estes resultados estatisticamente
melhores no questionario.

Apesar de nao haver diferencas estatisticamente significativas (p=0,05) entre o grupo
“Bastante” e Raramente”, verificamos que o valor é muito proximo do limite de significancia
(0,055), logo, podemos supor que também aqui ha melhores resultados no grupo “bastante”,

comparando com o “Raramente”.
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Tabela 16: Diferenca de médias, erro padrao e nivel de significancia das comparagdes entre géneros,
para a variavel habitos de leitura.

t-test
Diferenca de Erro
médias Padrao p.
-0,643 0,291 0,034

Analisando a tabela 16, podemos verificar que comparando os dois géneros (masculino
e feminino), existem diferencas estatisticamente significativas (p<0,05) para os habitos de
leitura. Desta forma podemos afirmar que as raparigas tém mais e melhores habitos de
leitura, comparativamente aos rapazes, podendo esta variavel ser tida em conta,

relativamente ao resultado dos questionarios.

Tabela 17: Diferenca de médias, erro padrao e nivel de significancia das comparacdes entre géneros,
para a variavel nimero de livros lidos.

t-test
Diferenca de Erro
médias Padrao p.
-0,24 0,252 0,925

Analisando a tabela 17, podemos verificar que comparando os dois géneros (masculino
e feminino), nao existem diferencas estatisticamente significativas (p=0,05) para o nimero de
livros lidos. Desta forma, podemos afirmar que nao ha diferencas entre géneros, para o
numero de livros lidos, ndo podendo ser esta variavel tida como determinante para os

resultados do questionario.

Tabela 18: Diferenca de médias, erro padrao e nivel de significancia das comparacées entre géneros,
para a variavel resultado no questionario (score total - Parte Il).

t-test
Diferenca de Erro
médias Padrao p.
-2,024 1,055 0,064

Analisando a tabela 18, podemos verificar que comparando os dois géneros (masculino
e feminino), nao existem diferencas estatisticamente significativas (pz0,05) para o
desempenho no questionario de compreensao leitora. Desta forma, podemos afirmar que nao
ha diferencas entre géneros, para os resultados obtidos no questionario que avaliava a
compreensao leitora. O valor de significancia obtido (0,064), encontra-se perto do nivel de
significancia estabelecido (0,05), logo, podemos atestar que as raparigas apresentaram

melhores resultados, mas nao estatisticamente significativos.
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Capitulo 6

6. Discussao dos Resultados

O presente estudo tem como objectivo principal verificar se os individuos com
melhores habitos de leitura revelavam melhor desempenho na compreensao leitora,
respondendo a um questionario elaborado para esse efeito. Constata-se que os individuos com
melhores habitos de leitura manifestaram resultados estatisticamente melhores,
comparativamente com os individuos com habitos de leitura mais reduzidos. Estes resultados
parecem reforcar a importancia dos habitos de leitura, no que se refere a melhoria do
desempenho na proficiéncia leitora e na compreensao leitora.

Os critérios subjacentes a seleccdo dos sujeitos dos grupos estudados eram
comparaveis nas suas principais variaveis (confirmado com a aplicacdo do questionario), além
de os questionarios terem sido aplicados com a mesma técnica e os mesmos aplicadores.

Na literatura consultada, nao identificAmos nenhum estudo com metodologia
semelhante a do presente e que tenha avaliado os efeitos dos habitos de leitura no
desempenho na compreensao leitora. Ainda assim, encontramos alguns paralelismos e
algumas divergéncias, nas opinides e nos estudos de varios autores, como passamos a
descrever.

Relativamente a variavel “sexo”, verificamos no nosso estudo que os rapazes afirmam
ter menores habitos de leitura, comparativamente as raparigas. Também Gouveia (2009)
concluiu no seu estudo que os elementos do sexo feminino demonstraram, comparativamente
aos elementos do sexo masculino, um maior interesse pela leitura. Esta diferenca pode estar
intimamente relacionada com o processo de socializagdo, processo este, que é diferente nos
diferentes géneros. Socialmente, as raparigas sdo vistas como mais organizadas, mais
empenhadas ao nivel escolar, preferindo actividades mais “domésticas”, enquanto, os
rapazes sao tidos como mais praticos e preferindo actividades mais manipulativas.

Ainda relativamente a esta variavel, no nosso estudo, apesar de os rapazes terem
menores habitos de leitura que as raparigas, o seu desempenho ao nivel da compreensao
leitora e o nimero de livros lidos, ndo mostram diferencas estatisticamente significativas,
relativamente ao sexo.

Em relacdo a variavel “razao de leitura”, podemos verificar que os alunos com
melhores habitos de leitura léem preferencialmente por gosto. De acordo com Gouveia
(2009), o leitor constitui, evidentemente, a variavel mais complexa do processo de leitura. O
desenvolvimento linguistico e o quadro de conceitos sao factores primordiais no dominio da
linguagem escrita. Contudo, no processo de compreensao da leitura interferem, igualmente,

a atitude do leitor relativamente a esta actividade, bem como os seus interesses particulares
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e motivacdes. Desta forma, podemos supor que, ao lerem preferencialmente por gosto, as
criancas salientam as suas motivacoes e as suas preferéncias de leitura, podendo melhorar a
compreensao leitora.

No que refere a variavel “nimero de livros lidos”, verificamos uma proporcionalidade
directa, ou seja, quanto maiores/melhores os habitos de leitura maior o nimero de livros
lidos. Verificamos, desta forma, que os sujeitos responderam de uma forma coerente, ao
questionario, uma vez que estas duas questoes também tinham essa finalidade. De acordo
com Gouveia (2009), a leitura € um processo interactivo, em que cooperam o texto, o leitor
(com as suas necessidades e objectivos, as suas motivacoes e conhecimentos anteriores) e o
contexto, ou seja, a situacao do acto de ler. Nesta perspectiva, a compreensao leitora resulta
de uma interaccao dinamica entre trés variaveis: o texto, o leitor e o contexto. Desta forma,
ousamos afirmar que quanto maior o nimero de livros lidos, maior a interaccdao dinamica
entre tais variaveis, levando consequentemente a uma melhor compreensao leitora.

Relativamente as historias lidas pelo professor na sala de aula, verificamos no nosso
estudo que quase todos os docentes léem, para os seus alunos, apenas uma vez por semana.
Na nossa opinidao, parece-nos pouco, se tivermos em conta o tempo que os alunos passam na
sala de aula, durante a semana. Segundo Gouveia (2009), é importantissimo desenvolver as
competéncias de leitura, a motivacdo constituindo, de alguma forma, uma garantia para a
aquisicdo de tais competéncias. E, entdo primordial incentivar as criancas, desde uma idade
muito precoce, para a convivéncia com a linguagem escrita. Cabe a familia, a sociedade e a
escola, criar condicOes para que os mais novos aprendam a utilizar bem, uma ferramenta tao
necessaria quanto a leitura.

A escola, como principal agente de socializacao e de criacao de redes de
sociabilidade, deve promover a leitura, uma vez que esta se tornou numa competéncia
técnica base e num direito civico dos alunos. Mas, para que assim seja, € necessario
“praticar” a leitura, quer obrigatoria quer ludica, para o desenvolvimento pessoal e social do
individuo. E através da narrativa que a crianca cria o gosto pela leitura, enriquecendo o seu
vocabulario, ampliando o mundo das ideias e conhecimentos, desenvolvendo a linguagem e o
pensamento. Baseando-nos em Bortolussi (1987) ja citado anteriormente, as historias
estimulam o imaginario, desenvolvendo a atencdo, a memodria cultivando a sensibilidade,
resolvendo por vezes conflitos individuais. A deficiente compreensao leitora esta
umbilicalmente ligada aos habitos de leitura e o enraizamento da pratica leitora exige, desde
a primeira infancia, um contacto estreito e continuado com a literatura. O ensino da leitura
requer, deste modo, a literatura como instrumento fundamental para o desenvolvimento das
respectivas competéncias de leitura. Nao é possivel separar o ensino da leitura da leitura
literaria e esta deve ser introduzida no processo educativo, como pratica quotidiana, mesmo
antes da aprendizagem formal.

Se os estudantes que dedicam mais tempo a ler por prazer tendem a ser melhores

leitores, isso significa que a literatura, enquanto leitura, deve ser percebida como um
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instrumento para o desenvolvimento de competéncias especificas do acto de ler, que
permitem o acesso a leitura enquanto compreensao e chave do conhecimento.

Assim, os primeiros anos de escolaridade sao fulcrais para o desenvolvimento da
competéncia leitora, a sequéncia e o desenvolvimento de competéncias durante toda a
escolaridade, possibilitara formar bons e fiéis leitores, conforme nos salienta Sim-Sim
(1997:136):

“...quando se fala em leitura e no ensino da leitura, é normal pensarmos no 1° ciclo,
ou seja, a ideia geral que passa é que se ensina a ler no 1° ciclo. E claramente importante,
mas trata-se apenas do principio do processo. Ou nds continuamos a ensinar os alunos a ler
durante todo o percurso escolar, ensino superior inclusive, ou os alunos n@o vdao ler.”

Na mesma linha de pensamento, Sim-Sim, Duarte e Ferraz, (1997: 28), salientam
ainda que, na perspectiva da educacao basica, € funcao da escola fazer de cada aluno um
leitor fluente e critico, capaz de usar a leitura para adquirir informacdo, organizar o
conhecimento e usufruir do prazer recreativo que a mesma lhe pode proporcionar. E com a
leitura e a (re)leitura que compreendemos o Mundo e que nos compreendemos a nos proprios.
Muitas leituras ainda ha por fazer!

A compreensao de leitura/literacia continua assim, a ser uma area preocupante no
nosso sistema de ensino, a julgar pelos resultados anuais das provas aferidas de Lingua
Portuguesa dos diferentes Ciclos, pelo estudo comparativo internacional: Reading Literacy,
que deu origem ao estudo nacional "Como léem as nossas criancas? - Caracterizacao do Nivel
de Literacia da Populacao Escolar Portuguesa”, e, ainda, pelos estudos do PISA (2000, 2003) e
de Benavente (1996), s6 para referir alguns. Com efeito, estes trabalhos mostram-nos,
claramente, que ndo ha uma correspondéncia linear entre graus de escolarizacdo formal e o
perfil literacito dos nossos alunos. Face a esta situacdo, é necessario que os educadores de
infancia e os professores do 1.°ciclo se consciencializem das causas, reflictam sobre as suas
praticas de ensino, conhecam a investigacao que tem sido feita nestas areas e experimentem
novas formas de ensinar, apostando na promocao do gosto pela leitura, na promocao da
consciéncia fonologica e no desenvolvimento de projectos de investigacdo-accao,
conducentes a melhoria da competéncia leitora emergente (criancas do Pré-escolar) e leitura
formal (1.° ciclo) dos alunos com quem trabalham.

Pretende-se com esta investigacdo dar um modesto contributo, para que os
professores do 1.° ciclo se apercebam das lacunas existentes e aprofundem os seus
conhecimentos sobre a Leitura, sobre a importancia da promocdo da consciéncia fonémica e
fonoldgica da lingua portuguesa dos alunos e sobre a Didactica da Leitura (emergente e
formal). Podera, também, servir para estes profissionais compreenderem as potencialidades
da metodologia de investigacao-accdo no seu proprio desenvolvimento profissional e na

promocao da competéncia leitora dos seus alunos.
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Capitulo 7

7. Conclusoes

Em funcdo das analises efectuadas ao longo do estudo, é possivel reunir as principais

conclusoes.

Relativamente a hipotese 1, podemos concluir que apenas existem diferencas
estatisticamente significativas (p<0,05), entre o grupo “Muito” e o grupo “Raramente”.
Assim, a hipotese 1 apenas se verifica parcialmente. Desta forma, podemos apenas afirmar
categoricamente que, para quem lé “muito”, a leitura/Literatura Infantil tem impacto na
melhoria da compreensdo leitora e no desempenho linguistico dos alunos, do 4°ano do
Concelho da Chamusca, comparativamente a quem & “raramente”.

Quanto a hipotese 2, podemos concluir que existem diferencas estatisticamente
significativas (p<0,05) entre os géneros, relativamente aos habitos de leitura que os sujeitos
afirmam ter. Assim, a hipdtese 2 verifica-se totalmente. Desta forma, podemos afirmar
categoricamente, que as raparigas tém maiores habitos de leitura, comparativamente com os
rapazes, do 4°ano do Concelho da Chamusca.

No que se refere a hipotese 3, podemos concluir que nao existem diferencas
estatisticamente significativas (p=0,05) entre os géneros, para o desempenho no questionario
de compreensao leitora. Assim, a hipotese 3 nao se verifica. Desta forma, podemos afirmar
categoricamente que as raparigas nao apresentam melhores resultados na compreensao
leitora e no desempenho linguistico, comparativamente aos rapazes do 4°ano do Concelho da
Chamusca.

Relativamente a hipotese 4, podemos concluir que nao existem diferencas
estatisticamente significativas (p>0,05) entre os géneros, para o numero de livros lidos.
Assim, a hipdtese 4 ndo se verifica. Desta forma, podemos afirmar categoricamente que as
raparigas nao léem mais livros, comparativamente aos rapazes do 4°ano do Concelho da
Chamusca.

Desenvolver o interesse, o gosto e o habito pela leitura é um processo constante, que
comeca muito cedo na vida da crianca. Primeiro em casa, depois aperfeicoando-se na escola
e continuando ao longo de toda a vida. Existem varios factores que influenciam o gosto e o
interesse pela leitura. O factor que talvez mais influencie o gosto e interesse pela leitura, é
determinado pela “atmosfera literaria” que, de acordo com Bamberguerd (2000:71), a
crianca encontra em casa. Se a crianca desde cedo ouvir historias, tiver contacto directo com
livros e for estimulada, tera um desenvolvimento favoravel no seu vocabulario, bem como na

prontidao para a leitura.
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Segundo Bamberguerd (2000), a crianca que & com maior desenvoltura, interessa-se
mais pela leitura e aprende mais facilmente, desta forma, a crianca interessada em aprender,
transforma-se num leitor capaz e motivado. Poder-se-a dizer que a capacidade de leitura esta
intimamente relacionada com a motivacao. Infelizmente, sao raros os pais e encarregados de
educacao que dedicam, efectivamente, muito tempo a estimular esta capacidade nos seus
filhos e educandos.

Outro factor importante, que contribui positivamente para o gosto e interesse pela
leitura, é a influéncia do professor. Cabe-lhe desempenhar um papel importante, o de ensinar
a crianca a ler e, posteriormente, a ajudar a que esta cultive o gosto pela leitura. Professores
que proporcionem, diariamente, pequenas quantidades de leitura agradavel e prazerosa, sem
forcar, nem constranger e com naturalidade, desenvolverdo na crianca um habito de leitura,
que podera acompanha-la ao longo da vida. Através da leitura, as criancas vao construindo a
sua identidade e tentando saber quem sao, o que sao e o0 que querem ser.

Para que um programa de leitura seja equilibrado, integre os conteldos do curriculo
escolar e ofereca uma diversidade de livros de leitura, como contos, fabulas e poesias, €
necessario que o professor conheca a idade da crianca e a fase de desenvolvimento de
leitura, em que esta se encontra. Segundo Sandroni e Machado (1998:23), “o equilibrio de um
programa de leitura depende muito mais do bom senso e da habilidade do professor, que de
uma hipotética e inexistente classe homogénea”. Assim, as condicdes necessarias para o
desenvolvimento de habitos positivos de leitura, implicam oportunidades para ler de formas
diversificadas, ou seja, de todas as formas possiveis. Frequentar bibliotecas, livrarias, feiras
do livro, etc., sdo excelentes sugestdes para fomentar o habito de leitura.

Actualmente, vivemos num mundo cheio de tecnologias, onde todas as informacdes ou
noticias, historias, jogos, musicas, filmes, etc., estdo a distancia de um clique. Para além
disso, tudo isto pode ser enviado ou guardado por e-mail, CD, DVD, onde o lugar do livro
parece ter caido no esquecimento e desuso. Ha ja muitos, inclusive criancas, que pensam que
o livro é coisa do passado, que, na era das novas tecnologias, ele ndo faz muito sentido. Mas,
quem reconhece a importancia da literatura na vida das pessoas, quem conhece o poder que
tem uma historia bem contada e os beneficios que pode proporcionar, de certeza dira que
nao ha tecnologias neste mundo que possam substituir o gozo de tocar as paginas de um livro
e descobrir um mundo repleto de fascinio.

O professor precisa acreditar que, para além de informar, instruir ou ensinar, o livro
pode ser um instrumento de prazer, s6 assim podera encontrar meios de mostrar isso as
criancas. Nesta perspectiva, a crianca vai interessar-se pelo livro e vai querer procurar nele
esta alegria e prazer. Tudo se resume ao simples facto de dar a crianca a oportunidade de
conhecer e vivenciar a grande magia que o livro pode proporcionar. Afinal, a literatura
infantil € um vasto campo de estudos que reivindica do professor um amplo conhecimento,
para saber adequar os livros as criancas, devendo para isso, criar momentos propicios de

prazer e estimulacao para a leitura.
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Um dos objectivos deste trabalho é promover a reflexao em torno do contributo da
literatura infantil para a formacao de leitores. Para tal, tentdmos mostrar como a literatura
infantil, desde que ajustada e adequada aos diferentes escaldes etarios, se apresenta como
um recurso educativo fundamental (juntamente com outros recursos), a merecer grande
atencdo por parte de todos os agentes educativos. Para que tal se verifique, € fundamental
professores responsaveis, e se possivel bibliotecarios, com formacao na area, que consigam
fomentar nos alunos o gosto pela leitura, como forma de se enriquecerem pessoalmente e
também de uma forma divertida.

O professor deixou de ser uma figura Unica e visto como fonte de sabedoria, passando
a ser um acompanhante activo da aprendizagem do aluno. Ndo tendera a transmitir-lhes
conhecimentos, mas antes a ajuda-los e orienta-los a desenvolverem capacidades que lhes
permitirdo crescer de uma forma integra. O aluno deixou de ser um mero receptor de
conhecimentos e passou a ser o protagonista activo, critico e reflexivo da sua aprendizagem,
recorrendo a diferentes fontes de documentacao e informacao. Desta forma, tenta-se
alcancar a formacao integral dos alunos, enriquecendo-os com uma oferta diversificada de
fontes de informacao.

De acordo com o Despacho Normativo 30/2001, durante o 1° ciclo, a leitura deve
centralizar-se na aprendizagem dos mecanismos basicos de extraccdo de significado do
material escrito, o que passa pelo reconhecimento do padrao posicional das letras, distincao
entre letras, diacriticos e sinais de pontuacao, treino da correspondéncia letra-som, e do
reconhecimento de silabas e da palavra. Para conseguir alcancar este objectivo, devem
implementar-se actividades de leitura diversificadas (por exemplo leitura recreativa e leitura
para fins informativos). S6 um trabalho conjunto por parte de toda a comunidade escolar
permitira levar a cabo actividades distintas e com objectivos diversificados.

Desta forma, nao so6 estaremos a contribuir para o desenvolvimento e enraizamento
dos habitos culturais de literacia nas praticas educativas da escola, mas também para o
incremento dos habitos de leitura nos alunos, para a aquisicio de métodos e estratégias de
estudo, contribuindo, no fundo, para a formacao de leitores.

Observamos no nosso estudo que, mesmo em idades mais jovens, as criancas com
melhores habitos de leitura, demonstraram melhores desempenhos em relacdo a
compreensao leitora. Desta forma, formar leitores é, também, fazer com que as criancas
tenham bons habitos de leitura, para que o seu desempenho na compreensao daquilo que

léem seja assertivo.

7.1. Consideracées finais

Pensando a Literatura Infantil como verdadeira Literatura e fugindo de algum modo
aos debates sobre a validacdo da mesma, chegamos ao fim do estudo, o que nos merece

alguma reflexdo. A formacao de verdadeiros mediadores e, neste caso particular, dos
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professores do 1°Ciclo, torna-se indispensavel no sentido de consciencializar e formar gente
capaz de utilizar, na pratica lectiva, o manancial de obras literarias que nao era habitual
encontrarem aqui o seu lugar.

O docente do 1°Ciclo deve entender a formacao dos habitos de leitura como um
processo que, exige que ele proprio seja um bom leitor, pois s6 assim é possivel uma
aproximacao mais rigorosa a todos os processos que vinculam o livro as criangas e,
inclusivamente, a qualquer leitor. Cremos que falar de livros de Literatura Infantil, de
Leitura, de Leitores e de Mediadores é um tema que ocupa a formacédo e conhecimento sobre
a literatura, sobre os leitores e sobre as caracteristicas dos livros infantis. Por conseguinte,
nao sendo a leitura uma actividade mecanica (muito pelo contrario € um trabalho que exige
atencao e concentracao), ela necessita de docentes atentos e motivados para levar a cabo tal
tarefa. Os primeiros textos que sdo levados a crianca devem, pois conter ajudas que lhes
permitam superar e compensar a insuficiéncia da leitura e da grafia. Por essa razao, nem
todas as obras serdo indicadas dependendo, obviamente, do publico em questdo. E do
conhecimento comum que as primeiras leituras sdo de imagens, onde os indicios contextuais
se tornam imprescindiveis.

Ao defendermos a Leitura como a compreensao de um texto, tornando-se a tarefa de
descodificar uma ferramenta necessaria (mas insuficiente), deve-se levar ao contexto
pedagogico verdadeiros textos, e acreditando nds que a Literatura Infantil pode, neste caso,
ser uma boa opcao. A nossa crenca passa por defender leitores para a vida, leitores que vao
para além da escola, leitores que, nos seus primeiros anos de escolarizacdo, sao capazes de
fantasiar, de se colocar no lugar das personagens para poderem viver as suas proprias
aventuras. Desde sempre se defendeu o manual como o livro que servia para estudar, para
aprender, o livro que proporcionava as ferramentas cognitivas exigidas em determinada fase
etaria. Actualmente, cremos ser um ponto assente que a entrada na Literatura Infantil no 1°
Ciclo de Ensino Basico uma realidade. Através dela, descobrem-se os caminhos do prazer da
leitura, mas, repito, cabe ao professor orientar essa leitura, deixando que a crianca realize as
proprias interaccoes, em suma que cresca no verdadeiro sentido da palavra.

Embora os resultados obtidos na nossa investigacao nos levem a crer que todos eles
sao leitores, levam-nos a afirmar que estes percursos de leitura devem ser alargados no
tempo. Com efeito, um trabalho desenvolvido num periodo mais alargado em questoes
temporais traria certamente outro tipo de resultados.

Com esta dissertacao, e para além do trabalho de campo que envolveu, adquirimos
uma outra consciéncia sobre a leitura e os modos de formar leitores, tendo a Literatura
Infantil como poélo e centro desta problematica.

Que a escola saiba, cada vez mais, sentir que formar leitores é formar sujeitos

autonomos, proficientes, capazes de agir na sociedade onde estao inseridos.

76



Capitulo 8
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Anexo 2

A que sabe a Lua?

il o~

Macaco
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Tartaruga » /

Zebra

Peixe ‘ X

Girafa X

Rato /

Raposo "\ X

Elefante
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Anexo 3

A que sabe a Lua?
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Amarelo

Verde

Vermelho

Branco

Castanho

Macio

Aspero

Rugoso




Mole

Duro

Redondo

Oval

Rectangular

(Grosso

FIno




Anexo 7

Matriz de objectivos do questionario
Enquadramento do questionario relativamente ao estudo em questao:

Questao de investigacdo: A leitura/literatura infantil influenciam (positivamente) a

compreensdo leitora e o desempenho linguistico dos alunos de 4° ano de escolaridade?

Objectivos gerais:

1- Aferir os habitos de leitura dos alunos de 4° ano de escolaridade;

2- Aferir o desempenho da compreensdo leitora e o desempenho linguistico, dos

mesmos alunos com base nos seus hdbitos de leitura.

Objectivos especificos Itens
| - Caracterizar a amostra.
- Género e idade;
- Verificar a frequéncia com que os inquiridos éem; 1.1
- Saber das razoes que os levam a ler; 1.2
- Saber a quantidade de livros que leram; 1.3
- Saber se a professora costuma ler histdrias nas aulas; 1.4
- Verificar se sabem o nome de algumas obras analisadas nas aulas. 1.5
Il - Aferir a capacidade de compreenséo leitora e o desempenho linguistico.
Il
.1
Quatro questodes diversas, que permitem avaliar a capacidade leitora dos 1.2
alunos, bem como, o seu desempenho linguistico. 1.3
1.4
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Anexo 8

Este questionario tem como objectivo avaliar a tua compreenséao leitora. Por

favor responde de forma honesta.

-
Os dados deste Inquerito sao confidencials e anonimos, cumprindo as regras
éticas e principios legais da investigacdo cientifica. Se eventualmente nao

quiseres responder a este inquérito, és livre de o fazer.

Sexo: Masculino [ Feminino [ Idade:

PARTE |

1. Com que frequéncia |és?

1-Nunca [ 2-Raramente [ 3-Bastante [] 4-Muito []

2. Por quelés?

1- Por gosto []

2- Para estudar [

3

Para estar informado(a) [

4- Para saber mais [

5- Para me distrair [

3. Quantos livros ja leste?
1- Nenhum [J
2- Menos de 5 livros [

3- Entre 6 a 10 livros [

4- Mais de 10 livros [
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4. A tua professora costuma ler ou apresentar-te livros de historias?

1- 1 vez por semana []

2- 1 vez por més []
3- Raramente []

4- Nunca [J

5. Lembras-te do nome de algum livro que tenhas abordado na sala de

aula?
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PARTE Il

1. Lé as instrucdes para a construcdo de um marcador de livros.

Material necessaério:

» Cartolina amarela
* Revistas

* Cola

Marcador de livros por encaixe

* Régua

* Compasso

e Tesoura

* Lapis

 Papel autocolante transparente

Construcao do marcador:

Etapa 1 - Desenha, na

cartolina amarela,

marcador de acordo com o da

figura.

um

Etapa 4 - Forra o teu
marcador com papel
autocolante, para ficar mais
resistente.

Etapa 2 - Recorta,

cuidado, a cartolina pela linha

exterior do marcador.

com

Etapa 3 - Procura,

revistas, a imagem de uma
tartaruga. Recorta a imagem
circulo do

e cola-a no
marcador.

nas

Etapa 5 — Recorta o interior
do marcador pelo tracejado,
para fazeres o encaixe.

O teu marcador de livros por
encaixe esta pronto a usar!

1.1. Repara nas varias etapas e nos materiais necessarios para construir o
marcador. Associa cada material indicado no quadro a etapa que lhe

corresponde. Segue o exemplo.

Material

Cola

Lapis

Papel autocolante | Régua

Revistas

Etapa

1.2. Completa a afirmacéo, indicando a etapa correspondente.

E muito simples fazer um marcador com uma cegonha, basta mudar as

instrucdes da etapa :

96




2. Responde, agora, ao que te é pedido sobre o funcionamento da Lingua

Portuguesa.

2.1.Forma frases completas, escolhendo a palavra adequada. Segue o

exemplo.

para

que

Nesta prova, li as instru¢cdes para fazer um marcador de livros.

porque

mas

Eu queria fazer um marcador, falta-me cartolina.

quando

como

Vou passar pela papelaria sair da escola.

3. Nem sempre escolhemos um livro que nos agrada. Umas vezes ficamos

contentes, outras vezes ficamos tristes...

Com oito das palavras do quadro abaixo, completa cada baldo de fala.

péssimas

macadora

preocupado

divertida aborrecido melhor s
macias irritado pensativo .
interessante pior fantasticas s

Leitor contente

Ontem, eu li um livro tdo I A historia era
e as ilustracoes . Foi
0 livro que ja li!

Leitor triste

Ontem, eu li um livro tdo I A historia era
e as ilustracoes . Foi
0 livro que ja li!
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4. Lé os varios significados da palavra marcador, tal como aparecem num
dicionario.

marcador n.m. 1) painel ou quadro onde se regista e mostra a pontuacao
de um jogo; 2) caneta com ponta de feltro; 3) fita ou tira com que se

marca a pagina em que se vai na leitura de um livro; 4) prato que, na
mesa, indica o lugar de cada pessoa.

Nas frases abaixo, a palavra marcador tem diferentes significados.
Escolhe, de entre os significados apresentados no dicionario (1 a 4), o que se

adequa a cada frase e escreve o seu numero no O correspondente. Segue o
exemplo.

@ Os guardanapos estavam a esquerda do marcador de cada convidado.

A ementa lia-se mal, porque estava escrita com marcador azul-claro.

O— Os adeptos ficaram contentes quando viram o resultado no marcador.

Agora tenho de ver em que pagina vou, porque o0 marcador se soltou.

Muito obrigado pela tua colaboracédo.
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