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SUMARIO

Literacia e leitura
A proficiéncia da leitura como factor de sucesso
Abril/2008

Maria Marta Tomaz Alves Cruz dos Santos

Licenciatura do curso de Professores de Ensino Basico em Ensino de Matemaética e C.
Natureza, na ESE de Castelo Branco

Mestrado em Letras — Estudos artisticos culturais linguisticos e literarios, na
Universidade da Beira Interior. Orientado pela Professora Doutora Maria da Graga
Sardinha

A pesquisa teve como objectivo investigar a influéncia da consciéncia fonoldgica,
lexical e sintactica, sobre o desenvolvimento da competéncia leitora. Esperavamos que
as criangas com niveis académicos mais elevados apresentassem desempenho superior
na competéncia da leitura. Participaram da pesquisa, no 1° CEB 19 alunos do 1°ano e 8
do 4°; no 2° CEB participaram 23 alunos do Agrupamento de Escolas “Terras do Xisto”.
Os instrumentos utilizados foram aplicados no final do ano escolar. Estes instrumentos
de avaliacdo visavam avaliar a velocidade de leitura por palavras isoladas (2° ano) e em
leitura silenciosa de texto (4° e 6° anos), avaliar a compreensao leitora (4° e 6° anos). A
andlise estatistica mostrou correla¢fes positivas significativas entre a competéncia de
leitura e o desempenho académico final dos alunos no 1° e 4° anos e mostrou
correlagdes positivas no 6° ano entre competéncia de leitura e os niveis da disciplina de
Lingua Portuguesa. Tais resultados sugerem a importancia de se favorecer o

desenvolvimento da leitura nos anos escolares iniciais.
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CAPITULO I

INTRODUCAO

Desenvolver a criatividade do aluno e da aluna, reforcar a sua
iniciativa, estimular a sua participacdo interactiva, apetreché-lo de
estratégias de leitura e de estudo, fomentar a sua autonomia de
consciencializagdo e auto-regulacdo das aprendizagens, é apostar num
ensino em que o epicentro de toda a ac¢édo social, pedagdgica e didactica é
o aluno e a aluna.

Castanho (2005: 130)

A consciéncia da importancia que a leitura e a literacia assumem na
aprendizagem, ao longo da vida e no exercicio pleno da cidadania, incita a promocao do
gosto pela leitura e da capacidade de utilizacdo efectiva e critica dos recursos
informacionais colocados a disposicdo dos alunos. Esta promocdo deve ser uma
permissa que qualquer professor deve assumir como inerente ao sistema educativo. No
entanto, nas escolas as actividades desenvolvidas neste ambito parecem ser pontuais.

Os sinais de alerta que nos chegam apontam para uma agravada iliteracia na
lingua materna no final da escolaridade obrigatoria.

Urge a necessidade de implementar uma estratégia concertada inserida nos
projectos educativos que envolva a generalidade dos professores e que contemple a
leitura e a literacia como prioridades.

E impreterivel que o ensino da leitura ndo se cinja ao ensino dos mecanismos
basicos da leitura e da escrita. E necessério e imprescindivel desenvolver comunidades
leitoras vitalicias que gostem de ler e sejam competentes na leitura critica do mundo que
as rodeia, como nos diz Castanho (2005). Este € um processo complexo e lento para o
qual é necesséaria motivacdo, esforco e préatica, tanto para quem aprende, como para
quem ensina. Assim, é necessario estarmos cientes de que esta aprendizagem nao se faz
sO nos primeiros anos de escolaridade, mas comeca antes da entrada na escola e

prolonga-se por toda a vida.
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PROBLEMA

Ao longo deste trabalho, propomo-nos abordar algumas questdes que

gostariamos de ver respondidas, especificamos:

H& uma consciéncia colectiva no que concerne ao valor da leitura em
Portugal?

Que medidas tém sido tomadas no combate aos baixos niveis de
Literacia?

Que formacao € dada na escola e a escola?

Que tipo de competéncias sdo exigidas ao leitor competente?

Ha diferencas notorias entre o Leitor Competente e o Leitor nédo
competente?

Que testes ja validados poderdao medir a compreensao na leitura?

Apresentacdo da situacdo

Sou professora de Educacdo Especial, na Escola Basica do 2° e 3° Ciclo de

Silvares no Agrupamento de Escolas “Terras do Xisto”. A pesquisa que preconizou esta

dissertacdo resultou do desafio ambicioso, a que os docentes e restante comunidade

escolar se propéem, no desenvolvimento do Projecto Educativo do Agrupamento de

Escolas “Terras do Xisto”, a que pertenco. Este projecto visa:

e Promover um ensino de qualidade/ sucesso educativo

e Tornar a ESCOLA um centro de exceléncia, contribuindo para 0 aumento

das expectativas de realizacdo dos alunos.
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O amago deste projecto situa-se no seguinte enquadramento:

“A  QUALIDADE COMO FACTOR PROMOTOR DO
SUCESSO EDUCATIVO” e “A  AVALIACAO COMO
REGULADOR/GARANTE DA QUALIDADE*

(Projecto Educativo do Agrupamento)

O meio em que nos assumimos como uma semente de cultura na promoc¢édo da
Literacia espelha os parcos recursos existentes na area de influéncia deste agrupamento,
como é exemplo, (entre Varios):

- a inexisténcia de bibliotecas, livrarias ou papelarias.

Assim, é na escola que se concentram 0S recursos e 0s contactos com meios de
leitura formais corroborados com a possibilidade de livre arbitrio na selec¢do de obras a
ler por parte dos alunos. E desta forma que se desenvolve a capacidade de utilizagio
efectiva da leitura e critica em relagdo aos recursos informais colocados a disposicéo.

Nesta perspectiva, tendo consciéncia do papel vital que a escola desempenha
neste meio, procuramos realizar este estudo a fim de tornar mais proficuo e
empreendedor o trabalho desenvolvido por nés professores.

Na inquietagdo que a andlise e reflexdo sobre os resultados escolares e a
qualidade das aprendizagens, ao longo dos ciclos, nos vem suscitando, olhando os
consequentes resultados de um namero significativo de alunos, questionamo-nos sobre a
capacidade interventiva destes jovens, no amanhd, como cidadaos activos.

O trabalho de pesquisa foi o recurso possivel que, em certa medida, minorou
esta inquietacdo. Foi numa dessas caminhadas que nos depardmos com um artigo, na
internet, de Ferrari dizendo que “Bons leitores sdo bons alunos em qualquer disciplina.
A capacidade de entender e produzir textos é fundamental em qualquer disciplina, de
Historia até Matematica”.

Procuramos desenvolver este estudo tendo por base este principio, associado ao
facto de existir um namero significativo de alunos na escola com um nivel de leitura
deficiente e considerando que bons leitores sdo aqueles que tém uma boa velocidade e
compreensdo leitora, o que implica ja& terem interiorizado e automatizado certas
habilidades. Assim sendo, no ambito desta dissertacdo procuramos atingir os objectivos

gue passamos a apresentar, apos a analise das seguintes questdes:
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- Qual o impacto/importancia da velocidade de leitura e compreenséo leitora na

promogé&o do sucesso educativo?
- Qual a importancia do desenvolvimento da velocidade e compreensao leitora

como prevencado das Dificuldades de Aprendizagem no Ensino Béasico do Agrupamento

de Escolas “Terras do Xisto”?

Objectivos do estudo

- Aprofundar o conceito de velocidade e compreenséo leitora;

- Avaliar se existe correlagédo entre a velocidade leitora e os resultados escolares
nas diferentes disciplinas, nos diferentes ciclos;

- Avaliar se existe correlagcdo entre a compreensdo leitora e os resultados
escolares nas diferentes disciplinas, nos diferentes ciclos;

- Propor actividades e tarefas de desenvolvimento da capacidade leitora.

- Aferir resultados;

- Promover melhorias nos niveis de velocidade de leitura, compreensdo de
leitura, expressao oral e escrita;

- Contribuir para que as praticas pedagdgicas sejam sustentadas em teorias,

cujos instrumentos ai alicer¢ados séo por nos validados.

Hipdteses

As hipoteses seleccionadas estdo relacionadas com o conceito de leitura como
processo interactivo entre o sujeito leitor, o objecto da leitura e 0 contexto em que a

mesma ocorre, bem como os objectivos ja enunciados.
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Parte-se do pressuposto de que os textos, além de estruturas diferentes, tém
graus de complexidade sintéctica, lexical, seméntica e contetdos diferentes. Também as
experiéncias anteriores dos leitores podem diferir.

N&o dispensamos, nesta investigacdo, a consideracdo do texto como conjunto
sequencial, recursivo e hierarquizado de macro e micro-estruturas, que remetem para
esquemas cognitivos que o leitor devera ter construido para possibilitar a compreensao.
(Giasson, 1993)

Procuraremos, assim, caracterizar o desempenho em compreensao e velocidade

leitora e os desempenhos por competéncias especificas de leitura.

Assim sendo, as hipdteses sdo as seguintes:

- Existe uma correlacdo entre velocidade e compreensdo leitora e os resultados
escolares nas diferentes disciplinas nos diferentes ciclos;
- Os alunos entram no 2° ciclo do ensino basico com niveis diferentes de

competéncias de leitura;

Limitacdes do estudo

Estamos conscientes de que o facto de ndo avaliarmos, neste trabalho, os
factores contextuais de ensino - as metodologias, o tempo lectivo despendido em
actividades de leitura, a formacdo e experiéncia profissional dos docentes, o interesse e
tempo despendido pelos proprios docentes com a leitura e o espaco fisico da sala de

aula - constituem limitagdes do presente estudo.

Por outro lado, temos consciéncia que a investigacdo ¢ um estudo de caso pelo
que os resultados jamais poderéo ser generalizados.

Na escolha dos instrumentos de avaliacdo, optdmos por utilizar os seguintes
materiais: Prova de Reconhecimento de Palavras (PRP) de autoria de Viana, F.,
Avaliacdo da Compreensdo Leitora (ACL) de autoria de Catala G., textos e questdes

que foram testados e validados anteriormente.
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A PRP ainda ndo esta aferida, por ndo ter sido aplicada a um numero
significativo de alunos para haver um valor de referéncia nacional. Este estudo tem
assim uma mais valia, uma vez que colaboramos com a autora para encontrar esse valor.

Uma outra limitacdo é a inexisténcia de provas de avaliacdo da compreensao
leitora validadas e aferidas para a populacdo portuguesa, pelo que optdmos pela prova
ACL que esta aferida para a populacéo espanhola. Assim, vamos utilizar os seus valores
de referéncia, como termo comparativo, assim como o numero de palavras lidas por

minuto (Ppm) indicados por Teles, para a populacdo portuguesa.

15



CAPITULO 11

REVISAO DA LITERATURA

Introducéo

“... leitura é o processo interactivo entre o leitor e o texto em
que o primeiro reconstréi o significado do segundo. Esta
competéncia implica a capacidade de descodificar cadeias
grafematicas e delas extrair informagdo e construir
conhecimento.”

(ME - DEB: 32)

O desenvolvimento da competéncia de leitura no 1° Ciclo do Ensino Basico
preconiza a “aprendizagem dos mecanismos bésicos de extrac¢do de significado do
material escrito” e apenas no 2° Ciclo surge a autonomia, a velocidade e a criacdo de
habitos de leitura (ME — DEB: 34).

Consideramos que, no inicio da escolaridade, a crianga ndo prevé o fracasso, no
entanto, ao longo do percurso escolar o grau de dificuldade dos contetdos curriculares
aumentam e muitos alunos experimentam diferentes graus de insucesso, ndo s6 na
Lingua Portuguesa, mas também noutras areas do Curriculo. As causas poderdo ser
variadas, mas um dos factores decisivos € a incapacidade, ou fraca capacidade, de

dominar convenientemente a leitura.

A leitura € considerada uma das grandes areas prioritarias do processo de
instrucdo e de educacdo, como defendiam Chameaux, E., 1992; Dempser & Corkill,
1999, (citados por Castanho, 2005:16), € uma aptiddo necessaria aos bons resultados
escolares, uma vez que é transversal a todas as areas curriculares de uma forma
particularmente intensa. O aluno que ndo compreende o que I&, ndo conseguira
apreender os conhecimentos que estdo inscritos nos livros ou noutros materiais escritos.

J& Potts, em 1979, referia que:
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Sendo a leitura um instrumento basico e necessario a quem
quiser obter éxito no ensino formal, a falta de capacidade para usar a
leitura com eficiéncia aumenta as possibilidades de um estudo
defeituoso na maioria das disciplinas do programa.

(Potts, 1979: 15)

Das contribuicbes de diversos autores, Sousa (1999), Amor (1994) e Silva
(2003), inferimos que o acto de ler € um processo de reconhecimento, de compreenséo,
de (re)producéo e (re)utilizacdo da informacdo textual por parte do leitor. A
possibilidade de (re)producéo e (re)utilizacdo correcta da informacdo dos textos lidos
muito depende das competéncias do sujeito-leitor, nomeadamente as competéncias
tematica, discursiva, textual, linguistica, estratégica, semantico-pragmatica e

séciocultural.

Processos de Leitura

Durante muitos anos a leitura foi entendida como uma operagao essencialmente
perceptiva, sendo a percepcdo visual e auditiva consideradas como centrais, no acto de
ler.

Deste modo, segundo Mialaret (1974) citado por (Magalhdes, 2006), ndo era
aconselhavel iniciar a aprendizagem da leitura nas criangas enquanto certas aptiddes
psicoldgicas gerais ndo estivessem desenvolvidas. Estas aptidGes, consideradas os pré-
requisitos, eram: o desenvolvimento da funcdo simbdlica e da linguagem, a organizagao
perceptivo-motora, a estrutura espacio-temporal e a organizacao do esquema corporal.

Nos anos 70, Kavanagh e Mattingly desenvolveram investigacdes na psicologia
da leitura, relacionando o acto de ler as operacOes e estratégias cognitivas. Esta ideia é
reforcada pelos investigadores Carbonell de Grompone (1989), citados por Sousa
(1999:44) ao referirem que “Ler € compreender o que esta escrito; os grafemas
desvanecem-se diante dos olhos do leitor que os utiliza s6 como um canal de entrada. O

verdadeiro laboratério da leitura estd na mente e nao nos olhos”
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Quando nos referimos ao processo de leitura, interrogamo-nos sobre a forma
como o leitor extrai a informacdo grafica. Varios foram os estudos realizados e, ao
procurarmos uma explicacdo para estes factos, a investigacdo experimental revelou que
o leitor recorre as informacdes que vdo desde a identificacdo de letras a concepc¢éo
visual das palavras, no todo ou em parte, recorrendo a unidades semelhantes as silabas,
as regras de pronuncia, ou a pequenas matrizes ortograficas que constituem a estrutura
gréfica de uma palavra (Sousa, 1999).

A outra questdo é saber como essas unidades tém acesso lexical, sejam letras,
silabas, palavras ou parte delas. A teoria que predomina ao pretender explicar o acesso
lexical é a teoria do duplo canal (Coltheart, 1978; Morton & Patterson, 1980 citado por
Sousa, 1999:48) que evidencia duas vias distintas no processamento da informacéo
gréfica: a via fonoldgica e a via directa ou lexical.

As criancas tém de descobrir aquilo a que se chama “decifrador ortografico”
para poderem ler, ou seja, um cédigo sistematico elaborado por um conjunto de regras
inerentes, uma vez que a escrita ndo é uma codificacdo regular do oral. Estas regras tém
de ser descobertas pelas criancas, ndo podem ser ensinadas em virtude de serem regras
implicitas e ndo passiveis de explicacao.

Se a “fala” é natural ao homem, o mesmo ndo se pode dizer da escrita, que é
resultado de uma invengdo humana. Para dominar este mecanismo necessitamos de
instrucdo e formacao especifica.

Assim, consideramos que o processo da aprendizagem da leitura se desenvolve

em trés fases distintas, nas quais se desenvolvem diferentes apeténcias:

- A fase cognitiva:
a) compreender a finalidade da leitura

b) dominio e desenvolvimento da linguagem oral

- A fase de dominio:
a) dominar os principios da estrutura e da organizacao grafica da escrita

b) desenvolver competéncias de leitura

- A fase de automatizacao
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A fase cognitiva corresponde a construcdo de uma representagdo sobre as
funcdes da linguagem escrita, ou seja, a intencionalidade do saber ler e escrever e de

uma representacdo sobre a natureza da linguagem escrita.

A fase de dominio corresponde a aquisi¢do das varias operagdes necessarias a
leitura. A crianga tem de aprender a dominar o cddigo (reconhecimento directo de
palavras, utilizacdo da correspondéncia grafo-fonica para ler palavras conhecidas), a
tratar semantica e conceptualmente o texto, procurando o seu sentido, 0 que remete para

a “consciencializacdo” da unidade do texto.

A fase da automatizagdo corresponde a0 momento em que a criancga ja é capaz
de ler diversos textos, utilizando com flexibilidade as diversas estratégias da leitura

aprendidas sem ter de pensar conscientemente nelas.

Para que melhor se entendam estes pressupostos passamos a especificacdo de
alguns dos termos.

Tal como refere Pereira (2002) os alunos tém de estar preparados para a
compreensdo da leitura. S&o varios 0s autores que chamam a aten¢ao para a importancia
da leitura de historias as criancas. A este respeito, Morais refere que a leitura de
historias possibilita “aqueles que ouvem, aprender, quer a partir da estrutura da historia,
quer a partir das questdes e comentarios que sdo levantados, como melhor interpretar os
factos e as ac¢des, como melhor organizar e reter a informacéo e como melhor elaborar
cenarios mentais e esquemas” (Morais, 1997:180). Esta preparacdo pode ser encarada
como forma de enriquecer a linguagem oral, como meio de envolver criancas ndo
leitoras no processo de leitura e como forma de desenvolvimento cognitivo, quer ao
nivel do processo de compreensdo, quer no ambito da hierarquizagdo dos esquemas
mentais.

Todavia, o dominio e desenvolvimento da linguagem oral podem fragmentar-se

em diferentes fases - € 0 que procuramos descrever em seguida.
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Metalinquistica

A consciéncia metalinguistica abarca diferentes aptiddes, entre as quais
destacaremos: segmentar e manipular a linguagem oral nas suas sub-unidades (palavras,
silabas, fonemas); demarcar as palavras dos seus referentes (estabelecer diferencas entre
significados e significantes); perceber semelhancas sonoras entre palavras; julgar a

coeréncia semantica e sintactica de enunciados.

Consciéncia Fonoldgica

Alguns estudos como os de Byrne e Fielding-Barnsley, 1989, citados por
Guimardes (2003) descrevem o termo consciéncia fonoldgica referindo-se ao
conhecimento da estrutura da linguagem oral, tendo a percepcéo de que a linguagem
oral pode ser segmentada em unidades distintas. Assim, a frase pode ser segmentada em
palavras, as palavras em silabas e as silabas em fonemas, mas também a consciéncia de
gue essas mesmas unidades se repetem em diferentes palavras.

Diversos sdo 0s autores que mencionam existir correlagfes positivas entre o
nivel de consciéncia fonoldgica e o desempenho da leitura e escrita, chegando a referir
ser essa uma das conclusdes mais importantes a que se chegou nos Ultimos tempos,
como retrata, nas suas comunicagoes, Viana (2007). Vejamos, ainda, a opiniéo de outros

autores, que Viana referiu:

A descoberta de uma forte relacdo entre a consciéncia
fonologica das criancas e 0S Seus progressos na aprendizagem da
leitura é um dos grandes sucessos da psicologia moderna.

(Goswami & Bryant, 1990)

. a especificacdo do papel do processamento fonoldgico nas
fases iniciais da aprendizagem da leitura é uma das mais notaveis
historias de sucesso cientifico da década passada.

(Stanovich, 1991)
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... talvez a mais importante conclusao sobre os défices em leitura

é a de que eles sdo tipicamente causados por uma dificuldade em
processar os aspectos fonologicos da linguagem.

(Torgesen, 1999)

Actualmente tém-se procurado divulgar e adequar as praticas pedagdgicas dando
énfase as actividades promotoras da consciéncia fonoldgica, tendo presente que a
competéncia oral bem desenvolvida, tanto ao nivel lexical quanto ao nivel gramatical,
facilita a aprendizagem da leitura e escrita. Reconhece-se a necessidade de desenvolver
nocOes relativas as caracteristicas sonoras das palavras tais como o tamanho, a
semelhanca e a diferenca, assim como desenvolver a aptiddo para isolar e substituir
fonemas ou outras unidades supra-segmentares da oralidade, tais como silabas e rimas,

ou identificar erros nas frases.

Rimas e aliteracoes

A rima representa a correspondéncia fonémica entre duas palavras a partir da
vogal da silaba tonica.

A aliteracdo é também recurso poético, como a rima, mas representa a repeticao
da mesma silaba ou fonema, na posi¢do inicial das palavras. Os trava-linguas sdo um
bom exemplo de utilizacdo da aliteracdo, pois repetem, no decorrer da frase, varias
vezes 0 mesmo fonema.

Pereira (2002) refere os estudos realizados pelos pesquisadores Goswami e
Bryant (1997), a respeito da consciéncia fonoldgica, que comprovam que a habilidade
de detectar rima e aliteracdo auxilia a aquisicdo da leitura e escrita, uma vez que a
capacidade de perceber semelhancas sonoras, no inicio ou no final das palavras, permite

fazer conexdes entre os grafemas e os fonemas que eles representam.
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Consciéncia sintactica

O termo consciéncia sintactica refere-se a aptidao para reflectir e manipular
mentalmente a estrutura gramatical das frases.

Segundo Barbeiro (1994), a capacidade de segmentar a frase em palavras,
perceber a relacdo entre elas e organiza-las de forma a terem significado, pressupde o
reconhecimento de que a frase é constituida por um ndmero limitado de unidades que, a
partir de diferentes combinacGes, constroem um numero infinito de mensagens.
Também € fundamental reconhecer a existéncia de regras que organizam a linguagem
de modo a produzir frases com sentido.

Desenvolve-se esta aptiddo promovendo actividades como contar o nimero de
palavras numa frase ou ordenar correctamente uma frase ouvida com as palavras
desordenadas. Sabemos que o deficit nesta faculdade pode levar a erros na escrita que
remetem para aglutinacdes de palavras e separac6es inadequadas, entre outros.

Constata-se que esta aptiddo tem uma maior incidéncia na producdo de textos e
ndo na fase inicial da aquisicdo de escrita. Ela permite focalizar as palavras enquanto
categorias gramaticais e a sua posi¢do na frase. No entanto, como nos refere Pereira, ja
citado, diversos estudos sugerem que a aquisicdo da linguagem escrita ndo depende
apenas da sensibilidade/consciéncia dos aspectos fonoldgicos e morfoldgicos da
linguagem oral, uma vez que a escrita e a leitura ndo podem ser entendidas como
simples processos de codificacdo/descodificacdo de palavras consideradas isoladamente,
a partir de relagdes arbitrarias entre letras e sons.

As pesquisas relatadas por Bowey em 1986, citado por Barbeiro e Sardinha
(2005), referem uma relacdo significativa entre a consciéncia sintactica e a leitura, no
entanto ainda ndo é consensual a forma como os aspectos gramaticais da linguagem
podem contribuir para o desenvolvimento da capacidade de leitura. Uma das hipoteses,
elaborada por Tunmer e colaboradores (1987), citados em Rego (1997), refere a
suposi¢do de que as criangas utilizam o conhecimento sintactico e semantico quando o
seu conhecimento fonoldgico e ortografico se revela insuficiente. Durante a leitura
conjugam-se os dois tipos de conhecimento metalinguistico, havendo uma interacgédo
entre as capacidades de analise fonoldgica e sintactica, recorrendo ao contexto, como

ajuda, para a leitura das palavras mais dificeis. Esta observacdo sugere que a
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consciéncia sintactica esteja presente nos processos de descodificacdo assim como nos
processos de compreensdo em leitura, uma vez que as pistas sintactico-semanticas
(contexto) podem ser uteis na identificacdo de palavras novas ou dificeis no texto, como
para monitorizar a compreensdao do mesmo. Assim, Goodman, citado por Sardinha
(2005), sugere que ao adivinhar (guessing game) uma dada palavra a partir da
assimilacdo de pistas grafo-fonicas, sintacticas e semanticas, essa deducdo construtiva
pode ajudar a crianca a reconhecer a mesma palavra numa proxima leitura, mesmo sem

a ajuda do contexto.

Consciéncia Fonémica

Consiste na capacidade de segmentar a palavras em silabas e analisar os fonemas
que a compBem. A fase silabica de escrita, de acordo com a classificacdo de Emilia
Ferrero, (citada por Sardinha, 2005), resulta da capacidade de focar a atencdo nas
caracteristicas sonoras da palavra, especialmente quando ela chega ao nivel do
conhecimento da silaba e posteriormente aos fonemas.

A consciéncia fonémica, capacidade da consciéncia fonoldgica, é a Ultima a ser
adquirida pela crianca, mas também a mais requintada. Desta forma, é importante
ensinar as criangas a prestar atencdo ao nivel fonémico da fala, para aprender o sistema
de escrita alfabético. Esta apeténcia desenvolve-se a partir de actividades como contar o
namero de silabas; dizer qual é a silaba inicial, média ou final de uma determinada
palavra; retirar uma silaba ou fonema das palavras, formando novas palavras; dizer
quais ou quantos fonemas formam uma palavra; descobrir qual a palavra que esta a ser
dita por outra pessoa, unindo os fonemas por ela emitidos.

Percebemos que um certo nivel de consciéncia fonologica é imprescindivel para
a aquisicdo da leitura e escrita, a0 mesmo tempo em que com dominio da escrita, a
consciéncia fonologica se aperfeicoa. Ou seja, 0s estadios iniciais da consciéncia
fonoldgica contribuem para o desenvolvimento dos estadios iniciais do processo de
leitura e estes, por sua vez, contribuem para o desenvolvimento de habilidades de
consciéncia fonoldgica mais complexas, pelo que o ensino da consciéncia fonémica é

considerado como facilitador da aprendizagem da leitura e da escrita & maioria das

23



criangas, tal como afirmaram varios autores, Bradley & Bryant, 1983, entre outros,
(citados por Sardinha, 2005), ao ponto de ser indicado como a causa da melhoria dos
desempenhos posteriores em leitura e escrita.

O ensino da consciéncia fonémica pauta-se por uma enorme variedade de formas
e conteldos. Existem desde programas de apenas algumas horas, a programas que se
estendem por varios meses, a outros compostos por actividades centradas em apenas um
componente (por exemplo, identificacdo de fonemas) até a programas compostos por
actividades que trabalham muitos componentes (identificacdo, segmentacdo, supressao,
adicdo, etc. de fonemas). A investigacdo literaria mostra que os efeitos do ensino da
consciéncia fonémica sdo mais acentuados quando as criangas sdo ensinadas em apenas
um dos componentes da consciéncia fonémica, quando a duracéo se estende entre as 5 e
as 18 horas e quando é acompanhado do ensino de letras.

Num estudo com criangas pré-leitoras, realizado em Portugal, por Cary &
Verhaeghe, 1994 (cit Pereira), foi possivel verificar que um treino cujo programa
progredia de exercicios com rimas até exercicios com fonemas em posicao inicial e final
na silaba, e que durou apenas sete semanas com duas sessfes semanais de 30 minutos
cada, foi suficiente para desenvolver muito acentuadamente as capacidades de
segmentacdo, sintese e supressao fonémicas destas criancas. Nesse estudo mostrou-se
também que o treino realizado apenas com fonemas melhorava os desempenhos, quer
em fonemas, quer em silabas, ao invés do treino realizado apenas com silabas, que ndo
produzia qualquer desenvolvimento na capacidade das criangas para lidar com fonemas.
Portanto, para desenvolver a consciéncia fonémica nas criangas pre-leitoras parece ser

essencial trabalhar com fonemas.

Metalexical

A consciéncia lexical traduz-se na aptiddo para segmentar a linguagem oral em
palavras, quer as que desempenham uma funcdo semantica, que tém um significado
independente do contexto (tais como o0s substantivos, adjectivos, verbos), quer as que
adquirem significado na oragdo (conjuncgdes, preposicdes, artigos). Essas palavras que

desempenham funcdes sintacticas e relacionais apresentam maiores dificuldades para
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serem correctamente identificadas e segmentadas, sobretudo pelas criangas que ainda
ndo iniciaram a aprendizagem formal da linguagem escrita. Este desempenho s6 €
possivel quando a crianca atinge um nivel de maturacgéo linguistico que parece ocorrer,
de forma sistematica, apenas por volta dos 7 anos de idade. Antes disso, pode-se
afirmar que, embora as criangas sejam capazes de produzir e compreender enunciados,

0 seu conhecimento lexical é implicito e inconsciente (Ehri, 1975 cit Ribeiro, 2005).
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Decifracdo

O ensino da leitura deve ser centrado na sua “prOpria esséncia, isto €, na
obtencdo do significado do que esta escrito” (Sim-Sim, 2008:4).

Para a crianca, 0 mundo da leitura pode surgir como desinteressante e até
descontextualizado, pelo que ha necessidade de se focalizar o ensino da leitura na sua
propria esséncia, isto é, na compreensdo. A crianca deve, portanto, obter significado do
gue esta escrito.

A compreensdo € primordial no acto de ler, pois sem compreensdo ndo héa
leitura. Esta € influenciada pelos conhecimentos anteriores do leitor, quer linguisticos,
quer do mundo, depende da memdria que trata a informacdo e que estabelece ligacdes
entre as diversas ideias que armazenou, numa tentativa de procurar o sentido da leitura.
Assim, quando a leitura é realizada em contexto real, a crianca antecipa facilmente a
palavra que se segue, libertando-se da dependéncia da recodificacdo fonoldgica. O
reconhecimento automatico da palavra depende da maior ou menor familiaridade que a
palavra tem para a crianga, (Goodman, cit Sardinha 2005).

Para que uma crianga venha a ser um leitor empenhado é fundamental que sobre
ela se realize uma accdo educativa de longo prazo, iniciada o mais precocemente
possivel e que se Ihes incutam duas mais-valias intelectuais e afectivas: competéncia na
leitura e vontade de ler. E de toda a importancia propor aos alunos materiais que levem
a compreensdo de textos, permitindo o desenvolvimento da fluéncia na leitura, pois
“pode aprender a ler, mas a experiéncia da leitura ndo se aprende, atinge-se pela

emocao, pelo contagio e pela pratica” (Cerrillo in Azevedo, 2006:33)

Um leitor fluente ndo s6 de(s)codifica e compreende simultaneamente, como
despende menos esforco e tempo na leitura. A fluéncia consegue-se treinando 0s
mecanismos de automatizacdo, ou seja, as rotinas e 0s sistemas mentais necessarios no
processamento da informacdo. Dai que a leitura repetida seja uma excelente técnica para
apurar a fluéncia. Isto significa que um leitor que reconheca palavras automaticamente,
sem ser necessario identifica-las letra a letra ou silaba a silaba, fara fixa¢des por linha
mais curtas e regressdes com muito menos frequéncia.

E necessario promover, no aluno, a evolucdo para leituras progressivamente

mais fluentes e com mais sentido. E mais dificil, ou mesmo impossivel, compreender
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um texto sem se ler fluentemente. Um leitor fluente atinge o objectivo do ensino da
decifracdo, porque identifica automatica, rapida e eficientemente o significado das
palavras lidas.

Para Sim-Sim & Ferraz (1997), a fluéncia resulta da combinacdo entre
decifracdo precisa e eficacia na extrac¢do de significado. Ensinar os alunos a decifrar,
Ou seja, a reconhecer automaticamente palavras escritas, s6 se consegue através de um
trabalho sistematico e planeado, de identificacdo instantanea de palavras conhecidas, da
aptidao para fazer a conversao de padrdes visuais em padrdes fonoldgicos e encontrar o
significado e a forma de producdo de palavras desconhecidas do aluno. O ensino da
decifracdo, que se deve basear em estratégias tendo em conta as caracteristicas dos
alunos, independentemente do método utilizado, é descrito por Sim-Sim (2008) em 7

pilares essenciais:

1. O ensino da decifracdo deve ocorrer em contexto de leitura.

Quando falamos de contextos propicios a leitura ocorre-nos, imediatamente, que
“o principal valor da leitura é o prazer que proporciona a quem a pratica”
Sobrino, Rebanal, Martinez-Conde, Valle, Merino e Alonso (1994/2000:30).
Este objectivo apenas se atinge quando a leitura ocorre em contexto real. Para
gue isso aconteca, é necessario que haja na escola, tempo, espacos e material de
leitura e de escrita em quantidade, em diversidade e em qualidade para as
criangas contactarem e criarem rotinas de leitura recreativa; que a acessibilidade
do material de leitura envolva um ambiente propicio e agradavel; que o
professor coloque a crianca em diferentes situacdes de leitura para que possa
compreender as distintas utilidades da mesma; que a crianga tenha oportunidade
de ver o professor a ler; que a articulagdo entre a escola e a familia crie
momentos privilegiados de colaboragdo entre professores e pais em torno da
leitura.

2. O ensino da decifracdo deve ter por alicerces as experiéncias € 0s
conhecimentos da crianca sobre a linguagem escrita.
Escrever é uma préatica social e a sua aprendizagem devera alicercar-se nas
experiéncias e nos conhecimentos que a crianga possui relativamente as funcdes,
as caracteristicas, aos principios organizadores e aos usos da linguagem escrita.
No entanto, existem diferencas de partida que dependem fundamentalmente de
terem ou ndo tido possibilidades de contacto e de interaccdo com o material
escrito (livros, rotulos, legendas, cartas, jornais...). Face ao exposto, podemos
concluir que nem todas as criangas iniciam a escolaridade em condi¢cfes
similares. Portanto, uma das fungfes primordiais das etapas iniciais do ensino
sera a de oferecer a crianca um clima de interaccdo e construcdo de
conhecimentos em torno da escrita que seja bastante rico e realizado em
contexto real, para compensar as desigualdades daqueles que ndo tiveram a
opcao de o fazer fora da escola.
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3. O ensino da decifragdo deve contemplar regular e sistematicamente o
reconhecimento de padrées ortogréaficos frequentes.
Contemplar regular e sistematicamente o reconhecimento visual de padrdes
ortograficos frequentes, permitird a crianca o rapido reconhecimento de silabas,
de sequéncias de silabas, de familias de palavras e de padrdes ortograficos que
grafam unidades intrassilabicas.

4. O ensino da decifracdo deve incrementar a leitura de palavras frequentes.

A memorizacdo da imagem global de palavras frequentes proporciona a crianca
aceder automaticamente ao significado do que esta escrito, com maior facilidade
e rapidez. Assim a estruturacdo valida de um léxico ortografico beneficia de um
ensino que recorre a praticas sistematicas, no ambito da memorizacdo da
ortografia de palavras frequentes, de palavras gramaticalmente indispensaveis e
de decifracdo menos evidente, do reconhecimento global de palavras usuais, de
palavras analogicas ortograficamente e da exploragdo da morfologia da palavra.

5. O ensino da decifracdo deve estar intimamente associado a praticas de
expressao escrita.
No processo de aprendizagem da decifracdo € importante a associacao a praticas
de escrita para mobilizar e sedimentar o conhecimento da crianca sobre a
linguagem oral e escrita. Neste sentido, é importante valorizar a sua funcéo
comunicativa, consolidar a descoberta do principio alfabético, reforcar a
correspondéncia som/letra e a representacdo grafica dos diversos sons da
palavra, automatizar a escrita de palavras globalmente reconhecidas e fomentar
0 uso da escrita na comunicacao intencional.

6. O ensino da correspondéncia som/grafema deve ser explicito.
Explicitar directamente, de forma transparente, a correspondéncia som/ grafema
leva a crianca a converter as sequéncias de grafemas em sequéncias de sons que
constituem as palavras. Desta forma, a recodificacdo fonoldgica proporciona a
crianca a estrutura sonora que a ajuda a perceber as relac@es existentes entre 0s
grafemas e 0s sons.

7. O ensino da correspondéncia som/grafema deve ter sempre como alicerces a
consciéncia fonoldgica.
Basear a correspondéncia som/ grafema através da consciéncia fonoldgica,
particularmente a consciéncia fonémica, permite a crianca descobrir o principio
alfabético, a base da decifracdo. Sim-Sim salientou a importancia do
conhecimento da hierarquia de dificuldade que estas actividades envolvem na
planificagdo das mesmas.
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N&o descurando a importancia da compreensdo, salientamos que relativamente
ao ensino no 1° Ciclo, ha muitas vezes a preocupacdo em fazer com que a crianca
entenda tudo quanto esta inscrito no texto, considerando pois que de outra forma o
prazer de ler ndo acontece. Para Morais esta ¢ uma ideia estranha. N&do devemos querer
que tudo se cinja a uma interpretacdo. “O prazer é livre ou entdo ndo é prazer”
(1997:14). Provavelmente a compreensdo do texto poderd ficar mais adequada a
realidade, mas mais importante é que a crianca sinta o prazer de ler, ou ouvir, antes de
tudo. Se desde cedo Ihe fazemos crer que a leitura é sindnimo de interpretacdo e de
trabalho, poderemos correr o risco lhe tirar o prazer mesmo antes da leitura.

Pode acontecer que a crianca entenda o texto de modo diferente do nosso, ndo
pela razdo de ter decifrado mal as palavras, mas porque a leitura terd activado nela um
mundo de ideias distintas das nossas. Morais ndo vé nesta situacdo um problema, antes

uma maneira da crianca desenvolver a imaginacao.

E também de interesse primario levar os rapazes a amar as
palavras...

Ora, para amar as palavras e para, a seguir, amar a leitura, é
aconselhavel, como disse La Palice, ndo fazer desamar as palavras,
nem desamar a leitura.

Sebastido da Gama
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Leitura

A leitura é antes de mais uma janela para um tempo e para um
espaco aberto ao infinito, mas se nos olvidarmos de como se abre
a janela corremos o risco de encalhar no ferrolho e de deixar para
sempre manietado o prazer de abracar as palavras escritas.

(Sim-Sim, Ramos e Santos, 2006:74)

Actualmente, como nos sugere Cerrillo, o ensino deve “facilitar o acesso dos
cidaddos ao mundo globalizado da informacdo, mas também a prepara-los para se
movimentarem nele, livre e criticamente; e isto ndo € possivel sem o dominio de uma
competéncia leitora” (In Azevedo, 2006:33).

No entanto, devemos reflectir sobre a leitura, tendo em conta as modificacGes e
influéncias actuais. A leitura literaria, actualmente, tem noutros tipos de leituras uma
competicdo desenfreada, que como diz o proprio Cerrillo, “mais acessiveis porque ndo
necessitam do recurso prévio elaborado, voluntario e, em certas ocasides, dificil e
esforcado”, que tém uma grande adesdo, mas que pode “empobrecer cultural e
linguisticamente os cidadaos, restringindo-lhes as suas capacidades de reflexdo, o juizo
critico e o0 pensamento autdnomo” (In Azevedo, 2006:45).

A leitura é muito mais do que o reconhecimento de sons, de silabas ou palavras
num contexto. Acerca desta concepcao Cerrillo, ja citado, refere-se a leitura como:
“uma actividade cognitiva e compreensiva enormemente complexa, na qual intervém o
pensamento e a memoria (...) capacidade de compreender e interpretar mensagens, que

possibilita, além disso, opinar e atribuir valor aquilo que 1€” (In Azevedo, 2006:33).

“Ler implica comunicar, entrar em didlogo com o escrito: concordar, discordar,
conseguir informagcbes necessarias para realizar algo, obter distraccdo, prazer,
companhia...”, segundo Magalhdes in Azevedo (2006:74). De acordo com Goodman,
(cit. Magalh&es) ler é um processo que implica ao recurso a VArias estratégias que

permitem obter, avaliar e utilizar a informagéo:
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a) seleccdo de indicagOes que o texto fornece;

b) predicdo ou antecipacdo - o leitor procura predizer os finais de palavras, frases,
titulos, contos ... O aperfeicoamento desta capacidade aumenta a velocidade de leitura;

c) inferéncia - o leitor utiliza os conhecimentos linguisticos, conceptuais e
esquemas de memoria para inferirem o que ndo consta ou ndo esta implicito no texto;

d) confirmacdo - o leitor autocontrola a leitura validando as suas inferéncias e

desenvolve a auto-correccao.
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Modelos de Leitura

Com o intuito de explicar como a informag&o escrita é processada, Stivanin, L. e
Scheuer, C. (2005), realizaram um estudo sobre o tempo de laténcia e exactiddo para a

leitura e nomeacéo, analisando os seguintes modelos de leitura:

- Conexionista, descrito por Adams (1991). Este modelo é caracterizado por
quatro processadores que operam interligados e em paralelo e/ou simultaneamente. O
processador ortografico (1) contém as representacdes visuais das palavras escritas. A
medida que a imagem da estrutura ortografica vai tomando forma, os sinais sao
enviados para as unidades do processador semantico (2), no qual estdo armazenados 0s
significados de palavras familiares, permitindo a compreensdo da leitura. A0 mesmo
tempo, uma estimulacdo € enviada do processador ortografico (3) as unidades do
processador fonoldgico, que contém unidades correspondentes a imagem auditiva de
cada palavra, silaba ou fonema. O processador contextual (4) representa o0 conhecimento
do contexto em que o enunciado estd, auxiliando na interpretacdo da leitura. As
unidades de cada processador funcionam recebendo os sinais e enviando-os de volta ao

processador de origem, facilitando o processo de reconhecimento da palavra.

- Mdltiplos processamentos — este modelo concebe que a leitura é realizada por
meio de um processo semantico-lexical ou fonoldgico (Coltheart et al., 1993; Ellis,
1995; Lecours; Parente, 1997, cit por Stivanin e Scheuer). Para chegar ao significado, o
leitor utilizara duas vias diferentes: a via fonologica e a via lexical. A via lexical é o
reconhecimento visual da palavra, uma estrutura de memdria de longo prazo - pode ser
utilizado em palavras regulares ou irregulares. E, geralmente, o que ocorre nos bons
leitores, que agem como se possuissem um “dicionario interno de palavras”, que

Sardinha (2005) apresenta como “Lexicon”.

A via fonologica, a conversao grafema-fonema, é a decodificacao.
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(...) esta conversdo podera ter como unidade, grafemas isolados
ou unidades mais alargadas constituidas por mais que um grafema.
Uma vez conseguida a versdo fonoldgica da palavra escrita, o leitor
tera acesso ao armazem semantico que lhe fornecerd a significacdo
como se de uma palavra falada se tratasse. Esta via permite ler
palavras, pseudopalavras ou ndo-palavras, com ortografia regular e
enfrenta problemas com palavras irregulares.

Sousa (2000:54)

- Um outro modelo surge baseado no modelo de Frith (1985), em que a leitura,
tal como a escrita, se desenvolve em trés fases:

* Logografica
» Alfabética
» Ortografica

Na logogréafica a crianca comeca por ler, reconhecendo algumas palavras que
fazem parte do seu contexto e que Ihe sdo muito familiares.

Na alfabética a crianga aplica regras de correspondéncia fonema-grafema,
procurando descobrir regularidades graficas perante palavras que ndo fazem parte do
seu reportorio.

Na ortografica a crianga faz o reconhecimento de palavras escritas e revela
aperceber-se das variacdes fonéticas que uma mesma letra ou conjunto de letras
apresentam em contextos diferentes. Com o desenvolvimento desta fase, aumenta a

leitura de palavras de alta-frequéncia.

Salles e Parente (2002), citados por Stivanin e Scheuer, consideram que,
inicialmente, o desenvolvimento da leitura é caracterizado, pelo uso da via fonoldgica.
No terceiro ano de escolaridade do ensino béasico, a crianca ainda ndo possui um extenso
vocabulario identificado por via directa ou sem mediacdo fonoldgica, mas as criancas
do quinto ano ja apresentam uma maior habilidade nas vias fonoldgica e lexical,
sugerindo uma evolucdo da primeira para a segunda fase, assim como na nomeacao. Ler
uma palavra, também requer conhecimento prévio de regras fonoldgicas e semanticas,
bem como as ortograficas aplicadas ao material gréafico.

Segundo Balota, Law, Zevin (2000), como nos faz referéncia Stivanin e Scheuer,

as palavras que surgem com maior frequéncia durante a aprendizagem da leitura e da
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escrita séo lidas mais rapidamente do que as de menor frequéncia. Anteriormente, Rey

et al., (1998) relataram que:

(...) além do efeito frequente de ocorréncia de palavras na
leitura, palavras com menor nimero de grafemas sdo identificadas mais
rapidamente do que as que tém maior numero de grafemas. Outro dado
relevante é que, com o aumento do vocabulario, 0 nimero de palavras
acusticamente similares também aumenta, iniciando uma pressdo para
implementar representacdes fonoldgicas cada vez mais detalhadas e bem
definidas, o que vai auxiliar, posteriormente, no processamento
fonoldgico (Snowling, 1980; Eysenck; Keane, 1990; Troia; Roth; Yeni-
Komshian, 1996; Swan; Goswami, 1997; Santos; Navas, 2002). [...]
Acredita-se que as habilidades de processamento fonoldgico, no que diz
respeito a velocidade de acesso a informacdo fonoldgica no léxico
mental, exercem um papel relevante na aquisicdo da leitura (Snowling,
1980).

(cit por Stivanin e Scheuer)

Metacognicao

A metacognicdo ¢ a andlise e controlo das tarefas e contextos que permitem ao
aluno e a aluna monitorizar as aprendizagens, ao pensar e ao decidir sobre o que é mais
eficaz para assegurar a aquisicao e retencdo do saber. E da maxima importancia ensinar
a populacdo estudantil as estratégias cognitivas que conduzem ao sucesso escolar.

Vygotsky, citado por Castanho (2005:47), refere:

(...) existe uma relacdo entre a proficiéncia linguistica e o
processo de crescimento psicolégico e social. (...) Conforme os
individuos se tornam mais maduros psicologicamente e mais
conscientes da sua dimens&o social, também a sua linguagem se altera
e se acomoda aos novos interesses e capacidades.

Em Portugal, o ensino basico é norteado pelos objectivos definidos no art® 7 da
Lei n® 49/2005 de 30 de Agosto, segunda alteragdo da Lei de Bases do Sistema
Educativo. Da analise a esse documento, sobressai a ideia de que ensinar é uma tarefa

bastante complexa, tendo em conta a diversidade populacional existente, e que para
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corresponder as Vérias solicitagdes torna-se necessario conhecer e dominar as
caracteristicas desta variedade/diversidade envolvida no processo de ensino-

aprendizagem.

Nesta fase da dissertacdo, procuramos realcar algumas caracteristicas que
predominam nas diferentes fases do desenvolvimento cognitivo e que condicionam as

aprendizagens da leitura.

Cognicéo e aprendizagem da Leitura

A capacidade de leitura € uma das dimens@es do desenvolvimento cognitivo e
Castanho (2005:15) chama a atencdo para a sua importancia ao afirmar que:

[...] um individuo com competéncias de leitura bem
interiorizadas tem maiores probabilidades de aceder ao conhecimento
de si préprio, do mundo e dos outros seres humanos, de garantir uma
maior integragdo social, de ser bem sucedido na escola, de receber
retroaccao positiva das pessoas adultas (o que condiciona largamente o
seu autoconceito e a sua auto-estima), de se expressar oralmente com
fluéncia e de escrever com correcgao.

Também Silva (cit. Castanho, 2005:16), esclarece que “ler é comprometer na
leitura as nossas emog0es, a nossa afectividade, 0s nossos desejos, 0s nossos fantasmas,
as nossas herancgas, 0s N0ssos ressentimentos, 0s nossos segredos.”

No 1° ciclo as situacdes de leitura por prazer sao pouco frequentes, no entanto

[...] diariamente os alunos s&o confrontados com a leitura de
textos expositivos [...] e com andlises estéreis, que anulam a fruicdo do
texto ao omitir do jogo da descoberta de sentidos o elemento leitor com
toda a sua carga afectiva e o seu saber acumulado, feito de experiéncias,
vivéncias e leituras.

Castanho (2005:16)

Entendemos que o Plano Nacional de Leitura (PNL) e em especial o Programa
Nacional de Ensino do Portugués (PNEP) vieram contrariar esta tendéncia.
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No perfil dos individuos dos 5° 6° e 7° anos, emergem caracteristicas
consequentes da alteracdo no sistema de ensino, da conquista dos espacos e do tempo de
convivio proprios dessa fase, do acesso facilitado a informacgdo e a gestdo dos seus
tempos livres. Todos estes aspectos contribuem para a construcdo da(s) sua(s)
identidade(s). Nesta faixa etaria sdo necessarios um acompanhamento, bem como
entendimento deste processo de mudanca.

As alteracOes intelectuais, que vd@o da inteligéncia operatoria concreta ao
raciocinio formal, sdo progressivas e podem ocorrer em alturas diferentes para cada
individuo. Muitos dos alunos entre 0s 10 e 0s 12 anos (5° e 6° anos) ainda ndo atingiram
este patamar da abstraccdo e da compreensdo do raciocinio, pelo que ndo possuem
capacidades cognitivas para corresponder ao que lhes € solicitado na escola. Nestes
casos, 0 professor deverd orientar os alunos nas suas aprendizagens, ajustando as
competéncias e capacidades dos pré-adolescentes, de forma a conduzi-los em direccao
ao estddio mais adequado. Deverd também despertar nos alunos o interesse pela
realidade circundante, a curiosidade pelo desconhecido e o prazer pelo conhecimento,
aspectos fundamentais de todo o processo autoformativo. Castanho diz-nos que o nivel
cognitivo é o aspecto mais importante na distin¢do entre a pré-adolescéncia e a infancia,
uma vez que é na pré-adolescéncia que o alcance do raciocinio se amplia, reforca e
redimensiona, através da passagem do pensamento empirico-indutivo para o

pensamento hipotético-dedutivo.

Fruto da capacidade de pensamento hipotético-dedutivo ou
formal, a realidade comeca a ser interpretada como parte integrante do
universo de possibilidades do e da pré-adolescente. A capacidade de
pensar de maneira mais organizada permite-lhes abordar os problemas
de modo estruturado, hierarquizar e categorizar os saberes, estudar com
mais eficacia, reter melhor os conhecimentos, questionar-se, encontrar
solugdes, reconstruir abstractamente o real e agir com base numa
estratégia pré-definida.

Castanho (2005:43)

Nesta fase, os alunos desenvolvem processos cognitivos tais como a percepcao,
a memoria e a inferéncia. E o desenvolvimento destas operagdes intelectuais que marca
a passagem do periodo operatorio concreto para o operatdrio formal, diz-nos Sardinha
(2005), baseando-se em Piaget e Palacios.

Da compreensdo dos seus sentimentos, do comportamento dos outros e do seu

lugar no contexto social nasce o pensamento abstracto. Para Castanho:
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Metacognicdo controla e regula a actividade emocional e
social e fornece “a capacidade de cada um monitorizar a sua actividade
cognitiva em busca da consisténcia, procurando preencher lacunas na
informacdo”.

Keating, In Castanho (2005:45)

Ainda nesta fase sdo capazes de operar com signos, simbolos, contetdos, ideias,
conceitos, proposi¢des, hipoteses, deducdes e indugdes, mas para tal sdo necessarias
competéncias linguisticas. Quantas mais competéncias ao nivel da oralidade, escrita,
leitura e funcionamento da lingua, os pré-adolescentes possuirem, maiores
possibilidades terdo de raciocinar abstractamente e desenvolver a percep¢do do Eu, do
outro e do meio envolvente.

Na caracterizacdo do desenvolvimento da Capacidade de Leitura, estdo
estipulados por Chall (1987) e supracitados por Castanho, seis estadios de
desenvolvimento: a) Pré-leitura; b) descodificacdo; ¢) fluéncia; d) aprender algo de
novo; e) assumir pontos de vista multiplos e f) construir e reconstruir.

A cada estadio corresponde um nivel escolar diferente. Na pré-adolescéncia, o
individuo regular encontrar-se-a entre o terceiro e quarto nivel, ou seja, entre fluéncia e
o aprender algo de novo, ocorrendo na primeira uma leitura mais rapida e na segunda,
também designada por compreensdo, como um instrumento para a aquisi¢do de saberes.

Para Gomes, J. (1996) também referenciada por Castanho, entre os 8 e os 11
anos, verifica-se um desenvolvimento da leitura pela capacidade de ler e compreender
textos curtos de leitura facil, menor dependéncia da ilustragdo, orientacdo para 0 mundo
e fantasia, fase da leitura interpretativa. Na pré-adolescéncia, os alunos conseguem ler
textos cada vez mais extensos e complexos e iniciam a leitura critica.

A autora defende também que, ao chegar ao quinto ano, a leitura deixa de ser um
conteddo por si, mas adquire o papel primordial de veiculo de aprendizagem e é nesta
fase, como referem diversos autores, que se deixa de aprender a ler para se passar a ler
para aprender.

No entanto, na pré-adolescéncia, nem todos os alunos se encontram na mesma
fase de desenvolvimento da leitura, pelo que correspondem de forma diferente as
solicitacdes - este aspecto é muito relevante e deve ser prioritario na actuacdo docente.
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Também as exigéncias de leitura nos alunos desta faixa etéria sdo diversificadas

e complexas. Bishop, citado por Castanho (2005:109), chama a atencdo para diferentes
aspectos:

a) Sao apresentados aos alunos maior quantidade de textos. Habituados a textos

de leitura fécil, nesta fase tém de lidar com textos de muitas disciplinas. Nos

manuais a informacao surge de forma sequencial, sendo necesséario assimilar a

informacdo anterior para perceber os capitulos seguintes.

b) E necessario ler para aprender e assimilar as ideias dos outros, pelo que o
dominio dos textos é necessario nas diferentes disciplinas. Nos primeiros anos

as aprendizagens sdo mais activas e concretizaveis.

¢) E necessario compreender textos em formato variado, pelo que exige diferentes

modos de raciocinio. Estavam habituados a textos narrativos.

d) O estudo torna-se mais autonomo, requerendo competéncias leitoras e de

retencdo de informagéo.

e) E preciso combinar as diferentes capacidades de leitura no estudo dos textos

das diversas disciplinas.
f) E necessario alternar as estratégias consoante o assunto da leitura.

g) A diversidade das fontes de conhecimento reproduz variacbes no grau de
dificuldade da linguagem utilizada nos diferentes assuntos, independentemente

das capacidades dos alunos.

h) Os individuos enfrentam o aumento do vocabulario técnico, da densidade
conceptual e de termos abstractos, do tamanho das frases e alteracdes no
suporte visual, deixam de ser desenhos e fotografias e passam a imagens,

mapas, esquemas, tabelas, graficos e quadros.

A aprendizagem de sucesso exige uma interaccdo complexa e
coordenada de numerosos factores, nomeadamente fluéncia na leitura,
niveis consistentes de atencgdo, reflexdo, estratégias para a organizagdo e
memorizacdo da informacdo, autoconsciencializacdo (metacognicdo). A
interaccdo destes factores permite ao leitor e a leitora identificarem
guando estdo confusos, garantindo assim, a auto-regulacdo e a
motivacao.

Castanho (2005:113)
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E necessario que os docentes estejam conscientes das dificuldades que os alunos
vivenciam quando s&o confrontados com textos descritivos e documentos. Por vezes, as
aprendizagens podem deixar de ocorrer, ndo obstante os alunos serem portadores dos
requisitos basicos para proceder a leitura desses textos, porque o seu desinteresse e
desmotivacdo, aliados as dificuldades de compreensdo dos recursos escritos, nao
beneficiam a aprendizagem. Ultrapassada esta fase do crescimento, dificilmente os
individuos, com mais de 13 anos, desenvolverdo o habito e gosto pela leitura, para o

resto da vida.

Compreensdo Leitora

Pela importancia que temos vindo a atribuir & compreensdo no processo de
leitura cabe nesta parte da investigacdo reflectir sobre esta e sobre os modelos que a

privilegiam.

Modelo contemporaneo de compreensao da leitura

As principais dimensfes que distinguem estes modelos em relacdo aos
anteriores, parecem ser o modo como a informagdo se difunde dentro do sistema, e a
direccao do fluxo de informacao, ideia defendida por Silva (2003).

Segundo Giasson (1993:17), os modelos de compreensao de leitura mais actuais
diferem dos modelos mais tradicionais principalmente, em relacdo a integragdo de
habilidades e a participacdo do leitor que deixa de ser passiva para uma interacgao
texto-leitor. Os modelos de leitura tradicionais consideravam a compreensdo da leitura
um conjunto de habilidades a ensinar (decodificar, identificar a ideia principal, etc).

No processo de compreensao da leitura ndo estd em jogo apenas uma ou outra
habilidade, mas sim um conjunto de habilidades que se interagem e se modificam. Um
outro factor importante é que a compreensdo de uma qualquer leitura nunca deve estar
desvinculada de seu contexto, que é composto por elementos que nao fazem parte do
texto e que ndo dizem respeito directamente as estruturas ou processos de leitura, mas

que influenciam na compreenséo do texto.
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Giasson defende, no que diz respeito ao ensino da leitura, a necessidade do
ensino directo, explicito, de estratégias especificas que orientem o aluno na adequacdo e

utilizacdo de forma autonoma e consciente.

A compreensdo na leitura ndo pode dar-se se ndo houver nada
com que o leitor possa relacionar a nova informagao fornecida
pelo texto. Para compreender, o leitor deve estabelecer
relacbes entre o novo (0 texto) e o conhecido (0s seus
conhecimentos anteriores).

Jocelyne Giasson (1993)

No modelo descrito por Giasson (1993:21) e defendido também por outros
investigadores como Irwin, Deschénes e Langer, a leitura € um processo interactivo
entre trés variaveis: texto-leitor-contexto em que cada uma destas variaveis deve ser
estudada porque estdo interligadas (figura 1). A autora acredita, também, na integracdo
das habilidades, em que o leitor cria um sentido, baseando-se no texto, nos seus

conhecimentos prévios e na intencdo da leitura.

Um dos aspectos mais importantes na nova concepcao de compreensdo da leitura
é gue o leitor deixa de assumir uma posicao de passividade frente ao texto e comeca a
interagir com 0 mesmo, criando-lhe sentido, a partir da sua intencdo de leitura. “Com
efeito, os professores temem que o facto de se acentuar o papel do leitor dé demasiada
liberdade a interpretacdo: querem que os alunos compreendam aquilo que o autor
escreveu” (Giasson, 1993:19).

Giasson considera que na escrita “o autor utiliza certas convencdes e pde de lado
as informagdes que supde serem conhecidas pelo leitor”. Se o leitor desconhecer essas
informagfes, “a mensagem do autor sera evidentemente mal compreendida. A

interpretacdo de um texto depende dos conhecimentos e da intencédo do leitor”.
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A variavel leitor compreende:
- estruturas, que representam os conhecimentos e as atitudes do leitor;

- processos, que representam as habilidades que o leitor recorre durante a leitura.

A variavel texto compreende:
- a intencéo do autor;
- a forma, que se refere ao modo como o0 autor organizou as ideias no texto;
- 0 conteudo, que remete para 0s conceitos, conhecimentos e vocabulario que o

autor decidiu transmitir.

A variavel contexto compreende:
- 0 psicoldgico, que se revé na intencdo de leitura e o interesse pelo texto;
- 0 contexto social, que se revé nas intervencdes dos professores e dos colegas;

- 0 contexto fisico, que se revé no tempo disponivel e no barulho.
Segundo Giasson, a compreensdo na leitura varia segundo o grau de relagédo

entre as trés variaveis (figura 2): quanto mais a variavel leitor, texto e contexto

estiverem interligadas, umas com as outras, melhor sera a compreenséo.
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Situacédo 1 Situacgéo 2

Situacdo 3

Giasson (1993:24)

Figura 2 - Tipos possiveis de relacdo entre as variaveis leitor, texto e contexto

Situacgdo 1 - O texto utilizado corresponde ao nivel de habilidade do leitor, mas o

contexto nao é pertinente.

Situacdo 2 - O leitor é colocado num contexto favoravel, mas o texto nao é

adequado as suas capacidades.

Situacdo 3 - Nenhuma das variaveis se relaciona. O aluno 1€ um texto que néo
estd ao seu nivel e, além disso, o contexto de leitura ndo €

adequado.

Percebe-se através deste modelo, que a interaccdo entre leitor-texto-contexto
garante a compreensdo de um texto.

A variavel leitor é a mais complexa. Como tal, procuraremos ser mais
minuciosos na sua apresentacdo (figura 3). E importante considerar todo o
conhecimento anterior do sujeito, nomeado de “estrutura” no modelo, que Ihe fornece

contributos para a compreenséo da leitura que realiza.
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Conhecimentos
sobre a lingua

— Estruturas cognitivas

Conhecimentos

—>»  Estruturas S
sobre o mundo

—» Estruturas afectivas
O leitor
— Microprocessos

— Processos de elaboracéo

—> Processos — Processos de Integracao

— Processos metacognitivos

— Macroprocesssos
Giasson (1993:25)

Figura 3 — As componentes da variavel leitor

“Para que os alunos se tornem leitores competentes, é preciso que
0 programa escolar seja rico em conceitos de todo o tipo: histoéria,
geografia, ciéncias, arte, literatura... Qualquer conhecimento adquirido
por uma crianga poderd eventualmente ajuda-la a compreender um
texto. Um programa vazio de conceitos, que sO se apoia em exercicios
artificiais, pode bem vir a produzir leitores vazios que néo
compreenderdo o que léem. O que ndo sabem constituird uma
desvantagem para eles.”
(Wilson e Anderson, citados por Giasson, 1993:28)

As possibilidades do sucesso na leitura estdo proporcionalmente relacionadas
com os conhecimentos adquiridos. Giasson exemplifica a afirmacdo anterior, dizendo
que as criancas que tiveram experiéncias variadas, como visitas a museus, jardins
zooldgicos, entre outras, estdo mais bem preparadas para ler textos. No entanto, as

vivéncias ndo sdo o suficiente:

[...] € indispensdvel que as criangas possam falar das suas
experiéncias de modo a aumentarem a sua bagagem de conceitos e 0 seu
vocabulario. Mais tarde, esses conhecimentos poderdo ser utilizados
para compreender textos.

(Giasson, 1993:28).
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A compreensdo leitora € uma actividade complexa, que resulta também da
interaccdo de processos cognitivos especificos que necessariamente acontecem na
mente de um leitor.

Irwn, corroborada por Giasson (1993:32), identifica cinco processos de leitura,
nomeadamente 0S MICroprocessos, processos integrativos, macroprocessos, processos
elaborativos e processos metacognitivos, que qualquer leitor competente usa simultanea
e interactivamente para compreender qualquer texto. O quadro apresentado (figura 4)

esquematiza esse conjunto de processos.

Microprocessos | Processos Macroprocessos Processos Processos
Integrativos Elaborativos | metacognitivos
Reconhecer Processar Macrosseleccao: Prever Compreender o
Palavras €0esao: - Identificar processo de
- Compreender | ldeias principais Formar compreensao na
Agrupar palavras Referentes - Resumir imagens leitura
-Compreender mentais
Microsseleccao Conectores Organizar Monotorizar
(Compreender  as | Responder (Identificar e
Inferir estruturas textuais) | afectivamente/ | reparar a falta de
Apreciar compreensao)
Mobilizar/ Estudar
Integrar
conhecimentos
prévios
Raciocinar

Figura 4 — Processos Béasicos de Compreensao - Pereira, 1. (2002)

Os microprocessos sdo processos basicos de leitura, dado que sdo responsaveis
pela compreensdo da frase. De acordo com a autora, incluem a capacidade de
reconhecer palavras, de as agrupar em unidades sintacticas de significado e a

44



capacidade de identificar a ideia principal de cada frase, a que chama microsselecc¢ao.
Tal como as restantes capacidades microprocessuais, esta é fundamental na leitura,
porgue a tentativa de memorizagdo de um texto, na sua totalidade, inviabilizaria o seu
tratamento.

Os processos integrativos ou de integracdo envolvem a capacidade de processar
a coesdo frasica e de inferir (ligar e relacionar as frases entre si). Qualquer bom leitor
tem de ser capaz de encontrar o significado de referentes como eles ou ambos e de
encontrar o significado de oragdes ligadas por conectores como porque OU apesar de
(que, note-se, podem ou ndo estar presentes no texto) para obter uma ideia do texto que
1é.

E necessario ser-se capaz de compreender a organizacio interna do texto e fazer
macrosseleccdo, ja que uma leitura resulta na e da obtencdo de um conjunto organizado
de ideias representativas. Estas capacidades séo as que constituem os macroprocessos de
leitura. Tomar consciéncia da macroestrutura dos textos permite ao leitor parafrasear ou
resumir o texto correcta e eficientemente e ajuda na identificacdo do tema e do assunto
lido.

Os movimentos elaborativos ou processos de elaboragdo sucedem porque o
leitor competente, ao envolver-se na sua leitura, vai mais além do resultado
proporcionado pela aplicacdo dos processos vistos até aqui. No processo de leitura, 0
leitor faz previsdes sobre o texto, activa os conhecimentos prévios de que dispde sobre o
assunto, cria imagens mentais e reage sentimental ou racionalmente ao que Ié. Estes
movimentos sdo importantes para a constru¢do de uma representacdo do texto relevante

para o leitor.

Por ultimo, mas ndo de menor importancia, surgem 0s processos metacognitivos.

Segundo Irwin (cit. Pereira, 2002), um bom leitor também realiza estas
operacGes mentais sempre que lé um texto, pois para e adopta uma estratégia de
remediacdo adequada, sempre que depara com um problema de compreensao, seja de
ambito microprocessual (ex. uma palavra que desconhece ou um sintagma extenso),
integrativo (ex. uma frase pouco explicita ou um paragrafo complexo), macroprocessual
(ex. uma estrutura textual nada simples) ou elaborativo (ex. um texto sobre um assunto
pouco familiar). A importancia de controlar desta forma o processo de leitura é
inquestionavel, pois dela depende a progressdo de qualquer leitura, a autonomia na sua

realizagdo bem como o grau de envolvimento no texto. A esse propdsito, Irwin (cit.
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Solé, 2001) é da opinido de que os aprendizes de leitores devem ser iniciados no
conhecimento de cada um dos processos de leitura até aqui descritos, para que a gestao
do processo seja totalmente explicita (Ensino Explicito).

Ainda de ambito metacognitivo é a capacidade do leitor em centrar a sua atencéo
em certas partes do texto, que depois quer lembrar ou transformar em conhecimento.
Por outras palavras, saber ler envolve a capacidade de colocar questdes sobre o que esta

a ler e de procurar as respostas especificas, saber tirar notas, sublinhar e ou resumir.

A utilizagdo de estratégias eficazes tem sido apontada na literatura como
caracteristica dos bons leitores. Torna-se importante que os professores analisem o
desempenho do aluno para se desenvolver, de forma mais proficiente, o ensino de uma
leitura eficaz.

Irwin, cit Pereira (2003:8), afirma que “muito embora estes procedimentos (...)
sejam sobretudo trabalhados com alunos mais velhos, talvez fosse util comecar a
encorajar o aparecimento destes habitos, logo que as criancas sdo levadas a relembrar
informacdo.”

Se tudo isto € o que um leitor competente faz para entender um texto, entdo
parece-nos incontorndvel que qualquer programa de formacdo de leitores devera estar
estruturado sobre o conjunto de processos acima descrito. lrwin sugere actividades
didacticas destinadas a treinar cada um dos processos de leitura que vai referindo.
Todavia, adverte que ndo € sO através da realizacdo destas actividades que visam
promover movimentos mentais especificos que se obtém uma boa preparacdo nos
alunos. Alerta para o papel fundamental que o professor deveré ter, enquanto utilizador
de modelos explicitos, na forma como se 1€ e como se compreende. Dito de outra forma,
a autora afirma que as criancas também aprendem a ler, quando observam o que 0
proprio adulto faz para compreender o que I€.

Giasson (1993:36) refere que os leitores se comportam de maneira diferente
conforme os textos que Ihes sdo apresentados. A autora ressalta que embora ndo exista
ainda uma classificacdo perfeita de tipos de textos, elege como critérios de classificacao
par 0s mesmos:

- a intengdo do autor e o genero literario;

- a estrutura do texto e o contetdo.

46



No que diz respeito a variavel texto, a estrutura esta relacionada com factores
que revelam como as ideias sdo organizadas no texto, os aspectos relacionados com o
contedido, o tema e 0s conceitos tratados. Como a estrutura do texto se articula ao seu
conteddo, o autor escolhe determinada estrutura textual que venha coincidir com o
conteddo que quer transmitir.

Assim, uma parte importante do processo de compreensdo de leitura é
justamente essa habilidade de reconhecer o género do texto, bem como os diferentes
tipos de textos.

Para Van Dijk, citado por Solé e Sardinha (2005), o que o leitor procura durante
a leitura é a informacao importante, podendo esta variar de um leitor para outro. O autor
considera duas categorias de informacdo: informacdo textualmente importante
considerada pelo autor; informacéo contextualmente importante considerada pelo leitor,
mediante a sua intengéo de leitura.

Mediante o exposto apoiamo-nos em Giasson que nos diz o seguinte:

A variavel contexto constitui a terceira variavel do modelo de
compreensdo, engloba todas as condigdes nas quais se encontra o leitor
(com as suas estruturas e processos) quando entra em contacto com um
texto. [...] E possivel distinguir trés tipos de contexto: os contextos
psicoldgico, social e fisico. O contexto psicologico diz respeito as
condicBes contextuais proprias do leitor, quer dizer, ao seu interesse
pelo texto a ler, a sua motivagédo e a sua intencdo de leitura. [...] Por
contexto social, devem-se entender todas as formas de interacgdo que
podem produzir-se no decurso da actividade... [...] O contexto fisico
compreende todas as condigOes materiais em que se desenrola a leitura
[...]

Giasson (1993:40)

Concluimos a anélise da compreensdo leitora realcando a visdo de Inés Sim-

Sim:

O grande objectivo do ensino da compreensdo da leitura é o
desenvolvimento da capacidade de ler um texto fluentemente, o que
implica precisdo, rapidez e expressividade na leitura.

(Sim-Sim, 2007:9)
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Velocidade de Leitura

Como ja afirmamos, a velocidade de leitura remete para uma relacdo causa
efeito nos leitores habeis e nos leitores ndo habeis.

Tais factores, que incidem sobre a velocidade no acto de ler, sdo apontados pela
literatura (Curtos, Murilbo e Teixidd, 2000, cit Ribeiro, 2005) como capazes de facilitar

ou promover a velocidade e acuidade leitora nos alunos:

a) o contetdo do texto deve ser conhecido do aluno, pelo que a leitura prévia
do mesmo € necessaria, assim como a realizacdo de uma primeira explora¢do, uma

vez que permite, ao aluno, orientar a sua leitura;

b) o contexto deve ser o mais explicito possivel (formato do material,
ilustracdes, situacdo da leitura e objectivo da mesma). Por isso, € recomendavel que se
prepare sempre a leitura, se defina o seu objectivo e se permita, ao aluno, folhear o

livro e observar e comentar as suas ilustragdes;

C) a atitude da crianca deve ser o mais activa possivel. A formulacdo de
questdes, a antecipacao de possibilidades e a previsdo das palavras, ideias e factos que

virdo a seguir sao formas de a manter mais activa e consequentemente mais atenta.

Estes programas, para além de melhorarem a fluidez, desenvolvem, também, o
conhecimento lexical e a memorizacdo dos padrdes ortograficos das palavras.

A esse respeito Bento (1996) refere que a leitura ndo consiste na analise visual
de todos os elementos graficos que figuram na pagina impressa. O leitor ndo €,
portanto, decifrando grafema por grafema. O movimento dos olhos néo é continuo.

Segundo Bruer (1985:181) “quando lemos o0s nossos olhos ndo se movem fluida
e continuamente através da pagina, mas realizam movimentos bruscos como parar numa
palavra (fijacinones), saltar velozmente para outra (sacudidas) e voltar a parar”.

Para Tinker (1969, cita Bento) a leitura processa-se por fixagdes sucessivas,
ocorrendo, de uma fixacdo para a seguinte, um movimento balistica (salto) durante o

qual os olhos ndo conseguem recolher informacdo da pagina impressa, o salto tem a
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duracdo de 15 a 20 mseg.. As fixagOes variam em trés aspectos (Reyner, 1982, cit
Bento): frequéncia (7 a 11 pausas por linha de 80 caracteres), dura¢do (100 a 500
milisegundos por pausa) e amplitude do campo visual (15 a 18 caracteres/espacos), 0
que depende do leitor e do coeficiente de legibilidade dos textos.

Bruer (1985:140) refere que “a maioria das pessoas 1€ em média 300 palavras
por minuto, ou seja, cerca de 5 palavras por segundo”, o que ndo parece ser compativel

com o tempo exigido na leitura letra a letra.

“Los buenos lectores se fijan en alrededor de un 80 por ciento
de palavras de contenido (nombres, verbos y adjectivos) y en alrededor
de un 40 por ciento de palabras funcionales (articulos, conjunciones y
proposiciones).”

Bruer (1985:181)

Durante a leitura, o olho move-se em saltos rapidos, de um ponto de fixacao pela
linha de impressdo. As pausas de fixagcdo sdo os periodos de visdo clara, onde ocorre a
percepcdo do material lido. Em média, as pausas consomem cerca de 94% do tempo de
leitura. Os movimentos de regressao, 10 a 15 por cento dos saltos, sdo quando o leitor

volta atras numa linha para reexaminar material ndo entendido (figura 5).
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Figura 5 — Exemplo de gravacdo de movimento dos olhos
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A figura 5-1 mostra os movimentos de olho de uma boa leitura de duas linhas
de um texto, enquanto a figura 5-2 mostra um mau leitor lendo uma linha do mesmo
texto. A letra “B” indica o comego e “E” o final, a letra “R” mostra uma regressao
(Tinker, 1969).

Estudos referidos por Sequeira (1988) e Navaion Vila (1983) e citados por
Bento (1996), informam-nos de que a meméria de curta duracdo (MCD) é
surpreendentemente limitada em dois aspectos: na quantidade de elementos que
consegue reter e na duracdo de retencdo. Bruer (1985:183) faz um elogio a memoria de

longa duracéo quando diz:

“En una fijacion, el lector processa la nueva informacion a nivel
visual, léxico, gramatical, conceptual y textual, y almacena su
interpretacion del texto en esse momento en la memoria a largo plazo.”

Tais pesquisas levam-nos a concluir que a decifracdo é incompativel com estes
limites da MCD. Numa leitura decifrada, exige-se da memoria a retencdo de demasiada
quantidade de elementos soltos, durante demasiado tempo. Por isso, ndo tem lugar a
compreensdo: ao chegar ao fim de um paragrafo o leitor ja esqueceu o que estava antes.
Assim, podemos afirmar que a habilidade bésica da leitura rapida estd em aprender a ler

dentro das frases.

Leitura Silenciosa e Leitura voz alta

Pela importancia que se atribui a estas variantes de leitura debrugar-nos-emos
sobre os efeitos que as mesmas podem produzir.

Nesta perspectiva apoiar-nos-emos em Goodman que temos vindo a citar.

A leitura em voz alta é uma actividade muito complexa. Exige um apuramento
dos sentidos e da percepcdo mecéanica do texto, além de implicar uma técnica corporal
muito elaborada, nomeadamente ao nivel do félego e da entoacdo, visto que nédo é
possivel falar e respirar simultaneamente.

Ao contrério do que sugere a pratica tradicional da iniciacdo a leitura, no adulto,
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esta ndo so é normalmente ideovisual mas também é ‘silenciosa’. A leitura silenciosa
permite uma relagdo mais intima com o texto, logo mais livre. E mais eficaz e é cerca de
trés vezes mais rapida do que a leitura em voz alta. O percurso eficaz é aquele em que o
acesso ao significado das palavras é conseguido directamente a partir da representacédo
mental da imagem grafica e ndo por interposi¢do da imagem acustica, a subvocalizacéo,
que ocorre nalguns individuos, que dificulta e torna mais lenta a leitura. Assim, a leitura
eficiente apoia-se no principio da economia, sobretudo na utilizagdo da informacéo
visual. Segundo o modelo de Goodman, o leitor percorre o texto com os olhos, linha
apos linha, até que se fixa num determinado ponto. Comeca entdo a seleccdo de indices
graficos com base no que ja leu, nos seus conhecimentos linguisticas e extralinguisticos
nas estratégias que aprendeu. A partir desses indices e de outros que conseguiu
antecipar, forma uma ‘imagem’ com o que V€ e 0 que esperava ver. Recolhe também da
memoria indices fonoldgicos, sintacticos e semanticos e formula hipoteses provisorias
até encontrar um sentido aceitavel. Se o sentido é incongruente em relagdo ao que tinha
lido, retrocede no texto até descobrir 0 ponto de inconsisténcia e recomeca a partir dai.
Se o0 sentido obtido é aceitavel, € assimilado ao anterior, desenhando-se novas

expectativas. Dai que tenha ganho sentido caracterizarmos os Leitores Proficientes.

Leitores /leitoras Proficientes

Leitores proficientes sdo aqueles que desenvolveram habilidades e que utilizam
as competéncias de leitura ja adquiridas, rapidamente e de forma proveitosa, fazendo a
integracdo entre os dados fornecidos pelos textos e os dados do seu reportdrio cultural e
discursivo.

A proficiéncia em leitura pressupde a utilizacdo de recursos cognitivos e
metacognitivos, de estratégias adequadas a natureza especifica de cada género
discursivo. Assim, por exemplo, estabelecem-se critérios selectivos diferentes para ler
um texto predominantemente informativo e outros, cuja estrutura e funcdo sejam
argumentativas. Ao leitor cabe saber escolher o caminho da abordagem que lhe permita
a mais completa interac¢do. O quadro apresentado na figura 6 mostra, de forma clara, as

diferencas entre Leitores Proficientes e Leitores com Dificuldades.
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LEITORES/LEITORAS PROFICIENTES

LEITORES/LEITORAS COM DIFICULDADES

Antes da Leitura

* Pensa no que ja sabe sobre o0 assunto.

» Conhece 0 objectivo da leitura.

» Quer comecar a ler porque estd motivado e
interessado.

* Tem uma nocdo geral de como as ideias
estdo organizadas.

Durante a Leitura

* Presta simultaneamente atengdo as palavras
e ao seu significado.

* Lé fluentemente.

» Concentra-se na leitura.

» N&o tem medo de arriscar perante palavras
dificeis e revela capacidade de lidar com a
ambiguidade do texto.

* Elabora estratégias
monitorizar a compreensao.
» Péra para usar estratégias de remediacao
quando ndo compreende o que esta a ler.
» Usa cada vez com mais facilidade as
competéncias de leitura.

eficazes para

Depois da Leitura

» Compreende como a informagéo junta faz
sentido.

« E capaz de identificar o mais importante.
» Mostra-se interessado em ler mais.

Antes da Leitura

» Comega a ler sem pensar no assunto.

» N&o sabe por que motivo esta a ler.

* Revela falta de motivacdo e de interesse para
comecar a ler.

* N&o tem a minima nocéo de como as ideias se
organizam.

Durante a Leitura

» Presta atencdo palavra a palavra, perdendo o
sentido das frases.

« Lé devagar e sempre com a mesma velocidade.

» Tem dificuldades em concentrar-se.

* N&o arrisca e sente-se derrotado perante as difi-
culdades vocabulares e do texto.

» Nao sabe usar estratégias de monitorizacdo da
compreensao.

» Raramente usa estratégias de remediagdo; afa-
diga-se com facilidade e quer acabar de ler de-
pressa.

» Revela progresso muito lento no uso das com-
peténcias de leitura.

Depois da Leitura

» Ndo compreende como as diferentes parcelas de
informacao fazem sentido juntas.

« E capaz de considerar mais importante o0s
aspectos acessorios e periféricos.

* Considera a leitura uma actividade intragavel.

Ciborowsky (1992) citado por Castanho (2005: 114)

Figura 6 — Leitores Proficientes / Leitores com Dificuldades

Frequentemente o Leitor Proficiente aparece com o nome de Bom Leitor e 0

Leitor com Dificuldades ¢ identificado como sendo um mau leitor. Vejamos entdo essa

dicotomia.
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Bom leitor / Mau leitor

Para se ser um bom leitor é necessério implicar-se activamente
na leitura do texto e ndo adoptar uma atitude passiva, porque esta leva 0s
alunos a perspectivarem a leitura como uma actividade rotineira, carente
de esforco face a busca e construcdo do significado.

(Sanchez e Spaulding, citados por Ribeiro, 2005).

O bom leitor é aquele que ndo depende exclusivamente do processo de
descodificacdo para atribuir sentido ao texto, mas que é capaz de utilizar o
conhecimento da estrutura gramatical das frases e a sua experiéncia, 0 Sseu
"conhecimento de mundo™ para identificar as palavras dedutivamente, a partir da
utilizacdo de pistas semanticas e sintacticas fornecidas pelo texto (Kato, 1987; Rego,
1997).

O estudo de Bowey e outros (1992) (cit Ribeiro, 2005), indica que quando se
analisam os erros de leitura cometidos pelos sujeitos, percebe-se que os maus leitores
produzem maior proporcdo de erros gramaticalmente inaceitaveis, bem como realizam
um menor nudmero de auto-correcgdes baseadas em critérios gramaticais. Gongalves
(2008), sintetiza no quadro apresentado (figura 7) o que diferencia os Bons dos Maus
Leitores.

Segundo Citoler (1993), os leitores que ndo dominem a descodificacao,
dedicam-se tdo intensamente a identificacdo das letras e das palavras que todos os seus
recursos atencionais se centram nesta tarefa, produzindo-se uma sobrecarga na memoria
operativa. Como consequéncia, esquecem-se do significado das palavras que aparecem
no principio, perdem o fio condutor e véem-se incapacitados de captar o significado
global do texto.

Sem uma leitura fluente, que possibilite ao sujeito abarcar unidades
significativas de texto e acompanhar a linha de pensamento do autor, a compreensdo
fica dificultada, quando ndo mesmo comprometida (Santos, 2000, cit Ribeiro). Embora
a compreensao de um texto dependa também de muitos outros componentes e factores
(motivagdo, conhecimentos prévios, sintacticos e semanticos), o reconhecimento fluido
das palavras € um requisito sine qua non para 0 desenvolvimento da leitura e em
particular da compreensédo (O’Connor, 2002 e Citoler, 1996), consequentemente, para a

aprendizagem e sucesso escolar e pessoal.
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Bons leitores

Maus leitores

Classificam e organizam com eficacia os
diferentes tipos de problemas que Ihes sdo
colocados pelo texto; percebem que estes
problemas tém diferentes niveis de
abstraccao.

Possuem quadros de representagéo do
texto demasiado gerais, o que lhes
dificulta a percepcéo da especificidade
dos diferentes detalhes do texto.

Optam por critérios mais estaveis e
coerentes de seleccdo dos detalhes
pertinentes.

Seleccionam tracos de superficie do texto,
muitas vezes apenas aqueles que sdo
explicitamente apresentados no texto.

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

Muitas vezes consideram como relevantes
e pertinentes aspectos que efectivamente
ndo o sdo, confundindo, por exemplo,
contetdos de um dado dominio com
outros que ndo sao especificos do dominio
conceptual em questao.

Dominam com maior qualidade e em maior
quantidade os conceitos especificos de uma
dada &rea de conhecimento.

Dominam de uma forma inexacta e em
menor quantidade conceitos especificos
de uma dada area de conhecimento.

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

Mostram dificuldade em estabelecer
relacdes adequadas entre conceitos,
confundindo as suas ligagOes de ordem,
dependéncia, causalidade...

Figura 7 — Bons Leitores / Maus Leitores

Gongalves, 2008

Dificuldades Iniciais em Leitura

H& unanimidade em considerar-se que quando um aluno desenvolve um quadro

de dificuldades de aprendizagem na leitura,

poderd estar simultaneamente a criar uma

barreira para a aquisicao de outras competéncias e conhecimentos que nao se restringem

aos curriculos escolares, mas que se poderdo reflectir, igualmente, na sua vida

quotidiana e posteriormente na vida adulta. Muitas destas situacOes desencadeiam-se
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logo nos primeiros anos de escolaridade, evidenciando-se por dificuldades ao nivel da
descodificacdo, nomeadamente em n&o alcangarem um automatismo fluente de
reconhecimento das palavras, necessario para que a leitura se processe de uma forma
eficaz, facilitando a compreensdo. Segundo Ribeiro (2005:141), “estas dificuldades
iniciais desencadeiam o0 desenvolvimento de sentimentos negativos perante esta
aprendizagem, como por exemplo uma certa ansiedade perante a leitura e perante as
tarefas academicas” que, em geral, tém repercussdes evidentes nas estratégias que 0s
alunos utilizam nas salas de aula. Adoptam uma postura de precipitacdo motivada pelo
desejo de “realizar bem” ou entdo de se “livrar rapidamente da tarefa”, levando com
frequéncia a realizarem “adivinhacdes”, “leitura” de palavras que ndo estdo presentes no
texto, omissdes, erros, etc. (Lopes, 2001). Para estes alunos, a leitura passa a ser
perspectivada como uma actividade rotineira, realizando-a apenas por obrigacao.

As dificuldades na leitura geram um ciclo vicioso com efeitos negativos no
desenvolvimento integral do sujeito, agravando cada vez mais, o desnivel entre estes
alunos e os alunos considerados “leitores normais” (Sousa, 2000). Também, por outro
lado, podem desencadear um conjunto de problemas associados, nomeadamente
problemas ao nivel da auto-estima, das relacGes interpessoais, de comportamento, da
motivacdo e envolvimento face a escola e face a aprendizagem, e em situacBes mais
extremas, resultar num abandono escolar precoce e num percurso de vida desfavoravel.

O atendimento no servigo de psicologia e orientacdo a criangas no 2° e 3° ciclos,
mostra que, com alguma regularidade, muitos dos alunos para ele encaminhado
apresentam dificuldades desde o 1° ciclo do ensino bésico e transitam para o 2° ciclo
sem dominar 0s processos de descodificagcdo leitora. Estas dificuldades séo
manifestadas numa leitura soletrada, muito lenta, seja realizada de forma silenciosa ou

em voz alta e com erros frequentes.
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Dislexia — Dificuldades de aprendizagem de leitura e da escrita

Os professores deparam-se por vezes com “criangas com nivel intelectual
normal para a idade, sem deficiéncias sensoriais ou motoras, motivadas para aprender, e
que a despeito de condig¢bes favoraveis ndo progridem no dominio da leitura e da
escrita.” (Leite, Morais e outros In Azevedo 2006:154)

Esta situacdo, denominada de dislexia, foi definida pela primeira vez em 1925
pelo neurologista Samuel T. Orton como “distarbio especifico de leitura” ao referir-se a
distdrbio na aprendizagem da leitura em consequéncia de um défice neuroldgico.

Em 2003, a Associacao Internacional de Dislexia adoptou a seguinte definicao:

“Dislexia ¢ uma incapacidade especifica de aprendizagem, de
origem neurobioldgica. E caracterizada por dificuldades na correcgio
e/ou fluéncia na leitura de palavras e por baixa competéncia leitora e
ortografica. Estas dificuldades resultam de um défice fonologico,
inesperado, em relagdo as outras capacidades cognitivas e as condi¢bes
educativas. Secundariamente podem surgir dificuldades de compreensao
leitora, experiéncia de leitura reduzida que pode impedir o
desenvolvimento de vocabulario e dos conhecimentos gerais”.

Segundo os critérios do DSM-IV-TR (2002), o transtorno da leitura (dislexia)
consiste no rendimento em leitura substancialmente inferior ao esperado para a idade
cronoldgica, inteligéncia e escolaridade do individuo.

A causa da dislexia permaneceu um mistério durante muitos anos. Actualmente,
tém sido formuladas diversas teorias em relacdo aos processos cognitivos responsaveis
por estas dificuldades. A hipotese aceite pela grande maioria dos investigadores parece
ser a teoria do défice fonoldgico. De acordo com esta hipotese, a dislexia é causada por
um défice no sistema de processamento fonolégico motivado por uma “disrupgdo” no
sistema neuroldgico cerebral, ao nivel do processamento fonoldgico. A figura 7 ilustra

as zonas cerebrais utilizadas na leitura em leitores normais e nos disléxicos.
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Normal Disléxirn

A esquerda, leitores normais activam sistemas
neurais que estdo em sua maioria na parte posterior do
cérebro (areas sombreadas). A direita, assiste-se a uma
subactivacdo dos sistemas neurais na parte posterior do
cerebro em leitores disléxicos, com superactivacdo das
areas frontais.

FONTE: Alves, Adaptado de Shaywitz (2006)

Figura 8 — A marca neural da dislexia.

O défice fonoldgico dificulta a discriminacdo e processamento dos sons da
linguagem, a consciéncia de que a linguagem é formada por palavras, as palavras por
silabas, as silabas por fonemas e o conhecimento de que os caracteres do alfabeto séo a
representacdo grafica desses fonemas. O défice fonoldgico dificulta apenas a
descodificacdo (a correspondéncia grafema-fonema) e ndo compreensdo da mensagem

escrita.

A teoria do défice de automatizacgdo refere que a dislexia € caracterizada por um
défice generalizado na capacidade de autonomizacdo. Os disléxicos parecem manifestar
evidentes dificuldades em autonomizar a de(s)codificacdo das palavras, em realizar uma

leitura fluente, correcta e compreensiva.

Quanto a teoria magnocelular esta atribui a dislexia a um défice especifico na
transferéncia das informacGes sensoriais dos olhos para as areas primarias do cortex. As
pessoas com dislexia tém, de acordo com essa teoria, baixa sensibilidade face a
estimulos com pouco contraste, com baixas frequéncias espaciais ou altas-frequéncias

temporais.
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Embora a base cognitiva da dislexia seja um défice fonoldgico, é frequente o

aparecimento de outras perturbagdes: perturbacdo da atencdo com hiperactividade,

perturbacdo especifica da linguagem, perturbacdo da coordenacdo motora, perturbacéo

do comportamento, perturbacdo do humor, perturbacédo de oposicdo e desvalorizacdo da

auto-estima. A perturbagdo da atengdo com hiperactividade merece referéncia especial

por ser uma perturbacdo que se associa com maior frequéncia.

Distinguem-se dois grupos, entre as pessoas afectadas com dislexia, em que, por

oposic¢do ao leitor normal, tém ora a via ortografica ora a via fonoldgica afectada. Cada

uma destas vias apresenta caracteristicas diferentes, pelo que quando uma delas se

encontra lesada estamos perante uma dupla dissociacao.

A dislexia profunda (fonoldgica), a leitura dos sujeitos que tém esta perturbacdo €
caracterizada por Morais (1997) pela ocorréncia de erros semanticos (ex: o sujeito 1&
“carro” no lugar de “roda”), bem como pela grande dificuldade na leitura de
pseudopalavras, facto que atesta uma perturbacdo severa do processo de conversao
grafo-fonoldgica. E ainda caracteristico um desempenho relativamente idéntico na
leitura de palavras regulares e irregulares, bem como a falta de sensibilidade para
aspectos fonoldgicos (Morais, 1997) (figura 9). O facto das pessoas com esta
perturbacdo ndo conseguirem ler todas as palavras, demonstra a importancia da via

fonologica para uma leitura eficaz.

o anormalidade cerebral

. D

déficit
fonoldgico
fraco

conhecimento
grafema-fonema

.
.
.

fraca
S leitura
.
.

ambiente = comportamental

Frith (1995) cit por Alves

biolégico

cognitivo

fraca
consciéncia
fonolbgica

lentidao na
pronuncia

Figura 9 — Modelo de dislexia causada por défice fonoldgico.



e A dislexia de superficie parece resultar de dano na via ortografica. Estas pessoas
Iéem palavras e pseudopalavras quase com o mesmo nivel de desempenho, mas

Iéem muito melhor as palavras regulares do que as irregulares (Morais, 1997).

O acesso lexical pode-se efectuar a partir de uma representacdo fonoldgica,
nomeadamente no caso da leitura de palavras complexas ou pouco familiares, no
entanto, na leitura corrente e para um leitor sofisticado, o acesso lexical efectua-se

directamente a partir da informac&o ortografica.

Actualmente existem conhecimentos que permitem avaliar e diagnosticar as
criangas com dislexia. Existem provas especificas para avaliar as diferentes
competéncias que integram o processo leitor. Tem sido considerado que o défice
cognitivo que estd na origem da dislexia persiste ao longo da vida, ainda que as suas
consequéncias e expressdo variem sensivelmente. Recentemente, foram realizados
estudos, com o objectivo de avaliar as modifica¢fes operadas nos sistemas neuroldgicos
cerebrais, ap6s uma intervencdo especializada utilizando programas multissensoriais,
estruturados e cumulativos. As imagens obtidas através da ressonancia magnética
funcional mostraram que os circuitos neuroldgicos automaticos do hemisfério esquerdo
tinham sido activados e o funcionamento cerebral tinha “normalizado”.

A crianga com dislexia, de uma maneira geral, apresenta problemas
especificamente relacionados com a linguagem escrita, mas alguns outros problemas de
linguagem podem aparecer. De acordo com a ASHA (2004), a crianca disléxica pode
apresentar dificuldades em:

» expressar ideias coerentemente;

» expandir o seu vocabulario (via oralidade ou leitura);

» entender questdes e seguir instruces que sdo ouvidas ou lidas;

» lembrar de sequéncias numéricas (por exemplo, telefones e enderecos);
» entender e reter detalhes de uma Historia;

» aprender rimas e seguir musicas;

 distinguir direita de esquerda e letras de numeros;

» aprender o alfabeto;

 identificar os sons que correspondem as letras;

* memorizar convengdes de tempo;

e dizer as horas.
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Ainda de acordo com ASHA (2004), a crianca disléxica:

e quando escreve, mistura a ordem das letras nas palavras e a ordem dos nimeros
que fazem parte de um calculo matematico;

» apresenta leitura lenta e compreenséo reduzida do material lido;

» tem dificuldade com os sons das palavras e, consequentemente, com a soletracao;

» apresenta desatencdo e distrac¢do, desorganizacdo e incoordenagdo motora.

Ja segundo Lanhez, citado por Nico (2002), estas criangas apresentam;

» desempenho inconstante;

* demora na aquisicao da escrita;

» lentiddo nas tarefas de leitura e escrita, mas ndo nas orais;

» dificuldades para organizacdo sequencial (por exemplo: letras do alfabeto, meses
do ano, etc.);

» dificuldade em nomeagcéo.

Alves (2007:59) refere que:

“os individuos com dislexia, como podemos perceber, embora
tenham seus défices primarios na habilidade de leitura (em
decodificacdo, especificamente), também apresentam outros défices
em outras tarefas, principalmente as relacionadas com processamento
fonolégico. Blomert; Mitterer; Paffen (2004), destacam que o0s
individuos com dislexia apresentam dificuldades em tarefas que
envolvem repeticdo de palavras e ndo-palavras, retengdo de material
verbal na memdria de trabalho, nomeacdo rapida, nomeacdo de
objectos e dificuldades em tarefas metalinguisticas que envolvem a
manipulacdo de fonemas. Ou seja, para estes autores, o problema
central da dislexia € melhor descrito como um déficit fonoldgico,
oriundo de alteracdes no processamento fonoldgico em tempo real.”

Estudos realizados por diversos investigadores mostraram que 0s métodos
multissensoriais, estruturados e cumulativos sdo a intervengdo mais eficiente. As
criancas disléxicas, para além do défice fonoldgico, apresentam dificuldades na
memoria auditiva e visual, bem como dificuldade de autonomizacdo. Os métodos de
ensino multissensoriais ajudam as criancas a aprender utilizando mais do que um
sentido, enfatizando os aspectos cinestésicos da aprendizagem e integrando 0 ouvir € 0

ver com 0 dizer € 0 escrever. A Associagdo Internacional de Dislexia promove
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activamente a utilizacdo de métodos multissensoriais, indica os principios e 0s
contetdos educativos a ensinar, segundo Teles (2004):

» Aprendizagem multissensorial: a leitura e a escrita sdo actividades
multissensoriais. As criancas tém que olhar para as letras impressas, dizer, ou
subvocalizar os sons, fazer os movimentos necessarios a escrita e utilizar conhecimentos
linguisticos para aceder ao sentido das palavras. S&o utilizadas, em simultaneo, as
diferentes vias de acesso ao cérebro, os neurdnios estabelecem interligacdes entre si
facilitando a aprendizagem e a memorizacao.

* Estruturado e cumulativo: a organizagdo dos contetdos a aprender segue a
sequéncia do desenvolvimento linguistico e fonoldgico. Inicia-se com os elementos
mais faceis e basicos e progride gradualmente para os mais dificeis. Os conceitos
ensinados devem ser revistos sistematicamente para manter e reforcar a sua
memorizagéao.

* Ensino directo e explicito: os diferentes conceitos devem ser ensinados directa,
explicita e conscientemente, nunca por dedugéo.

« Ensino diagndstico: deve ser realizada uma avaliacdo diagnostica das
competéncias adquiridas a adquirir.

* Ensino sintético e analitico: devem ser realizados exercicios de ensino explicito
da “fusdo fonémica”, “fusdo sildbica”, “segmentacdo silabica” e ‘“segmentacao
fonémica”.

» Automatizacdo das competéncias aprendidas: as competéncias aprendidas
devem ser treinadas até a sua automatizacao, isto €, até a sua realizacdo, sem atencéo
consciente e com minimo de esforco e de tempo. A automatizacéo ira disponibilizar a

atencdo para aceder a compreensao do texto.

A consciéncia fonoldgica associada ao conhecimento das regras de
correspondéncia entre grafemas e fonemas permite a crianca uma aquisicdo da escrita
com maior facilidade, uma vez que possibilita a generalizacdo e memorizacdo destas
relacdes (som-letra).

Como referimos anteriormente, muitas pesquisas apontam que grande parte das
dificuldades das criancas na leitura e escrita estd relacionada com problemas na
consciéncia fonologica. Partindo desta afirmacdo podemos derivar algumas implicacdes

educacionais.
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Tais estudos sugerem que as criancas e jovens com dificuldades de
aprendizagem de leitura e escrita devem participar em actividades de desenvolvimento
da consciéncia fonologica, em programas de reforco escolar ou terapias com
profissionais especializados. Além disso, as escolas podem desenvolver, desde o Jardim
de Infancia, actividades de consciéncia fonoldgica com objectivo preventivo, a fim de
minimizar as possiveis dificuldades futuras na aquisicao da escrita (Guimaraes, 2003).

A leitura em voz alta é uma actividade frequente no Jardim de Infancia. Quando
a crianca transita para a escolaridade obrigatéria a leitura de historias pelo professor
reduz-se de forma drastica. Os alunos sdo, em alternativa, incentivados a ler por si
mesmo. Para as criangas que tém dificuldades em ler, a instrugdo “Ié livros” confronta-o
directamente com as suas incapacidades.

Assim, o professor tem de estar atento a todas as iniciativas, mesmo as inibidas,
de participacdo por parte destes alunos, ndo pode esquecer que apesar de terem imensas
dificuldades e ndo possuirem habitos de leitura, a aplicacdo de estratégias adequadas e
eficazes na exploragéo e analise do contetdo de um texto sera a forma de os orientar na
realizacdo do mesmo, ndo devendo no entanto forcar as suas intervencdes a este nivel,
para que ndo passem a adoptar o comportamento de desinteresse e auséncia de
participagdo. Como refere Pennac (1993), cit Ribeiro (2005) “para que haja uma
reconciliagdo com a leitura, existe uma Unica condi¢cdo: ndo pedir nada em troca”.
Castanho (2005:112) chama a atenc¢éo para o facto de que em resultado da incapacidade
de ler, o sujeito ndo experiencie o quanto é gratificante ler e acumule insucessos na
leitura, situacdo que tem de ser remediada, sob pena de deixar sequelas dificilmente

ultrapassaveis.
Um leitor seréd aquele que 1€ livremente diversos tipos de texto, em
situacOes diversas, sendo capaz de descriminar, reflectir e opinar acerca

dos conteudos que leu.

Cerrillo ( 2006:34)
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Papel dos mediadores

O leitor ndo nasce, faz-se, e por isso a importancia do mediador.
Cerrillo ( 2006:35)

O papel do mediador é muitas vezes desempenhado por adultos, que actuam
como ponte entre o texto, facilitando ideias e caminhos de leitura, ou indicando e
auxiliando na escolha de textos (sendo o primeiro o receptor). Os leitores na fase da
infancia ou adolescéncia (segundos receptores) deverdo ser auxiliados tendo em conta

as suas capacidades de compreensao leitora e de recepgdo literaria.

e Principais funcdes do professor mediador, segundo Cerrillo (2006:37):
- criar e fomentar habitos leitores estaveis;

- ajudar a ler por prazer, diferenciando claramente a leitura obrigatéria da leitura
voluntaria;

- orientar a leitura extra-escolar;

- coordenar e facilitar a seleccdo de leituras segundo a idade e os interesses dos
seus destinatarios;

- preparar, realizar e avaliar animacdes da leitura.

e Caracteristicas de um mediador, segundo Cerrilo (2006:38):

- ser leitor habitual,

- compartilhar e transmitir o prazer pela leitura;

- ter conhecimento do grupo e das suas capacidades para promover a sua
participacao;

- ter uma certa dose de imaginacao e criatividade;

- crer firmemente no seu trabalho de mediador: compromisso e entusiasmo;

- ter capacidade para aceder a informacéo suficiente e renovada;

- possuir uma formacdo literéria, psicolégica e didactica minima, que lhe
possibilite, entre outros, conhecimentos sobre:
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a) 0 processo leitor e as técnicas que facilitam a leitura;

b) um certo canone de leituras literarias: obras que podem constituir uma
iniciacdo na formacdo literaria da crianca, a margem das leituras escolares que
fazem parte do curriculo;

C) a teoria e a prética de técnicas e estratégias de animagdo leitora;

d) a Literatura Infantil e os seus mecanismos editoriais;

e) a contextualizacdo histérica da Literatura Infantil;

f) a evolucdo psicoldgica do individuo na relacdo com a sua leitura;
O mediador devera ter em conta as caracteristicas psicoldgicas e sociais do

leitor; 0 seu nivel de leitura e compreensdo leitora; as variaveis do contexto onde se

estabelece a relacéo livro/leitor e as caracteristicas do livro.

Um livro tem de ser a picareta para o mar gelado dentro de nos.
Kafka
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Literacia

A palavra Literacia entrou, recentemente, no dicionario dos portugueses. Ainda
num passado recente era o vocabulo alfabetizagcdo que apontava indices que hoje se
enquadram nos cenarios da Literacia. O que é entdo a Literacia?

Literacia, definida no PISA, é a capacidade de cada individuo compreender, usar
e de reflectir sobre os textos escritos, de modo a atingir os seus objectivos, a
desenvolver o0s seus préprios conhecimentos e potencialidades e a participar
activamente na sociedade (M.E., 2001)

Como defende Weisz, numa entrevista que deu a Cavalcante (2001), ha
analfabetos funcionais com muitos anos de escolaridade. Formar leitores e individuos
capazes de escrever é uma tarefa de todos na escola e em todas as disciplinas e anos de
escolaridade. A leitura e escrita sdo o conteudo central da escola e tém a funcdo de
incorporar na crianca a cultura do grupo onde ela vive. Isso significa dar a todos
oportunidades iguais. Para tal, é necessario disseminar praticas que promovam essa
igualdade, lendo, discutindo, trocando ideias, vendo o que cada um entendeu e
pesquisando em fontes diversas. E preciso tornar o texto familiar, conhecer as suas
caracteristicas e trazer para a sala praticas de leitura do mundo real. Se a funcdo da
escola é dar instrumentos para o individuo exercer a sua cidadania, € preciso ensinar a
ler jornais, literatura, textos cientificos, de historia, geografia, biologia... Consegue ler
bem, quem teve algum tipo de oportunidade fora da escola. Os que dependem sé dela
sdo os analfabetos funcionais. Isto acontece porque a escola parece ndo compreender

claramente a sua funcao.

A deficiente compreensdo leitora estd interligada com os habitos de leitura e,
consequentemente, o fortalecer 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. Ndo € possivel separar 0 ensino da leitura literaria e esta deve
ser introduzida no processo educativo, como pratica quotidiana, mesmo antes da
aprendizagem formal, ideia corroborada por Azevedo (2006).

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

leitores, tal significa que a literatura, enquanto leitura, deve ser entendida como um
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instrumento para o desenvolvimento de competéncias especificas de leitura que
possibilitem o acesso a leitura enquanto compreensdo e chave do conhecimento. Séo
essas competéncias que suportam a definicdo de literacia da leitura da OCDE, que
ultrapassam a mera descodificacdo e compreenséo linear e que possibilitam o acesso a
leitura enquanto compreenséo e chave do conhecimento.

Nesta perspectiva, promover a leitura é aproximar de uma forma continuada e
regular o leitor, ou potencial leitor, do livro e da leitura literaria, deitando méo a
estratégias que induzam ao prazer ladico de ler e aprofundem, simultaneamente, a
leitura: facilitando o acesso ao significado implicito e levando o leitor a realizar
inferéncias de nivel superior que Ihe permitam 0 acesso a compreensdo e a avaliagcdo
critica do lido.

Esta concepcdo de leitura, como compreensdo, e do processo cognitivo
complexo que lhe subjaz, este entendimento do leitor, como o construtor de sentido, e
da literatura, como instrumento da capacitacdo leitora, tem de ter necessariamente
reflexos no perfil de competéncias, na atitude e na actividade desenvolvida por
professores e bibliotecarios enquanto mediadores de leitura.

Procurando fundamentar a emergéncia de medidas no combate a iliteracia,
iremos apresentar de forma sumaria os resultados de estudos sobre literacia e enumerar
estratégias adoptadas para a resolucdo de situac@es criticas diagnosticadas

Em 1990-91, um primeiro estudo mundial, “The Evaluation of Educacional
Achievement” (IEA), em que participaram 32 paises, incluindo Portugal, revelou os
resultados de testes de literacia e compreenséo da leitura aplicados a alunos de 9 e 14
anos.

Portugal ficou colocado nos ultimos lugares da escala, especialmente no que
respeita a populacéo de 9 anos, isto €, ao 4° ano de escolaridade. Os jovens de 14 anos
gue nesse ano de 1990-91 frequentavam a Escola Portuguesa ficaram um pouco mais
acima na escala, mas, mesmo assim, em lugar muito pouco confortavel. O director
mundial deste estudo, Warwick Elley (1992) (cit. Sequeira, 2002) justifica 0s maus
resultados de Portugal (25°) pelos poucos investimentos na educacdo, nomeadamente no
equipamento e conforto das escolas, pelos baixos niveis de literacia adulta e pela baixa
frequéncia de estruturas pré-escolares.

Em 1995, Ana Benavente e colaboradores apresentaram o primeiro grande
estudo sobre iliteracia efectuado em Portugal, apoiado e editado pela Fundacdo Calouste

Gulbenkian e pelo Conselho Nacional de Educacdo. Incidiu sobre a populacéo activa,
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entre 0s 15 e 0s 64 anos e confirma as dificuldades em que se movimenta uma grande
parte da populacdo nas tarefas do quotidiano que exigem competéncias de leitura,

escrita e calculo.

. Verificou-se que a maior parte da populacéo adulta portuguesa (maiores de 15

anos) atingiu niveis de literacia bastante reduzidos:

Analfabetismo literal - 10,3% ndo conseguiu usar leitura nem escrita;
Analfabetismo funcional - 70% sé conseguiu usar estas competéncias para
resolver tarefas simples;

- 7,9% dos inquiridos demonstrou um dominio completo da leitura e da escrita.

Em 1998, a OCDE levou a cabo o estudo Literacia na Era da Informacéo, o
publico-alvo era 0 mesmo, nivel de iliteracia 77%.

Em 2000 e 2003, a OCDE realizou os estudos PISA. Os resultados referentes ao
inquérito de 2000 sdo similares aos resultados de 2003. O estudo tinha como publico-
alvo os alunos de 15 anos integrados no sistema de ensino As competéncias leitoras
foram aferidas numa escala de 1 a 5, correspondendo ao nivel trés a aquisicdo das
competéncias minimas de leitura. Resultados:

* 52% dos alunos portugueses de 15 anos ndo possuem as competéncias minimas

de leitura, quer isto dizer que:

[...] s@o incapazes de relacionar segmentos de informacao
dispersos no texto, integrar diversas partes de um texto para identificar a
ideia principal, estabelecer relacdes a propdsito de um elemento do
texto, ou comparar, explicar ou avaliar uma caracteristica do texto e
compreender o texto gragas a conhecimentos correntes.

(PISA/OCDE/2000 in M.E. 2001)

* A média portuguesa situa-se abaixo da média da OCDE e muito distanciada
dos valores dos paises que obtiveram melhores classificagdes.

* Apenas 25% ficam acima do nivel 3 e s6 4% atingem o nivel 5.

* 10% ndo atingem o nivel 1, sdo alunos de risco e praticamente analfabetos.
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Se acrescentarmos a estes dados os cerca de 8 a 9% de analfabetos puros e duros
(cerca de 850 000 pessoas), o facto de Portugal ter a maior taxa de abandono escolar da
Comunidade Europeia, s6 pouco mais de 20% dos nossos alunos concluirem o
secundario e de 80% dos empresarios portugueses terem no maximo o 9° ano de
escolaridade, percebemos que a situacdo é grave e que necessitaria de uma intervencao
estratégica de fundo e politicamente sustentada.

Foi o caso da Dinamarca que, em 1991, ficou trés pontos abaixo de nds na
populacdo de 9 anos e que considerou os resultados um escandalo e quase uma
catéstrofe nacional.

No estudo PISA 2000— a Dinamarca ultrapassou-nos em larga escala e ocupa
um lugar confortavel na seriacdo. A Irlanda é outro exemplo de uma passagem de
lugares periféricos para os primeiros lugares da escala.

Portugal, apesar de ter diminuido a taxa de analfabetismo de 11% para 9% no
periodo 1991-2001, continua a ter uma das mais elevadas e posiciona-se,
invariavelmente, ao lado de outros paises com niveis de escolaridade mais baixos,
designadamente para a populacdo com idades situadas entre os 25 e 0s 64 anos
(Ramalho, 2002; OECD, 2006).

Quanto a evolucdo das taxas de leitura por suporte (livros, revistas e jornais), de
acordo com o estudo A Leitura em Portugal (Santos, Neves, Lima e Carvalho, 2007),
constata-se que tem vindo a diminuir a percentagem de ndo-leitores (ou seja, aqueles
que ndo Iéem nenhum dos trés suportes referidos), reflectindo-se principalmente no
aumento das taxas de leitores de jornais. Esta tendéncia é contréria a da generalidade
dos paises europeus, mas tal facto deve-se aos fracos patamares de partida no caso
portugués. Ou seja, tal como na evolucao dos niveis de qualificacdo escolar, a evolucéo
positiva registada € ainda insuficiente para alcangar as taxas registadas noutros paises.
Isto é particularmente notério quanto a leitura de livros (sem serem escolares ou
profissionais), em que Portugal surge em ultimo lugar tendo em conta os actuais 27

paises que compdem a Unido Europeia (EUROSTAT, 2007).
Da anélise dos resultados do estudo A Leitura em Portugal, Ramalho conclui

que do ponto de vista das politicas de promocédo da leitura, é possivel identificar dois

perfis sociais predominantes a que poderdo corresponder duas orientagdes distintas:
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e uma no sentido da rentabilizacdo da leitura junto daqueles cujo perfil € mais
favoravel — as mulheres, os mais escolarizados, os mais jovens, 0s estudantes e,
quando activos, os profissionais técnicos de enquadramento e, de certo modo,
também os empregados executantes;

e uma outra orientacdo no sentido do aumento dos niveis de leitura entre aqueles
que estdo mais distantes da sua pratica — os homens, os menos escolarizados, 0s
mais idosos, outros ndo activos que nao os estudantes e, quando activos, 0s

operarios.

Para Rui Marques Veloso (cit. Prole, 2005), a realidade das nossas escolas deve-
nos deixar seriamente preocupados, pois huma percentagem muito significativa a leitura
literdria ou estd completamente ausente, ou é uma actividade casuistica. Num pais com
uma taxa de analfabetismo funcional assustadora entre a populacgdo activa, onde o livro
estd ausente e a leitura desvalorizada no seio familiar, esta conjuntura significa que
muitas das nossas criancas acabam a escola primaria sem nunca terem lido ou sequer
escutado uma historia. Limitaram-se a famigerada leitura de excertos, seguida de uma
série de exercicios para o treino das funcionalidades basicas da lingua. Nunca
aprenderam a primeira das regras do jogo da leitura, essa intimidade interactiva entre o
leitor e o0 autor, e ndo o aprenderam, ndo porque ndo possam ler, mas porque os livros
que Ihe deram, ndo incluiam essa necessidade de se ocuparem com o que 0 autor ndo

menciona.

Leopoldina Viana (2002:47), no seu livro Avalia¢do da leitura no 1° Ciclo do

Bdasico: contributos para a validagdo de um instrumento de avaliagdo, afirmou:

as propostas de trabalho apresentadas as criancas durante as
actividades lectivas, contemplam, sobretudo, questbes que implicam
respostas utilizando verbatim (perguntas do tipo literal sobre a
informacdo explicita no texto) (...) este tipo de estratégia ndo conduz a
uma leitura critica do texto, nem permite avaliar de modo fidedigno a
sua compreensao.

Inés Sim-Sim (2001:17), em Um Retrato da Situa¢do — os dados e os factos,
afirmou: “nédo sé os alunos ndo sabem ler, como também os professores confirmam as

suas dificuldades em ensinar a ler (...).”
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Se os alunos chegarem aos ultimos anos da escolaridade basica com as
competéncias linguisticas e literarias compativeis com as aprendizagens que lhes foram
facilitadas, com um dominio da lingua perfeito, resultante de aprendizagens
hierarquizadas, com uma consciéncia metalinguistica ja desenvolvida, ndo sera preciso
elaborar mais programas onde, por exemplo, no ensino secundario ainda se ensinem as
competéncias bésicas.

Um professor bem qualificado em lingua portuguesa e conhecedor do
desenvolvimento cognitivo e linguistico dos seus alunos sabera encontrar as
metodologias necessarias a criagdo de estratégias proprias de compreensao leitora.

Os testes devem ser aplicados em cada um dos anos de escolaridade para que 0s
professores saibam quem sdo os bons e 0s maus leitores, em que estado do processo de

leitura se encontram e quais as medidas de remediacdo a tomar.

70



Plano Nacional de Promocéo da Leitura

Desde 1997 que o Ministério da Cultura tutela governamental da Cultura
(através do organismo vocacionado para o sector do livro e das bibliotecas, até ha pouco
o IPLB e, actualmente, a DGLB) tem em execugdo o PNPL com o objectivo de criar e
consolidar os habitos de leitura dos portugueses, com especial atencdo para o publico
infanto-juvenil.

O Programa Nacional de Promocdo da Leitura, que se desenvolve desde 1997,
tem por objectivo criar e consolidar os habitos de leitura dos portugueses, com especial
atencdo para o publico infanto-juvenil, através de projectos e ac¢des de difuséo do livro
e promocdo da leitura, que cobrem todo o territério nacional. Neste ambito, a DGLB
desenvolve um conjunto de accdes de promocdo da leitura, em parceria com as
Bibliotecas Municipais ou com a Direc¢do-Geral dos Servicos Prisionais (promogéo da
leitura em estabelecimentos prisionais); produz materiais, como exposi¢des, brochuras,
cartazes comemorativos dos Dias Mundiais, a revista Na Crista da Onda, 2.2 Série,
dedicada aos escritores portugueses, apoia instituicdes que desenvolvem actividades de
promocéo da leitura (ex. A Hora do Conto, em hospitais pediatricos, em parceria com a
Fundagdo do Gil); tem um servigo de apoio a leitura on-line (http://sal.iplb.pt)... Em

2007, o programa de accdes de promocdo da leitura esteve directamente ligado ao Plano
Nacional de Leitura, no projecto da Fundacéo Calouste Gulbenkian (FCG) denominado

Casa da Leitura.

Plano Nacional de Leitura

A promocao da leitura, uma preocupacao relativamente recente em Portugal —
data de 1997. O Programa Nacional de Promocdo da Leitura ganhou uma maior
dimensdo com o langamento, em Setembro de 2006, do Plano Nacional de Leitura
(PNL), no ambito do qual inUmeras iniciativas estdo em curso (1.2 fase) e outras estdo ja
previstas (para a 2.2 fase), embora, naturalmente, com contornos ainda néo totalmente

delineados.
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O Plano Nacional de Leitura (PNL), lancado por iniciativa dos Ministérios da
Educagéo, da Cultura e dos Assuntos Parlamentares, visa essencialmente promover
habitos e competéncias de leitura nos cidaddos em geral, dando um enfoque prioritario
nas criancas e jovens em idade escolar.

A escolha dos alunos do pré-escolar e do 1.° e 2.° Ciclos do ensino basico, como
publico-alvo prioritario da primeira fase do PNL, fundamenta-se em resultados de
estudos que demonstram ser indispensavel assegurar a aquisicdo das competéncias
basicas de leitura, nas primeiras etapas da vida, de forma a evitar dificuldades que
progressivamente se acumulam, se multiplicam e transformam em obstaculos quase
intransponiveis.

O Plano Nacional de Leitura é uma iniciativa do XVII Governo Constitucional
que pretende constituir uma resposta institucional a preocupacdo pelos niveis de
literacia da populagcdo em geral e em particular dos jovens, significativamente inferiores
a média europeia. Concretiza-se num conjunto de estratégias destinadas a promover 0
desenvolvimento de competéncias nos dominios da leitura e da escrita, bem como no
alargamento e aprofundamento dos habitos de leitura, designadamente entre a
populacéo escolar (Resolucdo do Conselho de Ministros n.° 86/2006, de 12 de Julho).

Os objectivos gerais do PNL sdo varios: alargar e diversificar as acgdes
promotoras da leitura em contexto escolar, na familia e em outros contextos sociais,
como os hospitais e as prisdes; contribuir para criar um ambiente social favoravel a
leitura; assegurar formacdo e instrumentos de apoio para os técnicos (bibliotecarios,
professores, animadores, outros mediadores); inventariar e optimizar 0s recursos e as
competéncias para a leitura e a escrita e criar e manter um sistema de informacéo e de
avaliacdo do Plano.

Também o PNL, a semelhanca do que se passa com o0s planos ou programas da
administracdo publica de outros paises da OCDE, prevé um amplo conjunto de
iniciativas. Encontram-se entre elas a concepcdo e divulgacdo de listas de obras
recomendadas, a promog¢éo de concursos, semanas da leitura e passatempos, a promogao
de sites na Internet, o apoio a bibliotecas escolares...

Nesta primeira fase de desenvolvimento do Plano (2007-2011) os grupos-alvo
prioritarios sdo os alunos dos Jardins de Infancia, das escolas do 1.° e 2.° Ciclos do
Ensino Basico e os alunos com necessidades educativas especiais. Procura envolver as

respectivas familias, os professores, os educadores e os bibliotecarios. Numa segunda
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fase, a desenvolver apds 2008, prevé abranger também 0s jovens dos restantes graus de
ensino.

Projecto Casa da Leitura da FCG — entidade com grande tradicdo na area da
promocdo da leitura em Portugal — tem como objectivo capacitar, através de um portal
on-line, os mediadores de leitura com ferramentas tedricas e praticas susceptiveis de
construir uma rede nacional de promotores de leitura infantil e juvenil.

A Casa da Leitura, nos seus distintos niveis de leitura, oferece ndo apenas a
recensdo de mais de 750 titulos de literatura para a infancia e juventude, organizados
segundo faixas etérias e temas, com actualizagdo periddica semanal, como desenvolve
temas, biografias e bibliografias. Tudo dirigido preferencialmente a pais, educadores,
professores, bibliotecarios, a todos os mediadores de leitura. Em simultaneo, responde
as davidas mais comuns sugerindo um conjunto de praticas destinadas as familias e aos
mediadores.

Em sintese, estes trés projectos tém em comum procurar elevar os niveis de
competéncia e praticas de leitura de livros, entre criancas e jovens, procurando envolver
diversos grupos mediadores do livro e da leitura em diversos contextos sobretudo o
escolar. Importa ainda referir que, quanto aos adultos, os grupos-alvo se limitam, em
grande parte, aos reclusos.

A infancia e a juventude sdo, sem duvida, as idades em que a promocao da
leitura mais se faz sentir. Esta ¢, como se viu ao longo do presente estudo, uma
orientacdo que retine grande consenso entre 0s promotores dos projectos.

De acordo com os perfis sociais identificados no tépico anterior trata-se de
projectos que visam reforcar competéncias e habitos de leitura entre 0s mais jovens,
ainda em percurso escolar, que integram, com alguma probabilidade, o contingente dos

que Iéem, com maior ou menor regularidade.

Rede de Bibliotecas Escolares

A Rede de Bibliotecas Escolares criada a partir de 1996/97 é um programa
assente em parcerias entre as escolas, o Ministério da Educacdo e as Camaras
Municipais. Contribuiu progressivamente para alterar a realidade da leitura em meio

escolar e permitiu uma crescente tomada de consciéncia do seu papel, enquanto recurso
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elementar no processo educativo e enquanto instrumento fundamental para a mudanca
qualitativa das praticas pedagogicas.

Na biblioteca escolar como na sala de aula, essencialmente, o estabelecimento
de uma relacdo empatica com os alunos e a sensibilizacdo e exploracdo de motivos que
0s possam levar a perspectivar a leitura como algo Util e agradavel, uma vez que,
segundo Pennac (1993), ler por obrigagdo n&o € ler.

Para além disso e dado que uma das condicBes essenciais para cultivar na
crianca o gosto e o prazer de ler € expb-los perante uma literatura que va de encontro
aos seus interesses. Tornou-se necessario conhecer as suas preferéncias pois, como
defendem Magalh&es e Algada (1994) forcar criancas e jovens a lerem obras de que néo

gostam pode ser a maneira mais eficaz de lhes barrar o caminho.

Rede Nacional de Bibliotecas Publicas

Tem se verificado um crescente esforco continuado de alargamento dos
concelhos abrangidos pela Rede Nacional de Bibliotecas Publicas (RNBP) e do nimero

das bibliotecas publicas de acordo com critérios previamente definidos.

Formacéo do PNEP

A partir do ano lectivo 2006/2007, o Ministério da Educacao langou também o
Programa Nacional de Ensino do Portugués (PNEP), destinado a assegurar a formacao
continua de educadores de infancia e professores do 1.° ciclo. Sendo o objectivo central
do PNEP, a melhoria das préaticas educativas na sala de aula, ao nivel da compreenséo

da leitura, expressao oral e escrita.
No ano lectivo 2006/2007, iniciou-se a formacdo do primeiro grupo de

formadores residentes, através do estabelecimento de coordenadas comuns entre as

equipas das instituices de ensino superior ligadas ao desenvolvimento do Programa.
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No ano lectivo de 2007/2008, a dinamizacdo do PNEP coube fundamentalmente

as instituicdes de ensino superior:

e Desenvolvimento da formacao
a) a formacéo nas escolas/agrupamentos, dinamizada pelos formadores residentes;
b) o acompanhamento e aprofundamento da formacdo dos formadores residentes em
exercicio, da responsabilidade da ESE/Universidade da respectiva regido;
c¢) a formacdo de novos formadores residentes na ESE/Universidade de cada regiéo.

e Estrutura da formacao

Os formadores residentes implementaram a formacéo continua dos docentes, nas
suas escolas de pertenca, desenvolvendo, em estreita colaboracdo e sob a supervisdo do
nacleo regional de formacdo da ESE/Universidade da regido, as seguintes actividades:
a) dinamizacdo quinzenal de oficinas tematicas e espagos de discussao sobre o0s temas
abaixo especificados, planificacdo e avaliacdo de estratégias, actividades pedagdgicas
implementadas ou a implementar na sala de aula, com base nos materiais
disponibilizados;
b) acompanhamento individual dos docentes na sala de aula, em sessGes de apoio
tutorial;

c) sessdes plenarias regionais.

e Dominios e conteudos da formacéo

A formac&o preconiza actualizar e aprofundar os conhecimentos cientificos e
metodologicos dos formandos, no que respeita ao ensino da Lingua Materna no 1.°
ciclo. Promove a reflexdo sobre as praticas de cada formando concomitantemente com o
aprofundamento de conhecimentos & luz dos resultados da investigacdo, realcando o
desenvolvimento linguistico da crianca e as aprendizagens da lingua neste ciclo escolar.

Os principios orientadores da formacdo ancoram no Curriculo Nacional do
Ensino Basico, particularmente no desenvolvimento das competéncias especificas ai

enunciadas:
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a) O desenvolvimento da linguagem oral, contemplando as seguintes dimensdes:

Parametros de desenvolvimento da linguagem oral; Determinantes de
desenvolvimento; A relacdo interdependente entre a escolarizacdo e a linguagem; A
relacdo entre o oral e 0 escrito numa perspectiva de desenvolvimento; A importancia do
ensino explicito do vocabulario na compreensdo da leitura e na producdo textual; A
reflexdo orientada sobre o conhecimento da lingua e os efeitos da consciéncia
linguistica na aprendizagem dos usos secundarios da lingua e na sistematizagdo desse

mesmo conhecimento.

b) O ensino da leitura, contemplando as seguintes dimensdes:

A emergéncia da leitura e da escrita e a relagdo com a educacao pre-escolar; O
ensino da decifracdo e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica; A aprendizagem
de estratégias de compreensdo e de interpretacdo textuais; Leitura orientada, leitura
recreativa e leitura para informacdo e estudo; A utilizacdo dos suportes em papel e
digital. A leitura em sala de aula e na biblioteca; Actividades de animacéo da leitura e a

relacdo com o Plano Nacional de Leitura; A avaliacdo da leitura.

¢) O ensino da expressao escrita, contemplando as seguintes dimensdes:

A entrada na aprendizagem formal da escrita e a sua articulagdo com a
aprendizagem da leitura; O processo de escrita e as suas diferentes componentes; A
diversidade de competéncias envolvidas na producdo textual, em particular as
competéncias grafica, ortografica e de textualizacdo; A construcdo de textos de
diferentes géneros discursivos, com vista a proporcionar a descoberta e a utilizacdo de

funcdes diversificadas da linguagem escrita.

d) A utilizacdo do computador como recurso de aprendizagem da lingua por
adultos e por criangas, contemplando as seguintes dimensoes:

Dispositivos tecnoldgicos e comunicativos (paginas pedagogicas, blogues,
enciclopédias, ...); Arquitectura do hipertexto (processos de coeréncia discursiva) e
operagdes cognitivas; Usos dos suportes e linguagens pelas criangas e aprendizagens
colaterais; Exploragdo dos recursos da rede; Producdo de materiais em formato

electronico.
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Esta formacdo, mais do que procurar alterar as praticas, pretende estruturar
conhecimentos e permite aos formandos inferir consequéncias e organizar a sua pratica,
dando-lhe intencionalidade. Por vezes, o que se faz estd de acordo com o sugerido, mas
ndo sdo exploradas as actividades em todas as vertentes e aproveitadas para estruturar as
aquisicdes. A maior diferencga nesta formacdo em relagcéo a outras (PRODEP e oficinas
de formagdo) é a carga de intencionalidade nas actividades, assim como as aulas
assistidas e supervisionadas, que fazem com que os formandos experimentem e
verifiguem que os resultados sdo aprimorados quando se preparam e exploram as

actividades em todos os dominios possiveis.

Contributos Legislativos

A producdo legislativa do Ministério da Educacéo, a partir de meados da década
de 90, no que respeita as orientacGes curriculares e programaticas do pré-escolar e do 1°
Ciclo do Ensino Basico, acolhem, no essencial, os contributos da investigacdo no que
respeita a aprendizagem leitora. Se bem que dispersa e ndo configurando uma politica
articulada e coerente de leitura para a infancia, os textos indiciam uma interiorizagéo
crescente da complexidade do acto de ler, muito para além da mera descodificacao.
Enunciando metodologias que colocam a leitura literaria, nomeadamente a leitura
regular de historias completas, como pratica pedagodgica corrente e instrumento para a

emergeéncia e para o desenvolvimento das competéncias leitoras.

Relativamente ao Pré-escolar merece relevo, pela sua consisténcia teorica e pelo
seu caracter inovador, no contexto do ensino em Portugal, as OrientacGes Curriculares
para a Educacdo Pré-escolar, da responsabilidade do Departamento do Ensino Basico
(DEB) do Ministério da Educacéo, editado em 1997.

Este documento constitui-se como uma referéncia tedrica e orientadora de
praticas, dando um contributo para a definicdo de um “perfil de qualificacdo” dos
educadores de infancia no dominio do ensino da leitura. Dada a importancia do
documento, vale a pena seguir o fio condutor da sua construcao.

Em primeiro lugar, importa relevar a articulacdo entre o desenvolvimento do

dominio da linguagem e a leitura ludica de textos literarios:
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E actualmente indiscutivel que também a abordagem & escrita
faz parte da educacdo pré-escolar. (...) Esta abordagem a escrita
situa-se numa perspectiva de literacia enquanto competéncia global
para a leitura no sentido da interpretacdo e tratamento da informacao
que implica a “leitura” da realidade, das “imagens” e de saber para
que serve a escrita, mesmo sem saber ler formalmente. [...]

O contacto com a escrita tem como instrumento fundamental o
livro. E através dos livros, que as criancas descobrem o prazer da
leitura e desenvolvem a sensibilidade estética. Por isso, os livros
devem ser escolhidos segundo critérios de estética literaria e plastica.
[...]

Esta aprendizagem (progressivo dominio da linguagem) baseia-
se na exploracdo do caracter ludico da linguagem, prazer em lidar
com as palavras, inventar sons, e descobrir as relaces. As rimas, as
lenga-lengas, as travalinguas e as adivinhas (..) podem ser
trabalhados na educacdo escolar. Também a poesia como forma
literdria constitui um meio de descoberta da lingua e de
sensibilizacdo estética.

Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-escolar (1997)

A relacdo intrinsecamente articulada entre a escrita e a leitura, surge como duas
faces de uma mesma moeda, tendo como eixo o livro e a emergéncia do prazer da
leitura. E a exigéncia da qualidade das narrativas que constituem o livro infantil como
condicdo de eficacia desse encontro do leitor com o livro, que sustenta a emergéncia do
prazer de ler.

No que respeita as metodologias de envolvimento das criangas no processo de
leitura 0 documento, Orienta¢des Curriculares para a Educa¢do Pré-escolar (1997), é

suficientemente elucidativo:

As histérias lidas ou contadas pelo educador, recontadas e
inventadas pelas criancas [...] sdo um meio de abordar o texto narrativo
que [...] suscitam o desejo de aprender a ler.

[...]Na leitura de uma histéria o educador pode partilhar com as
criangas as suas estratégias de leitura, por exemplo, ler o titulo para
que as criancas possam dizer do que trata a histdria, propor que
prevejam 0 que vai acontecer a seguir, identificar os nomes e as
actividades dos personagens [...] Procurar com as crian¢as informacdes
em livros, cujo texto o educador vai lendo e comentando de forma a
que as criancas interpretem o sentido, retirem as ideias fundamentais e
reconstruam a informagé&o.
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O que aqui se propde é o envolvimento das criangas pré-leitoras no processo da
leitura literaria, enquanto metodologia de inducdo ao prazer de ler — solicitando
expectativas e motivacdes positivas, relativamente ao acto de ler — e enquanto
instrumento de estimulo a compreensdo leitora como, actividade de interpretacdo e
reconstrucdo do sentido. Este documento reflecte uma preocupacao crescente quanto a
uma intervencdo “precoce” no que respeita a formacdo de habitos de leitura, que
antecede e facilita a aprendizagem formal da leitura e a “interiorizacdo” da importancia
da leitura literaria, no desenvolvimento de competéncias cognitivas e linguisticas.

As OrientacBes Curriculares referidas sdo explicitas quando falam da educacao
estética, da literacia, do caracter ludico da linguagem, da importancia das bibliotecas e
do prazer da leitura. Recentemente, a Direccdo Geral de Inovacdo e Desenvolvimento
Curricular publicou brochuras com textos de apoio nos dominios da Linguagem Oral e
da Abordagem a Escrita, como um recurso para a ac¢ao do educador de infancia e com
0 objectivo de proporcionar uma melhor compreensdo e operacionalizacdo das

Orientag6es Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar.
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CAPITULO 111

O ESTUDO

Introducéo

Reflectindo nos grandes pilares da aprendizagem da leitura, assumimos a
proficiéncia na Leitura de palavras, a proficiéncia na Compreensdo de textos € a
proficiéncia na velocidade de leitura como 0s norteadores da competéncia de leitura.

A identificacdo de palavras requer do leitor exactiddo e rapidez na decifracdo da
palavra lida. Neste processo o leitor dispe de uma ou vérias estratégias: (1)
reconhecimento automatico da palavra, que implica a existéncia de um contacto
frequente com a mesma; (2) uso em contexto, que implica a antecipagdo/ adivinhacao;
(3) correspondéncia som/grafema, que implica o dominio da consciéncia do som e da
sua representacdo grafica; (4) andlise estrutural, que implica a descoberta da estrutura
interna da palavra e, consequentemente, da consciéncia de regras de derivagdo e de
flexdo.

As caracteristicas das palavras a ler, extensdo, regularidade e dimensao
ortografica, sdo factores determinantes na rapidez e precisdo da leitura de palavras.

Relativamente a leitura, Sim-Sim e Viana no recente estudo Para a Avaliac¢do de

Desempenho de Leitura (2008:58) descrevem-na da seguinte forma:

A leitura é um processo complexo que contempla a compreensdo
do significado do texto escrito, enriquecida pela interpretacdo pessoal do
leitor que usa essa mesma interpretacdo tomando em linha de conta os
objectivos da leitura e a situacdo em que a mesma decorre. A
compreensdo da leitura, qualquer que seja o tipo de texto, implica a
mobilizacdo de estratégias que permitam desenvolver e interpretar o
significado de frases, pardgrafos e palavras em sentido literal ou
figurado, facultando o uso adequado da informacéo obtida na construgéo
do sentido total ou parcial do texto. A capacidade de compreensao varia
consoante o nivel de leitura do leitor e, obviamente, o tipo de texto e o
conhecimento do vocabulério usado.
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Esperamos que, consoante a etapa em que se encontra, 0 bom leitor seja capaz
de mobilizar estratégias de compreensao de leitura de complexidade crescente.

A revisdo e analise dos instrumentos de avaliacdo de compreensdo de textos,
especialmente construidos ou adaptados para a populagdo portuguesa, revelaram a
existéncia de medidas ainda em estado embrionario ou lacunar, pelo que optamos por

aplicar uma traducéo da prova de Gloria Catala.

Descricao e justificacdo do estudo

Na busca da “Qualidade como Factor Promotor do Sucesso Educativo” e
promovendo “A Avaliacdo como Regulador/Garante da Qualidade”, propostas do
Projecto Educativo do Agrupamento, esta caminhada pautou-se pela expectativa de
encontrar respostas, que nos suscitem sugestdes, que permitam maximizar 0s potenciais
existentes ou suprimir lacunas no desenrolar do percurso académico dos alunos dentro
deste agrupamento, cuja escolaridade vai até ao 9° ano. Optamos por realizar este estudo
no final do 2° 4° e 6° anos de escolaridade. A escolha destes anos assenta no facto de
consideramos que 0s mesmos correspondem a etapas significativas na aprendizagem da
leitura e que melhor se coadunam com a actual organizacdo do Sistema Educativo
Nacional. Esta escolha é corroborada por Sim-Sim (2008:46), onde a justificacdo surge

de forma explicita, pelo que passamos a cita-la:

A escolha do final do 2.° ano de escolaridade, como primeira
etapa, deve-se a identificacdo desta com a fase do dominio basico do
processo de decifracdo. Na aprendizagem da leitura, os dois primeiros
anos de ensino sdo dedicados a aprendizagem do que é designado por
aprendizagem de competéncias de decifracdo, aqui entendida como o
processo de identificacdo automatica de palavras conhecidas ou de
rapida descodificacdo fonoldgica de outras. Ha consisténcia na evidéncia
cientifica que o ensino do processo de correspondéncia som/grafema e a
sua automatizacdo deverdo estar consolidados no 2.° ano de
escolaridade. Atrasos neste processo comprometem definitivamente a
fluéncia de leitura, exigida para estudar e para a chamada leitura
extensiva.
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Uma leitura precisa e fluente de palavras é essencial para a mobilizacdo de
capacidades de exploracdo de conteudos apresentados na forma de texto continuo. A
consolidacdo da decifracdo no final do 2.° ano de escolaridade, que é a rapida
capacidade de identificacdo de palavras, é o primeiro produto de aprendizagem que
avaliaremos com a Prova de Reconhecimento de Palavras isoladas (PRP) de Fernanda
Leopoldina Viana.

Como segunda etapa, escolhemos o final do 4.° ano. O final do
1.° ciclo fixa como objectivo de aprendizagem “a capacidade para
decifrar de forma automética cadeias grafematicas, para localizar
informacdo em material escrito e para apreender o significado global de
um texto curto” (Curriculo Nacional do Ensino Basico, 2001). Os
produtos de aprendizagem desejaveis no final do 4.° ano sao
determinantes para atingir um nivel de fluéncia de leitura que permita a
extraccdo de informacdo necessaria para estudar e para usar a leitura
extensiva com finalidades recreativas.

Sim- Sim (2008:46)

O produto de aprendizagens, que avaliaremos no final do 1° ciclo, sera a rapida
capacidade de identificacdo de palavras, através da Prova de Reconhecimento de
Palavras (PRP) de Fernanda Viana Leopoldina, a proficiéncia na compreensao de textos
como norteadores da competéncia de leitura através da prova, adaptada, de Avaliacdo da
Compreenséo Leitora ACL-1V de Gloria Catala (2005) e a proficiéncia na velocidade de

leitura oral e silenciosa, atraves da contabilizacdo de palavras lidas por minuto.

O final do 6.° ano corresponde a terceira etapa que definimos, em
que é exigido um nivel de fluéncia de leitura que, de acordo com o
Curriculo Nacional do Ensino Bdsico (2001), permita ler “com
autonomia, velocidade e perseveranca”, conhecendo e utilizando para tal
estratégias diversificadas e eficazes. Os produtos de aprendizagem nesta
fase devem espelhar a capacidade para obtencdo de informagéo de textos
de tipologia diversificada, assim como o dominio de estratégias de
leitura especificas para fins informativos e de estudo, e ainda o
desenvolvimento do imaginario e do espirito criativo, através da leitura
extensiva de obras integrais.
Sim- Sim (2008)
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Os alunos no final do 6° ano serdo avaliados aferindo o seu nivel de desempenho
na prova, adaptada, de Avaliagdo da Compreensdo Leitora ACL-VI e no controle de

velocidade de leitura oral e silenciosa, aferindo o nimero de palavras lidas por minuto

(Ppm).

Populacdo estudada

Neste trabalho pretendemos avaliar a velocidade e compreensdo leitora dos
alunos do 2°, 4° e 6° anos do agrupamento AETX.

Foram apresentados ao Orgdo de Gestdo os objectivos e o contexto em que se
inseria este projecto de investigacdo (Mestrado em Literacia e Leitura -A Proficiéncia
da Leitura como factor de Sucesso, Universidade da Beira Interior). Foi também
solicitada autorizacdo ao Orgdo de Gestdo que deliberou e informou o Conselho
Pedagdgico e solicitou, por sua vez, que os directores de turma agissem como
facilitadores e interlocutores no processo, atendendo a pertinéncia deste trabalho para o
agrupamento.

Ao grupo de alunos que pertencem a populacdo em estudo foi apresentado o
objectivo do estudo. Reunidas as condicdes, inicidmos a implementagdo deste estudo
que implicou a utilizagdo de diferentes instrumentos.

No quadro | apresenta-se uma enumeracdo dos mesmos e a sua distribuicao pela

populacdo em estudo.

Ano
INSTRUMENTOS 2° 4° 6°
PRP X X
Prova de “leitura silenciosa” e em “voz alta” X X
Prova de compreensdo leitora (ACL-1V -Catala, et ai. 2001) X
Prova de compreensdo leitora (ACL-VI Catal, et ai. 2001) X

Quadro I - Instrumentos por ano de escolaridade
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Caracterizacdo do meio envolvente
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Figura 10 - Carta da zona do pinhal: Concelho do Fundéo

Situacdo Geogréfica

Silvares é uma das principais vilas do concelho do Fundéo, da qual dista 20 Km.
Fica situada nos contrafortes da Serra da Estrela e na margem esquerda do rio Zézere,
numa zona conhecida como “zona do pinhal”. Com cerca de mil fogos, ocupa
aproximadamente 20,9 Km?.

Esta vila é atravessada pela Estrada Nacional 238, que liga Vale Carneiro, perto
de Tomar, ao Funddo, servindo muitas freguesias. Existe ainda ligacdo ao Couto
Mineiro da Panasqueira, parcialmente em actividade, sendo o Cabeco do Pido um dos

polos mais importantes e um lugar anexo da Freguesia de Silvares.
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Silvares apresenta um povoamento do tipo concentrado, implantado sobre sete
colinas entre a Serra de Estrela, da Maunca e o Cabeco da Argemela. Por entre as suas
colinas serpenteiam duas ribeiras e um ribeiro.

Outrora envolvida num extenso manto verde, de grande riqueza florestal e de
significativa importancia econémica, para as suas gentes, Silvares tem sido, a
semelhanca de outras localidades do Interior, palco de devastacdo do patrimoénio

florestal, restando o cenario desolador de alguns montes quase nus.

Situacdo Demografica, Econémica e Cultural

Demografia:
O numero de habitantes de Silvares tem-se alterado significativamente. Desde a

década de 60, o fluxo migratério tem crescido aceleradamente. Foi durante a década de
70 que esse fluxo mais se acentuou, rodando o0s 50% da populacao.

O pais mais procurado pelos silvarenses tem sido a Franca, com cerca de 35%.
Geralmente, os emigrantes procuravam melhores condi¢bes de vida que aquelas que
encontravam na sua terra natal.

Nem o maior pdlo de investimento realizado nessa época pela inddstria de
minério, situada nas Minas da Panasqueira, alterou o panorama migratério.

Actualmente, tem-se vindo a verificar um fluxo migratério com destinos
diferentes. Procuram-se mais as grandes cidades como pdélo de referéncia para se ter
melhor emprego, pois de h& uns anos a esta parte alteraram-se as “boas” condi¢fes que
se encontravam noutros paises. Esse é, talvez, o0 maior problema com que a regido se
debate, pois a desertificacdo tem vindo a aumentar, pelo que todas as entidades deverdo

unir esforcos para combaté-la.

Actualmente parte da populacao, com elevado nimero de habitantes reformados,
dedica-se a agricultura.

Os rendimentos familiares provém essencialmente de reformas e pensdes, do
emprego do chefe de familia ou do casal nalguns casos. As mulheres que contribuem
com algum rendimento trabalham, na sua maior parte, em fabricas de confeccdo de

vestuario nas localidades proximas de Silvares. Regra geral, o rendimento garante a
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subsisténcia do agregado familiar. Existem, no entanto, casos de grandes dificuldades

financeiras, aliadas por vezes ao alcoolismo.

Educacao:
Na populacdo idosa subsiste algum analfabetismo. A habilitagdo literaria da

maioria da populagédo adulta situa-se entre a 32 Classe e 0 2° Ciclo.
A populacéo estudantil divide-se pelos ensinos:

- Jardim de Infancia, com criancas dos trés aos cinco anos;

- Escola do 1° Ciclo, com criancas dos seis aos dez;

- Escola E.B. 2 e 3 de Silvares, com alunos ndo s6 de Silvares como
das aldeias vizinhas;

- Os alunos do Ensino Secundario deslocam-se diariamente as escolas
do Fundao;

- Os alunos do Ensino Superior estdo deslocados nos varios

estabelecimentos de Ensino Superior do pais.

Outras Frequesias mais significativas:

Janeiro de Cima

Janeiro de Cima é uma localidade de dificil acesso, rodeada de cabecos e alguns
penhascos, onde é quase impossivel distinguir as serras. Para chegar a aldeia é
necessario seguir por uma estrada secundaria com cerca de 3 Km, que serve apenas esta
localidade. Inserida na zona do pinhal é banhada pelo rio Zézere e faz limite de

concelho e de distrito

A Escola do Ensino Bésico do 1° Ciclo de Janeiro de Cima, esta situada na
aldeia de Janeiro de Cima, pertencente ao concelho do Funddo do qual dista 45 Km e

pertence ao distrito de Castelo Branco do qual dista 65 Km.

Barroca

Barroca € uma aldeia inserida numa zona rural com actividades essencialmente
agricolas e pequeno comércio. Existe uma Associacdo Desportiva e a Casa Grande,

local onde estdo sedeados alguns servigos da PINUS VERDE.
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Bogas de Cima

A aldeia de Bogas de Cima dista 32 Km do Fundao, concelho ao qual pertence.
Tem cerca de trezentos anos de existéncia e € muito rica em pinhal, embora ja tenha

ardido alguma &rea nos frequentes incéndios de Ver&o.

A populagéo vive essencialmente do pinhal e da agricultura. Ser madeireiro é a
profissdo mais significativa da populacdo masculina. As mulheres, na sua grande
maioria dedicam-se a lida da casa e a uma agricultura de subsisténcia, pois, todos 0s
habitantes possuem alguns terrenos agricolas junto a ribeira que banha os “pés” da
aldeia e que da pelo nome de Ribeira de Bogas e que estd na origem do nome da

localidade.

As gentes sdo simples, a maioria da populagdo tem a escolaridade minima
obrigatoria, no entanto, 0 nimero de pessoas que ndo sabe ler nem escrever é ainda

significativo.

A freguesia dista cerca de 32 Km da sede do concelho (Funddo). Tem uma area
de 31,2 Km? e compreende os lugares de Bogas de Cima, Bogas do Meio, Boxinos,
Descoberto e Malhada Velha.

Bogas de Baixo

A Freguesia tem 420 habitantes, na maioria uma populacdo idosa ou com idades
préximas dos 65 anos.

Procurando trabalho e melhores condicdes de vida nos meios mais
desenvolvidos, nomeadamente Castelo Branco e Fundéo, entre outros, durante o fim de
semana ainda se verifica a afluéncia de um pequeno nimero de jovens casais.

E uma aldeia de caracter essencialmente rural, onde se pratica uma agricultura
de subsisténcia. Predominam os olivais, pinhais, vinhas e cultura de milho, batata, feijao
e hortalica. Existe também criacdo de gado caprino e suino, mas em pequena
quantidade.

Uma grande parte da populacdo activa dedica-se a construcao civil (homens) e
actividades domésticas (mulheres), sendo as pessoas idosas as que mais se dedicam a
agricultura.

Com um elevado nimero de emigrantes, Bogas de Baixo, cada vez mais, sente a

ameaca de uma completa desertificagéo.
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Caracterizacdo do Agrupamento em estudo:

EB 2,3
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Figura 11 — Mapa do Concelho do Fundéo

O Agrupamento é constituido pela Escola Basica do 2.° e 3.° Ciclos de Silvares,

sede do Agrupamento, por 4 Jardins-de-infancia e 2 Escolas do 1.° Ciclo. A vila de

Silvares e 0 conjunto de aldeias, que, constituem a parte sudoeste do concelho do
Funddo, sdo também designadas por zona do Pinhal.

Caracterizacdo dos Recursos Humanos

Em 2006/07, pela primeira vez, o Agrupamento de Escolas Terras do Xisto

teve uma estabilidade do corpo docente na ordem dos 85%, sendo que todos 0s

professores do pré escolar e primeiro ciclo se encontravam em funcdes no

Agrupamento, no ano lectivo anterior.
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Pré-Escolar

ESCOLA N. N° DE P P NAO DISTANCIA
ALUNOS | ALUNOS | DOCENTE | DOCENTE SEDE
C NEE
Jardim-de-infancia
) ) 12 1 1

Joaninha-Silvares
Jardim-de-infancia

) ) 12 1 1
Girassol — Silvares
Jardim-de-infancia

) 8 1 1 25 Km
Bogas de Baixo
Jardim-de-infancia de
) ) 10 1 1 23 Km
Janeiro de Cima
TOTAL 42 4 4
Quadro Il — Caracterizacdo do Pré-Escolar
1.° Ciclo
N.o N P NAO DISTANCIA
=SCOLA - Tatunos | 259 | ppocenTE | DOCENTE | SEDE
3 (TURMA
EB1 43 . ( ) )
Silvares
EB1
Janeiro de 14 2 1 0 23 Km
Cima
TOTAL 57 7 5 2
Quadro 111 - Caracterizagdo do 1° Ciclo do Ensino Basico
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Escola Béasica do 2.° e 3.° Ciclos de Silvares

TURMAS U N° P DOCENTE P NAO DOCENTE
ALUNOS ALUNOS
C NEE

5A 13 )

5B 12 :
2- ASE

6A 13 A
5- SA

6B 12 4 4- Cons_elho 4. Cozinha

executivo

A 24 2 aEAE | 15-AAE

8A 19 2 29-docentes 1- Guarda Nocturno
(Psicologa)

8B 91 A

9 21 1

TOTAL 135 23 24 -

Quadro IV - Caracterizacdo do 2° e 3° Ciclo do Ensino Basico

Quadro Socio-economico dos Alunos do Agrupamento

Com a finalidade de se caracterizarem os alunos relativamente a situacao socio-

econdmica, referimos os dados constantes no projecto educativo do AETX, recolhidos

num inqueérito que € feito anualmente a todos os alunos.
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EB 2,3 de SILVARES

Alunos Sexe
® |9
5°A 9 | 4
5°B 6 | 6
6°A 9 | 4
6°B 6 | 6
A 15 | 9
8°A 9 | 10
8°B 13 | 8
PA 10 | 11
TOTAL 7 | 58
135

Quadro V - Distribui¢ao
da populacédo do 2°e 3°
CEB por sexo

58
43%

Sexo

77
57%

Gréfico 1 - Distribuicdo da populagéo 2° e 3° CEB

por sexo

Retencdes

Pré- Continuar
Alunos Retencdes
Escolar Estudos
Sim | Nao | Sim | Nao | Sim | Nao
5A | 13| 0 2 13| 0 . e .
Grafico 2 — Distribuicdo da populagéo
5B |12 | 0 3 0O (10| O do 2° e 3° CEB por retencdes
60A 12 1 3 11 11 2 Continuar Estudos
6°B 11 | 1 1 11 | 11 | 1
A [ 22| 1 | 7 | 16|22 | 2
8°A [ 19| O 5 14 | 17 | 2 @
8°B 20 | 1 6 15 | 17 | 3 oo
9°A 19 2 6 15 | 20 0 Grafico 3 - Distrib. Popul. do 2/ 3°
TOTAL| 128 ] 6 33 | 91 | 121 | 10 | CEB naintengdo de continuar estudos

Quadro VI - Distribuicdo da populacéo do 2° e

3° CEB pelo percurso escolar
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Apesar das indefinigdes proprias da idade, a maioria dos alunos continua a
pensar no futuro com alguma expectativa. Revelam desejo de aprender, gostam da
escola, em geral pretendem dar continuidade aos estudos, depois da escolaridade
obrigatéria. Os alunos com antecedentes problematicos na aprendizagem deixam
transparecer algum desinteresse face a escola, pretendendo apenas concluir o 9° ano.

O nivel de escolaridade dos pais e das maes € baixo, tendo apenas a escolaridade
obrigatoria (4%9%no).

A partir dos dados recolhidos, através de questionario escrito, os pais revelam
dedicar alguma atengdo aos seus educandos, manifestando intengdo de contactar o
Director de Turma; no entanto, no que diz respeito ao trabalho escolar dos seus
educandos, 0 apoio € inexistente. Quase todos os alunos trabalham/estudam sozinhos em
casa.

Os alunos séo oriundos de diferentes localidades, mas a integracdo fez-se

gradualmente de forma natural e sem problemas a registar.

Silvares

Barroca do Zézere Meio de Transporte

Sao Martinho 120, »
Dornelas do Zézere 100 |
. 80
Machial
604
Janeiro de Cima 0]

20+

Bogas do Meio

Bogas de Baixo Bus Carro Téx APé

Lavacolhos

Grafico 4 — Localidades de proveniéncia dos alunos e meio de transporte

As disciplinas preferidas dos alunos sdo: Lingua Portuguesa, Historia e
Geografia de Portugal e Educacdo Fisica. Indicam, através dos dados recolhidos por
questionario, ter dificuldades, sobretudo, a disciplina de Matematica.

Revelam falta de habitos de trabalho e de estudo em casa.

Os alunos frequentam actividades extracurriculares: ateliés na escola, desporto
escolar, rancho e musica.

Os passatempos preferidos vdo desde a pratica de desporto aos jogos no

computador, a televisdo e ao convivio com os amigos e com a familia.
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1° Ciclo

Pelos graficos que abaixo se apresentam verifica-se que a caracterizacdo €

semelhante a descrita para os alunos da EB 2,3 de Silvares.

Sexo

41%
59%

Gréfico 5 - Distribuicdo dos alunos no Gréfico 6 — Distribuicdo das profissdes
1° CEB por sexo dos pais dos alunos do 1° CEB

Pré Primaria

Sim N&o

Gréfico 7 — Distribuicéo dos alunos no Gréfico 8 — Distribuicdo das profissdes
1° CEB por frequéncia da pré primaria das maes dos alunos do 1° CEB

Ocupacéo dos tempos livres

OSim ENZo Casa Escola Amigos Fam. Café Campo  Outro

Gréfico 9 — Distribuigdo dos alunos no Gréfico 10 — Distribuic¢do dos alunos do
1° CEB por retencdes 1° CEB por ocupacéo de tempos livres
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Instumentos de avaliacdo

Prova de reconhecimento de palavras

Nomear figuras e ler palavras escritas € uma das formas de investigar como as
informagdes linguisticas vdo sendo armazenadas ao longo do desenvolvimento e como
podem ser recuperadas diante de um estimulo.

Assim, em relacdo a nomeacao de figuras, o processamento da informacéo inclui
pelo menos trés estagios essenciais: a identificacdo do objecto, a activacdo do nome e a
generalizacdo da resposta. Primeiro, 0 objecto deve ser identificado como pertencendo a
uma classe particular. Entdo, os nomes apropriados devem ser activados entre as
palavras ja conhecidas no léxico mental e, finalmente, deve haver uma organizacdo para
que a resposta possa ser executada.

Reconhecer o significado de uma figura e nomea-la, diz respeito, em grande
parte, a experiéncias sociais prévias e a processamentos de linguagem complexos,
anteriormente referidos. Ja a leitura de palavras e/ou pseudopalavras e consequente
seleccdo da palavra, correctamente escrita, depende da capacidade de descodificacéo.

Esta prova de leitura € uma prova colectiva, composta por trés folhas (Anexo 1).
Consiste na apresentacdo de desenhos de objectos, no total de quarenta, em que a frente
de cada um (na mesma linha) estdo quatro palavras, entre as quais apenas uma tem o
nome do desenho escrito de forma correcta. A prova tem um tempo limite de 4 minutos
e os alunos deverdo assinalar onde vao, a meio do tempo, sendo-lhes 0 mesmo indicado
pelo aplicador. Este devera registar o tempo necessario pelos alunos para a resolugdo da
prova, caso a concluam antes do final do tempo. (Anexo 2)

Avaliacdo da Velocidade /Acuidade

Para a avaliacdo da acuidade foi utilizado no 4° ano o texto Tesouradas
Libertadoras de José Rodrigues Miguéis, Léah e outras histdrias (anexo 3), no 6° ano
foi utilizado o texto de um conto dos Irm&os Grimm “Os trés Irm&os”. Esta leitura foi

feita individualmente, em voz alta, para possibilitar o registo da acuidade da leitura.
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Durante a leitura em voz alta, observamos se o aluno:

- foi capaz de ler sem dificuldade a maioria das palavras;

- modelou as palavras antes de as pronunciar;

- fez uma leitura expressiva, coloquial, vacilante, palavra por palavra ou silaba
por silaba;

- saltou linhas, enquanto leu;

- adicionou ou omitiu palavras;

- passou a frente as incorreccdes, sem as corrigir.

Prova de “leitura silenciosa”

Esta prova teve por objectivo avaliar o dominio da técnica de leitura e o ritmo da
sua execucdo. De acordo com Morais (1997), a rapidez com que se identifica uma
determinada palavra pode ser um factor facilitador do processo de compreensdo da
frase, uma vez que quanto mais rapida for a identificacdo de cada palavra, mais
disponivel fica a memoria de trabalho para se ocupar das operacbes de analise
sintactica, de integracdo semantica dos constituintes da frase e de integracéo das frases
na organizacdo textual.

Existem alguns estudos que se referem ao namero médio de palavras lidas num
minuto, tendo em conta a idade da crianca e o ano de escolaridade que frequenta, o que
nos permite estabelecer comparac@es. De acordo com o grafico das velocidades meédias
leitoras, por ano de escolaridade, de Teles (2008), descrito no Grafico 11 e elaborado
com base nos trabalhos de diferentes autores, que apresentavam médias semelhantes, as
criangas que frequentam o 2°, 4° e 6° ano de escolaridade, isto €, com cercade 7,9 e 11
anos de idade (como é o caso da populacdo em estudo) devem ler uma média de 80, 140

e 160 palavras por minuto, respectivamente.
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Optou-se pela leitura silenciosa, sobretudo, pelo facto de ser uma modalidade de
leitura defendida por alguns autores, na avaliacdo desta competéncia. Como nos refere
Antdo (1998), a leitura rapida e eficaz exige capacidades de utilizacdo de estruturas
morfolOgicas, sintacticas e semanticas da lingua, sendo este tipo de leitura,
normalmente, feito de uma forma silenciosa ou em voz baixa. Para este autor, ler alto
implica a realizacdo de uma leitura mais lenta, uma vez que a pronuncia das palavras e
das frases decorre num periodo de tempo muito superior aquele que seria necessario
para a estruturacdo mental dos conceitos apreendidos a partir dos grupos de palavras
visualizados. O mesmo autor considera que a leitura rapida deve ser silenciosa e, tal
como Morais (1997), afirma que quem domina a leitura rapida (lendo frase por frase e
ndo palavra por palavra) faz menos pausas por linha, 1€ mais e melhor, associando

rapidez e compreenséao.

Para a realizagdo desta avaliacdo utilizamos:

- no 4° ano um texto (adaptado) de Virginia Motta “O senhor vento e a menina
chuva”, Edi¢bes Asa (Anexo 4), com cerca de 300 palavras;

- no 6° ano um texto de um conto dos Irmdos Grimm “Os trés Irmaos” (Anexo

5), com cerca de 800 palavras.
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Cronometrou-se o tempo das leituras individuais para se obter o nimero de
palavras lidas, num minuto.
A cotacdo desta prova foi realizada através do registo do nimero de palavras

lidas por cada aluno, num minuto.
Também durante esta leitura observamos alguns pormenores que nos permitiram

aferir acuidade da leitura, nomeadamente se o aluno:
- executou movimentos da cabeca ao longo da linha;
- executou movimentos com os labios ou murmurou ao ler;
- assinalou ou seguiu a linha com o dedo;
- demonstrou excessiva tensao ao ler;
- efectuou excessivos retrocessos da vista ao ler;
- fez excessivas fixacdes do olho ao longo da linha impressa;
Por fim realizamos algumas perguntas sobre o texto para aferir a compreensao

da leitura efectuada, quatro questdes ao 4° ano e cinco questdes ao 6° ano. (anexo 6 e 7)

Prova de avaliacdo da compreenséo leitora (ACL-1V e ACL-VI - Catala)

No processo de ensino/aprendizagem da leitura, torna-se importante equilibrar a
énfase e a atencdo nas duas grandes componentes ou fungbes da leitura: a
descodificacdo e a compreensdo (Cruz, 1999). Efectivamente, qualquer uma das duas,
sd0 necessarias e, de modo algum, se pode pensar que sejam dois processos
antagonicos, antes pelo contrario, actuam em paralelo e interactivamente (Citoler &
Sanz, 1993 a).

Utilizdmos as provas ACL-IV e ACL-VI - Avaliacdo da Compreensdo Leitora
(anexo 8 e 9), da Gloria Catala, que pretendem avaliar a compreenséo leitora de uma
forma ampla, tendo por base textos de tipologias diversas (narrativos, expositivos,
poéticos e interpretacdo de dados e/ou graficos), com tematicas que se referem a
diferentes areas curriculares. As perguntas distribuem-se pelas principais dimensdes da
compreensdo leitora: literal, inferencial, reorganizativa e critica, como mostra a Quadro
VIl (Catala, 2001:50).
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Quadro VII

T SN Compreenséo - -
Compreenséo literal Reorganizag&o inferencial Compreenséo critica
itens: itens: itens: itens:
ACL-4 5,6,7,15, 16, 19, 22, 8 18.25 o8 3,4,9,11, 12, 13, 14, 17, 192 iO
23, 24 T 20, 21, 26, 27 T
itens: itens: itens: ftens:
ACL-6 4,6, (11, 12, 13, 14)*, 5,7, 10, texto 6.4, 24, 1, 3,8,9, 15, 16, 18, 19, 2 17' 21 22
23, 25, 26, 31, 32 27, 28, 29, 35 20, 30, 33, 34, 36 e e

* As perguntas 11, 12, 13 e 14 de ACL-6, uma vez reorganizado o texto, convertem-se em literais, ainda que esta ndo
seja a sua fungdo mas apenas uma forma de se verificar que se fez bem feito.

Quadro VII - Distribuicao dos itens das provas pelas dimensdes da

compreensdo

Todos os itens da prova sdo de escolha multipla, devendo o aluno seleccionar a
resposta correcta de entre 5 alternativas. E uma prova de aplicagdo colectiva, sendo

atribuido um ponto por cada resposta correcta.

Niveis Académicos

Para este estudo, solicitimos aos professores do 1° Ciclo que convertessem a
avaliacdo final dos alunos do 2° e 4° ano de escolaridade, nas éareas académicas de
Lingua Portuguesa, Matematica e Estudo do Meio por niveis de um a cinco, a
semelhanca dos niveis atribuidos no 2° ciclo. Utilizdmos as informacg6es dos professores
do 1° ciclo e os niveis obtidos pelos alunos do 6° ano, constantes nas pautas do 3°

periodo.
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Tratamento e Andlise de dados

Os alunos avaliados distribuem-se conforme descrito no Quadro VIII:

Ano EB1 Janeiro de EB1 Silvares EB 2,3 Silvares
Cima
20 5 6+5+4*
40 1 7
6° 12 + 12**

*1 NEE - Défice mental ndo foi avaliado
** 2 NEE - 1 Défice mental ndo foi avaliado e 1 Paralisia Cerebral foi avaliado

Quadro VIII - Distribuigéo dos alunos avaliados por anos de escolaridade

2°Ano
Quadro IX
Pontuacéio Velocidade Notas finais
execucao do 2°ano

Média 31,47368 9,073684 4

Desvio padréo 7,515676 2,85479 0,364642
Minimo 18 5 2

Maximo 40 16 5

Variancia 53,5125 7,720886 0,77193

Quadro IX — Analise estatistica dos resultados dos alunos do 2° ano.
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Quadro X
Niveis | PRP | Frequéncia | Percentagem Alunos
I 0-10 0 0% | -
I 11-20 2 10,53 % [9, 4]
Il 21-30 6 31,58 % [1, 2, 11, 14, 15, 16]
IV |31-35 3 15,79 % [10, 13, 17]
V 36 - 40 8 42,10 % [3,5,6,7,8,12,18, 19]

Quadro X — Resultados da PRP dos alunos do 2° Ano

A prova foi corrigida de acordo com os critérios de correccao da autora, Viana.

Na correc¢do a pontuacdo maxima corresponde a 40 pontos, sendo atribuido 1
ponto sempre que seja escolhida a palavra correctamente escrita que corresponda a
figura.

Considerando que, no final do 2° ano de escolaridade, a consolidacdo da
decifracdo e a rapida capacidade de identificacdo de palavras estd consolidada,
distinguimos cinco niveis de desempenho: dois negativos e trés positivos, considerando
negativos os resultados inferiores a vinte pontos (pontuacdo média da prova) e excelente
0 nivel cinco em que a pontuagdo vai de trinta e cinco a quarenta pontos (pontuagao
maxima).

Pela analise do quadro X podemos observar o seguinte:

e No nivel I ndo se situa nenhum aluno;

e No nivel Il situam-se 2 alunos, o que corresponde a 10.53%;
e No nivel 1l situam-se 6 alunos, o que corresponde a 31.58%;
e No nivel IV situam-se 3 alunos, o que corresponde a 15,79%;

e No nivel V situam-se 8 alunos, o que corresponde a 42.10%.
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Nesta prova apenas 8 alunos conseguiram identificar correctamente a grande
maioria das palavras que correspondem as figuras, mais de trinta e cinco palavras.
Identificaram menos de metade das palavras, apenas dois alunos. Conseguiram
concretizar esta tarefa com sucesso significativo 42.10% (nivel V) e com um sucesso
relativo 47.37% (niveis Ill e 1V). Como se pode observar no quadro 1X, a pontuagdo
média obtida pela populacdo em estudo, neste caso, é de 31.5 pontos e o desvio padrdo
da pontuacéo é de 7.52. Estes resultados demonstram que esta prova ndo teve um grau

de dificuldade elevado para esta populacéo.
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Gréfico 12 — Distribuicdo da pontuacéo da PRP e Velocidade nos alunos do 2° ano

Relativamente ao tempo de execugdo da prova, apenas 7 alunos a conseguiram
concluir dentro do tempo estipulado, o que corresponde a 36.84%. Destes apenas 2
obtiveram a pontuacdo maxima, acertando em todas as respostas, 0 que corresponde a
10.5%. A velocidade média de palavras seleccionadas por minuto foi de 9.01 e o desvio
padrdo de 2.85, resultados observaveis no quadro X.

Voltamos a realgar que nesta prova estiveram envolvidas mais capacidades do
que a leitura de palavras por minuto, pelo que estes resultados ndo aferem a velocidade
de leitura de Ppm mas a seleccdo de palavras, sendo que, para obter a pontuacdo
maxima teriam de seleccionar 40 entre 160 palavras, assim, para a obtengdo de cada
ponto é necessario efectuar a leitura de 4 palavras.
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Gréfico 13 — Distribuicdo dos erros e da pontuacéo da PRP pelos alunos do 2° ano

Pelo numero de alunos que ndo erraram em qualquer resposta,
independentemente do tempo dispendido - apenas 7 alunos o que corresponde a 36.84%
- concluimos que o exercicio apresentou um grau de dificuldade bastante elevado para a

maioria dos alunos.

Niveis Académicos dos alunos

Valor médio dos niveis académicos

notas

5,
4l
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1]
0

1 3 5 7 9 11 13 15 17 19
Alunos

Grafico 14 - Distribuicdo da média das notas finais pelos alunos do 2° ano
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Quadro XI

Niveis Media notas Percentag. Freq.
| 0-1,4 | e | e
I 15-24 5,3% 1
I 25-34 21,05% 4
v 35-44 36,84% 7
\Y 45-5 36,84% 7

Quadro XI — Percentagem e frequéncia por média dos niveis

académicos finais

Através do quadro XI e do grafico 14 € observavel a avaliacdo final dos alunos
do 2° ano, facultada pelos respectivos professores. Estes evidenciam que a maioria dos
alunos se encontra no nivel 1V e V, com a percentagem de 36.84% cada. Apenas um
aluno obteve média negativa, com nivel 2 na area de Lingua Portuguesa e Matematica, o

que corresponde a uma percentagem de 5.3%.

Correlacdes 2° ano

Quadro XII
correlacdo entre PRP e média de notas 0,402856
correlagdo entre PRP e notas de L.P. 0,562999
correlagdo entre veloc. execucéo e notas L.P. 0,388218

Quadro XII - Resultado das correlac¢des nos alunos do 2° ano
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Destacamos os resultados de alguns alunos, que sendo excepgOes, mais

interferem no resultado das correlagdes:

Aluno 2 e 16 — PRP com nivel 11l e a média dos niveis académicos no nivel V,
embora tenham obtido a classificacdo final de 4 a Lingua Portuguesa;

Aluno 9 — PRP com nivel 1l e a média dos niveis académicos no nivel 1V, tendo
obtido a classificacdo final de 4 a Lingua Portuguesa;

Aluno 14 — PRP com nivel Il e a média dos niveis académicos no nivel II;

Aluno 15 — PRP com nivel I1l e a média dos niveis académicos no nivel 1V;

Aluno 18 — PRP com nivel V e a média dos niveis académicos no nivel 1V.

Resultados

Perante os resultados obtidos no final do ano e nas Provas de Reconhecimento
de Palavras e ap0s o respectivo tratamento estatistico dos dados, podemos referir que
para os alunos do 2° ano deste agrupamento existe:
e Uma associacao positiva e moderada entre o desempenho dos alunos na PRP
e 0s niveis académicos obtidos (0.40);

e Uma associacdo positiva, mas ja, substancial entre o desempenho na PRP e
os niveis obtidos a L.P. (0.56);

e Uma associacao positiva moderada entre a velocidade de execucdo da PRP e
as notas de L.P. (0.39).

VerificAmos que os alunos, neste ano de escolaridade, ainda ndo desenvolveram

a velocidade de leitura e fazem leituras de menor velocidade e com elevado nimero de

hesitacdes, regressdes e confirmacdes.
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4° Ano

Quadro XII1
Pontuacéo | Velocidade | Erro na Velocidade | Notas
4° ANO ACL
PRP Execucdo | PRP Leitura | Finais
Média 38,5 13,938 1,5 14,25 83,17 3,483

Desvio padrao 2,2039 3,2933 2,2 |6,562883| 27,878 0,817

Minimo 35 10 0 3 140,16 5
Maximo 40 20,8 5 25 50,8 2,6
Variancia 4,25 9,4898 4,3 37,6875 680,06 0,584
Quadro XIIl - Anélise estatistica dos resultados dos alunos do 4° Ano
PRP

Relativamente aos alunos do 4° Ano os resultados da Prova de Reconhecimento

de Palavras estdo descritos no quadro XIV.

Quadro XIV
Niveis | PRP | Frequéncia | Percentagem Alunos
\% 35-40 8 100 % [1,2,3,4,5,6,7,8]

Quadro XIV - Resultados da PRP no 4° ano

A prova foi corrigida de acordo com os critérios de correccdo de Viana e, a
semelhanga do efectuado para o 2° ano, foram por nos considerados os 5 niveis de

desempenho.
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Considerando que no final do 4° ano de escolaridade a capacidade para decifrar,
de forma automatica, cadeias grafematicas e para localizar informagdo em material
escrito esta consolidada e ao verificarmos que todos 0s nossos alunos atingiram o nivel
V, em que a pontuacdo vai de trinta e cinco a quarenta pontos (pontuacdo maxima),
podemos afirmar que conseguiram concretizar esta tarefa, com sucesso significativo
100% dos alunos.

Como se pode observar no quadro XIllIl, a pontuacdo média obtida pela
populacdo em estudo, neste caso, € de 38.5 pontos e o desvio padrdo da pontuacéo é de
2.21. Estes resultados demonstram que esta prova teve um grau de dificuldade reduzido
para esta populacao.
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Grafico 15 - Distribuicdo Pontuacdo e Velocidade nos alunos do 4° ano

Relativamente ao tempo de execucdo da prova, todos os alunos a realizaram
dentro do tempo estipulado. A velocidade média de palavras seleccionadas por minuto
foi de 13.94 e o desvio padrdo de 3.29, resultados observaveis no quadro XIII e
descriminado no gréafico 15. Os alunos de 4° ano mostraram uma maior proficiéncia na
leitura de palavras isoladas, comparativamente com os alunos do 2° ano, como seria de

esperar.
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Gréfico 16 — Distribuicdo Velocidade de Ppm nos alunos do 4° ano.

O grafico 17 descreve a pontuacdo obtida e o nimero de erros ocorridos na

Prova de Reconhecimento de Palavras por alunos do 4° ano.
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Grafico 17 — Distribuicdo dos erros e da pontuacdo da PRP pelos alunos do 4° ano
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No grafico 17 observa-se o numero de alunos que, independentemente do tempo
despendido:
e ndo erraram em qualquer resposta - 4 alunos, o que corresponde a 50 %
da populacao;
e erraram apenas uma resposta — 2 alunos, o que corresponde a 25% da
populacgéo;
e erraram cinco respostas — 2 alunos, o que corresponde a 25% da
populagéo.
Ao aferirmos o valor médio de erro que corresponde a 3.75%, confirmamos que

0 exercicio apresentou um grau de dificuldade bastante reduzido para os alunos do 4°
ano.

Avaliacdo da Compreensao Leitora (ACL-1V)

ACL - IV

Pontuacéo
Alunos

Graéfico 18 — Distribuicdo da pontuacdo de ACL pelos alunos do 4° ano

O gréfico 18 revela a pontuacdo obtida pelos alunos na prova de Avaliacdo da
Compreenséo Leitora.
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Considerando que no final do 1° ciclo os alunos terdo desenvolvido “a
capacidade para decifrar de forma automatica cadeias grafematicas, para localizar
informacao em material escrito e para apreender o significado global de um texto curto”
(Curriculo Nacional do Ensino Basico), distinguimos cinco niveis de desempenho de
acordo com a classificagdo proposta por Catala: dois negativos e trés positivos,
considerando negativos os resultados inferiores a quinze pontos (decatipo 1 e 2;
decatipo 3 e 4) e excelente o nivel V em que a pontuacdo vai de vinte seis a vinte oito

pontos (decatipo 9 e 10).

Quadro XV
Niveis | ACL | Frequéncia | Percentagem Alunos
| 0-9 1 12,5 % [6]
Il |10-14 4 50 % [1,4,5,7]
Il 15-20 2 25 % [3,8]
IV | 21-25 1 12,5 % [2]
V 26 — 28 0 0% | e

Quadro XV - Resultados da ACL no 4° ano

Pela analise do quadro XV podemos observar o seguinte:
e No nivel I situa-se um aluno, o que corresponde a 12.5%;
¢ No nivel Il situam-se quatro alunos, o que corresponde a 50%;
e No nivel I situam-se dois alunos, o que corresponde a 25%;
e No nivel 1V situa-se um aluno o que corresponde a 12.5%;

e No nivel V ndo se situa nenhum aluno.

Nesta prova s6 3 alunos obtiveram uma pontuacdo positiva. Assim, podemos
afirmar que conseguiram concretizar esta tarefa com um sucesso relativo apenas 37.5%
da populacdo (niveis Il e 1V). Como se pode observar no quadro XllII, a pontuacéo
média obtida pela populacdo em estudo é de 14.5 pontos e o desvio padrdo da
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pontuacdo é de 6.56. Estes resultados demonstraram que esta prova teve um grau de
dificuldade elevada para esta populacéo.

Velocidade de Leitura compreensiva (leitura silenciosa e compreensao)

O quadro XIIl demonstra que a velocidade meédia obtida pela populacdo em
estudo, neste caso, € de 83.36 palavras por minuto (Ppm) e o desvio padrdo do
desempenho é de 28,12. Estes resultados estdo bastante aquém dos valores de referéncia
de Teles (2008) para 0 4° ano - 140 Ppm.

O quadro XVI revela-nos os resultados da velocidade de leitura de forma mais
descriminada, utilizando os cinco niveis de desempenho, procurando avaliar o dominio

da técnica de leitura e o ritmo da sua execug&o.

Quadro XVI
Niveis Ppm Frequéncia| Percentagem Alunos
| 0-80 4 50 % [1, 4,5, 8]
I 81-110 3 37,5% [3, 6, 7]
I 111 - 140 0 0% | = -
IV | 141-150 1 12,5 % [2]
\Y 151 - 160 0 0% | = -

Quadro XVI — Resultados da Ppm no 4° ano
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Verificdmos que os alunos se distribuem da seguinte forma pelos niveis de
desempenho:
e No nivel | situam-se quatro alunos, o que corresponde a 50%;
e No nivel Il situam-se trés alunos, o que corresponde a 37.5%;
e No nivel Il ndo se situa nenhum aluno;
e No nivel IV situam-se um aluno o que corresponde a 12.5%;

e No nivel V ndo se situa nenhum aluno.

No que diz respeito a velocidade de leitura, verificAmos que apenas um aluno
teve sucesso relativo, o que corresponde a 12.5% da populacdo (nivel V). Estes
resultados demonstraram que os alunos do 4° ano deste agrupamento, com excepcao do
aluno numero dois, ainda ndo adquiriram a velocidade de leitura para serem

considerados leitores proficientes.

O quadro XVII apresenta o desempenho dos alunos na compreensao do texto

lido.
Quadro XVII

Niveis | Compreensdo| Frequéncia | Percentagem Alunos
I Nula 0 0% | e
I Fraca 1 12,5 % [6]
Il Normal 1 12,5 % [3]
vV Boa 2 25 % [7,5]
\Y Excelente 4 50 % [1,2,4,8]

Quadro XVII - Resultados da Compreenséo do texto no 4° ano

No que diz respeito a compreensdo do texto lido, verificAmos que s6 um aluno
ndo fez uma leitura compreensiva, o que corresponde a 12.5% da populacdo e que
fizeram uma leitura boa ou excelente 75% dos alunos do 4° ano, 0 que é um Sucesso

muito significativo.
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Graéfico 19 — Distribuicdo da velocidade de Ppm e Compreensdo do texto

Desta comparacdo de resultados, concluimos que os alunos do 4° ano, embora
leiam lentamente, conseguem atingir uma boa compreensdo do texto. Nao fazem

depender a sua capacidade de compreensdo leitora da velocidade de leitura.

Niveis Académicos dos alunos

Valor médio dos niveis académicos

Média das notas

1 2 3 4 5 6 7 8
Alunos

Gréfico 20 — Distribuicdo da média das notas finais pelos alunos do 4° ano
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Quadro XVII

Niveis Media notas Percentag. Freq.
I 0-14 0% | e
1 15-24 0% | eem—--
i 25-3/4 62,5% 5
v 35-44 25% 2
Y 45-5 12,5% 1

Através do quadro XVII e do gréafico 20 é observavel a avaliacdo final dos

alunos do 4° ano, facultada pelos respectivos professores. Verifica-se que todos 0s

Quadro XVII - Resultados da Avaliacao final no 4° ano

alunos se encontram nos niveis positivos:

No nivel 111 situam-se cinco alunos, o que corresponde a percentagem de

62.5%. Fazem parte deste grupo dois alunos que tiveram um

aproveitamento negativo a matematica (alunos namero 3 e 6);
No nivel IV situam-se dois alunos, 0 que corresponde a 25% ;

No nivel V situa-se um aluno, o que corresponde a 12.5%.

Correlactes 4° ano

Y-Data

25 A

20 A

15 A

101

ACL; Ppm vs Média notas

Variable
—@— ACL
—®— Ppm L]

T
2,5 3,0 3,5 4,0 4,5 5,0
Média notas

Grafico 21 - Distribuicdo de ACL e Ppm pela média das notas
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Quadro XVIII

Correlagdo entre ACL e média Notas 0,756
Correlacédo entre ACL e média de notas LP 0,724
Correlagdo entre Ppm e média das notas L.P. 0,426
Correlacédo entre Ppm e média Notas 0,392
Correlacédo entre PRP e média de notas L.P. 0,131
Correlacdo entre PRP e média de notas 0,081
Quadro XVIII - Resultado das correlac¢des nos alunos do 4° ano

Perante os resultados académicos obtidos no final do ano (notas), os resultados
das diferentes provas (PRP, ACL e Velocidade de Leitura) e apds o respectivo

tratamento estatisticos dos dados, podemos referir que para os alunos do 4° ano deste

agrupamento existe:

e Uma associagao positiva e muito forte entre o desempenho dos alunos na
ACL e os niveis académicos obtidos (0.756);

e Uma associacgdo positiva desprezivel entre o desempenho na prova PRP e

0s niveis académicos obtidos (0.081);

e Uma associacdo positiva moderada entre a leitura Ppm e a média dos
niveis de Lingua Portuguesa (0.426) e entre Ppm e a média de todos os

niveis (0,426), sendo esta ligeiramente mais elevada.

Destacamos o resultado que, sendo excepcdo, mais interfere no resultado das

correlagoes:

Aluno 3 — Obteve um dos aproveitamentos académicos mais baixo e, no entanto,
obteve o 2° lugar na velocidade de Ppm com uma compreensdo normal; na PRP teve
nivel IV e na ACL obteve o 3° lugar. Existe, portanto, uma grande discordancia entre 0s
resultados académicos e a competéncia leitora do aluno, sugerindo-nos que existam

problemas significativos noutro ambito, que ndo as competéncias cognitivas e

perceptivas que a leitura exige.
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Salientamos que os alunos que estdo no nivel Il no desempenho académico,
com a excepcao do aluno numero trés, ndo conseguiram ter um desempenho positivo na

Avaliacdo da Compreensdo Leitora.

Resultados

Considerando que as associacOes existentes, entre a ACL e a média de todas as
disciplinas (0.756) e entre Ppm e a média de todas as disciplinas (0,392), sdo positivas,
muito forte e moderada, concluimos que quer a velocidade quer a compreensdo
influenciam o desempenho académico. Estes resultados confirmam a hipotese de que
existe uma correlagdo entre velocidade e compreensao leitora e os resultados escolares,

nas diferentes disciplinas para o 4° ano;

Podemos também confirmar que existe uma grande discrepancia nas
competéncias de leitura dos alunos no final do 1° ciclo, uma vez que o valor da
variancia entre varias vertentes da competéncia leitora, avaliadas, € significativa,

obtendo os valores de 37. 69 para compreensdo e de 680 para o n° de palavras lidas por

minuto.
6° Ano
Quadro XIX
Velocidade Notas
6° ANO ACL
Leitura Finais
Média 16,57 163 3,739
Desvio padréo 6,3305 35 0,473
Minimo 5 117 3
Maximo 27 250 4,78
Variancia 38,33 1253 0,224

Quadro XIX - Analise estatistica dos resultados dos alunos do 6° Ano
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Avaliacdo da Compreensao Leitora (ACL-VI)

ACL

36

30

Alunos

@ Pontuacdo

Gréfico 22 — Distribuicdo da pontuacdo de ACL pelos alunos do 6° ano

O gréfico revela a pontuacdo obtida pelos alunos na prova de Avaliacdo da
Compreenséo Leitora.

Tendo em conta que, no final do 2° ciclo, os alunos deverdo ler, com autonomia,
velocidade e perseveranga, considerdmos cinco niveis de desempenho de acordo com a
classificacdo proposta por Catala: dois negativos e trés positivos, considerando
negativos os resultados inferiores a dezassete pontos (decatipo 1 e 2; decatipo 3 e 4) e
excelente o nivel V em que a pontuacdo vai de vinte e oito a trinta e seis pontos
(decatipo 9 e 10).
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Quadro XX

Niveis | ACL | Frequéncia | Percentagem Alunos
| 0-10 3 13,0 % [14, 9, 12]
I |11-16 8 34,8% [20, 2, 10, 8, 15, 22, 4, 7]
Il 17-21 6 26,1 % [18,6, 19, 13, 3, 1]
v | 22-27 6 26,1 % [11, 5, 17, 23, 21, 16]
vV |28-36 0 0% | e

Quadro XX — Resultados da ACL no 6° ano

Pela analise do quadro podemos observar o seguinte:
e No nivel I situam-se trés alunos, o que corresponde a 34,8%;
e No nivel Il situam-se oito alunos, o que corresponde a 50%;
e No nivel Il situam-se seis alunos, o que corresponde a 26,1%;
e No nivel IV situam-se seis alunos, o que corresponde a 26,1%;

e No nivel V ndo se situa nenhum aluno.

Nesta prova, 12 alunos obtiveram uma pontuacdo positiva. Assim, podemos
afirmar que conseguiram concretizar esta tarefa com um sucesso relativo, apenas 52.2%
da populacdo (niveis Il e 1V). Como se pode observar no quadro XIX, a pontuagao
média obtida pela populacdo em estudo é de 16.57 pontos (menos de metade da
pontuacdo maxima) e o desvio padrdo da pontuacdo é de 6.33. Estes resultados

demonstraram que esta prova teve um grau de dificuldade elevado para esta populacéo.
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Velocidade de Leitura compreensiva (leitura silenciosa e compreensao)

O quadro XIX demonstra que a velocidade média obtida pela populagdo em
estudo é de 163 palavras por minuto (Ppm) e o desvio padrao do desempenho é de 35. O
valor maximo obtido foi de 250 Ppm e o valor minimo de 117 Ppm. Estes resultados

estédo dentro dos valores de referéncia de Teles (2008) para 0 6° ano - 160 Ppm.

O quadro XXI revela-nos os resultados da velocidade de leitura de forma mais

descriminada, utilizando os cinco niveis de desempenho:

Quadro XXI
Niveis Ppm Frequéncia| Percentagem Alunos
| 0-110 0 07—
Il | 111-140 8 38,1 % [20, 11, 2, 9, 10, 5, 18, 6]
Il 141 - 150 2 9,5% [15, 17]
v 151 - 160 1 4,8 % [22]
Vv 161 - ... 10 47,6 % [8, 7,19, 23, 21, 16, 13, 3, 1, 4]

Quadro XXI — Resultados da Ppm no 6° ano

Verificdmos que os alunos se distribuem da seguinte forma pelos niveis de
desempenho:
e No nivel I ndo se situa nenhum aluno;
¢ No nivel Il situam-se oito alunos, o que corresponde a 38.1%;
e No nivel 1l situam-se dois alunos, o que corresponde a 9.5%;
e No nivel IV situa-se um aluno o que corresponde a 4.8%);

e No nivel V situam-se dez alunos, o que corresponde a 47,6%.
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No que diz respeito a velocidade de leitura, verificamos que apenas um aluno
teve sucesso relativo, o que corresponde a 4.8% da populacdo (nivel 1V) e dez alunos
obtiveram sucesso significativo, o que corresponde a 47.6% (nivel V). Estes resultados
demonstraram que 52.5% dos alunos do 6° ano, deste agrupamento, adquiriram e
ultrapassaram o valor de referéncia de Teles para o 6° ano, sendo considerados leitores
proficientes.

No que diz respeito a compreenséo do texto lido, verificamos que so6 dois alunos,
0 que corresponde a 9.5% néo fizeram uma leitura compreensiva e que fizeram uma
leitura boa ou excelente 71,4% dos alunos, 0 que considerdmos um Sucesso

significativo.

Niveis Académicos dos alunos

Resultados escolares

IN)
w
IN
&
o
~
©
©

10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
Alunos

Gréfico 23 — Distribuicdo da média das notas finais pelos alunos do 6° ano
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Quadro XXII

Niveis Meédia notas Percentag. Freq.
| 0-14 0% |
I 15-24 0% | ..
Il 25-34 30,43% 7
v 35-44 56,52% 13
\Y 4,5-5 13,04% 3

Quadro XXII - Resultados da Avaliagéo final no 6° ano

Através do quadro XXII e do grafico 23 é observavel a avaliacdo final dos

alunos. Verificamos que todos se encontram nos niveis positivos:

e No nivel Il situam-se sete alunos, 0 que corresponde a percentagem de
30.43%. Fazem parte deste grupo um aluno que teve um aproveitamento
negativo a Matematica e a Lingua Portuguesa (aluno nimero 14) e cinco
alunos com uma nota negativa a uma disciplina (9, 10, 15, 19);

¢ No nivel IV situam-se treze alunos, o que corresponde a 56.52% ;

e No nivel V situam-se trés alunos, o que corresponde a 13.04%.
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Correlactes 6° ano
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Grafico 24 - Distribuicdo de ACL e Ppm pela média das notas

Quadro XXII1
Correlacédo entre ACL e média de notas L.P. 0,588
Correlacdo entre ACL e media Notas 0,397
Correl. Ppm e nota L.P. 0,229
Correl. Ppm e média notas -0,018
correlacdo ACL e Ppm 0,166
Quadro XXIII - Resultado das correlac¢des nos alunos do 6° ano

Perante os resultados obtidos no final do ano, nas provas de ACL e Velocidade

de Leitura e depois do tratamento estatistico dos dados, podemos referir que para estes

alunos existe:
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e Uma associacdo positiva moderada entre o desempenho dos alunos na
ACL e os niveis académicos obtidos (0.397), passando a substancial
guando comparada com as notas de Lingua Portuguesa (0.588);

e Uma associacdo negativa desprezivel entre a leitura Ppm e a média de
todos os niveis academicos finais (- 0.018);

e Uma associacdo positiva baixa entre a leitura Ppm e a média dos niveis
de Lingua Portuguesa (0.229);

e Uma associagédo positiva baixa entre a ACL e Ppm, pouco significativa
(0.166).

Resultados

Considerando que as associagdes existentes entre a ACL e os niveis de L.P. e
Ppm com os niveis de L.P. sdo positivas, concluimos que a velocidade assim como a
compreensdo (de forma mais acentuada) influenciam o desempenho académico em
Lingua Portuguesa. No entanto, para a generalidade das disciplinas, esta associa¢do s6
se verifica em relagdo a compreenséo leitora.

Estes resultados vém infirmar a hipdtese de que existe uma correlagcdo entre
velocidade e compreensédo leitora e os resultados escolares nas diferentes disciplinas,

neste ano de escolaridade.
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CAPITULO 1V

CONCLUSOES

O futuro da sociedade esta dependente do que nés como professores/educadores
formos capazes de fazer na educacdo dos nossos jovens, dentro e fora da escola. E
preciso acreditar na nossa capacidade de promover a Literacia. Para tal, torna-se
necessario sermos crentes na capacidade de motivar e despertar o desejo e o
reconhecimento da importancia que a leitura tem, nos dias de hoje e no futuro de cada
cidaddo. E necessario delapidar o que é um cidado interventivo e mobilizar todos os
recursos disponiveis para promover cada uma dessas facetas - literacia, criatividade,
realizacdo, em suma, os trilhos da felicidade.

Estamos conscientes de que a literacia € um processo e a sabedoria 0 seu
resultado. A construgéo de uma sociedade literada implica um envolvimento sem o qual
ndo ha desenvolvimento.

E a leitura e a compreensdo da informagdo escrita que nos permitem viver

esclarecidos e informados. Em suma a literacia s6 pode rimar com sabedoria.

A escola tem a missdo de criar literatas, mas este é um designio global, para o
qual cada um de nos precisa de se equipar para enriquecer a capacidade colectiva. Foi
nosso objectivo dar um modesto contributo, através deste trabalho, para a reflexdo sobre
a qualificacdo das praticas educativas, ndo necessariamente circunscritas ao universo da
escola, mas que assegurem a formacgdo de leitores habeis, isto é, pessoas capazes de
usar, de forma competente, a leitura no seu quotidiano.

Formar leitores é uma tarefa que comeca cedo e deve continuar sempre. N&o
podemos esperar que 0s alunos demonstrem competéncias e muito menos apeténcias

para a leitura se ndo os espicagarmos para tal.
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Assim, a escola durante o ensino basico devera:

» Analisar os percursos de aprendizagem dos alunos, nomeadamente o percurso
linguistico, tendo em conta, na organizacao das actividades:
a. As concepcdes precoces das criancas, acerca da natureza e funcionalidade da
linguagem escrita;
b. As préticas familiares, sociais e culturais relativas a leitura e a escrita;
c. A diversidade de conhecimentos com que as criancas iniciam ou prosseguem
a aprendizagem da Lingua Portuguesa e o desenvolvimento das respectivas

competéncias essenciais.

» Promover o desenvolvimento da linguagem oral de todas as criancas, atendendo,
de modo especial, as que pertencem a grupos social e linguisticamente minoritarios ou

desfavorecidos.

* Organizar um ambiente de estimulacdo comunicativa, proporcionando a cada

crianga oportunidades especificas de interac¢do com os adultos e outras criancas.

» Favorecer o aparecimento de comportamentos emergentes de leitura e escrita,

através de actividades de exploracdo de materiais escritos.

» Promover a aprendizagem de competéncias de escrita e de leitura, mobilizando
conhecimentos cientificos acerca dos processos de producdo e de compreensdo de textos

escritos e das suas relagcdes com a comunicagéo oral.

e Estimular o gosto pela leitura, incentivando os alunos a utilizar diversas
estratégias de aprendizagem e de desenvolvimento da leitura em variados tipos de texto

e com diferentes finalidades.

A escola deve também garantir, aos alunos, o contacto com uma boa seleccao de
livros, dotados da capacidade de estimular as emocgdes e sensacdes, a criatividade e a
imaginacdo, mas também capacita-los para a transmissdo das mensagens com correc¢ao

linguistica e qualidade literaria.

124



E necessario agir de forma informada e garantindo condicdes para que as
aprendizagens ndo comecem e acabem dentro das quatro paredes da instituicdo escolar.

Foram referenciadas ao longo do trabalho algumas iniciativas e projectos de
intervencdo, ja hoje em funcionamento em Portugal, neste dominio, que sdo exemplos
do que podem ser boas praticas e podem constituir-se como pontos de referéncia na
elaboracédo dos projectos educativos, em funcdo das populagdes escolares que servem.
Consideramos, assim, necessario avaliar, analisar e reflectir as competéncias literacitas
dos alunos, implicando o envolvimento de todos os intervenientes no processo
educativo, Escola/Familia, para superar dificuldades e promover o sucesso.

A literacia é um processo para toda a vida.

Neste século XXI, que se inicia, deve a escola, a par das familias, tomar

consciéncia que sem esta entrada no mundo da literacia, jamais qualquer cidaddo podera

ser interventivo, livre e, em consequéncia, feliz.
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ANEXO 1

PRP — Prova de Reconhecimento de Palavras

132



P.R.P.

i PROVA DE RECONHECIMENTO DE PALAVRAS
Investigagao Fernanda Leopoldina P. Viana

Mestrado de Marta Santos

Departamento de Letras 2006
Universidade Beira Interior
Nome:
Data de Nascimento: Ano de Escolaridade:
Escola: Data da Prova:
Exemplos:
a) pombal pompa pomba lomba
b) : . .
potro poldro tosco porco

litro livro libra livre




badana baiana bacana banana
2
boleia bale1a balela poleia
3
i capelo camelo cabelo caneco
)
4
fonte pente ponte ponta
5
quarto quatro quadra quadro
0 ]%% farra jorra barra jarra
7
escora escola ascova escava
8 @ casado €asaco cavado sacado
9
bola bota boba boga
10 . ,
morando molengo nadando Morango
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11

quadro quatro quadra cuardo
,
12 faco lanco laco lago
13 sopa soda sapo saco
14 a
t{ & boido baldo cotdo botio
15 G garrano garfada garrafa sarrafo
16 pedaco palhaco palhoca regago
17 . . ,
prado prazo parto prato
18 % barrada barroca carrada barraca
19
escaca escapa escada estaca
20 - queixo queijo queimo be1jo
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2]

\\ marmelo martelar martelo amarelo
~&
22
pense ponte dente pente
23
cadeia cadela cadeira candeia
24 \b
p1learro C1gAno C1garro cigarra
25
] cegonha tesoura cenoura
26 S . . . .
- quinto cinto CIICO CICO
_2'."
' braco brado traco berco
28 . . . )
clave chowve chave chavo
20 -
patela panela canela janela
30
cavala cavado cavalo CAvaco
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31
aranha amanha apanha arranha
32
preto perto prego prelo
33
corda cobre dobra cobra
34
gatinha arainha gotmha galinha
35
bandeira banheira bateira barreira
30 _ . .
regedor reflector cobertor regador
1\
s !
37 /
- barbo parco barco bardo
38 L i
estrepa estrela estreia estrofe
39 luva luta lula lupa
40 T vaca foca faca fava
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ANEXO 2

Instrucdes da PRP
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INSTRUCOES PROVA DE LEITURA - DESCODIFICACAO
VERSAO A
Fernanda Leopoldina P. Viana
Universidade do Minho
2005

1. Colocar apenas 1 crian¢a em cada mesa. Dar 1 caneta a cada uma, ou
pedir que tragam uma.

2. Dar uma prova a cada crianga, recomendando que ndo abram o0s
cadernos.

3. Pedir para preencherem o cabecalho (ou dar j& com o cabecalho
preenchido)

4. Vamos fazer uma prova de leitura. E um trabalho facil, mas é
importante que trabalhem depressa. Na primeira pagina tém 3
exemplos. Vamos treinar um pouco com estes exemplos.

5. Véem um desenho e, a seguir, 4 palavras. O que tém de fazer é olhar
para o desenho, e descobrir a palavra correspondente, que é uma das
que esta a frente.

6. Vamos entéo treinar um pouco. Olhem bem para o primeiro desenho.
E uma.... Baleia, muito bem. Por isso, agora vamos ver onde esta
escrito BALEIA e fazer uma cruz por cima dessa palavra.

7. Olhem agora para o segundo desenho. O que é? Um porco.... Muito
bem. Entdo vamos riscar a palavra porco.

Hé criancas que fazem, muito devagar, diagonais perfeitas. Dizer: ndo é
preciso fazer cruzes ou tragos muito perfeitinhos. E s6 indicar qual é a
palavra que corresponde ao desenho. Exemplificar no quadro como se
faz uma cruz com rapidez.

Se se enganarem, facam uns riscos assim ... (exemplificar no quadro,
com perpendiculares as linhas de cruz), e ponham a cruz na resposta
certa.

8. E uma prova que tem tempo limite, por isso tém de trabalhar
depressa.
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9. Agora vamos ver o ultimo exemplo. J& sabem o que tém de fazer ndo
€? Muito bem, riscar a palavra LUPA.

10.Todos perceberam? Depois da prova comecar ndo podem falar nem
fazer perguntas. Se ndo souberem alguma palavra, passem a frente, e
no fim, se sobrar tempo até eu dizer STOP, podem acabar as que
deixaram para tras.

11. Quando disser “PARTIDA” todos viram a pagina e comegam a
trabalhar. As folhas tém desenhos dos dois lados, por isso ndo se
esquecam de nenhum.

Se usarem verséo s6 de um lado néo é preciso dizer isto.

12. A meio da prova (2 minutos) vou dizer MARCAR. Quando disser
isto fazem uma cruz na margem da folha, a frente da palavra onde
lam, mas continuam...sem perder tempo.... Exemplificar no quadro:

o | | | X

S6 param quando eu disser STOP. Quando disser MARCAR é
marcar uma cruz na margem da folha e continuar.

13.Quando disser STOP, ja ndo fazem mais nada. Para eu saber em que
desenho é que pararam, quando eu disser STOP facam também outra
cruz na margem.

14. Quem acabar antes de eu dizer STOP pde o dedo no ar. Marcar o
tempo que estas criangas demoraram.

15. Posso dizer PARTIDA? Nao se esquecam que tém de trabalhar
depressa para poderem fazer tudo antes de eu dizer STOP. Na&o se
esquecam que ndo podem falar enquanto fazem este trabalho. N&o se
esquecam também que ha& desenhos dos dois lados das folhas.
VOU DIZER..... PARTIDA

16. Dizer STOP ao fim de 4 minutos.

17. Verificar se todos assinalaram onde iam, e se ninguém fez mais
nada.
18. Recolher as provas.

No final da prova anotar as observac¢des que considerarem pertinentes.
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ANEXO 3

Texto “Tesouradas Libertadoras”

141



LEITURA VOZ ALTA

Tesouradas Libertadoras

“Devia eu andar nos meus seis anos quando uma tarde um vizinho, que era
oficial de diligéncias e mestre de bandolim, disse sentenciosamente a
minha mée, pousando-me a m&o nos caracois:

“Este menino, minha senhora, devia ter nascido rapariga. Ndo acha, mal
empregado, um cabelo tdo lindo numa cabeca de rapaz?”
Era no patamar da escada, e foi assim que eu aprendi, se alguma vez havia
de aprender, a odiar. Aqueles caracdis dum castanho-doirado deram-me
pesadelo, dali em diante, e serviram-me de pretexto a uma barbeira.(Quanto
ao bandolim, ainda hoje me causa uma desagradavel sensacao de aperto na
boca do estdmago). Até que um dia ndo houve mais remédio sendo a minha
mée levar-me pela mdo a um mestre-escama do Largo da Graca.
Foi para mim um dia de orgulhos e alegrias: a aurora, em suma, da
virilidade. Depressa o vestidinho verde, de “machos”, ia ter a mesma sorte:
pois naquela época, que nos parecia de um romantica paz (é sempre paz
para quem ndo esta em guerra), os garotos da minha idade andavam como
0s gaiteiros da Escdcia.
O barbeiro, de olhos verdes estagnados na cara palida, balofa, picada das
bexigas, era todo frisado como um tenor. Disse-me palavras boas para me
animar. Criancas daquela idade em loja de barbeiro s&o como elefante em
loja de lougas: mas eu caprichava, mordi a boca e fiz excep¢do. A minha
compustura e coragem arrancaram brados de louvor ao figaro e aos
frequentadores ociosos, reunidos em circulo a admirar-me. Nunca se tinha
visto um menino tdo bonito, tdo bonzinho, com tanto juizo, numa cadeira
de barbeiro! As tesouradas do mestre cantavam-me aos ouvidos como
rouxindis e, com a secreta voluptuosidade de que s6 as criancas tém o
segredo, eu vi cair um apos outro os odiosos caracois, sob as tesouradas
libertadoras. Era um tempo de faceis demoli¢es. Minha mae, coitada, e
sorrindo, derramou duas lagrimas sentidas. Curvou-se e apanhou do soalho
enxovalhado um anel do meu cabelo, que havia de conservar para o resto
dos dias, numa medalhinha de ouro:” Eras t&o loirinho!”, dizia-me ela para
me consolar da trunfa negra, escorrida, dura como arame, que mais tarde
me vestiu o escalpe”.

José Rodrigues Miguéis. Léah e outras historias.

Editorial Estampa (6%dicao)
(Texto adaptado)
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LEITURA EM VOZ ALTA
Ficha de Observacio

1. E capaz de ler sem dificuldade a maior parte das palavras?

2. Modula as palavras antes de pronuncia-la?

3. Que tipo de leitura faz: expressiva, coloquial, vacilante, palavra por

palavra, silaba por silaba?

4. E capaz de ler, respeitando as frases ou unidades de pensamento?

5. E capaz de ler paragrafos completos em forma ritmada e fluida?

6. Proporciona a leitura a entoacdo e énfase apropriadas, respeitando os

sinais de pontuacao e expressao?

7. A velocidade que imprime a leitura € normal, rapida ou lenta de mais?

8. A criangca emprega 0 mesmo tom de voz que utiliza na conversa

coloquial?

9. A postura da crianca é natural, sem tenses manifestas?

10. Possui habitos tais como assinalar a linha com o dedo e movimentar a

cabeca enquanto 1&?

11. Salta linhas enquanto 1€?
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ANEXO 4

Texto “O Senhor Vento e a menina Chuva”
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LEITURA SILENCIOSA

O Senhor Vento e a menina Chuva

“(...) Largou a galope da sua casa das alturas. Uma vez no vale,
pegou na menina Chuva com todo o jeito, com o maior carinho, e assim a
trouxe muito abragada para o seu reino que quase chegava ao céu.

E, dai em diante, em céu se converteu 0 monte seco e deserto, porque
0 senhor Vento, que ja aprendera a soprar com mansiddo, espalhava as
sementes por toda aquela terra. Depois, com o seu sorriso molhado e terno,
a menina Chuva matava a sede aos torrdes; penetrava até a caminhada das
sementes, fazendo-as inchar e surgir & luz do Sol, transformadas em caules,
em folhas e em flores.

Com o rodar dos anos, cresceram arvores que cantavam pela boca
das aves que nelas construiam os seus ninhos. A meio da encosta, tudo se
cobriu de relva tenrinha e macia, que convidava ovelhas e carneiros a
pastar. E os habitantes do vale, vendo que no monte ja coroado de
pinheiros, podiam lavrara e semear pdo, erguer casas com as pedras até ai
inGteis no que fora o reino do Vento, rodear essas mesmas casas de hortas e
jardins, enché-las de risos e de cantigas de criancas, resolveram ir habita-lo.

Assim, o trabalho e o amor deram origem a uma povoacao, onde a
felicidade dos homens se harmonizava perfeitamente com a da menina
Chuva e do senhor Vento.

Foi um passarinho da familia daquele que o senhor Vento salvara de
uma morte certa, quem me “cantou” esta historia.

E quem mais pormenors deseja saber, terd de ir pergunta-lo aos
pinheiros do alto monte, dos quais o senhor Vento espalha as sementes, e a
sua mulher — a menina Chuva (perdéo!), a senhora dona Chuva — veste de

um verde cada vez mais fresco e mais aveludado.”

Virginia Motta. O senhor vento e a menina chuva. Edi¢des Asa. (adaptado)
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LEITURA SILENCIOSA

O Senhor Vento e a menina Chuva

“(...) Largou a galope da sua casa das alturas. Uma vez no vale,
pegou na menina Chuva com todo o jeito, com o maior carinho, e assim a
trouxe muito abracada para o seu reino que quase chegava ao céu.

E, dai em diante, em céu se converteu 0 monte seco* e deserto,
porgue o senhor Vento, que ja aprendera a soprar com mansidéo, espalhava
as sementes por toda aquela terra. Depois, com 0 seu sorriso molhado e
terno, a menina Chuva matava a sede aos torrfes; penetrava até a
caminhada das sementes, fazendo-as inchar e surgir & luz do Sol*,
transformadas em caules, em folhas e em flores.

Com o rodar dos anos, cresceram arvores que cantavam pela boca
das aves que nelas construiam os seus ninhos. A meio da encosta, tudo se
cobriu de relva tenrinha e macia, que convidava ovelhas e carneiros a
pastar. E os habitantes do* vale, vendo que no monte ja coroado de
pinheiros, podiam lavrara e semear péo, erguer casas com as pedras ate ai
inGteis no que fora o reino do Vento, rodear essas mesmas casas de hortas e
jardins, enché-las de risos e de cantigas de criancas, resolveram ir habita-lo.

Assim, o* trabalho e 0 amor deram origem a uma povoacao, onde a
felicidade dos homens se harmonizava perfeitamente com a da menina
Chuva e do senhor Vento.

Foi um passarinho da familia daquele que o senhor Vento salvara de
uma morte certa, quem me “cantou” esta historia.

E quem mais pormenores* deseja saber, tera de ir perguntd-lo aos
pinheiros do alto monte, dos quais 0 senhor Vento espalha as sementes, € a
sua mulher — a menina Chuva (perdao!), a senhora dona Chuva — veste de

um verde cada vez mais fresco e mais aveludado.”

Virginia Motta. O senhor vento e a menina chuva. Edi¢des Asa. (adaptado)
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ANEXO 5

Texto “Os trés irmaos”
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OS TRES IRMAOS 3
IRMAOS GRMM

Um velho tinha trés filhos, mas como todos os seus bens se
limitavam a uma casa que lhe fora legada por seus pais, ndo era capaz de se
decidir a vendé-la a fim de dividir o produto da venda pelos seus filhos.
Nessa duvida, ocorreu-lhe uma ideia.

- Aventurem-se pelo mundo — disse-lhes um dia; aprendam um oficio
que lhes permita viver e, quando tiverem terminado essa aprendizagem,
déem-se pressa em regressar; aquele de vocés que der a prova mais
convincente da sua habilidade, herdara a casa.

Em consequéncia dessa decisao, foi fixada a partida dos trés irmaos.
Decidiram que um se tornaria ferreiro, outro barbeiro e o terceiro, mestre
de armas. Logo fixaram o0 dia e a hora para se encontrarem e voltarem
juntos ao lar paterno. Combinado isso, partiram.

Ocorreu que os trés irméos tiveram a boa sorte de encontrar, cada
um, um habil mestre no oficio que queriam aprender. Assim foi que o
nosso ferreiro ndo demorou a encarregar-se de ferrar os cavalos do rei, de
modo que pensava com 0s seus botdes: «Meus irmaos terdo de ser muito
habeis para ganharem a casa para Si».

Por seu lado, o jovem barbeiro logo teve por clientes os mais
importantes senhores da corte, de modo que ja estava certo de ficar com a
casa sob as barbas dos seus irmé&os.

Quanto ao mestre de armas, antes de conhecer todos os segredos da
sua arte, teve de receber mais de uma estocada, mas a recompensa
prometida valia a pena e ele exercitava a sua vista e a sua mao.

Quando chegou a época fixada para 0 regresso, 0s trés irmaos
reuniram-se no lugar combinado e juntos tomaram o caminho rumo a casa

do pai.
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Na mesma tarde do retorno, enquanto estavam os quatro sentados
diante da porta de casa, viram uma lebre que vinha em direccdo a eles,
correndo pelo campo, travessamente.

- Bravo! — disse o barbeiro — Eis aqui um cliente que vem a calhar
para me dar ocasido de demonstrar a minha habilidade.

Pronunciadas estas palavras, 0 nosso homem pegou no sabdo e na
tigela e preparava a sua espuma branca. Quando a lebre chegou perto,
correu em sua perseguicao, alcangou-a e, enquanto corria lado a lado com o
ligeiro animal, ensaboou o seu focinho e rapidamente, de uma s6 passada,
tirou-lhe os bigodes sem lhe fazer o menor corte e sem omitir o pélo mais
pequenino.

- Eis aqui algo bem feito! — disse o pai — Muito habeis terdo de ser 0s
teus irmdaos para te tirarem a casa.

Alguns instantes depois, viram chegar a toda a velocidade um brioso
cavalo atrelado a um coche ligeiro.

- Vou dar-lhes uma mostra da minha habilidade — disse por sua vez o
ferreiro.

Dizendo isso, langou-se sobre o rastro do cavalo e, ainda que este
redobrasse a sua velocidade, tirou-lhe as quatro ferraduras, as quais trocou
por outras quatro; tudo isso em menos de um minuto, da maneira mais
confortavel do mundo e sem diminuir o passo do cavalo.

- Es um grande artista — exclamou o pai -, podes estar tdo certo do
teu negdcio como o teu irmao estd do seu, e realmente ndo seria capaz de
decidir qual dos dois merece a casa.

- Esperem que eu tenha feito a minha prova — disse entdo o terceiro
filho.

Nesse momento, comecgou a chover. O nosso homem tirou a espada e
p0s-se a efectuar circulos tdo rapidos sobre a sua cabeca, que nenhuma gota

de agua caiu sobre ele. A chuva aumentou em intensidade, de tal forma
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pareceu que a derramavam baldes do céu. No entanto, 0 nosso mestre de
armas, que se havia limitado a fazer girar a sua espada cada vez mais
rapidamente, mantinha-se seco sob a sua arma, como se estivesse sob um
guarda-chuva ou sob um tecto. Vendo isso a admiracao do feliz pai chegou
a culminancia e ele exclamou:

- Es tu quem deu a mais surpreendente prova de habilidade, és tu
aquele ao qual corresponde a casa.

Os dois maiores aprovaram essa decisdo e juntaram os seus elogios
aos do seu pai. Depois, como o0s trés se queriam muito, ndo quiseram
separar-se e continuaram a viver juntos na casa paterna, onde cada um
exercia 0 seu oficio. A fama das suas habilidades estendeu-se e logo
ficaram ricos. Foi assim que viveram felizes e considerados até idade
avancada. E quando, por ultimo, o maior faleceu, os outros dois sentiram
tanta tristeza, que ndo levaram muito tempo para o seguir. Receberam
honrarias funebres. O cura o lugar disse, com razéo, que os trés irmaos, que
em vida se viram dotados de tdo grande habilidade e estiveram unidos com
um amor tdo firme, ndo deviam ficar separados na morte. Portanto foram

sepultados juntos.
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ANEXO 6

Perguntas de compreensao.

Texto “Os trés irmaos”
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Qual o conflito ou problema que o pai tinha?

Quais os trés oficios escolhidos pelos irmédos?

Qual foi a prova que o barbeiro fez?

Quais as qualidade mais importantes que os irméos tinham?

Que outro titulo teria sido conveniente para a historia?
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ANEXO 7

Perguntas do texto

“O Senhor Vento e a menina Chuva”
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LEITURA SILENCIOSA
Avaliacao
O Senhor Vento e a menina Chuva

Ficha de Compreensao:
1. Quais sdo os personagens da histéria que acabaste de ler?
2. O que fizeram o Senhor Vento e a Menina Chuva?
3. O que aconteceu com o passar dos anos?
4. Como se sentiam os habitantes do Vale? Justifica a tua
respostar
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ANEXO 8

Teste “ACL - IV”
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A.C.L.

G AVALIACAO DA COMPREENSAO LEITORA
Investigacao (adaptado de Catala et. Al., 2001)
Mestrado de Marta Santos

Departamento de Letras
Universidade Beira Interior

Nome:

Data de Nascimento: Ano de Escolaridade:

Escola: Data da Prova:
ACL -4.E

O Miguel foi convidado mais os seus pais a passar todo o fim-de-semana em casa
de uns amigos. Os mais velhos estiveram a conversar toda a tarde e 0s mais pequenos
ndo quiseram jogar nenhum jogo em toda a tarde.

Ao anoitecer o Miguel tinha uma fome terrivel, quando o chamaram foi sentar-se a
mesa imediatamente, mas quando lhe trouxeram o primeiro prato, disse:

- DOi-me a barriga!

1. Porque pensas que disse “do6i-me a barriga”?
A) Porque de repente ndo se sentiu bem

B) Porque ndo gosta do que Ihe trouxeram

C) Porque de tanto jogar lhe deu dor de barriga
D) Porque tem muita vontade de jogar

E) Porque gosta muito do que Ihe trouxeram

2. Qual te parece ser a refeicdo que o texto refere?
A) Almoco

B) Lanche

C) Jantar

D) Pequeno-almocgo

E) Aperitivo

3.Que te parece que poderiam ter preparado para primeiro prato?
A) Morangos com licor

B) Bifes com batatas

C) Pasteis de chocolate

D) Sopa de verduras

E) Pudim com natas



ACL.-41

Depressa chegara 0 Outono e 0 Jodo tem de comegar a preparar as suas coisas para
a nova escola. Certo dia ele e a sua mae foram a sapataria comprar umas sapatilhas.
Experimentou umas que Ihe assentavam muito bem, mas quando viu a marca disse a
mée que nédo as queria.

- Eu quero umas Pumas, sdo muito melhores porque anunciam na televisao.

A mae levantou-se bruscamente e saiu da loja sem comprar nada.

1. Achas que a razdo que o Jodo indicou para escolher as sapatilhas é boa?

P00 T

Sim, porgue ele quer umas Pumas

Sim, porgque anunciam na televisao

N&o, porque ndo sdo tdo bonitas

Na&o, porque isso ndo quer dizer que sejam as melhores
N&o, porque ja tem outras em casa

2. Porque pensas que a mée se levantou e se foi embora?

P00 o

Porque quer ir a outra sapataria
Porque tem muita pressa

Porgue se zangou com 0 Jodo
Porque nao gostou das sapatilhas
Porque néo precisa de sapatilhas

3. Em que época do ano se passa 0 conta o texto.

moow>

Na Primavera
No Verao

No Outono
No Inverno
No Natal

4.Que quer dizer que lhe assentavam muito bem as sapatilhas?

>

mooOw

Ficavam-lhe a medida ainda que ndo fossem bonitas
Ficavam-lhe um pouco grandes, mas ndo ficavam mal
Ficavam-lhe a medida, mas faziam-lhe o pé parecer grande
Eram bonitas, mas magoavam-lhe os pés

Eram bonitas e ficavam-lhe & medida
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ACL-4.2

As penas dos péssaros sdo uma excelente cobertura para proteger o corpo, para
voarem e para se manterem quentes. Tém de ser impermeaveis, por isso, debaixo da
cauda tém uma espécie de cera que espalham todos os dias com o bico sobre as penas e
assim a gua escorrega.

5. Porque é que os passaros ndo se molham quando chove?
A) Porque voam muito depressa e a agua ndo lhes toca
B) Porque se escondem no ninho e quando chove ndo saiem
C) Porque escondem a cabeca debaixo da asa
D) Porque espalham uma cera sobre as penas
E) Porque tém umas penas muito longas

6. Com que frequéncia devem tratar das suas penas?
Quando voam

Diariamente

Uma vez por semana

DE vez em quando

Quando se molham

mooOw>

7. Onde tém a cera de que precisam?
A) No bico
B) Nas penas
C) Debaixo da cauda
D) Debaixo das asas
E) Dentro do ninho

8. Qual a frase que melhor expressa o sentido do texto?
A) Para que servem as penas aos passaros
B) O corpo dos passaros esta coberto de penas
C) As penas dos passaros nao se molham
D) Os péassaros tém penas nas asas
E) As penas mantém o calor
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ACL-4.3

Marta comenta com a sua mae como ira organizar a festa do seu aniversario:

a.Nd&o quero convidar o Paulo! Esta sempre a arreliar as meninas.

b.Acho que deves convida-lo porque faz parte do teu grupo e pode ficar zangado —
responde-lhe a mae.

c.Nao me importo. Ele também nos faz zangar com as coisas que diz.

d.Olha, mesmo que venha o Paulo, as meninas sé@o o dobro e depois convém que
aprendam a relacionar-se.

e.Mas mae, o Antonio ajuda sempre, 0 Jodo é muito divertido, o Oscar € um bom
rapaz e o carlos sabe organizar 0s jogos muito bem; Pelo contrario o Paulo...

f. Custa-me ouvir-te dizer isso.

g.Como queiras. Mas nédo lhe vamos ligar nenhuma!

9. Quantas meninas vao estar na festa, se ndo faltar nenhuma?
Cinco

Seis

Dez

Doze

Dezasseis

moowp

10. Achas que a Marta ira convidar o Paulo?
Sim, para fazer a vontade a sua mée

Sim, porque fica feliz

Né&o, porque ndo acha graga nenhuma
Né&o, porque nao se falam

Né&o, porque arrelia as meninas

moow>

11. Se durante a festa se contarem anedotas, qual serd 0 menino que mais 0s
fara rir?

Oscar

Antonio

Carlos

Paulo

Jodo

mooOwp
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ACL-44

Na festa da minha terra, a comissdo de festas quer enfeitar as ruas com estrelas
luminosas.

Cada estrela tem 2 lampadas brancas, o dobro das brancas em azul, 3 verdes, 1
vermelha e no centro a amarela. Na rua principal querem por 8 estrelas e na rua da
Fonte metade.

12. Quantas lampadas precisamos para cada estrela
a.b
b.7
c.9
d.10
e.ll

13. Quantas lampadas vermelhas séo precisas para enfeitar a rua da Fonte?
2

®o0 o

3
4
6
8

14. De que cor sera o maior nimero de lampadas utilizadas para enfeitar as duas
ruas?

Azul

Vermelho

Amarelo

Branco

Verde

®o0 o
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ACL-45

Os peixes mais conhecidos sdo aqueles que nds normalmente comemos, por
exemplo a sardinha ou o atum, que sdo marinhos. O linguado e a solha também vivem
no mar, no fundo, sdo achatados e a sua pele imita a cor da areia para se camuflarem dos

seus inimigos.
A truta, o barbo e a carpa sdo de agua doce, vivem nos rios ou nos lagos.

Existem alguns, como o salmao, que passam umas temporadas no mar e outras na agua

doce.

15.

16.

17.

18.

O que significa dizermos que a sardinha ou o0 atum s&o marinhos?
A) Que sdo de cor azul marinho

B) Que sdo bons marinheiros

C) Que vivem no mar

D) Que sdo de dgua doce

Que fazem de especial os linguados para se defenderem dos seus inimigos?
A) Escondem-se num buraco das rochas

B) Pdem-se atras de umas algas

C) Nadam muito depressa

D) Camuflam-se na areia

E) Atacam os seus inimigos

Se as enguias forem do mesmo grupo dos salmdes, onde vivem?
A) Nos rios

B) No mar

C) No rio e no mar

D) No fundo do mar

E) No fundo do rio

Segundo o texto, qual a classificacdo de peixes estard mais correcta?
A) Do mar - do rio — marinhos

B) Planos - redondos — achatados

C) Do mar - sardinhas — atuns

D) Da praia — do rio — da costa

E) Do mar - do rio — do mar e rio
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ACL-4.6

A Joana esta a dormir. E enquanto dorme nao se apercebe que entrou um duende no
seu quarto. O duende da um pequeno pulo em cima da cama e sobe para a almofada.
Aproxima-se em bico de pés até a cabecita que dorme, e comega a rebuscar nos bolsos.

De um bolso tira um punhado de po6s que atira sobre os olhos fechados da Joana.
Assim a Joana dormird profundamente.

19. Qual a ordem do que faz o duende quando se aproxima da Joana?
A) Procura nos bolsos, da um salto, sobe para a almofada
B) Sobe para a almofada, procura nos bolsos, da um salto
C) D& um salto, sobe para a almofada, procura nos bolsos
D) Procura nos bolsos, sobe para a almofada, d& um salto
E) Daum salto, procura nos bolsos, sobe para a almofada

20. Porque achas que se aproxima da cabeca da Joana em bico de pés?
A) Para ndo deixar cair 0s pés
B) Para que ela ndo o veja aproximar-se
C) Porque tem medo
D) Porque os sapatos Ihe ficam apertados
E) Para que ela ndo acorde

21. O que significa rebuscar nos bolsos?
A) Ter os bolsos esburacados
B) Ver o que encontra nos bolsos
C) Agquecer as méos nos bolsos
D) Ver se tem bolsos
E) Ter muitos bolsos
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ACL -4.7

O rio Ebro, numa grande parte do seu curso, atravessa terras muito pobres, sem
arvores, devastadas. Desce com tanta forca que chega a Gltima parte do seu curso
carregado de lodo. A cor do rio no seu curso final ndo tem nada a haver com a cor da
agua, mas deve-se ao barro de cor amarelada, denso e espesso que arrasta.

Sdo estas quantidades de lodo que se deposita a entrada no mar que explicam a
origem do delta.

22. Como se formou o delta deste rio?
A) Pela forca da agua
B) Pela acumulacdo de barro
C) Pela cor das terras que atravessa
D) Pelas curvas do curso final
E) Pela cor amarelada da agua

23. Como sdo a maioria das terras que atravessa?
A) Regadas e com plantas
B) Com muitas cidades
C) Campos de cultura com muitas arvores
D) Pobres e com pouca vegetacédo
E) Montanhosas e com muita vegetacédo

24. Como ¢ a agua do rio na foz?
A) Cristalina
B) Limpa
C) Clara
D) Barrenta
E) Transparente

25. Que titulo resumiria melhor este texto?
A) Osrios de Espanha
B) O delta dos rios
C) A forca da agua
D) O nascimento do Ebro
E) O delta do Ebro
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ACL-4.38

Era um menino que sonhava
com um cavalo de papel.
Abriu os olhos 0 menino

e o cavalinho ndo viu.

Com um cavalinho branco

0 menino voltou a sonhar;
“Desta ndo escaparas!”
Assim que o apanhou,

0 menino acordou

Tinha o punho cerrado

“O cavalinho voou!”

Ficou 0 menino muito sério
a pensar que ndo era de verdade
o cavalinho sonhado.

E ja ndo voltou a sonhar...

26. Porque tinha 0 menino o punho cerrado quando acordou?
A) Porque estava muito zangado
B) Porque tinha adormecido assim
C) Porque estava ansioso
D) Para que 0 sonho ndo se escapasse
E) Para melhor se concentrar

27. Na poesia o que significa “o cavalinho voou™?
A) Que largou a voar
B) Que néo era real
C) Que o roubaram
D) Que foi para outro lugar
E) Que foi embora a correr

28. Por que ndo voltou a sonhar?
A) Porque estava desiludido
B) Porque ndo Ihe vinha o sono
C) Porque tinha pesadelos
D) Porque se repetia 0 sonho
E) Porque acordava muitas vezes
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ANEXO 9

Texto “ACL - VI”
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I nvesfi(::]a(;éo
Mestrado de Marta Santos
Departamento de Letras

A.C.L.

AVALIACAO DA COMPREENSAO LEITORA
(adaptado de Catala et. Al., 2001)

Universidade Beira Interior

Nome:

Data de Nascimento:

Ano de Escolaridade:

Escola:

Data da Prova:

ACL -6.E

O menino encontrou uma velhinha que o esperava a meio do caminho.
- Se queres entrar no castelo, faz tudo o que eu te disser:

Quando aparecer um lobo de pelo escuro, atira-lhe um pedaco de carne que ja tens de
trazer preparada; quando te atacar o grande urso selvagem, da-lhe mel, e, quando o
gigante estiver a dormir tira-lhe o tesouro que tem guardado debaixo da almofada, com
cuidado, para que ndo acorde. Mas atencdo, que o castelo s6 se abre quando for meia-

noite.

- Se fizeres tudo isto o tesouro seré teu.
- Obrigada, assim farei, disse-lhe 0 menino, agradecido.
- N&o te distraias que depressa fica noite — disse-lhe a velhinha

1. O que deve 0 menino ter em atencao antes de entrar no castelo?
A. Atirar um pedaco de carne ao lobo de pelo escuro

B. Pegar no tesouro do gigante

C. Dar mel ao grande urso selvagem

D. Esperar que seja meia-noite
E. Esperar que o gigante durma

2. Como achas que € a velhinha?
A. Desconfiada

B. Egoista

C. Generosa

D. Trocista

E. Ma

3. A que horas do dia achas que aconteceu este dialogo?

A. De manha

B. A tardinha

C. Ao meio-dia
D. A noite

E. De madrugada




ACL.-6.1

Um pobre muito necessitado foi pedir esmola a casa do homem mais rico da

cidade. Quando este o viu disse-lhe:

- N&o comeste nada em todo o dia? Pobre homem, podias morrer de fome! Criado,

tragam-nos algo para comer!

O pobre homem ndo viu nenhum criado nem nenhum tipo de comida, mas o seu

anfitrido fazia os gestos de servir-se e de comer com grande apetite.
- Come, homem, come, que hoje és meu hdspede!
- Obrigada senhor, agradeco a sua generosa hospitalidade.
- Que te parece este pdo? Nao é 6ptimo?
- Podeis crer que ndo comi em toda a minha vida um péo tdo branco e saboroso.

15. Que achas que faz o pobre vendo a conduta do rico?

moow>» 5§ MODOD»

|
\‘

TEOm

Fica triste ao ver que ndo lhe da nada
Aborrece-se e abandona a casa
Come porque tem muita fome

Pega na comida e vai embora

Entra no jogo, como se comesse

. Que opinido tens acerca do comportamento do dono da casa?

Que é muito generoso e, por isso, 0 convida

Que é um cinico e quer goza-lo

Que é amavel e se preocupa com 0S outros

Que é uma pessoa boa e ndo quer que passe fome
Que é um brincalhdo e por isso Ihe da comida

. Por que pensas que diz: “Que te parece este pdo. Nao é 6ptimo?”

Porque era um pdo imaginario e queria engana-lo (goza-lo)
Porque queria dissimular que era um p&o de pouca qualidade (muito mau)
. Porque era um pao muito bom, acabado de fazer

l. Porque era padeiro e gostava muito de pao
J.Porque queria que comesse s pao e ndo outras coisas

18. Quem achas que é o anfitrido?

F.

G.
H.

O convidado
O hospede
O criado

|. O dono da casa
J.O mordomo

167




ACL - 6.2

Quando chega o Inverno, escasseia 0 alimento e as condi¢Ges sdo adversas.
Entdo alguns animais emigram, como 0s passaros, outros armazenam alimentos, como
0s esquilos as ou as formigas, e outros hibernam consumindo as reservas do corpo,
COMO 0S Ursos ou as marmotas.

Nas zonas mais secas, onde a dgua é muito escassa, quando chega a chuva
produz-se uma verdadeira explosdo de vida, tanto vegetal como animal. Os insectos que
estavam em estado larvar convertem-se rapidamente em adultos e reproduzem-se. As
plantas florescem e, com a ajuda dos insectos, também se reproduzem.

19. Qual é a ideia principal que engloba os dois textos?

A) O Inverno é uma época dificil para toda a natureza.

B) As condigdes naturais dificultam ou facilitam a vida dos seres vivos

C) Em determinadas ocasides as zonas secas podem ter uma grande vitalidade
D) Muitos animais emigram perante dificuldades climaticas

E) Os animais e plantas necessitam de agua para poderem reproduzir-se

20. O que é que estimula a vida nas zonas secas?

A agua

As plantas
As flores
Os insectos
As larvas

~—Iem

21. De acordo com o primeiro texto, qual destas classificacdes é correcta?

Viajam para outros Hibernam Guardam alimentos
paises
A Aves Esquilos Formigas
B Ursos e marmotas Formigas Passaros
C Ursos Marmotas Formigas
D Passaros Ursos e Marmotas Esquilos e formigas
E Aves Ursos Marmotas
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ACL -6.3

Naquela noite Pierrot
Bebeu um raio de luar
E se embebedou.

N&o podendo contar
As estrelas na noite
Logo chorou

Chorou Pierrot

E ainda chorava o seu azar
Quando amanheceu

... E pode conta-las: Uma.

22. Em que momento Pierrot pode contar estrelas?

F. Durante a noite

G. Depois de chorar escuro
H. Ao escurecer

I. Antes de amanhecer

J. Ao nascer do sol

23. Por que € que no final contou tdo poucas estrelas?

F. Porque estava embriagado

G. Porque chorava

H. Porque com o sol ndo se viam
I. Porque estava triste

J.Porque bebeu a lua

24. Qual o titulo que achas mais adequado para esta poesia?

F. Lua luneira

G. Luatraicoeira

H. Se chorares ndo contes
I. Bebedeira da lua
J.Pierrot ndo se decide
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ACL-64

Tinha trés mensagens que se misturaram.

Se fores capaz de as ordenar bem — pegando num pedaco de cada coluna — saberas
responder as perguntas seguintes.

Podes escrever as frases por trads da folha de respostas ou unir os pedagos com

lapis, muito fino, e depois apagar.

A minha | nas proximas pegou na para passar na ribeira
prima e eu | férias de Natal carrinha uma semana da
esquiando Junceda
Osmeus | numbomdia | vaoestrearo | paradarmos | ao pomar
vizinhos de verdo carro novo um mergulho | do Martim
Otio Esta tarde pegamos nas | para ir buscar | nos Alpes
Xavier depois de bicicletas as peras suicos
comer escondidas

25. Que fardo os meus vizinhos?

A. Vé&o ao pomar
B. Vao dar um mergulho
C. Véo apanhar peras
D. Vao andar de bicicleta
E. Vao esquiar
26. Onde vai Xavier?
A. AlJunceda
B. Ao pomar
C. Aos Alpes Suicos
D. Dar um mergulho
E. Esquiar
27. Quem e quando pegaram nas bicicletas
A. O tio Xavier esta tarde
B. A minha prima e eu esta tarde
C. A minha prima e eu, num dia de verdo
D. Os meus vizinhos, num dia de verdo
E. Os meus vizinhos pelo Natal
28. Para onde véo de carro?

A Junceda

Ao horto

Apanhar peras
Dar um mergulho
Aos Alpes

moow>
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ACL -6.5

Fragmento do discurso do chefe indio Sealth ao homem branco, em 1855

N&o sei, mas 0 nosso sistema de vida € diferente do vosso. SO a vista das vossas
cidades entristece os olhos do pele vermelha. Talvez porque o pele vermelha seja um
selvagem e ndo compreenda nada.

N&o existe um lugar tranquilo nas cidades do homem branco, de onde se possa
escutar como se abrem as folhas das arvores na primavera, ou como voam 0S insectos.

Sou um pele vermelha. N&o entendo nada. N&s preferimos o suave murmdario do
vento sobre a superficie do lago, ou o cheiro desse mesmo vento purificado pela chuva.
O ar tem um valor inestimavel para um pele vermelha, ja que todos os seres partilham o
mesmo ar: o animal, a &rvore, 0 homem, todos respiram 0 mesmo ar.

O homem branco ndo parece estar consciente do ar que respira, mas o ar partilha
0 Seu espirito com a vida

15. Por que achas que o indio diz "o pele vermelha é um selvagem e néo
compreende nada?

A) Porque ndo tem cultura e ndo compreende as coisas

B) Para deixar claro que nao sabe explicar-se

C) Porque fala um idioma diferente do dos brancos

D) Para que se déem conta de que compreende melhor do que eles
E) Para rebaixar-se diante dos brancos.

16. Que quer dizer “todos os seres humanos partilham o mesmo ar”

A) Que os peles vermelhas partilham tudo

B) Que se todos partilhamos o ar, ele pode faltar-nos

C) Que o ar permite que todos os seres da terra vivam

D) Que o ar que nos déa vida ndo pode esgotar-se

E) Quer se todos partilhamos o mesmo ar sobreviveremos com dificuldade

17. Entre as seguintes afirmacdes hd uma que é falsa:

A) O pele vermelha gosta muito da sua terra

B) O pele vermelha acha que faz parte de um grande conjunto

C) O pele vermelha sabe que depende do ar para respirar

D) O pele vermelha vive com o que a terra d&

E) O pele vermelha acha que os brancos sabem interpretar a natureza.

18. Que quer dizer “o ar partilha o seu espirito com a vida que sustém”

A) Que todos os seres vivos dependem do ar que respiram
B) Que é uma forma pouco real dos indios falarem

C) Que os indios créem nos espiritos e nds ndo

D) Que o0 ar é como um espirito e por isso ndo se vé

E) Que alguns seres vivos necessitam de ar para dormir
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ACL - 6.6

Uma senhora de Bagdad tinha comprado um diamante maravilhoso. Um dia, 0
diamante caiu a lareira e ndo ardeu. Era falso. A senhora foi ter com o Chelay,
governador famoso pela sua sabedoria, e pediu a morte do comerciante que lhe tinha
vendido a pedra preciosa.

Chelay concordou. Condenou o comerciante a ser comido pelos ledes num fosso.

No dia do suplicio, num miradouro, a dama contemplava o pobre homem,
trémulo e envelhecido pela angustia.

Mas, o sorriso da dama transformou-se num grito de raiva. As grades tinham-se
aberto e, em vez de leGes, tinham saido dois gatos ridiculos. Avangavam calmamente,
cheiravam com indiferenca o miseravel desmaiado e acabaram por saltar, indiferentes,
para fora do fosso.

A dama foi vomitar a sua raiva aos pés de Chelay:

- De que te queixas? Disse-lhe o governador. A lei manda exigir olho por olho e
dente por dente. O comerciante enganou-te; nds também o enganamos. O seu diamante
era falso, 0s nossos ledes também. Estamos em paz.

19. Por que é que sorria a dama?

A) Por que queria vingar-se do vendedor?

B) Por que Ihe agradava o espectaculo dos ledes
C) Por que assim recuperaria o0 diamante

D) Por que queria justica

E) Por que toda a gente a via no miradouro

20. Que queria conseguir Chelay deixando sair os gatos?

A) Castigar bem o comerciante.

B) Fazer a dama pensar

C) Procurar uma compensagao para a dama
D) Que a dama aliviasse a sua raiva

E) Agradar ao comerciante

21. Achas que o governador actuou bem com o comerciante?

A) Sim, porque com 0 medo que passou 0 comerciante ja aprendeu

B) Sim, porque assim o comerciante podia voltar a enganar outras pessoas
C) Néao, porque o comerciante ficou tranquilo e votaria a enganar

D) Néo, porque devia castigar-se muito um comerciante que engana

E) Nem sim nem nao, ndo se pode saber.

22. Achas que o governador pensava da mesma maneira que a dama?

A) Nao, porque quer engana-la

B) N&o porque considera insuficiente o castigo que ela pede

C) Néo, porque quer gue a dama perceba que é demasiado cruel
D) Sim, porque é um homem muito justo e sabio

E) Sim, porque faz tudo o que ela Ihe pede.
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ACL -6.7

A minha familia e eu queremos ir & praia. A partir de Covelos apanharemos um
barco até Arona, tomaremos banho e voltaremos a Covelos para comer um churrasco.
Deram-nos este folheto com horérios e precos.

Excurs6es por mar Costa da Paz

Horarios
Ida
Covelos 10.30 11.40 12.55 13.50 16
S. Pedro 10.40 11.50 13.05 14 16.10
Ribeirdo 10.45 11.55 13.10 14.05 16.15
Arona 10.55 12.05 13.20 14.15 16.25
Ria Azul 11.10 12.20 13.35 14.30 16.40
Volta

Ria Azul 10.25 10.40 12.25 14.05 15.25
Arona 10.30 11.55 12.40 14.20 15.40
Ribeirdo 10.40 12.05 12.50 14.30 15.50
S. Pedro 10.45 12.10 12.55 14.35 15.55
Covelos 10.55 12.20 13.05 14.45 16.05

Tarifas de Ida e Volta |
Ria Azul | Ria Azul
Arona 3 Arona
Ribeirdo 3 2 Ribeirdo
S. Pedro 4 2,8 2,5 S. Pedro
Covelos 53 3 3 2,5 Covelos |

23. Qual é a viagem mais barata?

A) De S. Pedro a Ria Azul

B) De Arona a Covelos

C) De Covelos a S. Pedro
D) De Covelos a Ribeiréo
E) De Ribeirdo a Arona

24. Quanto tempo demora o barco a ir de Covelos a Ria Azul?

A) Vinte e cinco minutos

B) Trinta minutos

C) Trinta e cinco minutos

D) Quarenta minutos

E) Quarenta e cinco minutos
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25. Quanto custo um bilhete de ida e volta de Covelos a Arona?

A) 2 Euros
B) 2,8 Euros
C) 3 Euros
D) 4 Euros
E) 5,3 Euros

26. Pelo mesmo preco, a que outro lugar poderiamos ir a partir de Covelos?

A) A Ribeirdo
B) A S. Pedro
C) A Covelos
D) A Ria Azul
E) A Costa da Paz

27. Como encomendamos o churrasco para as trés da tarde, a que horas
temos de sair de Arona para chegar a tempo?

A) 11h 55m
B) 12h 40m
C) 14h 20m
D) 15h 25m
E) 15h 45m
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ACL -6.8

As empresas industriais e agricolas necessitam de escritérios onde possam ir 0s
compradores de produtos manufacturados e os vendedores de maquinaria e matérias-

primas, e onde se centralize a administracao informatizada.

Por sua vez, as empresas necessitam de outras empresas que fabriquem

maquinas ou que facam parte do seu processo industrial.

Também devem estar perto dos bancos e das companhias de seguros, requerem
boas comunicagdes, acesso a informacédo, servicos de publicidade e outros servicos
como 0s que podem proporcionar as universidades ou escolas profissionais que
preparam especialistas e técnicos. Por isso, as empresas mais importantes tém os seus
escritérios centrais nas cidades. Por esse motivo, diz-se que as cidades sdo centros de
decisdo nos quais se tomam resolucGes importantes tais como abrir, ampliar ou fechar

empresas.

28. Qual destas frases resume melhor o sentido completo do texto?

A) As empresas agricolas compram a matéria-prima

B) As empresas industriais vendem os produtos manufacturados
C) As grandes empresas abrem escritorios nas grandes cidades

D) As empresas necessitam de boa informacéo
E) As grandes empresas tomam decisdes importantes

29. Uma grande empresa quer estabelecer-se numa de estas cidades. Qual

delas achas que é mais adequada?
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Cidade A) tem X X X X X X X
Cidade B) tem X X X X X X X
Cidade C) tem X X X X X X X
Cidade D) tem X X X X X X X
Cidade E) tem X X X X X X X
30. De acordo com o texto, porque € que interessa as empresas estar em

contacto com escolas técnicos ou universidades?

A) Porque assim tém mais possibilidades de vender produtos
B) Porque assim estdo mais bem informadas

C) Porque os empresarios podem ter mais preparacao

D) Porque podem obter novos profissionais preparados

E) Porque as universidades estdo bem administradas
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ACL-6.9

Hoje € dia de aniversario do meu pai, e como chegou a casa de bom humor, disse-
nos, @ minha mée e a mim, que nos convidava a ir jantar num restaurante.
Consultamos um guia para escolher o restaurante:

O Churrasco Tipico A Pousada Adega do Mar Mesa do Rei
Horério: das Horério: das 13 a 1h. Horério: das Horério: das 13 as 16 | Horério: das 13
13:30 as 15:30 e 13:30 as 15:30 e e das 20:30 As as 16h e das 21
das 21 as 23:30h Fechado aos das 21 as 23:30h. 23:30h. as 23:30h.
domingos a noite e
Fecha aos as segundas. Férias Especialidades: Especialidades: Fecha as
domingos a noite no Natal e em Choquinhos com | cozinha caseira. Os segundas.
e as segundas. Agosto. tinta, polvo a pratos sugeridos sdo: Férias em
Férias: Pascoa e lagareiro, carne | Arroz malandro com Agosto
20 dias em Especialidades: de porco a pataniscas de
Agosto cozinha alentejana. | alentejana, alheira bacalhau, coelho Especialidades:
Acorda de cagéo com grelos, estufado, arroz de Favas com
Especialidades: | 18,63; ensopado de | mousse de café, marisco. chourico, 9;
Cozido a borrego 17,28; torta de noz. As sobremesas séo bife a casa,
portuguesa, 9,5; bacalhau a Tipico caseiras € 0 arroz 14,75;
Arroz de 20,43; Preco médio: doce é recomendado. | bacalhau a Zé
cabidela, 13,75: Pudim de leite 6. entre 18,5 0 menu do Pipo, 20,50;
leite creme, 5. e 30 euros o Preco medio: 25 rabanadas, 5,5.
Preco médio: 55 bufete ao euros
Preco médio: 27 euros domingo.
euros
AE AVPS AS AVPE APS

Com vigilancia (V)
Ar condicionado (A)

Parque (P)

Esplanada (E)
Sala de jantar
reservada (S)

31. O pai quer estacionar sem problemas e jantar ao ar livre, aproveitando
que € Verdo. Que restaurante achas que vai preferir?

A) O Churrasco
B) Tipico

C) A Pousada

D) Adega do Mar
E) Mesa Real
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32. Qual destas afirmacoes é falsa?

A) Todos estes restaurantes abrem As 13,30h

B) Todos fazem férias em Agosto

C) Todos tém ar condicionado

D) O preco médio de todos eles é superior aos 18 euros
E) Todos tém horario de almogo e de noite

33. Se decidirmos ir ao restaurante O Churrasco, e gastarmos
aproximadamente o preco medio indicado, quanto calculas que ira custar este
jantar de familia?

A) Entre 25 e 40 euros
B) Entre 41 e 55 euros
C) Entre 56 e 70 euros
D) Entre 71 e 85 euros
E) Entre 86 e 110 euros
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ACL -6.10

Na Australia e nas ilhas vizinhas existem grupos de animais dos mais antigos e
estranhos do planeta.

Na Australia ha mamiferos, que como sabeis sdo 0s que amamentam as suas
crias. Entre estes, hd os marsupiais que, quando os filhos nascem, os pdem numa prega
da pele situada na barriga e que tem a forma de bolsa: é o caso dos cangurus e do coala.
Os monotremos sdo mamiferos muito raros que vivem nos rios e péem 0ovos, COMo 0
ornitorrinco e a equidna.

O emd e o kiwi sdo passaros corredores proprios desta regiao.

34. O que é que este texto pde em evidéncia sobre os animais da Australia?

A) Que sdo espécies comuns a outras regides

B) Que sdo espécies distintas das nossas porque sdo muito antigas

C) Que sao espécies raras porque estdo em terras muito longe de nds

D) Que sdo espécies muito dificeis de encontrar hoje em dia

E) Que sdo espécies pouco conhecidas porque ainda foram pouco estudadas

35. De que grupos de animais nos fala o texto?

A) Marsupiais, mamiferos, monotremos, passaros

B) Cangurus, ornitorrincos y equidnas, emus e Kiwi

C) Monotremos, ornitorrincos, marsupiais, passaros corredores

D) Marsupiais, monotremos, corredores, passaros

E) Mamiferos monotremos, mamiferos marsupiais, passaros corredores

36. Como achas que deve alimentar-se uma cria de equidna recém-nascida?

A) De leite

B) De pequenos bocadinhos
C) De larvas

D) De plancton do rio

E) Um pouco de tudo
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ANEXO 10

DADOS



Tabela - correlacdo quantitativa / correlacdo qualitativa

Valor r Frase adequada
+0,70 ou mais Associacao positiva muito forte
+0,50 a + 0,69 Associacao positiva substancial
+0,30 a +0,49 Associagao positiva moderada
+0,10 a +0,29 Associacao positiva baixa
+0,01 a +0,09 Associacao positiva desprezivel
0,00 Nenhuma associagado

-0,,1a-0,09 Associacdo positiva desprezivel

-0,10a0,29 Associacao positiva baixa
-0,30a-0,49 Associagdo positiva moderada
-0,50 a-0,69 Associacao positiva substancial

-0,70 ou menos

Associacao positiva muito forte
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2° ANO

numero

1 24
2 28
3 38
4 19
5 35
6 39
7 40
8 39
9 18
10 31
11 23
12 39
13 35
14 26
15 24
16 28
17 33
18 39
19 40

pontuacgio

7,50
7,00
10,80
5,00
8,75
16,00
10,25
12,80
5,00
10,90
5,75
9,75
9,50
7,00
6,00
8,50
9,00
11,50
11,40

6

OFRP WOONWOOONRFOPFRPOFLNO

Ppm erros

AP WOPMAAPRAMNMNOOOWLOPRROOOOPROTWOPA~W

L.P.

3,66667
4,66667
5,00000
3,00000
4,66667
4,00000
4,66667
5,00000
4,33333
3,00000
3,66667
5,00000
3,00000
2,33333
4,00000
4,66667
3,33333
3,66667
4,33333
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4° ANO

O~NOOOUT A~ WNEF S

o

PPR
39
40
39
35
35
40
40
40

tempo Ppm

3'00"
1'55"
3'10"
4'00

3'00"
2'50"
3'30"
2'30"

13,3
20,8
12,6
10,0
13,3
141
11,4
16,0

erros

OO0 UlkF OF

ACL
13
25
17
11
13

12
20

LVA LS

57,35 73,2
134,48 141,0
150,00 103,4
66,11 60,2
49,06 73,2
53,06 84,1
78,00 81,0
72,00 50,8
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compreensao
excelente
Excelente
normal
excelente

boa

fraco

boa

Excelente

ww b

L.P. Média notas
4 3,33333

5 5,00000
2,66667

3 3,00000
4,00000

2,66667

3,33333

4 4,00000



6 °ANO

NO
12
14
20
11

10

18

15
22
17

19
23
21
16
13

Ppm

136
117
117
129
125
137
136
139
162
150
153
146
190
184
178
198
187
188
211
200
250

ACL
10

12
24
13

11
25
17
19
11
11
13
23
15
18
27
23
25
20
20
21
11

-

Média

3,22
3,22
3,22
3,89
4,11
3,56
3,00
3,78
4,44
3,67
3,56
3,22
4,78
4,56
3,67
3,33
4,11
3,44
4,11
4,00
3,33
3,78
4,00
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2° ANO - Correlations: Média; L.P.; erros; Ppm; pontuacéao

Média L.P. erros Ppm
L.P. 0,926
0,000
erros -0,357 -0,420
0,134 0,073
Ppm 0,255 0,388 0,037
0,292 0,100 0,881
pontuacao 0,403 0,563 -0,203 0,863
0,087 0,012 0,404 0,000

Cell Contents: Pearson correlation
P-Value

4° ANO - Correlations: Média notas; L.P.; LS; ACL; erros; Ppm; PPR

Média notas L.P. LS ACL erros
L.P. 0,924
0,001
LS 0,392 0,426
0,337 0,293
ACL 0,756 0,724 0,453
0,030 0,042 0,260
erros -0,081 -0,131 -0,361 -0,207
0,848 0,758 0,379 0,622
Ppm 0,788 0,846 0,635 0,662 -0,489
0,020 0,008 0,090 0,073 0,219
PPR 0,081 0,131 0,361 0,207 -1,000
0,848 0,758 0,379 0,622 *
Ppm
PPR 0,489
0,219

Cell Contents: Pearson correlation
P-Vvalue
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6° ANO - Correlations: Média; L.P.; ACL; Ppm

Media L.P. ACL
L.P. 0,699

0,000
ACL 0,397 0,588

0,061 0,003

Ppm -0,018 0,229 0,166
0,939 0,317 0,471

Cell Contents: Pearson correlation
P-value
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