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RESUMO

Este relatorio foi desenvolvido no @mbito do Mestrado em Ensino do
1.° Ciclo do Ensino Baésico, encontrando-se dividido em duas partes

fundamentais: | — Dimenséo Reflexiva; Il — Dimenséo Investigativa.

Na parte | (Dimensdo Reflexiva), apresenta-se uma reflexdo critica e
fundamentada relativa ao percurso pessoal efetuado ao longo do
Mestrado (com a duracdo de dois semestres letivos), estando
igualmente evidenciadas as experiéncias e aprendizagens adquiridas
ao longo desse percurso. Percurso esse que foi composto e
enriquecido, a todos os niveis, através de dois contextos pedagdgicos
bem distintos. O enriquecimento, esse, foi sob 0s mais variados pontos

de vista: profissional, pessoal e social.

A parte Il apresenta outra dimensao, a investigativa, concretamente a
investigacdo realizada numa turma de 2.° ano de escolaridade, com

nove criangas, situadas na faixa etaria entre os 7 e os 8 anos de idade.

Esta investigacdo incide sobre a implementacdo de estratégias de
leitura, passando o seu objetivo geral por compreender de que forma a
aplicacdo de diferentes estratégias no ambito da leitura (decifracdo)
influi na capacidade leitora das criangas. Desta forma, foi criada a
seguinte questdo de investigacdo: Qual das estratégias de leitura — a
gue deixa o aluno confrontar-se com as dificuldades para a seguir as
tentar remediar ou a que as antecipa — é mais eficaz em criangas do 2.°

ano de escolaridade, em relacdo a competéncia de decifracao?

Os dados recolhidos e tratados mostram o efeito que cada uma das
estratégias teve no desempenho dos alunos, tendo a pré-leitura
constituido um fator de diferenciagdo, por ativar um conjunto de

conhecimentos e permitir uma essencial antecipacdo de conteidos.
Palavras-chave

Estratégias de leitura, decifracdo, tipologias de erro, reflexdo,

investigacdo, papéis do professor.
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ABSTRACT

This present thesis was developed during a Master in Teaching the 1%
Cycle of Basic Education and it’s divided in two essential

components: |- Reflexive Dimension; Il — Investigative Dimension.

On the first one, it’s presented a critical and explained reflection
related to the personal pathway accomplished through the Master’s
length, being equally demonstrated the experiences and learnings
acquired during this journey. Path that was enhanced, in all levels, by
two distinct pedagogical contexts and fulfilled in a professional,

personal and social ways.

The second one, shows another dimension, the Investigative,
performed on a second grade class, with nine children, between 7 and
8 years old.

This research focus in the implementation of reading strategies, being
the main goal to understand in which way the use of different
strategies influence the children reading abilities. Thus, this research
question was created: Which reading strategy — the one who leaves the
student facing difficulties or the one who anticipate them — is the more
appropriate and efficient on children in the second grade, in relation to

decipherment’s competence?

The collected data shows the precise effect of each strategy on the
student’s performance, which the pre reading is a major differencial
factor, because it gives a set of knowledge and allows an essential

anticipation of the contents.

Keywords

Reading strategies; decipherment; error typologies; reflection;

research; teacher function.
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INTRODUCAO

O presente relatorio foi desenvolvido no ambito do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do
Ensino Basico e tem como escopo dar a conhecer, de forma critica e reflexiva, o
percurso por mim percorrido ao longo de dois semestres letivos (tempo de duracdo do
Mestrado) em dois contextos distintos e outros tantos anos de escolaridade: uma turma

de 4.° ano (1.° semestre) e uma turma de 2.° ano (2.° semestre).

Desta forma, encontra-se dividido em duas grandes partes: a primeira relativa a
dimensdo reflexiva, onde € apresentada uma reflexdo critica e fundamentada, que visa
essencialmente mostrar todo o meu percurso, desde dificuldades inerentes, as
circunstancias em que se realizaram as respetivas praticas pedagdgicas, aprendizagens

realizadas,... No fundo, todo o trabalho realizado e os fatores que o circundaram.

A segunda parte, respeitante a dimensao investigativa, apresenta o estudo realizado e
desenvolvido no 2.° semestre letivo, numa turma do 2.° ano de escolaridade, que incidiu
sobre as estratégias de leitura, concretamente a comparacgdo da aplicacdo de diferentes

estratégias, com o objetivo de verificar a sua eficacia no desempenho leitor dos alunos.

Posto isto, além da necessaria introducdo, por forma a explicitar os objetivos do estudo
(geral e especificos) e a questdo de investigacao, a base, no fundo, para este estudo, sera
também feita uma contextualizacdo e apresentacdo da motivacdo e pertinéncia que Ihe

atribuo.

De seguida, surge um capitulo de Enquadramento Tedrico, por forma a suportar e
fundamentar o estudo realizado, seguindo-se, a posteriori, um outro referente a
Metodologia de Investigacdo, concretamente a explicitagdo da sua natureza,
participantes no estudo, procedimentos adotados e técnicas e instrumentos utilizados na

recolha de dados.

O capitulo seguinte é respeitante a apresentacdo e analise dos resultados e antecede 0
derradeiro desta parte: o relativo as consideracdes finais do estudo, concretamente a

resposta a questdo de investigacéo definida inicialmente.

No final, sera ainda apresentada uma conclusdo geral do relatorio.






|. DIMENSAO REFLEXIVA

A Unidade Curricular referente & acdo no terreno, mais concretamente a Pratica
Pedagogica (I e IlI), foi, objetivamente, a mais importante de todas as unidades
curriculares componentes deste Mestrado, pela sua propria especificidade, pressupondo,
como mestrando, uma aplicacdo de todos os conhecimentos adquiridos, ndo s6 ao longo
da licenciatura, como também dos dois semestres que constituem o respetivo tempo de

duracéo.

Neste pressuposto, e visto que, para mim, foi a primer(issim)a experiéncia a este nivel,
devo salientar que 0 meu crescimento se deu precisamente através da pratica, atendendo
ao escasso tempo de observacdo que tive preteritamente a primeira atuacdo e as

restantes.

Neste ponto, irei, através de uma reflexdo critica e fundamentada, revelar esse percurso
em dois contextos e dois anos de escolaridade distintos, evidenciando as respetivas
incidéncias ao longo dos dois semestres, aprendizagens realizadas, além das
dificuldades inerentes (ponto 1), e aspetos muito concretos como: observagao (ponto 2);
planificacdo e intervencdo (ponto 3); avaliacdo (ponto 4) e reflexdo (ponto 5). No final,
sera ainda produzida uma breve consideracdo relativa aos papéis transversais do docente
e ao seu papel no geral, nomeadamente do ponto de vista investigativo e reflexivo

(ponto 6).

1. O MEU PERCURSO AO LONGO DOS DOIS SEMESTRES DE MESTRADO

Como referi nos paragrafos anteriores, esta experiéncia pratica constituiu, para mim,
uma situacdo virgem. Neste pressuposto, as observacGes que tive da pratica em si e da
turma, referindo-me concretamente a do 4.° ano de escolaridade, onde me inseri no 1.°
semestre letivo, foram muito escassas. O facto também de ter que me (re)adaptar a uma
cidade que, ainda que nédo sendo desconhecida, ndo dispunha nela qualquer referéncia
humana, social e até escolar que me permitisse uma adaptacdo o mais confortavel e

rapida possivel, tornou o contexto deveras desfavoravel.



Outro aspeto ndo menos importante foi o facto de ser o unico aluno do Mestrado em
Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Bésico, o que, por si sO, fez com que ndo tivesse uma
turma fixa, ndo obstante ter tido aulas com a turma de 2.° ano do Mestrado em Educacéo
Pré-Escolar e Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico (isto no 1.° semestre). O facto,
contudo, de termos algumas unidades curriculares diferentes, de somente termos dois
dias de aulas na ESECS e, por isso também, ritmos distintos, fez com que,

invariavelmente, ndo tivesse criado grandes lagos com as colegas de turma.

Escusado sera dizer também que, pelo volume de trabalho (que focarei adiante) e pelas
razdes anteriormente elencadas, a (minha) vida social, fator importante para qualquer
individuo em sociedade, sofreu profundas alteracGes e a exigéncia inerente ao proprio
Mestrado propiciou a que néo se criassem igualmente grandes pontes de contacto extra-
aulas. Tal como preoconiza Savoia (1989, p. 54), “sendo o homem um animal social,
logo, dependente da interacdo para receber afeto, cuidados e, até, para se manter vivo,
necessita de comunicar, aprender, ensinar, melhorar o seu ambiente externo, entre

outras, para um melhor relacionamento com os outros”.

Foi nesse contexto que foram iniciadas as minhas caminhadas na Pratica Pedagogica | e
I1, deveras desfavoravel (ainda que com maior énfase no primeiro semestre), algo a que
se adicionou o facto de ter realizado a prética sozinho e, como tal, ser bem mais dificil
do que inicialmente poderia crer. A informacdo, por exemplo, ndo é tdo absorvida. Se
porventura tivesse tido um(a) colega de estagio, a troca de informacdes, que
inevitavelmente teria de existir, seria mais proficua e facil no sentido de relembrar
informacdes cruciais, com vista a uma melhoria do desempenho em contexto de pratica
educativa. Provavelmente, até se instalaria um clima de competicdo saudavel e de
superacdo entre ambos, aprendendo, cada um, com as criticas feitas (a ambos),
absorvendo as situagdes positivas e menos positivas, as que se deveriam replicar e as

que, de maneira nenhuma, se podiam repetir.

Relativamente a unidade curricular sobre a qual estou a refletir (Pratica Pedagogica do
1.° Ciclo do Ensino Baésico), referindo-me concretamente ao relacionamento que
estabeleci com as criancgas, posso afirmar convictamente que, em ambas as turmas onde
estive inserido, a relacdo foi muito boa. Houve empatia entre mim e ambos os grupos de
trabalho e as conexdes foram, naturalmente, crescendo com o decorrer do tempo, tendo

culminado numa ligacéo robusta, algo que se evidenciou nos momentos das despedidas.
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Esse elemento reveste-se de grande importancia, como considera Palmeiro (2010, p.
12): “¢ fundamental que a relacdo pedagdgica entre professor/aluno, e deste com 0s
demais, seja fundada num verdadeiro esforco de convivéncia, viver juntos, sabendo
respeitar a riqueza que estd dentro de cada um, expressa nas diferencas e

particularidades”.

Para tal, visto que, como refere Arends (2008, p. 40), é fundamental compreender o
grupo de criancas na sua diversidade, de forma a perceber como estas aprendem, essa
constituiu-se a minha principal preocupacdo no comeco de cada percurso em cada um
dos anos de escolaridades (ainda que, como explicitarei mais a frente, tal tenha sido
mais saliente na turma do 2.° ano de escolaridade). Essa preocupacdo resultou
precisamente em perceber para adequar, isto é, compreender o grupo de que dispunha
para melhor poder aplicar as estratégias de ensino, por forma a facilitar as suas

aprendizagens.

Se no primeiro semestre experienciei um contexto mais rural, no segundo testemunhei
um contexto mais urbano (em plena cidade de Leiria), 0 que, pela sua natureza, se
traduziu numa diferenca significativa de caracteristicas entre umas criancas e outras,
que fez com que tivesse havido da minha parte, além de uma real adaptacdo a cada um
deles, uma alteracdo das estratégias em relacdo a uma e outra turma (até pelos préprios
anos de escolaridade), por forma a harmonizar a satisfacdo dos alunos com as suas
aprendizagens. Tal como referem Savery e Duffy (1995), cit. por Mondadori (2006, p.
47), no ambiente de aprendizagem deve existir sempre um estimulo ou objetivo de
aprendizagem. Como tal, deverdo ser adotadas as melhores estratégias e, se necessario,
procurar a diversificacdo anteriormente salientada, para provocar o estimulo que, por

sua vez, suscite essa mesma aprendizagem.

Noto apenas, ainda em relacdo a este Gltimo ponto, que nenhum dos contextos foi

“melhor” do que o outro, mas simplesmente diferente.

Como ja salientei anteriormente, e balizando agora um pouco o que foi cada um dos
semestres, 0 impacto sentido aquando da minha chegada, referindo-me concretamente
ao 1.° semestre, foi grande. Fiquei integrado numa turma do 4.° ano de escolaridade,
constituida por 12 discentes (seis do sexo masculino e outros tantos do sexo feminino),

numa escola a alguns quilometros da cidade de Leiria.



Em relacdo a caracterizacdo da turma, no geral, o grupo apresenta algumas dificuldades
de aprendizagem e uma certa falta de proatividade, problemas, alias, identificados pela
docente cooperante. Além desta Ultima caracteristica, foi notdria a falta de motivacéo e

interesse por parte da generalidade dos alunos da turma.

Esse facto (o das dificuldades detetadas) colocou-me questdes relativas a motivacado dos
alunos e as estratégias a utilizar que pudessem ser mais motivadoras, por forma a
promover 0 sucesso educativo de todos os discentes. Essa motivagdo, para Stipek
(1998) e Printrich (2003), cit. por Lima (2014, p. 25), pode ser inferida por meio de
comportamentos observaveis dos alunos, 0s quais incluem o iniciar rapidamente uma

tarefa e empenhar-se nela com esforco, persisténcia e verbalizacoes.

Como tal, o docente precisard de estar atento as necessidades do grupo e elaborar
estratégias que se adaptem as suas reais motivacGes de aprendizagem, sendo neste
prisma que surge, por exemplo, o recurso ao audiovisual, que integrei nas atividades por
mim dinamizadas. Este recurso é “considerado um bom recurso didatico-pedagdgico,
como sendo um atrativo a mais para a motivacdo em sala de aula, porque remete a
situacbes prazerosas e lddicas, o que pode proporcionar aberturas para o0
estabelecimento de contextos interativos em sala de aula” (Coelho & Alves, 2005, p.
117). Ademais, como refere Rosa (2000, p. 39), “a quebra de ritmo provocada pela

apresentacao de um audiovisual € saudavel, pois altera a rotina da sala de aula”.

Relativamente ao 2.° semestre letivo, no qual estive integrado numa turma do 2.° ano de
escolaridade, em plena cidade de Leiria, realco o facto desta turma ser composta por
vinte alunos (seis do sexo masculino e catorze do sexo feminino), dos quais trés do ano
de 2006 e os restantes de 2007. Neste grupo, trés sdo os alunos abrangidos pela
componente de Apoio Educativo, estando outros dois ao abrigo do NEEP (Necessidades

Educativas Especiais de Carater Permanente), num total de cinco.

Relativamente a interacdo professora-alunos, algo que ndo registei aquando do meu
primeiro relatorio, relativo ao 1.° semestre, e considerei importante destacar em relagédo
ao 2.° semestre e retomar aqui, devido & sua importancia, ndo s6 para a minha acao,
como para um melhor conhecimento das dindmicas evidenciadas pelo grupo, notei que a

docente tem uma atitude de estimulo constante relativamente aos discentes, apelando e



incentivando sempre o seu espirito critico. O trabalho de grupo é um elemento

igualmente bastante fomentado.

A interacdo professor-alunos é, entdo, crucial para o sucesso educativo, como preconiza
Miiller (2002, p. 276): “A relacdo professor-aluno é uma condi¢do do processo de
aprendizagem, pois essa relacdo dinamiza e da sentido ao processo educativo”, devendo,
segunda a mesma autora, “estar baseada na confiancga, afetividade e respeito, cabendo
ao professor orientar o aluno para seu crescimento interno, isto €, fortalecer-lhe as bases

morais e criticas, ndo deixando sua atencdo voltada apenas para o conteudo a ser dado.”

Outro fator que importa salientar e que é efetivamente relevante nesta relacdo é o da
afetividade. Para Piaget (2005, cit. por Mello & Rubio, 2013, p. 3), “o desenvolvimento
intelectual é considerado como tendo dois componentes: o cognitivo e o afetivo”, o
afetivo inclui sentimentos, interesses, desejos, tendéncias, valores e emocgdes em geral.
Para este autor, estas duas componentes sdo inseparaveis, na medida em que “toda acao
e pensamento comportam um aspecto cognitivo, representado pelas estruturas mentais, e

um aspecto afetivo, representado por uma energética, que é a afetividade.”

Este aspeto foi um dos que procurei potenciar sempre com 0s alunos, destacando um
caso particular de um aluno que se mostrava constantemente desinteressado. Por esse
motivo, procurei diretamente saber junto dele quais 0s seus interesses, tendo-me o
discente focado com especial énfase a musica. Procurei, assim, a partir desse tema de
elevado interesse para o discente, motiva-lo para as matérias que pretendia desenvolver
em sala de aula, tendo sentido claramente uma modificacdo positiva na nossa relacao e,
por conseguinte, uma atitude diferente do aluno relativamente as aulas, com uma
consequente melhoria do seu desempenho, algo que La Taille (1992, cit. por Mello &
Rubio, 2013, p. 4) explica da seguinte forma: “os educandos alcangam um rendimento
infinitamente melhor quando se apela para seus interesses e quando 0s conhecimentos

propostos correspondem as suas necessidades.”

Ja no que diz respeito a interacdo entre alunos e professora, registei que 0s primeiros
demonstravam respeito pela docente e acatavam as suas ordens com tranquilidade,

demonstrando ter as regras bem apreendidas.

Por outro lado, como aspeto ndo menos importante, surge a interagdo entre alunos, ndo

havendo grandes conflitos relevantes, alem dos normais para a respetiva faixa etaria.
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Mostraram ser responsaveis e compreensivos entre si, ajudando-se mutuamente e
emprestando materiais sempre que as situagdes o propiciem (revelando, concretamente,
espirito de entreajuda e cooperacdo). Essas interacGes revestem-se de uma grande
importancia, na medida em que a necessidade de integracdo e aceitacao € algo intrinseco
ao ser humano, seja em que idade for, como preconiza Birch e Ladd (1996, cit. por
Mota, 2013, p. 36): “0 ajustamento dos alunos é reflectido pelos comportamentos dos
seus colegas de turma. Alunos bem ajustados comportam-se de modo apropriado e

raramente sdo disruptivos.”

Como tal, ndo s6 enquanto professores, devemos potenciar a nossa relacdo com 0s
alunos e estimular o relacionamento entre eles, pois “a qualidade das relagdes
estabelecidas entre os pares, no contexto de sala de aula, pode funcionar como suporte
para as criancas em inicio de escolaridade. A medida que as criancas fazem o seu
ajustamento ao novo ambiente, aquelas que estabelecem relacionamentos positivos com
0S Seus pares sentir-se-40 mais a vontade e mais capazes na escola. Pelo contrario, as
criangas rejeitadas pelos pares podem desenvolver atitudes negativas em relacdo a
escola, 0 que as leva ao isolamento social” (Birch & Ladd, 1996, cit. por Mota, 2013, p.
36).

Assim, na linha também do foi anteriormente referido, “0 grupo de pares pode ser mais
importante do que os professores para um envolvimento escolar eficaz”, constituindo
“as interacbes positivas com o grupo de pares preditores significativos do bom
ajustamento escolar da crianga, constituindo assim um elemento essencial para a

promocao das suas competéncias sociais” (Mota, 2013, pp. 36-37).

Atendendo a que cada realidade é uma realidade e, como ja salientei anteriormente, me
deparei com duas perfeitamente distintas, a partir do que referem Leite e Orvalho (1995,
p. 32) “o professor tem de ser adaptavel a situagdes imprevisiveis”. Ainda para mais
num mundo do trabalho como o atual, em que ha uma maior mobilidade, o que
pressupde, por si sO, um maior poder adaptativo aos varios contextos e, por isso

também, um maior nimero de dificuldades que se lhe colocam.

Estas realidades diferentes as quais tive que me adaptar enriqueceram sobejamente este

meu percurso aos niveis profissional, pessoal e até social, tendo-me permitido



percecionar também modos de trabalho distintos e diferentes desafios colocados por

cada uma das comunidades educativas.

2. OBSERVACAO

Este importante pardmetro da observacao, feita aos alunos e as professoras cooperantes
das turmas onde me inseri, isto é, a observacao de todo o ambiente intrinseco (e também
extrinseco) a sala de aula e suas dindmicas, reveste-se de uma enorme relevancia, na
medida em que me permitiu conhecer (melhor) os grupos e as suas interagdes e 0 modo
de trabalho das docentes. No fundo, constituiram o foco da observacédo todas as rotinas
associadas e dinamicas inerentes, bem como as relacdes professora — alunos, alunos —

professora e alunos — alunos.

A observacdo constitui um “processo colaborativo entre o professor ¢ o mentor”, em
que ambos “devem desempenhar papéis importantes — antes, durante e apés a
observacdo — de forma a assegurar beneficios muituos no desenvolvimento pessoal e
profissional” (Reis, 2011, p. 19). “A colaboracdo nas diferentes fases do processo
facilita o estabelecimento de um clima de confiangca mutua, sinceridade e respeito, clima
esse decisivo para a concretizacdo das potencialidades formativas da observacdo de
aulas” (Reis, 2011, p. 19). Este pardmetro pode constituir um momento de elevado grau
de relevancia no extenso processo desenvolvimento pedagogico-didatico.

Intercaladas com as atuacdes, as observacdes revestiram-se de uma especial magnitude
inicialmente, atendendo a que foi a partir delas que pude captar as primeiras ilacdes das
turmas e, assim, delinear as primeiras estratégias para, em contexto de atuacdo, poder
aplica-las de forma mais assertiva, bem como procurar respeitar a0 maximo 0s ritmos
do grupo e as suas rotinas. Essencialmente, o conhecimento de cada um dos contextos
deu-se com esta parte fundamental da observacdo, que ndo se restringiu a sala de aula,
atendendo a que toda a comunidade educativa ndo fica dissociada desta vertente, mas
também ao meio envolvente. A observacdo, pelo menos inicial, € isto mesmo, algo que
“permite ao estagiario penetrar na escola, observar sua estrutura, sua organizagao e seu

funcionamento”, como referem Machado et al. (2011, p. 86).



Nesta fase inicial, perceber que equipamentos teria a minha disposicéo e de que forma
poderia potencia-los/usa-los revelou-se essencial, pois a partir desse aspeto obtive os

necessarios conhecimentos acerca de futuras estratégias a implementar (ou nao).

Muito importante sera também o nosso papel, como professores, na procura e definicao
de estratégias e metodologias apropriadas por forma a facilitar as aquisicdes por parte
dos discentes, na medida em que “cada aluno apreende determinado conhecimento de
acordo com as suas proprias caracteristicas que provém do seu préprio saber, dos seus
habitos de pensar ¢ de agir” (Cadima, 1996, p. 49). Como tal, € imperioso conhecermos

as criancas na sua individualidade, bem como a dindmica do grupo em geral.

Como também mencionei, o tempo foi deveras escasso para que tivesse havido um

conhecimento profundo do grupo de alunos e de cada um individualmente.

A observacdo, ainda gque detenha inicialmente um impacto maior por toda uma nova
realidade com que nos confrontamos, ndo perde a sua funcdo. Bem pelo contrario. Além
de continuar a deter essa finalidade de conhecer, nesta fase mais em forma de
aprofundamento, todo o contexto circundante e dos alunos, € importante tambem na
medida em que permite conhecer novas estratégias (utilizadas pelas docentes
cooperantes), confrontagdo com situagdes novas e constantes problemas para
resolucionar (que surgem quase todos os dias na escola), entre outras situagoes. Afinal,
sO a préatica nos permite esta confrontagdo com a realidade concreta, que nos questiona,
que, no fundo, enriquece e permite um conhecimento mais capaz de todas estas questdes
que rodeiam a escola e os atores (comunidade educativa) que a compdem

transversalmente.

Importa salientar também que, com o decorrer do tempo, a minha observacdo se foi
paulatinamente modificando. Se no 1.° semestre, invariavelmente, as minhas atencdes se
focalizaram mais sobre a docente cooperante, assumindo-se para mim como modelo
(atendendo a que fora a primeira experiéncia de “campo’), homeadamente na postura
assumida, nas rotinas incutidas aos discentes, na forma de abordar os conteddos, modo
de gerir (e como) o comportamento dos alunos, entre outros aspetos, no 2.° semestre o
meu foco recaiu mais sobre os proprios alunos, ndo s6 porque o grupo de trabalho era
substancialmente maior, exigindo por isso um tempo de aten¢do mais alargado da minha

parte, como tambeém por ja ter tido essa experiéncia inicial.
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Ainda que tivesse igual liberdade de circulacdo pela sala nos dois contextos que
vivenciei, ousei mais fazé-lo no 2.° semestre, na turma do 2.° ano, ndo s6 por sentir um
maior a-vontade a partir dessa primeira experiéncia, como por ter consciéncia que essa
vertente teria de ser mais potenciada, atendendo também a que esse primeiro
experimento de professor-modelo, por ja ter sido vivenciada, ja néo ter tido, por isso, 0
mesmo peso. Ainda para mais sendo de uma faixa etaria menor (7-8 anos, em
contraposi¢do com os 9-10 anos no semestre anterior), os alunos necessitam nesta idade
de uma maior ajuda por parte do docente (sendo o exemplo mais saliente o da

dificuldade em perceber o0 modo como a folha de linhas deve ser utilizada).

Este fator (faixa etéaria dos alunos) foi um dos pontos que, a partida, me suscitou maior
preocupacdo, atendendo ao facto de o meu proprio perfil tender mais para uma faixa
etaria mais elevada (como é o caso do 4.° ano). Dai que, por esse conjunto de
circunstancias, o meu foco tivesse ido, nesse 2.° semestre, no sentido de melhor
compreender/conhecer 0s alunos com quem estava a trabalhar e seus comportamentos

proprios da idade.

Ao longo do tempo, porém, fui registando uma gradual progressdo no que concerne a
este ponto — na relacdo faixa etaria/ritmo dos alunos —, compreendendo melhor as suas
dindmicas e duavidas préprias da idade, ndo deixando de comprender também as
especificidades de cada discente. Como referem Engberg et al. (1995, p. 44), “os alunos
sdo diferentes (...) e por isso se diz que cada aluno possui um ritmo proprio de
aprendizagem”, dai que, como defende Perrenoud (1985, cit. por Boal et al., 1996, p.
30), se permite que “cada um aprenda ao seu ritmo, com os métodos que melhor lhe

garantam o €xito.”

Para finalizar este ponto 2, considero que os periodos de observagdo se revelaram
frutiferos, ainda que, como salientei anteriormente, cada um deles tivesse correspondido
a uma fase diferente do meu percurso. Inicialmente, num primeiro impacto, na procura
de uma adaptacdo o mais rapida e eficaz possivel, havendo a preocupacéo de extrair o
maximo de informacdo possivel. Num segundo momento, na potenciacdo de
conhecimentos mais especificos a todos os niveis, sendo que, também como
anteriormente enfatizei, cada um dos semestres dispds das suas especificidades, com as
respetivas diferencas nas anotagbes escritas, que serviram (sempre) de base as

observac0es realizadas.
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3. PLANIFICACAO E INTERVENCAO

No que concerne as planificagcdes, cingindo esta andlise ao 1.° semestre, importa
primeiramente referir que foi este o ponto onde evidenciei maiores dificuldades, que
advieram também de um facto anteriormente salientado — o de nunca ter elaborado
nenhuma planificacdo direcionada para a pratica. Foi dificil, para mim, gerir os varios
parametros que uma planificacdo envolve, embora tenha apresentado maiores
dificuldades na vertente da descricdo das atividades/estratégias. As aulas que idealizava
ndo eram transpostas de forma clara para o papel, pelo que nao foi facil “acertar
agulhas™ até atingir um ponto que se considerasse bom (como creio que sucedeu na
ultima planificacdo de todas, sem duvida a mais precisa e a mais corretamente

elaborada).

N&o obstante, considero que a minha trajetéria neste parametro foi gradualmente em
crescendo, ainda que lenta, é certo, comprovado por esse facto de a melhor ter surgido
precisamente na Ultima atuacdo. Se houve uma evolucdo, na verdadeira acecdo da
palavra, este parametro foi o que melhor traduziu essa ascensao, ainda que, ressalvo,
néo refletiu a substancial melhor qualidade que foram as atuacdes. Acerca deste ponto,
Cortesdo, cit. por Alvarenga (2011, p. 14), considera que a planificacdo docente
“consiste numa racionaliza¢ao do processo educativo fixando os objetivos a atingir num
certo espaco de tempo, estabelecendo 0s meios para 0s conseguir, evitando a repeticdo
de aprendizagens ja conseguidas, estudando melhor o emprego de recursos e
selecionando situacdes que vao permitir dar conta da sua eficacia, tudo isto numa
perspetiva de otimizacdo e maximizacao do processo educativo”. A ligagdo entre a
planificacdo e a préatica, como referi anteriormente, ndo foi articulada na perfeicéo,
recaindo a minha preocupacdo em demasia nas atuacdes, algo que, contudo, consegui
equilibrar mais no 2.° semestre — por via desse maior conhecimento acerca da

importancia (e do por qué) da planificacéo.

Zabalza (2003, cit. por Alvarenga, 2011, p. 30) considera a planificagdo “uma
competéncia imperativa que deve ser desenvolvida por todos os professores,
independentemente do nivel de ensino em que estiver a atuar”, considerando igualmente
que a “capacidade de planificar constitui a primeira competéncia do docente”, passando
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muito por ai o sucesso do ensino, por precisamente constituir um elemento estruturador

da atuacéo.

Ao longo do tempo, fui-me apercebendo exatamente dessa funcdo relevante que a
planificacdo possui, algo de que inicialmente ndo tinha tanta nocdo, dai também que,
com o decorrer desse tempo, procurasse cada vez mais um maior aperfeicoamento e
tivesse notado os seus efeitos positivos aquando do lecionamento. Como refere
Alvarenga (2011, p. 30), “a planificagdo e a tomada de decisdo no sentido mais
abrangente possivel, sdo vitais para 0 ensino e interagem com todas as funcdes
executivas do professor”, dai que, “no ensino, a planificacdo docente ndo é somente
uma necessidade mas acima de tudo um imperativo que se impde a todo o auténtico

educador.”

Retomando a ideia anterior, relevo que as ultimas planificagdes foram aquelas em que
consegui transpor claramente as minhas ideias acerca do que pretendia para as aulas em
questdo: ao nivel da gestdo das matérias, das atividades a desenvolver, do tempo para
cada uma delas e dos objetivos a atingir. 1sso deveu-se as varias experiéncias anteriores
e aos varios apontamentos e comentarios que as professoras (cooperante e supervisora)
me foram fazendo ao longo do percurso, além da percecdo mais aprofundada acerca da

importancia de que a mesma se reveste na pratica educativa.

Se no que toca as planificagdes houve muitas vezes necessidade de constantes
reajustamentos, as atuacdes, pelo contrario, constituiram sempre o ponto mais forte de
todos os parametros em avaliacdo. O foco e o objetivo do meu trabalho foram sempre os
alunos e senti uma imensa satisfacdo em constatar que 0os meus ensinamentos tiveram
efeitos concretos nas suas aprendizagens, algo que a professora cooperante fez questéo

de frisar na reuniéo de avaliagdo final.

Relativamente & construcdo dos materiais, parametro que se inclui claramente entre
estes (planificacdo e intervencdo), constituiu-se este também como um dos mais bem
conseguidos no decorrer do meu percurso. Tendo sempre a preocupacdo de proceder a
uma selecdo de materiais de reconhecida qualidade, com textos e histdrias de autores de
referéncia (Luisa Ducla Soares, Anténio Torrado, Ricardo Alberty, Ana Maria

Magalhdes e Isabel Algada, entre outros...), consegui, a meu ver, manter uma boa
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qualidade a esse nivel, tendo sido da minha autoria os materiais construidos a explorar

com os alunos (fichas de trabalho, etc.).

O bom professor é aquele que atenta as necessidades concretas do grupo, criando e/ou
selecionando materiais especificos, até porque cada grupo tem a sua especificidade.
Alargo este meu pensamento ao uso consideravel que fiz dos recursos interativos. Como
percecionei aquando do meu estagio, o grupo, no geral, ndo possuia grandes
experiéncias relativamente ao uso do computador e, por conseguinte, dos recursos
interativos, pelo que utilizad-los foi uma forma de os cativar e motivar. Algo que
sucedeu, tendo o feedback sido sobejamente positivo, na linha, alids, do que preconiza
Moreira (2013, p. 11), reconhecendo este autor a relevancia “do papel das TIC em
ambiente escolar, enquanto meio de auxilio aos professores nas suas préaticas
pedagdgicas. Ora, como os alunos assimilam rapidamente as inovacgdes tecnoldgicas, a
educacdo necessita de se modernizar e acompanhar esse ritmo procurando estimular o
interesse pelo processo de aprendizagem”, podendo “a tecnologia servir para 0

impulsionar”.

Tchounikine (2011, cit. por Moreira, 2013, p. 11), na mesma linha, destaca que “desde
que sejam levados em linha de conta, na concecdo e consideracdes pedagodgicas, 0s
recursos multimédia podem (...) servir de suporte ao ensino € a0 Processo ensino
aprendizagem para transmitir conhecimento através de um jogo educativo, um video,
recurso a internet ou Power Point, desde que armazenados em suporte digital.”
Essencialmente, este autor realca que o recurso multimédia tera de ser

aplicado/contextualizado de acordo com os objetivos do docente.

No que respeita ao 2.° semestre letivo, no ambito das planificacdes, considero que foi
registado um progresso significativo, bem como um bom desempenho no que concerne
a adequacdo das estratégias ao grupo, assim como também na diversificacdo da natureza

das tarefas propostas, tendo em vista os objetivos e contetdos que pretendi abordar.

O parametro do tempo foi um dos que progressivamente foi melhor conseguido. Faco
esta referéncia porque inicialmente foi um daqueles em que revelei maiores
dificuldades, mais concretamente na faixa etaria entre os 7 € os 8 anos. “Os professores
eficazes sdo, primeiro que tudo, gestores eficazes e as habilidades de gestdo sdo pré-

requisitos essenciais para um bom ensino, em qualquer sala de aula, ou em qualquer
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disciplina” (Siedentop, 1983; Rink, 1985; O'Sullvian e Dyson, 1994, cit. por Abreu,

2000, p. 24), dai 0 meu esforgo premente na resolucdo do problema.

Relativamente as atuagdes, na linha do que sucedeu no 1.° semestre, foi um ponto onde
revelei seguranca e a-vontade, estando sempre bem documentado, e menos dificuldades
fui sentindo quando consegui proceder a uma articulagdo mais eficaz com as

planificacBes efetuadas, o que s demonstrou a importancia que esta tem para o ensino.

De uma maneira geral, no decurso das atuagOes, consegui estabelecer um clima de sala
de aula positivo, que se revelou facilitador da aprendizagem, mostrando-se os alunos

colaborantes e motivados na realizacdo das tarefas propostas.

4. AVALIACAO

O parametro da avaliacdo foi, indubitavelmente, um dos mais complexos de produzir
pela sua prépria especificidade, ainda que se revista de uma grande importancia pela
“sua fungdo pedagdgica”, ndo obstante “assumir outras fungdes”, segundo Fernandes
(2009, p. 28). Para o mesmo autor, “é atraveés da avaliagdo que os alunos sao
hierarquizados e se tomam decisdes de certificacdo ou ndo dos mesmos e de orientacdes

dos percursos de aprendizagem.” Dai essa importancia anteriormente salientada.

Existem, por isso, varios tipos de avaliacdo, sendo cada um deles importante de acordo

com as necessidades e 0s momentos especificos para a sua implementacéo.

Aprendi essencialmente que a avaliacdo ndo é um mero fim, isto é, ndo adquire uma
forma de produto final, mas um conjunto, sendo, por isso, regular, continua. N&o é que
ndo tivesse essa consciéncia, mas confesso que ndo tinha tanta, uma vez que 0 seu
escopo passa claramente por “medir o nivel do aluno, da escola ou o sucesso de um
programa [...] de acordo com as normas nacionais” (Lopes & Silva, 2012, p. 6). Esta
avaliacdo remete concretamente para uma das tipologias existentes. No caso, a

formativa, ainda que o espectro da avaliacdo seja bem mais lato.

Entende-se, entdo, que a avaliagdo formativa consiste em avaliar, de forma continua, a

evolucdo das aprendizagens do estudante ao longo de um dado periodo escolar,
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permitindo, de igual forma, que os agentes ligados a educagdo (professores,
encarregados de educagdo, entre outros) tenham um conhecimento continuo e
sistematico acerca do desenvolvimento da aprendizagem do discente, com vista a que o
mesmo aperfeicoe o seu desempenho e modifique (ou ndo) o seu empenhamento, de
modo a obter classificacbes (mais) satisfatorias. Avaliacdo esta que coloquei em
evidéncia por diversas vezes no meu percurso. A titulo de exemplo, posso referir uma
ficha de trabalho na area do portugués, cujo objetivo passou por perceber se os alunos
conseguiriam interpretar o texto, conhecer nocdes gramaticais, entre outros. Desta
forma, ap6s a avaliacdo que efetuei, pude percecionar onde incidia o grosso das
dificuldades dos alunos e rebaté-las numa aula posterior conjuntamente com eles, por

forma a reduzir as duvidas mais recorrentes.

A partir dos resultados obtidos, pude conhecer os alunos que dominavam esses
parametros e, pelo contrario, 0s que necessitavam de um maior reforco. Pude
igualmente, através de uma andlise questdo a questdo, determinar quais as questdes que
suscitavam mais dificuldades aos discentes e que, por isso, deveriam ser alvo de uma

maior atencdo, acompanhamento e mesmo revisao.

Tudo isto permitiu-me poder identificar atempadamente o foco das dificuldades dos
discentes, por forma a agir sobre elas, de modo a esbaté-las ao maximo e, assim, rever
também alguns procedimentos tomados no ensino dos conteldos em questdo, com o
objetivo de os aperfei¢oar. “Mas a avaliagdo s6 ¢ verdadeiramente formativa quando ¢
compreendida pelo aluno nas suas diferentes dimensbes e Ihe permite regular a sua
aprendizagem” (Ferraz et al., 1994, p. 1). Por conseguinte, o feedback é essencial. Ou
seja, ¢ fundamental para o aluno na medida em que pressupde uma “interagdo critica
consigo proprio, com os outros € com o mundo”, permitindo, desta forma, que cada um
deles seja capaz de “reconstruir o seu percurso de aprendizagem” (Ferraz et al., 1994, p.

1).

No fundo, este tipo de avaliacdo define-se como uma parte importante ao nivel do
acompanhamento do educando, de maneira a que o mesmo ndo “perca a carruagem” da
aprendizagem, tal como preconiza Hadji (2001), cit. por Caseiro e Gebran (2010, p.
143): “E aquela que se situa no centro da acio de formacgdo. E a avaliacio que
proporciona o levantamento de informacdes Uteis a regulacdo do processo ensino-

aprendizagem, contribuindo para a efetivacao da atividade de ensino.”
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Deste modo, esta avaliacdo confere-nos indicadores importantes para irmos (re)agindo
de acordo com esses mesmos indicadores, pelo que “objetiva desenvolver
aprendizagens”, distanciando-se, por isso, “da [avaliacdo] tradicional, principalmente
quando analisamos o seu foco, 0 seu objetivo. A sua pratica transcende a ideia de
classificacdo, da medicdo e da selegdo” (Caseiro & Gebran, 2010, p. 143), visando
“orientar o aluno quanto ao trabalho escolar, procurando localizar as suas dificuldades
para 0 ajudar a descobrir os processos que lhe permitirdo progredir na sua
aprendizagem” (Cardinet, 1986, cit. por Caseiro & Gebran, 2010, p. 143).

Sendo, por isso, e particularmente a avaliacdo destinada ao 1.° ciclo, essencialmente
formativa, ndo significa, porém, que ela se esgote ai. A vertente sumativa também tera
de ter o seu peso, atendendo a que, e indo ao proprio étimo da palavra, socorrendo-nos
do dicionério da lingua portuguesa online da Porto Editora, sumativo “dizer respeito a
suma”, “que faz a sumula de dois ou mais elementos”, “englobante” e “sinoptico”.
Significa portanto isto dizer que, esta, ndo € mais do que a soma de todos os elementos
anteriormente efetivados, ou seja, € a avaliacdo que procura a somatéria do que foi

realizado pelo aluno, sendo, por isso, elaborado um juizo global.

Como refere Cardinet (1986, cit. por Caseiro & Gebran, 2010, p. 143), relativamente a
diferenga entre ambas, “a avaliagdo formativa opde-se a avaliacdo somativa que

constitui um balanco parcial ou total de um conjunto de aprendizagens.”

Essas diferencas ficaram para mim claras, a partir desta experiéncia no terreno, tendo
ficado também muito claro que o peso da somativa ndo é, nem de perto nem de longe,
maior do que a formativa. Nao se trata, por isso, de uma ser mais valida do que a outra.
Sdo simplesmente diferentes, ficando igualmente claro que a avaliagédo formativa nesta
faixa etaria é, sem quaisquer duvidas, importante na medida em que previne,

acompanha e auxilia o discente.

Essa diferenca foi para mim crucial de compreender, pois pude percecionar bem a
diferenga entre ambas, concretamente no processo de ensino e aprendizagem,
nomeadamente no fornecimento de dados essenciais que permitem perceber se os
contetdos foram (ou ndo) bem apreendidos, constituindo-se, por isso, uma espécie de

guido orientador da nossa agéo.
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O processo de avaliar constituiu um processo moroso neste meu percurso, na medida
em que ndo é facil criarmos critérios por forma a sermos 0 mais justos e rigorosos
possivel, embora, em meu entender, isso tenha sido conseguido e tenha, como tal,
atingido os objetivos propostos. Isso sucedeu essencialmente quando consegui interligar

0s descritores de desempenho com os parametros que pretendia avaliar.

Destaco o assinalavel volume de tempo que despendi na elaboracdo das avaliacdes a
que procedi, por forma a ser criterioso, algo que sé é atingivel através da criacdo de
critérios tdo ajustados quanto possivel para tornar, como salienta Pacheco (2002, p. 62),

a avaliacdo util, exequivel, viavel, ética, rigorosa e 0 mais possivel exata.

5. REFLEXAO

O parametro referente a reflexdo, elaborado semanalmente apds cada periodo de
observagao ou atuacdo, constituiu uma parte essencial neste meu percurso, ainda que,
inicialmente, ndo lhe tivesse dado a devida relevancia. Tal devia-se ndo por considerar
que ndo fosse importante, mas por estar constantemente a fazé-la interiormente, sem
recurso a escrita. Considero que a reflexdo estd umbilicalmente ligada a acdo do
docente, na linha, alias, do que defende Castelli (s.d., p. 5), considerando a autora que
“o0 ato de ‘pensar’ é uma capacidade inata a qual nos difere dos ditos seres irracionais, ja
que o ato da reflexdo necessita de aprendizagem a qual nos impulsiona na melhoria das

praticas profissionais docentes e nas demais esferas de convivio social.”

No seguimento do raciocinio atras encetado, considera a autora que essa “necessidade
de buscar solucdes para as duvidas que se colocam de forma desafiadora™ assume-se
“como fator basico e orientador de todo o mecanismo da reflexao” (Castelli, s.d., p. 5).
No fundo, “o pensar reflexivo abrange um estado de duvida, hesita¢do, perplexidade,
dificuldade mental e um ato de pesquisa, procura e inquieta¢do” (Utsumi, 2009, p. 70),
dai que “a pratica reflexiva tem sido evidenciada como sendo de extrema importancia
na constituicdo do ser professor advindo de todo o processo formativo onde o saber é
vital, necessario e indispensavel, frente aos novos desafios socioeducativos” (Castelli,
s.d., p. 1).
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Com decorrer do tempo, de facto, fui compreendendo melhor a importancia de uma
reflexdo escrita e semanal, por forma a esbater erros passados e simultaneamente que

n&o se replicassem.

Considero, assim, e mantendo a analise no 1.° semestre letivo no que respeita a este
ponto, que apresentei um percurso algo irregular, ndo obstante, em minha opinido, as
reflexdes serem todas elas muito boas ao nivel do registo escrito (auséncia de erros de

ortografia, sintaxe, semantica e pragmatica).

Com as reflexdes, seria pretendido exprimir o que sentia relativamente a minha
evolucdo, que aprendizagens significativas eram retiradas de cada semana, entre outras
componentes, procurando identificar problemas, como os resolver, de que forma e
possiveis caminhos para que tal ndo se replicasse futuramente, ainda que ndo o tivesse
conseguido na perfeicdo por ter demorado a compreender 0s seus reais e concretos

objetivos (e até importancia).

Foquei, no entanto, quase sempre os parametros exigidos pelo guido que me foi
fornecido no inicio do semestre, tendo também a plena consciéncia de que é dificil
refletir, na medida em que ha uma série de circunstancias que nos induz a agir na hora,
de forma natural e espontanea, e essas acdes, sim, € que demonstram, a meu ver, a nossa
capacidade de (re)acdo, que nem sempre é expressa na reflexdo. Para Leite e Pelucio
(2004, p. 16), “o conhecimento na a¢do traduz aquele conhecimento que qualquer
profissional traz em si, e que, se perguntarmos a ele, ndo saberd descrevé-lo e, no
entanto, fa-lo tacitamente por ser sua propria inteligéncia demonstrada na execucdo da
sua acdo. E algo espontineo.” O que, no fundo, vai ao encontro do que é preconizado

por Castelli (s.d.).

No que concerne ao 2.° semestre letivo, e tendo ja trazido uma ideia mais aprofundada
acerca do que fazer neste parametro, bem como a consciéncia da sua importancia, devo
salientar, em primeiro lugar, a maior autocritica que procurei fazer recorrentemente em
relacdo ao meu trabalho, na medida em que considero que s6 “olhando para nds”,
primeiro, conseguimos evoluir. Procurei, ao contrario do que sucedeu no semestre
anterior, analisar de forma mais concreta as ideias e ag0es apresentadas pelos alunos,
tendo bastante cuidado na organizacdo e registo dos dados na elaboragdo de cada

reflexdo.
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O ponto, contudo, menos conseguido, prendeu-se com a dificuldade que apresentei na
andlise da inter-relacdo planificagdo/atuacao, ainda que julgo ter conseguido aproximar-

me com mais clareza do pretendido nas duas ultimas reflexdes.

6. PAPEIS TRANSVERSAIS DO PROFESSOR

A conclusdo do percurso academico nao corresponde, nem de perto nem de longe, ao

termo do papel reflexivo e investigativo do docente.

Desta forma, relativamente ao papel do professor reflexivo, importa antes de mais, por
forma a melhor compreender o que é isto de ser reflexivo, conhecer a concecdo de
Dewey (1933, cit. por Mendes, s.d., p. 1) acerca deste tema. Para este autor, reflexdo e
“uma forma especializada de pensar”, implicando tal “uma perscrutacao ativa,
voluntéria, persistente e rigorosa daquilo em que se julga acreditar ou daquilo que
habitualmente se pratica”, evidenciando “os motivos que justificam as nossas agdes ou

convicgoes.”

A partir desta ideia muito vincada, pode referir-se que o ato de refletir vai mais além da
propria rotina, que ¢ mais “guiada por impulso, habito, tradicdo ou submissdo a
autoridade”, ainda segundo o0 mesmo autor (Dewey, 1933, cit. por Alarcdo, 1996, p. 3).
Refletir exige algo mais, esse mais além que anteriormente foi focado, baseando-se “na
vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e curiosidade, na busca da
verdade e da justica. Sendo um processo simultaneamente logico e psicoldgico,
combina a racionalidade da l6gica investigativa com a irracionalidade inerente a
intuicdo e a paixd@o do sujeito pensante; une cognicao e afetividade num ato especifico,
préprio do ser humano” (Alarcdo, 2000, p. 175). Ou seja, ser-se reflexivo, neste caso
concreto um professor reflexivo, é ser um profissional na vedadeira ace¢do da palavra,
ndo se acomodar perante o seu trabalho, fazendo uma permanente autocritica,
questionando as suas a¢des, propor a si proprio caminhos diferentes, numa perspetiva de
autoanalise, e assumindo uma postura investigativa, por forma a encontrar novas
alternativas, como sendo, novas/diferentes estratégias para melhorar o seu desempenho

profissional.
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O ato de refletir, porém, ndo se cinge apenas ao professor. Também os assistentes
operacionais, isto €, os elementos que trabalham em torno do professor, deverdo refletir
sobre as suas praticas, sempre com o intuito de melhorar a sua acdo, ainda mais
atendendo a que, direta ou indiretamente, sdo elementos preponderantes da “equipa” e,
como tal, deverdo refletir em conjunto com o professor. Posto isto, concretizo a minha
ideia salientando que, em ambas as escolas, era frequente uma reflexdo conjunta
informal, fosse sé entre professores, fosse entre professores e assistentes operacionais, 0
que, considero, era benéfico para toda a comunidade educativa. Ademais, ndo raras
eram as vezes em que, no final da aula, debatia com a docente cooperante, fosse por
iniciativa dela ou minha, situa¢fes ocorridas na sala de aula, o que acaba por plasmar

essa ideia de reflexividade que esté inerente & acdo docente.

Héa ainda um elemento, porém, que ndo devera ser esquecido em todo este processo, que
é, evidentemente, o préoprio aluno. Alarcéo (1996, cit. por Pereira, 2007, p. 62) € mesmo
perentoria relativamente a esta espécie de dimensdo reflexiva abrangente: “Nao s6 os

professores, mas também os alunos [deverdo ser reflexivos].”

Atendendo a que, relativamente ao primeiro, deva salientar-se que “o conceito de
professor reflexivo ndo se esgota no imediato da sua a¢do docente”, na medida em que
implica, entre outras, “saber quem sou, as razdes pelas quais faco o que faco e
conciencializar-me do lugar que ocupo na sociedade” (Alarcdo, 1996, cit. por Pereira,
2007, p. 64), tendo portanto “de ser agentes ativos do seu proprio desenvolvimento e do
funcionamento das escolas como organizagdo ao servi¢o do grande projeto social que é
a formacgao dos educandos”, relativamente ao segundo, isto é, ao aluno, o conceito (de
reflexdo) ndo deixa de ser extensivel a si mesmo, ainda que sendo, evidentemente,

diferente do primeiro.

Alarcdo (1996, p. 176) defende também que a dimensdo reflexiva do aluno esta na
“lingua que esta a aprender e nos processos que utiliza na sua aprendizagem, bem como
nas atitudes que toma em relacdo a ela. [...] O aluno reflete sobre o que faz (a sua
atividade) e o que ¢ como aprendente da lingua (a sua fun¢do).” Ha, porém, e ainda
segundo a autora, um aspeto importante a ter em conta: a maturidade. Maturidade essa

“que se traduz em diferenca de condi¢des de aprendizagem.”
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A maturidade que a autora refere, remete-nos, invariavelmente, para a questdo da
autonomia. E ¢ ai que esta a diferenca essencial. “Enquanto que os professores sdo
adultos e, portanto, em principio auténomos, isto é, capazes de gerir a sua atividade
(incluindo a sua formacgéo), os alunos estdo ainda em processo de autonomizagédo e
precisam de ser ajudados neste processo pelos professores, sendo portanto a autonomia

simultaneamente objetivo e processo” (Alarcao, 1996, p. 177).

Assim, importa, acerca deste assunto, salientar que a reflexividade, ainda que néo
sendo, como vimos anteriormente, papel exclusivo do professor/educador, devera ser
potenciada pelo mesmo, pois no fundo ¢ ele que faz “mexer” tudo em seu torno e € a ele

que cabe essa responsabilidade, acrescida de constituir-se como um modelo a esse nivel.

No fundo, e quedando-me pelo papel do professor, s6 através de atitudes de constantes
questionamentos acerca da acao é que podera haver uma alteracdo, uma evolucéo, tendo
a reflexdo que ser feita antes, durante e depois. E por isso imperioso que a mesma
ocorra, na medida em que é essencial para uma melhoria constante na nossa propria
acdo educativa, sempre numa perspetiva de reformulagdo constante e de uma desejavel
atualizacao, pois so refletindo podemos ser capazes de chegar a conclusbes capazes. O
“parar para pensar” e o indagar acabam, por isso, por ser agdes (quase) tdo importantes
como todas as subjacentes ao papel do professor, como as acOes de formagéo, entre

(muitas) outras.

Aprendi, desta forma, através da(s) minha(s) pratica(s), que a reflexividade € algo
inerente ao papel do professor, como tal importante e fundamental no que concerne a
ultrapassagem de dificuldades que se nos atravessam pelo caminho (que séo diérias).
Foi, por isso, 0 elemento mais importante no que diz respeito a minha forma de atuar (e
respetivas modifica¢des), na medida em que me fez questionar para, a posteriori, suprir

naturais falhas e repensar procedimentos.

No seguimento desta ideia, “o professor investigador tem de ser um professor reflexivo,
mas trata-se de uma condicao necessaria e ndo de uma condicéao suficiente” (Oliveira &
Serrazina, 2002, p. 34), ideia essa que conduz, ndo s para a importancia desta vertente
reflexiva permanente, como para a ideia do professor-estudante para a vida. Para ambas
as autoras, alias, “os professores que refletem em acdo e sobre a acdo, estdo envolvidos

num processo investigativo, ndo so tentando compreender-se a si proprios melhor como
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professores, mas também procurando melhorar o seu ensino (Oliveira & Serrazina,
2002, p. 34). Durante 0 meu estagio curricular fiz precisamente isso, procurando,
através de uma reflexdo baseada em autores de referéncia na area, melhorar a minha
acao, ideia que vai ao encontro dos autores supracitados, a do professor como eterno

estudante.

Outro dos papéis transversais de que ndo tinha grande nog¢éo, aquando da frequéncia do
Mestrado, é o da promocédo de articulagdo e continuidade educativa interciclos. Este
tema reveste-se de uma grande importancia, mesmo que, a partida, possa ndo parecer. A
verdade é que as mudancas de ciclo de ensino, quando ndo preparadas, causam um
grande impacto nas criancas a todos os niveis. Bento (2007, p 375), a partir de
investigacdes realizadas, assegura mesmo que “a transicdo de ciclo quando envolve

mudanga de escolas ndo ¢ um fator benigno.”

Na mesma linha de raciocinio, Fenzel (1992, cit. por Bento, 2007, p. 377) enfatiza que
os “alunos mais novos sdo mais vulneraveis as baixas de rendimento académico do que
os alunos mais velhos nas mudangas de escola”, completando Blyth, Simmons ¢
Cariton-Ford (1983), cit. por Bento (2007, p. 377), que “a autoestima diminui nos
alunos mais novos apos a transi¢do.” Mullins (1997, cit. por Bento, 2007, p. 378)
remata este assunto evidenciando que, “em geral, alunos que participaram em multiplas
atividades de transigéo tiveram uma boa transi¢do para as novas escolas, (...) mantendo

as suas percecdes de competéncia académica, social e de autoestima.”

No gue concerne a transicao do 1.° para o 2.° ciclo, importa referir que esta gera também
uma série de questdes que “tocam” as sensibilidades dos alunos. Um estudo feito nesse
ambito, numa escola da ilha da Madeira, revelou algumas preocupac6es dos alunos no
que concerne a essa transicdo, entre as quais, por ordem de importancia, o excesso de
livros, a existéncia de alunos mais velhos e do excesso de trabalhos de casa (Bento,
2007, p. 2).

Estas questOes terdo, de certa forma, de ser um pouco desmistificadas e/ou relativizadas
por parte do professor do 1.° ciclo, devendo igualmente adotar uma postura positiva
para com o grupo, sempre de grande abertura para com as questdes que 0s apoquentam
e de criagdo de condigOes para que essa transicdo seja eficiente, por forma a ndo afetar

os alunos. Mullins (1997, cit. por Bento, 2007, p. 3), a partir de um estudo realizado
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dentro desta tematica, revelou que, na sua esmagadora maioria, 0s alunos participantes
em atividades de transicdo conseguem uma boa transicdo para as novas escolas,

conseguindo manter os niveis de competéncia académica, de autoestima e sociais.

Com a experiéncia que tive na turma do 4.° ano de escolaridade, tendo a professora
cooperante demonstrado uma constante preocupacao relativamente a este ponto, dando
inclusivamente aos discentes abertura para, no decorrer da aula, esclarecer algumas
questdes que tinham relativamente ao futuro ciclo de ensino que iriam frequentar,
compreendi que é realmente importante para eles esta questdo e que na mente de cada
um pairam ddvidas, ansiedades e sentimentos antagénicos aos quais, por vezes, nao
damos tanta importdncia, mas que para eles é urgente resolver ou, pelo menos,

amenizar.

E como sera conseguida essa boa transicdo? Bento (2007, p. 4) enumera uma série de
sugestdes e atividades de transicdo, que poderdo levar a esse efeito, tais como:
“Professores das escolas recetoras poderem visitar as escolas emissoras e iniciarem
contactos; Trocas de cartas entre alunos das escolas emissoras e recetoras; A articulagéo
curricular dever ser bem compreendida pelos professores. Professores das escolas
emissoras e recetoras poderem reunir-se para discutir aspetos curriculares e praticas de
ensino; Os alunos do 4.° ano poderem passar algumas horas na escola Basica, fazer uma
visita guiada a escola e ouvir algumas das regras disciplinares e almogarem com 0s
alunos do 5.° ano; Pedir a Associacdo de Pais que programe uma visita dos pais dos
alunos do 4.° ano a nova escola.” Entre outras, estas propostas constituem-se,

indubitavelmente, como sendo interessantes na complexa transicéo entre ciclos.

Reconhecendo que a transicdo entre ciclos € um problema e que, comprovadamente e
por diversas razbes, desencadeia nos alunos um conjunto de sentimentos negativos,
quando ndo preparada, cabe-nos a nods, professores (e esta acdo estende-se igualmente a
educadores e professores do 2.° Ciclo), fazer com que esse fator se esbata na hora de
mudanca de ciclo (tanto do pré-escolar para o 1.° ciclo, como deste Gltimo para o 2.°
ciclo), por um conjunto de alteracGes as (ndo) praticas que ainda vigoram sobremaneira
nos tempos que correm. Este foi um trabalho que percecionei como sendo continuo por
parte da professora cooperante no 4.° ano de escolaridade, ainda no primeiro periodo
letivo (periodo em que estive integrado na turma). A docente aproveitava alguns

momentos, fosse por intermédio de algum comportamento desviante, fosse por
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aproveitar para incentivar um discente ao estudo para a mudanca que iria surgir no

préximo ano com a transicao para o 2.° Ciclo.

A professora titular foi dando, assim, feedbacks constantes e informais, mesmo quando
ainda faltava um assinalavel volume de tempo para que tal ocorresse, situacdo que,
segundo ela, perante a minha curiosidade, tinha como escopo exatamente o de ir
“preparando terreno”, de forma constante, e ndo apenas quando a mesma estivesse perto
de ocorrer. Fazia-o de modo a que os alunos fossem ganhando uma maior consciéncia,
ainda que somente perto do final estivessem reservadas as atividades mais especificas
para esse efeito, como a visita a futura escola e o apadrinhamento de novos alunos por
intermédio dos alunos mais velhos, bem como um contacto com algumas docentes do
2.° Ciclo.

Indo ao encontro da ideia inicial, e independentemente da “confortabilidade” da posi¢ao
do professor, 0 que leva muitas vezes a negligenciar aspetos aparentemente tdo simples
mas a0 mesmo tempo tdo complexos como estes, as criangas terdo de ser sempre 0
principal foco das nossas acdes, sendo que, como futuro docente, pretendo replicar a
ideia da docente cooperante no que concerne a uma preparacao prévia, constante e ativa
dos discentes para o futuro ciclo. Tanto de modo informal (como os exemplos que dei
em sala de aula, em plena aula e de forma ndo programada), como de modo formal (com
visitas a escola, porventura até mais regulares, apostando num forte contacto com todos

os elementos da comunidade educativa).
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[1. DIMENSAO INVESTIGATIVA

Ao longo do meu percurso na pratica pedagogica supervisionada, deparei-me com
diversas situacOes suscetiveis de serem melhor aprofundadas, com vista a um

conhecimento mais proficuo e, por isso também, a uma agdo mais cuidada e assertiva.

Como foquei no capitulo anterior, é lata a transversalidade dos papéis do professor
enquanto (bom) profissional, dai a importancia de ser reflexivo. De acordo com Kolb
(1984, cit. por Pereira e Oliveira, 2013, p. 4), “o processo reflexivo caracteriza-se por
um vaivém permanente entre acontecer e compreender na procura de significado das
experiéncias vividas. Ha, através das praticas, um ganho na compreensdo e esta nova
compreensdo pode fazer surgir um ‘insight’ sobre o que significa ser professor”, sendo
que, tais praticas, por serem constantes, fazem com que seja um processo,

invariavelmente, ad aeternum.

Como tal, e sendo condicdo sine qua non para qualquer profissional da educacéo a
vertente investigativa, por tudo o que ja foi salientado anteriormente, decidi elaborar a
minha investigacdo no ambito da leitura, nomeadamente a aplicacdo de diferentes
estratégias e apreensdao dos seus efeitos nas aprendizagens dos alunos do 2.° ano de
escolaridade do 1.° ciclo do ensino bésico.

A apresentacdo da dimensdo investigativa encontra-se dividida por cinco capitulos: 1)
Introducdo; 1) Enquadramento Teorico; Ill) Metodologia de Investigacdo; 1V)

Apresentacdo e Andlise dos Resultados; V) Consideragdes Finais.
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CAPITULO | — INTRODUCAO

Neste primeiro capitulo, serd feita, num primeiro ponto, uma contextualizacdo da
investigacdo que foi efetuada (1.1), com a respetiva questdo e objetivos do estudo.
Numa segunda seccdo, serdo salientadas a motivacdo para 0 mesmo e a sua pertinéncia
(1.2).

O objetivo geral desta investigacdo passa por compreender de que forma a aplicacéo de
diferentes estratégias no ambito da leitura influi na capacidade leitora das criancgas,
designadamente na capacidade de decifracdo. Este estudo incide sobre as palavras que
apresentam dificuldades de leitura as criangas (as denominadas palavras “dificeis”, por
serem desconhecidas ou pouco frequentes, longas, etc.) e pretende dar um contributo em
relacdo as estratégias que poderdo ser adotadas para que sejam mais facilmente

aprendidas.

Tomou-se como ponto de partida, a seguinte questdo de investigacdo: Qual das
estratégias de leitura — a que deixa o aluno confrontar-se com as dificuldades para a
seguir as tentar remediar ou a que as antecipa — é mais eficaz em criancas do 2.° ano

de escolaridade, em relacdo a competéncia de decifracao?
A investigacdo realizada teve como objetivos especificos os seguintes:

- Comparar o alcance de duas estratégias de ensino da leitura, a que deixa o aluno, sem
preparacdo, confrontar-se com as dificuldades para posteriormente agir sobre elas
(“Remediativa”) e a que antecipa dificuldades e age, por isso, previamente a leitura

(“Preventiva’) — em relacdo a palavras que apresentam dificuldades de decifragéo;
- Estabelecer papéis possiveis para o professor no processo de ensino de leitura;

- Analisar os erros cometidos pelos alunos, de acordo com uma tipologia adotada.
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1.1 CONTEXTUALIZAGAO DO ESTUDO

Este estudo foi realizado no decorrer do ano letivo de 2014/2015, periodo que
compreendeu a duracdo do Mestrado em Ensino do 1.° Ciclo do Ensino Basico, tendo
sido desenvolvido no 2.° semestre, numa turma do 2.° ano de escolaridade, de uma

escola da cidade de Leiria.

A concretizacdo no terreno do trabalho de investigacdo decorreu entre os dias 15 de
abril e 2 de junho de 2015, distribuidos por oito semanas de trabalho, tendo sido sempre
feita em articulacdo com a professora cooperante, designadamente em relacdo a selecédo
dos discentes a integrar no estudo. Atendendo a que muitos deles apresentavam uma
classificacdo académica semelhante (de entre cinco niveis), acabou por tornar-se
premente uma informacdo complementar que permitisse essa selecdo de forma o mais

rigorosa possivel.

1.2 MOTIVACAO E PERTINENCIA DO ESTUDO

“Sabendo que a metodologia da Investigagdo-Acdo alimenta uma relagdo simbidtica
com a educacdo, que é a que mais se aproxima do meio educativo, sendo mesmo
apresentada como a metodologia do professor como investigador” (Latorre, 2003, p.
20), e sendo a educacdo basica um amplo espaco educacional que contempla as mais
diversas areas (das ciéncias — estudo do meio, matematica, portugués e expressoes
artisticas), sdo abertas, ao professor-investigador, as mais variadas vias para a

investigacao.

Como tal, cabe a cada um, de acordo ou com 0s seus interesses ou com a sua capacidade
de descobrir e investigar areas sobre as quais ndo apresenta um conhecimento (ou
interesse) t&o incisivo, selecionar um caminho, por forma a melhor conhecer e, tio
importante quanto isso, melhor dar a conhecer as conclusdes do seu estudo. Esta
posicdo vem na linha do que Carr e Kemmis (1988, cit. por Silva, 2011, p. 10)
preconizam, concretamente uma forma de investigar integrada numa dimenséo critica

perante o social, de modo a que o professor-investigador, para além de compreender e
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conhecer melhor as problematicas que envolvem e que ao mesmo tempo ressaltam da

sua pratica docente, desenvolva um processo de “ideologia critica”.

Posto isto, atendendo a que a experiéncia pratica era (e é) demasiado curta para
considerar que me evidenciava mais numa area do que noutra, decidi enveredar por uma
gue me apaixona e me apraz especialmente, como é o caso da leitura. A sua
aprendizagem é, provavelmente, o fator mais importante nos primeiros anos de

escolaridade.

Quando as criancas aprendem a ler, esse facto constitui-se como um marco significativo
no inicio do seu percurso escolar, por todo o envolvimento para as restantes
aprendizagens que acaba(rd) por gerar. Se, pelo contrario, ndo houver sucesso nessa
aprendizagem, tal “influencia, por vezes de uma forma decisiva, a aprendizagem noutras
areas disciplinares, para as quais o dominio desta competéncia é essencial. Por esta
razdo pode condicionar o percurso escolar do aluno e desencadear um conjunto de
consequéncias negativas, como o desinvestimento face a aprendizagem, problemas

comportamentais e afetivos” (Ribeiro, 2005, p. 3).

Como é referido na Organizacao Curricular e Programas do 1.° Ciclo do Ensino Basico
(Educacdo, M. D., 2004), sdo objetivos gerais deste ciclo, que podemos considerar que
ainda se mantém validos, “praticar a escrita como meio de desenvolver a compreensao
na leitura”, “utilizar a leitura com finalidades diversas (prazer e divertimento, fonte de
informagdo, de aprendizagem e enriquecimento da Lingua)” e “desenvolver a
competéncia de leitura relacionando os textos lidos com as suas experiéncias e
conhecimento do mundo” (pp.137-138). Dai se retira que leitura e escrita estdo
umbilicalmente ligadas, algo que ndo deixa, para quem pretende alargar o seu
conhecimento por meio da investigacdo, de ser aliciante a penetracdo por esses campos

plenos de riqueza e descobertas.

Este entendimento e reforcado nas indicacGes constantes do Programa e Metas do
Portugués do Ensino Bésico de 2015, em que se refere que, “nos primeiros anos do
Ensino Bésico, assume uma grande importancia a ligacdo entre a oralidade e o ensino
dos contetidos do dominio da leitura e escrita”. Considera-se que “leitura e escrita
constituem um s6 dominio no 1.° Ciclo. Sendo fun¢des distintas, elas apoiam-se em

capacidades que lhes sdao em grande medida comuns”. As metas curriculares ddo ainda
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especial relevancia ao desenvolvimento da consciéncia fonologica e da consciéncia

ortogréfica, para uma eficaz aprendizagem da leitura e da escrita.

Apos a fase inicial da aprendizagem da leitura e da escrita, preconiza-se que 0 ensino
incida “no desenvolvimento da fluéncia de leitura (...), no alargamento do vocabulario,

na compreensao da leitura e na progressiva organizacao e producéo de texto” (pp. 7-8).

Este tema da leitura constitui “(sempre) um ato de compreensdo que se desenvolve ao
longo de toda a escolaridade” (Custodio, 2011, p. 129), sendo, por isso, “(...) um
trabalho que nunca esta feito” (Sa, 1999, p. 424), dai a sua permanente descoberta e

continuo desafio.

Por este conjunto de razdes, considero por demais pertinente o aprofundamento do tema
da leitura, por todas as ramificagfes que envolve e caminhos para a atingir (da forma
mais proficua possivel), procurando-se continuamente estratégias mais eficazes para que

a fase inicial do percurso seja realizada com sucesso.
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CAPITULO || - ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste segundo capitulo, sera apresentado um enquadramento tedrico relativo ao tema —
leitura —, de acordo com o0s objetivos acima tracados para o estudo. Como tal, o
primeiro ponto (2.1) incidird sobre os fatores que contribuem para uma melhor
decifracdo, o segundo (2.2) sobre o papel do professor no ensino da leitura, o terceiro
sobre as estratégias de leitura (2.3) e um quarto ainda (2.4) sobre as tipologias de erros

de leitura.

2.1 FATORES QUE CONTRIBUEM PARA UMA MELHOR DECIFRAGAO

“Ler ¢ sempre uma forma de viajar”, independentemente do meio utilizado para o fazer,
seja livro, uma qualquer tecnologia, entre muitas outros recursos, sendo que “o
passaporte exigido para essa viagem chama-se aprender a ler” (Sim-Sim, 2009, p. 7).
Orlandi et al. (2005, p. 19) vai mesmo mais longe, preconizando que a leitura traz
“beneficios obvios e indiscutiveis ao individuo e a sociedade — forma de lazer e de
prazer, de aquisicdo de conhecimentos e de enriquecimento cultural, de ampliacdo das

condicBes de convivio social e de interagao.”

O ato de ler apresenta-se como sendo algo amplo, sem se limitar, sob o ponto de vista
instrumental, a uma elementar técnica de decifracdo dos signos do alfabeto ou, de
acordo com Ferreiro (cit. por Cunha, 2011, p. 28), a uma simples “questdo técnica”, que
associa formas graficas a unidades fonicas, ndo podendo portanto a leitura reduzir-se a
“puro decifrado” (Ferreiro & Teberosky, 1999, p. 37). Contudo, a decifracdo constitui
uma competéncia crucial, indispensavel para a leitura, estando a amplitude deste
conceito ligada ndo somente & decifracdo dos signos impressos mas também & leitura
que produz sentido (Cunha, 2011, p. 28). Assim, a compreensdo podera apoiar também
0 dominio da tarefa de decifracdo — tendo sido este um dos aspetos em foco no nosso

estudo.
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Segundo Mata (2008, p. 65), a leitura pode ser considerada como a compreensao do
sentido de um texto, a identificacdo do seu conteudo e a apropriagdo da informacéo nele
contida.

“Quando a linguagem escrita faz parte do quotidiano da crianga”, estando ela presente
constantemente no que nos rodeia, “surge o interesse pela leitura e a vontade de
aprender a ler. Por outras palavras, quando a crianga percebe que o escrito contém uma
mensagem a que se pode aceder via leitura, é natural que se queira tornar leitora” (Sim-
Sim, 2009, p. 7). Saber ler, na perspetiva de Mialaret & Sal6 (1974, p. 15), “equivale a
ser capaz de transformar uma mensagem escrita noutra sonora em conformidade com
determinadas leis bem definidas” e “a ser capaz de a conceber e de apreciar o seu valor

estético”.

Posto isto, “a forma mais ou menos eficaz e prazerosa como se processa a entrada
formal no mundo das letras, i.e., a aprendizagem da decifracdo, € determinante no
sucesso pessoal como leitor. As criangas para quem o inicio desta viagem se apresentou
desinteressante, moroso e pobre tém grandes probabilidades de desenvolver
posteriormente atitudes negativas face a leitura e de ndo atingirem a mestria de
estratégias de compreensdo que lhes possibilitem tornarem-se verdadeiros consumidores
de leitura”. Em contraposicao, “os grandes leitores sdo recrutados entre os alunos para
quem a entrada formal no mundo das letras foi um estimulo a descoberta de novos e

deslumbrantes caminhos do conhecimento” (Sim-Sim, 2009, pp. 7-8).

Como tal, “compreender a leitura ¢, deste modo, um processo cognitivo complexo
resultante das ideias expostas no texto e do conhecimento do mundo de cada leitor”
(Cunha, 2011, p. 30), sendo que “decifrar significa identificar as palavras escritas,
relacionando a sequéncia de letras com a sequéncia de sons correspondentes na
respetiva lingua” (2011, p. 46). Assim, “um leitor fluente identifica automatica, rapida e

eficientemente o significado das palavras lidas” (Sim-Sim, 2009, pp. 10-12).

E importante salientar, relativamente ao aluno, ou leitor, que “o conhecimento da lingua
oral ¢ determinante no dominio da lingua escrita” e que “o reconhecimento da palavra
escrita ¢ a pedra basilar da leitura”, sendo que “por reconhecimento da palavra entende-
se 0 processo cognitivo pelo qual o leitor associa a representacdo escrita da palavra a

sua forma oral.”
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Importa realgar igualmente que, “no processo de identificagdo da palavra, o leitor parece
utilizar estratégias diferentes, consoante o respetivo conhecimento da palavra”, pelo que
“quando a palavra lhe ¢ familiar, usa estratégias de acesso direto e automatico ao 1éxico
(estratégias lexicais), sendo o reconhecimento da palavra rapido e global” (Sim-Sim,

2009, p. 12).

“Isso acontece porque quem domina a competéncia leitora é capaz de compreender o
que leu, caso contrério, apenas descodificard o codigo escrito, ja que compreender é
estabelecer relagdes semanticas, ou melhor, ¢ construir sentidos” (Schwarzbold, 2011,
p. 12). Essa constru¢ao de sentidos sucede porque “o leitor constroi o significado do
texto. [...] Isto ndo quer dizer que o texto em si mesmo ndo tenha sentido ou significado.
[...] O significado que um escrito tem para o leitor ndo é uma tradugdo ou réplica do
significado que o autor lhe quis dar, mas uma constru¢do que envolve o texto, 0s

conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus objetivos” (Sol¢, 1998, p. 22).

Ndo menos significativo € relevar o caso das palavras desconhecidas ou pouco
frequentes, que aparecem a cada momento, nos textos com que o aluno contacta, nio
tendo, neste estudo, sido excegédo a sua presenca. Para Sim-Sim (2009, p. 12), “no caso
de palavras desconhecidas ou menos frequentes, o leitor serve-se de estratégias
sublexicais, que privilegiam uma via indireta, percetiva ou ortografica, baseada na

correspondéncia grafema/som.”

A posteriori, “a medida que a aprendizagem da decifragdo se instala, ¢ que determinadas
palavras sdo frequentemente lidas, o aprendiz de leitor vai construindo um léxico
(visual) ortografico que lhe permitira reconhecer automaticamente o significado da
palavra” (Cunha, 2011, p. 49).

Um elemento importante e englobado neste processo é a recodificagdo fonoldgica, que
ndo ¢ mais do que “um processo cognitivo através do qual uma sequéncia de grafemas
se converte numa sequéncia fonoldgica, permitindo identificar a palavra lida”, sendo
que “um leitor usa preferencialmente estratégias de reconhecimento rapido da palavra
ou de traducao fonoldgica, consoante o grau de familiaridade que tiver com a palavra”,
isto ¢, “quanto mais familiar nos for uma palavra, mais automatico é o seu

reconhecimento” (Sim-Sim, 2009, pp. 12-13).
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Assim, um bom leitor ou um leitor fluente, ao ler uma frase, ndo faz mais do que
antecipar a palavra seguinte, como se fosse um todo (Sim-Sim, 2009, p.13). Um bom
exemplo disso é pensarmos nos, enquanto leitores fluentes, na falta de destreza que
demonstramos, quando lemos textos préprios, para detetar pequenas falhas ortogréaficas.
Isto sucede exatamente porque, melhor do que ninguém, sabemos o contexto em que
escrevemos 0 que escrevemos, logo, aquando da leitura, ndo existe a dependéncia da
leitura letra a letra ou palavra a palavra para alcangar a compreenséo, precisamente por

esse facto.

A pratica de leitura leva a um automatismo na identificacdo de palavras, sendo que
“uma decifracdo rapida, automatica e eficiente ¢ o resultado de um processamento
interativamente coordenado e paralelo para o qual converge a informacdo sobre a
pronuncia da palavra, sobre o seu significado e a respetiva identidade ortografica” (Sim-
Sim, 2009, p. 13). Decifracdo essa que, porém, ndo é dissociada da leitura letra a letra,
como evidencia Sim-Sim (2009, p. 13). O que acontece, mesmo que tal ndo transpareca,
é que, de facto, e sobretudo o chamado leitor fluente, acaba por fazé-lo “de forma rapida
e automatica” (Sim-Sim, 2009, p. 13).

Certo é que, para que a necessaria fluéncia seja desenvolvida, terdo de existir alguns
fatores que sejam ativados. Como refere Avila et al (2009, p. 10), “a leitura fluente
depende do funcionamento harmonioso de diferentes capacidades e habilidades,

inclusive as ligadas ao desempenho semantico.”

No mesmo sentido, como ja foi referido anteriormente, as estratégias lexicais de
identificacdo sdo uma das componentes que induzem o processo, sendo elas
“responsaveis pelo acesso rapido e direto ao reconhecimento da palavra”, carecendo,

para tal, da “automatizacdo da conversdo grafema/fonema” (Sim-Sim, 2009, p. 14).

Em relacdo aos grafemas, o seu reconhecimento “estd sempre subjacente ao
conhecimento que o leitor possui sobre os padrdes ortograficos, sobre a soletracdo e
sobre a traducdo som-grafema”, entrando aqui, logicamente, o conhecimento alfabético.
No fundo, diversos fatores estdo interligados e sdo varios os processos envolvidos,
cabendo ao leitor fluente o uso de estratégias proprias por forma a domar o texto com

que se depara (Sim-Sim, 2009, p.15). Como defende Sol¢ (1998, p. 22), “a leitura é um
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processo de interacdo entre leitor e o texto; neste processo tenta-se satisfazer os

objetivos que guiam a sua leitura”.

No meio de tudo isto (ou no principio...), algo que ndo sera de desprezar séo os fatores
precoces indispensaveis que levam a crianca a aprender a decifrar. Como sugere Sim-
Sim (2009, p. 20), a partir de investigacOes realizadas nesse ambito, é sabido que
existem “manifestacdes precoces de conhecimento sobre a leitura antes do seu ensino
formal”, manifestacdes essas “designadas por “comportamentos emergentes de leitura
ou literacia emergente”, comprovando por isso “que as criangas descobrem muito
precocemente alguns dos principios e caracteristicas que regem a escrita, quando
convivem diretamente com a linguagem escrita,” sendo esta encontrada das mais
variadas formas: através do livro e da sua manipulacdo, dos jornais, da presenca em
cartazes publicitarios ou nomes de estabelecimentos na rua, ou acedida por meio de
tecnologias mais recentes (designadamente o computador, entre outros mdaltiplos

recursos que existem atualmente), etc.

A autora (Sim-Sim, 2009, p. 20) reforca ainda a importancia do aparecimento do
conceito de literacia emergente, por ter libertado das amarras a aprendizagem da leitura
e da escrita relativamente ao ensino formal, “na medida em que os conhecimentos
emergentes de leitura antecipam a aprendizagem formal da decifragdo.” Ou seja, esta
mais do que evidenciado que “a aprendizagem da leitura ¢ um processo continuo que se
inicia antes do ensino da decifracdo e que continua para além da aprendizagem da
mesma”, estando ademais ‘“solidamente demonstrado que quanto mais as criangas
sabem sobre leitura e escrita antes de formalmente ensinadas a decifrar, maior sera o

sucesso na aprendizagem posterior da leitura” (Sim-Sim, 2009, p. 20).

Esse saber antes do ensino formal propriamente dito depende também de estimulos de
pessoas do circulo social proximo da crianca (pais, familiares, etc.) e,
indissociavelmente, da “cultura literacita da familia”. Mas ndo s6. Também o jardim-de-
infancia tem um papel importante, constituindo, no conjunto, fatores preponderantes da
“vontade para aprender a ler”. Toda esta conjuntura ¢ determinante na “maior ou menor

facilidade na entrada formal na aprendizagem da leitura” (Sim-Sim, 2009, p. 21).

Sim-Sim (2009, p. 21) coloca enfoque também num outro aspeto determinante: a

linguagem oral — linguagem oral que “a crianga adquire natural e espontaneamente”,
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sendo, por isso, considerado um uso primario da lingua, ao contrario do que acontece

com a leitura e a expressao escrita — considerados usos secundarios.

A linguagem oral advém do dia a dia da crianca, da “intera¢cdo com falantes nativos da
lingua, com os quais a crianca convive”, algo que lhe possibilita “progredir no
conhecimento e no uso de estruturas cada vez mais complexas dessa lingua.” Importante
também ¢ notar que é “por volta dos cinco/seis anos de idade”, correspondente portanto
ao periodo que marca a entrada da crianga no ensino formal (escola), que grande parte
“das aquisi¢des fonologicas esta consolidada e o conhecimento das estruturas sintaticas

basicas estabilizado” (Sim-Sim, 2009, p. 21).

Outra das ideias deixadas pela autora (Sim-Sim, 2009, pp. 21-22), no seguimento do
que ja foi anteriormente refletido, ainda no campo do desenvolvimento da linguagem
oral, é o facto de o ambiente social onde a crianca esta inserida influenciar fortemente
“o conhecimento das regras pragmaticas e o conhecimento lexical”. Conhecimento
lexical que se requer “amplo e diversificado”, por forma a facilitar uma melhor
“aprendizagem da decifracdo.” Deste modo, uma via estratégica que procuramos
analisar foi precisamente proporcionar o conhecimento lexical, face as palavras que a
crianca iria encontrar na leitura, confrontando-se com a tarefa da sua decifracdo (e,

claro, da sua compreensao).

De acordo com 0 mesmo diapasdo, Brito (2010, p. 27) salienta que “ninguém nasce
gostando de leitura.” Como tal, “a influéncia dos adultos” ¢é vista por este autor como
sendo essencial “a medida em que eles sdo vistos lendo ou escrevendo perto dos

pequenos.”

Em suma, “na fase que antecede o ensino formal da decifragdo, o desenvolvimento de
comportamentos emergentes de leitura, o desenvolvimento da linguagem oral na lingua
de escolarizagdo e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica séo investimentos
seguros e fatores determinantes no sucesso da aprendizagem da leitura e na consequente
formacgédo de leitores”. Fatores como “o contacto diario com a linguagem escrita,
estimulado o convivio num ambiente de leitura e provocado o dialogo desafiante sobre
o que ouviu ler”, que, quando promovidos, marcam o inicio da aprendizagem da leitura
(Sim-Sim, 2009, p. 23).
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2.2 O PAPEL DO PROFESSOR NO ENSINO DA LEITURA

A aprendizagem da leitura ndo ¢ um processo natural e “aprender a decifrar significa
percorrer um caminho de apropriacao de estratégias que requerem um ensino explicito,
consistente e sistematizado por parte” do professor, sendo que a escolha metodologica
de ensino da decifracdo do docente tera de ser, acima de tudo, coerente, escolha que
Sim-Sim (2009, p. 15) denomina de “op¢do pedagogica”. Opg¢do pedagogica de
priorizagdo entre as “estratégias de correspondéncia som/grafema” ou “de
reconhecimento automatico e global da palavra” (Sim-Sim, 2009, p. 15). No fundo, séo

duas opc¢oes, dois caminhos por percorrer, mas um fim comum.

Nao obstante o desafio da aprendizagem da decifracao ser “colocado simultanecamente
aos dois parceiros em presenca, o aprendiz de leitor e o professor”, deve haver por parte
deste ultimo um especial cuidado, na medida em que tera plena consciéncia de que tal

“ira afetar toda a vida escolar do candidato a leitor” (Sim-Sim, 2009, p. 8).

O papel do docente ao longo de todo este processo reveste-se, por isso, de uma grande
relevancia, exigindo um compromisso e um grande sentido de responsabilidade. André
(1996, cit. por Cunha, 2011, p. 26), por exemplo, real¢ca o dever de o professor criar um
clima propicio ao aparecimento do desejo e da necessidade de falar, comunicar e de se
expressar, desenvolvendo estratégias para que o aluno assuma a linguagem como forma
de estruturacdo do pensamento, veiculo de cultura, veiculo de sociabilizacdo e meio de

comunicacao.

Lajolo (1988, p.53), por seu turno, enfatiza outro aspeto, o da relacdo do proprio
professor com o texto, considerando o autor que “se a relagdo do professor com o texto
nédo tiver um significado, se ele ndo for um bom leitor, sdo grandes as chances de que
ele seja um mau professor. E, a semelhangca do que ocorre com ele, sdo igualmente
grandes os riscos de que o texto ndo apresente significado nenhum para os alunos,

mesmo que eles respondam satisfatoriamente a todas as questdes propostas.”

No fundo, o autor realca a preponderancia do crer que o docente coloca no seu trabalho,
por forma a transmitir esse entusiasmo aos alunos, ficando claramente subjacente a ideia
de que um professor-leitor aumenta significativamente as hipoteses de instigar cada

elemento do grupo de que dispbe a ser, cada um deles, um bom leitor. No mesmo
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sentido, Schwarzbold (2011, p. 15) desenvolve a ideia de que “se a leitura ¢ entendida
como prética social, fica evidente a importancia do professor também ser um leitor
assiduo, pois professor que 1€, que gosta de livros, que sente prazer na leitura e a
incentiva, consegue, mais facilmente, estimular os seus alunos a experimentarem a
aventura que cada texto possibilita. Esse exercicio cognitivo e social ¢ elemento

fundamental no processo de ensino e aprendizagem.”

Na medida em que “ensinar a decifrar ¢ um processo crucial na educagdo basica de
qualquer sistema de ensino”, o professor tem de ter também nocdes claras relativamente
a este complexo processo e, acima de tudo, que “ler é compreender o que esta escrito”,
além de ser “um processo de compreensdo que mobiliza simultaneamente um sistema

articulado de capacidades e de conhecimentos” (Sim-Sim, 2009, pp. 8-9).

Para esta autora (Sim-Sim, 2007, pp. 7-8), o professor deve ter pleno conhecimento
acerca da compreensdo da leitura como sendo “a atribuicao de significado ao que se 1€,
quer se trate de palavras, de frases ou de um texto” e que “os fatores que marcam a
diferenga na dificuldade de compreensdo de textos pelo mesmo leitor espelham (...) o
conhecimento prévio que o leitor tem sobre o tema (...) e 0 (des)conhecimento de
vocabulos utilizados no texto.” Como tal, “a compreensao beneficia (...) da experiéncia
e do conhecimento que o leitor tem sobre a vida e sobre 0 Mundo e também da riqueza

lexical que o leitor possui.”

No centro do processo, encontra-se, entdo, a fluéncia leitora, nada mais nada menos que
o “grande objetivo do ensino da compreensdo da leitura” (Sim-Sim, 2007, p. 9). Para
Sim-Sim (2007, p. 9), a “capacidade para ler um texto fluentemente (...) implica
precisdo, rapidez e expressividade na leitura”, sendo que “a rapidez (...) envolve o
reconhecimento instantdneo de palavras, libertando a atencdo e a memoria para a
recuperacdo do significado da frase (e do texto) e permitindo o treino da leitura
expressiva. Um leitor fluente reconhece as palavras automaticamente e sem esforcgo,

agrupa-as, acedendo rapidamente ao significado de frases e de expressoes do texto.”

Para que ocorra um bom nivel de compreensédo de leitura, sera necessario por isso uma
“confluéncia de quatro vetores: (i) a eficdcia na rapidez e na precisao da identificagao de
palavras (automatizacdo na identificacdo das palavras); (ii) o conhecimento da lingua de

escolarizagdo (particularmente o dominio lexical); (iii) a experiéncia individual de
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leitura e (iv) as experiéncias e o conhecimento do Mundo por parte do leitor.” Como tal,
“as estratégias de ensino usadas pelo professor terdo (...) de contemplar estes quatro

pilares” (Sim-Sim, 2007, p.9).

Sintetizando, o ensino da compreensdo da leitura por parte do professor envolve um
conjunto de “intervengdes pedagodgicas que visem estratégias especificas para a
aprendizagem da leitura, a promocao para o desenvolvimento linguistico dos alunos, a
estimulagdo do seu comportamento como leitores e a ampliagdo do conhecimento

experiencial que possuem sobre a vida ¢ sobre o Mundo” (Sim-Sim, 2007, p. 11).

2.3 ESTRATEGIAS DE LEITURA

As estratégias de ensino da leitura sdo diversificadas.

Na visdo de Solé (1988, citada por Valle, 2013, p. 2), “as estratégias de leitura sdo as
ferramentas necessarias para o desenvolvimento da leitura proficiente. A sua utilizacdo
permite compreender e interpretar de forma auténoma os textos lidos e pretende
despertar o professor para a importancia em desenvolver um trabalho efetivo no sentido

da formacao do leitor independente, critico e reflexivo.”

Para Reis et al. (2009, p. 70), “no desenvolvimento da competéncia de leitura o aluno
deve tomar consciéncia e aprender a pér em pratica trés etapas fundamentais do ato de

ler: pré-leitura, leitura e pos-leitura.”

Encetando, entdo, pela primeira dessas etapas, Pereira et al. (2010, p. 66) consideram
que “as atividades de pré-leitura constituem-se de essencial importancia porque nos
asseguramos de que assim se cria uma plataforma de ‘seguranga’ para os significados
que vao ser construidos. Deste modo, o leitor ativa a base necessaria onde ‘prender’ o

que o texto vai dizer.”

Por seu turno, Rose e Martin (2012, cit. por Barbeiro, 2014, p. 212) incluem uma etapa
de preparacéo para a leitura entre as propostas do programa Reading do Learn (Ler para
Aprender) que desenvolveram integrados na denominada escola de Sydney. Nessa

etapa, os alunos sdo chamados a ativar conhecimento sobre o campo ou dominio da
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realidade em que o texto se integra e também a ativar ou construir conhecimento sobre o
género correspondente ao texto, em associacdo aos objetivos que pretende alcangar. O
conhecimento do campo mobiliza o conhecimento da linguagem que o0 expressa, com 0

vocabulario associado.

Sim-Sim (2007, p. 15) considera que explicitar o objetivo da leitura do proprio texto, a
ativacdo de conhecimentos sobre o tema e a antecipacdo de contetdos séo estratégias
que deverdo ser trabalhadas pelo professor com vista ao sucesso da leitura.

O professor, na visao de Pereira et al. (2010, p. 66), “ao ativar essa base”, acaba por
“privilegiar a mobilizacdo” desses “conhecimentos prévios do aluno”, como a autora
supracitada igualmente preconizou, isto de modo a poderem-se “articular com o0 texto

antecipando o seu sentido.”

No fundo, todas estas dindmicas acabam por pressupor uma interligacdo, além de, e
prosseguindo ainda no papel do docente, na visdo de Pereira et al. (2010, p. 66) dever
ser ele a certificar-se de que essa base, anteriormente salientada, efetivamente exista.
Nao existindo, deve ser ele mesmo a “proporcionar acesso a informacao que depois sera
necessaria para a promogao desses conhecimentos”, mas ndo so: “deve ajudar os alunos
a tomar consciéncia da necessidade de ativarem esses processos em qualquer situacédo

de leitura de texto.”

Os momentos inerentes a esta etapa, a primeira do processo de leitura, pressupéem
ainda, no entendimento de Pereira et al. (2010, p. 68), uma ativacdo de processos

elaborativos e metaprocessos.

No que concerne a segunda etapa, de leitura, concretamente o ato de ler, consiste esta

“na configurag@o e na construgdo dos sentidos do texto” (Pereira et al., 2010, p. 68).

Como tal, nesta fase, de acordo com Sim-Sim (2007, p. 17), o leitor deve “criar uma
imagem mental (ou mapa mental) do que foi lido”, bem como “sintetizar a medida que
avanca na leitura do texto”, além de “adivinhar o significado de palavras
desconhecidas”, habilidades essas que deverdo estar subjacentes a esta estratégia, na

qual o professor podera, tal como na etapa anterior, ter um papel crucial.

Pereira et al. (2010, p. 68) aborda também “a importancia da realizagdo de inferéncias

com a mobilizacdo de informacdes textuais implicitas e explicitas e conhecimentos
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exteriores ao texto” por parte da crianca no decorrer do processo. Para Giasson (2000, p.
92), para se falar em inferéncia, é necessario que o leitor passe para além da
compreensdo literal, isto €, que va “mais longe do que aquilo que revela a superficie do

texto.” E isso € algo que nem todos os leitores, naturalmente, conseguem realizar.

Por fim, a Ultima etapa, a de pos-leitura, é a etapa caracterizada por Pereira et al. (2010,
p. 70) “como todos os movimentos que o leitor desencadeia no sentido de gerir os
significados que entretanto construiu, integrando-os nas suas estruturas mentais e,

assim, aprender.”

De acordo com Sim-Sim (2007, p. 20), aspetos como a releitura, o confronto das
previsdes feitas com o contetdo do texto, a formulacdo de questdes sobre o que foi lido
(bem como a tentativa de resposta) e a discussdo do que foi lido com os colegas
constituem estratégias a utilizar depois da leitura, os tais “movimentos” enfatizados

pelas autoras anteriormente mencionadas.

Para Sim-Sim (2009, p. 21), a autoverificagdo da compreenséo acerca do que foi lido
pelo aluno ¢ tdo importante como “antes de iniciar a leitura de um texto o aluno se
centrar nos objetivos da leitura que vai realizar e antecipadamente se prepare para a
escolha das estratégias mais apropriadas”. E, por isso, na visio da autora, crucial que o

discente “automonitorize o que compreendeu sobre o texto lido.”

Solé (1992), citada por Pereira et al. (2010, p. 71), acerca da construcdo de um saber
mais eficiente nesta derradeira etapa, enfatiza a importancia da promogao de “atividades
em que os alunos tenham de perguntar, recapitular para os seus colegas, resumir e
contrastar as suas opiniées com o texto lido, visto que fomentam uma leitura inteligente
e critica em que o leitor se vé& a si mesmo como protagonista do processo de construcao

de significados.”

E, por isso, fundamental realgar a importancia do ensino explicito da compreens&o
leitora. Para Sim-Sim (2007, p. 22), “muitos alunos ndo conseguem descobrir como
abordar um texto e, perante textos de complexidade variada, ndo sdo capazes de colher a
informacdo neles contida e com ela construir o conhecimento de que precisam para

estudar, trabalhar e até mesmo fruir o prazer da leitura recreativa.”
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“O ensino explicito da compreensdo de textos”, para Sim-Sim (2007, p. 23), “tem por
objetivo o desenvolvimento de capacidades metacognitivas que permitam ao aluno
transferir informacé&o e estratégias aprendidas para novas situacdes de leitura e facultem
a automonitorizagdo da compreensdo a medida que se 1€ um texto”. Dai a leitura ser
“um processo complexo, em que, para além da decifracdo”, tenha o leitor “que
mobilizar chaves de interpretacdo que incluem o uso de conhecimentos extra-textuais, a
compreensdo de que a ilustracdo do texto transporta informacgdo suplementar, o uso de
processos de inferéncia e de apreciacdo de contextos metaforicos”, processos de
inferéncia esses ja anteriormente salientados tanto por Pereira et al. (2010, p. 68) como
por Giasson (2000, p. 92).

2.4 TIPOLOGIAS DE ERROS DE LEITURA

A ocorréncia de erros, no decorrer do processo de aprendizagem da leitura, € algo
intrinseco ao desenvolvimento dessa aprendizagem. No entanto, 0s erros nao sdo iguais
e cada um tem a sua particularidade e, como tal, uma explica¢do para a sua ocorréncia.
Como referem Avila et al. (2009, p. 321), “procedimentos adequados podem identificar
o nivel de leitura ou a presenca de problemas de decodificacdo e/ou compreensdo
quando o leitor ndo € competente”, constituindo-se, por isso, como imprescindivel “para

a investigacao das capacidades de leitura e para o diagnostico clinico de altera¢des.”

Como referem Alves Martins e Simdes (2008, p. 3467), “para avaliar a leitura sdo
utilizadas frequentemente provas de leitura oral de palavras. Estas, além de serem
importantes para determinar o desempenho na leitura, permitem caracterizar os tipos de
erros de modo a perceber as estratégias (lexicais ou fonoldgicas) utilizadas no processo

de aprendizagem da leitura.”

Para Avila et al. (2009, p. 321), os “pardmetros quantitativos de velocidade (nimero de
palavras lidas por minuto) e acuracia (exatiddo) sdo os mais frequentemente utilizados
no diagnostico dos transtornos da leitura e na caracterizagdo da fluéncia do leitor,”
constituindo-se por isso como um “indicador robusto das competéncias de

decodificagdo”, mas ndo sd3o os Unicos por ndo explicarem “como o leitor processa
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informacdes ao reconhecer palavras e como progressivamente domina a decodificacéo

ortografica.”

Posto isto, torna-se crucial “caracterizar os erros cometidos na leitura de palavras”, na
medida em que assegura informacdes essenciais “sobre as estratégias utilizadas ou
problemas a elas inerentes e contribuir para a compreensdo do processo normal do

aprendizado da leitura ou das suas alteragdes” (Avila et al, 2009, p. 321).

Deste modo, ha “diferentes propostas para a categorizagdo dos erros na leitura”, sendo
que a selecionada para o estudo realizado teve por base a apresentada em Avila et al.
(2009, p. 322), que por sua vez partiu da proposta por Goulandris, Goikoetxea e Ramos
(2004, 2006 e 2005, cit. por Avila et al., 2009, p. 322), construida “a partir das regras de
descodificacao ortografica.” Deste modo, consideraram-se como possiveis 0s seguintes

tipos de erros:

“T1 - Troca por palavra visualmente similar: quando houve leitura da palavra
apresentada como se fosse outra ortograficamente semelhante. A classificagdo resultou
em duas subcategorias diferentes: uma decorrente de falhas na leitura das silabas finais
da palavra (exemplo: exagero lido como exagerado), e outra decorrente de falhas na
leitura das silabas iniciais (primeira silaba para palavras dissilabicas; primeira e segunda

silabas para palavras di, tri e polissilabicas, exemplo: oxitona lida como azeitona);

T2 - Regularizagdes: quando as palavras irregulares, com valores da letra "x" foram
lidas como regulares (com valor sonoro do digrafo -ch). Exemplo: exagero lida como

‘echagero’;

T3 - Desrespeito a regra de correspondéncia grafo-fonémica independente do contexto:
quando se observou a substituicdo de consoantes, que mantém rela¢do univoca com um
fonema, ou de vogais durante a leitura de palavras, que ocasionou a leitura incorreta.

Exemplo: ganso lida como canso;

T4 - Omissoes e adi¢des: quando vogais ou consoantes foram omitidas ou adicionadas;
T5 - Falhas de aplicagéo de regras ortograficas: quando o erro ocorreu por falha no uso
das regras de correspondéncia dependente do contexto grafémico. Exemplos: mesada

lida como ‘messada’; gemada lida como ‘guemada’;
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T6 - Inversdes de sequéncia: quando algumas letras presentes no estimulo alvo foram

lidas em seqiiéncia inversa. Exemplo: esgoto lida como ‘egosto’;

T7 - Erro quanto ao emprego da tonicidade: quando houve atribuicdo correta do valor
sonoro dos grafemas, mas erro na identificacdo da silaba tonica. Exemplo: xale lida

como chalé;

T8 - Erro por desrespeito ao sinal grafico de acentuacdo: quando houve atribuicdo
correta do valor sonoro dos grafemas da palavra, mas erros no emprego adequado da
tonicidade determinada pelo sinal de acentuacdo. Exemplo: lampada lida como

lampada;
T9 - Erros complexos: quando mais de um erro ocorreu em uma mesma palavra;

T10 - Recusas: quando a crianga se recusou a ler a palavra apresentada” (Avila et al,

2009, p. 322).

Como ja foi salientado anteriormente, esta foi a tipologia de erros escolhida para este
estudo. No entanto, outra semelhante teve um peso determinante, na medida em que
permitiu um aprofundamento dos conhecimentos adquiridos, a adotada pelos autores
Alves Martins e Simdes (2008, pp. 3470-3471), a partir de “uma classificagdo de erros
de leitura (...) construida por Romeira e Alves Martins (2010) considerando as respostas

incorrectas enquadradas em um ou mais dos seguintes nove tipos de erro”, sendo elas:

“Erros contextuais (EC) — substituicdo de um fonema por outro que noutro contexto
grafémico poderia corresponder ao fonema em causa. Estes erros podem ser na
consoante ou na vogal (p. ex. ‘aroz’ em vez de arroz; 'tachi’ em vez de taxi; ‘uval’ em

vez de oval);

Erros fonéticos (EF) — substituicdo de um fonema por outro, podendo o erro ocorrer na
vogal, na consoante, no ditongo ou no digrafo (p. ex. “aval” em vez de oval; “ulhas” em

vez de unhas; ‘paxi’ em vez de taxi);

Erros por adicdo (AD) — adi¢do de um ou mais fonemas numa palavra (p. ex. ‘belusa’

em vez de blusa; ‘fritare’ em vez de fritar);
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Erros por supressdo (SUP) — auséncia de leitura de um grafema (p. ex. ‘cardo’ em vez

de clardo; ‘poximo’ em vez de proximo);

Erros por inversdo (INV) — inversdao de dois ou mais fonemas (p. ex. ‘bulsa’ em vez de

blusa; ‘lavardor’ em vez de lavrador);

Erros de acentuacdo (EA) — alteracdo da tonicidade da palavra, tanto a leitura incorrecta
da acentuacdo como a alteragdo da acentuacdo na palavra (p. ex. “arroz’ em vez de

arroz; “hortéla™ em vez de horteld);

Erros visuais (VIS) — substituicdo da palavra por outra palavra real ortograficamente
semelhante. Este tipo de erro é habitualmente denominado de lexicalizacdo (p. ex.

‘serpente’ em vez de serpentes; ‘pomba’ em vez de pombal);

Erros complexos (ECP) — substituicdo da palavra por uma ndo-palavra devido a

descodificagao parcial ou a erros multiplos (p. ex. ‘estro’ em vez de exerco);

N&o leu (NL) — a palavra ndo ¢ lida, seja por recusa ou por incapacidade” (Alves
Martins & Simdes, 2008, pp. 3470-3471).

Assim, ainda que tendo adotado a primeira tipologia, foi possivel fazer um cruzamento
entre as duas, tendo, através de uma espécie de aglutinacdo, tirado as seguintes
conclusdes acerca de equivaléncias entre as ambas as tipologias de classificacbes como

complementares uma da outra:

* T1 (Erros visuais — VIS) — substituicio da palavra por outra palavra real
ortograficamente semelhante. Este tipo de erro € habitualmente denominado de

lexicalizagdo (p. ex. ‘serpente’ em vez de serpentes; ‘pomba’ em vez de pombal);

*T2 e T5 (Erros contextuais — EC) — substituicdo de um fonema por outro que noutro
contexto grafémico poderia corresponder ao fonema em causa. Estes erros podem ser na
consoante ou na vogal (p. ex. “aroz’ em vez de arroz; "tachi- em vez de téxi; ‘uval’ em

vez de oval);

* T3 (Erros fonéticos — EF) — substituicdo de um fonema por outro, podendo o erro
ocorrer na vogal, na consoante, no ditongo ou no digrafo (p. ex. “aval” em vez de oval;

“ulhas’™ em vez de unhas; ‘paxi’ em vez de taxi);
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*T4 (Erros por adicdo — AD) — adicdo de um ou mais fonemas numa palavra (p. ex.

‘belusa’ em vez de blusa; ‘fritare’ em vez de fritar);

*T4 (Erros por supressdo — SUP) — auséncia de leitura de um grafema (p. ex. ‘cardo’ em

vez de clardo; ‘poximo’ em vez de proximo);

*T6 (Erros por inversdo — INV) — inversio de dois ou mais fonemas (p. ex. ‘bulsa’ em

vez de blusa; ‘lavardor’ em vez de lavrador);

*T7 e T8 (Erros de acentuacdo — EA) — alteracéo da tonicidade da palavra, tanto a leitura
incorrecta da acentuacdo como a alteracdo da acentuacdo na palavra (p. ex. “arroz" em
vez de arroz; “hortéla’ em vez de horteld);

*T9 (Erros complexos — ECP) — substituicdo da palavra por uma ndo-palavra devido a

descodificacao parcial ou a erros multiplos (p. ex. ‘estro’ em vez de exerco);

*T10 (N4o leu — NL) — a palavra n&o ¢€ lida, seja por recusa ou por incapacidade.

46



CAPITULO Il — METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Neste capitulo, apresenta-se a metodologia utilizada no estudo realizado, estando

organizado em diversos pontos.

O primeiro é referente a natureza da investigacdo (3.1), o segundo aos participantes no
estudo (3.2), no terceiro sdo apresentados os procedimentos adotados (3.3), no quarto
indicados os instrumentos e técnicas utilizadas na recolha de dados (3.4) e, por fim, 0s

instrumentos em anélise (3.5).

3.1 NATUREZA DA INVESTIGACAO

A partir da questdo da investigacdo e dos objetivos selecionados para o estudo, € em
que, segundo Diehl (2004, cit. por Dalfovo et al., 2008, p.6), “a escolha do método da-
se pela natureza do problema, bem como de acordo com o nivel de aprofundamento”,
esta investigacdo caracteriza-se como sendo de carater predominantemente quantitativo,
na medida em que h& um tratamento estatistico dos dados, tabelas e graficos associados
e uma descricdo e analise dos resultados, ao contrario da investigacdo de natureza
qualitativa, que descreve e compreende, ndo estando nela pressuposta qualquer base

numeérica.

Como refere Richardson (1989, cit. por Dalfovo et al., 2008, p.6), “estes métodos sdo
diferenciados, além da forma de abordagem do problema, pela sistematica pertinente a
cada um deles”. Ramos, Ramos e Busnello (2015, cit. por Dalfovo et al., 2008, p.1)
preconizam que na investigagdo de carater quantitativo “tudo pode ser mensurado em
numeros, classificados ¢ analisados”, enquanto na de natureza qualitativa ndo existe
essa tradugdo em numeros, pretendendo-se, neste tipo de investigagdo, “verificar a
relacdo da realidade com o objeto de estudo, obtendo vérias interpretacfes de uma

analise indutiva por parte do pesquisador.”

Fortin (1999, p. 322) aborda este tipo de investigacdo (de natureza quantitativa)

caracterizando-a como “um processo dedutivo pelo qual os dados numéricos fornecem
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conhecimentos objetivos no que concerne as varidveis em estudo”, indicando
igualmente que nesta natureza investigativa “os instrumentos metodologicos e a analise
estatistica visam tornar os dados validos, isto €, assegurar uma representacdo da

realidade.”

Ao invés, a investigagdo de carater qualitativo “concentra-se em demonstrar a relacéo
que existe entre os conceitos, as descri¢des, as explicagdes e as significagdes dadas
pelos participantes e investigador relativamente ao fendmeno e sobre a descri¢do
semantica, de preferéncia as estatisticas probabilisticas” (Le Compte e Preissle, 1993,
cit. por Castro, 2012, p.7).

No fundo, tal como explicita Bell (2004, pp. 19-20), os “investigadores quantitativos
recolnem os factos e estudam a relagdo entre eles” — enquanto os investigadores
qualitativos “estdo mais interessados em compreender as perce¢des individuais do
mundo. Procuram compreensdo, em vez de analise estatistica.” Nao obstante, ndo deixa
este autor de salientar também que existem momentos em que “os investigadores
qualitativos recorrem a técnicas quantitativas, e vice-versa”, ndo deixando por isso de

haver uma correlacédo entre ambas.

Posto isto, tal como Bento (2012, p. 2) refere, relativamente a utilizacdo de uma ou
outra abordagens, “ambas sdo importantes; o uso de cada uma depende do que
queremos estudar e a que perguntas pretendemos responder.” Comungando da mesma
ideia de Bell, Bento (2012, p. 2) preconiza igualmente a complementaridade,
defendendo que “tém sido usadas, com muito sucesso, conjuntamente”, indo mais
longe: “de facto, as abordagens de investigagdo, quantitativa e qualitativa, devem ser
vistas como técnicas complementares, cada uma delas dando as suas préprias visdes a
um determinado problema; assim, podem, entdo, ser mais complementares que

dicotémicas.”

No fundo, sd8o duas metodologias com as suas especificidades, utilizadas pelo
investigador consoante as necessidades da sua propria investigagdo. No caso deste
estudo, dada a natureza dos dados recolhidos, resultantes de medicGes e contabilizages,

recorreu-se predominantemente a metodologia quantitativa.
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3.2 PARTICIPANTES NO ESTUDO

O estudo realizado na condicdo de professor-investigador decorreu no segundo semestre
do ano letivo 2014/15, no 2.° ano de escolaridade do 1.° ciclo do Ensino Basico, numa

escola da cidade de Leiria, no &mbito da unidade curricular Prética Pedagdgica II.

A turma na qual decorreu a investigacdo é composta por vinte alunos dos quais seis do
sexo masculino e catorze do sexo feminino, tendo trés alunos nascido em 2006 e 0s
restantes em 2007, fixando-se a idade dos alunos entre os 7 e os 8 anos de idade. Trés
dos discentes do grupo estavam abrangidos pela componente de Apoio Educativo e dois

ao abrigo do NEEP (Necessidades Educativas Especiais de Carater Permanente).

Para o estudo, foram selecionados nove dos vinte alunos da turma, tendo esses
participado em todas as propostas por mim planeadas (sem que nenhum deles tivesse
faltado a qualquer uma das sess@es previstas e realizadas). Os restantes onze acabaram
por ter uma participacdo residual no estudo, nomeadamente em momentos proprios
realizados com o grupo constituido por toda a turma, no cumprimento de etapas de

estudo especificas deste trabalho investigativo.

A escolha dos nove alunos ndo foi aleatdria. Teve em conta os resultados escolares dos
alunos no periodo letivo anterior, o primeiro periodo. Através desses registos, foram
selecionados os considerados melhores discentes, categorizando-o0s, por isso, com 0
nivel 3, outros tantos que estivessem aproximadamente num nivel intermédio (nivel 2) e

outro trio num nivel mais baixo, o nivel 1.

Atendendo as classificacGes dadas pela docente cooperante neste pardmetro, que se
fixaram entre Insuficiente (20% - 49%), Suficiente (50% - 69%), Bom (70% - 89%) e
Muito Bom (90% - 100%), ficou definido que os alunos com a classificagdo maxima
(Muito Bom) ficassem categorizados com o nivel 3. Procurando um nivel intermédio,
ficaram categorizados com o nivel 2 os alunos que se encontravam no nivel de “Bom”
(isto porque muitos dos discentes se encontravam entre o nivel “Bom” e “Muito Bom”).
Por ultimo, ficaram categorizados com o nivel 1 os alunos que menor aproveitamento
detinham neste parametro da leitura — dois alunos com “Insuficiente” e outro com

“Suficiente”.
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De notar que as trés alunas selecionadas com o nivel mais alto (3) eram as Unicas que,
de acordo com o Plano de Turma para esse ano letivo, se destacavam ‘“‘com
aproveitamento de mérito”, merecendo todas elas destaque “pelos niveis de exceléncia
atingidos nas diferentes disciplinas”. Pelo contrario, duas das quatro alunas
identificadas nesse documento constavam no nivel mais baixo (1), ambas identificadas
com problemas ao nivel da “concentracdo, leitura, interpretacdo e escrita” (as outras
duas alunas revelavam dificuldades de maior complexidade, dai a sugestdo da

professora cooperante para que nao integrassem o elenco sob investigacéo).

Em suma, foram selecionados trés de cinco alunos com a classificacao de “Muito Bom”
(grupo 3), outros trés com o nivel “Bom” (grupo 2) e dois com o nivel Suficiente ¢ um

“Insuficiente”, que foram colocados no grupo 1.

Dos nove participantes em estudo, cinco situavam-se na faixa etaria dos 7 anos de idade
e quatro nos 8 anos, sendo que trés eram do sexo masculino e os restantes seis do sexo

feminino.

Para permitir a referéncia aos alunos que realizaram o estudo, atribuiram-se nomes

ficticios, indicados a seguir, acompanhados da indicacdo das respetivas idades e niveis:
- Nivel 3 - Grupo 3:

- Joana (7 anos) — Aluna muito empenhada, que revela facilidade na aprendizagem de
conteidos e com altos niveis de aproveitamento em todas as &reas, tendo igualmente

uma maturidade acima da média relativamente a sua faixa etaria;

- Rita (8 anos) — Discente muito motivada, empenhada, com excelentes niveis de

aproveitamento, ainda que um pouco timida;

- Liliana (7 anos) — Aluna muito trabalhadora, com excelentes niveis de aproveitamento,

sendo igualmente muito expressiva.
- Nivel 2 - Grupo 2:

- David (7 anos) — Aluno timido, que se dispersa com facilidade, embora com bons

niveis de aproveitamento no geral;
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- Rogélio (8 anos) — Discente muito distraido, ainda que com niveis de aproveitamento

bastante satisfatérios. Revela muita facilidade ao nivel de trato e é disciplinado;

- Ricardo (8 anos) — Aluno inibido, muitissimo empenhado e trabalhador e com

satisfatorios niveis de aproveitamento.
- Nivel 1 - Grupo 1:

- Patricia (8 anos) — Aluna com dificuldades ao nivel da atencdo, concentragdo e

também de compreensdo, revelando baixos niveis de aproveitamento;

- Miriam (7 anos) — Discente que revela algumas dificuldades de compreenséo, ainda

que colaborante nas tarefas relacionadas com a escolaridade;

- Angela (7 anos) — Aluna que revela dificuldades acentuadas em todas as éareas de
escolaridade, sendo bastante timida e pouco empenhada na resolucao das tarefas.

3.3 PROCEDIMENTOS

A implementagdo no terreno do trabalho de investigagdo decorreu entre os dias 15 de
abril e 2 de junho de 2015, distribuidos por oito semanas e dez momentos de trabalho,

que serdo adiante explicitados.

Foram selecionados dois textos e lancadas duas estratégias distintas, tendo cada uma
sido aplicada com um dos textos:

» Texto “A” — “’Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” (290 vocabulos) — estratégia 1 —

Anexo 1;
* Texto “B” — “Sabias tartarugas” (307 vocabulos) — estratégia 2 — Anexo 2.

Nota para o facto de ambos os textos terem sido retirados e adaptados da popular revista
infantil “Visdo Junior”, adaptagdo essa que Se cingiu a uma troca de nomes proprios

estrangeiros por portugueses, por forma a ndo dificultar a leitura dos alunos.

Na estratégia 1, com uma orientagdo “remediativa”, seguiram-Se 0S seguintes passos:
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* Numa primeira fase, procedeu-se a entrega do texto A ao aluno, solicitando a sua
leitura em voz alta, sem qualquer preparacdo prévia, numa sala vazia apenas em
presenca do professor-investigador. Apds a leitura do texto, foi solicitado a cada
discente que fizesse uma releitura em voz baixa e sinalizasse, com recurso a uma

esferografica, as palavras que lhe eram desconhecidas.

* O segundo momento, que foi de intervencdo, aconteceu em sala de aula, perante, ndo

s0 as criancas selecionadas para o estudo, mas toda a turma.

Ja depois de terem sido analisadas as gravacdes da leitura do texto na semana anterior, e
de ter sido feito um levantamento, por parte do professor investigador, das palavras
mais frequentemente erradas, foi promovida uma atividade de ensino explicito dos
respetivos vocabulos. Para que os restantes alunos da turma, ndo participantes neste
estudo (cerca de metade), ficassem enquadrados na aula em questdo (orientada para o
trabalho investigativo), foi-lhes comunicado o ambito da atividade, a razdo da mesma e
a sua origem (a partir de um texto que os seus colegas tinham lido na semana anterior,

no qual tinham identificado palavras dificeis).

Para o desenvolvimento da atividade, foram distribuidos 18 cartGes-palavra (Anexo 3)
por um igual nimero de alunos, sendo também repartidos outros 18 cartdes (Anexo 4)
com o significado/sinénimo correspondente, ainda que misturados. Note-se que, aqui,
houve o cuidado, por parte do professor-investigador, de, na distribuicdo, ter sido
entregue um cartdo com uma das palavras desconhecidas identificadas por cada um dos

alunos, tendo havido, por isso, uma distribuicdo previamente ponderada.

De seguida, foi selecionado aleatoriamente um discente de modo a que indicasse,
oralmente, qual a palavra constante no seu cartdo, tendo imediatamente sido solicitado a
restante turma o detentor do seu sinénimo/significado correspondente. Apos o dialogo, e
de se ter chegado a um consenso, passou-se a fase do registo da palavra e do respetivo
sinbnimo numa folha pautada A4. E assim sucessivamente, até “sairem” todas as

palavras e seus respetivos significados.

Este segundo momento de intervencdo, ndo obstante ter tido um objetivo especifico e
concreto, ndo deixou de colocar em evidéncia os dominios da gramatica e oralidade, 0s
contetdos relativos aos sinGnimos e as regras e papéis de interacdo oral, além de

descritores de desempenho como a verificacdo de palavras com significado semelhante,
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debate de ideias e justificacdo de opinides, atitudes e opcdes por parte do discente.
Procurou-se, por isso, por parte do professor-investigador, aliar o interesse levantado
pelo estudo investigativo aos objetivos concretos delineados pela docente cooperante

através da sua planificacdo periddica.

* No terceiro momento de aplicagdo da estratégia, que ocorreu duas semanas depois,
cada um dos nove alunos procedeu, tal como na primeira intervencdo, a uma leitura em
voz alta da historia, individualmente para o professor-investigador, numa sala vazia.
Tornou-se, assim, possivel comparar 0 desempenho anterior com o desempenho nesta

segunda leitura.

« Mais tarde, duas semanas volvidas, para observar a persisténcia ou ndo do dominio da
leitura, foi solicitada uma nova leitura do texto, que os alunos tiveram oportunidade de
preparar lendo primeiramente em siléncio. A leitura, em voz alta e numa sala vazia, de
novo apenas na presenca do professor-investigador, foi registada, tendo, no final, tal
como anteriormente, cada discente sublinhado as palavras do texto que considerava

desconhecidas.

* Em contexto de sala de aula, perante a turma completa, o professor-investigador, a
partir do levantamento das palavras detetadas pelos alunos como sendo desconhecidas,
dinamizou, novamente, uma atividade de consolidacdo e remediacdo. Para isso, criou
um documento em formato Power Point (Anexo 5) com as palavras e imagem a elas
associadas, tendo-se procedido a sua apresentacdo e a um ensino explicito de cada um
dos vocabulos presentes no documento. Seguidamente, todos os alunos registaram,

numa folha pautada A4, os respetivos significados.

A participagéo das criangas foi, ainda assim, bastante estimulada sempre que cada nova
palavra era “lancada”, tendo sido potenciado o didlogo, para favorecer a participagao

dos alunos na construgéo das aprendizagens.

Além do 6bvio interesse associado ao trabalho de investigacdo e ao cumprimento de
(mais) um momento a ele associado, ndo deixou, para os alunos, de ser estimulado o
dominio da oralidade e o contetdo relativo a escuta de discursos breves para aprender e
construir conhecimentos, bem como os descritores de desempenho de identificacdo de

palavras desconhecidas e apropriacdo de novos vocabulos.
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* Por fim, ocorreu um novo registo de leitura associado a esta estratégia, o qual ocorreu
uma semana depois, com os alunos, individualmente e numa sala livre apenas na

presenca do professor-investigador, a procederem a leitura em voz alta da historia.

Tabela 1 - Sintese dos procedimentos da estratégia 1

Estratégia 1 (Texto A -’Kiko’, o periquito ‘perna de pau’)

Fase 2: Sessdes 1 e 2 Fase 2: Sessdes 3 e 4

— Leitura silenciosa do texto;
— Leitura em voz alta (sessdo 1); — Leitura em voz alta do texto (sessdo 3);

— Releitura silenciosa do texto (anotagdo das | — Releitura silenciosa do texto (anotagdo das

palavras desconhecidas); palavras desconhecidas);

— Ensino explicito dos vocabulos — Ensino explicito dos vocabulos
desconhecidos; desconhecidos;

— Leitura em voz alta do texto (sessao 2). — Leitura em voz alta do texto (sessdo 4).

No ambito da estratégia 1, “remediativa”, os alunos realizaram multiplas leituras
registadas, cada qual apds uma leitura que evidenciava as dificuldades ainda existentes.
E, assim, possivel seguir o percurso de progresso por parte dos alunos cujas leituras

foram registadas.

No que concerne a Estratégia 2, segundo uma orientacéo antecipadora das dificuldades,
foram seguidos 0s seguintes passos:

* Num primeiro momento, em sala de aula, o procedimento passou por realizar uma
preparacdo para a leitura da historia selecionada (Texto B — “Sabias tartarugas’). Como
tal, foi elaborado, por parte do professor-investigador, um Power Point para o efeito
(Anexo 6), onde, apos uma breve introducdo ao tema, foi dada oportunidade aos alunos
de explanarem os seus conhecimentos relativamente ao assunto em questéo, sendo que 0
processo se repetiu sempre que foi apresentado cada diapositivo. Foi, essencialmente,
procedido a um ensino explicito por parte do professor-investigador, por forma a
construirem-se e ativarem-se conhecimentos acerca da tematica correspondente ao
texto, conhecimento que serviu de base para a introducdo dos vocabulos que estariam

em foco pela sua dificuldade.
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Ap0s essa construcdo/preparacdo inicial, foi feita uma apresentacéo geral do texto, por
parte do professor-investigador, seguida de uma leitura, para a turma, de um resumo
previamente preparado (Anexo 7). Para que os discentes se sentissem parte ativa na
tarefa e para que relacionassem o0s conhecimentos anteriormente adquiridos, foram
feitas constantes pausas para estimular a sua participacdo e acompanhamento da tarefa,
tendo-se recorrido ao documento original (em Power Point) sempre que tal era
considerado pertinente e também para estabelecer uma relagdo com os conhecimentos

anteriormente tratados.

Foi igualmente enfatizado um conjunto de 12 palavras presentes no texto original que
pudessem suscitar ddvida nos alunos — as denominadas palavras dificeis: aquario,
aquaticas, carapaca, declive, esconderijos, frequéncia, hibernam, margens,

pachorrentas, profundidade, ralada, suficientes (Anexo 8).

Em relacdo a estas palavras, o professor-investigador procedeu a um
questionamento/solicitacdo aos discentes acerca do significado de cada uma delas e/ou
sindnimos a ela associados, procurando também percecionar o nivel de conhecimentos

relativamente a esses vocabulos previamente identificados.

Esta aula de intervencdo teve como escopo a preparacao para a leitura nas mais diversas
dimensGes: leitura modelo em voz alta por parte do professor-investigador e antecipagédo
de palavras dificeis e seus significados e interpretacdo, sendo também evidenciados 0s
dominios da descoberta do meio natural (relativo ao estudo do meio) e da oralidade,
além dos conteldos relativos aos seres vivos no seu ambiente, o plano fonoldgico e
discursivo, a articulagdo e o vocabuldrio e descritores de desempenho como: a
observacao e identificacdo da tartaruga (reconhecimento dos diferentes ambientes onde
vivem — terra e dgua — e das caracteristicas externas — carapaca); o falar de forma
audivel; a apropriacdo de novas palavras, depois da audigdo de uma exposicao sobre um
novo tema; a partilha de ideias e sentimentos; a apropriacdo de novas palavras e a

resposta adequada a perguntas.

* O momento de registo da leitura individual, correspondente ao segundo da estratégia,
ocorreu no dia seguinte. Nesta fase, cada um dos nove alunos, numa sala vazia e apenas

na presenca do professor-investigador, leu, individualmente e em voz alta, o texto
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“Sébias tartarugas”, sendo, no final, solicitado a cada aluno que anotasse as palavras que

ainda considerava desconhecidas.

* A reaplicagdo desta estratégia ocorreu cerca de um més depois da primeira, com um
primeiro momento de intervencdo em sala de aula que consistiu em preparar para a
leitura da histdria nas seguintes dimensdes: leitura modelo em voz alta pelo professor-
investigador e explicitacdo das palavras dificeis identificadas pelos alunos aquando da
primeira sessdo de leitura da historia.

Para tal, foi promovido um dialogo com os discentes relativo aos conhecimentos
adquiridos acerca da tematica central do texto, sequido de uma explicitacdo das palavras
desconhecidas sublinhadas pelos alunos e leitura do resumo da histéria, em voz alta
pelo professor-investigador ao grupo. Esta sequéncia durou cerca de dez minutos, sendo
que, nos cinco minutos finais da aula, as criancas foram questionadas acerca das

palavras identificadas, por forma a perceber-se se estavam ou ndo bem apreendidas.

* Por fim, o derradeiro momento da estratégia surgiu, nesse mesmo dia, da parte da
tarde, tendo consistido numa leitura individual em voz alta por parte do aluno, numa

sala vazia e apenas em presenca do professor-investigador.

Tabela 2 - Sintese dos procedimentos da estratégia 2

Estratégia 2 (Texto B — “Sabias tartarugas”)
— Aula de intervengao/ativacdo de conhecimentos do tema central do texto e leitura
modelo do resumo da historia;

— Leitura em voz alta (sessdo 1);
— Releitura silenciosa do texto (anotacao das palavras desconhecidas);

— Ensino explicito dos vocabulos desconhecidos ¢ leitura modelo do resumo da
historia;

— Leitura em voz alta do texto (sessao 2).

3.4 TECNICAS E INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA RECOLHA DE DADOS

O registo audio, através de um gravador préprio para o efeito, foi um instrumento
essencial na recolha de dados, aquando da leitura oral individual por parte dos alunos,

tendo-se procurado criar condicdes para a realizacdo desse registo, efetuando-o numa
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sala de aula vazia, unicamente em presenca do professor-investigador. Todas essas

leituras individuais foram registadas através deste recurso.

Também os sublinhados das palavras, cujo significado era desconhecido por parte dos
alunos no final da leitura de cada um dos textos (A e B), constituiu uma ferramenta
essencial na prossecucdo do estudo, nomeadamente na recolha de dados, com o objetivo

de identificar as palavras que eram para os alunos desconhecidas.

De resto, houve, por parte do professor-investigador, a preocupacdo de realizar uma

transcri¢do cuidada das leituras orais dos alunos.

Procedeu-se igualmente ao registo do tempo despendido em cada leitura.

3.5 INSTRUMENTOS EM ANALISE

A anélise procedeu a comparacdo de indicadores entre os grupos de alunos, baseados no
seu nivel de sucesso escolar (grupos 1, 2 e 3), entre estratégias e entre aplicacdes de
cada estratégia.

Constituem indicadores comparativos: o tempo de leitura e 0 nimero de incorrecdes.
Serdo também considerados na analise as palavras assinaladas como desconhecidas
pelos alunos. No caso da estratégia 2, serdo observados de forma especifica o0s
resultados relativos as incorrecfes nas palavras antecipadas, no ambito da atividade de

preparacao.
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CAPITULO IV — APRESENTACAO E ANALISE DOS RESULTADOS

Neste quarto capitulo, serdo apresentadas tabelas por forma a sistematizar os resultados
obtidos a partir da investigacdo realizada.

No primeiro ponto, a analise incidird sobre os tempos de leitura de cada grupo (4.1). No
segundo (4.2), sobre as incorrecdes registadas, sendo que no seguinte (4.3) sera feito um
levantamento e uma analise relativamente as palavras desconhecidas. Por fim, estara, no

4.4, plasmada uma andlise aos tipos de incorrecdes.

4.1 TEMPO DE LEITURA

Apo6s a andlise aos resultados individuais obtidos por cada aluno (ver anexo 9),
apresentam-se, na tabela seguinte, os resultados dos tempos globais de leitura relativos a

estratégia 1.

Tabela 3 - Tempos de leitura - Estratégia 1

Tempos de leitura (médias) — Texto A (Estratégia 1)
Grupo Sessao 1 Sesséo 2 Sesséo 3 Sessao 4
1 10:55 09:44 08:09 07:29
2 06:27 05:09 04:21 04:00
3 04:54 03:50 03:12 03:08

A partir dos valores apresentados, constata-se, desde logo, que o grupo 1, o grupo de
alunos com menor nivel de desempenho, apresenta sempre um valor mais elevado
quanto ao tempo requerido para realizar a tarefa de leitura. Por outro lado, observa-se
uma progressiva reducdo do tempo de leitura evidenciada por cada grupo ao longo das
quatro sessbes, sem qualquer excecdo. Em todas elas, 0s grupos manifestaram uma

diminuicdo relativamente a esse tempo.

58



Mesmo o grupo 3, que ja apresentava no desempenho a este nivel um tempo
substancialmente inferior relativamente aos restantes, diminuiu, por exemplo, 0 seu
tempo de leitura em mais de um minuto da primeira para a segunda Ssesséo
(concretamente menos 01:04), descendo ainda em mais de meio minuto (38 segundos)

da segunda para a terceira.

No que concerne ao grupo 2, também na linha do que sucedeu com o grupo anterior,
baixou, da primeira para a segunda sessdo, em mais de um minuto o tempo medio de
leitura (01:18, mais concretamente), sendo que da segunda para a terceira foram 48

segundos a menos, em media.

O grupo 1, que exibiu sempre performances mais fracas relativamente aos restantes,
também apresentou uma reducdo em mais de um minuto de uma sessdo para a outra
(menos 01:11). Ao contrario do que se verificou com o0s grupos 2 e 3, 0 grupo 1

apresentou uma reducao maior da segunda para a terceira sessdo (menos 01:35).

Da terceira para a quarta sessdo, ainda que tenha, como anteriormente salientado,
havido uma reducdo do tempo médio de leitura, tal ndo foi muito acentuado quando
comparado com o verificado nas outras sessbes, tendo sido mesmo residual a
diminuicdo de tempo requerido para a leitura por parte dos elementos do grupo 3
(menos 4 segundos apenas), tendo, ainda assim, o grupo 2 reduzido um pouco mais
(menos 21 segundos) e o grupo 1 ainda mais (menos 40 segundos), ainda que longe da

reducdo verificada entre as sessdes pretéritas.

Isso mesmo mostra a tabela abaixo, relativa a diminuicdo do tempo evidenciada por
todos 0s grupos na passagem de uma sessdo para a outra, ressalvando o que

anteriormente foi descrito.

Tabela 4 - Reducéo do tempo de leitura - Estratégia 1

Reducéo do tempo de leitura

Grupos 7 =~ Sessdo 27 = Sessdo 3 ~~ | => Sessdo 4

3,2el -03:33 -03:01 -01:05
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Ap0s a analise aos resultados individuais dos alunos (ver anexo 10), apresentam-se na
tabela seguinte os tempos globais de leitura relativos a estratégia 2, que revelaram
igualmente uma descida acentuada de uma sessdo para a outra, tal como sucedeu na

estratégia anterior.

Tabela 5 - Tempos de leitura - Estratégia 2

Grupo Tempos de leitura (médias) — Texto B (Estratégia 2)
Sesséo 1 Sessao 2
1 08:49 07:14
2 05:15 04:19
3 03:35 02:57

Como denominador comum em relacdo a estratégia anterior, surge o facto de o grupo 3
ter apresentado sempre as melhores performances, seguido do grupo 2 e, por fim,0 1. O
grupo 3 apresentou uma descida em 38 segundos do tempo médio de leitura da sessdo 1
para a 2, tendo o grupo 2 exibido um pouco mais (menos 56 segundos) e o grupo 1 uma
descida bastante significativa (menos 01:35), ndo obstante a maior propenséo para que
tal sucedesse, devido ao facto de o tempo médio de leitura apresentado ser bastante

superior aos restantes grupos (em relacdo ao grupo 3, mais do dobro, por exemplo).

Em relacdo ao tempo de leitura dos dois textos, assinale-se 0 menor tempo de leitura do
texto B, apesar do nimero ligeiramente superior de palavras — o que pode remeter para
um efeito facilitador do trabalho prévio realizado sobre o texto (embora outros aspetos
devessem ser considerados para a afericdo do grau de dificuldade de leitura intrinseco a

cada um dos textos).

No que concerne ao desempenho individual dos alunos, ha a salientar, relativamente ao
texto A, que a Joana (nivel 3) apresentou sempre uma velocidade de leitura bastante
superior aos restantes colegas. No sentido inverso, a Angela (nivel 1) apresentou um
tempo de leitura bastante lento, tal como a Patricia (nivel 1), evidenciando-se ambas
negativamente neste aspeto. A Rita e a Liliana, ambas do nivel 3, e a triade do nivel 2
(David, Rogélio e Ricardo), apresentou resultados bastante aproximados na primeira
sessdo, mas com o decorrer das sessdes as respetivas alunas do nivel 3 foram-se

destacando, ainda que ndo de forma muito evidente, relativamente aos restantes.
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Relativamente ao texto B, na linha do que foi o desempenho a este nivel em relacdo ao
texto A, destacou-se novamente a Joana, com um tempo de leitura substancialmente
menor que os restantes colegas. Em plano contrario, a Patricia e a Angela realizaram
uma leitura morosa, que se aproximou mesmo do dobro da média de leitura apresentado
pelos restantes discentes. A Miriam (nivel 1), o Ricardo e o Rogélio (ambos do nivel 2)
apresentaram, na primeira sessdo, um tempo semelhante, mas que foi rebatido na
segunda sessdo, com a Miriam a demorar substancialmente mais que os seus dois
colegas. A Rita teve um tempo de leitura menor do gque a Liliana em ambas as sessoes,

pese embora pertencerem ambas ao mesmo nivel (3).

No computo geral, estes resultados orientam-se no sentido de indicar que: i) o nivel de
desempenho em leitura encontra relagdo com o tempo requerido para a realizacdo da
leitura do texto; ii) o reforco do contacto com o texto (proporcionado pelas diversas
sessOes de leitura do mesmo texto) reflete-se, de sessdo para sessdo, huma diminuicéo
do tempo de leitura por parte de cada um dos grupos, quando consideramos as médias,

mas com diferencas assinalaveis, quando consideramos os casos individuais.

4.2 INCORRECOES

O numero de incorre¢des observado acompanhou a performance relativa ao parametro
anterior do tempo de leitura dos grupos, apresentando o melhor deles, o 3, menos
incorrecdes do que os restantes, seguido do grupo 2 e, por fim, o 1. Se considerarmos a
distribuicdo percentual entre os grupos, também apresentada na tabela 6, evidencia-se a
preponderancia, no conjunto das incorrec¢des, das que correspondem ao grupo 1.

Tabela 6 - Incorreces - Estratégia 1

Incorrecdes — Texto A (Estratégia 1)
Sessao 1 Sessao 2 Sessao 3 Sessao 4
Grupo

Total Total Total Total

(%) (%) (%) (%)

97 81 79 75

! 67.8 69,8 705 7538

30 23 18 14

2 21 19,8 16,1 14,1
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16 12 15 10
11,2 10,4 13,4 10,1

No que concerne a primeira sessdo da estratégia 1, o grupo 3 apresentou sensivelmente
metade dos erros que foram registados pelo grupo 2 (16 contra 30). O grupo 1, o que se
destacou mais negativamente nesse parametro, com quase uma centena de incorre¢oes

(97), abarcou um pouco mais de dois tergos das totais (67,8%).

Relativamente a segunda sessao de leitura, importa primeiramente realcar a melhoria de
desempenho exibida pelos trés grupos de alunos quando comparado com o verificado na
sessdo anterior. Foram assinaladas menos quatro incorre¢cdes no grupo 3 (12), menos

sete no grupo 2 (23) e menos dezasseis no grupo 1 (81).

Na terceira sessdo, o grupo 3 fugiu a tendéncia natural de continuo progresso, tendo
sido registadas mais trés incorrecGes de leitura (15) quando comparado com a pretérita
sessdo. O grupo 2 teve menos cinco incorrecdes (18) e o 1 apresentou uma melhoria

residual, com menos duas (79).

Na quarta e Ultima sessdo, 0 grupo 3 voltou a apresentar menos incorrecdes (menos
cinco em relacdo a sessdo anterior) e 0 grupo 2 menos quatro, tantas quantas as

registadas no grupo 1.

Relativamente a estratégia 2, ha a destacar a melhoria de uma para outra sessao
evidenciada pelos grupos 2 e 1. O grupo 2 apresenta uma diminuicao das incorrecdes na
ordem da metade e o grupo 1 menos seis. O grupo 3 ndo acompanhou essa tendéncia de
diminuicdo de incorrecdes, ainda que tal fosse praticamente impossivel, atendendo a
que apenas fora uma registada na sessdo 1, tendo aumentado em quatro o nimero de

incorregdes na sessdo 2 (5).

Tabela 7 - Incorrecfes - Estratégia 2

Incorrecdes — Texto B (Estratégia 2)
Grupo "~ _
Sessao 1 Sessao 2
Total Total
1 70 64
2 17 8
3 1 5
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Importa igualmente, atendendo a prépria natureza da estratégia 2, salientar o nimero de
incorrecOes verificadas nas palavras antecipadas, que € apresentado na tabela 8. No
total, das doze palavras que foram antecipadas e trabalhadas, na primeira sessdo, apenas
0 grupo 3 ndo apresentou incorrecdes nessas palavras. O grupo 1 apresentou um nimero
ainda elevado (9 em 12) e o grupo 2 apresentou incorre¢cfes em menos de metade das
palavras. O refor¢o do contacto e do trabalho com essas palavras refletiu-se, na segunda
sessdo, em resultados correspondentes a um nimero globalmente bastante inferior de
incorrecdes nestas palavras, embora no grupo 3 tenham surgido duas incorrecdes.
Inversamente, 0 grupo 2 ndo apresentou incorre¢cdes e 0 grupo 1 apresentou uma

reducéo substancial (de 9 para 3).

Tabela 8 - Incorrecdes nas palavras antecipadas - Estratégia 2

Incorrecdes nas palavras
antecipadas — Texto B (Estratégia 2)
Grupo Sess&o 1 Sess&o 2
Total Total
1 9 3
2 5 0
3 0 2

Pode concluir-se, desta forma, que a antecipagdo conjugada com o refor¢o do trabalho
sobre os vocabulos colocados em foco conduz, de uma forma global, a uma melhoria da
capacidade da sua leitura, mesmo por parte dos alunos com niveis inferiores de
desempenho. O que os resultados também mostram é que, neste nivel de escolaridade,
as dificuldades de leitura vdo muito para além das palavras geralmente consideradas
dificeis (na perspetiva do leitor fluente, como era aqui a perspetiva inicial do
investigador). Das 6 incorregdes totais apresentadas pelo grupo 3, um terco foram
palavras antecipadas, sendo que no grupo 2 foi apenas um quinto (5 de 25). No grupo 1,
de todas as incorre¢des, apenas cerca de 9% foram palavras antecipadas.

Das palavras antecipadas, apenas o vocdbulo “esconderijos” ndo foi por nenhuma vez
enunciado incorretamente pelos discentes, tendo as restantes (“aquario”, “aquaticas”,
“carapaca”, ‘“declive”, “frequéncia”, ‘“hibernam”, “margens”, ‘“pachorrentas”,

“profundidade”, “ralada” e “suficiente”) sido, pelo menos uma vez, lidas de forma
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errada. Este aspeto remete para a necessidade de um trabalho intenso e continuado, ndo
tendo sido suficiente, para que ndo ocorressem incorre¢fes na leitura, o trabalho de
antecipacdo em aula, realizado designadamente antes da primeira sessdo de leitura

registada.

Do ponto de vista dos resultados individuais obtidos, comec¢ando pelo texto A, as alunas
pertencentes ao nivel 3 (Joana, Rita e Liliana) apresentaram menos incorrecfes de
leitura em relacdo aos restantes discentes. Em contraposicdo, a Patricia e a Angela
(ambas do nivel 1) registaram, em todas sessdes de trabalho, um nimero de incorrecbes

claramente superior aos restantes (ver anexo 11).

Os resultados relativos ao texto B (ver anexo 12) mostram uma tendéncia semelhante,
com a Angela e a Patricia a destacarem-se negativamente neste ponto e as alunas
pertencentes ao nivel 3 (Joana, Rita e Liliana), juntamente com o David (nivel 2), a
apresentarem poucas ou nenhumas incorre¢des. O Ricardo e 0 Rogélio (ambos do 2.°
nivel) acabaram por apresentar uma subida de desempenho, da primeira para a segunda
sessdo, que os colocou ao nivel dos alunos supramencionados, sendo que a Miriam
registou quase o mesmo numero de incorre¢6es nas duas sessdes, situando-se num plano
mais abaixo relativamente a esses seis alunos. H4, por conseguinte, variacfes

individuais ndo s6 quanto aos valores alcangados, mas também quanto a progressao.

De uma forma global, no que respeita a incorre¢fes de leitura, h4 a destacar a sua
continua diminuicdo a medida que as sessbes se foram desenrolando, elementos esses
validos tanto para a estratégia 1 como para a 2, excecao feita para o caso especifico
assinalado que sucedeu com o grupo 3, 0 que apresentou menor numero de incorrecoes

relativamente aos restantes grupos.

4.3 Palavras desconhecidas

No que diz respeito as palavras assinaladas como sendo desconhecidas por parte dos
alunos, na estratégia 1, apresenta-se, na tabela abaixo, o numero total, por grupo, das
palavras desconhecidas ap6s a primeira e terceira sessdes de leitura, final dessas sessfes
que serviu precisamente para que os alunos indicassem quais os vocabulos que ndo

conheciam.
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Tabela 9 - Nimero de palavras desconhecidas - Estratégia 1

Palavras desconhecidas — Texto A (Estrategia 1)
Grupo Total
Sessédo 1 Sesséo 3
1 20 8 28
2 9 6 15
3 7 0 7

Saliente-se que, na sessdo 3, apesar do trabalho desenvolvido, os grupos 1 e 2 ainda
assinalam um numero considerdvel de palavras como desconhecidas, 0 que remete para
a complexidade das aquisicdes lexicais. De todos os vocabulos identificados apos a

primeira sessao de leitura, importa realgar que seis (“amputada”, “confessa”, “instintos”,

“interminavel”, “tagarelas” e “toco”) foram assinalados por todos os grupos.

A partir dos dados apresentados na tabela acima, conclui-se pela relagdo entre os niveis
de desempenho de cada grupo com o nimero de vocabulos que revelam desconhecer. O
grupo com o melhor desempenho (0 3) apenas revelou desconhecer sete palavras, 0
grupo intermédio um pouco mais (quinze, divididos por nove na primeira sessao e seis
na terceira) e o grupo com maiores dificuldades, o 1, apresentou o quadruplo do nimero

de palavras desconhecidas comparativamente ao grupo 3 (concretamente vinte e o0ito).

No gue concerne ao grupo 3, destaca-se a particularidade de ndo ter havido registo de
qualquer palavra desconhecida apds a sessdo 3 de leitura, 0 que remete para, no caso
destes alunos, ter sido ja eficaz o contacto e o ensino explicito dos vocéabulos realizados

até esse momento.

Relativamente ao grupo 2, dos nove vocabulos sublinhados que os trés alunos
mostraram desconhecer apds a primeira sessdo de leitura, restaram seis apds a terceira
sessdo, sendo que somente a palavra “instintos” demonstrou nao ser conhecida por dois
deles, extinguindo-se as duavidas nos vocdbulos “canario”, “interminavel” e

“pronunciar” e atenuando-se nas palavras “confessa”, “amputada”, “toco” e “instintos”,

mantendo-se 0 nimero nos vocabulos “tagarelas” e “desgostos”.

No caso do grupo 1, a diminuicdo foi, tal como no grupo 2, assinalavel. Das vinte

palavras sublinhadas ap0s a sesséo 1, restaram apenas oito apds a sesséo 3.
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Dos vocabulos mais sublinhados aquando da primeira sessdo, é de salientar que as
29 ¢ 29 ¢

palavras “amputada”, “confessa”, “instintos” e “toco” permaneceram na lista de dividas

de alunos pertencentes aos grupos 2 e 1, tal como o vocabulo “desgostos”.

Relativamente aos vocabulos desconhecidos que cada aluno assinalou (ver anexo 13),
destaca-se, ap6s a primeira sessdo de leitura, o facto de a Joana e a Liliana, duas alunas
pertencentes ao nivel 3, grupo que revelou sempre ter os melhores desempenhos, apenas
terem, respetivamente, assinalado 2 e 3 palavras desconhecidas cada. A Rita (do nivel
3), o David, o Ricardo e o Rogélio (triade do nivel 2) assinalaram particamente o
mesmo numero (6). Ja a Miriam, do nivel 1, revelou desconhecer um numero de
palavras ligeiramente superior aos quatro alunos referidos anteriormente (9) e

ligeiramente inferior as restantes colegas do seu nivel, a Angela (13) e a Patricia (14).

Ap0s a terceira sessdo de leitura, observamos uma acentuada diminuicdo do nimero de
palavras desconhecidas, com as alunas pertencentes ao nivel 3 (Joana, Rita e Liliana) a
revelarem, mesmo, ndo desconhecer qualquer vocabulo. Os alunos de nivel 2 (David,
Ricardo e Rogélio), juntamente com a Miriam (nivel 3), revelaram apenas desconhecer
dois, sendo que a Patricia e a Angela (ambas do nivel 1), uma vez mais, manifestaram

desconhecer mais vocabulos do que os restantes (5 cada uma).

No que concerne a estratégia 2, apds a sessdo 1 desta estratégia, foi pelos alunos
registado a seguinte quantidade de palavras desconhecidas:

Tabela 10 - Namero de palavras desconhecidas - Estratégia 2

Palavras desconhecidas — Texto B (Estratégia 2)
Grupo _
Sesséo 1
1 12
2 5
3 1

O contraste entre 0s grupos, correspondentes aos niveis de desempenho, continua a
evidenciar-se. Enquanto o grupo 1 assinala doze vocabulos, o grupo 3 assinala apenas 1,
situando-se o0 grupo 2 num patamar intermédio.

Um dos elementos do grupo 3 assinalou o vocabulo ‘“suficiente” como sendo

desconhecido. Dois dos alunos pertencentes ao grupo 2 registaram as palavras
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“profundidade” e “ralada”, sendo que as restantes (“frequéncia”, ‘“hibernam” e

“margens”’) foram assinaladas apenas por uma vez.

No que respeita ao grupo 1, ha a destacar a palavra “suficiente”, que foi assinalada por

todos os membros do grupo como sendo desconhecida. Os vocabulos “aquaticas”,

“camardes”, “declive”, “ralada” e ‘“selvagens” por dois deles e as palavras
2 (13 2 (13

“esconderijos”, “frequéncia”, “hibernam”, “necessidades”, “pachorrentas” e “varanda”

foram apenas registadas por uma vez.

No que respeita as palavras assinaladas como sendo desconhecidas ap0s a primeira
sessdo de leitura do texto B (ver anexo 14), destaca-se que a Joana e a Rita (duas alunas
do nivel 3) revelaram ndo desconhecer qualquer vocabulo, tendo a Liliana (a outra aluna
pertencente a este nivel) registado apenas um. J& o David e o Rogélio (do nivel 2)
assinalaram ndo conhecer apenas dois, sendo que o Ricardo (o outro elemento deste
nivel) manifestou desconhecer mais um (3). A Miriam, do nivel 1, revelou nao conhecer
quatro vocabulos, ao contrario das suas colegas de nivel, Patricia e Angela, que

assinalaram bem mais palavras (7 e 8 respetivamente).

A antecipacdo de palavras, por parte do professor-investigador, focou-se naguelas em
que os alunos poderiam manifestar maiores dificuldades, algo que acabou por
confirmar-se, tendo sido dez delas alvo dessa indicacdo de desconhecimento
(“aquaticas”, “declive”, “esconderijos”, “frequéncia”, “hibernam”, ‘“margens”,
“pachorrentas”, “profundidade”, “ralada” e “suficiente”), mesmo apos o trabalho
antecipatério realizado. Destas, apenas trés (“esconderijos”, “margens” ¢
“pachorrentas”) revelaram ser desconhecidas para um aluno apenas, sendo-o cinco delas
(“aquaticas”, “declive”, “frequéncia”, “hibernam” e “profundidade”) para dois dos nove
alunos do estudo. Os restantes dois vocabulos (“ralada” e “suficiente”) foram
assinalados por quase metade dos discentes do estudo como sendo desconhecidos

(quatro).

No que concerne as palavras ndo antecipadas que foram manifestadas pelos alunos
como sendo desconhecidas, das quatro assinaladas, duas delas (“necessidades” e
“varandas”) foram apenas enunciadas por um aluno. J4 os vocdbulos “camardes” e

selvagens” foram registadas por dois alunos cada.
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Desta forma, conclui-se, relativamente a estratégia 1, que a medida que as sessdes foram
avancando o nimero de palavras desconhecidas foi reduzindo. Numa comparagdo com a
estratégia 2, nota para a clara maior eficacia da aplicacdo desta estratégia
comparativamente a primeira, visto que, apds a primeira sessao de leitura, no total
registado por cada grupo, houve exatamente o dobro do desconhecimento de palavras na
estratégia 1 (36) relativamente a estratégia 2 (18). Contudo, este aspeto necessita de ser

aferido, levando em conta as proprias palavras que ocorrem nos textos.

4.4, TIPOS DE INCORREGOES

No que concerne aos tipos de incorre¢do de leitura, apresenta-se, na tabela seguinte, a
distribuicdo relativa as incorrecdes encontradas nas producfes resultantes da aplicacédo

da estratégia 1:

Tabela 11 - Tipologias de erro - Estratégia 1

Estratégia 1

Texto A (‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’)

Sessao 1

Grupo | T1 [ T2 | T3 | T4 | 15 | T6 | T7 | T8 | T9 |T10] Total
1 31 | 0 [ 18] 9 5 1 6 7 19 1 | 97
2 10 | 0 7 4 2 0 0 4 3 0 | 30
3 7 0 5 1 0 0 2 0 1 0 | 16

Subtotal | 48 | 0 | 30 | 14 | 7 1 8 | 11 | 23 1

Média 143
% [336| 0 | 21 |98 |49 |07 |56 |77 16 |07

Sessao 2

Grupo | T1 | T2 | T3 | T4 | T5 | T6 | T7 | T8 | T9 | T10] Total
1 30 [ o |10 ] 3 0 1 3 [ 11 ] 22 0 | 80
2 11 | 0 2 5 1 0 1 1 1 0 | 22
3 4 0 6 1 0 0 1 0 0 0 | 12

Subtotal | 45 | 0 | 18 | 9 1 1 5 | 12 | 23 0

Média 114
% 395/ 0 [158]79 109 (09 |43 /105|202 | O

Sessdo 3

Grupo | T1 | T2 | T3 | T4 | 15 | 76 | T7 | T8 | T9 |T10] Total
1 34 | 0 7 6 0 1 3 7 21 0 | 79
2 6 0 6 1 0 0 1 2 2 0 | 18
3 6 0 6 1 0 0 1 0 1 0 | 15

Subtotal | 46 | 0 | 19 | 8 0 1 5 9 24 0

Média 112
% 4111 0 | 17 | 71| 0 |09 45| 8 | 214 | 0
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Sessdo 4

Grupo T1 T2 T3 T4 T5 T6 T7 T8 T9 T10 | Total
1 32 0 10 2 0 0 1 6 24 0 75
2 1 0 7 1 0 0 0 0 5 0 14
3 4 0 4 0 0 0 1 1 0 0 10

Subtotal | 37 0 21 3 0 0 2 7 29 0

Média 99
% 374 0 |[213| 3 0 0 2 7 29,3 0

Total 176 0 88 | 34 8 3 20 | 39 99 1

Média 468
% 37,6 0 18,8 | 7,3 1,7 06 | 43| 83| 212 | 0,2

A partir dos dados apresentados acima, relativos aos erros integrados em cada tipo e
média percentual associada, constata-se que as categorias mais representadas, no que

concerne a incorre¢des, foram as de tipo 1, 9 e 3.

Os erros pertencentes a categoria 1 correspondem a erros “troca por palavra visualmente
similar, isto é, quando houve leitura da palavra apresentada como se fosse outra
ortograficamente semelhante”. Estes erros remetem para a procura, realizada pelos
alunos, de reconhecimento de palavras ou realizacdo de leitura a partir das que ja
integram o seu Iéxico. Evidenciam a importancia de alargar o conhecimento lexical,
para que palavras “mais dificeis” pela sua forma e menor frequéncia sejam reconhecidas

pelos alunos na realizacédo da leitura.

Os erros da categoria 9 correspondem a erros de carater complexo, isto €, “quando mais
de um erro ocorreu numa mesma palavra” e ha a “substituicdo da palavra por uma néo-
palavra devido a descodificacdo parcial ou a erros multiplos (p. ex. ‘estro’ em vez de
exer¢o)”. Estes erros, dada, como o préprio nome indica, a sua complexidade, e como
0s préprios dados da tabela nos fornecem, sdo erros mais tipicos de leitores menos

ageis.

Recorrendo a tabela, verificamos que séo os leitores do grupo 1 que na sua esmagadora
maioria evidenciaram este tipo de erro aquando das suas leituras, leitores esses que, por
conseguinte, foram 0s que mais erros cometeram quando comparado com os restantes
grupos, pelo que existe aqui uma estreita ligacdo entre proficuidade de leitura (ou falta

dela) e descodificacdo (e graves falhas a ela associadas).

Os erros de tipologia 3, relembre-se, sdo relativos ao “desrespeito a regra de

correspondéncia grafo-fonémica independente do contexto, isto é, quando se observou a
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substituicdo de consoantes, que mantém relagdo univoca com um fonema, ou de vogais
durante a leitura de palavras, que ocasionou a leitura incorreta (exemplo: ganso lida

Como canso)”.

O grupo 3, que evidenciou menos erros de leitura, dividiu bastante os erros entre os de
tipo 1 e 3, sendo que, nas quatro sessdes, apenas por duas ocasides foram registados
erros T9, o que diz muito sobre a maior destreza a todos os niveis apresentada por este
grupo de discentes, quando comparado com 0s grupos 2 e 1 (especialmente este Ultimo).

Procedendo a uma analise individualizada relativa ao texto A (ver anexo 11), em
primeiro lugar ha a salientar que os erros de tipo 9 sdo caracteristicos de alunas com um
desempenho pouco satisfatorio, como s&o os casos da Patricia e da Angela, ambas do

nivel 1, verificando-se poucas incidéncias nos restantes discentes.

Por outro lado, ha a notar que os erros de tipo 1 e de tipo 3, sendo os mais frequentes e
na mesma medida menos gravosos que os supracitados, foram 0s mais comuns entre 0s
discentes que menos erraram (do nivel 2 e 3). A Joana, dos quatro na primeira sessao,
trés constituiram-se como T1 e T3. A Rita e a Liliana, dos seis erros identificados cada,
foram cinco os de T1 e T3, sendo que os de tipo 9 ndo estdo presentes na analise de
leitura destas alunas, mais ligados que estdo, como foi anteriormente referido, a alunos
com menor capacidade leitora, como s&o os casos particulares supracitados de duas

alunas pertencentes ao nivel 1.

Na sesséo 2, a esse nivel, a tendéncia manteve-se, com a curiosidade da Rita e de a
Liliana, ambas pertencentes ao nivel 3, terem a totalidade dos erros associados as
tipologias 1 e 3. O David, do nivel 2, aproximou-se igualmente bastante desta tendéncia,
tal como a Joana (nivel 1), sendo que o Rogélio e o Ricardo (ambos do nivel 2)
cometeram cerca de metade de erros desta indole (T1 e T3). De resto, dos alunos do
nivel 2 e 3, apenas o Ricardo registou uma ocorréncia de erro de tipo 9, contrariando a
larga maioria de incorrecdes deste tipo verificados nas alunas de nivel 1, nove por parte
da Patricia e oito por parte da Angela, tendo a Miriam somente um. Miriam que se

aproximou do registo do Ricardo, ainda que com um desempenho ligeiramente inferior.

De resto, nas sessoes 3 e 4 deste texto, as tendéncias verificadas mantiveram-se.
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Tabela 12 - Tipologias de erro - Estratégia 2

Estratégia 2

Texto B (Sabias Tartarugas)

Sessao 1
Grupo | T1 [ T2 | T3 | T4 | 15| 76 | T7 | T8 | T9 [ T10] Total
1 21 | 0 |11 | 5 1 2 2 0 22 6 | 70
2 5 0 2 2 0 0 1 0 3 2 | 15
3 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 1
Subtotal | 26 | 0 | 13 | 8 1 2 3 0 25 8
Média 86
% [302] 0 [151/93 1224 [35]| 0 29 |93
Sessao 2
Grupo | T1 | T2 | T3 | T4 | T5 | T6 | T7 | T8 | T9 |T10] Total
1 37 | o 11 ] 0 0 0 0 2 13 1 | 64
2 4 0 0 1 0 0 0 0 1 0 6
3 2 0 1 1 0 0 0 0 0 1 5
Subtotal | 43 | 0 | 12 | 2 0 0 0 2 14 2
Média 75
% 573 0 | 16 | 27 | 0 0 0 | 27| 186 | 2,7
Total | 69 | 0 | 25 | 10 | 1 2 3 2 39 | 10
Média 161
% 429 | 0 |156 |62 | 06 | 12 | 18 | 1,2 | 243 | 62

Relativamente a estratégia 2, é de salientar a mesma predominancia de erros de

tipologia 1, seguida da 9 e da 3, tal como sucedeu na estratégia anterior.

O grupo 1, que apresentou, tal como na estratégia anterior, maiores dificuldades de
leitura, voltou a comportar a esmagadora maioria dos erros de tipologia 9, que denotam
dificuldades leitoras mais salientes. O grupo 2 apresentou um rendimento a todos os
niveis superior ao grupo 1 e inferior ao grupo 3 e dos 39 erros de tipo 9 apenas quatro
foram da sua autoria, ndo se tendo registado qualquer um que fosse por parte dos
elementos do grupo 3.

Partindo para uma analise individualizada relativa ao texto B (ver anexo 12), pode
comegar por dizer-se que o Unico erro registado por parte da Joana (nivel 3) replicou-se
de uma sessdo para outra, erro esse de tipo 4. As colegas pertencentes ao mesmo nivel
(o 3) apenas registaram incorrecdes na segunda sessdo, sendo que acabaram por ter um
desempenho idéntico ao nivel do escasso numero de erros, sendo que, desses poucos, a

Liliana registou dois de tipo 1 e um de tipo 3 e a Rita um de tipo 10.

O David (nivel 2) aproximou-se muito dos resultados evidenciados pelas colegas do

nivel 1, com apenas um erro de tipo 1 e outro de tipo 4 na primeira sessdo e somente um
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de tipo 1 na segunda sessdo. Os outros elementos do nivel 2, 0 Rogélio e o Ricardo, por
seu turno, ainda apresentaram, na primeira sessao, respetivamente um e dois erros de
tipo 9 cada um, ainda que na segunda apenas o Ricardo tivesse registado um erro
pertencente a essa categoria, sendo 0 grosso dos erros destes discentes de tipo 1 e 3,

ainda que, refira-se, tenham sido muito poucos na sua globalidade.

A Patricia e a Angela (ambas do nivel 1), na primeira sessdo, acumularam grande parte
dos seus erros na categoria T9, sendo que na sessdo 2 a Angela registou um decréscimo
significativo a esse nivel (passando de 13 para 3), situando grande parte das falhas nas
categorias 1 e 3. A Patricia, por seu turno, manteve o mesmo numero de falhas de tipo 9
de uma sessdo para a outra (9 em cada), tendo aumento praticamente para o dobro os
erros de tipo 1, sendo que na tultima sessdo “apenas” registou erros de tipo 1, 3 ¢ 9

(sendo os de tipo 1 e 9 os mais representativos).

A Miriam, a outra discente do nivel 1, apenas apresentou uma falha de tipo 9 (no caso,
na sessao 2), tendo o seu desempenho sido mais préximo dos discentes do nivel 2 do
que propriamente dos do seu nivel. A quase inexisténcia de erros de tipo 9 também

evidencia muito esse aspeto.
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CAPITULO V — CONSIDERACOES FINAIS

Tendo como ponto de partida a questdo de investigacdo que foi trabalhada,
relativamente as estratégias de leitura mais eficazes em criangas do 2.° ano de
escolaridade — a que deixa o aluno confrontar-se com as dificuldades para a seguir as
tentar remediar ou a que as antecipa — no respeitante a competéncia de decifracao,

importa salientar os aspetos mais importantes a partir dos resultados obtidos no estudo.

Relativamente ao tempo de leitura dos grupos, houve sempre uma melhoria de sessao
para sessdo, tanto na estratégia 1 como na estratégia 2. A partir do momento em que 0s
alunos tomaram contacto com o texto, foram construindo uma “imagem mental do que
foi lido” (Sim-Sim, 2007, p 17), facilitando, por isso, 0 seu conhecimento acerca do
mesmo. O contacto com o texto e com as respetivas palavras permitiu essa sucessiva

melhoria.

As atividades de ensino explicito das palavras dos textos suscetiveis de apresentarem
dificuldades para a decifracdo e compreensdo, foram também importantes para essa
melhoria da competéncia leitora dos alunos, concretamente a aprendizagem das palavras

desconhecidas, 0 seu registo escrito e releitura.

Tendo essas atividades constado das duas estratégias, o que de facto as diferenciou foi a
atividade de pré-leitura implementada na estratégia 2, dai ser chamada de “preventiva”,
na medida me que agiu previamente sobre as dificuldades dos alunos e explicitou o
objetivo da leitura do préprio texto, proporcionando a ativacdo de conhecimentos sobre
0 tema, a antecipacdo de conteudos (Sim-Sim, 2007, p. 15) e o préprio contacto com a
forma e o significado dos vocabulos. Na mesma linha, Pereira et al. (2010, p. 66)
considera que “as atividades de pré-leitura constituem-se de essencial importancia
porque nos asseguramos de que assim se cria uma plataforma de ‘seguranca’ para 0S

significados que vao ser construidos.”

Esse facto foi muito saliente na primeira sesséo de leitura dos textos A e B. Tendo em
conta que o texto B tem até mais palavras (307) do que o A (290), pode apreender-se
também a partir deste aspeto que a estratégia 2 se refletiu também na realizacdo de uma
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leitura mais fluente, atendendo a significativa diferenca no que toca a primeira sesséo do

tempo médio de leitura evidenciado pelos grupos em cada uma das estratégias.

No que concerne as ocorréncias de erros, verificou-se, tal como com o pardmetro
anterior, uma melhoria gradual de sessdo para sessdao, em ambas as estratégias. As
atividades anteriormente mencionadas explicam esta progressdo, sendo que se verificou
uma ocorréncia de erros menor na estratégia 2 devido a ativagdo do tema central do
texto, que, por conseguinte, levou a uma aprendizagem de novos vocabulos,
produzindo, por isso, efeitos benéficos nas aprendizagens dos discentes, pois, como
preconiza Sim-Sim (2009, p. 13), “quanto mais familiar nos for uma palavra, mais
automatico é o seu reconhecimento”. Contudo, a persisténcia de incorregdes mesmo em
relacdo as palavras antecipadas, com maior predominancia nos grupos com menor nivel
de desempenho, alertam para a complexidade da aquisicdo lexical que nao ficou
realizada de forma consolidada e alargada ap6s a antecipacdo realizada. E uma tarefa

continua a exigir refor¢o e contactos recorrentes.

Os dados constantes no estudo permitem-nos igualmente verificar que o tipo de erros de
leitura mais frequente foi o tipo 1, categoria que remete para um erro devido a uma
troca por uma palavra visualmente similar. Estas incorre¢cdes salientam a tentativa dos
alunos de encontrar no seu léxico uma palavra correspondente a que se encontram a ler
e, consequentemente, salientam a importancia do alargamento lexical. Em seguida, vem
0 tipo 9, caracterizado por erros complexos, o que significa a ocorréncia de mais de um
erro na mesma palavra e/ou a sua transformacdo em ndo-palavra. Dados que foram
confirmados pelas sessbes de ambas as estratégias, com o grupo 1 a registar a grande
maioria dos erros pertencentes a esta categoria, 0 que se correlaciona com o
desempenho global do grupo. Erros desta natureza revelam uma menor competéncia ao
nivel da decifragdo, na medida em que “decifrar significa identificar as palavras escritas,
relacionando a sequéncia de letras com a sequéncia de sons correspondentes na
respetiva lingua” (Cunha, 2011, p. 30), pressupondo um erro desta categoria 9,

precisamente o contrario ao preconizado pelo autor.

O grupo 2, caracterizado por desempenhos intermédios, acabou, ainda assim, por
revelar poucos erros T9. Ndo obstante, apresentou um nimero de erros bem superiores
ao grupo 3, cuja manifestacdo foi praticamente nula, o que denota bem a diferenca entre
estes trés grupos e essa capacidade leitora evidenciada.
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Neste ponto, alias, o estudo revelou um contraste muito forte entre os niveis de cada um
dos grupos. Se o grupo 3 foi o que manifestou necessitar de menos tempo para a leitura
dos textos, (re)conhecer mais palavras e registar menos incorrecoes de leitura, e mesmo
essas, como foi explicitado anteriormente, o grupo 1 manifestou precisamente o oposto,
sendo o menos eficiente em todas estas vertentes, situando-se 0 grupo 2 numa posi¢édo

intermédia (ainda que mais aproximada do grupo 3 do que propriamente do 1).

Como evidenciou também este estudo, o professor tem um papel essencial no processo
de ensino e aprendizagem da leitura. A estratégia 2, ao antecipar problemas, ativar
conhecimentos, no fundo, ao proporcionar aos alunos a construcdo do conhecimento
que necessitam para uma boa compreensdo leitora (Sim-Sim, 2007, p. 22), esta a dotar o
discente de mais ferramentas para esse efeito.

Como tal, e indo ao encontro da questdo de partida, os resultados do estudo deixam
indicacbes (a confirmar em estudos mais extensivos e com maior numero de
participantes) que as estratégias de antecipacdo da leitura representam um contributo, no
que concerne a competéncia de decifragdo, comparativamente as estratégias
remediativas, na medida em que, ao agir antecipadamente, o professor esta também a
eliminar possiveis incorrecdes, como se provou com a antecipacdo de palavras
potencialmente dificeis para o aluno na estratégia 2. No entanto, o estudo também
revelou que a aquisi¢do e dominio dos vocéabulos pouco frequentes e que apresentam
dificuldades de leitura ndo sdo conquistas faceis e alcancadas de imediato. Exigem
continuidade de contacto e refor¢o no sentido da sua consolidacédo, designadamente em
relagdo aos alunos com menor nivel de desempenho. Numa perspetiva reflexiva, este foi

também um aspeto de que a dimensdo investigativa me permitiu tomar consciéncia.

No que concerne as limitagcGes do presente estudo, destaco o facto de a aplicacdo do
questionario ter sido feita a uma amostra reduzida de alunos (9) e apenas do 2.° ano de
escolaridade, pelo que em posteriores estudos a populacéo alvo podera ser alargada aos
3.2e 4.° anos de escolaridade.

Tendo a amostra deste estudo sido feita apenas num estabelecimento de ensino,
posteriores estudos poderdo abranger diferentes areas geogréaficas e, por conseguinte,

diferentes estabelecimentos de ensino, na medida em que cada escola tem a sua
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especificidade e publicos-alvo distintos, o que podera permitir a obtencdo de novos

dados e resultados, ou, pelo menos, mais representativos.

Por outro lado, a vertente qualitativa pode ser aprofundada, tomando cada aluno como
foco da observacdo, quanto ao seu desempenho e participacdo nas atividades. Os
resultados quantitativos deram algumas orientagfes e evidenciaram contrastes e
limitacdes das proprias estratégias. Justifica-se prosseguir o estudo deixando emergir o
modo como cada aluno vai realizando o processo de desenvolvimento da capacidade de

leitura (decifragao) das palavras que se revelam “dificeis”.
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CONCLUSAO

A realizagdo deste relatdrio marcou a derradeira fase do meu percurso como mestrando.

Através da dimensdo reflexiva, procurei enfatizar as aprendizagens obtidas a partir de
experiéncias enriquecedoras, que tive oportunidade de vivenciar por intermédio da
pratica pedagogica, tanto no 1.° como no 2.° semestre letivo. Para mim, foi a unidade

curricular mais importante, na medida em que inter-relaciona teoria com a pratica.

A reflexividade é um fator essencial na acdo do professor, ndo s6 numa fase precoce,
como aquela em que me encontro, como também ao longo da vida. Do meu ponto de
vista, sO faz sentido assim pensar, atendendo a que, entre muitas outras caracteristicas, a

adaptabilidade é um fator fulcral na funcéo docente.

Debrucando-me, agora, sobre a vertente investigativa, considero, em primeiro lugar, que
a experiéncia tida como professor-investigador foi, além de prazerosa, muito
enriquecedora, sob o0s mais variados pontos de vista: pessoal, social, profissional,

afetivo, relacional, entre outros.

Indo concretamente ao enriquecimento do ponto de vista académico, devo salientar que,
nesta vertente, obtive conhecimentos altamente valorosos para o meu futuro como
profissional da educacdo, reconhecendo nesta dimensdo investigativa uma mais-valia,
ndo s6 do ponto de vista pessoal, como também coletivo, pois ao propormo-nos
investigar um determinado tema, somos, no fundo, transmissores de conhecimento para

com a sociedade e, especificamente, os profissionais desta area.

Em suma, este percurso foi, como qualquer outro, feito de avangos e recuos, ainda que
considere que, no computo geral, o meu desempenho tenha sido bastante positivo,

sentindo-me, do ponto de vista pessoal, extremamente enriquecido.
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ANEXO 1-TEXTO A

‘Kiko', o periquito 'perna de pau'

“Esta casa parece uma selva!” E o que diz a av6 dos irmdos Pedro e Miguel quando vai
visita-los. "Temos muitos animais", explica Pedro. Além do periquito Kiko, "temos um
papagaio, um candrio, uma gata, duas cadelas, um cdo, dez peixes, um coelho... E ja
tivemos um esquilo que morreu e uma tartaruga que fugiu.” A lista parece interminavel
e todos s&o tratados com mil cuidados e atengdes. "Fazem parte da familia. Até damos
uma prenda de Natal a cada um", conta Miguel.

Apesar de gostar muito de todos, Pedro confessa que o seu preferido é o periquito Kiko,
talvez pelo que sentiu quando esteve prestes a perdé-lo. "Um dia vi que ele tinha um fio
enrolado, muito apertado, a volta de uma pata. Mostramos ao veterinrio e ele disse que
era impossivel tirar o fio mantendo a pata e que teria de ser amputada. Mas ndo sabia se
ele sobreviveria. Fiquei muito triste”, recorda Pedro. "Até chorei.” Felizmente, Kiko
conseguiu recuperar e cicatrizar. Ficou sem a pata, mas manteve um toco que lhe
permite equilibrar-se. "As vezes soltamo-lo e deixamos que voe um pouco pela sala.
Gosta de poisar na nossa cabeca e da bicadinhas entre os cabelos como se estivesse a
procura de qualquer coisa”, conta Pedro. "E faz cocegas!”, acrescenta Miguel. Outra das
atividades preferidas do periquito quando esta solto é abrir a tampa de um pequeno
balde de lixo, dando valentes bicadas no pedal. Kiko solto, gata Tareca presa, para que
ndo haja desgostos. Amigos, amigos, instintos a parte...

Sao muito brincalhdes. Adoram escadinhas, baloi¢os, desafios... Acreditas que ha quem

0s ensine a andar de skate?

Os periquitos tém capacidade de imitar sons e pronunciar palavras quando estas lhes sdo

continuamente repetidas. Sdo barulhentos e tagarelas.



ANEXO 2 -TEXTO B

Sébias tartarugas

Estrela e Oscar sdo duas tartarugas aquéticas que hibernam nos meses mais frios.
Ricardo confessa que chega a ter saudades delas, pois entre novembro e fevereiro estéo
sempre metidas na sua carapaca. "Quando hibernam, ndo comem nem fazem nada, s

dormem", conta. "Ficam o tempo todo debaixo de 4gua, paradas", lamenta-se.

Mas quando acordam, assim que a temperatura comeca a subir, ndo sdo nada
pachorrentas. Na verdade adoram nadar e mexem-se bastante rapido. "Ao contrario do
que Se pensa, as tartarugas, pelo menos deste tamanho, ndo séo lentas. Quando precisam
de fugir do Tiko, o gato |4 de casa, até correm bastante depressa”, garante Ricardo.
Quando ficam a solta no chdo da cozinha, o Tiko tenta sempre brincar com elas. A
Estrela e o Oscar fogem dele a correr. Ou escondem a cabeca e as patas dentro da

carapaca. Ele bate com a pata na carapaca para elas sairem.

Ricardo adora animais. Com a ajuda dos pais, procura saber tudo sobre as necessidades
de cada um. Sabe por exemplo que elas precisam de apanhar sol, por isso p6e-nas com
frequéncia na varanda. Também sabe que € importante que comam legumes, por isso
ndo Ihes da s6 camardes - que elas preferem - mas também alface e cenoura ralada. De
resto, ja aprendeu, com a experiéncia, que é preciso ter cuidado e ndo as deixar sozinhas
quando estdo fora do aquério: "Uma vez distrai-me e a Estrela escondeu-se tdo bem,

atras do computador, que passamos horas sem conseguir encontra-la!”

As tartarugas selvagens de dgua doce vivem entre a agua e as margens secas. Em casa
devemos ter um aquario com agua com profundidade suficiente para nadarem, mas
também um espaco seco, com pedras e areia. As pedras devem estar colocadas em

declive de forma a facilitar a entrada e saida da dgua. E gostam de ter um esconderijo.



ANEXO 3 — CARTOES DAS PALAVRAS DIFICEIS

toco amputada instintos
interminavel confessa skate
tagarelas canario pronunciar
enrolado veterinario impossivel
bicadinhas acrescenta pedal
barulhentos cicatrizar cocegas




ANEXO 4 — CARTOES COM 0OS SIGNIFICADOS

0 que resta de um

membro cortado

cortada

Impulsos

gue nao tem fim

admite/reconhece

prancha com quarto

rodas
faladores ave que canta
dizer/falar

envolvido pessoa que cuida dos irreal/sem possibilidade

animais
picadinhas peca da bicicleta que se

completa )

move com o0 pé
ruidosos curar

toque que provoca riso




ANEXO 5 — POWER POINT (DIAPOSITIVOS) — TEXTO A

Vamos aprendero |

significado de
algumas palavras!

1

.




ANEXO 6 — POWER POINT (DIAPOSITIVOS) — TEXTO B




ANEXO 7 — RESUMO DO TEXTO B “SABIAS TARTARUGAS”

Resumo “Sabias tartarugas”

O Ricardo é um menino que tem duas tartarugas: a Estrela e o Oscar, que hibernam no
Inverno. Ele diz que nessa altura as tartarugas s6 dormem, por isso ele tem saudades
delas. Mas, quando vem o calor, elas ficam muito ativas e quando o gato do Ricardo, o
Tico, tenta apanha-las elas conseguem fugir ou entdo escondem-se dentro da sua

carapaca.

O Ricardo adora animais e, por isso, cuida muito bem deles: leva-os a apanhar sol e
alimenta-os bem. Também sabe tudo sobre as tartarugas selvagens de dgua doce e sobre

as suas necessidades, para poder cuidar bem delas.

As tartarugas aquaticas, de agua doce, vivem entre a agua e as margens secas. Nos
meses frios, hibernam, metendo a cabeca e as patas na carapaca, por forma a

protegerem-se dos outros animais.

Quando a temperatura sobe, deixam de ficar pachorrentas, mexendo-se e nadando com

muita rapidez.

Se tivermos tartarugas em casa, devemos ter um aquario com profundidade suficiente
para poderem nadar e um espaco seco com pedras e areia. As pedras devem estar

colocadas em declive, para poderem sair e entrar na agua facilmente.

Devemos também meté-las com frequéncia na varanda, porque precisam de apanhar sol,
e ndo as deixar fora do aquario, porque adoram esconderijos. De alimento, devemos dar-

lhes camardes, alface e cenoura ralada.



ANEXO 8 — RESUMO DO TEXTO B “SABIAS TARTARUGAS” COM AS
PALAVRAS DIFICEIS ASSINALADAS

Resumo “Sabias tartarugas”

O Ricardo é um menino que tem duas tartarugas: a Estrela e o Oscar, que hibernam no
Inverno. Ele diz que nessa altura as tartarugas s6 dormem, por isso ele tem saudades
delas. Mas, quando vem o calor, elas ficam muito ativas e quando o gato do Ricardo, o
Tico, tenta apanha-las elas conseguem fugir ou entdo escondem-se dentro da sua

carapaca.

O Ricardo adora animais e, por isso, cuida muito bem deles: leva-os a apanhar sol e
alimenta-os bem. Também sabe tudo sobre as tartarugas selvagens de dgua doce e sobre

as suas necessidades, para poder cuidar bem delas.

As tartarugas aguaticas, de agua doce, vivem entre a 4gua e as margens secas. Nos
meses frios, hibernam, metendo a cabeca e as patas na carapaca, por forma a

protegerem-se dos outros animais.

Quando a temperatura sobe, deixam de ficar pachorrentas, mexendo-se e nadando com

muita rapidez.

Se tivermos tartarugas em casa, devemos ter um aquario com profundidade suficiente

para poderem nadar e um espaco seco com pedras e areia. As pedras devem estar

colocadas em declive, para poderem sair e entrar na dgua facilmente.

Devemos também meté-las com frequéncia na varanda, porque precisam de apanhar
sol, e ndo as deixar fora do aguario, porque adoram esconderijos. De alimento,

devemos dar-lhes camardes, alface e cenoura ralada.



ANEXO 9 — RESULTADOS INDIVIDUAIS: SESSOES 1, 2, 3 E 4 — “’KIKO?, O
PERIQUITO ‘PERNA DE PAU’”

Aluno Nivel Sessao Texto Tempo
de
leitura
Angela 1 1 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 13:42
Miriam 1 1 “Kiko’, o periquito ‘perna de pau’”’ 07:13
Patricia 1 1 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’”’ 11:51
Ricardo 2 1 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 06:05
Rogélio 2 1 “Kiko’, o periquito ‘perna de pau’”’ 06:37
David 2 1 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 06:39
Liliana 3 1 “Kiko’, o periquito ‘perna de pau’”’ 06:19
Rita 3 1 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’”’ 04:41
Joana 3 1 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 03:42
Média 07:25
Aluno Nivel Sessdo Texto Tempo
de
leitura
Angela 1 2 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 13:03
Miriam 1 2 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 05:18
Patricia 1 2 “Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 10:53
Ricardo 2 2 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 04:59
Rogélio 2 2 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’”’ 05:38
David 2 2 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 04:50
Liliana 3 2 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 04:20
Rita 3 2 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 04:18
Joana 3 2 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 02:52
Média 06:14
Aluno Nivel Sesséo Texto Tempo de
leitura
Angela 1 3 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 10:31
Miriam 1 3 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 05:22
Patricia 1 3 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 08:35
Ricardo 2 3 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 04:14
Rogelio 2 3 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 04:36
David 2 3 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 04:13
Liliana 3 3 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 03:37
Rita 3 3 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 03:35
Joana 3 3 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 02:26
Média 05:14
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Aluno Nivel Sessao Texto Tempo de
leitura
Angela 1 4 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 08:23
Miriam 1 4 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 04:49
Patricia 1 4 “Kiko’, o periquito ‘perna de pau’”’ 09:15
Ricardo 2 4 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 03:49
Rogeélio 2 4 “Kiko’, o periquito ‘perna de pau’”’ 04:07
David 2 4 “Kiko’, o periquito ‘perna de pau’”’ 04:05
Liliana 3 4 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 03:47
Rita 3 4 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 03:22
Joana 3 4 “‘Kiko’, o periquito ‘perna de pau’” 02:15
Média 04:52
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ANEXO 10 - RESULTADOS

INDIVIDUAIS: SESSOES 1 E 2 — “SABIAS

TARTARUGAS”
Aluno Nivel Sessao Texto Tempo de
leitura
Angela 1 1 “Sabias tartarugas” 10:05
Miriam 1 1 “Sabias tartarugas” 05:54
Patricia 1 1 “Sabias tartarugas” 10:30
Ricardo 2 1 “Sabias tartarugas” 05:21
Rogélio 2 1 “Sabias tartarugas” 05:43
David 2 1 “Sabias tartarugas” 04:43
Liliana 3 1 “Sabias tartarugas” 04:11
Rita 3 1 “Sabias tartarugas” 03:45
Joana 3 1 “Sabias tartarugas” 02:50
Média 05:53
Aluno Nivel Sessao Texto Tempo de
leitura
Angela 1 2 “Sabias tartarugas” 08:39
Miriam 1 2 “Sabias tartarugas” 05:21
Patricia 1 2 “Sabias tartarugas” 07:42
Ricardo 2 2 “Sabias tartarugas” 04:00
Rogélio 2 2 “Sabias tartarugas” 04:39
David 2 2 “Sabias tartarugas” 04:19
Liliana 3 2 “Sabias tartarugas” 03:24
Rita 3 2 “Sabias tartarugas” 03:01
Joana 3 2 “Sabias tartarugas” 02:28
Média 04:50
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ANEXO 11 — TOTAL DE INCORRECOES E TIPOS DE ERRO: SESSOES 1, 2, 3 E
4 —“°KIKO’, O PERIQUITO ‘PERNA DE PAU’”

Aluno | Nivel | Sessdo Texto TL| T2 | T3 | T4 | TS| T6|T7| T8 | TO| TIO| T
Angela | 1 1 %‘r‘;a 35;23}}3” “wlole |23 |1|1]a]s] os3
Miriam | 1 1 I%;‘;a ‘C’lf;;ij}f,ito 4ol alal1lol2l2]21]o0/10
Patricia | 1 1 %‘r"na 35;23}}3” Blo|s8|3|1lo]3]1|9]| 1 |3
Ricardo | 2 1 Kplé(r(;la ?ieple)gl‘j,‘ffto s | o|4|2]1lolo|l1|2] 015
Rogélio | 2 1 %‘r"na 35;23}3}” 1lol2|2lololo|o|l1] o6
David | 2 1 Kplé(r(;la 35;23}}3“’ 4o 1]lo|1lolol3]lo] oo
Liliana | 3 1 %‘r"na 35;23}3}” 3 o|2|o0|lololo|o|1] o6
Rita | 3 1 Kplé{r(;la 35;23}}3“’ 2lo|3lololol1]|olo]| o6
Joana | 3 1 I?i‘fna 35;23}}3” 2l olo|1|lo]lo|1|o0o|lo0o] o4
Aluno | Nivel | Sessdo Texto TL|T2 | T3 | T4 | TS| T6|T7| T8 | TO| TIO| T
Angela | 1 | 2 | oeenopenaite | s o | 4| 10|10 6|6 | 0|2
Miriam | 1 ) I%ﬁfna Zep;:fll}},“o 7lol2]2]0|o0|3|3]3] 0|2
Patricia | 1 2 I?i‘fna 35;23}},“" 15/ 0|4 /0/] 0| 0] 0| 2]13| 0 |34
Ricardo | 2 2 I%ﬁfna Zep;:l‘ll}},“o s o130 |o|lo|lol|1] o |10
Rogélio | 2 2 I?ffna ‘éfggg}ffto 3o |1|1]1|lo|1]1|lo]| os
David | 2 2 Ii)‘i‘;a ngjl‘jﬂfto 3| o|lo|l1]lo]oflo|o|lol| o4
Liliana | 3 2 Ii;i‘fna ‘éé’;{:&,‘}?o olo|lo|3|o|lo|lo|o|o]| o |3
Rita | 3 2 K})‘i‘fna 35;23}}?" >lol2]0|o0|olo|lo]o]| o4
Joana | 3 o, | TKikeloperiquito |, g 1 9 ) 1 g | o[ 1|0 |0]| 0 |5

‘perna de pau
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Aluno | Nivel | Sesséo Texto T1 | T2 | T3 | T4 |T5 | Te | T7 | T8 | TO | TO| T
Angela | 1 3 K;‘r‘;a 35;23}3}” 3ol 23|0folo|3]|7] o |2
Miriam | 1 3 I%i{fna 35;23}3,“0 6l o|2|o0o|lo|o|3]|2]|5]| 0|18
Patricia | 1 3 %‘r‘;a 35;23}}3” 5 0[3[3|o]1|o0o]l2]|9]| 0|33
Ricardo | 2 3 I%é{fna ‘C’lf;;ij}iito 3 lofl2]1]o0lololol|1] 0|7
Rogelio | 2 | 8 | o SPd® b2 o3 oo o110 0|7
David | 2 3 I%i{fna 35;23}},“0 1lol1]lolololol1|1] 0|4
Liliana | 3 3 %‘r"na 35;23}3}” 4o |3|oflolo]olo|l1]| o s
Rita | 3 3 Kplé(r(;la 35;23}}3“’ >lol1]o]lo|olo|lo]o]| o3
Joana | 3 3 %‘r"na 35;23}3}” olo|2]1|lolo|1|o|lo]| o a4
Aluno | Nivel | Sesséo Texto T1| T2 | T3 | T4 |T5 | T6 | T7 | T8 | TO | TO| T
Angela | 1 4 I%gfna 35;23}3,“" 20 |3 |1]olo|1]|3|12]o0 |3
Miiam | 1 | 4 I?ﬁr‘ila ‘(’ifgjj,‘f“’ alol2lolololol1]2]| 0o
Patricia | 1 4 I?i‘fna 35;23,‘{,“0 6|0 |5 | 1|0|0|o0]|2|10]| 0 |23
Ricardo | 2 4 I%ﬁfna ngjj}ffto oo |2|1]0|lo]|o]o|3]| o/e6s
Rogélio | 2 4 Ii;ffna 35;23}33” olol2]o0lo|ololo|1] o3
David | 2 4 I%ﬁfna Zep;:j}},“o 1lo|l3|ofofololol|lz1] o0 |s
Liliana | 3 4 I?i:(r(;la 35;235,“0 1lo|2|o0flo|o]ol1]|o0] o4
Rita | 3 4 I%ﬁfna Zep;:fll}},“o 1lol2lo0o]lolololo|lo]| o3
Joana | 3 4 | “Kikeoperiquito | 5 g ) g g | o g | 1|00 0 |3

‘perna de pau
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ANEXO 12 — TOTAL DE INCORRECOES E TIPOS DE ERRO: SESSOES 1 E 2 —
“SABIAS TARTARUGAS”

Aluno Nivel | Sessao Texto T1 | T2 | T3 | T4 | T5 | T6 | T7 | T8 | T9 | T10 T

Angela 1 1 “Sabias | 10 0 | 4| 0| 1|2 |1|0]|13] 4 |35
tartarugas”

Miriam | 1 1 “Sébias | 3 | g | 2| 3lo|lo1]0] 0| 1 |10
tartarugas”

Patricia 1 1 “Sebias | g | g | 5| 2l0|0o]o0o] o] o9 1 | 25
tartarugas”

Ricardo 2 1 “Sébias 110|100 o0o|1]0]?2 1 6
tartarugas”

Rogélio | 2 1 “Sabias | 3 | g | 1 |1 |o0o|lo]|o]o|1] 1 |7
tartarugas”

David 2 1 “Sébias 11o0lol1]o0|o0o]lo0o]o0o]lo 0 2
tartarugas”

Liliana 3 1 “Sabias | o o | o0o|lo|o0o|lo|o|lo]oO 0 0
tartarugas”

Rita 3 1 “Sebias | 9 | 0| 0o |0 |lo|o0o|o0o]|o0]oO 0 0
tartarugas”

Joana 3 1 “Sabias | o o | ol 1]|0|lo0o]|olo]oO 0 1
tartarugas”

Aluno | Nivel | Sessdo Texto TL|T2|T3|T4|T5|T6|T7|T8|T9O| T10 | T

Angela 1 2 “Sébias |17 | o | 4| 0|0 | 0|0 ]| 1] 3 0 | 25
tartarugas”

Miriam 1 2 “Sébias s51ololololo]o]|1]1 1 8
tartarugas”

Patricia | 1 2 “Sebias |15 0| 7] 0]|o0o|o0ololol9]| o |31
tartarugas”

Ricardo | 2 2 “Sabias 21lo0lololololo] o] 1 0 3
tartarugas”

Rogélio | 2 2 “Sabias | 9 | gl o | 1|00 ]0o|lO0o]|0]| 0 |2
tartarugas”

David 2 2 “Sabias 11o0lololo|lolo]|olo 0 1
tartarugas”

Liliana 3 2 “Sabias 2l 0|l1l0]lo0]0|o0|O0O]oO 0 3
tartarugas”

Rita 3 2 “Sabias olo|lololololo]|olo 1 1
tartarugas”

Joana 3 2 “Sabias ololo|l1lo]lololo|o] o 1
tartarugas”

15




ANEXO 13 — TOTAL DE PALAVRAS DESCONHECIDAS POR ALUNO — SESSOES
1 E3-“’KIKO’, O PERIQUITO ‘PERNA DE PAU’”

Aluno | Nivel | Sessédo Texto Palavras desconhecidas Total
* acrescenta; amputada;
cerr et s . bicadinhas; confessa; desgostos;
. Kiko’, o periquito | . . - S )
Angela 1 1 . instintos; interminavel; pedal; 13
perna de pau ) } i
skate; tagarelas; toco;
veterinario; voe
.. “’Kiko’, o periquito ampu ta(.ia,,blcadl.n as, _
Miriam 1 1 . vos cicatrizar; cocegas; confessa; 9
perna de pau . N ) i
interminavel; pedal; skate; toco
* acrescenta; amputada;
ot . barulhentos; bicadinhas;
.. Kiko’, o periquito o oo )
Patricia 1 1 . enrolado; impossivel; morreu; 14
perna de pau ] Al ] )
pedal; perdé-lo; skate; tagarelas;
toco; veterinario; voe
) “’Kiko’, o periquito | * amputada; desgostos; instintos;
Ricardo 2 1 ‘ beriayy - amputaca, €ess L 6
perna de pau interminavel; pronunciar; toco
. “’Kiko’, o periquito | * amputada; confessa; instintos;
Rogélio | 2 1 ‘ periqiito | © empuiaca, € . 6
perna de pau intermindvel; tagarelas; toco
. “’Kiko’, o periquito | * amputada; canario; confessa;
David 2 1 ‘ PerquTo | - ampLd S
perna de pau Instintos; toco
“’Kiko’, o periquito
ili ’ » amputada; toco 2
Liliana 3 1 ‘perna de pau’” putada;
Wi L  amputada; confessa;
. Kiko’, o periquito | . 7 ’
Rita 3 1 . p q,,, interminavel; skate; tagarelas; 6
perna de pau
toco
“’Kiko’, o periquito .
Joana 3 1 0P q,li  amputada; instintos; toco 3

‘perna de pau
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Aluno | Nivel | Sesséo Texto Palavras desconhecidas Total
- “’Kiko’, o periquito | * confessa; desgostos; instintos;
Angela 1 3 ‘perna de pau’” interminavel; toco 5
“’Kiko’ iquit . .,
Miriam 1 3 ‘pler(;lz; 3 ep gzll?}f,l 1. confessa; interminavel 2
. “’Kiko’, o periquito | * amputada; confessa; enrolado;
Patricia 1 3 ‘perna de pau’” skate; toco 5
. “’Kiko’, o periquito .
Ricardo 2 3 perna d ep palcll’lf’ * desgostos; instintos 2
- “’Kiko’, o periquito
Rogelio 2 3 perna de pau’”  amputada; tagarelas; toco 3
. “’Kiko’, o periquito o
David 2 3 ‘perna de pau’” * confessa; instintos 2
- “’Kiko’, o periquito
Liliana 3 3 perna de pau’” 0
. “’Kiko’, o periquito
“’Kiko’, o periquito
Joana 3 3 Periayy 0

‘perna de pau
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ANEXO 14 — TOTAL DE PALAVRAS DESCONHECIDAS POR ALUNO — SESSAO
1 —“SABIAS TARTARUGAS”

Aluno | Nivel | Sessdo Texto Palavras desconhecidas Total
* aquaticas; camaroes;
Angela 1 1 “Sabias tartarugas” | frequéncia; necessidades; ralada; 8
selvagens; suficiente; varanda
Miriam 1 1 “Sabias tartarugas” ; ljt]filgiég;](;:s; declive; hibernam; 4
caron | 1| 1| “Sbiesrangar || e ol st |
Ricardo 5 1 “Sabias tartarugas” ;at;;edq;lénma; profundidade; 3
Rogélio 2 1 “Sébias tartarugas” | ¢ margens; profundidade 2
David 2 1 “Séabias tartarugas” | ¢ hibernam; ralada 2
Liliana 3 1 “Séabias tartarugas” | ¢ suficiente 1
Rita 3 1 “Sébias tartarugas” 0
Joana 3 1 “Sabias tartarugas” 0
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