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RESUMEN

Este trabajo de investigacion surge de la necesidad de analizar los habitos de
lectura en los nifios y nifias y sus familias y poder verificar cuales son los motivos del
desinterés en la lectura entre el alumnado.

Con este trabajo se pretenden conocer los habitos de lectura de los nifios y de sus
padres, con el objetivo de identificar el motivo de los escasos rendimientos en el
desempefio de la lectura entre los estudiantes, para poder asi intervenir para lograr mejorar
los resultados.

Asi, los objetivos de este trabajo son caracterizar el rendimiento de la lectura de
los nifios; caracterizar los habitos de lectura de sus padres; encontrar la relacion entre los
habitos de lectura y su rendimiento; analizar la relacién entre los habitos de lectura y su
rendimiento en los progenitores y sus hijos, los nifios que integran el Primer Ciclo en
Educacion Basica (CEB) en Portugal (es lo que podria ser equivalente a la Educacion
Primaria en Esparfia); analizar si existen diferencias significativas entre los estudiantes del
sexo femenino y del sexo masculino; verificar si la cantidad de libros que los progenitores
leen influye en el rendimiento lector de los nifios; identificar si existe relacion entre los
nifios que piden a sus padres que les lean un cuento y su rendimiento en la lectura;
verificar si el hecho de tener y disponer de libros en casa influye en el rendimiento de la
lectura en los nifios y corroborar si la importancia que los padres le dan a la lectura,
repercute en el rendimiento de la lectura en los nifios.

El universo analizado pertenece a la comunidad integrada por los alumnos del
Primer Ciclo en Educacion Basica en el Consejo de Viseu (Portugal), asi como por sus
respectivos progenitores (familias) o tutores legales. La muestra fue recogida en un grupo
constituido por once escuelas, especificamente trescientos noventa y dos estudiantes de
los cuales 159 (40,6%) son nifios y 233 (59,4%) son nifias, ademas del nimero de padres
(373) y madres (386) participantes en la muestra. Para realizar el analisis de datos se opto
por la combinacidn de los dos tipos de investigacion de un método cuantitativo para poder
cuantificar y analizar los datos obtenidos en el cuestionario realizado a los padres y
docentes mediante el instrumento denominado Test de la Edad Lectora (Sucena y Castro,

2008), para verificar la velocidad de lectura, su comprension y agudeza. Igualmente se
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empled también un método cualitativo, descriptivo e interpretativo, con el objetivo de
analizar las informaciones obtenidas en el grupo de debate realizado con los docentes y
en las entrevistas realizadas a los padres y madres.

Ao largo de la investigacion pudimos constatar la ausencia de habitos de lectura
por parte de los padres de los estudiantes analizados, verificando que existen muchos
padres que no poseen habitos de lectura siendo muy escaso el porcentaje de padres y
madres que leen con frecuencia.

Verificamos también mediante la aplicacion del Test de Edad Lectora que los
nifios presentan un promedio de rendimiento de lectura de 16,55 y que en las nifias es de
13,75, lo que significa un bajo resultado en el rendimiento de lectura en ambos sexos.
También se comprueba que uno de los mayores problemas vinculados a esta investigacion
es la ausencia de motivacion hacia a la lectura entre los estudiantes.

También podemos ver que los nifios cuyos padres tienen una mejor lectura
habitos, tienen un jugador de mayor rendimiento , asi como los nifios que piden el pais
para leerlos historias también tendran efecto en el rendimiento del jugador , ya que estos
nifios tienen su imaginacién mas desarrollada, y cuando aprenden a leer tienen una mayor
motivacion para leer.

Esta investigacion fue realizada con la profunda conviccion de la importancia
de la comprension de la lectura en el contexto educativo, ya que si los estudiantes no
tienen un buen lector la comprension nunca tendra buenos resultados académicos o estar
motivados para el logro académico . También demuestra que hay una falta de lectura de
los estudiantes y padres de familia, es decir, podemos ver que los padres de los héabitos
de los lectores son muy pocos, y que reflexionaremos en lector de los ingresos de sus
hijos. Por lo tanto , para terminar este trabajo , tenemos la idea de que gran parte se debe
hacer en esta direccién , ya que no sélo tenemos que trabajar con nuestros estudiantes ,

sino también a sus padres.

Palabras clave: Habitos de lectura, lector, lectura, capacidad de lectura,

motivacion, rendimiento de lectura, familia, escuela.
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RESUMO

Este trabalho de investigacgdo surgiu da necessidade de analisar os habitos leitores
das criancas e dos pais afim de verificar quais os motivos do desinteresse leitor das
criancas.

Os objetivos deste trabalho séo: caracterizar o rendimento leitores das criangas e
caracterizar os habitos leitores dos pais; relacionar os habitos de leitura com o rendimento
leitor; aferir a relagdo entre os habitos de leitura e o rendimento leitor; analisar a relacéo
entre os habitos de leitura dos pais e o rendimento leitor das criangas no 1° CEB; analisar
se existem diferencas significativas entre os estudantes do sexo feminino e do sexo
masculino; verificar se o nimero de livros que os pais leem influencia o rendimento leitor
das criancas; identificar a relacdo entre o facto dos filhos pedirem aos pais para contarem
historias e o seu rendimento leitor; averiguar se o facto de as criangas terem livros em
casa influi o seu rendimento leitor: verificar se existe relacdo entre o facto dos pais darem
muita importancia a leitura e com o rendimento leitor das criancas.

O universo de estudo é extraido dos alunos do 1° Ciclo do Ensino Bésico do
concelho de Viseu e dos respetivos pais e maes. Aamostra foi recolhida num agrupamento
onde estdo inseridas onze escolas, mais propriamente 392 estudantes, constituidos por
159 (40,6%) elementos do sexo Masculino e 233 (59,4%) do sexo feminino, e por 373
pais e 386 maes. Para a analise de dados optou-se por conjugar os dois tipos de
investigacdo uma metodologia gquantitativa de forma a quantificar e analisar os dados
extraidos no questionario efetuado aos Pais, aos docentes e no Teste de Idade de Leitura
(Sucena e Castro, 2008) para verificarmos a velocidade leitora, a compreensao leitora e a
acuidade leitora; e uma metodologia qualitativa descritiva interpretativa para analisar as
informacBes obtidas no grupo de discussdo realizado aos docentes e nas entrevistas
realizadas aos pais.

Com este trabalho pretende-se observar 0s habitos leitores das criancas e dos pais,
de modo a identificar a razdo dos fracos rendimentos leitores dos estudantes, para que
possamos intervir de modo a melhorar os resultados.

Ao longo da investigacdo podemos constatar a falta de habitos de leitura por parte
dos pais, verificando-se que existem bastantes familias ndo tém habitos de leitura e,

existindo uma pequena percentagem de pais que leem com frequéncia.
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Verificamos também através da aplicagcdo do Teste Idade Leitura que as criangas
do sexo masculino apresentam uma média do rendimento leitor de 16, 55 e as do sexo
feminino de 13,75, constituindo baixos resultados do rendimento leitor. Comprovando
assim gue um dos maiores problemas dos estudantes é a falta de motivacdo para a leitura.

Podemos também constatar que as criangas cujos pais tém um melhores habitos
de leitura possuem um maior rendimento leitor. Assim, como as criangas que pedem aos
pais para lhes lerem histérias, também vai produzir efeitos no rendimento leitor, pois estas
criancas tém a sua imaginacao mais desenvolvida, e quando aprendem a ler possuem uma
maior motivacao para a leitura.

Esta investigacdo foi realizada com a profunda convic¢do da importancia da
compreensdo leitora no contexto educativo, pois caso 0s alunos nao possuam uma boa
compreensdo leitora nunca terdo bons resultados letivos, nem se sentirdo motivados ao
nivel académico. Também comprova que existe uma grande falta de leitura quer dos
alunos como dos pais, ou seja, podemos constatar que o0s habitos leitores dos pais sao
muito poucos, e que se vao refletir no rendimento leitor dos seus filhos.

Assim sendo, ao terminarmos este trabalho, ficamos com a ideia de que muito
deve ser feito neste sentido, pois ndo devemos somente trabalhar com 0s nossos alunos

mas também com os seus pais.

Palavras Chave: Habitos leitores, Leitor, Leitura, Competéncia leitora,

desenvolvimento, motivacdo, rendimento leitor, familia, escola.
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ABSTRACT

This research arises from the need to analyze reading habits in children, their
families, to verify what are the reasons for the lack of interest in reading among students.

This work intended to find reading habits of children and their parents, in order to
identify the reason for the poor efficiency in reading performance among students, in
order to intervene achieving better results. Thus, the objectives of this study were
characterize reading performance of children; characterize reading habits of their
parents; find the relationship between reading habits and their performance; analyze the
relationship between reading habits and performance in parents and their children,
children who make up the first cycle of Basic Education (CEB) in Portugal; examine
significant differences between female students and male; check whether the number of
books that parents read influences reading performance of children; identify the
correlation between children who ask their parents to read them a story and reading
performance; check whether having and have books at home affects reading performance
in children and confirm if the importance that parents give reading, affects reading
performance in children.

The universe analyzed belongs to integrated students from first cycle of Basic
Education in the Council of Viseu (Portugal) community and their respective parents
(families) or legal guardian. The sample was collected from a group consisting of eleven
schools, specifically three hundred ninety-two students of whom 159 (40.6%) were boys
and 233 (59.4%) girls, plus the number of parents (373) and mothers (386) participating
in the sample. To perform data analysis we chose the combination of two types of
research, quantitative method to quantify and analyze the data obtained in the survey
conducted for parents and teachers through the instrument called Test of the reading age
(Sucena and Castro, 2008) to verify the speed of reading, understanding and insight. Also
a qualitative, descriptive and interpretative method, with the aim of analyzing the
information obtained in the discussion group conducted teachers and interviews with
parents was also used. Throughout the investigation we were able to confirm absence of
reading habits by the parents of students analyzed, verifying that are many parents who
don’t have reading habits skills in very high percentage in opposite to parents who read
frequently.
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Also checked by applying the test of Age Reading that children have an average
income of 16.55 in reading and than girls is 13.75, which means a low result in read
performance in both sexes. It also found that one of the biggest problems associated with
this research is the lack of motivation towards reading among students. We could also
saw that those whose parents children have better reading habits, have higher performance
reading, as well as children who ask the parents to read stories also have effect on reading
performance, those children’s have their imagination more developed and when they learn
to read have a greater motivation to do it. This research was conducted with the deep
conviction of the importance of reading comprehension in the educational context,
because if students do not have a good reading understanding they will never have good
academic results or be motivated to academic achievement. It also shows that there is a
lack in reading students and parents; we saw that parents with reading habits are very few,
and the reading will reflect the income of their children. Therefore, to finish this work,
we have the idea that much must be done in this direction, because not only we have to

work with our students, but also with their parents.

Keywords: Reading habits, reader, reading, reading ability, motivation, reading

performance, family, school.

RESUMEN EXTENSO EN ESPANOL
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Titulo de la tesis: CARACTERIZACION DEL RENDIMIENTO LECTOR
ALUMNADO DEL PRIMER CICLO DE EDUCACION BASICA Y LOS
HABITOS LECTORES DE LAS FAMILIAS.

Justificacion y motivacion en la realizacion del trabajo

Este trabajo de investigacion surge por la necesidad de analizar los habitos de
lectura en los nifios y sus padres y poder verificar cuales son los motivos del desinterés

en la lectura el alumnado.

Como profesoras del Primer Ciclo en Educacion Basica y docentes de la disciplina
conocida por el nombre de Didactica de Lengua Portuguesa (Ensefianza de la lengua
portuguesa), la formacion y la practica profesional de la que disponemos, nos ha
demostrado la importancia y pertinencia de este estudio, ya que cada vez mas, verificamos

la desmotivacion entre los nifios hacia la lectura.

De este modo, sabiendo que estos nifios seran el futuro de nuestra sociedad, es
necesario localizar la raiz del problema, para poder asi solucionar y ayudar a que los

chicos sean lectores eficientes y con capacidad de critica.

La falta de hé&bitos de lectura es un problema en el pais. No obstante, esta realidad
no es reciente y es que el nimero de adultos que lee también puede ser escaso. Muchas
personas sustituyen el habito de lectura, saludable e imprescindible, por la television o

los juegos de computadora entre otros.

Nuestros nifios y nifias son el futuro de la sociedad y son el reflejo de las acciones
de sus familias. Si el libro es un objeto de valor decorativo, el nifio o la nifia dejara de
sentirse interesado por su finalidad practica y lo sustituira por algin pasatiempo, tal como

lo hicieron sus progenitores.

Sin embargo la lectura y en consecuencia, la capacidad de comprender lo que se
lee, es fundamental para todos las personas a lo largo de su vida, especificamente para
que puedan progresar y adaptarse al mundo que los rodea.

Es fundamental inculcar en los nifios el hecho de que la lectura es imprescindible
en sus vidas, desde el momento en el que dan sus primeros pasos en el aprendizaje de la

misma. Debemos demostrarle que ella puede estar siempre presente, hasta en los juegos
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de todos los dias. De este modo, desde el punto de vista de la Educacién Bésica (Primaria),
una de las funciones que tiene la escuela es la de conseguir que cada alumno sea un buen
lector, eficiente y critico, junto con la capacidad de obtener informaciones y de
organizarlas apropiadamente asi como disfrutar del encanto creativo que el acto de leer le

puede proporcionar.

La lectura es una estrategia que lleva a los estudiantes a aprender cOmo expresarse
oralmente, como también los conduce al desarrollo de la lengua escrita, porque tal como
en la lectura, la escritura no es una actividad de adquisicion espontanea o natural.. Por
este motivo exige una ensefianza especifica, sistemética y de practica frecuente

necesariamente supervisadas.

Leer proporciona a los lectores el saber hacer, el saber ser, el saber estar, de modo
linglistico, cognitivo y social permitiéndoles aun expresar sus dudas y clarificar sus
puntos de vista, teniendo en consideracién el contexto, las relaciones entre los
interlocutores, sus expectativas y sus valores. Consigue ademas, que tengan una imagen

de si mismos que los haga sentir interlocutores de pleno derecho.

A lo largo de esta investigacion pretendemos encontrar las respuestas para las
siguientes cuestiones: ;cuales son los habitos de lectura de los nifios y de sus padres?,
¢cual es la relacién entre los habitos de lectura y el rendimiento lector de los nifios del
Primer Ciclo de Ensino Basico en el Concelho de Viseu (Portugal)? y ¢cudles son las

variables que intervienen directamente en el rendimiento lector de los nifios y nifias?.

Objetivos e hipdtesis

Para responder a estas preguntas, nos planteamos los siguientes objetivos de

investigacion:

1. Caracterizar el rendimiento lector de los nifios y nifias.

2. Caracterizar los habitos de lectura de sus padres y madres.

3. Comprobar la relacion entre los habitos lectores de los padres/madres y el
rendimiento lector de sus hijos e hijas.

4. \frificar si existen diferencias significativas en rendimiento lector en funcion del

SeX0.

-19 -



Universidade da Extremadura

5. Comprobar si el nivel de interés que poseen los padres y madres por la lectura esta
relacionado con el rendimiento lector de sus hijos e hijas.

6. Verificar si la cantidad de libros que leen los padres y madres influye en el
rendimiento lector del alumnado.

7. Comprobar si existe relacion entre el hecho de que los padres y madres cuenten una
historia o cuentos a sus hijas e hijos y su rendimiento lector.

8. Analizar el hecho de que si el alumnado dispone de mas libros en sus casas influye
en su rendimiento lector.

9. Relacionar la importancia dada por las familias a la lectura con el rendimiento
lector.

En base en lo anteriormente expuesto establecemos las siguientes hipétesis:

1. Existe una relacion entre los habitos lectores de los padres y madres y el
rendimiento lector de sus hijos e hijas.

2. Los hijos e hijas de familias lectoras, son mejores lectores.

3. Existe mejor rendimiento lector entre las estudiantes de sexo femenino.

4, Existe una relacién entre el nimero de libros cuyos progenitores leen y el
rendimiento lector de los hijos e hijas.

5. El nivel de interés otorgado a la lectura por parte de los padres y madres, se
relaciona con el rendimiento lector de los nifios y nifias.

6. Existe un mejor rendimiento lector en los nifios y nifias cuyos progenitores leen méas
obras literarias.

7. Elinterés por escuchar historias o cuentos por parte de los nifios y nifias influye en
su rendimiento lector.

8. Existe una relacion entre el nimero de libros que existe en casa y el rendimiento
lector de los hijos e hijas.

9. Existe relacion entre la importancia que los padres y madres conceden a la lectura

y el rendimiento lector de sus hijos e hijas.

En la actualidad, atravesamos un momento en el que las diferentes comunidades
directa o indirectamente, influen en la vida cultural y educativa del pais. Si estas

comunidades se mantienen en alerta y sensibilizadas para con los bienes culturales y
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educativos, otorgandole mas importancia al valor que posee “el libro”, por su valia
evidente y su enraizamiento tradicional, surgen entonces, nuevos habitos de lectura,
consecuencia de esta presumible relacion causal integrada por el libro y la formacion
cultural de la ciudadania. Estos habitos de lectura también se deben a la existencia de
bibliotecas debidamente acondicionadas y equipadas, tanto material como
intelectualmente donde el libro y el gusto por la lectura ocupa un papel relevante. Estas
preocupaciones no se limitan a nuestro pais, dado que lo que es conocido por el ciudadano
comun, los profesionales y la comunicacion social, como “crisis de lectura”, es también
una realidad existente en cualquier punto del globo terrestre. Probablemente, esta crisis
que en nuestra actualidad se ha evidenciado, se manifestd un poco en toda la historia
cultural de la Humanidad. Por otra parte, no se nos puede olvidar que la masificacion de
la ensefianza y acceso liberalizado a otros productos culturales, cada vez mas
diversificados, posibilita el que los nifios y ninds no lean tanto como deberian, pues no
disponen de tiempo para esta actividad (Al¢ada,2005).

Siendo asi, recurrimos a actitudes y practicas que contribuyen en la formacion de
la infancia, de manera a que adquieran buenos habitos de lectura. De acuerdo a lo que
expresa Magalh&es (2000, p. 60) «(...) los conceptos pedagdgicos actuales destacan el
papel del alumno en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Aprender significa cuestionar,
buscar, escoger, evaluar, crear...». También Zibberman (2003) se pronuncia de manera
favorable a este proceso y expresa que se prolongard mas alla de la escolarizacion y que
supone un dialogo continuo con el mundo, pues la existencia de una educacion
permanente necesita de una actitud positiva frente al conocimiento que se encuentra en
constante evolucion.

Considerando estos presupuestos, le compete a la Escuela (desde los mas tiernos
afios) dinamizar las estrategias para que los estudiantes adquieran actitudes y
metodologias de trabajo que les sirvan de base y guia en este proceso, desarrolando las
capacidades y conocimientos necesarios a lo largo de sus vidas. La sociedad en la que
vivimos es cada vez mas compleja, cada vez mas es necesario que nuestros estudiantes
adquieran una buena comprension lectora, fundamental en el desarrollo de su
pensamiento. Para Perrenoud (2001, p. 23) la comprension lectora “es la capacidad de
actuar de manera eficaz en una situacion determinada, con base en conocimientos, pero

sin que estos le limiten”. Sin embargo, segin Macedo (2003, p. 12), “Una capacidad es
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mas que simple conocimiento”, es decir, que puede ser vista como un aprendizaje que
influird en determinadas decisiones, evaluaciones y juicios.

Dadas estas acepciones, consideramos que las competencias de lectura deben ser
vistas de un modo mas amplio que lo que representa simplemente leer un texto, pues
ademas del conocimiento del cddigo escrito es también necesario aprender otros
lenguajes (graficos, dibujos, formas de expresion,...) (Cereja, 2009). La capacidad lectora
es el modo en como la persona consigue lidiar con las diversas situaciones con las que se
encuentra.

Es realmente necesaria la ayuda de familias y docentes, para que se transmita una
imagen positiva del libro hacia los pequefios. Asi, los nifios y nifias al interactuar con los
libros adoptaran una conducta diferente frente a la lectura (Rojas, 2007).

No obstante, no podemos olvidar que en la Sociedad Digital existen otros medios
de comunicacion (Internet, chats, forums, correo electrénico, sms, msn, redes sociales,
mensajeria instantanea, etc.) que necesitan posser competencias en lectura y escritura
diferentes de las que se llevan a cabo en el aula. Entonces es imprescindible concebir
modificaciones en el modelo y regencia del curriculo, para que éste se adapte a nuestros
dias. Asi, es esencial relacionar las actividades de lectura propuestas a los estudiantes en
la Escuela con sus propias vivencias. No podemos continuar a ofreciéndoles el mismo
tipo de actividades empleadas hasta ahora. Segun Colomer (2003, p. 159), “la idea de que
saber leer (y escribir) representa la clave del acceso a la cultura y al conocimiento esta
profundamente arraigada en nuestra sociedad. Sin embargo, el distanciamiento de los
estudiantes en relacion a la lectura y a la escritura es una realidad, a pesar de que estos
saben lo esencial que es para su futuro”. Segtin la OCDE (2012), en un estudio exhaustivo
acerca de que si nuestro alumnado esta preparados para la era digital, se verifica que
quienes facilmente leen textos digitales, poseen un mayor rendimiento lector que aquellas
personas que tienen dificultades en realizar la lectura de textos digitales. Siendo asi, las
familias y los politicos deberian tomar medidas para que todos los nifios y nifias tengan
acceso a este tipo de material educativo, pues asi, contribuirian al fortalecimiento y la
adquisicion de competencias en la navegacion digital. EI alumnado que no cuenta con
estas capacidades tendran muchas dificultades en el proceso de adaptacion y de insercién
en esta nueva era electronica. (OCDE, 2012).
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Al mismo tiempo, a diario el lector comin se enfrenta a una amplia gama de
mensajes cuyo lenguaje es predominantemente de tipo grafico-visual. La imagen visual
en el mundo moderno asume un papel importantisimo, equivalente al que toma en la
lectura funcional (Manguel, 2001). Por tanto, la comprension lectora es un agente muy
importante en el &mbito educativo, pues el aprendizaje depende de lo que el alumnado
consigue interpretar en el contenido del material impreso. Siendo asi, a lo largo de nuestra
historia, varios autores presentaron diferentes acepciones con el proposito de definir este
concepto. Estas definiciones se basan en “;Qué es?” asi como en la discriminacion de los
procesos implicados “¢En qué consiste?”. Citoler (1996, p. 107, citado en Viana, 2007)
considera que la lectura no solamente es la descodificacion de palabras, es sobre todo
lograr entender el mensaje que contiene un texto. Podemos decir que en esta enunciacién
la autora demarca dos conceptos que asociados a la lectura: la comprension y la
decodificacion. También Santos (2000) corrobora esta idea, pues para él “leer consiste en
descodificar el lenguaje expresado en sefiales gréaficas convencionales, extrayendo de
ellos su significado. Leer es comprender” (Santos, 2000, p. 22). Siendo asi, la
decodificacion de un texto impreso es tenida en cuenta como un factor esencial en la
lectura, pero no es suficiente para lograr su comprension, ya que el objetivo de la lectura
es comprender y no sélo decodificar. Aunque la decodificacion es entendida como un
factor imprescindible para lograr la comprensién, muchos estudiantes consiguen
descodificar un mensaje pero no lo consiguen entender. Lencastre (2003), Solé (2001) y
Sanchez (2004) afiaden otro dato importante para conseguir definir este concepto y que
nos remite al rol del lector. La comprension de la lectura es concebida como un proceso
de construccion activa, lo que significa que el lector no estd confinado a la ejecucion de
un simple papel de receptor de informacion.

Para Catala (2001, p. 28), entender un texto significa “construir su significado,
elaborando un modelo mental que es enriquecido a partir de nuevas informaciones
contrastadas con los conocimientos activados en la memoria a corto plazo”. Los procesos
de comprensién lectora consideran recursos y estrategias utilizadas en el abordaje de un
texto, 0 sea son puestas en marcha actividades cognoscitivas durante la lectura. Si bien,
debemos considerar que estos procesos llevados a cabo en diferentes niveles, no siguen
una secuencia ni surgen simultaneamente. Existen procesos relacionados con la

comprension de los elementos de la frase, otros que confirman su coherencia interna y
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otros que construyen un modelo mental del texto, que permite al lector obtener los
elementos esenciales para proponer hipétesis e integrar el texto en la base de sus
conocimientos anteriores. Existen aln otros procesos que son auxiliares en el desarrollo
de la comprension (Giasson, 2004).

Varios autores estan de acuerdo en la idea de que son la familia y la escuela, los
agentes que desempefian el papel esencial en la realizacion del estimulo del aprendizaje
de la lectura y en su acto propiamente dicho (Santos, 2000). Piensan estos autores, que la
motivacion para aprender a leer es semejante a la motivacion para aprender a hablar. El
nifilo aprende a hablar porque todas las personas que le rodean hablan, entonces este
aprendizaje es una especie de transmision de experiencia, incentivada por quienes le
rodean. Los nifios y nifias ven en las personas adultas modelos a seguir e intentan imitar
todo lo que hacen. Si los adultos leen y escriben, seran un estimulo para que los pequefios
realicen estas actividades también, otorgandoles la motivacién necesaria para el
aprendizaje de la lectura y de la escritura, por ser en la escuela y en la familia donde hallan
los modelos que auxiliaran o dificultaran su desarrollo en el transcurso de su aprendizaje
(Viana, 2007).

Pero tanto la familia como la escuela, son dos sistemas diferentes con
caracteristicas propias, aunque con una interaccion determinada. Para Machado (2011) la
intervencion de la familia en la escuela posee tres ejes fundamentales que son la
comunicacion familia-escuela, la accion interactiva y el trabajo de equipo. En la
actualidad, la escuela les atribuye un papel fundamental a los padres y tutores legales, por
lo que se realizan esfuerzos para mejorar la comunicacion e incluirles en las actividades
de la escuela. Existe urgencia en estimular el didlogo de modo que se facilite la interaccién
en el proceso educativo.

De acuerdo a Formosinho (2004), la familia prevalece como el primer lugar de
ensefianza y aprendizaje de actitudes y valores, comportamientos de interaccion social
que forjan que el nifio aprenda una vasta gama de contenidos, reglas, normas y estructuras
que facilitan su integracion en otros sistemas de accion social mas complejos, como por
ejemplo la escuela. Tanto la familia como la escuela son locales privilegiados en la
educacion de los nifios, donde los valores y las reglas deben ser transmitidos. No obstante,
muchos son los obstaculos con los que la familia se encuentra, como por ejemplo la

progresion en la carrera fundamentada en el mérito. Es menos importante la relacion
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familiar que la dependencia de la eficiencia profesional, lo que puede extenuar los lazos
de parentesco. La profesionalizacién de ambos progenitores, la falta de tiempo y
disponibilidad implican la necesidad de una readaptacion de papeles, de modo que se
fortalezcan las relaciones parentales. Para esto, debe existir la complementacion y co-
responsabilidad entre los dos miembros de la pareja; esto representa un proceso lento
dadas las mentalidades y costumbres sedimentadas que son dificiles de alterar (Sousa &
Filho, 2007).

La definicidn de escuela como comunidad educativa se origina en un concepto
democréatico y de participacion de la accion de la escuela de acuerdo al pensamiento
“comunitario Yy civico de la accion educativa” (Formozinho, 2004, p. 9). Este nuevo
concepto es fundamental, pues sélo asi es posible enfrentar los nuevos desafios con los
gue nos encontramos en la Educacion Basica, en un momento en el que se realiza un
esfuerzo para lograr la liberacion de nuestras escuelas, poniendo en evidencia su vitalidad
y su éxito en la obtencion de los objetivos educativos.

Valls (2000) citado en Folgueiras (2011, p. 252) nos dice que las comunidades de
aprendizaje son “un proyecto de transformacion social y cultural de un centro educativo
para conseguir una sociedad de informacion para todos, basada en el aprendizaje
dialgico, mediante una educacion participativa de la comunidad, que se concretiza en
todos los espacios incluyendo el salon de clase”.

De este modo, verificamos que la participacién de las familias en la escuela es un
derecho establecido en la Constitucion Portuguesa Yy legislado por la Ley de Bases del
Sistema Educativo Portugués, pese a que esta relacion existié desde siempre, aunque de
modo informal. En cualquier escuela se evidencia la participacion de las familias, aunque
apenas sea en la responsabilidad de hacer que los hijos e hijas vayan a la escuela, para lo
que deben cumplir con las condiciones de higiene y alimentacion basicas requeridas,
vigilando la asiduidad de su educando asi como la puntualidad y el cumplimiento de las
tareas exigidas por la institucion de ensefianza.

No obstante, podemos afirmar que a lo largo del tiempo la participacién de las
familias ha sufrido alguna alteracién, al ser enfatizados y formalizados los contactos entre
éstas y la escuela. Depende ahora de la escuela aprovechar esta participacion asi como
beneficiar de los programas de promocion y desarrollo para conseguir una “escuela

eficaz” (Barroso, 2004).
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En resumen, “la lectura es una actividad que afecta a todas las areas de la
escolarizacion: lenguaje, matematicas, ciencias de la naturaleza, ciencias sociales (...) y
por lo tanto es necesario que los docentes conozcan minuciosamente los aspectos que
sobre ella inciden” (Catala, 2001, p. 11-12). Al comprender con claridad, pueden
seleccionar y evaluar la informacién de la que disponen, dandole un juicio de valor,
pueden seguir indicaciones o instrucciones en cualquier trabajo, pueden distinguir lo que
es primordial de lo que es secundario, captar una secuencia de ideas, concluir, vislumbrar
revelaciones, hacer inferencias, pueden clasificar, resumir, tomar notas, disfrutar con la
lectura al visualizar las imégenes que los libros ofrecen, pueden entender la intencion del
autor y acercarse a un texto literario. “En la escuela, la lectura es una herramienta que
ayuda en una vasta gama de actividades: mediante una buena comprension de lectura, los
nifios pueden encontrar la informacion que necesitan, pueden utilizar el diccionario, usar
un indice, emplear los archivos de trabajo, resolver problemas, disponer de la biblioteca,

interpretar graficos, esquemas o mapas (...).” (Sim- Sim,

Si nos referimos al planteamiento metodoldgico empleado en esta investigacion,
podemos decir que se trata de un estudio donde se conjugan las dos tradiciones
investigadoras principales, dado que los datos resultantes de la investigacién realizada
mediante pruebas de lectura y cuestionarios deben ser cuantificados, mientras que las
informaciones sobre los conocimientos adquiridos en el grupo de debate de los y las
docentes y en la entrevista realizada a los padres y madres, nos conducen a una
investigacion de indole cualitativa, descriptiva e interpretativa (Cohen, Marion e
Marrison, 2000).

El término “método” segiin Elhart (1988) citado en Carmo (1998, p. 67), consiste
en “el conjunto de pasos a seguir y de los medios que nos llevan a los resultados”.
Fundamentalmente se trata de las estrategias y procedimientos utilizados para resolver el
problema investigado. Tiene como objetivo comprender el procedimiento cientifico. Para
ello se constituye como una descripcion sistematizada de como seré realizada dicha
investigacion. Por otra parte, el disefio de investigacion, de acuerdo con Fortin (2000, p.
65) es “el plano logico creado por el investigador con el propdsito de obtener respuestas
validas a las cuestiones bajo investigacion o a las hipotesis formuladas™. Este disefio,
ademas de tener como objetivo dar respuestas validas a las preguntas de la investigacion,
pretende controlar potenciales fuentes de distorsion que pueden influir los resultados del
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estudio realizado. Al elaborar cuidadosamente un proyecto de investigacion, el
investigador podré eliminar o al menos reducir los errores en su origen de modo que surja

de los resultados una sola explicacion razonable.

La investigacion cuantitativa esta basada en una filosofia “logico-positivista”, lo
que quiere decir que es algo que le es foraneo al investigador, algo Unico que se puede
dividir en variables (aungue sélo exista una realidad). Este tipo de investigacidn tiene por
objeto explicar la realidad, comprobando hipdtesis teoricas, previendo la ocurrencia y la
magnitud de un fendmeno determinado y descubriendo algunas de sus caracteristicas
(Tuckman, 2000). En esta corriente, se pretende explicar la realidad, para poder llegar a
su prevencion y control por un lado y por otro, se desea obtener generalizaciones
independientemente del tiempo o contexto en el que se haya realizado, para asi poder
crear leyes que expliquen ciertos fendmenos. En este arquetipo de investigacion, el
investigador es visto como apenas un individuo que no posee cualquier opinién acerca
del asunto en cuestion, que imparcial, busca darle profundidad con el instrumento
utilizado (Carmo, 1998). Esta metodologia empirico-analitica separa la teoria de la
practica porque la teoria tiene un caracter normativo ante la practica. La mayoria de los
problemas que investiga se basa en postulados y teorias, que no tienen en cuenta las
necesidades reales de los individuos. Los instrumentos utilizados, implican una
cuantificacion de datos, para lo que utilizan cuestionarios o encuestas, tests o pruebas
cortas y escalas de medida, entre otros. La analisis de los datos es de caracter deductivo

y emplea andlisis cuantitativos (Fortin, 2000).

Por otra parte, la investigacion cualitativa esta basada en una filosofia “naturalista-
fenomenoldgica”, es decir considera el ser humano social, aquel que no pude medirse una
vez que las variables a ser consideradas serian infinitas. Son varios los aspectos a ser
tomados en cuenta (es algo que se va construyendo). Su objetivo no es la elaboracion de
leyes pero la interpretacion de fendmenos para poder llegar a conclusiones considerando
los aspectos sociales y temporales de su entorno. En este tipo de investigacion el
investigador estd vinculado al investigado (pudiendo incluso formar parte de la
investigacion). Estas investigaciones tienen su razén de ser en el estudio de problemas
concernientes a las necesidades de un determinado grupo social. Su objetivo es el de
entender la situacion pero tomando en consideracion el punto de vista de los sujetos. La
teoria esta enlazada a la practica por la retro-informacién que afecta el desarrollo teérico
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a través de los datos obtenidos en su parte practica. Los instrumentos son de orden
cualitativa como por ejemplo observacion, entrevista y grupos de discusion. El analisis
de los datos es tambien cualitativo por lo que se originan varias etapas
(reduccion,categorizacion, representacion, validez e interpretacion) (Gil, 1995; Creswell;
2003; Almeida & Freire, 2008).

De manera que la muestra de esta investigacion esta constituida por estudiantes
de 2°, 3° y 4° Grado de las escuelas del Primer Ciclo de Educacion Basica del Concelho
de Viseu asi como por sus respectivos padres y madres. Este agrupamiento escolar incluye
once escuelas del Primer Ciclo de la Educacion Bésica. Dos de estas escuelas estan
situadas en una ciudad y las nueve restantes se encuentran ubicadas en zonas rurales. Los
representantes legales de estos nifios y nifias ejercen alguna de las profesiones
pertenecientes al sector econdmico primario o secundario. Se ha constatado que la
mayoria de los padres y tutores posee apenas la escolaridad proporcionada por el Primer
Ciclo de la Educacion Baésica y en lo general ostentan un bajo nivel socioeconémico y

cultural.
En la realizacion de este estudio fueron utilizados los siguientes instrumentos:

= Un cuestionario dirigido a los padres y madres de los nifios y nifias con el
proposito de indagar sobre sus habitos de lectura;

= El test de Sucena y Castro (2008) para verificar la velocidad, comprension

y agudeza de las lectura en los escolares;

= Un cuestionario a los y las docentes con el objetivo de verificar el nivel de

eficiencia en la lectura.

= Un grupo de discusion con la participacion de diez docentes con el fin de
conocer el grado del habito lector de los nifios y nifias y sus familias, asi
como el modo en el que fue adquirido;

= Entrevistas a diecinueve padres/madres o representantes legales para
analizar sus habitos de lectura y el de sus representados.

A continuacién se describe en qué consisten cada uno de estos instrumentos de

investigacion utilizados para la recogida de datos en el presente trabajo.
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a. El cuestionario es una técnica de recogida de informacion no-participante
apoyada en una serie de preguntas escritas y dirigidas a un cierto grupo de
personas (las encuestadas), que pueden incorporar opiniones, representaciones,
creencias o informacién de si mismas o de su propio entorno (Carmo &
Ferreira, 1998). Segun Carmo & Ferreira (1998), para construir un cuestionario
se necesita, obviamente, saber de manera exacta lo que se pretende,
asegurandose de que las preguntas poseen una significacion y que todos los
aspectos de la cuestion fueron abordados.Asi, el uso apropiado de un
cuestionario se debe principalmente a la presencia y pertinencia de los
objetivos y de sus hipotesis previas; de la validez de las preguntas realizadas,
asi como de la fiabilidad de los resultados obtenidos. El cuestionario se
distingue de la entrevista porque en su aplicacion se excluye en algunos casos
el contacto directo entre el investigador y el investigado, que caracteriza a una
situacion de entrevista (Almeida & Pinto, 1982; Fortin, 2000). De acuerdo con
Fortin (2000), esta técnica es apropiada para amplios estudios de grandes
conjuntos de individuos (generalmente mediante la medicion de ciertas
caracteristicas de una muestra representativa); sin embargo, poseen
limitaciones importantes relacionadas al grado de profundidad de la
informacidn recogida. En lo referente a las preguntas, éstas deben poseer una
buena organizacion y ser explicitas, pues no hay manera de esclarecer dudas
que surjan en el momento de completar la encuesta (Carmo & Ferreira, 1998).
En una encuesta podemos encontrar diferentes tipos de preguntas (de
identificacion; informacion; descanso; control). En la preparacion de un
cuestionario, se tiene como principal objetivo convertir la informacion
obtenida por los encuestadores, en datos que faciliten su acepcién al maximo
namero posible de sujetos en los méas diversos ambitos (Afonso, 2005). Para la
realizacion de este trabajo, realizamos dos cuestionarios. El primero fue
aplicado a los padres y madres del alumnado y tenia como objetivo obtener
respuestas a cerca de los habitos de lectura en el seno familiar. EI segundo, fue
aplicado a la profesora tutora de la clase, con el objetivo de obtener informacion
en relacién con la lectura formal y con los objetivos y estrategias practicadas

en la clase para colaborar en el desarrollo de la capacidad lectora del alumnado.
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b. Los test o pruebas, contienen tareas que se consideran representativas del
comportamiento o competencia a evaluar. Considerando la realizacion de estas
tareas, podemos valorar el dominio de las aptitudes de la persona.
Generalmente, se propone un conjunto de tareas iguales para todos los sujetos
y donde los procedimientos son los mismos para todo el alumnado (tiempo,
instrucciones...), de manera a que tengan conciencia de que estan siendo
evaluados en las mismas circunstancias que el resto (Almeida & Freire, 2003).

Para estos autores, existen varios tipos de pruebas:

I. Las pruebas estandarizadas, que son un conjunto de procedimientos
controlados. Podemos definirlas como “normas de referencia”,
cuando se refieren a una norma, es decir, a un estandar de comparacién
en un grupo; o “criterios de referencia”, cuando se refieren a criterios
previamente establecidos, para ser alcanzados por cada individuo. La
eleccion de las tareas debe mantener un criterio estricto, pues deben
garantir que representan las dimensiones, procesos 0 competencias
que se encuentran en analisis. Los resultados obtenidos deben ser

estudiados de acuerdo a los procedimientos estadisticos adecuados.

Ii. Pruebas informales: a pesar de que se conocen como “informales”, N0
significa que sean menos exigentes. Estas pruebas también utilizan
criterios de referencia, a pesar de que estan basadas en objetivos en la
clase, la seccién o de la escuela y deben cumplir con los objetivos y
contenidos determinados por programas escolares u otras normas
establecidas. Estas pruebas son guiadas por procedimientos menos
rigidos, lo que trae como consecuencia menos garantia de precision y
de validez. Son generalmente utilizadas en las evaluaciones

formativas y sumativas en el aula.

c. La entrevista pretende caracterizar la influencia que ejercen los padres y
madres sobre los habitos de lectura de sus hijos e hijas. Para la realizacién de
la entrevista fue elaborado un guién de preguntas a realizar a los diecinueve
padres y madres pertenecientes a la mencionada muestra. La entrevista es una
técnica bastante difundida para la recopilacion de datos, pues tal como lo

expressa Menga (2005, p. 34) “nos permite captar de modo inmediato, la
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informacidn deseada, practicamente a cualquier tipo de informante y sobre los
mas diversos temas”. Segun Zago (2005:298) la entrevista emplea “otros
recursos cuya finalidad es la de completar las informaciones y ampliar las
posibilidades de observacion y elaboracion de datos”. También segin Quivy y
Campenhoud (1992, p. 192), la entrevista “establece un contacto directo entre
el investigador y su interlocutor y direccionada sutilmente por parte del
primero”.Asi la entrevista es utilizada para recoger una mayor cantidad de
informaciones con la finalidad de complementar los datos obtenidos mediante
otras técnicas. Moser e Kalton (citado en Bell, 1997, p. 118) dice que la
entrevista es similar “a una conversacion entre entrevistador y entrevistado con
el proposito de extraer una determinada informacién”. En nuestra investigacion
recurrimos al método de entrevista semi-estructurada por los siguientes

motivos:

. Esté organizada con base en una guia preparada previamente;

. No es necesario seguir un orden secuencial en las preguntas, por lo
que nos permite libertad y flexibilidad durante su realizacién, ademas de
poder avanzar de acuerdo a las respuestas obtenidas.

. Nos permite trabajar sisteméaticamente con los datos obtenidos.

d. El grupo de discusion es una técnica de investigacion utilizada en
el contexto escolar, debido a que las situaciones educativas
pueden ser de diversa indole y grado de complejidad. Para Callejo
(2001) el grupo de debate es una técnica adecuada para recopilar
informacién en situaciones complejas, como las que se
manifiestan en el ambiente educativo, debido a que nos permite
entender aspectos educativos como el proceso de ensefianza y
aprendizaje, con base en las opiniones de quienes intervienen en
dicho proceso, como familias y profesorado entre otros actores.
Esta técnica forma parte de las investigaciones de caracter
cualitativo, pues aungue se asemejan a las entrevistas grupales,
posee caracteristicas propias e individuales. Con el grupo de
debate oral, podemos obtener informaciones diferentes a las que

obtenemos con la aplicaciébn de otras técnicas, pues la
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informacién que recogemos nos ayuda a conocer detalles
importantes que se manifiestan durante la discusion de los
participantes en el grupo, una vez que durante los discursos
expresados con autonomia, libertad, reflexion y critica nos llevan
a poder articular e integrar las opiniones individuales y colectivas
en medio de la interaccion constante que se establece entre los
elementos del grupo de debate (Ortega, 2005). Fabra el al. (2001,
p. 33-34), nos indica que un grupo de debate esta “compuesto por
un pequefio grupo de personas, reunidas con la finalidad de
interaccionar en una conversacion sobre temas especificos objeto
de investigacion, durante un periodo de tiempo de
aproximadamente de sesenta a noventa minutos. Es precisamente
esa interaccion la que distingue un grupo de debate y lo hace
interesante y dinamico. Efectivamente, la discusion no tiene
como objetivo llegar a un consenso, una vez que pretende recoger
una gran variedad de opiniones y puntos de vista que podran ser
tratados exhaustiva y ampliamente. La actuacion en grupo trae la
posibilidad de trasladar el foco de control desde el investigador a
los participantes, lo que permite dar una mayor relevancia (...) a
los varios puntos de vista de los integrantes de la discusion, esto,

dificilmente se consigue de otra forma”.

En relacion con los estudiantes, después de obtener las autorizaciones necesarias
asi como el consentimiento pertinente, fueron recogidos los datos aplicado el Test de Edad
Lectora elaborado por Sucena & Castro (2008). Esta prueba es una adaptacién del Test
Lobrot L3 (1973), que tiene como finalidad establecer el nivel de lectura en los nifios.
Para poder realizar esta prueba deben ser utilizadas las competencias de decodificacion y
de comprensién: dos competencias fundamentales en el dominio de la lectura (Sanchez,
2004). Esta prueba es aplicada durante cinco minutos, lo que nos permite observar su

velocidad de lectura.

En lo que se refiere a los padres y madres, fueron realizadas algunas reuniones
con la finalidad de explicar los objetivos pretendidos con la realizacion de este trabajo,
asi como para pedir su colaboracién en la realizacion del mismo. Fue entonces aplicado
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un cuestionario (Anexo Il), implementado previamente, con el fin de conocer sus habitos

de lectura.

Al mismo tiempo, se pidio a los docentes de los estudiantes que formaron parte
de la muestra, que cumplimentaran una tabla de evaluacion (Anexo Ill) sobre sus
estudiantes, considerando su nivel de lectura, para poder confrontar los dados recogidos

posteriormente.

Posteriormente organizamos un grupo de discusion (Anexo V) con diez de los
docentes (integrantes de nuestra muestra) con el objetivo de poder reflexionar sobre los
habitos de lectura (tanto de profesores como de familias y alumnado) y sobre las
estrategias que podrian ser adoptadas para mejorar esos habitos.

Finalmente entrevistamos (Anexo V) a diecinueve padres y madres con el afan

de verificar sus habitos de lectura, el de sus hijos e hijas asi como su comprension lectora.

Los datos cuantitativos recogidos con los instrumentos ya mencionados fueron
analizados con el paquete estadistico SPSS, con lo que se efectuaron anélisis descriptivos
e inferenciales de manera que se pudiese dar respuesta a las preguntas de investigacion e

hipdtesis planteadas. Los datos cualitativos fueron procesado y analizado.

Una vez realizados los andlisis y la posterior discusion de los resultados donde se
complementan y contrastan los datos recogidos con los distintos instrumentos de
investigacion empleados, concebimos las principales conclusiones que confrontamos con
la revision de la literatura realizada previamente. En estas conclusiones ademas
reflexionamos de manera critica sobre el trabajo desarrollado a lo largo de varios
capitulos. De modo que los principales hallazgos de este trabajo de investigacion son:

= Lacomprension lectora, es cada vez mas un elemento fundamental dentro
del &mbito educativo, como también en la sociedad en la que vivimos, el
aprendizaje depende de lo que el individuo consigue interpretar en el
material impreso. Actualmente verificamos que nuestros nifios se
encuentran cada vez mas desmotivadas en la lectura. No obstante, tal como
fue observado durante esta investigacion, este problema no es reciente;
esto se refleja con el hecho de que muchos adultos no posean habitos de
lectura. Con esta investigacion se pretende analizar la comprension lectora

de los nifios e identificar los habitos de lectura de sus padres para indagar
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sobre la influencia que tienen los habitos de lectura de los padres sobre el
rendimiento de lectura de sus hijos, s6lo de este modo podremos saber
donde debemos realizar una intervencion para conseguir mejorar el

rendimiento de lectura de los estudiantes.

= Tal como y como explica Sequeira (2000), existe unanimidad entre
muchos autores al afirmar que estamos frente a una crisis en la lectura,
pero no nos debemos olvidar el considerar varios aspectos, tales como:
“(...) ¢quién participa en la crisis? ¢ Quiénes son sus autores? ¢ Los jovenes
estudiantes acusados de desinterés por la lectura? ;Los docentes que no
son modelos perfectos de lo que es un lector? ¢Las escuelas en las que
paraddjicamente, los libros no forman parte de las estructuras que deben
ser ofrecidas a los que tienen el derecho de ser educados? ¢ Los padres y la
comunidad que no tienen la capacidad de intervenir en el proceso de
formar lectores?”” Sequeira (2000, p. 51). Todo esto nos indica la veracidad
de nuestra investigacion, una vez gque con la actuacion del grupo de debate,
constatamos que una parte de los docentes no posee habitos de lectura. Por
otra parte, en las entrevistas efectuadas a los padres pudimos observar que
son escasos aquellos que poseen habitos de lectura.

= Es esencial que nosotros, como docentes de las nuevas generaciones,
intentemos solucionar el problema, pues estos nifios son el futuro de
nuestra sociedad. De este modo, es muy importante promover en los nifios
el gusto por la lectura, inculcarles que la lectura es fundamental en sus
vidas. Este proceso debe comenzar en el momento en el que dan inicio a
sus primeros pasos en el aprendizaje de la lectura. Para que estos nifios
sientan gusto por la lectura, debemos mostrarles que esta puede estar

presente en sus juegos y que les puede dar satisfaccion.

= Enel transcurso de esta investigacion pretendiamos comprobar cuales eran
los habitos de lectura de padres/madres, hijos e hijas y de esta manera,
intentar descubrir el origen del problema que denota la desmotivacion
entre los estudiantes y buscar soluciones apropiadas para resolver este
problema. Durante el desarrollo de esta investigacion y con base en los

datos suministrados por el agrupamiento, comprobamos que la mayor
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parte de las familias posee un bajo nivel socioeconémico y cultural. Como
menciona Sequeira (2004), el factor socioeconémico es un agente de
mucha importancia, pues al ser bajo, sera un obstaculo que privara a los
nifios y nifias de la posibilidad de acceder a los recursos materiales asi
como posteriormente a los medios que dan acceso a la cultura. Si bien, en
la entrevista realizada a las familias, pudimos observar que solamente
cuatro padres consideran que el tener un bajo nivel econémico puede
interferir en los habitos de lectura de los nifios. La mayor parte de los
padres considera que el factor econdmico no es responsable por los habitos
de lectura de los nifios, una vez que en la actualidad existen numerosas
bibliotecas tanto escolares como municipales en las que los nifios pueden
solicitar libros. También, en el grupo de debate la mayor parte de los
docentes (seis) considera que los ninGs poseen las mismas oportunidades

independientemente de su situacion econdmica.

= Por otro lado, también Sousa et al. (2000) hace referencia al hecho de que
en los estudios efectuados, se ha verificado que existen algunos factores
relacionados con los hébitos de lectura de un individuo o de una
comunidad, tal como ocurre con los habitos de lectura de la familia en la
que el individuo fue criado, el precio de los libros o la facilitad de acceso
a los libros, las visitas a bibliotecas, el modo en el que se valora el libro
dentro de la sociedad asi como la preocupacion del Sistema Educativo en
relacion al desarrollo del habito lector en la comunidad estudiantil.

= Con la aplicacion del TEL, pudimos verificar qué alumnos respondieron
correcta o incorrectamente o incluso lo que respondieron o no lo hicieron.
Se obtienen los datos segregados por sexo. Observamos que un gran
namero de alumnos no consiguio responder a las preguntas del TEL o que
no lo hicieron correctamente, teniendo en consideracion el tiempo limite
establecido. Otro hecho que pudimos observar fue que el alumnado de
afios lectivos superiores y que tiene una edad mas avanzada, obtiene
mejores resultados, lo que confirma la teoria de Smith (1980) citado en
Viana (2007) quien afirma que la lectura es un fendmeno complejo, que
tiene diferentes etapas. Inicialmente existe un proceso de percepcion en el
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que el lector reconoce los simbolos. Posteriormente es procesada la
transferencia de conceptos intelectuales. La transformacién de la
simbologia grafica en conceptos intelectuales exige un gran esfuerzo de
nuestro cerebro. Todo el trabajo mental se desarrolla en el proceso del
pensamiento, en la medida en la que las ideas se combinan para realizar
frases y en unidades aun méas amplias del lenguaje. El proceso del
pensamiento implica comprender las ideas e interpretarlas, siendo que
ambas se funden en el acto de leer. En la tabla n° 19 “Dados do Teste de
Idade de Leitura” (Datos del Test de la Edad Lectora), pudimos comprobar
que a medida que aumentaba el grado de dificultad, menos eran los
estudiantes que conseguian responder o responder correctamente a las
preguntas, tanto en el sexo masculino como en el femenino. Para Soares
(2003), cuando el alumnado automatiza estas aptitudes basicas, es decir,
ya adquiere cierta velocidad de lectura teniendo en cuenta el tiempo de
reconocimiento, la capacidad de analisis textual es indispensable para un
buen dominio de la lectura. Esta capacidad de analisis se vuelve cada vez
mas exigente en la medida en que los textos se vuelven méas complejos. No
obstante, para lograr una buena identificacién de las palabras, se hace
necesario que el lector sea capaz de entender lo que ellas quieren
transmitir. Para que esto sea posible, debemos tener en cuenta la
estructuracién gramatical, una vez que esta esta regida, de una manera
especifica, la organizacion de las palabras dentro de una frase nos da datos

imprescindibles para obtener su significado.

= Por otra parte, podemos observar los resultados obtenidos a partir de la
media aritmética y la desviacion tipica (estandar) del TEL en funcion del
sexo Yy de los grupos de edad, donde constatamos que existe una progresion
en los resultados al aumentar la edad de ocho a los nueve afios y de nueve
a diez afios. La diferencia entre los nifios de ocho y nueve afios, del sexo
masculino, es de 0,34, y de los nueve a los diez se verifica una diferencia
de 0,51. En el sexo femenino la diferencia es mas notoria, una vez que de
los ocho a los nueve afios existe una diferencia de 3,92 y de los nueve a

los diez afios la diferencia es de 1,93. Como podemos corroborar y de
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acuerdo con Piaget (2000), la lectura exige varias capacidades
cognoscitivas las cuales se manifiestan durante el proceso de desarrollo
del estadio pre-operatorio de las operaciones concretas. Esta transicion se
produce teniendo en cuenta varios niveles o estadios, ya que la edad es un
factor preponderante en el proceso de aprendizaje de la lectura.
Considerando lo anteriormente expresado, podemos decir que entra en
concordancia con la teoria maduracionista, que nos dice que no vale la
pena ensefar a leer a los nifios que ain no alcanzaron una determinada
edad porque aun no han adquirido la madurez necesaria que depende de la
edad cronoldgica. Mediante las informaciones recogidas en el debate
podemos observar que los docentes consideran que el sexo femenino posee
una mejor comprension lectora que el sexo masculino. Mientras que en las
entrevistas realizadas a los padres y madres constatamos que apenas
catorce estdn de acuerdo con esta afirmacion, el resto asevera que los

habitos de lectura en nada se relacionan con el sexo de los nifios.

A continuacién se explican los habitos de lectura de padres y madres, con
esto se comprueba que en relacion al interés de los padres y madres por
esta actividad, existen 23 (6,2%) en el sexo masculino y 30 (7,8%) en el
sexo femenino que consideran tener mucho interés en la lectura. Son 147
(39,4%) padres y 137 (35,5%) madres que consideran tener mucho interés
por la lectura. Constan 199 (53,4 %) hombres y 2 (0,5%) mujeres que
manifiestan no sentir cualquier tipo de interés de lectura. Los y las
docentes que participaron en el grupo de debate consideraron importante
que las familias le atribuyan una importancia primordial a la lectura para
que asi sus hijos e hijas desarrollen habitos lectores. También los padres y
madres entrevistadas estan de acuerdo en la importancia fundamental del
papel que representa la lectura en la educacién. Tanto es asi que para
Sequeira & Magalhaes (2000, p. 79), es fundamental que el nifio entre en
contacto con los libros desde el seno familiar, pues esto le permitira ir
adquiriendo ciertas competencias basicas para aprender a leer. En esta
linea la investigacion cientifica ha venido “a corroborar algo que ya se

suponia en base a la experiencia con los nifios y es que los contactos, las
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interacciones de todo tipo y desde tierna edad, el manoseo de libros y la
literatura son fundamentales en el despertar, construir y consolidar
actitudes comunicativas para escribir, en la formacion de habitos de lectura
que duren toda la vida”. También confirma esta opinidn, al narrar que las
oportunidades que la familia le ofrece al nifio y nifia, como libros, revistas,

periodicos, juegos, estimulan la necesidad y el interés por la lectura.

= También podemos aseverar en relacion a las familias que 304 (81,5%)
hombres y 249 (64,5%) mujeres, afirman leer algunas veces. Apenas seis
(1,6%) padres y 46 (11,9%) madres dicen leer bastante. Los restantes
casos, 63 (16,9%) del sexo masculino y 91 (23,6%) del sexo femenino,
asumen no tener ningun habito lector. Sequeira (2000) nos dice que la
familia, ademas de proveer el material de lectura a los nifios, debe también
darles el ejemplo; esto es, deben leer frente a su prole y compartir sus
experiencias lectoras. “Los padres que leen, responden a preguntas,
estimulan la resolucion de problemas, dan sugerencias, aprecian
discusiones, son padres que les proporcionan a sus hijos un ambiente ideal
para la inmersion en el libro” (Sequeira, 2000, p. 63). Los padres deben
motivar a sus hijos en la lectura y para ello nada mejor que compartir sus
propias experiencias con libros, porque poco a poco estan moldeando a sus
hijos. Cualquier material de lectura, libros y revistas, al que los nifios
tienen acceso promoveran su héabito lector. No obstante, en las entrevistas
realizadas a las familias, observamos que éstas no poseen habitos de
lectura correctos, pues apenas nueve afirmaron ser buenos y buenas
lectores. Aln asi, la mayoria (quince) cree que sus habitos de lectura
pueden influenciar a los de sus hijos y con ello su comprension lectora.
Los y las docentes que participaron en debate afirman que los habitos de
lectura de las familias son fundamentales en la implementacion de habitos
de lectura de sus hijos e hijas, sumado al hecho de que los hijos e hijas
tienen tendencia a imitar a sus padres/madres y realizar sus mismas
actividades; o sea, los nifios y nifias “copian” y reproducen los ejemplos
de quienes les rodean como método de adaptacion a la sociedad en la que

se encuentran inmersos.Profundizando en nuestra informacion
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observamos que los individuos del sexo masculino, 23 (6,16%) de los
encuestados leen libros técnicos, 9 (2,41%) libros sobre deporte y 8
(2,15%) libros de ficcion cientifica. Del sexo femenino, 42 (10,88%) de
las encuestadas leen romances y 28 (7,25%) ficcion cientifica y libros
técnicos. También, verificamos que los padres y las madres leen muy poco,
pues solamente 40 (10, 72%) de los padres y 98 (25,38%) de las madres,
identificaron el tipo de libros que dijeron leer. El propdsito de la lectura
puede ser diverso. Como relata Catala (2001), podemos leer para tener
informacion, para aprender, apreciar, imaginar. Independientemente de los
motivos de cada lector, ellos son fundamentales pues determinan las
estrategias que posibilitan la comprension, y por el control que de manera
inconsciente determinara lo que se lee. Imponerle sentido al texto es saber
lo que deseamos al leer, siendo ésta una condicion esencial para entenderlo
con seguridad y éxito. Los objetivos que guian la lectura son
fundamentales para su comprension. Aprender paulatinamente a utilizar la
lectura con fines informativos y de aprendizaje es uno de los objetivos de
la escolaridad (Solé, 2001b). Igualmente Alcada (2005) defiende la idea
de que el motivo por el cual un individuo lee un texto influye en la
comprension del mismo. Al leer, el lector puede escoger lo que desea leer,
atendiendo solamente a lo que le interesa. Pese a que el lector no lee de la
misma manera para retener informacion, para aprender y estructurar
conocimientos, como lo hace para construir una idea general de lo que trata
el libro (Alcada, 2005). Considerando los habitos de lectura de los
encuestados, confirmamos que sélo siete (1,9%) hombres consideran leer
bastante literatura; 12 (2,8%) mujeres creen leer bastante literatura; 155
(41,6%) del sexo masculino y 252 (63,5%) del sexo femenino leen pocas
veces textos literarios y constan 211 (56,6%) hombres y 123 (31,9%)
mujeres que afirman no realizar ese tipo de lectura. En lo que respecta a
los periddicos, verificamos que los hombres los leen mas que las mujeres
ya que solamente algunas los leen y, no es una lectura constante. Sin
embargo, esta tendencia se invierte en el caso de las revistas. Estas son

lectura usualmente femeninas y casi nunca masculinas. Podemos
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considerar que existen diversos métodos clasificatorios, mencionaremos
cuatro tipos de textos: los descriptivos, los expositivos, los narrativos y los
persuasivos. Si el lector reconoce el tipo de texto que le es mostrado, puede
orientar su lectura haciendo mas facil la comprension lectora (Lencaster,
2003, Nicholas & Nicholl, 1978; Deck, 1974). El lector al leer alguno de
estos tipos de textos, parte del presupuesto de que dicho texto lo informa
sobre cosas reales, con sentido y no imaginarias. Al mismo tiempo en que
ocurre la lectura se da un proceso sistematico que confronta la informacion
que se esta leyendo con los conocimientos que se traen previamente
(Lencaster, 2003; Giasson, 2004; Irwin, 1986). Al mismo tiempo,
observamos que los encuestados poseen pocos libros en sus hogares. De
hecho la gran mayoria, 221 (59,2%) padres y 211 (54,7%) madres, dicen
poseer apenas de uno a diez libros. Seguidos de cerca por 136 (36,5%)
padres y 159 (41,2%) madres que aseguran tener entre 11 a 50 libros en
sus casas. Existen aun 14 (3,8%) personas del sexo masculino y femenino
que aseveran tener de 51 a 100 libros. Pero existen dos individuos del sexo
masculino y femenino que confiesan no tener cualquier libro en casa a no
ser los manuales escolares de sus hijos. Para Sequeira (2004), cuando el
nifio consigue acceder a los libros con facilidad, tendra ciertamente mas
posibilidades de convertirse en un lector asiduo o de interesarse mas por
la lectura, que uno que no tiene esa posibilidad desde la primera infancia
en su seno familiar. Asi, la pobreza es sin duda un agente inhibidor pues
privara a los nifios del acceso a los bienes materiales y posteriormente a

los bienes culturales.

= Podemos observar también la existencia de 129 (34,6%) padres que
afirman que sus hijos jamas les piden que les lean historias; 112 (30,0%)
de los padres dicen que sus hijos les requieren que les lean cuentos una o
dos veces por semana y el mismo porcentaje dice que ellos se lo reclaman
de tres a cuatro veces por semana. Solamente 10 (2,7%) de los padres
garantizan que su prole le solicita una lectura diaria de cuentos o historias.
Encontramos que 129 (34,6%) progenitores mencionan que sus hijos

jamas les sugieren la lectura de cuentos o historias. Entre el sexo femenino,
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son 98 (25,4%) las madres que dicen que sus hijos nunca les piden que les
lean historias; 130 (37,7%) afirman que apenas se les ha pedido una o dos
veces por semana; 148 (38,3%) mencionan que de tres a cuatro veces por
semana se les sugiere esa actividad y diez (2,6%) refieren que sus hijos
habitualmente les requieren que les cuenten historias. Sequeira (2004)
opina que el gusto por la lectura comienza muchas veces con una historia
que es oida en la infancia, contada por los padres o abuelos. A este gesto
debe darsele continuidad, para no perder el lector-oyente, que no consigue
dormir sin su acostumbrada historia. Constatamos también en las
entrevistas realizadas, que los padres consideran que el hecho de que sus
hijos le pidan que les lean cuentos, influira en los habitos de lectura de los
nifios. Esta opinion es compartida por los docentes que participaron en el
debate. Tanto es asi queMagalhdes (2000) nos expone algunos de los
motivos por los que deben contar historias en las escuelas, de ellos resaltan

los siguientes:

o Las historias estimulan el placer por la lectura. Cuando el nifio
aprende a deleitarse con las historias leidas o contadas, adquiere un
impulso inicial que mas tarde le llevard hacia el gusto por la

lectura.

o Las historias instruyen, enriquecen el vocabulario infantil, el
chiquillo amplia el mundo de sus ideas y conocimientos, asi como

también desarrolla el lenguaje y el pensamiento.

o Las historias educan y estimulan el desarrollo de la atencion, de la

imaginacion, observacion, memoria, reflexion y lenguaje.

o Las historias cultivan la sensibilidad lo que significa educar el
espiritu. La literatura y los cuentos de hadas llevan al nifio hacia el
descubrimiento de su propia identidad y al aprender a comunicarse,
también les proveen de experiencias necesarias para un mejor

desarrollo de su caracter.
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Los nifios que tienen la oportunidad de oir la lectura de libros infantiles, no sélo

disfrutan del relato, como también de la experiencia misma, la relacion individual y

profunda con la familia o la actividad social en un grupo.

Otros datos interesantes hacen referencia al hecho de que 0 (0,0%) de los
padres, 0 sea, ninguno, afirma que nunca les ofrecen libros a sus hijos; 345
(92,5%) por el sexo masculino y 261 (67,6%) por el sexo femenino,
mencionan que raramente es ofrecen libros; 28 (7,5%) de los padres y 125
(32,4%) de las madres dicen ofrecerles libros con muchas veces; ningan
padre o madre 0 (0,0%) dice ofrecerles libros siempre. El gusto por la
lectura es un factor esencial para lograr el desarrollo de la capacidad de la
comprension lectora. Consecuentemente, los nifios deben ser motivados
hacia la lectura y siendo asi, la lectura debe dirigirse hacia los intereses del
lector, porque si no es asi, el lector se desmotivara. Cuando el lector esta
motivado sentird confianza en sus propias capacidades (Solé, 2001b). Para
esta autora, no deberiamos realizar ninguna tarea de lectura sin motivar
previamente al alumno y sin conseguir que este le halle algin sentido.
Ldgicamente, existen situaciones en las que un tema de lectura
proporciona mas motivacion que otros, y esta motivacion se relaciona
directamente con los afectos que los chicos van desarrollando en relacion
con la lectura y la escritura. El profesor debe considerar los intereses de
sus estudiantes y demostrarles a sus alumnos, su propio interés por la
lectura, para que asi, paulatinamente, ese interés le sea transmitido a los
estudiantes. También en casa, los padres deben motivar a sus hijos para la
lectura, y para ello nada mejor que revelarles sus experiencias personales
al respecto, asi poco a poco pueden educar a sus hijos-as. Cualquier libro
o revista al que los nifios pueden acceder invitara a crear habitos de lectura.
Ademas, observamos que 12 padres (3,2%) y 2 madres (0,5%) no
consideran importante la lectura en la vida futura de sus hijos; 80 (21,4%)
hombres y 40 (10,4%) mujeres refieren que la lectura es importante; 133
(35,7%) progenitores y 210 (54,4%) progenitoras hacen mencion de que
la lectura es bastante importante y 180 (39,7%) padres y 134 (34,7%)

madres dicen que la lectura es muy importante en el futuro de sus hijos.
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Segun Soares (2003, p. 21) “en cuanto las clases dominantes de la sociedad
ven la lectura como una posibilidad de ampliar horizontes, conocimiento
y nuevas experiencias, las clases dominadas la ven apenas como una
herramienta necesaria para sobrevivir, para poder acceder al mercado
laboral, como instrumento de lucha para mejorar sus condiciones de vida™.
Igualmente, Magalhdes (2000) considera que es indispensable la
participacion de los padres y docentes, para promover una idea positiva de
los libros a los nifios. Al interaccionar con los libros, el nifio podra adoptar
una actitud diferente en relacion a la lectura. Golder et al. (1998) citado
en Viana (2002) refiere que el aprendizaje de la lectura es de las mayores
conquistas en el transcurso de formacion académica. Desde el principio, el
pequefio lee para aprender a leer, sin embargo, rapidamente la lectura se
transforma en un medio para alcanzar otros objetivos, o sea, el alumno lee

para aprender.

En sintesis, con la realizacién de este trabajo fue puesta en evidencia la relacién
significativa entre las costumbres lectoras de los padres y el rendimiento lector de los
hijos en el Primer Ciclo de Ensino Bésico (Educacion Primaria), ya que es fundamental
que los pequefios tengan contacto con los libros en el seno familiar y asi van adquiriendo
determinadas competencias fundamentales para el logro del aprendizaje de la lectura. En
esta linea, la investigacion cientifica ha venido “a comprobar algo que ya se suponia con
base en la experiencia con los nifios, y es que los contactos, las interacciones de todo tipo,
y desde tierna edad con el manoseo de libros y de la literatura son fundamentales en el
despertar, construir y consolidar actitudes comunicativas para escribir, en la formacién de

habitos de lectura que duren toda la vida” Sequeira & Magalhaes (2000, p. 79).

También hemos comprobado que los nifios cuyos padres poseen grandes habitos
de lectura, son en general mejores lectores, tal como lo refiere Sequeira, los padres deben
leer frente a los hijos y luego compartir su experiencia de lectura con ellos. “Los padres
que leen, responden a preguntas, estimulan la resolucién de problemas, dan sugestiones,
aprecian discusiones, son padres que les proporcionan a sus hijos un ambiente ideal para
la inmersion en el libro” (2004, p. 63). El deleite por la lectura comienza muchas veces

con una historia que es oida en la infancia, contada por los padres o abuelos. A este gesto
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debe darsele continuidad, para no perder el lector-oyente, que no se duerme sin su historia
acostumbrada.

Aparentemente, considerando nuestra investigacion, no existen grandes
diferencias entre el sexo masculino y femenino en lo que respecta al rendimiento lector.
Lerroy-Bouion (1975) citado en Soares (2003), nos muestra que la rapidez del desarrollo
de estas capacidades varia de acuerdo al nivel de desarrollo cognitivo; es decir, los nifios
y nifias que poseen un nivel intelectual mas elevado son quienes mas rapidamente

desarrollan estas capacidades.

Con los resultados obtenidos observamos asimismo, que no podemos verificar una
relacion directamente proporcional entre el numero de libros leidos por los padres y

madres y el rendimiento lector de sus hijos e hijas.
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INTRODUCAO

Tendo em conta que cada vez mais nos deparamos com uma grande falta de
motivacado dos nossos alunos para a leitura, consideramos pertinente a realizacao deste
estudo, pois esperamos que este nos mostre como é que os habitos leitores dos pais
influénciam o rendimento leitor das criancgas, pois sé assim poderemos planear estratégias
para resolver este grande problema nas nossas escolas. Assim sendo, e averiguando que
estas criancas serdo o futuro da nossa sociedade, necessitamos urgentemente de verificar
onde reside o problema, para que o possamos solucionar e ajudar as criangas a tornarem-
se leitores fluentes e criticos.

A falta de habitos de leitura € um problema no nosso pais. No entanto, esta
realidade ndo € de hoje, raros sdo os adultos que leem. Muitos substituem o habito de
leitura, salutar e imprescindivel, pela televisao e pelos jogos de computador, etc.

As nossas criangas s3o o futuro da nossa sociedade e estas sdo o “espelho” daquilo
que os seus pais fazem. Assim sendo, se o livro é simplesmente um objecto decorativo, a
crianca também vai deixar de sentir interesse pelo seu manuseio e vai substitui-lo por
outro passatempo, a semelhanca dos seus pais.

Porém, a leitura e, consequentemente, a compreensao daquilo que se esta a ler €
fundamental para todos os individuos ao longo da sua vida, nomeadamente para que
possam progredir e sentir-se adaptados ao mundo que os rodeia.

E fundamental incutir nas criancas que a leitura é imprescindivel na sua vida, a
partir do momento que comecam a dar 0s primeiros passos na aprendizagem da leitura.
Devemos demonstrar-lhes que esta pode estar sempre presente, até nas suas brincadeiras
do dia-a-dia. Assim, do ponto de vista da educacdo basica, uma das funcGes da escola é
fazer de cada aluno um leitor fluente e critico, que seja capaz de utilizar a leitura para
obter informacgdes, organizar as informagdes recolhidas e usufruir do prazer criativo que
a mesma lhe pode proporcionar. A leitura & uma estratégia que conduz os estudantes a
aprenderem a exprimir-se oralmente, mas também é uma estratégia que conduz ao

desenvolvimento da expressdo escrita que, tal como a leitura, ndo é uma atividade de
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aquisicdo espontanea e natural, exigindo por isso um ensino especifico, sistematizado e
com uma prética frequente, além da necessidade de ser supervisionada.

A leitura proporciona aos leitores um saber — fazer, um saber — ser, e um saber —
estar, de ordem linguistica, cognitiva e social, permitindo-lhes assim exprimir as suas
interrogacOes e 0s seus pontos de vista, considerando o contexto, as relagdes entre 0s
interlocutores, as suas expectativas e os seus valores. Além disso, faz ainda com que
tenham uma imagem de si proprios que os faca sentir interlocutores de plenos direitos.

NOs, enquanto professoras do 1° CEB, diante este problema, devemos tentar
cativar as criangas para a leitura. Para isso, temos de verificar quais os conhecimentos
leitores destas criancas e dos seus pais, de modo a averiguar onde se encontra o problema
para a falta de motivacao da crianca, para depois o tentarmos solucionar.

Ao longo desta investigacdo pretendemos dar resposta as seguintes questdes
investigativas:

1

Qual a relagdo entre os habitos de leitura dos pais e o rendimento leitor das
criancas do 1° CEB?
2- Havera diferencas significativas entre os estudantes do sexo feminino e do
sexo masculino, no que diz respeito ao rendimento leitor?
3- Sera que existe uma relagdo direta com o nimero de livros que os pais leem e
o rendimento das crian¢as do 1° CEB?
4- De que modo o nivel do interesse leitor por parte dos pais interfere com o
rendimento leitor dos seus filhos?
5- Haverd um maior rendimento leitor nas criangas cujos pais leem literatura?
6- Sera que o facto dos filhos pedirem aos pais para Ihes contarem histdrias vai
influenciar o seu rendimento leitor?
7- O namero de livros que tém em casa ira influenciar o rendimento leitor dos
estudantes?
8- De que modo o grau de importancia que os pais e as maes ddo a leitura influi o
rendimento leitor das criancas?
Para darmos resposta a estas questdes teremos de ser capazes de concretizar aos
seguintes objetivos:
1- Caracterizar o rendimento leitor da criangas do 1° CEB;

2- Caracterizar os habitos de leitura dos pais;
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3- Relacionar os habitos de leitura com o rendimento leitor;

4- Analisar a relagdo entre os habitos de leitura dos pais e o rendimento leitor das
criancas no 1° CEB;

5- Analisar se existem diferencas significativas entre os estudantes do sexo
feminino e do sexo masculino, relativamente ao rendimento leitor;

6- Verificar se 0 nimero de livros que os pais leem influencia o rendimento leitor
das criancas;

7- ldentificar a relacdo entre o facto dos filhos pedirem aos pais para contarem
historias e o seu rendimento leitor;

8- Averiguar se o facto de as criangas terem livros em casa influi o seu rendimento
leitor;

9- Verificar se existe relacdo entre o facto dos pais darem muita importancia a
leitura e com o rendimento leitor das criangas;

Assim sendo, estabelecemos as seguintes hipoteses:

1- Existe relacdo entre os habitos de leitura dos pais e o rendimento leitor das
criancas do 1° CEB.

2- As criancas que tém pais com grandes habitos leitores, sdo melhores leitores.

3- Ha diferencas significativas entre os estudantes do sexo feminino e masculino
no que refere ao rendimento leitor das criancas.

4- Existe uma relacdo direta entre o nimero de livros que os pais leem e o
rendimento leitor das criancas.

5- O nivel de interesse pela leitura manifestado pelos pais, esté relacionado com
o rendimento leitor das criangas.

6- Existe um maior rendimento leitor, nas criancas cujos pais leem literatura.

7- O facto dos filhos pedirem aos pais para lhes contarem histdrias vai influenciar

0 seu rendimento leitor.

8- O numero de livros que tém em casa influencia o rendimento leitor dos
estudantes.
9- O grau de importancia que os pais e as maes ddo a leitura influi o

rendimento leitor das criancas.
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Este trabalho encontra-se dividido em duas partes. A primeira, 0 Enquadramento
Tedrico, aborda a leitura na sociedade digital, a compreensdo leitora: conceitos e
processos, os fatores que influenciam a compreensdo leitora, a apreensdo da leitura e
dificuldades na aprendizagem da leitura, a formacéo de leitores e ainda a familia e a
Escola.

Numa segunda parte, o Enquadramento Empirico, fazemos uma descricdo da
metodologia utilizada, tendo trabalhado com uma amostra de 392 estudantes e 759 pais,
de um agrupamento do concelho de Viseu. Dos 392 estudantes, 159 (40,6%) sdo
elementos do sexo Masculino e 233 (59,4%) do sexo feminino. Em relagdo aos pais, 373
(49,14%) sé@o do sexo masculino e 386 ( 50,86%) sdo do sexo feminino.

Como instrumentos de recolha de dados utilizamos: um inquérito dirigido aos
pais, afim de verificar os seus habitos de leitura; o teste idade leitora, da autoria de Ana
Sucena e S&o Luis de Castro, para verificarmos a velocidade, a compreensao e a acuidade
leitora das criangas, afim de verificarmos o rendimento leitor dos estudantes e ainda um
inquérito dirigido aos docentes afim de verificar se a sua opinido ia de encontro aos
resultados obtidos no teste aplicado as criancas.

Os dados recolhidos tém em conta varias variaveis, analisadas segundo o
programa SPSS, de modo a que estes dados nos conseguissem dar resposta as questdes
de investigacéo.

Posteriormente, da andlise e discussdo dos resultados, concebemos linhas
conclusivas que confrontamos com o enquadramento tedrico previamente elaborado.

Por fim, na conclusdo, refletimos de uma forma critica sobre o trabalho

desenvolvido ao longo dos varios capitulos.
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Capitulo I- ALEITURA NA SOCIEDADE DIGITAL

Nos nossos dias, atravessamos uma época em que diferentes comunidades sao,
direta ou indiretamente, intervenientes na vida cultural e educativa do pais. Se estas se
mostrarem alerta e sensibilizadas para as rela¢cdes com bens culturais e educativos, dando
mais énfase ao livro, pela sua exposi¢cdo mais evidenciada, e por uma tradi¢cdo mais forte,
a par desta presumivel relacdo causal do livro com a formacéo cultural do cidad&o, surgem
entdo novos habitos de leitura. Estes habitos de leitura também se devem & existéncia de
bibliotecas com as devidas condic¢Oes, quer materiais, quer intelectuais de acesso ao livro.
Estas preocupacfes ndo se limitam ao nosso pais, visto que aquilo que o cidaddo comum,
os profissionais e a comunicacdo social, denominam de crise de leitura, é também
considerada uma realidade bastante persistente em qualquer ponto do globo. No entanto,
devemos ter em consideracdo diversos aspectos, quando falamos de uma crise de leitura,
como tdo bem observa Sequeira (2000, p. 51).: “(...)quem participa na crise? Quem sdo
0s seus autores? Os jovens estudantes acusados de falta de interesse pelo livro? Os
docentes que ndo sdo perfeitos modelos de leitores? As escolas onde paradoxalmente, o
livro ndo faz parte das estruturas que devem ser oferecidas a quem tem o direito de ser
educado? Os pais e a comunidade a quem falta a capacidade de intervir no processo de
formagao de leitores?”

Provavelmente, esta crise situa-se nos dias de hoje e tem crescido com maior ou
menor evidéncia em todos os tempos. Por outro lado, ndo nos podemos esquecer
massificacdo do ensino e acesso mais liberalizado a outros produtos culturais, cada vez
mais diversificados (tais como a televisdo, o cinema, 0 computador, etc.), fazendo com
que as criangas ndo leiam tanto como deveriam, porque inclusivamente nao tém tempo
disponivel (Alcada, 2005).

«A época em que se vive tem sido assinalada por bruscas alteracdes em todas as
areas de intervengdo humana. Em consequéncia, o acesso e o dominio da informacao séo
considerados factores relevantes na sociedade em permanente e clara mudancga».
(Magalhées, 2000, p. 59; Hatlevik & Christophersen, 2013).

No entanto, consideramos que a ideia de armazenar informacéo e esperar que
futuros utilizadores venham a sua procura, ndo é uma ideia muito credivel, pois 0 mundo

em gue vivemos esta sempre numa mudanca acelerada. Com efeito, a convicgédo cada vez
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mais abrangente, € que o livro ou qualquer outro suporte de informagdo ndo possui
naturalmente um fim em si mesmo, é apenas um meio de servigo ao possivel utilizador.

Em consequéncia desta situacdo recorremos a atitudes e praticas que contribuam
para a formacdo das criancas, para que adquiram habitos de leitura. Na opinido de
Magalhées 2000, p. 60) «(...) as concepcdes pedagdgicas da atualidade destacam o papel
do aluno face ao processo de ensino e aprendizagem. Aprender significa questionar,
procurar, escolher, avaliar, criar...»,. Também Zibberman (2003) defende este processo,
referindo que se vai prolongar para além da escolaridade e supde um dialogo continuo
com o mundo, isto porque a nogdo de educacdo permanente implica uma atitude ativa
face ao conhecimento que se encontra em constante mudanca.

Mediante estes pressupostos, compete a escola (desde o0s primeiros anos)
dinamizar estratégias para que os estudantes adquiram atitudes e métodos de trabalho que
0s orientem neste processo, desenvolvendo competéncias e conhecimentos necessarios a
vida. A sociedade em que vivemos esta cada vez mais complexa, onde cada vez mais é
necessario saber procurar, triar, organizar, e comunicar a informacdo. Para isso é
necessario que 0s nossos estudantes adquiram uma boa competéncia leitora, fundamental
para que o aluno consiga atingir o conhecimento (Thorvaldsen, 2011). Para Perrenoud
(2001, p. 23) a competéncia leitora “é a capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”.
Porém, na opinido de Macedo (2003, p. 12), “uma competéncia ¢ mais do que
conhecimento”, ou seja, a mesma pode ser vista como uma aprendizagem que vai
influenciar determinadas decis@es, avaliacGes e julgamentos.

Assim, consideramos que as competéncias de leitura devem ser vistas de um modo
mais amplo do que o simples modo de ler um texto, pois além do conhecimento do cdigo
escrito também é necessario aprender outras linguagens (graficos, desenhos, formas de
expressao,...) (Cereja, 2009). A competéncia leitora ¢ o modo como o individuo sabe lidar
com as diferentes situacfes com que se depara.

Na realidade, é indispensavel a ajuda dos pais e dos docentes, para que se possa
dar ideia positiva do livro as criancas. Dessa forma, a criancga ao interagir com os livros
vai adoptar uma conduta diferente face a leitura (Rojas, 2007; Schiefele et al., 2012).

Nesta Optica, Magalhées (2000, p. 42), refere que «(...)talvez a descoberta mais

importante que estas interagbes proporcionam seja a comunicagdo com o escrito.» Ou
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seja, quando estamos a ler, 0 emissor ndo esta fisicamente presente, tratando-se de uma
situacdo de comunicagdo em diferido. Sendo assim, é importante que a crianca descubra
e denomine esta nova conduta relacional, estabeleca um texto escrito, emanado de alguém
ausente, uma verdadeira conduta de comunicacdo, ou seja, recorra a ele tdo facilmente
como recorre a um amigo para obter informacdes, prazer e experimentar emocoes (Janger,
1978, in Magalhé&es, 2000, p. 42).

Também Cerrilo (2007) e Schiefele et al. (2012) defende esta opinido, dizendo
que € necessario que se promovam felizes e frequentes encontros com os livros e com as
suas histdrias, pois sdo valores preciosos para que se abordem com sucesso as primeiras
aprendizagens escolares. O prazer da leitura deve resistir a experiéncia dos manuais
escolares, quase sempre com maior ou menor grau, associados as dificuldades e muitas
vezes ao desprazer da leitura. No entanto, temos de ter em conta que para muitas criangas,
0S manuais escolares ainda séo os primeiros livros com que elas lidam.

N&o nos podemos esquecer que na Sociedade Digital existem outros meios de
comunicacdo (Internet, chats, foruns, correio electronico, sms, msn, redes sociales,
whatsapp, etc.) que necessitam de competéncias de leitura e escrita diferentes das que séo
praticadas dentro sala de aula. Logo, é imprescindivel conceber alteragdes no desenho e
gestdo do curriculo, para que este se adapte aos dias de hoje. Assim, é essencial relacionar
as atividades de leitura propostas aos estudantes na escola com as suas vivéncias. Nao
podemos continuar a proporcionar-lhes o mesmo tipo de atividades sugeridas até entdo.
De acordo com Colomer (2003, p. 159), “A ideia de que saber ler (e escrever) representa
a chave do acesso a cultura e ao conhecimento estd profundamente enraizada na nossa
sociedade. Porém, o afastamento dos estudantes em relacdo a leitura e a escrita é uma
realidade, apesar destes saberem que estas sao essenciais para o seu futuro”.

Segundo a OCDE (2012), e depois de um estudo exaustivo acerca se 0S N0SS0S
alunos estdo preparados para a era digital, podemos verificar que os alunos que facilmente
leem textos digitais tém um rendimento leitor maior do que os alunos que tém dificuldade
a ler textos digitais. Assim sendo, as familias e os politicos deveriam tomar medidas para
que todas as criangas pudessem ter acesso a este tipo de material, pois estariam a fornecer
competéncias aos alunos na navegacao digital. Os alunos sem estas competéncias véo ter

muitas dificuldades em se adaptarem a esta nova era electronica. (OCDE, 2012).
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Por estas razdes e porque um meio cultural e afectivo favorecido nédo é a realidade
para todas as criancas, é importante que tanto no ensino pré-escolar como no 1° CEB se
promovam encontros com o livro, independentemente do suporte ser material ou digital.
De facto, Schiefele et al. (2011) e Magalhdes (2000, p. 63) concorda com esta ideia
dizendo que: «(...) se a escola cabe oferecer igualdade de oportunidades a todas as
criangas, esta é uma area de atividade que deve ser privilegiada.» Trata-se de uma fase
muito importante para as criancas, isto porque elas devem adquirir o gosto pela leitura e
esse prazer pode e deve ser encontrado na Literatura Infanto-Juvenil e mais
especificamente nos contos de fadas. As histdrias dos contos sdo fonte de maravilhosas
experiéncias, sdo um meio excelente para alargar o horizonte da crianga e aumentar o seu
conhecimento em relagdo ao mundo que a rodeia.

De entre muitos motivos para se contarem historias nas escolas, Viana (2007)
salienta-nos alguns:

- O gosto pela leitura — quando a crianca aprende a gostar de ouvir historias
contadas ou lidas, ela ganha o impulso inicial que mais tarde a arrastara para a leitura.

- Instruem — ao enriquecer o vocabulario infantil, a crianca amplia o seu mundo
de ideias e conhecimentos e desenvolve a linguagem e o pensamento.

- Educam e estimulam o desenvolvimento da atencéo, da imaginagéo, observacéo,
memoria, reflexdo e linguagem.

- Cultivam a sensibilidade, e isso significa educar o espirito. A literatura e 0s
contos de fadas dirigem a crianca para a descoberta da sua identidade e comunicacao e
também sugerem as experiéncias que sdo necessarias para desenvolver ainda mais o seu

caracter.

1.1 — Aleitura numa sociedade digital
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Numa perspectiva estritamente linguistica (Oliveira, 2009), leitura é a
reconstituicdo, por parte do destinatario, da mensagem textual elaborada pelo emissor. E,
neste sentido restrito, texto € o conjunto de palavras agrupadas em frases, sujeitas as
regras da lingua em que sao enunciadas, ou seja, a leitura alfabética.

A leitura tem ainda um significado mais amplo, englobando toda e qualquer
mensagem dirigida a um receptor, esteja ela contida num filme, num anuncio publicitério,
num “cartoon” ou num mapa, ou seja, a leitura imagética (Mufioz, 2006; Suggate et al.,
2009).

Em ambas as leituras existe a necessidade de o sujeito se assumir como receptor
da mensagem emitida, revelando-se um elemento indispensével ao ato de comunicag&o.

A leitura alfabética é a descoberta do conjunto de correlagdes entre a escrita e 0s
sons. Compreende-se, entdo, que a escrita ndo podera ser totalmente fiel a linguagem oral.
Era neste sentido que Oliveira (2009), afirmava que a escrita é tem obrigatoriamente de
se submeter as palavras. Um dos grandes artificios da linguagem escrita para tentar
aproximar-se da linguagem oral, reproduzindo-a o mais fielmente possivel, é sem duvida
a pontuacdo. No entanto, por mais completa e perfeita que esta seja, ndo conseguira nunca
decalcar a entoacdo, expressividade e complementaridade mimica e gestual,
caracteristicas da lingua falada. Dai, também, a dificuldade de leitura.

De acordo com Cruz (2005) e Lanter et al. (2012), ler revela-se uma atividade
tanto mais complicada quanto maior for o numero de conotacdes implicitas e explicitas
no texto (a poesia, por exemplo, é fortemente conotativa, isto é, as palavras e as frases
encerram diferentes significados). A dificuldade de leitura é também diretamente
proporcional a variedade de contextos (por exemplo, quando estes sdo desconhecidos e
correspondem a situacGes pelas quais o leitor nunca passou).

Com maiores ou menores dificuldades na compreensao do texto escrito, importa
agora saber ler, ou seja, escolher o tipo de leitura adequado aquilo que se I&. Mas nem
todos os tipos de leitura se aplicam indiscriminadamente a qualquer tipo de enunciado,
um texto lirico pressupde uma leitura diferente da do texto dramético ou daquela que se
faz de um artigo de jornal (Sim-Sim, 2010).

Atente-se, entdo em termos praticos, aos tipos de leitura mais utilizados:

- Aleitura silenciosa avalia a compreenséo linear e dedutiva de quem I€.
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Quanto a compreensao linear, o leitor, com o texto a sua frente, recorre diretamente a ele
para reconhecer nomes de pessoas e lugares, ideias principais ou sequéncia de
acontecimentos. Relativamente a compreensao dedutiva, ao desenvolver nos leitores as
capacidades de deducéo esta-se a encoraja-los a ler de modo critico e a analisar o0 que
leem. Tal tipo de leitura torna-se Gtil para se saber quando € que o leitor est& pronto a usar
a sua capacidade de ler como auxiliar eficaz de estudo (Giasson, 2004; Hartley, 2008)).

- A Leitura em voz alta € um tipo de leitura pode ser utilizado como um processo
de diagndstico, analisando os erros e utilizando-os como fonte de estudo destinado a
aumentar a eficiéncia da leitura, nomeadamente depois dos estadios iniciais da
aprendizagem da relacdo entre a escrita e 0s sons de uma lingua. Gravacdes audio de
algumas leituras podem facilitar uma melhor e rigorosa analise de dificuldades
especificas e permitem avaliar mais objectivamente a evolucdo da capacidade de ler
(Viana, 2007; Lesesne, 2011)

A leitura em voz alta pode incluir varias diretrizes, as quais estdo dependentes do
texto a ler, da capacidade de leitura a testar, da idade cronologica e intelectual do leitor,
etc. Assim podera fazer-se uma leitura dirigida se o objectivo for corrigir as imperfeicdes
(de pronuncia, velocidade, entoacdo, ritmo, fidelidade ao texto), a medida que as
dificuldades forem surgindo; ou uma leitura expressiva se pretende utilizar o tom de voz
como complemento fundamental do significado das palavras que se estdo a ler,
procurando transmitir as emocdes ou estados de espirito das personagens intervenientes
e o clima que o autor deu ao texto. A leitura colectiva pode ser utilizada quando se quer
quebrar a monotonia pondo em destaque determinada parte do texto, fazendo participar
um numero elevado de intervenientes. No caso de os leitores se imaginarem atores e lerem
como se estivessem a representar, estdo a fazer uma leitura dramatizada, para a qual €
absolutamente necessaria uma boa expressividade e compreensdo do texto. Para pér a
prova a criatividade, imaginacdo e expressividade, pode recorrer-se a leitura
improvisada, podendo ser lido qualquer texto em diferentes estilos, colocando-se o leitor
na pele de um contador de histérias. Também a A Leitura imagética € feita a partir de
imagens apreendidas pelos diferentes sentidos. Deste modo, a visualizagdo grafica
desempenha um papel fundamental na exteriorizacdo motora, da qual a linguagem verbal
faz parte (Lencastre, 2003; Lesesne, 2011).
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Diariamente, o leitor comum vé-se confrontado com uma variada gama de
mensagens cuja linguagem é predominantemente de tipo grafico-visual. A imagem visual
no mundo moderno assume um papel importantissimo, equivalente ao que assume na
leitura funcional. Abordar-se-d0, de seguida, algumas questdes relacionadas com a
imagem visual fixa (Manguel, 2001).

Para Piaget (2000), o pensamento operatério e a imagem visual fixa, ele esta
intimamente ligado a esquemas motores e a conceitos de objetos e das suas caracteristicas.
Antes do pensamento operatorio, que segundo o autor, se situa entre 0s 7 e 0s 8 anos de
idade, as imagens sdo quase totalmente estaticas, havendo dificuldade em imaginar
mentalmente mudancas de posicdo e de formas de objetos. Mas, a partir dessa altura, as
imagens mentais servem de suporte as operagdes e permitem a representacao de objetos
ligados por relacdes de causa-efeito. Estas relacGes tornam-se continuas e dinamicas a
partir das operacGes mentais acabadas de referir. No entanto, a imagem por si s6 continua
estatica e descontinua, ndo bastando de modo algum para criar estruturas operatérias. Um
desenho ou uma fotografia s6 mostram uma perspectiva — a do desenhador ou a do
fotografo. Deste modo, a dificuldade do observador desse material em imaginar o objecto
de outro angulo sera bastante grande e aumentara se diminuir a sua capacidade de incluir
0 objecto num espa¢o mais ou menos conhecido. Este problema s6 é ultrapassado com
materiais tridimensionais (Manguel, 2001; Norman, 2012).

As imagens fixas ttm como base de apoio a¢Oes reais, e 0 seu modo de percepgéo
estd muito dependente da experiéncia do observador relativamente as acdes reais que
essas imagens representam. Desta forma, é muito diferente o conjunto de sensacdes
provocadas pela observacdo de uma fotografia de uma praia ou de uma foto do solo lunar.
Neste Gltimo caso, as sensacOes seriam incompletas e confusas, resultantes de
comparag6es com realidades conhecidas de aspecto similar ( Giasson, 2004).

As imagens visuais podem e devem utilizar-se em diferentes circunstancias e de
variados modos, como material de enriquecimento da aprendizagem. Convém nao
esquecer que uma imagem fixa pode suscitar virtualmente a evocacdo, através de imagens
mentais, das agc0es anteriores e posteriores a0 momento representado por essa imagem.
Analisar e compreender uma imagem &, antes de mais, transferir uma realidade
tridimensional para uma representagdo em duas dimensdes (Manguel, 2001; Norman,
2012).
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O processo mais primério de ler uma imagem é descrevé-la, ordenando e
organizando os elementos que a compdem. Faz-se, assim, um ato de verbalizagéo, o qual
deve partir sempre de dados conhecidos. H& muitas imagens que representam objetos
abstractos. Quando isso acontece e para captar a mensagem desse material, & necessario
ultrapassar a descricdo e explicar a simbologia contida na imagem, a qual transcende os
sinais graficos em si. Torna-se, por exemplo, necessario explicar situacBes e analisar
personagens. Paralelamente, é também preciso neutralizar factores pessoais que possam
distorcer a interpretacdo da imagem, como sejam 0s preconceitos ou as identificacdes.
Estes factores, a verificarem-se, tornar-se-iam ruidos comunicacionais (Mufioz , 2007).

Para Sa e colaboradoras (2006), sdo imagens fixas todas aquelas que carecem de
movimento e que representam conceitos e objetos de forma estatica. Este tipo de imagens,
embora possa sugerir movimento, ndo consegue reproduzi-lo. Referir-se-4, entdo, a
algumas imagens que ajudam a tirar maior partido da leitura funcional, tanto em ambiente
escolar como fora dele, considerando alguns tipos de imagens fixas:

Comecaremos pela banda desenhada; serve, antes de mais, para dar prazer. Ora
esse prazer sO se concretiza na medida em que os acontecimentos se transformam em
narrativa, isto €, num jogo de sinais organizados que servem para intrigar, comover,
persuadir, fazer rir.. E, pois, compreensivel que a banda desenhada, enquanto
propiciadora de uma leitura de caracter essencialmente recreativo, sirva de estimulo a
leitura funcional e possa ela propria ser um misto de leitura funcional e recreativa.

De acordo com a autora supracitada, pode concluir-se que a banda desenhada pode
ser muito Util para desenvolver nos leitores uma competéncia linguistica argumentativa,
pois melhora as suas capacidades linguisticas e estéticas e a adaptacdo das suas atitudes
e comportamentos face a realidade circundante. Utilizando jogos de varias modalidades
e de diferentes niveis de complexidade, a leitura da banda desenhada deve ser orientada
para desenvolver nos estudantes a capacidade de compreensdo de uma sequéncia de
acontecimentos ou para adquirir a aptiddo para abarcar o contetido geral de uma historia,
estando a por em pratica algumas técnicas de leitura recreativa.

Passaremos de seguida para 0s mapas que simbolizam uma certa realidade através
de uma escala determinada, constituindo representacbes mais diagramaticas do que
pictoricas. Fazem uso de linhas imaginarias e assinalam aspectos da realidade natural,

artificial ou cultural a partir de diferentes signos, como por exemplo um codigo de cores.
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Para poder representar mentalmente o significado do mapa, é obviamente necessario
traduzir em imagens mentais a realidade simbolizada por esse mapa. Por exemplo: 0 mapa
topografico serve para representar zonas territoriais, podendo oferecer uma mistura de
aspectos naturais (como a geologia, cursos de agua, etc.) e artificiais (tais como
localizagéo de cidades ou aldeias, limites de povoados, redes de estradas ou caminhos)
(Manguel, 2001; Norman, 2012).

O mapa topogréafico é geralmente usado como um mapa de referéncia geral, dada
a grande variedade de informacdo que pode conter: cursos de agua, rede rodoviaria e
ferroviaria, relevos, etc. A vegetagdo é convencionalmente assinalada a verde e 0s cursos
de 4gua a azul, utilizando-se a cor branca para as areas restantes. De qualquer modo é
usada uma legenda de cores ou padrdes para facilitar a leitura.

Também os diagramas representam de forma esquematica um objecto ou um
processo. Com o diagrama ndo se consegue reconhecer a aparéncia do objecto que
representa, mas estabelece-se uma clara correspondéncia com a realidade. Estes podem
servir-se simultaneamente de simbolos e de signos quando estdo ordenados de maneira a
reproduzir a realidade, mas ndo podem prescindir da linguagem escrita que lhes serve de
suporte. Por sua vez, os graficos sdo imagens fixas que representam a realidade no seu
aspecto quantitativo e constituem diagramas de dados numeéricos, os quais fornecem ao
leitor uma informacdo clara e quase instantanea (Ortega, 2005).

Por exemplo: o grafico de colunas €é utilizado para fazer varias comparages e
distincGes de modo rapido entre dois ou mais fendbmenos. Essas comparacdes e distingdes
sdo apoiadas na visualizacdo dos dados, assumindo um caracter concreto.

Os docentes deveriam estar aptos a utilizar todos os tipos de leitura, pois a lingua,
com o seu caracter metalinguistico, é mediadora de todo o saber (Viana, 2007; Norman,
2012).

Também o acompanhamento em casa, no que toca a aquisicao e desenvolvimento
da capacidade e do gosto de ler é fundamental. A leitura estd dependente da familia,
devendo esta mostrar habitos de leitura, dando, desta forma, o exemplo as criangas e aos
jovens. Assim, e desde cedo, os pais podem, por exemplo, mostrar interesse em ouvir a
crianga a ler. Podem, igualmente, ler e contar historias ou mesmo acompanhar a crianga
na audicdo de textos gravados em suporte magnético ou digital (Crespo, 2011; Schiefele
etal. 2012).
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Para Sa e colaboradoras (2006), convém salientar que qualquer tipo de leitura é
preferivel a total auséncia de leitura. Bandas desenhadas, catélogos, titulos de jornal,
anuncios televisivos, podem nao proporcionar o tipo ideal de leitura; contudo, sdo um
bom ponto de partida para o leitor reticente ou para o principiante, a partir do desejo de
compreensdo que essa leitura ird estimular. Com efeito, ser capaz de ler com rapidez e
eficiéncia diferentes tipos de textos, tornou-se uma competéncia indispensavel para o
éxito socioprofissional, revelando-se insubstituivel na formacdo humana em geral, no
sucesso escolar, na adaptacdo social, no desenvolvimento psicoldgico e intelectual do

individuo.
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1.2 — A Importancia da leitura para o desenvolvimento da crianca

O ato de ler € um processo mental que se realiza a varios niveis, utilizando varias
estruturas cognitivas, contribuindo assim para o desenvolvimento do intelecto, pois é
necessaria uma grande atividade do nosso cérebro para transformar simbolos graficos em
conceitos intelectuais. A medida que o ser humano vai armazenando a informagéo que
recolhe da leitura ativa uma infinidade de células cerebrais. A disposi¢do de unidades de
pensamento em veredictos e construcdes mais abrangentes de linguagem, faz com que
ocorra a0 mesmo tempo um processo cognitivo e um processo de linguagem. Quantas
mais vezes o individuo repetir este treino cognitivo, melhor serd a sua competéncia leitora
(Goulemot, 2003; Wolf & Barzillai, 2009).

A leitura, fendmeno complexo, compreende diferentes fases. No inicio, € um
processo perceptivo durante o qual o leitor reconhece simbolos. Depois, processa-se a
transferéncia para os conceitos intelectuais. A transformacdo de simbolos graficos em
conceitos intelectuais exige um grande esforgo do cérebro. Todo o trabalho mental alarga-
se num processo de pensamento, a medida que as ideias se combinam em frases e em
unidades mais amplas da linguagem. O processo de pensamento implica compreender as
ideias e interpreta-las, levando estes dois processos a fundirem-se no ato de ler (Dautant,
2008).

Este ato ndo é exclusivamente uma atividade visual. Ler implica dois tipos de
informacao: a informacdo visual e a informacéo néo-visual (Smith, 1980). Se a primeira
é evidente, pois é necessario ver um texto para ler, a segunda é fundamental, pois implica
o conhecimento da lingua em que o texto estd escrito, 0 tema do texto e a técnica
necessaria a realizacdo da leitura.

Poderéa dizer-se que o principiante pode ultrapassar os limites do sistema visual
utilizando o sentido, tal como o leitor competente. No entanto, ndo basta conhecer o
sentido das palavras, pois é necessario ter experiéncia suficiente que se reflita no plano
conceptual, projetando-se depois no ato de leitura para dar sentido aquilo que se Ié
(Goodman & Goodman, 1994).

Embora a linguagem oral e escrita sejam dois sistemas que tém em comum o
mesmo Iéxico e a mesma sintaxe, utilizamo-las de maneira diferente. A fala-audicdo tem

um sistema fonoldgico e a leitura-escrita um sistema ortografico (Smith, 1994).
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Segundo Chomsky (1972, cit in Gazzaniza, 2006), é errado pensar que é
caracteristica da utilizacdo da linguagem humana o desejo ou o facto de transmitir
informacdo. Contudo, hd uma interdependéncia estreita entre a linguagem e a vida
humana, tdo estreita que, muitas vezes, s6 em situacdes de isolamento nos apercebemos
disso. Revela-se neste texto a ideia de que é a linguagem que ajudaria o ser humano,
porque o mantém em ligacdo ao mundo, através das suas vivéncias e, é através do discurso
que permanece ligado ao outro. Com efeito, a linguagem propicia ao individuo a aquisi¢cdo
dos instrumentos necessarios a uma percepcdo adequada do mundo, a uma melhor
compreenséo de si e dos outros.

Portanto, o estudo da lingua investe por varios campos, todos eles interessados na

comunicacdo, visto esta constituir objecto fundamental das suas preocupacoes.
E evidente que o estudo da leitura tem de tomar em consideracdo varios aspectos da
lingua. Num apanhado sobre a evoluc¢do da ciéncia linguistica Fries (1963, cit in Menezes,
2009) delineou as diversas caracteristicas da linguagem humana que foram surgindo ao
longo da histéria. Resumir-se-4 a alguns dos pressupostos acerca da lingua que se
tornaram aceitaveis e que se relacionam diretamente com o ensino e com a aprendizagem
da leitura. Pode ver-se que a lingua falada constitui a base da maior parte destas
generalizagoes:

1. E normal as palavras possuirem significados multiplos e é natural que as
palavras de uso corrente apresentem uma diversidade de significados.

2. Em geral, uma lingua ndo apresenta sons que sejam em si faceis ou dificeis. A
facilidade ou dificuldade da audi¢do ou da pronuncia sdo funcdo da maneira como o
material fonético surge no idioma materno de cada um.

3. As unidades funcionais de uma lingua ndo sdo padrfes de sons vocais que se
adicionam uns aos outros, mas sim feixes de diferencas contrastantes de tragos sonoros,
de sequéncias, de distribuicéo e de tom.

O estudo da lingua €, a partir de perspectivas diversas, relevante para o ensino
da leitura. Ndo ha davida que as linguas diferem uma das outras, mas o facto é que existem
relacfes consideraveis entre elas. Uma das generalizac®es validas, é que para os leitores

consumados das linguas mundiais a leitura consiste no mesmo.
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1.3 - Os Componentes da competéncia da leitura

Segundo Perrenoud (2001, p. 43), “competéncia ¢ a capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacao, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles”. No entanto, Macedo (2003, p. 24) afirma que “uma competéncia é mais
do que um conhecimento”, para ele uma competéncia pode ser explicada como um
conhecimento que vai resultar numa determinada tomada de decisdo, ou seja, numa
capacidade de avaliar e julgar.

Para Cereja (2009) e Pfost et al. (2012), as competéncias e a leitura devem ser
vistas como outra maneira de ler, mais completa do que simplesmente ler um texto. Assim
sendo, para que consigamos possuir a competéncia da leitura ndo devemos somente
decifrar os caracteres, mas devemos conseguir entender a mensagem que esta escrita. Para
isso, muitas das vezes temos de aprender outras linguagens para além da escrita, como
por exemplo a leitura de gréficos, estatisticas, pinturas, desenhos geométricos, entre
outras, de modo que consigamos ler tudo o que nos rodeia.

Desta forma, podemos dizer que a competéncia significa conhecer situacdes e
problemas com os quais nos deparamos no nosso dia-a-dia. Assim, se a competéncia esta
relacionada com o “saber-fazer”, esta € a forma como um individuo mobiliza os recursos,
toma decisfes ou realiza uma determinada operacdo para resolver uma determinada
situacdo (Perrenoud, 2001).

Para Viana (2007) e Schiefele et al. (2012), o processo da leitura € bastante
complexo, exigindo a interferéncia de inUmeras componentes que tém de ser adquiridas
e praticadas. Acredita que existem varios caminhos para a aprendizagem da competéncia
da leitura, e que estes, por sua vez, nos demonstram a ordem em que 0s Varios elementos
sdo apreendidos e praticados; assim como a adequacao destes trajetos as capacidades das
criangas.

A autora descreve-nos as diferentes componentes da competéncia da leitura de
que as criancas terdo de se apropriar (Carrol, 1987, cit in Viana, 2007). Elas sao aprender
a:

a) dominar a lingua em que vai aprender a ler;

b) segmentar as palavras faladas nos sons que as compdem;
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c) reconhecer e a discriminar as letras do alfabeto nas suas varias formas de
representacdo gréafica;

d) o principio de orientacao esquerda/ direita, quer na pesquisa da palavra escrita
separada, quer no decorrer do texto;

e) que h& padrbes com grande regularidade de correspondéncia letra/ som, e
aprender a usar esses padrdes na averiguagdo das palavras que ja conhece na
linguagem oral, e na pronuncia de palavras que nao conhece;

f) aidentificar palavras impressas, utilizando todas as pistas que possam auxiliar,
como por exemplo: a configuracdo global, as letras que as compdem, 0s sons
representados por essas letras ou o significado surgido pelo contexto;

g) que as palavras impressas sdo transcri¢des de palavras faladas, e que 0s seus
significados sdo idénticos aos significados das palavras faladas. Ao
descodificar uma mensagem escrita a crianga tem de ser capaz de apreender o
seu significado;

h) araciocinar e a pensar sobre aquilo que 1€, tendo em conta as suas capacidades

e experiéncias.

Nesta enumeragdo, devemos ter em conta muitos outros aspectos, como por
exemplo: a linguagem oral, processamento visual, percepcdo e reconhecimento de
palavras escritas, cognicao, afectos e intervencgdes culturais.

No entanto, temos de considerar a opinido de outros autores. Para Smith (1980,
cit in Viana 2007), as componentes da competéncia da leitura ndo devem seguir a ordem
atras mencionada, mas sim (A, F, G, H, D, C, B e E). Esta proposta demonstra-nos uma
prevaléncia da importancia, através do reconhecimento da palavra como um todo, sendo
referenciadas as componentes (B, C e E) inseridas somente depois de alguns progressos
consideraveis nas componentes (D, F, G e H). Ou seja, a grande questdo sobre como €
que a leitura deve ser ensinada, tem em conta a importancia que é atribuida as diferentes
componentes, concretizada na sequéncia em que devem ser abordadas no ensino da
leitura. O que estd em causa € a ordem temporal e 0 maior ou menor grau de explicitagdo
transmitido na abordagem destas componentes e ndo a esséncia das mesmas.

Uma vez enumeradas as componentes, ressalta a questdo do modo como elas

afectam a aprendizagem. Scarborough (2001), elaborou um estudo onde podemos
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observar que das 34 criancgas oriundas de familias disléxicas, 23 delas eram mas leitoras.
Verificou-se também, que as méas leitoras demonstravam, desde cedo, baixas
competéncias verbais; dificuldades de segmentacdo foneética, na imitacdo de palavras
dificeis de pronunciar, e nos julgamentos gramaticais; aspectos esses que segundo
Stanovich, estdo tipicamente ligados a dificuldades na leitura.

Demonstrou-nos também que as dificuldades a nivel do segundo ano eram
somente a nivel verbal, j& que todas as criancas tinham um QI normal e os seus problemas
ndo podiam ser atribuidos a problemas de desenvolvimento. Todas estas criancas foram
avaliadas a varios niveis (QI, compreensdo de histérias, discriminagdo visual,
conhecimento de correspondéncia letra/ som, identificacdo de letras, velocidade de
nomeacdo de figuras, nomeacdo correta de figuras, e consciéncia fonoldgica). E de
ressalvar que de todos estes critérios, somente a nomeacdo correta de gravuras, a
identificacdo de letras, o conhecimento de correspondéncia letra/ som e a consciéncia
fonoldgica é que estdo relacionadas com o desempenho da leitura.

No entanto, apesar destes resultados, o autor encara ser precoce a ideia de atribuir
o0s problemas de leitura a possiveis factores de ordem genética e experiencial.

Viana (2007) e Schiefele et al. (2012), referem-nos que existem algumas
competéncias que sdo impostas/ desenvolvidas no ato de ler. No ponto que se segue,
poderemos observar algumas das dimensfes das competéncias relacionadas com a
aquisicdo da leitura:

a) Desenvolvimento Cognitivo e Idade

b) Conhecimento Lexical e Sintactico

c¢) Consciéncia Linguistica

- Capacidade de emitir julgamentos sobre a sintaxe

- Consciéncia fonologica

d) Memoria de trabalho para material verbal

- Relacdo entre consciéncia fonoldgica e memoria de trabalho para material verbal

e) Comportamentos emergentes de leitura

- Factores constituintes e estruturadores da leitura

- Contextos/ Situacbes

- Discursos sobre 0 escrito

- Descoberta das funcGes e formas de escritas
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-Descoberta sobre a linguagem escrita
De seguida vamos aprofundar as dimensdes das competéncias relacionadas com a

aquisicdo da leitura.

a) Desenvolvimento Cognitivo e Idade

Analisaremos em primeiro lugar esta capacidade do individuo pois, todas as outras
competéncias estdo subjacentes ao desenvolvimento cognitivo.

Segundo Piaget (2000), desde muito cedo as criangas tentam compreender o
mundo que as rodeia e esta compreensao esta subjacente & linguagem e ao pensamento.
Desde o nascimento, inicio do estadio sensorio-motor, que a crianga comeca a trabalhar
na exploracéo ativa do mundo que a rodeia, o que Ihe permite que conceba a sua existéncia
autonoma de pessoas e objetos. A linguagem aparece quando esta percebe que através de
sons ou de gestos consegue captar a atencdo do adulto, logo vai funcionar como um
instrumento para alcancar determinados objectivos.

No entanto, a memoria e as outras estruturas cognitivas tém de adquirir um certo
estado de maturacao para que estas lhe permitam reter conhecimentos na sua mente, de
modo que os possa utilizar na sua auséncia, e que Ihe possibilite, através da comunicagdo
apelar as pessoas para obter os seus objectivos. Os precedentes cognitivos mais imediatos
para 0 uso da linguagem sdo, a representacdo simbdlica e a capacidade de usar
instrumentos para alcancar determinados fins. Também Bates e colaboradores (1977 cit
in Abdulnur, 2005), depois de um estudo exaustivo sobre vinte e cinco criangas, chegaram
a conclusdo de que as capacidades simbdlicas seguem ao lado das capacidades do uso de
instrumentos. Segundo Slobin (1980, cit in Cruz, 2005), descobriu que as criancas com
dificuldades na linguagem também apresentavam um atraso na capacidade de utilizacdo
de instrumentos, apesar de na maior parte das vezes serem normais em relacdo as outras
areas cognitivas.

Cruz (2007), refere que Dias e Cristin (1980) fazem uma observacdo das
diferentes operacdes cognitivas abrangidas pela aprendizagem da leitura, o que permite
avaliar as relagdes entre estas capacidades e as diferentes componentes da competéncia
da leitura descritas por Viana (2007). Esta investigacao é realizada tendo em conta um

contraste resultante dos diferentes metodos de leitura que, apesar de poder ser um pouco
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ilusdria, consideramos que o mérito da investigacdo das diferentes operacfes em debate

se conserva. De seguida, iremos apresentar duas tabelas alusivas a mesma.

Tabela n.° 1 - OperagBes cognitivas subjacentes aos Métodos Fonicos de

Aprendizagem da Leitura

Etapas

Operacgdes requeridas

12 Etapa: a letra

Associacao
-generalizacdo
- discriminacéo

Reversibilidade

2% Etapa: a silaba

Operacdes da Etapa 1
+
Decomposicéo

Sintese

3% Etapa: a palavra

Operacdes da Etapa 2
+
Classificacao

Seriacdo

42 Etapa: a frase

Aperfeicoamento

+

Aceleragdo das operagdes precedentes

Fonte: Extraido e adaptado de Sanchéz (2004)

Tabela n.° 2 - Operacfes cognitivas subjacentes aos Métodos Globais de

Aprendizagem de Leitura

Etapas Operacgdes requeridas
12 Etapa: preparacdo das aquisicdes ) o
) Simbolizagdo
globais
Operacdes da Etapa 1
28 Etapa +

Sincretismo ou funcdo globalizadora

3% Etapa: primeiras exploracoes das

aquisicoes globais.

Operacdes da Etapa 2
+
Associacao
Decomposicao

Classificacdo
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Seriacdo

Reversibilidade

Operacdes da Etapa 3

+
4@ Etapa: analise e decifracdo Aproximacdo e Comparacao
Generalizacdo

Discriminacao

Operacdes da 42 Etapa
5 Etapa: Produtos da Analise +
Sintese

Fonte: Extraido e adaptado de Sanchez (2004).

Segundo Dias e Cristin (1980) e Hoover & Gough (2009) as operacdes
psicoldgicas solicitadas nos pressupostos cognitivos subjacentes a aprendizagem da
leitura sdo analogas, embora estas intervenham em diferentes momentos de
aprendizagem. Para Cruz (2005) as criancas tém de ter o dominio destas operacdes
I6gicas, pois caso contrario, as mesmas irdo possuir varios linguagem escrita, sendo
bastante confusa para os estudantes. Refere ainda que estas erros na capacidades légicas
sO podem ser ensinadas no caso das criangas estarem na eminéncia de as descobrir
espontaneamente. Conforme o processo de leitura/ escrita impde determinadas operacdes
cognitivas, as escolhas elaboradas pelos docentes podem auxiliar a emergéncia destas
operacdes.

Existem vérios estudos que demonstram uma maior ou menor facilidade na
aquisicdo da leitura que é anunciada pela execucdo em funcbes cognitivas basicas, de
aspecto logico e analitico, como a classificacdo, a seriacdo e a conservacao da quantidade.
O autor supracitado Cruz, refere um estudo onde Arlin (1981), realiza uma avaliacdo a
um grupo de criangas, no inicio e no fim do pré-escolar, em diversas tarefas piagetianas
como a classificacao, a seriacdo e a conservacao. Estas mesmas criangas foram avaliadas
novamente no final do 1° ano de escolaridade, ao nivel da leitura através do Metropolitan
Achievement Test (Primary-From F); o que revelou que estas trés funcdes ou sistemas
cognitivos agrupados proporcionam auxilios importantes no ambito escolar (quer ao nivel
da leitura quer ao nivel da matematica). Estes resultados vém comprovar uma unido entre

a prestacao nas tarefas cognitivas e o nivel da leitura.

- 66 -




Universidade da Extremadura

Esta investigacdo é-nos também reforcada por Viana (2007) onde refere um
estudo de Filjakow (1986), que tem como amostra grupos de bons e maus leitores,
referindo ainda que foram também apresentados po Tunmer (1990) resultados analogos.
Estes investigadores aplicam no inicio do 1° ano de escolaridade uma prova de
capacidades logicas e analiticas, teste de Q.l., testes de competéncia linguistica —
fonoldgica, sintictica e pragmatica e ainda testes de conceito acerca do impresso. No final
do ano lectivo voltam novamente a realizar uma nova avaliacdo. Os resultados apresentam
uma relacdo significativa entre desempenhos nas funcdes de aspecto l6gico e analitico de
tipo piagetiano, os niveis de desempenho nas provas de competéncia linguistica e de
conceitos acerca do impresso e o desempenho da leitura. E de salientar que as criangas
que tinham iniciado a escolaridade com baixos niveis de consciéncia fonoldgica, mas com
altos niveis de habilidades cognitivas, conseguiram atingir 0s seus pares no que diz
respeito as aptiddes fonoldgicas, no final do 1° ano de escolaridade. No entanto, as
criangas que tinham maus resultados tendo em conta a consciéncia fonoldgica,
acompanhados de maus resultados ao nivel das capacidades cognitivas, demonstram no
final do ano lectivo um atraso na leitura. Esta investigacdo mostra-nos nitidamente que
as criangas que demonstram um mau desempenho na leitura demonstram também mais
problemas ao nivel da memaria de trabalho.

Morato & Santos (2007) falam-nos num estudo realizado por Van Kleeck (1982)
e Hakes (1980), onde estudaram a capacidade das criancas em se desconcentrarem. Eles
defenderam a hip6tese de que os aperfeicoamentos na aptiddo da crianga em se descentrar
dos aspectos mais importantes dos objetos, executam um papel auxiliador da emergéncia
de competéncias para estudar a palavra ao nivel dos segmentos fonéticos. Hakes (1980),
encara que as criangas mais novas se centrem mais nos referentes do que nos meios
linguisticos utilizados para os denominar ou descrever, mas que este tipo de
comportamento tende a desaparecer por volta dos quatro até aos oito anos. Esta
modificagdo impde uma aptidao crescente para acolher as propriedades da linguagem.

Sequeira demonstra-nos a conexdao entre as capacidades cognitivas e a
aprendizagem da leitura. Ela verbaliza “... a inclusdo de classes, que representa uma fase
mais avancada da capacidade de classificar, ajuda a crianca a ver a parte e o todo em
simultaneo. Na leitura, ajudara o leitor a relacionar a letra com a palavra, esta com a frase,

e a frase com o texto. Mais tarde, sera importante uma reflexdo sobre a gramatica, o que
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implica uma série de relagdes semanticas, morfoldgicas, sintacticas e pragmadticas”
(Sequeira 2000, p. 59). Para Teixeira “a aprendizagem de regras ortograficas e da
recodificacdo fonética pressupbe operagdes logicas. Estas operacfes sdo tanto mais
exigidas quanto mais irregular for o cédigo linguistico. Considere-se o exemplo: o facto
de uma mesma letra poder representar mais do que um som, enquanto um mesmo som
pode ser representado por mais de uma letra, coloca um problema de multiplicag&o l6gica.
Esta operacdo compreende a coordenacdo de duas classes para se chegar a uma terceira,
resultante da interseccdo das duas. No plano cognitivo, implica o reconhecimento de que
se pode pertencer ao mesmo tempo a duas classes” (2000, p. 165). Conforme Sequeira
(2000) relata, existe consenso em considerar que as aptiddes de classificacdo, de
relacionamento das partes como um todo, de desconcentracdo, seriacdo e ordenacao
seriam as mais relevantes na aprendizagem da leitura.

Para as criangas que estdo acostumadas com as palavras, e inseridas no trabalho
de anélise, a disposicdo das letras para a constituicdo de novas palavras ndo vai ser um
problema, porgue serd como que a recomposi¢do de um organismo que ela desmontou.
Ela vai praticar ao mesmo tempo a andlise e a sintese encontrando analogias entre as
palavras, partindo para a construgdo de outras com dados que ela ja concebe. No entanto,
se a crianca tem dificuldades na nossa lingua sob o ponto de vista fonético (um som pode
ser representado por varias letras e uma mesma letra pode fazer diferentes sons) ira ter
dificuldades em agrupéa-las ajustando os sons que lhes pertencem, ou seja, ndo consegue
encontrar as palavras que deseja através da sintese.

Como podemos verificar e segundo Piaget (2000), a leitura exige varias
capacidades cognitivas, capacidades essas que aparecem no processo de mudanca
desenvolvimental do estadio da inteligéncia pré-operatéria para o das operacdes
concretas. Esta transicdo acontece tendo em conta determinados niveis etarios, pelo que
a ldade é um factor muito importante na aprendizagem da leitura. O que vai ao encontro
da teoria maturacionista que nos diz que ndo vale a pena ensinar a ler criangas que ainda
ndo atingiram uma certa idade pois ainda ndo adquiriram a maturidade necessaria, que
depende da idade cronoldgica.

Silva (2007), efetuou alguns estudos sobre o progresso de capacidade de anélise e
de reconstrucdo fonoldgica em criancas com idades entre os cinco e os oito anos. Ele

mostra-nos que a rapidez do desenvolvimento destas capacidades varia tendo em conta o
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nivel de desenvolvimento cognitivo, ou seja, as criangas com um Q.l. maior desenvolvem
mais rapidamente estas capacidades. No seu estudo, as criancas que desde 0s cinco anos
tinham uma iniciacao na aprendizagem da leitura ndo tinham grandes resultados, o que o
levou a concluir que ndo seria somente um saber fazer mas “...d’un probleme de
immaturité d ‘une habilite mentale, qui se développe naturellement, espontanément, sous
Ieffet des stimulations linguistiques fournies pour la vie courante... Nous pouvons
conclure de ce fait que pour la masse de population, ['dge legal du début de
[’apprentissage de la lecture a etée fixe, en France, d 'une maniere un peu trop precoce.”
(Lerroy-Bouion, cit in Viana, 2007, p. 87)

E através de estudos como este que se tem determinado a idade para o inicio da
escolaridade. Podemos verificar que a maior taxa de sucesso da-se nos paises onde se
inicia a aprendizagem da leitura aos sete anos de idade (Finlandia, Noruega, Suécia e
Islandia), ou seja, as criangas que iniciam a leitura mais tarde rapidamente alcangam os
que iniciam aos cinco, seis anos (Elley, 1992, cit in Soares, 2000, p. ).

No entanto, Morais (2004) e Suggate, et al. (2013), no que diz respeito as
capacidades de analise segmental e consciéncia segmental da linguagem oral, pensam que
a idade ndo é um factor fundamental na emergéncia destas aptides. Ele opta por
empregar o termo consciéncia segmental em vez de consciéncia fonolégica, pois baseia-
se num estudo elaborado por Content, Kolinsky, Morais e Bertelson (1986), onde as
criancas de quatro e cinco anos executavam com sucesso tarefas de omissdo da consoante
inicial da palavra dada. Content (2001), também partilha da mesma opinido; no seu estudo
efectuado a sessenta criangas, com idades compreendidas entre 0s quatro e 0s seis anos
ndo encontra diferencas.

Embora também existam outras opinides, como € o caso do investigador Gombert,
que pondera a possibilidade de existir uma mudanca maturacional por volta dos seis anos,

(13

explicativa do seu desenvolvimento da consciéncia segmental “...les conditions
cognitives de [’apparition des conduites métaphonologiques sont un prérequis de
["apprentissage efficace de la lecture” e que ““ I’individu qui n’est pas cognitivement prét
a la maitrise métaphonologique, ne peut apprendre a lire” (1992, cit in Viana, 2002, p.
87).

Por outro lado, Morais (2004) e Adrian et al. (1995), demonstram que a

consciéncia fonémica ndo tem que ser uma condigdo prévia para a aprendizagem da

-69 -



Universidade da Extremadura

leitura, pois no caso dos adultos analfabetos tem a ver com a falta de oportunidade de
aprender a ler e ndo com razGes cognitivas. Deste modo, a auséncia desta consciéncia
fonémica em criancas em idade do pré-escolar, ndo pode ser vista como um sinal de
imaturidade ao nivel cognitivo.

Para concluirmos esta competéncia relacionada com a aquisicdo da leitura,
desejariamos referir que o papel do desenvolvimento cognitivo ndo parece ser muito
importante nas fases iniciais da aprendizagem da leitura, no entanto, este tem um papel
fundamental a medida que vamos avancando na escolaridade, cerca de 50% (Sequeira,
2000). Concordamos com Teixeira que nos diz que “a relagdo entre a cognicao ¢ a leitura
é esperada, por duas razBes. Primeiro, porque o objectivo dltimo da leitura € a
compreensdo da comunicacao e a interpretacdo das ideias do autor. Segundo, porque
aprender a ler requer o desenvolvimento de novos conceitos linguisticos” (1993b, p. 69).
Esta ideia também é defendida por Hoover & Gough (2009).

b) Conhecimento lexical e sintactico

Como anteriormente mencionamos, a primeira componente da competéncia da
leitura € o0 conhecimento da lingua que a crianca vai aprender a ler, ou seja, a crianca tem
de possuir o vocabulario basico e a sua utilizacdo (Casalis & Lecocq, 1992; Caramazza
& Michele, 2007).

Existem muitos estudos que relacionam as diferencas de vocabulario com o
desempenho da leitura. Segundo Cruz (2005), as criangas que tinham dificuldades ao
nivel do vocabulario tinham resultados inferiores as criancas sem dificuldades tanto no
aspecto receptivo como no expressivo. No entanto, Anderson & Freebody (1981 cit in
Cruz 2005), diz-nos que as provas de vocabulario sdo uma medida de aptiddo verbal, o
que vai determinar a compreensao dos textos. Por fim, ndo podemos esquecer que o saber
lexical é um reflexo do conhecimento, pois para além de se aprenderem as palavras
também se aprendem conceitos. O vocabulario reflete o saber, sendo que este dita a
compreenséo do texto.

Segundo Morato & Santos (2007), todas as criancas que tém problemas ao nivel
da oralidade tém também problemas de leitura. Estes problemas podem ser identificados

precocemente. As criangas que apresentam problemas ao nivel da compreenséo ou da
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producdo da linguagem oral, normalmente véo ter dificuldades na descodificacdo das
palavras. Por outro lado, as criangas que tém um léxico sucinto terdo dificuldades na
compreensdo do sentido do texto, mesmo que consigam descodificar perfeitamente.
Porém, existem criancgas que tém uma comunicacao linguistica considerada normal, mas
que possuem pequenos problemas de linguagem, mas estes ndo séo detectados. Esta ideia
também é defendida por Sim- Sim (2001a) e por Caramazza & Michele, 2007).

Assim sendo, torna-se imprescindivel saber que nivel de competéncia de
conhecimento lexical e sintactico é necessario que a crianga atinja, antes de ser iniciada
na aprendizagem formal da leitura, tal como, de que maneira o conhecimento da
linguagem oral interfere com a aprendizagem da leitura.

Ao longo dos tempos, varios investigadores tém tentado reconhecer as bases
linguisticas subjacentes a aprendizagem da leitura, onde poderemos identificar um
conjunto de sub-competéncias (conhecimento lexical, rapidez de evocacdo lexical,
compreensdo semantica, dominio das relagdes gramaticais e consciéncia segmental da
lingua). Para Leitdo & Ferreira (2008) e para Caramazza & Michele, 2007), quando
falamos com uma crianca e deixamos que ela fale estamos a promover o uso ativo da
linguagem, o que vai desenvolver e modernizar esta base linguistica, assim como o acesso
a leitura.

Contudo Cruz (2005) e Wang &Gathercole (2011), os problemas de leitura tém a
ver com um maior ou menor problema de linguagem. Esse problema tem a ver com a
maneira como nos processamos a informacao, tendo em consideracdo que a qualidade da
base linguistica sobre a qual se vao auxiliar a percep¢do visual e auditiva, a memoria, e a
integracdo dos estimulos visuo-espaciais em sequéncias temporais, vai impor a maneira
como a informacdo linguistica é processada. Cruz considera que os maus leitores
possuem défices de linguagem, nomeadamente ao nivel da organizagdo sintactica e de
vocabuldrio. Estas dificuldades ndo aparecem no inicio da atividade escolar mas sim mais
tarde, pois no inicio os estudantes ndo tém grandes desafios a competéncia linguistica que
facam surgir essas dificuldades.

Para Tunmer (1990) Sim-Sim (2001b) e Pyle (2012), o dominio sintactico pode
interagir com o desempenho da leitura em duas vertentes: nas possibilidades do leitor se
automonitorizar na compreensao do texto, e, na simplificacdo da descoberta e apreensdo

de correspondéncias letra/som que até ai ignorava. Gombret (1990) e Wang &Gathercole
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( 2011), apresenta-nos uma terceira vertente que poderia ser: se o significado de uma
elocucdo ndo é um somatdrio aritmético da simplificacdo dos elementos lexicais que a
compdem.

Sendo assim, o conhecimento sintactico tem um papel ativo na aquisicao da leitura

durante a extracdo do significado, ja que vai ajudar a extrair o sentido.

c¢) Consciéncia Linguistica

Segundo Duarte (2008) e Bryant et al. (2000), muito antes das criangas entrarem
para a escola, elas ja estabeleceram lagcos com os sons da sua lingua. Ele defende que
existem determinados aspectos da consciéncia linguistica que sdo indissociaveis da
aquisicdo da linguagem. Desde os dois anos de idade que as criancas tém indicacfes desta
reflexdo metalinguistica, pois fazem repeticbes de certas palavras ou do dialeto de
algumas pessoas, repetem fonemas recém-adquiridos ou inventam rimas.

Desde muito cedo, mesmo antes de conseguir transpor para a linguagem oral, a
crianga ja é capaz de distinguir “pa” de “ba”, ou “fumo” de “sumo”. Ou seja, desde muito
cedo, a crianca tem algum saber sobre os fonemas da lingua, o que Ihe vai permitir
detectar erros no discurso. Porém, este conhecimento da lingua ainda ndo pode ser
apreciado como metalinguistico (Bizama et al., 2011)

Na maior parte das vezes, as expressdes “consciéncia linguistica” e “consciéncia
metalinguistica” sdo utilizadas como se estas se referissem a mesma coisa. No entanto,
Ramirez (2008) e Bryant et al. (2000), faz distingdo entre elas: a “consciéncia linguistica”
demonstra-nos uma capacidade de processar e compreender o discurso, tendo em conta
um conhecimento implicito da lingua; a consciéncia metalinguistica seria somente para
descrever a capacidade de realizar julgamentos e manipular, de forma controlada, a
estrutura da lingua.

Também Titone (1988) e para Bizama et al. (2011), nos apresenta o que ele pensa
acerca destes dois conceitos. Assim, o uso da expressdo “consciéncia linguistica” teria
subjacente um conhecimento implicito, ndo estudado, das fun¢des e do funcionamento da
lingua, enquanto que a “consciéncia metalinguistica” compreenderia um conhecimento
explicito das caracteristicas e funcdes da linguagem, que também é difundido as outras

linguas.
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Muitas vezes, estas duas expressdes sao utilizadas como equivalentes, pois é
extremamente dificil estabelecer uma fronteira entre as duas, tendo em conta que é
complicado avaliar a explicitacdo da tomada de consciéncia metalinguistica implicada
numa determinada atividade (Cruz, 2005).

Quando nos dirigimos a comportamentos metalinguisticos, empregamos o prefixo
meta como revelador de alguma capacidade de descentracéo do individuo tendo em conta
a linguagem. Assim sendo, poderemos afirmar que estes comportamentos
metalinguisticos se desenvolvem com a idade, tornando-se cada vez mais firmes a partir
do inicio da idade escolar, pois é uma grande consequéncia da aprendizagem da leitura e
da escrita.

A crianca quando inicia o 1° CEB vai desenvolver as suas competéncias
fonolodgicas, sintacticas e de analise textual. Estas competéncias ndo sdo muito
desenvolvidas na linguagem oral porque ndo é exigida a crian¢a uma atencao voluntaria,
pois toda a comunicagédo oral ocorre num meio espontaneo. No entanto, existem algumas
situacBes onde se verificam alguns comportamentos de caracter metalinguistico, como
por exemplo: quando uma crianca comete um erro a nivel de concordancia de sexo/
namero e esta utiliza o seu conhecimento da lingua para corrigir o seu erro (Morais, 2004;
Bryant et al. 2000).

Tendo em conta diversos estudos sobre 0 assunto em questéo, torna-se claro que
para uma crianca aprender a ler, ela precisa de perceber que a linguagem é formada por
palavras e estas por unidades ainda mais pequenas. E extremamente necessario que a
crianga no inicio da sua aprendizagem da leitura segmente as frases em palavras, pois esta
diretamente relacionada com o seu sucesso enquanto futuro leitor. Para Bielmiller (1970)
e Ryan (1980) cit in Sim- Sim (2009), esta aptiddo é encarada como uma condicdo prévia,
enguanto que para outros autores € uma aptiddo que vai facilitar o acesso a leitura e a
escrita, mas cujo desenvolvimento esta diretamente dependente da aprendizagem da
leitura e da escrita (Kolinsky, 1986; Blachman, 1991; Ribeiro, 2005).

A aptiddo de reconhecimento lexical pode depender da aprendizagem da leitura,
uma vez que a escrita isola claramente as palavras (Rebelo, 1993). Segundo um estudo
que Viana (2007) desenvolveu com criancas do pré-escolar, o importante para que uma
crianca aprenda a ler, € que ela saiba que a cada palavra oral devera corresponder uma

palavra escrita.
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Pereira (2003b) pensa que para que aceda a leitura e a escrita, a crianga tem que
saber como usar os diferentes elementos, mas também necessita de conhecer esses
elementos. Ou seja, inicialmente é necessario que a crianga saiba o que € a leitura e para
que serve. De seguida, tem que saber o que é uma palavra, uma frase e as regras que
dirigem esta nova forma de linguagem. Depois tem que movimentar as suas aptidoes
semanticas e fonoldgicas para que consiga apelar as suas capacidades sintacticas. Quando
o0 aluno ja automatizou estas aptiddes basicas, ou seja, ja adquiriu uma certa velocidade
de leitura tendo em conta o tempo de reconhecimento, surge a importancia da capacidade
de andlise textual indispensavel para um bom dominio da leitura. Esta capacidade de
andlise torna-se cada vez mais exigente a medida que os textos se vao tornando cada vez

mais complexos.

Capacidade de emitir julgamentos sobre a sintaxe

Conforme a teoria de Viana (2002), o discurso espontaneo das criangas tem em
conta a sintaxe das respectivas linguas, o que ndo impede que errem algumas tarefas que
afectam um estudo explicito da sintaxe ou do dominio consciente da organizacdo da
linguagem. Assim, podemos concluir que o conhecimento implicito da gramética néo
implica o dominio meta-sintactico.

Ultimamente tém existido diversos estudos sobre a capacidade de emitir
julgamentos sobre a sintaxe, no entanto, em conformidade com o que acontece com o
estudo de outras competéncias ndo nos permite uma generalizacdo dos resultados. Nestes
estudos sdo apresentadas as criancas frases e, elas tém de reconhecer se estas sdo
gramaticais ou agramaticais. No entanto, corre-se sempre 0 risco de a crian¢a confundir
gramaticalidade com o que é aceitdvel ou com o que é socialmente correto. Por outro
lado, também é exigido as criancas um reconhecimento da agramaticalidade, quando
temos conhecimento que as suas referéncias pragmaticas vdo sobressair as suas
referéncias sintacticas fazendo com que encare a frase como errada.

Num resumo sobre os diferentes estudos de diversos autores, realizados
anteriormente, como por exemplo segundo De Villers (1974), Smith (1980), e Friend
(2002), Huettig et al. (2012) podemos afirmar que quando uma crianga de cinco/ seis anos

corrige uma frase agramatical, ela demonstra-nos ja alguma aptiddo de controlo, que pode
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ser apreciada como pioneira de uma consciéncia meta-sintactica, mas ainda nao prova
uma utilizagdo ou uma andlise consciente das regras gramaticais. Para Berthoud-
Papandropoulou e Pasamontes (2001) a crianca s6 reconhece de modo consciente a nao
utilizacdo da regra sintactica quando tem seis/ sete anos.

A iniciagéo da aprendizagem da leitura pode ser facilitada se tivermos em conta
dois aspectos distintos da consciéncia metalinguistica: a consciéncia fonoldgica e a
consciéncia sintactica. A consciéncia fonoldgica tem uma intervencéo direta na aquisicdo
de descodificacdo das correspondéncias fonema/ grafema. A consciéncia sintactica
intervém no processo de descodificacdo e no processo de compreensdo, na medida em
que ajudaria numa melhor utilizacdo das pistas sintactico-semanticas, assim como no
reconhecimento das palavras, e na compreensao do texto como um todo.

No entanto, os resultados de um estudo elaborado por Montalegro e Forero (2006),
revelam que a consciéncia sintactica ndo demonstrou um resultado preditivo significativo
no desempenho da leitura de palavras inventadas. Também Huettig et al. (2012) e Rego
(1995) em estudos semelhantes calcularam que estes resultados aparecem tendo em conta
que os alunos aprenderam a ler ortografias regulares a partir do ensino explicito das
correspondéncias grafo-fonicas envolvidas na descodificagdo, isto °orque este méetodo
ndo estimula os alunos a darem uso as suas habilidades sintactico-semanticas para ler

palavras de dificil descodificacdo, e a aprender sobre correspondéncias som-grafia.

Consciéncia fonolégica

Como anteriormente referimos, aprender a segmentar as palavras faladas nos sons
gue as compdem, € 0 segundo passo para a construcdo da competéncia da leitura. A
relacdo entre consciéncia fonologica e a aprendizagem da leitura ja foi bastante estudada,
e todos os estudos indicam que as criangas pequenas que ostentam bons resultados em
tarefas de consciéncia fonoldgica, mais tarde serdo certamente bons leitores. Assim como
as que iniciam a escolaridade com um fraco desenvolvimento irdo ser maus leitores
(Adams, 2001; Fernandez, Citoler, 2002, Justicia, 2002; Lundberg et al., 2012)

Antes de mais, devemos esclarecer que quando nos dirigimos a expressdo
“consciéncia fonologica”, esta ¢ utilizada para designar diferentes niveis de

conhecimento.
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Para Lundberg et al. (2012), Gonzalez, \enegas, Garcia (2007) e Gombert
(1990), a consciéncia fonologica designa a capacidade de identificar as componentes
fonologicas das unidades linguisticas e de as manipular de um modo voluntario
controlado, enquanto que os comportamentos epifonolégicos mostram a discriminagéo
precoce dos sons, que apesar de se revelarem desde muito cedo na producéo linguistica
das criancas, acontecem de forma intuitiva.

Na pratica, observamos que a expressao “consciéncia fonologica’ abarca diversos
niveis, desde a sensibilizacdo a manipulacdo voluntaria. Kantor et al. (2011) e Villagran
et al. (2011), mostram-nos uma sequéncia de tarefas de consciéncia fonoldgica, as quais
os estudantes devem ser capazes de realizar, e que obedecem a uma certa continuidade no
que diz respeito a dificuldade exigida, ou seja, a medida que os estudantes vao realizando
as tarefas, a natureza metalinguistica vai ficar cada vez mais complexa. No entanto, 0s
resultados e as relagGes do desempenho da leitura sdo bastante dificeis de comparar uma
vez que estas tarefas sdo bastante diversificadas. Assim, torna-se indispensavel saber se
o0 seu valor preditivo reside na competéncia fonoldgica ou noutros processos cognitivos
gue ndo estdo a ser tomados em consideracao.

J& anteriormente alguns autores se tinham questionado a este respeito e existem
alguns estudos sobre a analise destas tarefas (Blackman, 1983; Stanovich., 1984). Porém
e contrariamente ao que estes esperavam, os resultados destas tarefas, mesmo abarcando
requisitos cognitivos diferentes, ndo eram muito divergentes.

Para Villagran et al. (2011) e Kantor et al. (2011), existem outras formas de
consciéncia fonoldgica, como por exemplo: a consciéncia silabica, a consciéncia de
unidades intra-silabicas, e a consciéncia fonemica.

Tendo em conta varios estudos, como por exemplo, a investigacdo realizada por
Gonzélez, Venegas, Garcia, (2007) podemos concluir que a diferenca existente entre a
consciéncia da silaba e a consciéncia do fonema é que esta aparece mais cedo do que a
do fonema. Também (Alegria, 1985, cit in Cruz, 2007, p. 54) referiu que “...la diferencia
de dificultad que se observa entre fonos y silabas probablemente del hecho de que a las

13

silabas corresponde un parametro fisico simples”, para além de que “... el andlisis
acustico del mensaje oral muestra, en efecto, una socesion de picos de intensidad que
corresponde casi perfectamente a los nucleos vocélicos de las silabas. El sujeto, para aislar

una silaba, puede utilizar este parametro com relativa facilidad” .
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Nos estudos que analisdmos sobre a consciéncia da silaba, podemos observar que
estes utilizam diferente tarefas, como por exemplo: contagem das silabas; batimentos
segundo a segmentacdo; supressao de silabas no inicio, no meio ou no fim das palavras;
categorizacdo das palavras conforme um critério; recomposicdo de palavras dadas as
componentes silabicas e ainda segundo a manipulacdo de silabas. Os resultados obtidos
variam consoante as tarefas utilizadas nos diferentes estudos.

Lundberg et al. (2012), e Kirtley et al. (1989), dizem-nos que a consciéncia de
unidades intra-silabicas foi estudada principalmente tendo em conta a utilizacdo de rimas,
verificando-se resultados bastantes diferentes, pois estes estdo sujeitos as palavras que
sdo utilizadas. Porém, é de aceitar que existe um nivel intermédio de consciéncia entre a
consciéncia da silaba e a do fonema (Martins, 1996; Gonzalez & Gonzalez, 2003).

O estudo de Villagran, et al., 2011 sobre o treino, mostra-nos a relacdo entre a
consciéncia fonoldgica e a leitura. As suas conclusfes apresentam-nos 0s seguintes
aspectos:

- A consciéncia fonoldgica pode ser treinada;

- A consciéncia fonologica tem um efeito auxiliador na aprendizagem da leitura;

- Este efeito torna-se maior quando as conexdes entre 0S segmentos sonoros e as
letras sdo explicadas;

- O efeito do treino é maior quando as criancas tém mais dificuldades, ou seja tém
niveis de segmentacdo mais baixos.

Para alguns autores quando existe precocemente a capacidade de analise
fonoldgica, esta serd um bom preditor da aprendizagem da leitura (Cruz, 2007).

O estudo longitudinal realizado por Perfetti, Beck e Hughes (1987) e por Perfetti
(1989), considera que a aprendizagem da leitura e o dominio fonoldgico se incrementam
numa interacdo reciproca, ou seja, as aptiddes de analise fonoldgica auxiliam a
aprendizagem da leitura, o que também se mostra na capacidade de estudar
segmentalmente a palavra nos seus diferentes elementos.

Existem inimeros trabalhos (Villagran, et al., 2011; Manrique & Gramigna, 1984;
Oloffson, 1985 in Cossu et al., 1988), que vém clarificar que a aprendizagem da leitura
numa lingua de escrita alfabética comparece ligada ao desenvolvimento da capacidade

metafonologica. A consciéncia fonoldgica € assim entendida como facilitadora da

-77 -


http://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=223838
http://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=223838

Universidade da Extremadura

aprendizagem da leitura a0 mesmo tempo que comporta influéncias determinantes
provocadas pela aprendizagem da leitura numa lingua de escrita alfabética.

Segundo Calderdn (2003), quando uma crianga inicia a aprendizagem da leitura
numa lingua de escrita alfabética pode ativar uma competéncia metafonoldgica pré-
existente nos seus principios, no entanto, esta ndo tera nenhuma utilidade até ser chamada
a intervir. Compartilhamos a ideia de Morais et cols (1994, p. 106) em que ¢ dificil de
acreditar que quando uma crianca inicia a aprendizagem da escrita e da leitura, a crianca
possa obter representacOes cientes de fonemas, se esta ainda ndo deu atengédo a forma
fonoldgica dos sons da sua lingua, se “...il n’a pas experimente, dans sa bouche, dans
I’oreille et dans la téte les mouvements, les sonorités et les contrastes de la parole”.

Estas relagbes entre desempenho da leitura e capacidades metalinguisticas
também sdo visiveis nos maus leitores. Estes tém pior desempenho em tarefas que
envolvem a aplicagdo de grafema/ fonema, e s&o menos aptos na utilizagao de estratégias
de previsdo quando ndo reconhecem uma palavra (Garcia, Aceituno e Cano, 2002).

Contrariamente ao que nos diz Stanovich (1989 cit in Sanchez, 2004), que as
estratégias de adivinhacdo sdo tipicas de maus leitores ou de leitores iniciais. Pensamos
que esta contradi¢éo se deve ao facto dos maus leitores as usarem menos bem e assim séo
mais facilmente identificados. Perfetti (1989, cit in Baldo, 2008), considera que as
hipteses sobre as palavras sdao mais Uteis para que consigamos certificar o seu
reconhecimento do que para as identificar de um modo direto, logo ndo é de admirar que
a identificacdo das palavras lidas seja mais rapida e menos dependente dos contextos nos
bons leitores do que nos maus. Para Gombert (1992, p. 133) “...la reconnaissance des
mots écrits conditionne toute [’activité de lecture car elle est un préalable a la
comprehension”. Mas diz-nos ainda que “...i/ faut également que son coiit cognitif soit
suffisament faible pour la lecteur puisse allouer de [’attention a des activités de
compréhension de plus haut niveau” (ldem, p. 133). Também Sim-Sim (2006) partilha
da mesma opinido quando nos diz que: “na etapa de compreensao de palavras e frases, a
crianca passa primeiro por um processo de traducdo (descodificacdo) dos sinais graficos
(as letras) em sons, cuja sequéncia lhe proporciona um significado ao nivel das palavras
e da estrutura frasica. A passagem a etapa seguinte (compreensédo de extractos e historias)
SO € conseguida quando atingido um certo nivel de fluéncia. Vamos aqui entender por

fluéncia a leitura sem esforco, isto €, a precisdo e o automatismo na descodificacao,
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acompanhada, simultaneamente, de rapidez na compreensao” (Sim-Sim, 2006, p. 213-
4).

Contudo, para que seja conseguida uma boa identificacdo das palavras, é preciso
também que o leitor seja capaz de compreender o que elas querem transmitir. Para que
isso aconteca, ha que ter em conta a estrutura gramatical, uma vez que esta rege, de certa
forma, a organizacgdo das palavras dentro da frase e fornece indices imprescindiveis para

a extracdo do significado.

d) Memodria de trabalho para material verbal

Sendo a leitura instrumento de aprendizagem, é evidente que o seu fragil dominio
se vai repercutir na aquisicdo de conhecimentos nas diversas disciplinas dos curriculos.
O acompanhamento psicopedagdgico de criancas com dificuldades de aprendizagem, na
grande maioria dos casos associadas a problemas de leitura, tem confirmado as
conclusdes de alguns autores como, Smiley et al (1977), Eamon (1979) e Cruz (2005)
acerca das dificuldades em extrair de um texto a sua principal ideia. No processo de
ensino/ aprendizagem é importante equilibrar a énfase e a atengdo entre processos de
identificacdo e os processos de compreensdo. Esta ideia é também reforcada por Lucero
e Montanero (2008).

Para Gouveia, Petra e Susana (2008) Montanero, Lucero e Méndez (2008) o
sistema de memdria humana utiliza varios codigos que Ihe permitem fazer a representacdo
interna das informacdes do mundo externo. Estes codigos podem ser visuais, fonol6gicos
ou semanticos, de acordo com a realidade a processar. A consciéncia da cadeia fonica
assume uma importancia essencial na aquisicdo da leitura.

Um outro mecanismo do processamento fonoldgico é a memoria de trabalho para
informacdes fonoldgicas. Este sistema de memoria é responsavel pela manutencéo da
informac&o fonoldgica por breves periodos de tempo. A memoria do trabalho cumpre um
importante papel na atividade cognitiva, permitindo a retencéo da informacdao pelo tempo
necessario a ativacdo dos codigos ja armazenados, ativacdo esta que podera decidir pela
sua categorizacao e armazenamento, ou pela sua inutilidade.

Em resumo, apreendido o significado, a sintaxe é esquecida, apesar de ter

desempenhado um papel preponderante na apreenséo do significado.
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Cruz (2005), relaciona os problemas de leitura com os problemas de memodria,
sustentando que para ler e escrever, a crianca necessita recordar a ordem temporal dos
fonemas nas palavras. Esta exigéncia estd associada ao facto de a leitura e a escrita
exigirem a transposicdo em grafemas, respeitando a ordem espacial.

Em resumo, o que parece ser mais consensual é que a memoria fonoldgica antes
da aprendizagem da leitura, contribui de modo causal para o desenvolvimento da leitura
nos primeiros tempos, e que, uma vez a leitura iniciada, uma relacéo reciproca parece

desenvolver-se.

Relacdes entre Memoria Fonoldgica e Consciéncia Fonoldgica

Na analise que efetudmos até entdo, parece-nos gque estas duas competéncias de
processamento fonol6gico, Memoria Fonoldgica e Consciéncia Fonoldgica, sdo os
principais agentes da aprendizagem da leitura, sobretudo no aperfeicoamento de
estratégias de recodificacdo fonologica. Perante tal situacdo pds-se a hipotese destas
competéncias terem uma base comum no desempenho da leitura, e perguntou-se qual
seria a sua contribuicéo.

Segundo vérias investigacbes estas duas competéncias tém alguma
interdependéncia de base entre elas. Um estudo realizado por Bernardino, Freitas e Sousa
(2006), consistia em que as crian¢as com guatro anos tivessem consciéncia da rima, o que
iria levar a um maior desempenho na leitura. Concluiu-se que muitas das criancas nao
conseguiam realizar essa tarefa; na maior parte dos casos elas até sabiam as rimas mas
ndo conseguiam lembrar-se das palavras, para depois poderem comparar a sua estrutura
fonoldgica. Ou seja, podemos verificar que a interdependéncia da relacdo preditiva entre
a consciéncia da rima e a memdria fonoldgica pode ser vista como um demonstrador de
interdependéncia.

Na grande maioria dos estudos realizados, prevalece a perspectiva de que as
competéncias metalinguisticas refletem adequacéo da codificacao fonoldgica ao sistema
de linguagem (Gonzalez & Rosquete, 2003; Ehri, 2011). Tendo em conta esta Optica, 0s
maus leitores possuem cddigos fonéticos pobres, o que vai fazer com que a sua
competéncia na elaboracdo de julgamentos explicitos sobre a sua estrutura fonologica

também seja pobre. Um individuo quando possui dificuldades no processamento
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fonoldgico de baixo nivel, depara-se com dificuldades no processamento das estruturas
sinticticas e semanticas, quer ao nivel da oralidade quer ao nivel da escrita. Tanto a
memoria fonologica como a consciéncia fonoldgica, figuram representacdes fonologicas
dos estimulos linguisticos. Os autores ponderam a possibilidade de quanto menos
adequado for o sistema béasico de representagdes, maiores védo ser as dificuldades das
criangas (para isso tem de existir um dominio comum as duas competéncias). No estudo
efectuado por Aradjo, Faisca e Reis (2011), onde foram controladas as variaveis da idade,
motivacao, atencdo, a pratica ou as estratégias mnésicas, conclui-se que os défices
expostos pelos leitores menos habilitados ao nivel da meméria de trabalho para material
verbal equivalem a processamentos fonoldgicos menos apropriados. Por outro lado,
podemos ainda concluir que o progresso da memdria de trabalho para material verbal é
auxiliado por um desempenho mais veloz em tarefas fonologicas.

Estrada et al (2011) e Ehri (2011), também realizaram um estudo sobre as relacoes
existentes entre estas duas competéncias. Aplicou provas fonoldgicas (que consistiam na
repeticdo de digitos, repeticdo de ndo palavras e deteccdo de rimas), e provas nao
fonoldgicas (que consistiam em testes de leitura Britih Abilities Scale e Primary Reading
Test, testes de vocabulario e uma medida de inteligéncia ndo verbal). Os resultados dos
testes de memoria fonoldgica apareceram significativamente ligados aos resultados dos
testes de leitura aos cinco anos, mas ndo aos de quatro anos. Segundo estas informacdes
podemos analisar que as competéncias de memdria fonoldgica se apresentam mais
relacionadas com a aprendizagem da leitura no fim do primeiro ano, mas néo na iniciagao
desta aprendizagem. Contudo, a consciéncia da rima s6 aparece interligada com o
desempenho do leitor se na apreciacdo do desempenho usarmos o Primary Reading Test.
O que o leva a considerar gque existe a hipdtese da existéncia de uma componente comum
de processamento fonoldgico. A existéncia de atributos exclusivos nos dois tipos de
medida aponta para que haja mais investigagdo sobre a existéncia de uma eventual raiz
comum.

Quando se usa 0 método global no ensino da leitura, verifica-se que s6 por volta
do fim do 1° ano lectivo, € que a crianca comeca a ler aplicando o principio alfabético.
Assim sendo, uma das possibilidades de explicar este facto pode ser que a memoria
fonologica contribui para a aprendizagem do uso das regras de correspondéncia letra/

som. Como no método global esta aprendizagem ndo é explicitada, logo é deixada ao
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critério das criangas, que sé nos finais do ano lectivo é que vdo dominar o codigo
alfabético, e s6 depois poderdo usar estratégias de recodificacdo fonoldgica.

Gonzalez, Venegas, Garcia (2007), pensam que as criancas fracas em
competéncias de memdria fonoldgica podem ter dificuldades em fazer associacOes
estaveis de grafema/ fonema. Ou seja, estas criancas vao ter dificuldades em estruturar e
sequenciar as associacOes para a descodificacdo de palavras. As criangas sO védo ser
capazes de utilizar estratégias de codificacdo fonologica se possuirem consciéncia
fonoldgica e se conhecerem as relacdes letra/ som. E normal que o uso de uma estratégia
de codificacdo fonoldgica constitua o ponto de encontro da consciéncia fonologica e da
memoria fonoldgica.

Assim, quando a crianga comeca a adquirir uma certa consciéncia da estrutura
sonora, vai possibilitar que esta seja capaz de desmontar as palavras em fonemas e usar
competéncias de memoria fonoldgica, de modo a facilitar a aprendizagem das associacoes
grafema/ fonema. Ou seja, para identificar uma palavra que ndo é familiar, aplicando a
regra de grafema/ fonema, a crianga tem de conseguir armazenar 0s segmentos Sonoros
que vai gerando, num intervalo de tempo que seja suficiente e que permita a sua
combinacdo fonoldgica. O circuito fonoldgico da memdria de trabalho vai criar esse
processo de armazenamento. Se este processo tiver algum problema, com certeza que vao
existir dificuldades na analise das cadeias de sons e na sua combinacdo para a criacédo de
novas palavras, ou seja, a utilizacdo de estratégias de recodificacdo fonoldgica ao nivel
da leitura e da escrita surge juntamente com competéncias de consciéncia e memdria

fonoldgica.

e) Comportamentos emergentes de leitura

Segundo o programa de portugués para o 1° CEB (2006), as criancas quando
ingressam no primeiro ciclo do ensino basico ja fizeram muitas descobertas sobre a
linguagem escrita, o que lhe vai garantir &xito no desempenho escolar, designadamente
na leitura. As criancas as quais foram lidas bastantes historias, quando entram na escola
ja sdo capazes de produzir narrativas compativeis com o registo escrito de linguagem.

Para Cruz (2007) e Perdry et al. (2011), as criancas tém mais dificuldades, no que
diz respeito a iniciacdo da leitura, na incapacidade de lidar com a lingua numa forma

descontextualizada, ou seja, sem ser numa situagcdo comunicativa. No entanto, Wells
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(1992), considera que a capacidade de lidar com a lingua de forma descontextualizada é
posta & prova nas escolas, pois a maior parte das experiéncias sdo expostas de forma
simbolica, ora pelos manuais ou pelos docentes.

Huey (1908, cit in Viana 2007), demonstrou pela primeira vez, que as experiéncias
vividas pelas criangas na infancia s&éo muito importantes na aprendizagem da leitura. Ele
chega-nos mesmo a falar dos “caminhos naturais” que a crianga palmilha até ser leitora.
Em Portugal, também ja se sente a necessidade de preparar precocemente as criangas para
esta aprendizagem; em 1908, séo apresentados os estatutos do método de Jodo de Deus,
onde surge a necessidade de ... instituir jardim-escola para criangas dos trés aos sete
anos, onde seja aplicado, em toda a sua plenitude, o espirito e a doutrina da obra educativa
de Jodo de Deus, modelando assim um tipo portugués de escola infantil” (Raposo, 1991,
p. 6).

Analisando os “programas” da pré-escola, verificamos que existe sempre a
preocupacio de articular as concepcdes pedagdgicas e as psicoldgicas. E a partir da
segunda década, que nos comecamos a dirigir para a identificacdo de agentes que levam
auma “preparacao mental” para a aprendizagem da leitura. No entanto, foi também desde
muito cedo que comecaram a surgir diferentes opinides. Gesell (1925, 1928, 1940),
considerava que a “Prontidao para a leitura” era resultante da maturacdo neuroldgica.
Assim sendo, foram criados varios instrumentos para avaliar a maturidade para a
aprendizagem da leitura, a0 mesmo tempo que permitia o diagndstico das areas com
défice, promovendo assim o desenvolvimento dessas mesmas areas. Estes instrumentos
ainda sdo muito utilizados nos nossos dias.

O aparecimento destes materiais permite diagnosticar a crianca e estimular as
areas onde esta tém mais dificuldades, abrindo caminho para a aprendizagem da leitura
como algo que podia ser estimulado e ensinado. Esta mudanca ocorre na transi¢do dos
anos 50 para os anos 60. E a partir dessa altura que os programas do ensino pré-escolar
iniciam a apresentacdo de atividades de cariz literario, com vista a desenvolver aspectos
como a memodria, a discriminacdo visual e auditiva, a sensibilidade aos sons e nome das
letras, o reconhecimento global de palavras, e a coordenagdo motora. Teale e Sulzby
(1992), partindo da ideia que os comportamentos das criangas na pré-escola sao
precursores da leitura e escritas “verdadeiras”, consideram que a aprendizagem formal s

se deveria iniciar depois da crianca ter angariado um determinado conjunto de

-83-



Universidade da Extremadura

competéncias, que a tornavam apta para a aprendizagem da leitura. Por outro lado,
demonstrava-se aos pais que as criangas para conseguirem aprender a ler e a escrever
necessitavam de um ambiente de instrucdo formal, pelo que tanto a familia como o
jardim-escola tinham de funcionar como uma escola. A pouco ¢ pouco o termo “Prontiddo
para a leitura” foi sendo enquadrado numa perspectiva mais desenvolvimental,
reconhecendo-se que o pensamento e a légica da crianca sdo qualitativamente diferentes
dos do adulto.

A partir dos anos 60 o conceito de “Prontidao para a leitura” vai sendo substituido
pelo conceito de “emergent literacy”. A crianga ¢ agora vista como construtora da
linguagem e do conhecimento, como criadora de hipoteses, empenhada na resolucédo de
problemas, em vez de receptora passiva de informacao (Bailete t al., 2013).

A compreensdo da leitura como um processo linguistico, vai fazer com que se
compreendam melhor os processos da leitura. Marie Clay (1967, 1972, cit in Ribeiro,
2005), realizou um estudo sobre a leitura e escrita de criancas pequenas, tendo em conta
uma investigacdo sobre a aquisicdo da linguagem, comprovando o desenvolvimento da
facilidade para a leitura ao mesmo tempo que desenvolve a linguagem oral. Neste estudo
podemos observar a importancia que concede as interacdes desenvolvidas pelas criangas
durante o jardim-de-infancia. A autora ndo concorda com a expressdo “Prontidao para a
leitura”, pois esta nao traduz a dinamica de um processo de desenvolvimento. No entanto
j& concorda com a expressao” Comportamentos Emergentes da leitura”, pois a palavra
emergente indica que algo esta sempre a despertar na crianga, aparecendo a
descontinuidade com o que existia. Por outro lado, e subjacente a esta expressao tem-se
a ideia que as criancas no seu desenvolvimento estdo a aprender a alterar e a aperfeicoar
as suas raz0es e as suas estratégias, num processo constante de assimilacdo/ acomodacéo
(Teale & Sulzby, 1992; Bailete t al., 2013).

Yetta Goodman (cit in Morais, 2004) realizou uma pesquisa sobre 0s processos de
leitura, com objectivos muito semelhantes aos de Clay (1984). Nesta pesquisa pode
observar que as criancas consideradas de risco, no que diz respeito a aprendizagem da
leitura, desfrutavam de muitos conhecimentos sobre muitos aspectos da leitura, como por
exemplo: a compreensdo da direccionalidade da escrita, as fungdes do impresso, como
manipular livros,... A crenga de que “...childrens discoveries about literacy in a literate

society such ours must begin much earlier than at school age” (Goodman, 1984, p. 102)
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fez com que estudasse cada vez criangas mais novas, de maneira a poder atestar que desde
muito cedo a crianga traca os seus caminhos da literacia, e que aprender a ler é um
processo natural para quem esta inserido huma sociedade como a nossa. Para nos ajudar
a compreender este processo iremos analisar 0s principais estruturadores dos

comportamentos literarios.

Contextos/ SituacOes

Landi et al. (2006) referem que quando o individuo é inserido numa sociedade
COMo a nossa, rica em material impresso, mas também cada vez mais com uma cultura
audiovisual em que a crianca tem de ler em suportes digitais e através de imagens, a
crianca vai interagir com ele, organizando-o e estudando os seus significados. Deste
modo, a crianga vai desenvolver um “schema” que abarca regras, que ela propria
apreendeu da linguagem escrita. Tal como acontece na linguagem oral (antes de falar, a
crianga ja ouviu e ja compreendeu), também na linguagem escrita a crianga passa por um
processo receptivo. Segundo Goodman (1990), 60% das criancas com trés anos possuem
consciéncia acerca do impresso, sobretudo em material impresso quando em contexto
(ex.: rétulos e marcas do seu quotidiano), que sobe para 80% nas criangas com idades
compreendidas entre os 4 e 0s 5 anos. Para a autora estes resultados indicam que elas
possuem uma competéncia ndo s6 para descodificar mas também para categorizar e
relacionar o impresso com as suas experiéncias de vida. Pois a crianga estd a “ler” quando

diante de um rétulo ou de uma embalagem “adivinha” o seu recheio (Morais, 2004).

Discurso sobre 0 escrito

As criancgas desde muito cedo sdo envolvidas em material impresso. No entanto,
a variedade deste depende da familia e da comunidade em que esta inserida. Em maior
OuU menor grau a crianca esta envolvida em diversas situacdes onde se fala do impresso,
desde comentarios acerca de uma noticia acabada de ler no jornal, a consulta de uma
revista, a leitura de uma receita, a leitura de um livro em formato digital, ou até mesmo a
leitura de um site da internet E deste modo que mesmo sem ter havido um ensino formal
as criancas sabem como manusear um livro, como voltar as paginas, e qual a fungéo do
impresso. A partir dos 3-5 anos a crianga ja sabe que o impresso transporta a mensagem,

e desenvolve a linguagem oral sobre a linguagem escrita. Desde muito novas as criangas
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adquirem no seu léxico letras e palavras que servem como prova de que as criangas ja
desenvolveram conceitos sobre a organizacdo da linguagem escrita, sobretudo se este
Iéxico foi adquirido num contexto adequado (Danzak,2011).

As criancas do jardim-de-infancia quase sempre dizem que ndo sabem ler, mas
quase todas dizem que sabem escrever. Para Goodman (1990) e Valdivieso (2004), estas
respostas sdo o reflexo da diversidade da crianca e da sociedade que interagem com a
leitura e com a escrita. A escrita € algo em que as criancas estdo envolvidas num processo
produtivo e portador de sentido. E algo que elas veem e que deixa marcas possiveis de
analisar, logo se percebe o porqué delas discutirem mais facilmente as funcgdes da escrita
do que as fungdes da leitura.

Na maior parte das vezes, a crianca chega a identificacdo das letras através da
repeticdo exaustiva do seu nome e do dos seus colegas. Segundo Sanchez (1995, 2004),
a aprendizagem da leitura numa lingua de escrita alfabética e a consciéncia segmental
progridem mutuamente. Enquanto que a consciéncia segmental so € necessaria para que
o0 aluno consiga compreender o escrito, a compreensdo vai estimular a analise segmental
da lingua. E devido a este facto que as criancas que despertam mais cedo para o interesse
das letras sdo aquelas que mostram uma consciéncia segmental mais cedo.

A correlagdo existente entre o conhecimento do alfabeto e o desempenho do
individuo perante a leitura vem de certo modo dar origem a muitas investiga¢des, uma
vez que, se assim fosse, podia-se mais facilmente resolver os problemas de leitura,
ensinando-as antes de iniciarem a escola. No entanto, temos de ter em atencédo que para
este conhecimento ser preditor, tem de ser fruto duma aprendizagem efectuada pelo aluno
quando estiver “preparado” para tal, embora possa ter uma maior ou menor ajuda dos
adultos. Contudo, a diferenca também tem a ver com a facilidade com que o aluno é capaz
de identificar as letras e ndo s6 com a sua identificacdo, o que revela uma certa
familiaridade com o impresso (Tunmer, Herriman & Nesdale, 1988; Danzak, 2011).

Para Adams (2004), o facto de o aluno ser um pré-leitor € muito importante no seu
desempenho, porque quando a crianca consegue facilmente identificar as letras perde
menos tempo a identificar o seu som e a escrever uma palavra; ao contrario, se esta perde
mais tempo na identificacdo da letra, vai prestar menos atencdo ao processamento e a

recordacdo de palavras o que ja vai dificultar a compreensédo do texto. Por outro lado,
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como o nome das letras sdo muito proéximos dos seus sons, a crianga quando sabe o nome

da letra é porque também j& consegue dominar o seu som.
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|.4 — Habitos Leitores

Nos nossos dias, atravessamos uma época em que diferentes comunidades séo,
direta ou indiretamente, intervenientes na vida cultural e educativa do pais. Se estas se
mostrarem alerta e sensibilizadas para as relacbes com bens culturais e educativos, dando
mais énfase ao livro, pela sua exposi¢cdo mais evidenciada, e por uma tradi¢cdo mais forte,
a par desta presumivel relacdo causal do livro com a formacéo cultural do cidaddo, surgem
entdo novos habitos de leitura. Estes habitos de leitura também se devem a existéncia de
bibliotecas com as devidas condi¢Ges, quer materiais, quer intelectuais de acesso ao livro.
Estas preocupacdes ndo se limitam ao nosso pais, visto que aquilo que o cidaddo comum,
os profissionais e a comunicacdo social, denominam de crise de leitura, é também
considerada uma realidade bastante persistente em qualquer ponto do globo.
Provavelmente, esta crise situa-se nos dias de hoje e tem crescido com maior ou menor
evidéncia em todos os tempos. Por outro lado, ndo nos podemos esquecer da massificacdo
do ensino e acesso mais liberalizado a outros produtos culturais, cada vez mais
diversificados fazendo com que as criangas ndo leiam tanto como deveriam, porque
inclusivamente ndo tém tempo disponivel (Algada, 2005).

Assim sendo, recorremos a atitudes e praticas que contribuam para a formacao das
criangas, para que adquiram hébitos de leitura. Na opinido de Magalhdes 2000, p. 60)
«(...) as concepcdes pedagdgicas da atualidade destacam o papel do aluno face ao
processo de ensino e aprendizagem. Aprender significa questionar, procurar, escolher,
avaliar, criar...»,. Também Zibberman (2003) defende este processo, referindo que se vai
prolongar para além da escolaridade e supde um dialogo continuo com o mundo, isto
porque a nogao de educacao permanente implica uma atitude ativa face ao conhecimento
gue se encontra em constante mudanga.

Mediante estes pressupostos, compete a escola (desde o0s primeiros anos)
dinamizar estratégias para que os estudantes adquiram atitudes e métodos de trabalho que
0s orientem neste processo, desenvolvendo competéncias e conhecimentos necessarios a
vida. A sociedade em que vivemos esta cada vez mais complexa, onde cada vez mais €
necessario saber procurar, triar, organizar, e comunicar a informagdo. Para isso é
necessario que 0s nossos estudantes adquiram uma boa competéncia leitora, fundamental
para que o aluno consiga atingir o conhecimento. Para Perrenoud (2001, p. 23) a

competéncia leitora “¢ a capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
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situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Porém, na opinidao de
Macedo (2003, p. 12), “uma competéncia é mais do que conhecimento”, ou seja, a mesma
pode ser vista como uma aprendizagem que vai influenciar determinadas decisoes,
avaliacdes e julgamentos.

Assim, consideramos que as competéncias de leitura devem ser vistas de um modo
mais amplo do que o simples modo de ler um texto, pois além do conhecimento do cddigo
escrito também é necessario aprender outras linguagens (graficos, desenhos, formas de
expressao,...) (Cereja, 2009). A competéncia leitora € o modo como o individuo sabe lidar
com as diferentes situacfes com que se depara.

Na realidade, é indispensavel a ajuda dos pais e dos docentes, para que se possa
dar ideia positiva do livro as criangas. Dessa forma, a crianca ao interagir com os livros
vai adoptar uma conduta diferente face a leitura (Rojas, 2007).

Porém, ndo nos podemos esquecer que na Sociedade Digital existem outros meios
de comunicacdo (Internet, chats, féruns, correio electronico, sms, msn, redes sociales,
whatsapp, etc.) que necessitam de competéncias de leitura e escrita diferentes das que séo
praticadas dentro sala de aula. Logo, é imprescindivel conceber alteracdes no desenho e
gestdo do curriculo, para que este se adapte aos dias de hoje. Assim, é essencial relacionar
as atividades de leitura propostas aos estudantes na escola com as suas vivéncias. N&o
podemos continuar a proporcionar-lhes o mesmo tipo de atividades sugeridas até entao.
De acordo com Colomer (2003, p. 159), “Aideia de que saber ler (e escrever) representa
a chave do acesso a cultura e ao conhecimento esta profundamente enraizada na nossa
sociedade. Porém, o afastamento dos estudantes em relacéo a leitura e a escrita é uma
realidade, apesar destes saberem que estas sao essenciais para o seu futuro”.

Segundo a OCDE (2012), e depois de um estudo exaustivo acerca se 0S n0Ss0Ss
alunos estao preparados para a era digital, podemos verificar que os alunos que facilmente
leem textos digitais ttém um rendimento leitor maior do que os alunos que tém dificuldade
a ler textos digitais. Assim sendo, as familias e os politicos deveriam tomar medidas para
que todas as criancas pudessem ter acesso a este tipo de material, pois estariam a fornecer
competéncias aos alunos na navegacao digital. Os alunos sem estas competéncias véo ter
muitas dificuldades em se adaptarem a esta nova era electronica. (OCDE, 2012).

Diariamente, o leitor comum vé-se confrontado com uma variada gama de

mensagens cuja linguagem é predominantemente de tipo grafico-visual. A imagem visual
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no mundo moderno assume um papel importantissimo, equivalente ao que assume na
leitura funcional(Manguel, 2001).

A Compreensdo leitora € um agente muito importante no contexto educativo, pois
as aprendizagens dependem daquilo que o aluno consegue interpretar do material
impresso. Assim sendo, ao longo dos tempos, varios autores apresentaram diferentes
propostas afim de definir o conceito. Estas propostas centram-se na finalidade “O que ¢?”
e na discriminac¢ao dos processos que sdo requeridos “Em que consiste?”. Para Citoler
(1996, p. 107, cit in Viana 2007) considera que a leitura ndo significa somente
descodificar palavras, mas implica sobretudo conseguir compreender a mensagem de um
texto. Ou seja, nesta enunciagéo a autora demarca dois conceitos associados na leitura: a
compreensdo e a descodificacdo. Também Santos (2000) corrobora esta opinido, pois,
para este “ler consiste em descodificar a linguagem, expressa em sinais graficos
convencionais, extraindo deles um significado. Ler ¢ compreender” (Santos, 2000, p. 22).
Assim, a descodificacdo do impresso € vista como um factor essencial para a leitura, mas
ndo o bastante para a compreensdo, pois o intuito da leitura é compreender e ndo
descodificar. A descodificagdo é vista como um factor imprescindivel para alcangar a
compreensdo, o que explica o facto de muitos estudantes conseguirem descodificar a
mensagem mas nao conseguirem compreende-la. Lencastre (2003), Solé (2001) e
Sanchez (2004), adicionam um outro dado importante a defini¢do deste conceito, que nos
remete para o papel do leitor. A compreenséo da leitura é entendida como um processo de
construcdo ativa, o que significa que o leitor ndo se confina a executar um papel simples
de receptor de informacao.

Para Catald (2001, p. 28), compreender um texto significa “construir o seu
significado, elaborando um modelo mental que se enriquece a partir de novas informagoes
contrastadas com os conhecimentos ativados na memoria de curto prazo”. Os processos
da compreensdo da leitura ttm em conta 0s recursos e as estratégias utilizadas para
abordar um texto, ou seja, desenvolver as atividades cognitivas durante a leitura. No
entanto, deveremos ter em conta que estes processos, que se efetuam a diferentes niveis,
ndo seguem uma sequéncia nem surgem em simultaneo. Existem processos relacionados
com a compreensdo dos elementos da frase, outros que procuram a coeréncia interna da
frase e outros que constroem um modelo mental do texto, que vai permitir ao leitor obter

os elementos essenciais para que possa levantar hipdteses e integrar o texto nos seus
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conhecimentos anteriores. Existem ainda outros processos que auxiliam a compreensdo
(Giasson, 2004).

Vérios autores concordam com a ideia de que é a familia e a escola que
desempenham papéis essenciais no estimulo da aprendizagem da leitura e no ato
propriamente dito (Santos, 2000). Pensam que a motivacdo para aprender a ler se
assemelha & motivacdo para aprender a falar. A crianca aprende a falar pois todas as
pessoas que a rodeiam falam, logo esta aprendizagem é uma espécie de transmissdo de
experiéncia, € incentivada por aqueles que a rodeiam. As criangas veem 0s adultos como
modelos e irdo tentar imitar tudo o que eles fazem. Se estes lerem e escreverem, entdo
vao estimular a crianga para estas atividades, criando nela uma forte motivagéo para a
aprendizagem da leitura e da escrita, pois é na escola e na familia que estas criancas vao
encontrar os modelos que irdo auxiliar ou dificultar o seu desenvolvimento na
aprendizagem (Viana 2007).

Quer a familia quer a escola sdo dois sistemas diferentes, com caracteristicas
préprias, mas com uma interacao especifica. Hoje em dia, a escola atribui tem um papel
fundamental aos encarregados de educacéo, sendo realizados esforcos para aperfeicoar a
comunicagdo e implica-los cada vez mais nas atividades da escola. Existe uma urgéncia
em estimular o dialogo de modo a que facilite a interagcdo no processo educativo.

Segundo Formosinho (2004), a familia aparece entdo, como o primeiro local de
ensino/aprendizagem de atitudes e valores, comportamentos, de interacdo social que
fazem com que a crianca apreenda uma diversidade de conteudos, regras, normas, e
estruturas que a véo facilitar na sua integracdo noutros sistemas mais complexos, como
por exemplo na escola. Tanto a Familia como a Escola sdo locais privilegiados na
educacdo das criancas, onde os valores e as regras devem ser transmitidos. Porém,
existem muitos embaracos com que a familia se depara, como por exemplo a progressdo
na carreira fundamentada no mérito e, logo, menos dependente do apoio as relacdes de
parentesco e mais dependente do nivel de saber eficiéncia profissional o que pode
extenuar os lacos de parentesco. A profissionalizacdo de ambos os pais, a falta de tempo
e disponibilidade pressupdem uma readaptacdo de papeis, de modo a fortalecer estas
relaces de parentesco. Para isso, tem de haver uma complementaridade entre o homem
e a mulher, processo esse que demora muito tempo devido a mentalidades e habitos

sedimentados que sao dificeis de alterar (Sousa & Filho, 2007).
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Para Machado (2011), a participagdo das familias na escola possue trés méximas
fundamentais, tais como: a comunicagdo Escola- casa, 0 envolvimento interativo e a
parceria.

A definicdo de escola enquanto comunidade educativa origina-se num conceito
democrético e de participagdo da acdo da escola indicando o raciocinio de “comunitaria
e civica da agdo educativa” (Formosinho, 2004, p. 9). E fundamental esta nova ideologia
da acdo educativa, pois s6 assim é possivel encarar os novos desafios com que nos
deparamos na educacdo basica, numa altura em que trabalhamos para que haja uma
libertacdo das nossas escolas, evidenciando a sua vitalidade e o seu éxito nos fins
educativos.

Valls (2000, citado en Folgueiras, 2011, p. 252) refere que as comunidades de
aprendizagem s&o “un proyecto de transformacion social y cultural de un centro educativo
para conseguir una sociedad de_ la informacion para todas las personas, basada en el
aprendizaje dialogico, mediante una educacion participativa de la comunidade, que se
concreta en todos sus espacios incluida el aula”. Deste modo, verificamos que a
participacdo das familias com a escola é um direito que estd descrito na constituicao
portuguesa e legislado na lei de bases do sistema educativo. No entanto, esta relacdo
sempre existiu, embora de uma forma informal. Em qualquer escola existe a participacdo
dos pais, quanto mais ndo seja na responsabilizacdo em levar os seus filhos a escola
cumprindo as condicdes basicas de higiene e alimentacdo de modo que este seja assiduo,
pontual para que possa efetuar as atividades que lhe sdo propostas.

Porém, podemos verificar que ao longo dos tempo a participacdo dos pais tem
vindo a ser alterada, tendo sido aprofundados e formalizados os contactos entre a escola.
Compete agora a escola tirar proveito desta participacdo e dos programas de promocao e

desenvolvimento de modo que se consiga construir uma “escola eficaz” (Barroso, 2004).
b
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Capitulo 11 - COMPREENSAO LEITORA: CONCEITOS E
PROCESSOS

A Compreensdo leitora € um agente muito importante no contexto educativo, pois
as aprendizagens dependem daquilo que o aluno consegue interpretar do material
impresso. Assim sendo, ao longo dos tempos, varios autores apresentaram diferentes
propostas afim de definir o conceito. Estas propostas centram-se na finalidade “O que é?”
e na discriminagao dos processos que sdo requeridos “Em que consiste?”.

Para Citoler (1996, , p. cit in Viana 2007, p. 107) considera que a leitura ndo
significa somente descodificar palavras, mas implica sobretudo conseguir compreender a
mensagem de um texto. Ou seja, nesta enunciacdo a autora demarca dois conceitos
associados na leitura: a compreensé&o e a descodificagéo.

Também Lipka & Siegel (2012), Hook & Jones (2004) e Santos (2000)
corroboram esta opinido, pois, para Santos este “ler consiste em descodificar a linguagem,
expressa em sinais graficos convencionais, extraindo deles um significado. Ler €
compreender” (Santos, 2000, p. 22). Apreender a compreensao como o intuito principal
de leitura traduz uma Optica com o assentimento de varios autores, como sdo exemplo:
Yaghoub et al. (2012); Lopes (2001), Citoler (1996) e Cooper (1990). Assim, a
descodificacdo do impresso é vista como um factor essencial para a leitura, mas ndo o
bastante para a compreensdo, pois o intuito da leitura é compreender e ndo descodificar.
A descodificacdo € vista como um factor imprescindivel para alcancar a compreensao, o
que explica o facto de muitos estudantes conseguirem descodificar a mensagem mas nédo
conseguirem compreende-la.

Yaghoub et al. (2012), Lipka & Siegel (2012), Lencastre (2003), Solé (2001a),
Sanchez (1993), Cooper (1990) e Smith (1988), adicionam um outro dado importante a
definicdo deste conceito, que nos remete para o papel do leitor. A compreensdo da leitura
é entendida como um processo de construgdo ativa, o que significa que o leitor ndo se
confina a executar um papel simples de receptor de informacao.

Um outro ponto a ter em consideracdo para a definigdo deste conceito, prende-se
com o reconhecimento de diferentes processos associados a compreensdo. Para Lipka &

Siegel (2012), a compreenséo leitora exige um esfor¢o na procura do significado que
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pressupde uma construcdo ativa recorrendo a diversas estratégias. Estes processos

compreendem:
- O reconhecimento de palavras e o recurso a conhecimentos anteriores (-

Sanchez, 2004; Mc Queen, J. 2000; Cooper,1990);
- A recuperacdo da informacdo da memoria a curto prazo (Citoler, 1996;
Sanchez, 2004; Mc Queen, J. 2000, Carr & Levy, 1990);

Assim, Citoler (1996, p. 108), define compreensdo como o “produto de um
processo regulado pelo leitor em que se produz uma interacdo entre a informacao
armazenada em sua memoria ¢ a que o texto lhe proporciona”. Lencastre (1994, p. 149)
partilha da mesma opinido, considera que “a compreensdo ¢ encarada como um processo
cognitivo complexo que requer a intervencdo do sistema de memoria, de processos de
codificacdo e de operacdes inferenciais baseadas no conhecimento prévio e em factores
situacionais”. Para Catala (2001, p. 28), compreender um texto significa “construir o seu
significado, elaborando um modelo mental que se enriquece a partir de novas informacoes
contrastadas com os conhecimentos ativados na memoria de curto prazo”, esta ideia
também é defendida por Yaghoub et al. (2012) e por Lipka & Siegel (2012).

Uma outra vertente nas definicdes, diz respeito a interacao texto-leitor. Na opinido
de Ferreira & Dias (2004), o que sustenta a compreensao € a interacdo entre o texto e o
leitor. Ou seja, no processo de compreensédo o leitor relaciona a informagéoo fornecida
pelo autor com as informacgdes armazenadas na sua memoria. Em definitivo, a analise
efectuada acerca das definicdes, aponta para um consenso (o papel ativo, a finalidade),
ao mesmo tempo que também encontramos alguma especificidade na definicdo do

conceito.

I1.1 — Processos da Compreenséo na Leitura

Os processos da compreensdo da leitura tém em conta 0s recursos e as estratégias
utilizadas para abordar um texto, ou seja, desenvolver as atividades cognitivas durante a
leitura. No entanto, deveremos ter em conta que estes processos, que se efetuam a
diferentes niveis, ndo seguem uma sequéncia nem surgem em simultdneo. Existem

processos relacionados com a compreensédo dos elementos da frase, outros que procuram
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a coeréncia interna da frase e outros que constroem um modelo mental do texto, que vai
permitir ao leitor obter os elementos essenciais para que possa levantar hipoteses e
integrar o texto nos seus conhecimentos anteriores. Existem ainda outros processos que
auxiliam a compreensao (Giasson, 2004; Pallatino et al., 2001).

Os processos cognitivos séo fundamentais na compreensao de textos. Para Catalé
(2001), é necessario que saibamos quais 0s processos cognitivos que utilizamos para que
consigamos compreender o significado de um texto. Estes processos sdo as operacdes que
intervém sobre as estruturas cognitivas, modificando-as para construir uma representacao
mental do texto. Tendo em conta as investigacOes realizadas por varios autores, estes
consideram uma série de processos subjacentes a compreensdo leitora, dos quais referem
a microestrutura, macroestrutura, superstrutura, a construgdo de um modelo mental e a
autorregulacdo (Adrian, 2002; Calala, 2001; Citoler, 1996).

Irwin (1986) cit in Pires (2003), sugere uma classificacdo que diferencia cinco
grandes categorias de processos, que por sua vez se dividem em componentes. E através
dos microprocessos que compreendemos a informacdo duma frase e, é nestes que
podemos encontrar as componentes de reconhecimento de palavras, leitura de grupos de
palavras e microseleccdo. Os processos de integragdo possibilitam-nos a elaboragéo de
ligacGes entre as proposicoes e, ou, as frases. As suas componentes sdo: a utilizacdo de
conectores e as inferéncias assentes em esquemas. Os macroprocessos norteiam-se para
a compreensdo global do texto e para as conexdes que permitem que o texto seja um
“todo” coerente. As componentes compreendem: o reconhecimento das ideias principais,
0 resumo e a utilizacdo da estrutura do texto. Os processos de elaboracdo possibilitam aos
leitores ir para além do texto, executar deducBGes ndo previstas pelo autor do texto,
imagens mentais, relacionar o texto com os conhecimentos adquiridos anteriormente e
com o seu raciocinio. Por fim, os processos metacognitivos concebem a compreensao e
possibilitam ao leitor adaptar-se ao texto e a situacdo. Abarcam as componentes de
identificacdo da perda de compreensao e reparacdo da perda de compreensao.

Passaremos entdo a descrever detalhadamente os diferentes processos e as

componentes que lhes estdo associadas.
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11.1.1 — Microprocessos

E através dos microprocessos que compreendemos a informagéo contida numa
frase. Para que consigamos interpretar uma frase € indispensavel que o sujeito conheca
todas as palavras escritas, que saiba agrupa-las em unidades significativas e escolher os
dados da frase que sdo importantes fixar (microselec¢do). Assim sendo, em primeiro
lugar, o leitor tem de conseguir efetuar o reconhecimento das palavras (Adrian, 2002;
Catald, 2001; Giasson, 2004).

a) O reconhecimento das palavras -tendo em conta esta componente, 0s bons
leitores facilmente reconhecem as palavras através da automatizacdo do processo de
reconhecimento. Esta automatizacdo é muito importante, pois solta energia para
processos a niveis superiores que precisam de uma atencdo mais consciente (Sanchez,
2004; Mc Queen, J. 2000; Morais, 1997).

O leitor perante um texto descobre: a) palavras conhecidas a nivel oral e escrito;
b) palavras que conhece ao nivel oral, mas que desconhece ao nivel escrito; c) palavras
que ndo conhece, quer ao nivel oral quer ao nivel escrito, ou seja, as palavras
desconhecidas (Catald, 2001; Smith, 1999; Giasson, 2004; Irwin, 1986).

O leitor competente “reconhece” a maior parte das palavras que vé no texto.
Durante a leitura recorre sobretudo a via Iéxica, recorrendo somente a via fonoldgica
quando se confronta com palavras que nao conhece ou com pseudopalavras. No caso dos
leitores em iniciacdo ou com dificuldades na aprendizagem da leitura e escrita, recorrem
sistematicamente a via fonoldgica. Ou seja, a aprendizagem da leitura deve realizar-se no
sentido do leitor recorrer a via léxica (Giasson, 2004; Mc Queen, J. 2000).

Catald (2001) e Lopes (2001), diferenciam na leitura processos automaticos e
processos controlados. Um leitor principiante tem de aprender a descodificar de uma
forma controlada, mas a medida que vai evoluindo vai fazendo a descodificacdo
inconsciente e automaticamente. Esta mudanca vai fazer com que o tempo gasto na
descodificacdo seja menor e assim, este tempo pode ser gasto na compreensédo. Para Solé
(2001a) e para Rich & Shepherd, (2003) é necessario dotar a crianga com um conjunto
de meios que Ihe facultem a utilizagdo de forma controlada e consciente de estratégias de

compreens&o.

-06 -



Universidade da Extremadura

Eason, et al., (2012) discutem a relacdo existente entre a leitura de palavras
isoladas e a compreenséo leitora. Para estes autores a descodificagéo deve ser vista como
uma parte do processo de leitura e ndo como a totalidade do processo. No estudo do
conceito de descodificacdo apontam para duas afirmacGes para o conceito. A primeira
relaciona a descodificacdo com a capacidade de reconhecer um signo grafico por um
nome ou por um som dentro dos processos de leitura. No entanto, a obtencdo desta
competéncia ndo certifica que a crianca seja capaz de ler palavras. Estes autores ddo-nos
0 exemplo do alfabeto grego, onde muitos leitores sdo capazes de reconhecer e nomear
as letras, o que ndo significa que sejam capazes de ler as palavras escritas em grego. Vega
et al (1990) e Norman (2012), ttm a mesma opinido, realgcando que este processamento
ndo é suficiente, pois ler ndo é somente decifrar sons a partir de pautas visuais.

Na segunda afirmacédo, Eason et al., (2012) relacionam a descodificacdo com a
capacidade de modificar os signos escritos em linguagem oral, incidindo sobre o impacto
da leitura de palavras na compreensdo. O facto das criangas conseguirem ler palavras
isoladas ndo significa que estas sejam capazes de compreender um texto.

Um leitor principiante, para conseguir ler uma palavra, para além de descodificar,
pode empregar indicios fornecidos pela sintaxe, pelo sentido e pelas ilustracdes para
conseguir identificar a palavra (Norman, 2012). Estes indicios ndo devem ser encarados
como “rivais” ou incompativeis. Devemos ensinar a crian¢a a empregar o contexto € a
descodificacdo, pois um bom leitor utiliza estes indicios.

Spear-Swerling e Stenberg (1996) cit in Ribeiro (2005), criaram um modelo onde
a leitura € conceptualizada por um processo em desenvolvimento que necessita de varios
processos cognitivos que se vao alterando ao longo do tempo. Os leitores inicialmente
fazem o reconhecimento de palavras por pistas visuais, sendo designados por leitores nao-
alfabéticos. Descrevem-se por terem um nivel muito baixo de compreenséo da leitura e
de reconhecimento de palavras. Os leitores automatizados fazem um reconhecimento
controlado das palavras apelando a pistas fonéticas e ortograficas no reconhecimento das
palavras, contudo sem automatizacdo, contendo um saber preciso mas nao-automatico
das palavras. Estes leitores continuam a ter problemas de compreensdo. Na leitura
estratégica o leitor emprega rotineiramente estratégias que ajudam a compreensao. Estes
leitores s&o designados por leitores sub-0ptimos evidenciando ainda poucos progressos a

nivel superior da compreensdo. Por fim, a leitura adulta proficiente, onde o leitor ja possuli

-97-



Universidade da Extremadura

competéncias de compreensio ao nivel superior. A medida que um leitor vai evoluindo
de nivel para nivel assinala-se um crescimento na capacidade de compreenséo.

Estamos de acordo com Spear-Swerling e Stenberg (2000), em que o
reconhecimento das palavras sustenta o0 processo complexo que € a leitura. No caso dos
processos de reconhecimento de palavras ndo acelerarem a entrada lexical adequada e
desenvolverem uma representagdo fonoldgica de boa qualidade para sustentar uma
palavra reconhecida na memoria de trabalho, os processos de compreensdo nao serao
capazes de trabalhar eficazmente e a compreensao do texto ficard comprometida.

Hoje em dia, ainda se encontra em aberto e parece gerar alguma controvérsia, a
questdo se existe ou ndo a extracdo de significado ao mesmo tempo da descodificagéo, ou
se existe primeiro uma descodifica¢do sendo depois extraido o significado (Brito 2002).
Se o reconhecimento de palavras € um processo particular da leitura e uma conjuntura
necessaria para que esta se realize, ndo é condicdo suficiente para uma leitura competente.
No entanto, se o leitor fizer somente a identificagdo das palavras, sem que haja uma
integracdo semantica do conjunto de palavras, entdo a leitura de pouco lhe serve.
Contudo, é légico que se a crianca ndo conseguir descodificar, nunca vai conseguir
compreender a mensagem (Citoler, 1996; Ferreira & Palacio, 1990). Para Santos (2002)
e Giasson (2004), a identificacdo de palavras ndo certifica a compreensédo do texto, logo
o0 treino de reconhecimento de palavras deve ser incessantemente uma etapa transitoria

de reconhecimento imediato.

b) Leitura de grupos de palavras

A segunda componente dos microprocessos é a leitura de grupos de palavras, que
utiliza os indicios sintacticos para reconhecer na frase os elementos ligados entre si pelo
sentido constituindo uma subunidade.

O conjunto dos elementos de significacdo possibilita uma leitura eficaz e sem
esforco. A leitura de grupos de palavras é uma estratégia utilizada pelos bons leitores
(Ribeiro, 2005; Pallatino et al., 2001). O leitor apesar de conhecer todas as palavras
individualmente, precisa de organizar a informagdo para conseguir captar o sentido
global. Este tipo de leitura € muito importante para que tenhamos uma leitura fluida,

obrigando a participacédo activa do leitor (Giasson, 2004; Irwin, 1986).
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Para conseguirmos compreender o papel da leitura de grupos de palavras, é
necessario saber a importancia da memoria de curto e longo prazo Smith (1999) e Mc
Queen (2000). Quando estamos a ler, a informacao retirada inicialmente fica retida na
memoria de curto prazo enquanto € tratada. No entanto, a memoria de curto prazo tem
uma capacidade limitada, logo a informacéo s6 podera ficar retida momentaneamente.
Ou seja, a informacao que entra para a memoria de curto prazo ou é tratada em unidades
de sentido e transferida para a memoria a longo prazo ou é esquecida (Giasson, 2004).

A memodria de curto prazo pode conter cinco a sete unidades de informacdo em
cada instante. Os grupos de palavras séo tratados como uma unidade de informacao.
Assim um leitor que soletra com dificuldade, s6 vai conseguir reter quatro ou cinco
palavras de cada vez na memoria de curto prazo, o que vai dificultar a procura de uma
significa¢do. Ao contrario, um bom leitor ird conseguir reter na memoria de curto prazo
cerca de vinte palavras, o que ira facilitar a procura de uma significacdo que depois sera
transferida para a memdria de longo prazo (Ribeiro, 2005; Mc Queen, 2000).

A identificacdo das palavras ou do grupo de palavras, a passagem de significante
a significado, que certifica a recuperacédo rapida na memoria de longo prazo dos saberes
associados as palavras ou grupos de palavras reconhecidas, a compreensdo morfo-
sintictica garantem um primeiro tratamento do texto, a relagdo de significados entre si,
sdo agentes importantes na compreensdo leitora (Peener-Wilger, 2008).

Garcia (1995) e Yaghoub et al. (2012), consideram que a leitura € um ato muito
complexo, em que o leitor coloca ao seu dispor todos 0s seus conhecimentos adquiridos
até entdo. Assim, o conhecimento gramatical do leitor também é importante na
compreensdo de um texto. Esta opinido é reforcada por Adrian (2002), Morais (1997) e
Citoler (1996).

Também Vega et al (1990) e Viana (2002) , referem que as palavras isoladas ndo
transmitem nenhuma informacé&o, pois € na relacdo entre as palavras que se encontra a
mensagem. Para conseguirmos efetuar esta tarefa existe um conjunto de estratégias ou
regras sintacticas que poderemos colocar ao nosso dispor, para que permitam segmentar
cada oragdo nos seus elementos constituintes, classifica-las tendo em conta o0s seus papeéis
sintacticos, para que possamos desenvolver uma estrutura ou macro sintactica que vai
possibilitar a extracdo de significado. O processo de analise sintactica tem em conta trés

operagOes principais: nomeagdo dos papéis relativos as diferentes areas de palavras que
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compdem a frase; a pormenorizagéo das relagdes existentes entre essas componentes e 0
desenvolvimento da estrutura correspondente mediante a ordenacdo hierarquica dos
componentes.

Tendo em conta o autor o supracitado, o processamento sintéactico é fundamental
na leitura, pois permite a passagem ao processamento semantico. O processamento
semantico possui dois estadios comparativamente diferentes. No primeiro, o analisador
desenvolve uma estrutura sintactico-provisoria, baseada somente em chaves gramaticais.
No segundo, aproveita-se a informacdo semantica armazenada e compara-se com 0
esquema anterior. Porém, se € compativel com a informacdo existente, a primeira
estrutura converte-se em estrutura definitiva. Se, pelo contrario, se detecta alguma
anormalidade, entdo esta € eliminada e construida uma nova. Depois, o leitor deve efetuar
um processamento sintactico da oracdo, o que consiste em demarcar segmentos de frases
constituintes gramaticais e estabelecer como se confrontam estes constituintes entre si. A
andlise sintactica, aqui apresentada, auxiliao leitor a descodificar uma cadeia de palavras
numa estrutura mais complexa e internacional que estabelece a base para o estudo

semantico da oracao.

c) Microsselecgdo

A microseleccdo é a Ultima componente dos microprocessos, sendo esta a
habilidade que leva o leitor a decidir qual a informac&o que deve reter na oracdo, ou seja
a ideia principal desta.

Esta componente é fundamental, pois ndo existe nenhum leitor que seja capaz de
reter tudo o que Ié, pois se tentassemos, depressa teriamos um blogqueio ao nivel do
tratamento da informacdo. Quando passamos de uma oracdo para outra, uma parte da
informac&o recolhida deve ser retida na memdria a curto prazo, de modo a acomodar a
nova informacdo com a antiga. Uma vez que a nossa capacidade de memoria € limitada,
o leitor deve estar munido de estratégias que permitam selecionar a informacéo a reter,
pois 0s pormenores contidos nas frases irdo afectar a compreensdo (lrrazabal, Burrin,
Saux, 2012, Kintsch, 1987).

Inicialmente a crianga pode ter alguma dificuldade em fixar informacdo, porque a

sua memoria pode estar cheia com processos ndo automatizados. A microselecgdo esta
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dependente da facilidade em reconhecer rapidamente palavras vistas no texto.
Simultaneamente, esta muito relacionada com os macroprocessos, pois a informacéo pode
ser importante ndo s6 no contexto da oracdo, o conjunto do texto também define se deve
ou ndo reter na memoaria (Giasson, 2004).

Para Cueto (1990), a leitura de um texto com sentido facilita a leitura, o que néo
acontece com a leitura de um texto sem conexao.

Os processos semanticos facilitam a compreenséo do significado das palavras, das
oracdes e dos textos, acomodando a nova informagdo com os conhecimentos adquiridos
anteriormente. Estes conhecimentos sdo fundamentais no significado declarativo e
procedimental que exige integrar as palavras distintas num todo coerente permitindo a
extracdo de significado. Para tal, sdo essenciais dois subprocessos: extracdo de
significado e integracdo na memoria (Sousa, 2000). O primeiro tem em conta a construgdo
de uma representacdo ou uma estrutura semantica da frase ou texto. A estrutura semantica
constrdi-se a partir da estrutura sintactica. No entanto, em vez de recair nos papéis
gramaticais, estuda as funcdes que estes efetuam. A provar esta opinido esta a destreza
com gue esquecemos a estrutura sintactica, guardando mais tempo o significado das
frases. O mesmo acontece nos textos, as informac@es vao-se acumulando até formar uma
representacdo Unica que contém a informacgdo de todas as frases. O processo leitor
completo consiste na construcdo do significado global do texto, enquanto que a

compreensdo necessita de um outro conjunto de processos (Ribeiro, 2005).

11.1.2 — Os processos de integracao

Segundo Giasson (2004), os processos de integracdo possibilitam que
estabelecamos ligacdes entre as proposicdes ou entre as frases. Os factores fundamentais
que indicam uma unido sdo 0s conectores e os referentes, assim como a nocdo de
inferéncia. Sdo estas unides entre as frases que nos indicam uma certa coesao do texto.
Logo, torna-se fundamental que o leitor tenha de reconhecer e assimilar estas “unides” e
depreender quais as analogias implicitas. No entanto, nem todas as criangas os apreendem
facilmente, o que lhes vai provocar alguns problemas ao nivel da compreensdo. A
construcdo do significado das oragdes que necessitam de fazer inferéncias de

enriquecimento, de preparagdo ou vulgarizacdo, da organizacdo da informacao,
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interrelacionando integralmente as ideias, também fazem parte dos processos de

integracéo.

a) O referente e 0s conectores

Quando usamos uma palavra ou uma expressdo, para substituir outra, estamos a
falar do referente ou anafora. Como por exemplo, quando um pronome substitui um
nome:

A- A Maria foi ao jardim.

B- Ela foi ao jardim.

Para Braumann e Stevenson (1986, cit in Ribeiro, 2005) podemos considerar trés
factores muito importantes:

a) o referente ou antecedente;
b) o tempo que substitui 0 antecedente;

c) arelacdo entre 0 Ae B.

Os conectores sdo palavras que se podem empregar para unir duas proposi¢oes ou
duas oragdes. Estes conectores podem trazer alguns problemas de compreensao para as
criancas. Por exemplo: O Miguel foi ao jardim depois da Joana. Algumas criancas podem
considerar que o Miguel voltou antes da Joana, pois 0 nome Miguel vem em primeiro
lugar na oracéo.

As criancas aprendem mais facilmente os conectores explicitos, tendo maiores
dificuldades nos conectores implicitos. Quando a crianca tem de depreender um conector,
vai investir uma grande parte da sua energia. Assim, nos leitores iniciais, preocupamo-
nos em dar-lhes textos com frases curtas, eliminando os conectores, pois consideramos
que estas sdo mais faceis de ler. Porém, tal nem sempre se verifica, pois é mais fécil para
uma crianga que esta a dar os primeiros passos na leitura, perceber uma frase longa com
um conector, do que compreender duas frases curtas sem conectores. (Giasson, 2004).

Para a autora supracitada, 0s conectores implicitos frequentes nos textos sdo os de
tempo e causa. Os conectores de causa geralmente nunca sao apreendidos no 1° CEB. Os
conectores de causa-efeito necessitam de aprendizagens que os estudantes até entdo ainda

ndo possuem. Assim sendo, temos de ter uma especial atengdo a estes conectores, pois
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revelam-se de dificil compreensdo e surgem frequentemente sob a forma implicita nos
textos.

Morais (2004), apoia-se na teoria de Kinstch e Van Dijk (1987), considera que
amedida que véo aparecendo frases novas védo-se integrando nas frases antecedentes. Mas
existem frases que mostram dados essenciais, enquanto que outras possuem somente
detalhes. Assim, forma-se uma hierarquia, pois existem informacgdes mais importantes
que outras. No entanto, apesar de conseguirmos extrair o significado ndo quer dizer que
0 processo de compreensdo esteja completo, 0 mesmo sé sucede quando se integra o
significado na memoria. O termo compreender significa que se construiu uma estrutura,

e que se integrou nas estruturas ja existentes, construindo uma relagéo entre estas.

b) Inferéncias

Para Vivas (2003) e Calvo, M. Et al. (2003), as inferéncias sé&o as interpretacées
que o leitor faz de diferentes tipos de textos, tendo em conta um conjunto de esquemas
préprios e pessoais. O individuo quando ativa um esquema, ativa os conhecimentos que
tem, que sdo transferidos para a memoria operativa. Estes esquemas vao ajudar na
construcdo de inferéncias que séo fundamentais no processo de compreensdo. Existem
muitos textos que ndo sdo exatamente explicitos, o que faz com que o leitor tenha de fazer
inferéncias pessoais, excedendo a informacdo escrita, que se apresenta nos esquemas
ativados. “As inferéncias permitem estabelecer conexdes entre os diversos elementos do
texto e integrar a informacdo explicita e implicita com conhecimento prévio do leitor”
(Puente, 1991, cit in Ribeiro 2005, p. 123).

Quando o leitor s6 consegue repetir, de memoria, os elementos, ndo pensamos que
este compreendeu o texto. O texto apenas € compreendido se obtivermos conexdes ldgicas
entre as ideias escritas no texto e se estas se puderem expressar de outro modo. Logo, as
inferéncias sdo essenciais na compreensao, pois possibilitam-nos dar sentido a palavras
diferentes, juntar proposicdes e oracdes e complementar as partes da informacao ausente
(Clavo, M. et al., 2003).

E através da andlise sintactica que o leitor descodifica uma cadeia linear de
palavras num sistema mais completo e interrelacional (estrutura proposicional do texto)

elaborando a base para a analise semantica da oragdo. A anélise seméantica do texto forma-
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se sempre que o leitor procura na memoria o significado das palavras, o significado de
uma frase ou quando busca a congruéncia semantica do texto, quer localmente (entre as
frases do texto), quer globalmente (entre o conteudo do texto e 0s seus conhecimentos
antecedentes). No entanto, com a analise semantica do texto, o processo de compreensao
ainda ndo est4 completo, continuando com a construcdo, por parte do sujeito, de uma
representacdo mental dos objetos que o texto invoca, ou seja, uma edificacdo de um
modelo mental da situacdo que o texto inimera. O leitor ao mesmo tempo que I€, esta a
juntar num todo ldgico as partes da informacao que vai retirando do texto, analisando 0s
esquemas de conhecimento que tem e relacionando-0s sempre com o assunto do texto que
esta a ler (Ribeiro, 2005).

Assim, as inferéncias sdo essenciais a construcdo das relacdes entre as oragdes.
Existem vérias taxonomias, as quais diversos autores tentam dar resposta, questes
acerca da definicdo e classificacdo das inferéncias, pelo que nao é facil chegar a um
consenso. Antigamente, as inferéncias eram vistas como um Unico processo, no entanto,
chegou-se a conclusdo que sdo um conjunto de tipos de inferéncias.

Para Calvo, M. et al. (2003) , as inferéncias podem dividir-se em trés classes:

a) As ligacOes logicas, abarcam as inferéncias acerca das motivacdes,
capacidades, causas psicoldgicas ou fisicas;

b) As ligacGes informativas, incluem um conjunto de inferéncias sobre
0 contexto espacial e temporal, nos quais se depreendem os cenarios
e a cronologia do texto. Considera-se que a primeira acdo é anterior
a segunda a partir da sua ordem sistematica, assim como as
inferéncias sobre relagbes pronominais e lexicais, com as quais
podemos conceber um sistema de referéncias pronominais e
nominais do texto, as quais nos vado possibilitar dissolver
ambiguidades seménticas das palavras;

C) A evolucdo, abrange inferéncias assentes em juizos morais e sociais.

Por outro lado, para Jonhson e Jonhson (1986) cit in Vieira (2009), existem dez
tipos de inferéncias assentes no saber do leitor, as quais devem proporcionar uma apoio
solido para solucionar as atividades de inferéncias na maior parte dos textos. Estas

inferéncias sdo: lugar, agente, tempo, acdo, instrumento, categoria, objecto, causa-efeito,
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problema-solucéo e sentimento-atitude. Cunningham (1987, cit in Vieira, 2009), defende
as inferéncias criativas como respostas inferenciais, estas sdo constituidas quase
exclusivamente por factores que procedem dos conhecimentos do leitor. Deste modo, a
oportunidade de realizar inferéncias criativas aumenta a0 mesmo tempo que aumenta o
conhecimento que o leitor tem sobre aquele assunto.

Segundo Giasson (2004), existem docentes no segundo ciclo do ensino bésico,
que consideram que existem muitos estudantes com grandes dificuldades em extrair
inferéncias. De um modo geral, € compreensivel, pois esta atividade ndo se costuma
realizar no 1° CEB, pois é muito dificil para estes estudantes. Porém, Giasson afirma que
se deve contrariar esta dptica, pois deve-se comegar cedo a pedir as criangas que extraiam
as inferéncias. Segundo esta autora, a maior parte dos conhecimentos adquiridos pelas
criancas sdo fruto de inferéncias que fizeram sob o0 meio em que estdo inseridas. As
inferéncias surgem de experiéncias anteriores, logo as criangas conseguem fazer
inferéncias quando os elementos sobre as quais incidem estdo proximos uns dos outros.
Tendo em conta que a capacidade de fazer inferéncias aumenta conforme a idade do leitor,

esta também pode ser incrementada através do seu ensino explicito.

11.1.3 — Os macroprocessos

Os macroprocessos guiam-se para a compreensao do texto no seu todo. Abrangem

a identificacdo das ideias principais, 0 resumo e o uso da estrutura do texto.

a) Aideia principal do texto

A ideia principal do texto pode aparecer sob a forma de diversos vocabulos: a
mensagem do autor, visao de conjunto, elementos importantes e/ou ideia central do texto.
Cunningham e Moore (1986, cit in Costa, 2004), pediram aos seus estudantes que
frequentavam o quinto ano de escolaridade e a docentes, que descobrissem a ideia
principal do texto. Porém, detectaram nove concepgdes diferentes da ideia principal do

texto, quer nos docentes, quer nos estudantes. Tendo em conta este estudo, podemos
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concluir que poucos sdo 0s docentes que se arriscam a colocar esta questdo sem possuirem
um guido de respostas.

Um dos motivos que leva a confusdo do que se entende por ideia principal do texto
é o facto deste variar tendo em conta os diversos tipos de texto. Num texto informativo a
ideia principal pode ser um conceito, uma generalizagdo ou regra. Enquanto que num
texto narrativo, a ideia principal tem em conta 0s acontecimentos e a sua interpretagao.
Esta confusdo pode ainda dever-se a auséncia de distin¢éo entre o assunto de um texto e
a ideia principal do texto.

Conforme Colomer & Camps (2002), para conseguirmos identificar a ideia
principal do texto, temos de seguir um conjunto de estratégias. Ao processar 0 conjunto
do texto o leitor estd a edificar a sua macroestrutura mental do texto. Esta abarca a
descricdo semantica abstracta do seu conteddo e um resumo mental do tema e das
principais ideias do texto. O leitor edifica esta representacdo de significado aplicando
macrorregras a cada uma das proposi¢fes do texto. Estas, por sua vez, consistem em
operacdes de supressdo, generalizacdo e construcdo da informacdo. Tendo em conta as
primeiras informacdes, o leitor contrasta a nova informacgédo com a que ja tinha adquirido
anteriormente. Se a informac&o nova aparenta redundante ou secundéaria é menosprezada
(macrorregra de omissdo). Se nesta informacdo encontra uma proposi¢do com um
conceito apropriado para abranger informacGes, generaliza-o ou aplica-0 nos seus
conhecimentos adquiridos anteriormente (macrorregra de generalizacdo). Quando néo
existem proposi¢cdes capazes de agrupar um mesmo tipo de informacdo, comeca a
construir uma proposicéo resumo (macrorregra de construcao).

Tém sido identificados varios agentes para explicar as dificuldades dos estudantes
na identificacdo da ideia principal do texto. Esta € expressa nos textos de diferentes
modos, podendo estar implicita ou explicita. No entanto, é mais facil identifica-la quando
esta explicita. A ideia principal do texto, pode aparecer no inicio, no fim ou no meio do
texto, ou a0 mesmo tempo no inicio e no fim, sendo mais fécil identifica-la quando se
apresenta no inicio do texto. Também o tamanho do texto e a sua estrutura sdo factores
que devemos ter em conta na identificacdo da ideia principal, sendo mais facil de
identificar num texto curto e se a sua estrutura € do tipo descritivo ou do tipo sequencial,

por confronto com uma estrutura do tipo causa-efeito (Norman, 2012)
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b) O resumo

Ao longo da nossa vida temos sempre de ir resumindo alguns episédios vividos.
Para que o leitor consiga compreender o texto, ele tem que fazer uma representacédo global
deste. Esta representacdo é um resumo do texto. Dai que consideremos 0 resumo como
um dos processos de compreensao (Esteban, 2012; Rich & Shepherd, 2003)

Segundo Esteban, (2012) o resumo € a reescrita de um texto, o qual compreende
trés objectivos principais:

a) a conservagdo de equivaléncia informativa, ou seja, o resumo deve
apresentar a ideia principal do texto e conter as informag0es essenciais
dadas pelo texto;

b) a reducdo de informacdo das palavras, mantendo a informacéo essencial
do texto original;

C) a adaptacdo a uma nova situacdo de comunicacdo, isto é, um resumo
deve ser escrito em funcdo de um publico especifico. Este deve ter-se
em consideracdo na maneira como se apresenta a informacao.

Para construirmos um resumo € essencial adoptar algumas decisdes sobre a
importancia relativa dos elementos, € essencial relacionar e hierarquizar, classificar
segundo objectivos, incluir ideias em conjunto, reestruturar o texto, esquematizar,
interpretar um esquema dado, criar titulos que englobem o sentido do texto, dividir o texto
em partes significativas e criar titulos para essas partes; reescrever as ideias de acordo
com os materiais alternados (temporal, causal, hierarquia). Para que se consiga construir
um resumo o leitor tem de efetuar uma leitura ativa (Giasson, 2004; Colomer & Camps,
1990; Rich & Shepherd, 2003).

Azevedo, Pinto e Lopes (2012) apoiaram-se no modelo de Kinstsch e Van Dijk
(1978) e reconheceram trés regras para a construcao de um resumo:

1- Aceliminagdo ( deve-se eliminar a informacéo secundaria e redundante);

2- Asubstituicdo (substituir uma lista de elementos ou a¢des por um termo);

3- A macrosseleccédo e invencgéo (escolher e/ ou edificar uma frase que contenha

a ideia principal).
Estas trés regras véo evoluindo a medida que os leitores também véo evoluindo a

nivel académico.
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A capacidade de resumir um texto esta relacionada com diversos factores, como
por exemplo, a concepcao da atividade. E de ressaltar que existem estudantes com grandes
dificuldades que ndo conseguem realizar um resumo, mas sim um reconto do texto lido,
isto porque ndo sdo capazes de sintetizar a informacéo, limitam-se a reter uma parte do
texto. Temos de ter em conta que um aluno que né&o consiga elaborar um resumo, ndo quer
dizer que ndo tenha conseguido compreender o texto, na maior parte das vezes nédo
consegue aplicar as regras de elaboracdo de um resumo. Um outro factor que pode
condicionar a elaboracao de um resumo é a falta de experiéncia Esteban, (2012).

Ao “resumo” costuma associar-se a extragao da ideia principal do texto. A aptiddo
dos leitores para a identificacdo destas ideias principais e de resumir desenvolvem-se
gradualmente, porém devemos ir sensibilizando os estudantes para estas atividades
(Algcada, 2005; Rich & Shepherd, 2003).

c) Estrutura do texto

A estrutura do texto refere-se a organizacao de ideias do préprio texto. Os bons
leitores usam a estrutura do texto para ser mais facil reter a informagdo. Um leitor
consegue muito mais facilmente reter a informacao de um texto que esta bem estruturado
e em gue esta lhe é familiar, do que dum texto com uma estrutura confusa (Alcada, 2005;
Diakidoy, 2003). Os estudantes tém mais dificuldades em compreender os textos
expositivos, compreendem mais facilmente os narrativos e expositivos, pois tém um
formato mais produzivel.

Para Azevedo, Pinto e Lopes (2012), o leitor tem de estar capacitado para
compreender 0 modo como o autor estruturou o texto e por outro lado, ser capaz de
associar as ideias e informagdo do texto com ideias e informagdo previamente
armazenadas na sua memoria. S6 assim é que o leitor interatua com o texto e constroi o
significado.

Os textos narrativos sdo os textos onde se tém efectuado mais pesquisas. Eles
obedecem a um sistema de regras gramaticais, em que 0 objectivo é descrever as
regularidades presentes nas narrativas. O esquema das narrativas € referente a uma
estrutura cognitiva geral no espirito do leitor, que este vai aproveitar para tratar a

informagdo da narrativa. Este conhecimento intuitivo comeca a desenvolver-se na idade
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da pré-escola e vai-se desenvolvendo a medida que aumenta a idade. As narrativas que
estdo bem estruturadas e que correspondem as expectativas das criangas Ssao mais
facilmente retidas por eles. A compreensdo destas, obriga o leitor a identificar as
motivacdes e intencdes das personagens, partindo das suas aprendizagens efectuadas no
seu dia-a-dia (Giasson, 2004; Diakidoy, 2003).

Segundo Alcada (2005) um bom leitor auxilia-se da estrutura dos textos
informativos para compreender e reter melhor a informacao que lhe é apresentada. Logo,
os leitores que sdo sensiveis a estrutura do texto conseguem reter mais informacao.

Existem diversos autores que nos propdem classificacfes de textos informativos.
Meyer (1985, cit in Ribeiro, 2005) classifica os textos informativos tendo em conta as
relacBes ldgicas de base neles contidas. A sua classificacdo engloba cinco categorias: a
descricdo, a enumeracdo, a comparacdo, a relacdo causa-efeito e o problema-solucédo
(pergunta- resposta). Apesar da no¢do de classificacdo de estruturas seja necessaria, temos
de estar conscientes que a maior parte dos textos tém uma combinagdo de outras
estruturas, como por exemplo, as referidas anteriormente.

Tendo em conta que a estrutura dos textos informativos ajuda na compreenséo,
temos de ensinar os estudantes a identificarem a estrutura, pois pode ser um meio bastante
util para a compreensao (Azevedo, Pinto e Lopes, 2012; Calisir &Gurel, 2003). Assim
sendo, recomendam-se atividades que ponham em evidéncia a estrutura de um texto com
apoio, como por exemplo atividades graficas e marcas textuais. Recomenda-se ainda o

questionamento sistematico e o resumo dirigido (Giasson, 2004).

11.1.4 — Processos de elaboracao

Nos processos de elaboracdo é necessario que o leitor faca muitas inferéncias. No
entanto, estas inferéncias ndo sdo previstas pelo autor e ndo sdo essenciais a compreensao
literal do texto. Os factores que fazem parte deste processo sdo: fazer previsdes, construir
uma imagem mental, reagir emotivamente, discorrer sobre o texto e integrar a informacao

nova em conhecimentos anteriores.

a) Previsdes
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As previsdes sdo hipoteses que o leitor enuncia sobre o0 que vai acontecer no texto.
Estas previsdes incidem mais sobre o nivel do texto do que sobre o nivel da frase.
Podemos distinguir duas grandes categorias: as que se apoiam no contedo do texto e as
que se apoiam na estrutura (Giasson, 2004)..

Azevedo, Pinto e Lopes (2012) sugere uma lista de possiveis fontes de previsdo
sistematizadas em fungdo dos textos narrativos e expositivos. Nos textos narrativos, as
previsdes podem recair sobre acontecimentos fundamentados nas caracteristicas das
personagens, na motivacao das personagens, nas caracteristicas da situacéo e nos indicios
presentes no texto, como por exemplo a ilustragdo e o titulo. Um outro tipo de previsao
tem em conta a estrutura, apoiando-se quer no conhecimento de textos literarios quer nos
conhecimentos da gramatica narrativa. As previsdes sobre os textos informativos, que
abrangem as previs@es de contetdo, podem ser apoiadas em conhecimentos anteriores ao
assunto, nos conhecimentos referentes a causalidade, como a fisica, a politica, a
psicologia,... As previsdes podem também ser realizadas a partir da estrutura dos textos
informativos, assim como nos indicios provenientes do texto como o cabecalho, titulo, a
introducao, indices ou figuras.

Os estudantes com mais dificuldades na leitura tém de ser despertos para
conseguirem elaborar previsdes, com vista a tornarem-se mais ativos na compreenséo dos
textos. As previsdes fazem parte dos processos de construcdo dos bons leitores. O papel
destas consiste em aumentar a motivacdo e envolvimento do leitor perante o texto (Cruz,
2005).

A compreensao inferencial ou interpretativa realiza-se quando o leitor, tendo em
conta o seu conhecimento prévio sobre 0 assunto, desenvolve antecipagdes ou suposi¢des
sobre o0 contetido do texto, a partir de indicios que proporciona a leitura. A medida que o
leitor vai desenvolvendo a sua leitura, vai verificando e reformulando as expectativas.
Para que exista compreensao leitora tem de existir uma interagdo constante entre o leitor
e o texto, detectando-se lapsos, ativando-se estratégias que permitam ultrapassar
dificuldades, fazendo conjecturas que ao longo da leitura do texto se vao confirmando ou
ndo (Calderdn, 2003; Calvo, M. et al., 2003).

Para o aperfeicoamento destas capacidades € necessario que o professor estimule
0s seus estudantes a prever os desfechos, a deduzir o significado das palavras que nédo

conhecem, a deduzir resultados conjecturaveis a determinadas causas e a prever a causa
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de determinadas situagdes, a deduzir sequencias logicas, a deduzir o significado de
oracOes tendo em conta 0 seu contexto, a interpretar com correcédo a linguagem figurativa,
arestaurar um texto variando algum excerto, personagem ou situacdo, ou ainda a imaginar
um final diferente. O leitor, a partir da informacéo recolhida do texto e dos seus proprios
conhecimentos, vai construir o significado num processo que pode ser organizado nas
seguintes etapas:

a) Formulacéo de hipoteses — quando o leitor esta perante um texto, e antes de o
ler, existe uma série de dados contextuais e textuais que ativam 0s seus esquemas de
conhecimento e ele consegue prever aspectos de conteldo;

b) Verificacdo das hipdteses — todas as previsdes efectuadas anteriormente devem
ser certificadas;

c) Assimilacdo da informacdo e controlo da compreensao - quando a informagéo
do texto vai ao encontro das hipoteses previstas pelo leitor, entdo este pode fazer a
integracdo desta informacdo no seu sistema de conhecimentos, para depois avangar na
construcdo do significado global do texto, tendo em conta diversas estratégias de
raciocinio (Azevedo, Pinto e Lopes, 2012; Calvo, M. et al., 2003)

Contudo, a maior parte do significado que o leitor constréi tem de ser inferido, é
preciso formular hipéteses sobre as informacdes que ndo estdo explicitas no texto. O leitor
quando consegue compreender o texto que esta a ler, é capaz de explicar o seu significado
por palavras suas, com 0s seus proprios formularios e para isso, ele tem de deduzir as
relagdes existentes entre as frases, a0 mesmo tempo que vai completando a informacao
do texto com muitas outras informacdes que até entdo ndo eram explicitas, no entanto o
autor partia do principio que o leitor ja as possuia ou que este as depreenderia durante a
leitura (Calderdn, 2003).

b) As imagens mentais e as respostas afectivas

Ortega (2005), refere que as imagens sao de extrema importancia na leitura, pois
estas intervém de mdaltiplas formas e permite-nos:
a) Ampliar a capacidade de memoria de trabalho durante a leitura pelo
ajuntamento de pormenores formando conjuntos maiores;

b) Auxiliar a producéo de analogias ou comparagoes;
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C) Servem como instrumento para estruturar e preservar na memoria a
informagdo recolhida da leitura;
d) Ampliam o grau de envolvimento com o texto;

e) O interesse e o0 prazer de ler.

A competéncia de criar imagens mentais fortes e claras depende muito de
individuo para individuo, o que vai condicionar a sua utilizacdo na leitura. Conforme
Campos, Amor (2003) e Gonzaléz (2000), existiram alguns investigadores que treinaram
0s seus leitores no uso de imagens mentais para a compreensao de textos e os resultados
foram positivos.

Quando um autor escreve um texto narrativo, tem como intencdo atuar sobre 0s
sentimentos do leitor e este, por sua vez, tem a intencdo de se deixar influenciar pelo
autor, pois se assim ndo fosse ndo se envolveria neste tipo de leitura. A resposta afectiva
¢ necessaria, pelo menos no que diz respeito a textos narrativos. “Um leitor que se envolve
afectivamente na leitura de um texto € mais ativo do que aquele que nao se envolve nela
com esta perspectiva, e neste sentido tem mais possibilidades de compreender e de reter
a informagdo contida neste texto” (Giasson, 2004, p. 189). Este caso explica-nos porque

devemos estimular as reagdes emotivas no processo de ensino/aprendizagem.

¢) O Raciocinio

Existem diversas situacfes que permitem ao leitor raciocinar, ou seja, que
permitem ao leitor utilizar a sua capacidade de pensar para tratar do assunto de um texto,
para o0 estudar ou para o criticar. Assim sendo, é fundamental que mesmo os leitores
principiantes aprendam ao seu nivel a realizarem juizos daquilo que leram. “E igualmente
importante que o leitor aprenda a reutilizar, em situa¢Ges da sua vida quotidiana, 0s
conhecimentos que retirou do texto” (Giasson, 2004, p. 191).

Podemos constatar que algumas dessas habilidades incluidas no raciocinio, tém
em conta a distingdo entre factos e opinides, a avaliagdo da credibilidade da fonte e a
reacao ao aspecto conotativo do vocabulario do autor (Cruz, 2005).

A distincdo entre factos e opiniGes proporciona uma habilidade ao leitor,

comparando textos escritos com o objectivo de o persuadir. Para sensibilizar os estudantes
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para a importancia de avaliar a proveniéncia de um texto, Azevedo, Pinto e Lopes (2012)
aconselha:
a) Efetuar a leitura de textos diferentes, escritos por autores diferentes, mas
que digam respeito a0 mesmo tema;

b) Treinar a identificagdo de um autor a partir do excerto de um texto;

Para Giasson (2004), é importante que o leitor se aperceba de que a credibilidade
de um autor é muito importante quando se 1€ um texto. Os estudantes também devem
aprender a distinguir aspectos denotativos (sentido literal) e conotativos da linguagem
(valor emotivo). Ou seja, duas expressdes podem aludir a mesma realidade, mas despertar
respostas emotivas diferentes.

O nivel critico do leitor deve levar a formacao de juizos préprios com respostas
de caracter subjetivo, um reconhecimento das personagens do livro com a linguagem do
autor, uma explicacdo personalizada tendo em conta as reacdes criadas e baseando-se nas
imagens literarias. Deste modo, um bom leitor tem que estar apto a deduzir, expressar
opiniGes e emitir juizos. Assim sendo, € necessario ensinar as criangas a avaliar o
contetdo de um texto sob o seu ponto de vista, a distinguir um facto de uma opinido, a
emitir um pensamento tendo em conta um determinado comportamento, a exteriorizar os
comportamentos que lhe provoca um determinado texto, a principiar e estudar a

interpretacdo do autor (Viana, 2007).

d) Integracéo da informacéo do texto nos conhecimentos

Frequentemente o leitor vai estabelecendo ligacdes entre o texto e conhecimentos
que ja possui. No entanto, estes conhecimentos ndo sdo necessarios para que o leitor
compreenda o texto, e algumas vezes podem mesmo afastar a esséncia do texto. Contudo,
quando estas relagdes sdo adequadas, facilitam a retencéo da informacéo (Viana, 2007).

A harmonia entre 0s conhecimentos do leitor e a informacao presente no texto, é
um agente muito importante na compreensdo do mesmo. Os leitores que possuem alguns
conhecimentos sobre o tema do texto fazem um processamento de “top-down”, uma vez
que os conhecimentos do leitor vdo conduzi-lo na interpretacdo do texto. Estes leitores a

medida que vao lendo vdo sendo capazes de criar hipbteses, enquanto leem, e quando
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estas ndo se verificam, 0s processos de controlo alertam o leitor para que tenha atengéo
as causas do problema. Quando os leitores ndo tém conhecimentos prévios sobre o tema
do texto, ou falham na utilizacéo destes conhecimentos, tém mais dificuldades no controlo
da compreensdo. Existem mesmo algumas situacGes em que o leitor ndo consegue criar
hipoteses devido ao desconhecimento total do assunto (Cruz, 2007).

Para Ortega & Mata (2004), a interacdo entre o leitor e o texto é o alicerce da
compreensdo. O leitor compara a informagéo que possui com a que o autor apresenta no
texto, armazenando ambas. Relatam que um texto é compreendido quando se encontra

um lugar na mente antecipadamente configurado para acomodar esta nova informacao.

11.1.5 — Processos metacognitivos

Os processos metacognitivos aludem aos conhecimentos que o leitor adquiriu
sobre o processo de leitura. Afigura-se igualmente importante “com a capacidade do leitor
se aperceber de uma perda de compreensdo e utilizar, neste caso, estratégias apropriadas
para resolver o problema” (Giasson, 2004, p. 198).

Este tipo de processos também diz respeito ao uso de estratégias de estudo, ou
seja, estratégias que ajudem a aprendizagem de conhecimentos novos tendo em conta a
leitura de um texto. Quando nos referimos a metacognicdo aplicada a leitura, referimo-
nos habitualmente ao termo metacompreensdo. Existem duas correntes de pesquisa no
que respeita a metacompreensdo. A primeira centra-se nos processos cognitivos e resulta
dos trabalhos elaborados por Flavell (1981), a segunda centra-se nos estudos efectuados
por Brown (1980) e guia-se para a gestdo dos processos cognitivos (cit in Calderén, 2003)

A primeira corrente, incide sobre os conhecimentos que um leitor tem sobre
algumas habilidades, das estratégias e dos materiais necessarios para que este tenha
sucesso numa atividade de leitura. Este saber geralmente subdivide-se em trés vertentes:

a) O conhecimento do proprio individuo, se o leitor esta consciente ou ndo

dos seus recursos cognitivos;

b) O conhecimento sobre a atividade que vai desenvolver, ou seja se 0

leitor esta consciente das exigéncias da atividade;
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C) O conhecimento sobre as estratégias, ou seja, se o leitor esta consciente
das estratégias que Ihe sdo mais Uteis para resolver a leitura ou para

desenvolver uma atividade.

Ferero (2006) e Montague, M. et al. (2011) dizem-nos que a segunda corrente
recai sobre a capacidade de usar processos de autorregulagdo. Assim, o leitor quando
utiliza este processo averigua se a compreensao se faz bem. No caso de detectar algum
problema, vai utilizar estratégias que irdo possibilitar a sua resolucéo (Palmer et al, 1986).
Brown (1980, cit in Ribeiro, 2005) vai mais longe, realcando quatro aspectos diferentes
a perceber:

a) Quando se compreende ou ndo compreende;

b) Aquilo que compreendemos e 0 que ndo compreendemos;

c) O que necessitamos de compreender;

d) Que podemos fazer algo quando ndo compreendemos.

Para Kras (2010), o mecanismo de controlo da compreensdao necessita de um
estado de alerta do leitor, que possibilite descobrir o erro que se refere ao processamento
das sucessivas hipoteses e verificagdes assim como da sua inclusdo numa compreensdo
global do que se I&. E uma atividade metacognitiva, de auto-evolucéo do leitor sobre o
seu proprio processo de construcdo do sentido do texto lido, possibilitando adoptar como
valida a informacdo recebida e, logo, continuar a leitura ou, caso contrario, abracar
algumas estratégias que lhe possibilitem refazer o processo para reconstruir o significado.

Também Rocher, Marcos e Heras (2004), organizaram um conjunto de agentes
que explicam os erros de leitura. Eles podem derivar da ignorancia do significado de uma
palavra, de uma frase que pode possuir duas ou mais interpretacbes, ou ainda a
informac&o que esta contida no texto esta para além dos conhecimentos prévios do leitor.
Os bons leitores usam diferentes estratégias para lidar com as dificuldades encontradas,
designadamente:

a) Menosprezar a incoeréncia - o leitor ignora o erro, menosprezando 0

elemento, ndo apreciando como necessario para a compreensao do texto;

b)  Suspender o juizo se o texto abarca informacéo que possibilite reorientar o

texto;
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c) Analisar explicagdes alternativas, repudiando as hipoteses formuladas
anteriormente;

d) Recuar na leitura ou estudar partes do texto num esforco de localizar o
elemento discordante. Este pode abranger a releitura de uma palavra, o
contexto imediato, uma informac&o anterior, as marcas organizativas como
o titulo, o inicio do parégrafo;

e) Procurar a solucdo no exterior do texto, ou seja procurar o seu significado
nos dicionarios, noutros livros, ou recorrendo a outras pessoas.

Os processos de controlo da compreenséo auxiliam o leitor a verificar se atingiu
de um modo eficaz o objectivo a que se propds. Os processos citados anteriormente estéo
relacionados com a definicdo do objectivo da leitura, com a escolha de estratégias e com
a averiguacdo da extincdo em que os objectivos sdo compreendidos e com a articulacédo
de medidas corretivas, caso seja necessario. Estes processos de controlo da compreensao
s&o processos de natureza metacognitiva.

Alguns dos processos descritos sdo anteriores ao ato de ler, como o
estabelecimento de objectivos da leitura que se pretende atingir, outros sucedem durante
a leitura, como a escolha de estratégias e existem ainda outros que ocorrem no final da
leitura.

O estabelecimento da meta reporta-se ao intuito da leitura, ou seja, o leitor sabe

0 motivo por que vai ler um determinado texto: se este tem um fim recreativo, se é para
alguma preparacdo académica, ou se é para explicar algo que leu anteriormente. Tendo
em conta o objectivo proposto, o leitor deve ativar as estratégias que o irdo auxiliar até
chegar ao objectivo proposto. Ou seja, quando o objectivo é ter uma ideia geral sobre o
tema, basta centrar-se no titulo, nos desenhos, nos graficos, nas partes destacadas no texto,
etc.. Se por outro lado, o0 objectivo é retirar o sentido geral, devem usar-se estratégias
como por exemplo: expor o texto lido por palavras suas, produzir um resumo, etc. Durante
a leitura e no final desta, o leitor deve ativar o processo para confirmar se o objectivo
inicial foi ou ndo atingido. No caso deste ndo ter sido atingido, devem usar-se estratégias
corretivas para que o processo de compreensdo continue (Heras, 2003; Montague, M. et
al., 2011).

Deste modo, ao cuidarmos da componente de controlo da leitura é fundamental

diferenciar os processos de natureza “automatica” e “estratégia”, como indicara Sequeira

- 116 -



Universidade da Extremadura

(2000). Quando nos deparamos com um leitor experiente, as suas habilidades que Ihe
possibilitam descodificar e compreender sdo de natureza automaética, a ndo ser que exista
algum acontecimento que Ihe desperte atencdo para uma falha de compreensdo. Embora
este processo se efetue de uma forma harmoniosa, a construcdo do significado ocorre
velozmente. Quando é descoberta uma falha de compreensdo tem que adicionar-se um
processo extra ao material que esta a ler, sendo neste instante que falamos de leitura
“estratégica”, isto porque torna-se fundamental usarmos mecanismos ou estratégias ativas
e deliberadas para resolver a falha descoberta. No entanto, o processo de leitura
concretiza-se, pois o leitor aplica tempo e esforgo para ultrapassar o problema.

Para que consigamos apreender melhor a ligagdo entre os componentes de
controlo (auto-regulacdo e auto-avaliacdo) na leitura é fundamental que tenhamos em
consideracdo alguns factores, como por exemplo: as caracteristicas do texto, a
compatibilidade entre o conhecimento leitor e o contetido do texto e as estratégias ativas
que o leitor usa para compreender o texto e resolver as suas falhas de compreensédo. Estes
factores adoptam a sua importancia quando o leitor ultrapassa a etapa da descodificacéo.

As estratégias de leitura também sdo muito importantes na compreensdo dos
textos lidos. Os leitores experientes orientam constantemente o processo de leitura
avaliando a correcdo do processo e usando, quando descobrem falhas na compreenséo,
estratégias corretivas. O leitor ao avaliar a compreensdo, consegue detectar quando existe
um problema, que segundo o modelo de Flavell (1981, citado en Costa, 2004), equivale
as experiencias metacognitivas. Estas provém de factores como: o conhecimento
inadequado, o texto mal estruturado ou dificuldades a prestar atencdo ao contetdo do
texto. O autor supracitado refere-nos que estas experiéncias podem auxiliar os leitores a
compreender as metas de leitura sempre que estas experiéncias provoquem um esforco
adicional de compreensdo. Sempre que o leitor detecta um problema ao nivel da
compreensdo vai usar algumas estratégias corretivas para o resolver. Por exemplo: o leitor
pode continuar a ler para observar se a informacdo seguinte o auxilia na compreensao,
pode reler o paragrafo, pode utilizar o dicionario, etc. Porém, quando estas dificuldades
derivam de material pouco organizado, o leitor deve aplicar outras estratégias, o que
requer tempo e esfor¢o da sua parte (Calderon, 2003; Walpole & Mckenna, 2007)

Estas interacdes entre o texto e o leitor sdo pouco usadas pelos maus leitores e
pelos leitores principiantes. Graner & Kraus (1981) e August, Flavell & Clift (1984) cit
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in Ribeiro (2005) falam-nos de alguns estudos, efetuados pelos mesmos, onde nos
demonstram que estes leitores ndo conseguem descobrir os erros inseridos
propositadamente no texto, tendo um leque de estratégias muito mais limitado quando os
comparamos com os bons leitores. Para Sequeira (2000, p. 77) “a leitura requer, mais do
que qualquer outra atividade linguistica, tarefas de controlo cognitivo, visto que o leitor
vai tentar através da analise do conhecimento da lingua, reconstruir o significado da
mensagem”.

Também Campione, Brown & Ferraro (1987, cit in Dias, 2012), referem que a
metacompreensdo abrange um conjunto de categorias que sdo essenciais: confrontar a
informagao nova com os seus conhecimentos adquiridos anteriormente, ter bem presentes
o0s objectivos da leitura, supervisionar a aproximacao dos objectivos propostos, descobrir
0s aspectos mais importantes do texto, descobrir dificuldades na compreenséo, identificar
as limitacdes préprias para compreender, ter agilidade na aplicagdo de estratégias, avaliar
os resultados recolhidos e avaliar a afectividade das estratégias usadas.

As estratégias mais utilizadas que interferem no processo da leitura sao:

a) As estratégias técnicas do estudo — abrangem um conjunto de atividades que
auxiliam o leitor a evidenciar a sua atencdo nos aspectos mais importantes do material
escrito e fomentam a memorizacdo da informacdo abarcando: tomar notas textuais,
parafrasear, fazer ressair as partes mais importantes, condensar a informacdo e reler o
escrito quando necessario;

b) As estratégias cognitivas — definem-se como o0 modo de sequenciar as a¢oes
utilizando os seus recursos cognitivos e as questdes de leitura para orientar o seu proprio
pensamento;

c) As estratégias afectivas — para que se realize uma aprendizagem efetiva é
fundamental que exista um ambiente interno e externo adequado a uma postura positiva
face a aprendizagem, extinguir as distragdes para conseguir concentracdo, automatizacao
e dominio da ansiedade, e motivar para a tarefa a desempenhar;

d) As estratégias metacognitivas edificadas pela autorregulacdo e utilizacdo

consciente das técnicas de estudo, afectivas e cognitivas (Gongalves, 2008).

11.1.6 — Modelos explicativos da leitura
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Quer a linguagem falada quer a linguagem escrita, sdo dois codigos com
seguimento expresso uma na outra, na qual a compreensdo e a expressdo estdo
intimamente ligadas. As duas tém consequéncias intensas nos processos mentais dos
individuos, no modo como construimos o conhecimento do mundo e no gerar de novos
modos de acesso ao dito conhecimento. Numa capacidade tdo grande como € a leitura,
deve-se compreender qual a natureza do processo e as condicdes que facilitam a sua
aprendizagem, pois s assim conseguiremos perceber as atitudes das criangas diante desta
e adaptar as nossas praticas profissionais as suas necessidades.

Ao longo dos anos foram varios os investigadores que se debrugaram sobre o
processo de leitura. No entanto, este processo ndo € consensual, pois, estes tém-se
dividido partindo de diferentes focos e agrupando-os nos modelos explicativos da leitura.
Estes modelos por sua vez podem dividir-se em trés tipos: modelos ascendentes, modelos
descendentes e modelos interativos ou interdependentes (Lencaster, 2003; Adrian, 2002;
Lopes, 2001; Santos, 2000; Joshi, R. et al, 2012; Velasques, 2002).

O modelo de processamento ascendente, a leitura de um texto escrito admite a
pesquisa de tracos visuais, que ajudam ao reconhecimento das letras, estas por sua vez
funcionam como o imput para a interpretacdo silabica, até se alcancar o processamento
semantico do texto. Ou seja, o significado forma-se de “baixo para cima” (Torgresen &
Hudson, 2006)

Esta perspectiva tem sido colocada em causa, isto porque parte de um principio
que também é colocado em causa, ou seja, gerar a leitura como um processo de extragao
da informagdo do texto. Pelo contrério, cada vez se defende mais que o texto é s6 uma
das fontes de informacdo. O conhecimento adquirido anteriormente pelo leitor é outra
fonte de informacdo. Ou seja, o leitor quando esta a ler um texto, traz informacéo
adquirida antecipadamente que pode ser ativada diretamente em cada nivel e processada
de forma paralela, embora a informagéo do texto possa ser apresentada segundo uma
estrutura hierarquica (Velasques, 2007).

Porém, o leitor pode estimular o seu conhecimento tendo em conta um modelo de
processamento descendente, para completar ou antecipar informacgéo (Cruz, 2007). Para
Stanovich (1980 cit in Viana, 2007) este modelo também apresenta um problema de
linearidade. A privacao de feedback entre os estadios, “que se iniciam com a visdo das

letras e terminam com a integracdo das palavras em frases. Cada estadio transforma a
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informacdo recebida e transfere-a recodificada, para o estadio seguinte” (Santos, 2000, p.
22). Assim, vai impedir que identifique o contexto ou alguns conhecimentos prévios
sobre 0 mesmo, como variaveis que ajudem o reconhecimento de palavras e de
compreensdo (Ribeiro, 2005; Velasques,2007; Liberman, 1997).

Como os niveis definidos nestes modelos ndo ultrapassam muito a combinacdo de
palavras e construcdo de frases, podemos concluir que os trajetos acederam uma maior
importancia as funcdes de decifracdo do que a atividade mental propriamente dita, que
nos conduz a angariacdo de um significado. Contrariamente, os modelos descendentes
(ou top-down) distinguem o papel da compreensdo nas atividades de leitura. Por outro
lado, ao contréario dos modelos ascendentes, intervém todo a sequéncia em estadios, estes
tomam como ponto de partida as conjecturas do leitor sobre a mensagem do texto e ndo
o0 texto propriamente dito. Parte-se do principio que o leitor antes de comecar a ler ja
possui algumas expectativas quanto a sua mensagem, faz previsdes e formula hipoteses.
Assim, ler reporta-se a um confronto do leitor com o texto, com a intencdo de averiguar
e ou atestar hipoteses (Santos, 2000; Sim-Sim, 2006).

Ao admitirem esta antecipacdo do leitor no que diz respeito a mensagem do texto,
os modelos descendentes adoptam a “leitura como sendo conduzida e determinada pelos
estadios mais elevados e que se encontram no topo da sequéncia do processamento da
informagdo” (Santos, 2000, p. 25).

Se confrontarmos os modelos ascendentes com os modelos descendentes do
processo de leitura, aferimos que os ascendentes iniciam com o estimulo do préprio texto
e percorrem um caminho até aos estadios superiores, enquanto que os descendentes
partem de hipoteses e previsdes, e a sua verificacdo vai-se fazendo descendo, partindo
posteriormente para os dados recolhidos na mensagem do texto (Cruz, 2007). Porém,
nenhum destes modelos apresenta respostas completas e definitivas sobre o processo da
leitura, ou seja, do modo como os individuos, ao lerem, processam a mensagem.

Deste modo, os modelos ascendentes e os descendentes sdo passiveis de criticas.
Stanovich (1980 cit in Cruz, 2005) reconhece dois problemas. O primeiro tem a ver com
0 assunto do texto. Os conhecimentos do leitor sobre o assunto do texto, podem ser
diminutos, o que vai impedir a construcdo de expectativas com algum fundamento. No
caso dos conhecimentos do leitor serem insuficientes, iria impossibilitar a leitura de um

texto. O segundo problema tem a ver com 0 uso desse conhecimento, ou seja, mesmo que
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o leitor possua esses conhecimentos e caso possa adiantar hipbteses e previsdes, 0 tempo
utilizado nesta tarefa € muito superior ao que é necessario caso o leitor se dedique somente
ao reconhecimento das palavras do texto. Neste caso a questdo que se coloca em evidencia
é a eficiéncia da leitura (Samuels & Kamil, 1984, cit in Ribeiro, 2005).

No sentido de colmatar as deficiéncias sentidas nos modelos anteriores
(ascendentes e descendentes) surgem os modelos interativos. Para Rebelo (1991) os
modelos interativos “pressupdem que, durante a leitura, todas as fontes de informacéo
atuam simultaneamente: tanto a identificacdo, o reconhecimento de letras, a sua traducgéo
em sons, a compreensdo, a formulacdo de hipdteses e conjecturas para descobrir o seu
significado estdo intimamente implicados no processo, numa relacdo de
interdependéncia” (Rebelo, 1991, p. 64). Deste modo, os modelos interativos preferem
um resumo dos outros dois tipos de modelos. A sua particularidade esta em visualizar que
em qualquer estadio, independentemente da sua colocacdo na hierarquia do sistema, pode
interagir e comunicar com outro estddio qualquer, isto porque todos convergem,
concomitantemente, para que a leitura seja boa (Marcelino, 2008).

Cruz (2007), tendo em conta os passos de Rumelhart (1977), “pai” dos modelos
interativos, desenvolveu o modelo interativo-compensatorio. Este consegue explicar, de
uma forma teorica, a aparente contradicdo. Os maus leitores (com dificuldades no plano
grafico ou lexical) demonstram uma maior sensibilidade ao contexto do que os bons
leitores. Este modelo permite explicar mais facilmente esta questdo, pois defende que os
estadios do processo de leitura interagem e vado-se influenciando reciprocamente, assim
como defende que existe um défice em qualquer fonte de conhecimento que pode ser
compensado através de outras fontes que o leitor tenha mais desenvolvidas. Ou seja, um
leitor que tenha pouco conhecimento sobre o0 assunto de que trata o texto, mas que seja
desembaracado no reconhecimento de palavras, pode compensar o que seria a partida um
obstaculo a compreenséo (Viana, 2007).

No entanto, para Kintsch & Van Dijk (1983), Stanovich (2000) e Rumellart (1977)
, 05 modelos de processamento de informacdo interativos, partem do principio de que
existe um processamento em paralelo com o “feedback” entre os diversos niveis. A
compreensdo é efeito da interacdo entre os processos ascendentes (que impulsionam o
conhecimento relevante, baseados em “niveis inferiores” de estudo da informacao que

esta a ser processada) e 0s processos descendentes (em que o conhecimento impulsionado

-121 -



Universidade da Extremadura

auxilia a compreender e integrar “niveis de informagao inferiores”). A importancia da
unidirecionalidade do processamento nos modelos de compreensdo diminui o que vai
originar um sistema mais alargado no que diz respeito ao modo como a informacéo é
transferida entre conceitos. Os efeitos do processamento de um determinado nivel estéo
imediatamente e em simultaneo disponiveis a todos os niveis, sendo esta uma das
primordiais particularidades dos modelos interativos (Cruz, 2007).

Os modelos interativos realcam 0s processos em prejuizo das representacoes.
“Mantém uma relagao bidirecional entre os niveis” (Lencaster, 1994, p. 179). Ou seja, 0s
niveis superiores dependem dos resultados conseguidos nos niveis inferiores, dando-se
também o contrério, as letras reconhecem-se mais depressa se estiverem integradas em
palavras com significado, as palavras leem-se mais depressa se estiverem contidas em
frases, e por sua vez as frases leem-se e compreendem-se melhor quando integradas em
textos coerentes. Para Lencaster (1994) “a leitura supde uma interagdo funcional de niveis
que inclui processos ascendentes e descendentes” (Lancaster, 1994, p. 179). Estes niveis
costumam ser processados em paralelo concorrendo entre si, atribuindo-lhe
preponderancia a um nivel de cada vez. No entanto, quando concedemos predominio de
processamento a um nivel, os outros sdo “processados a velocidades reduzidas”, contudo,

néo séo colocados de parte (Velasques,2007).

11.1.7 — Classificacdo das componentes da compreensao leitora

Tendo em conta as investigagdes mais recentes sobre a compreensdo leitora,
podemos observar que existem diferentes classificacbes das suas componentes. Na
reflexdo que se segue pretendemos apresentar algumas dessas classificacGes tendo em
conta os seus aspectos de convergéncia e de especificidade.

Sim-Sim (2010) e Ramalho (1993), diferenciam diversas competéncias
especificas no processo de compreensao da leitura. O reconhecimento global das palavras
pretende avaliar a capacidade do leitor para, num tempo previamente definido e
controlado, reconhecer o significado da palavra fora de um contexto frasico. A
compreensdo literal abrange a aprendizagem da informacao expressamente compreendida
numa passagem, quer usando na resposta as mesmas palavras do texto (verbatim), quer

parafraseando o texto (parafrase). No que diz respeito a compreenséo de inferéncias, esta
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incide na extracdo de informacéo que ndo esta explicita no texto, tendo em conta a procura
de novas relagBes ou generalizacdes para la da informacdo dada. No que diz respeito a
questdes alusivas a extracdo da ideia principal do texto, as autoras, consideram que €
necessario uma compreensdo global deste, o reconhecimento da mensagem central
envolvida num paragrafo ou em todo o texto, a discriminacdo dos objectivos do mesmo
e a capacidade de executar sinopses. Por fim, a localizagcdo da informacdo obriga a
mobilizacdo da capacidade para detectar uma determinada informacao especifica e, em
algumas situac6es, adoptar um conjunto de instrugdes.

Tendo em conta a taxonomia de Barret (1972) e tendo em conta as investigacoes
realizadas por Cooper (1986), Jonhston (1989) e Viana (2007), ttm-se em consideracao
as subsequentes dimensdes cognitivas da compreensdo: compreensdo literal,
reorganizacdo da informacdo, compreensao inferencial e compreenséo critica ou de juizo.

Devemos ter em conta 0 processo dinamico e ativo da compreensdo, pois estas
dimensGes ndo podem estar ordenadas hierarquicamente, isto porque todas sao de extrema
importancia para a compreensdo de um texto. Costa (2004) refere, que as tarefas séo:

1° - Compreensdo literal — descobre as ideias e as informacdes explicitas no
escrito. Abarca um conjunto de fungdes de reconhecimento e concretizagéo:

a) de detalhes;

b) de ideias principais;

¢) de uma sequéncia;

d) comparativo (localizar a época, 0s sitios que estdo expressos no texto);

e) da causa e do efeito;

f) dos sentimentos e do caracter da personagem.

2° - Reorganizacdo — necessita que o aluno investigue, resuma e organize a
informacdo expressa no texto. As tarefas de reestruturar incluem:

a) a classificacgéo;

b) as esquematizagdes;

C) 0 resumo e a sintese.

3° - Compreenséo inferencial ou interpretativa — pronuncia-se quando os leitores
usam ao mesmo tempo a informacéo explicita do texto, e colocam em funcionamento a
sua instituicdo, as suas experiéncias pessoais como apoio para fazer conjecturas e produzir

hipbteses. Assim, as tarefas sdo:
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a) inferéncia dos pormenores de apoio, das ideias principais, de uma sequéncia,
de uma comparagdo, de relagcdes causa e efeito, do caracter das personagens e das
caracteristicas e aplicacdo a uma situacdo nova;

b) a predicédo dos resultados;

c) a enunciacdo de hipdteses de continuidade;

e) ainterpretacdo da linguagem figurativa.

4° - Compreensdo Critica ou de Juizo — necessita que o aluno dé respostas que
tenham em conta um juizo evolutivo em comparacdo com as ideias expostas no texto,
com um critério externo proporcionado pelo docente, outras personagens ou outras fontes
de escrita. Deste modo, a compreensdo critica considera os seguintes tipos de juizo:

a) da realidade ou da fantasia;

b) de factos ou de opinides;

c) de validez;

d) de propriedade;

e) de valor;

f) de conveniéncia e aceitacéo.

Smith (1980, cit in Ribeiro, 2005), refere-nos que a compreensdo aprecia 0s
seguintes niveis: literal, interpretativa, critica e criativa. No entanto, Swaby (1989)
menciona quatro sub-habilidades:

1) a compreensdo literal ou factual,

2) a compreensédo dedutiva ou inferencial, derivada da compreenséo exata e dos
conhecimentos adquiridos previamente pelo leitor;

3) a compreensdo avaliadora que permite a formacdo de pareceres pessoais,
usando como base a informacao recebida;

4) a compreensao critica que permite a apreciacdo do material escrito em via do
estilo, contetdo e forma.

Estas duas perspectivas demonstram alguma diversidade, mas também alguma
complementaridade, assim sendo podemos salientar duas posi¢es. Existem autores que
sustentam a ideia que é impossivel hierarquizar as competéncias, e outros que sugerem
uma hierarquizagéo por niveis (Smith, 1980, cit in Ribeiro, 2005; Cruz, 2007).

Um segundo ponto diz respeito a organizacdo de competéncias, onde podemos

observar que existem alguns autores que listam todas as competéncias e outros que as
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agrupam em func¢do de um namero menor, dando mais énfase as tarefas cognitivas
exigidas. Viana e Teixeira (2002), num esforgo de sintese, sugeriram os seguintes niveis:

a) compreensao literal refere-se a uma descri¢do precisa do significado explicito.
Inserem-se acdes como a reproducdo de factos; o reconhecimento da sequéncia de uma
historia ou de qualquer outra informac&o, seguir direcdes ou instrugdes;

b) compreenséo interpretativa ou inferencial, refere-se & capacidade do leitor para
reconhecer o significado implicito. A atividade mental requerida € mais ativa,
compreendendo as capacidades de deduzir e construir o conteddo e o significado de uma
mensagem. Este nivel so se atingird se os estudantes forem induzidos a inventar titulos
para as historias, a procurar a ideia mais importante do texto, assim como a relacionar a
causa e o efeito (Sim-Sim, 2010);

c) avaliacdo ou julgamento do significado, provém da sintese e da integracéo dos
niveis anteriores. Através da avaliacdo forma-se uma reacéo critica, que abarca diferentes
processos cognitivos: a imaginacdo, a observagao e a resolucdo de problemas. O leitor
questiona, compde investigacdes ldgicas e de inferéncia acerca da veracidade da
mensagem, diferencia a realidade da fantasia, o facto da opinido, avalia o estilo do autor,
caracteriza as personagens, assinala e avalia o ponto de vista do autor. Para o leitor
conseguir efetuar esta operacdo, tem de possuir uma grande flexibilidade mental e
mobilizar os esquemas cognitivos, tornando-se mais dificil para os leitor principiantes.
Porém, deve-se comecar desde cedo a desenvolver estas atividades, desde que se
incorporem com a sua faixa etaria (Cruz, 2005).

d) a apreciacdo, manifesta-se na reacdo as qualidades estéticas de uma obra, em
responder emocionalmente ao texto. Esta € influenciada pelas atitudes, interesses e
valores.

e) a criacdo ,manifesta-se dando um novo significado a mensagem implicita.

A criatividade converteu-se num grande objectivo educacional e a autoexpressao
é uma das particulares (como alterar uma comunicacdo, questionar um texto, relacionar
as diferentes partes de um texto tendo em conta outras perspectivas) (Viana & Teixeira,
2002).
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Il. 2- Fatores que Influénciam a Compreenséo Leitora

Tendo em conta varias investigacbes sobre os factores que influenciam a
compreensdo leitora, deparamo-nos com um grande nimero deles, pelo que tém sido
classificados em dois grandes grupos. O primeiro grupo diz respeito as caracteristicas do
leitor enumerando variaveis como por exemplo: a descodificacao, a velocidade leitora, o
vocabulario, os conhecimentos prévios, a memoria, as estratégias de compreensdo
(metacognicdo), a motivacgdo, os interesses e atitudes face a leitura, os objectivos da
leitura, o estado fisico e afectivo geral. O segundo, com as caracteristicas do proprio texto
subdividindo-se em conteudo e estrutura (Solé, 2001a; Smith, 1999; Citoler, 1996;
Lencaster, 1994; Giasson, 2004; Cooper, Colomer & Camps, 1990; Just & Carpenter,
1987).

Passemos entdo a estudar cada um destes factores que sao responsaveis por uma
boa compreensdo e consequentemente pelas aprendizagens e pelo rendimento escolar.

Segundo Giasson (2004) e Ribeiro (2005), um dos factores que influencia a
compreensdo leitora é o contexto. Este pode ser visto em trés niveis:

—>contexto social - tem a ver com as intengdes dos docentes e colegas, do meio
escolar, e se 0 aluno 1€ em siléncio ou se tem audiéncia, alude as diferentes interacbes que
podem ocorrer durante a leitura. Holmes (1985 cit in Viana 2007), mostrou-nos que
quando um individuo I& um texto, em voz alta, diante de uma plateia, vai ter mais
dificuldades em o compreender do que se o tivesse lido em siléncio. Tendo em conta
estudos efectuados por Gonzalez & Esteban (2008), a leitura em voz alta da-nos alumas
possibilidades de resposta as perguntas que surgem na formacéo de professores. No
entanto, Dansereau (1987, cit in Viana, 2002; Gaskins, 2004, cit in Cruz 2007) verificou
que as criangas quando trabalham em grupo, tendo a intencdo de melhorar a sua
compreensdo, extraem mais informacdes do texto do que as criangas que trabalham
sozinhas;

—>psicologico — refere-se a intencdo da leitura ou o interesse sobre o assunto do

texto, diz respeito as condig¢des contextuais proprias do individuo;
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—>fisico - diz respeito ao tempo disponivel, ao ruido, a temperatura, as condi¢oes

materiais em que ocorre a leitura.

11.2.1 — Factores Relacionados com as Caracteristicas do Sujeito

S&do multiplos os factores referentes ao Sujeito, segue-se uma abordagem a esta

tematica.

a) Descodificacéo

A descodificacdo é um dos agentes diretamente relacionados com a compreensédo
leitora. Quando as criangas estdo em fase de iniciacdo da leitura e ainda ndo conseguem
dominar a descodificacdo, demoram mais tempo a realiza-la, pois tém de identificar as
letras das palavras. As suas capacidades cognitivas sdo aplicadas nesta atividade,
sobrecarregando a memdria operativa. Como a memoria operativa tem uma lotacédo
limitada, as criancas com problemas de leitura esquecem depressa o seu significado e por
sua vez, ndo conseguem adquirir o significado das frases do texto perdendo o seu fio
condutor (Ribeiro, 2005).

A extensdo do vocabulario prepondera a capacidade de leitura de palavras. Para
Viana (2002), as diferengas que existem entre os bons e os maus leitores, ao nivel do
vocabulario, levam a que os individuos tenham que conduzir uma maior parte da sua
capacidade cognitiva para reconhecer palavras desconhecidas. Quanto maior for o
nimero de palavras desconhecidas mais tempo vai necessitar para a leitura. O autor
considera ainda que a falta de conhecimento das estruturas para reconhecer as palavras
origina tantos problemas como a falta de conhecimento do contetdo.

Mufante (2008) explicam-nos a relagdo que existe entre a descodificagéo e a
compreensdo leitora. Para estes autores o aperfeicoamento da leitura tem em conta cinco
fases, referindo que as primeiras fases ndo sao transponiveis:

12- Leitura baseada nas pistas visuais para a identificacdo das palavras. Os leitores
ndo-alfabéticos ndo mostram competéncias fonologicas de leitura. Estes leitores tém uma
compreensdo muito pequena, pois a identificagdo das palavras € muito abreviada e tém
dificuldades na sua leitura. Ndo conseguem usar regras de correspondéncia grafema-

fonema para efetuar a descodificagéo.
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2% - Leitura fonoldgica limitada, refere-se ao leitores compensatorios, ou seja,
estes individuos possuem competéncias de leitura fonoldgica limitadas. Usam estratégias
compensatdrias como por exemplo o0 uso do contexto da oracdo. A leitura destas criancas
é lenta, dificil, com muitas hesitacdes, erros e omissdes. Quando estes leitores tentam ler
textos pouco exigentes, conseguem realizar a compreenséo destes. As suas dificuldades
aumentam & medida que aumenta a exigéncia das atividades, tendo em conta que a
identificacdo das palavras necessita de muito tempo, ha pouca utilizagdo das
competéncias cognitivas para a compreensao. Ou seja, as suas estratégias de compreensdo
séo muito limitadas.

3% - Leitura ndo-automaética, os individuos tém competéncias de identificacéo de
palavras ndo automatizadas, isto é, apelam ao contexto da oracdo para identificar mais
depressa as palavras, demonstrando dificuldades na leitura. Tal como os leitores da fase
anterior, compreendem o material, quando este ndo é muito rigoroso. As estratégias de
compreensdo continuam a ser muito limitadas ou inexistentes.

428 - ldentificacdo automatica das palavras, contudo ainda estdo atrasados tendo em
conta os leitores do seu grupo etario. Possuem uma compreensao limitada pois ndo foram
bem preparados no seu devido tempo. Tém algumas limitaces nas estratégias de
compreensdo e mostram dificuldades na leitura.

52 - Leitura sub-Optima, os leitores conseguem realizar a identificacdo automatica
de palavras, ndo manifestando dificuldades na leitura. Estes individuos ja tém algumas
estratégias de compreensdo elementares mas ndo de um nivel superior.

O nivel de leitura que os leitores conseguem efetuar deve-se ao modo como se
posicionam face a leitura. Para Lopes (2001), os leitores que estdo nas fases da leitura
compensatdria ou atrasada, consideram a leitura como uma atividade macadora.

As fases enumeradas anteriormente por Mufiante (2008) descrevem uma
modificacdo essencial, isto é, o desenvolvimento da leitura alfabética para a leitura
ortogréfica. Oliveira (2005) considera que o principio alfabético é essencial no inicio da
aprendizagem da leitura, contudo é essencial que as criancas sejam competentes de fazer
a leitura utilizando a via direta, visual ou ortografica. Mas, a ultrapassagem destas
dificuldades ligadas a descodificacdo ndo atesta que os individuos sejam capazes de
compreender os textos escritos. Citoler (1996, cit in Lopes, 2001) diz-nos que a ligeireza

e a precisdo na leitura das palavras ndo implica que a compreensao esteja atestada.
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Para Sequeira (2000), um leitor quando Ié uma palavra de cada vez ndo consegue
captar o assunto do texto, ou seja, apesar do leitor conseguir identificar as palavras a
compreensdo nao estd alcancada. Esta identificacdo pode intervir na compreensao,

contudo a sua compreensdo também é essencial na identificacdo de palavras individuais.

b) Velocidade de leitura

A velocidade de leitura estima-se pelo nimero de palavras que o leitor consegue
ler por minuto. Este nimero tem a ver com a compreensdo que o individuo pode atingir.
A correspondéncia entre a velocidade leitora e a compreensdo leitora é idéntica a
enumerada anteriormente. A velocidade leitora é essencial para a compreensdo, contudo
ndo é suficiente (Alegria et al., 2005; Morais, 1997; Citoler, 1996; Rasinki, 2000).

Neste sentido é necessario diferenciar a velocidade de leitura numa situacao de
leitura oral e de leitura silenciosa, isto porque a leitura visual é muito mais rapida que a
oral. Para Smith (1999, cit in Viana, 2007) para o individuo conseguir realizar uma
verdadeira leitura ndo é necessario que haja uma articulacdo fonética das palavras, pelo
contrario, consegue-se compreender os escritos com mais eficacia na auséncia da
articulacdo fonética (Hudson, Lane & Pullen, 2005).

No estudo da relacdo velocidade/compreensdo existem alguns autores que
consideram outros aspectos, como por exemplo os objectivos da leitura e o tipo de leitura
efectuada, se esta é oral ou silenciosa (Viana, 2002; Antdo, 1998; Morais, 1997; Rasinski,
2007).

E aconselhado que a velocidade da leitura se acomode ao tipo de material que se
I e a0 objectivo com que se esta a ler. Por isso, a0 mesmo tempo que se esta a ler deve-
se adaptar a flexibilidade por parte do individuo. A velocidade leitora deve ser
considerada de forma contextualizada da situacao e dos fins da propria leitura, é essencial
observar a aptidao do individuo em adequar essa velocidade as particularidades do texto
e aos objectivos designados (Ribeiro, 2005; Adlof, Catts & Little, 2006; Eldredge, 2005;
Schawanenflugel, Meisinger & Wisenbaker, 2006).

A conexdo entre a compreensao leitora e a leitura oral ndo se mostra linear.
Existem algumas situacdes onde os estudantes podem mostrar uma leitura oral vagarosa

e pouco expressiva, contudo ndo demonstram nenhuma dificuldade ao nivel da
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compreensdo. Noutros casos verificam-se individuos que tentam ler rapidamente, mas
durante a leitura trocam ou omitem palavras, para atestar a velocidade ou a expresséo
leitora, preocupacao esta que precisa de varias aptiddes cognitivas complicando assim a
compreensao.

Smith (1999), considera que para o individuo realizar uma leitura fluente o “olho
estd sempre a frente das palavras que o cérebro estd processando, procurando detectar os
possiveis obstaculos para que acontega a compreensdo” (Smith, 1999, p. 77). Quando um
bom leitor pratica algum erro ao nivel da leitura (erros esses que podem distorcer o
significado), este é rapidamente detectado e os leitores inserem rapidamente estratégias
de autocorregdo. Para que o individuo tenha uma leitura fluente € necessario que esta
tenha sentido, observando-se que em algumas situacdes em que as crian¢as so pensam em
ler com precisdo, podem praticar erros, que nao estdo aptas para corrigir. Esta situacéo
pode ocorrer pois estdo concentradas no sentido e ndo corrigem os erros efectuados
porque ndo tém consciéncia que estes ocorrem (Sim-Sim, 2010; National Reading Pannel,
2000).

Os leitores fluentes apesar de conseguirem reconhecer as palavras, utilizam o
contexto de forma limitada, ao oposto dos leitores pouco fluentes que apelam
frequentemente ao contexto pois, a sua competéncia de reconhecimento das palavras néo
é suficiente para a leitura. Os leitores mais fracos compensam o seu défice e a sua
ansiedade apelando a adivinhacéo, o que prejudica a compreensao do texto (Lopes, 2001;
Smith, 1999; Armbuster, Lehr & Osborn, 2001).

c¢) Vocabulério

Existem vérios autores que investigam a relacdo do vocabulario com a leitura
(Viana, 2007; Chall et al., 1990; Beck, Perfetti & Mckeown, 1982). Estes autores
consideram que o vocabulario é de extrema importancia na compreenséo leitora. Para
Giasson (2004) os conhecimentos que o individuo tem sobre a sua lingua sdo muito Uteis
na compreenséo leitora. As criangas antes de entrarem para a escola, ou seja, para o ensino
formal, apreendem um determinado numero de conhecimentos sobre a sua lingua
implicitamente, conhecimentos fonoldgicos, sintacticos e semanticos. Os estudos

realizados tém apresentado que os leitores fluentes tém um grande leque de vocabulario
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(Just & Carpenter, 1987; Altwerger, Jordan & Shelton, 2008). Por outro lado, 0os maus
leitores possuem um leque bastante reduzido de vocabulario, demonstrando dificuldades
em palavras abstractas, extensas e pouco habituais (Snow, Barnes, Chandler & Goodman,
1991; Costa, 2004).

O aumento do vocabulario surge “naturalmente” a medida que vai crescendo,
através da interacdo com os outros individuos. Segundo Morais (1997), a crianca
apreende sensivelmente mil novas palavras escritas por ano. Este aumento acontece
porque a crian¢a utiliza uma estrutura que se vai tornando cada vez mais complexa e
eficiente no reconhecimento dos padrbes ortograficos, possibilitando-lhe comparar a
forma fonoldgica das palavras com o seu sistema seméantico. Também para Smith (1999,
cit in Ribeiro, 2005), as criancas estdo sempre a memorizar sem que facam algum esforco
e sem consciéncia do que estdo a fazer.

Podemos também verificar um consenso, por parte dos autores, no que diz respeito
a importancia do ensino explicito do vocabulario (Solé, 2001a; Jonhston, 1981). Segundo
Cooper (1990), o seu progresso pode recair diretamente nas palavras que ndo lhe séo
familiares, relacionadas com os textos que estdo a ser observados; pode ser conduzido
para a obtencdo de estratégias que tentam encontrar o significado das palavras
desconhecidas e, por fim, para a aprendizagem de vocabulario especifico. Também Smith
& Dahl (1984, cit in Ribeiro, 2005) partilham a mesma perspectiva. Para eles a
aprendizagem do vocabulario tem de obedecer a dois objectivos essenciais:

- Reconhecer as palavras que sdo indispensaveis no contexto escolar, que sdo
imprescindiveis aos temas que estdo a apreender em cada instante;

- Expandir as aptidées necessarias para poder apreender o significado das
palavras sem ter de apelar ao auxilio de outro individuo. Ao mesmo tempo que 0
individuo vai ampliando o seu vocabulario, é essencial a comunicacdo ativa dos
estudantes, partindo do principio que se deve interessar e estimular a sua curiosidade.

No entanto, Costa (2004) afirma que o facto dos leitores possuirem um leque
alargado de vocabulario, ndo significa por si s6 a compreensdo, no entanto, € uma

condicdo necessaria e importante para que esta aconteca.
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d) Conhecimentos prévios

Os conhecimentos prévios do sujeito alteram consoante 0 niumero de conceitos
disponiveis, na sua composicdo (riqueza e profundidade das associa¢Bes), € no modo
como € que este tem acesso a informacdo (Citoler, 1996). Porém, Viana (2007) os
conhecimentos prévios do individuo devem-se agrupar em duas categorias primordiais:

-> Conhecimento acerca do escrito — abrange 0s conhecimentos essenciais que o
leitor tem de possuir acerca da escrita e que possibilitam ao sujeito contextualizar o texto
tendo em conta os dados ai presentes, compreender o objectivo do escritor e contrastar
este com 0s seus objectivos pessoais de leitura;

-> Conhecimento do mundo — podem ainda distinguir-se:

- Conhecimentos paralinguisticos relacionados com os dados tipogréficos
e convencionais utilizados na escrita, como por exemplo: a diviséo de palavras, frases e
paragrafos, a disposi¢do em capitulos;

- Conhecimentos metalinguisticos sdo o conhecimento das ligacdes
grafofonicas. Este conhecimento € essencial para que haja uma apressada apreensao do
cbdigo escrito.

Os conhecimentos que o aluno possui sdo essenciais, pois funcionam como uma
chave na compreensao dos textos. A avaliacdo destes conhecimentos sera também uma
avaliacdo da capacidade de compreensao leitora. VVarios autores debrugaram-se sobre este
assunto, referindo-nos que na leitura o leitor tem de criar relagfes entre o texto que lhe é
apresentado de novo e os conhecimentos que ele ja possui. Caso o leitor ndo possua
nenhum conhecimento acerca deste assunto, ndo vai poder efetuar espontaneamente a
informacdo do texto com as estruturas de conhecimento (Giasson, 2004; Sanchez, 1993,
Swaby, 1989). Os resultados do conhecimento prévio na compreensdo de textos séo
descritos através da teoria dos esquemas, ou seja, tendo em conta as estruturas de
conhecimento presentes na memoria do individuo, obtém a informacao textual principal
interligando-a na estrutura de conceitos que ja tem, efectuado as inferéncias
fundamentais, que por sua vez operam como um meio complementar de recuperacéo de
informacao (Solé, 2001b).
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Os individuos a medida que vao vivendo, vao criando o conhecimento tendo em
conta as interligacdes com os outros. Estes esquemas de conhecimentos podem ser mais
ou menos desenvolvidos, e indicar um maior ou menor nimero de conexdes entre sSi
(Costa, 2004). Para Santos (2000), é com base nestes esquemas que os individuos
apreendem as situacgdes e 0s textos escritos. A qualidade das interligagdes, a extensdo de
experiéncias, a sua riqueza e diversidade influem decisivamente na construgdo deste
conhecimento.

Também Rumellart (1980, cit in Costa, 2004) refere que os problemas de
compreenséo leitora podem ser de trés causas:

- O individuo pode ndo ter os conhecimentos adequados;

-> Os sinais do texto podem néo ser suficientes para estimular os conhecimentos
que ja tem;

- O individuo pode decifrar a informacdo de um modo diferente do autor.

Ter em conta 0s conhecimentos prévios dos individuos ndo é suficiente, também
sdo apresentados outros aspectos, como por exemplo o grau de conhecimento partilhado
entre 0 emissor e o receptor. Se o conhecimento ndo é suficiente, ndo existe comunicacao,
pois o leitor ndo pode interpretar uma informacéo da qual desconhece os pressupostos, e
assim sendo, ndo podera seguir o processo de ilagdes esperadas pelo autor (Solé, 2001a;
Coll, 1983).

A aquisicdo de conhecimentos prévios interfere com a quantidade de informacéo
que é compreendida, 0 modo como esta é compreendida e como a informac&o sera mais
tarde lembrada (Lencastre, 1994). A relagéo entre a compreensdo e a recordacdo vai-nos
possibilitar o impacto desta variavel no sucesso escolar. E complicado concluir se a falta
de compreensdo se deve ou ndo a falta de conhecimento prévio, dai a necessidade de
auxiliar a crianca a ativar os seus conhecimentos antes de iniciar a leitura. Outro facto
que temos de ter em conta, para 0 sucesso escolar dos estudantes, é o tipo de material
escrito que lhes apresentamos. Este deve ser adequado ao contetdo linguistico e ao

conhecimento prévio das criancas (Smith & Dahl, 1984, cit in Viana, 2007).

e) Memoria
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A funcdo da memoria operativa e da memoria de longo prazo na compreensdo
leitora tem sido muito investigada por varios estudiosos, como é o caso de Giasson
(2004); Smith (1999) e Lencastre (2003). Todos eles a consideram essencial no processo
de compreenséo leitora (Lencastre, 2003).

A memoria operativa € muito importante quer na leitura das palavras quer na
compreensdo dos textos. Ela tem uma capacidade delimitada tanto ao nivel da quantidade
de informacgdo como do tempo em que esta pode ser guardada. Quando a informacao é
muito grande ou necessitamos de mais tempo do que esta memoria dispde, perdemos o
fio condutor do texto, o que vai fazer com que ndo consigamos compreender o que
estamos a ler (Siegel, 1993).

Existem alguns autores que consideram que a memoria de curto prazo (operativa
ou de trabalho) é um factor que pode estar na origem das dificuldades de compreenséo
leitora das criancgas, apesar destas descodificarem adequadamente (Deneman, 1991).
Existem muitos estudantes que tém dificuldade em lembrarem-se de excertos que leram,
apenas conseguem lembrar-se do que acabaram de ler naquele instante, desconhecendo
totalmente a ordem dos acontecimentos. Assim, para que estas crian¢as ultrapassem estas
dificuldades precisam de ser auxiliadas a criar uma estrutura que as ajude a ordenar e
recordar os acontecimentos, ensinando-lhes a continuidade dos mesmos (Smith & Dahl,
1984; Cruz, 2007).

A memoria a longo prazo é diferente da memoria de curto prazo em muitos
aspectos. Esta parece ter uma capacidade ilimitada ao contrario da memoria de curto
prazo, tendo sempre a aptiddo de se propagar para adquirir novas informacoes. Os
conteddos que guardamos na memdria a longo prazo conservam-se indefinidamente, o
que ndo acontece na memdria de curto prazo, pois quando afastamos a atencdo estes
ausentam-se. No entanto, a memdria de curto prazo é essencial pois € esta que transfere
os contetidos para a meméria a longo prazo. A ativacdo dos conhecimentos prévios e o
reconhecimento de palavras sdo realizados tendo em conta a recuperacao da informacao
contida na memdria a longo prazo. A informacdo guardada deve ser passivel de ser
recuperada. Caso o sujeito tenha algum problema na recuperacao da informagéo também
vai ter na compreensao da leitura (Giasson, 2004).

A aptiddo para recuperar informagdo esta relacionada com o seu nivel de

organizagdo, quanto maior for a sua organizacdo mais fécil seré a sua recuperacdo. Para
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Taylor e Taylor (1983, cit in Cruz, 2005) as dificuldades que podemos encontrar na
recuperacao de informacao tém mais a ver com a desorganizacdo do que com a perda real
dos dados. Assim, podemos afirmar que a compreensdo € influenciada pela capacidade
da memodria a longo prazo e esta, por sua vez € influenciada pela compreensao. Smith
(1999) considera que os estudantes esquecem o que leem imediatamente porque nao

foram capazes de perceber o que leram e tentaram memorizar.

f) Estratégias cognitivas e metacognitivas

O facto de muitos estudantes terem uma postura passiva face a leitura é outro
factor que nos leva as dificuldades de compreensédo leitora. Algumas criangas veem a
leitura como uma acéo rotineira sem que necessite de haver um empenho deliberado na
busca de significado. Nestas situacdes, as estratégias cognitivas essenciais a tarefa ou ndo
existem ou sdo inadequadas (Sanchez, 1993; Cooper, 1990). Os estudos realizados tém
demonstrado que a utilizacdo destas estratégias contribui para a compreensao de textos,
pois possibilita selecionar, progredir, persistir ou abandonar determinadas atividades
tendo em vista alcancar objectivos definidos anteriormente (Valls, 1990). Os maus
leitores normalmente nunca tém bem definidas os objectivos da leitura e por sua vez
também ndo tém bem definidos as estratégias que estdo implicadas. Ndo orientam o
processo de compreensdo nem adaptam a sua acao cognitiva as dificuldades das tarefas.
Se um aluno ndo consegue ver que ndo esta a compreender a informacdo do texto, ele ndo
vai sentir necessidade de procurar outra estratégia (como por exemplo: ler as partes mais
confusas, ler mais devagar e com mais cuidado, tirar ddvidas com alguém, ou deduzir o
significado das palavras desconhecidas tendo em conta o contexto, ...) que lhe possibilite
resolver a situacdo (Citoler, 1996, cit in Ribeiro, 2005).

Como podemos observar os autores estdo em consenso sobre a necessidade de
amestrar as estratégias de compreensdo de uma maneira direta e clara, principalmente
com os estudantes que demonstram estas dificuldades de compreensao leitora (Lencaster,
2003; Almeida & Tavares 1998; Citoler, 1996; Sole, 2001b).
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g) Objetivo da leitura

O objectivo com que a crianga comeca a sua leitura pode influenciar o modo como
ainformacéo é processada. Quando a crianga inicia a leitura de um texto, ela vai estruturar
as suas atividades da forma mais apropriada para aquela tarefa (ex: se o objectivo é
compreender o assunto do texto, vai direcionar a sua atencdo principalmente para o que
vai ser pedido apds a leitura). A atividade a efetuar vai ajudar a definir o objectivo, e este
por sua vez, reconhece as operagoes que devem ser trabalhadas. Assim, podemos afirmar
que a tarefa auxilia o leitor a realizar a atividade (Lencaster, 1994).

Catald (2001) refere-nos como podemos ler para identificar a informacdo, para
apreender, para apreciar, para imaginar. Independentemente dos objectivos pessoais de
cada leitor estes, sdo fundamentais pois sdo eles que determinam as estratégias
responsaveis pela compreensdo e de controlo, que de um modo inconsciente vai
determinar o que I€. Impor sentido ao texto € saber o que desejamos quando lemos, sendo
esta uma condicdo essencial para compreender o texto com seguranca e éxito. Os
objectivos que comandam a leitura sdo fundamentais na compreensdo. Aprender
progressivamente a usar a leitura com finalidades informativas e de aprendizagem é um
dos objectivos da escolaridade (Solé, 2001b). Também Alcada (2005) sustenta a ideia de
que o fim com que um individuo 1€ um texto influencia diretamente a compreensao deste.
Ao ler, o leitor pode escolher o que quer ler, permanecendo atento somente ao que lhe
interessa. Contudo o leitor ndo 1€ do mesmo modo para reter informacéo, para apreender
e estruturar o conhecimento, como se Ié para construir uma ideia geral do que fala o livro
(Alcada, 2005).

Apesar de depender dos leitores a escolha dos objectivos pessoais da leitura, estes
quando defrontados com o texto escrito, edificam um conjunto de expectativas sobre este,
as quais orientam a leitura (Smith, 1999). A preparacdo de questdes anteriores a leitura
auxiliam a compreensao, isto porque ajudam a ativacdo dos conhecimentos prévios do

individuo e ajuda a definir objectivos para 0 mesmo.
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h) Motivacao, interesse e atitude face a leitura

Os interesses dos leitores e as suas posturas face a leitura estdo associados a
compreensdo leitora (Lencaster, 1994; Giasson, 2004, Mediavilla & Alonso, 2004).

Cooper (1990) e Viana (2002) referem que as atitudes da crianga tendo em conta
a leitura podem influenciar a compreensdo de um texto. Uma crianga que possua uma
atitude negativa diante de um texto, ndo vai fazer as suas atividades escolares como uma
crianca que tenha uma atitude positiva. Uma crianca pode ter as competéncias exigidas
para a compreensdo da leitura, mas se tiver uma atitude negativa diante do texto, esta
pode pdr em causa 0 seu sucesso. Por outro lado, também temos de ter em conta a
capacidade de arriscar, a sua auto-imagem enquanto leitor e o terror de fracassar (Giasson,
2004).

O gosto pela leitura € um factor essencial, pois este é muito importante no
progresso da capacidade da compreensao leitora. Assim, deve-se motivar a crianga para
a leitura, e assim sendo, a leitura tem de ir de encontro com os interesses do leitor, caso
contrario este vai sentir-se desmotivado. Quando o leitor esta motivado vai ter confianga
nas suas proprias capacidades (Solé, 2001b). Para a autora supracitada, ndo deviamos
realizar nenhuma tarefa de leitura sem que motivassemos a crianca e sem que esta lhe
encontrasse um sentido. E 16gico que existem situacdes de leitura mais motivantes do que
outras, e esta motivacao estd diretamente relacionada com as ligagdes afectivas que as
criancas vao criando com a escrita. Assim, o professor deve ter em consideracdo 0s
interesses dos seus estudantes, e ele proprio deve demonstrar as criangas 0 Seu interesse
leitor, para que a pouco e pouco este mesmo interesse seja incutido nos estudantes.
Também em casa, 0s pais devem motivar as criancas para a leitura e nada melhor do que
mostrar-lhes as suas experiéncias face aos livros, pois aos poucos e poucos estdo a
modelar os seus filhos. Todos os livros e revistas a que as criangas tém acesso vao esbocar
e promover os habitos de leitura (Al¢ada, 2005; Sim-Sim, 2006).

11.2.2- Factores associados as caracteristicas do texto: conteddo e estrutura
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Segundo Lencastre (1994, 2003) tendo em conta as caracteristicas do texto,
podemos dividi-los em dois grandes grupos:

- 0 conteddo - é a informacdo compreendida no texto e as suas conexdes
semanticas independentemente do modo como a informacéo se encontra organizada. Um
aspecto estudado que se relaciona com o conteido é o nimero de ideias novas por texto,
e também o vocabulario novo que se vai aprendendo.

-> aestrutura - tem a ver com o0 modo como as ideias estdo organizadas no texto.

Estes dois grupos estdo diretamente relacionados, pois 0s autores selecionam a
organizacdo mais adequada ao contetido que querem escrever.

O estudo da organizacdo do texto descreve-nos como é que as ideias estdo
associadas e 0 modo como transmitem uma determinada mensagem. A mensagem por sua
vez também tem sido um tema em estudo, pois tenta observar como é que os individuos
processam oragdes simples assim como unidades maiores de informagéo sob a forma de
textos coerentes (Lencastre, 2003). Para este autor, os textos podem ser distinguidos tendo
em conta a sua organizacao, distinguindo dois niveis de estrutura textual:

- um nivel global, ao qual também podemos dar as seguintes denominacdes:
estrutura de nivel superior, superstrutura, estrutura esquematica ou coeréncia global do
texto;

- um nivel local referencial, o qual também pode denominar-se de
microproposicional — relata minuciosamente a organizacdo do conteudo do texto,
relacionando as frases e proposicOes de diferentes modelos e compartilhando conceitos.

Podemos considerar que existem diversos métodos classificativos, no entanto, nés
iremos mencionar quatro tipos de textos: os descritivos, 0s expositivos, 0s narrativos e 0s
persuasivos. Se o leitor conhecer o tipo de texto que lhe é apresentado, pode orientar a
sua leitura sendo mais facil a sua compreensao leitora (Costa, 2004, Nicholas & Nicholl,
1978; Deck, 1974).

-> Os textos narrativos, que constituem as histdrias, aparecem estruturados tendo
em conta um padrdo, onde aparecem varias personagens, 0 cenario, os problemas, a acdo
e a resolucdo dos problemas. S&o excertos reais ou imaginarios.

- Os textos expositivos apresentam a sua estrutura baseada num padréo que
estabelece as ligacdes presentes entre as diferentes ideias apresentadas. A estrutura e o

tipo de escrita dependem sempre da intencéo do autor ao escrever o texto.
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- O texto persuasivo é auto explicativo e podemos encontra-lo em todos o0s
debates e sermdes.

- O texto descritivo € a exposicdo, ou seja, descreve-nos a0 pormenor um
determinado espago, uma personagem, uma imagem,... Estes textos mostram-nos uma
estrutura textual muito diferente dos textos narrativos, logo podem ostentar estruturas
muito divergentes. Esta variedade justifica-nos a dificuldade de descobrir uma
classificacdo que seja aceitavel sobre as varias organizacdes do texto descritivo,
sequencial, de enumeracéo, de causalidade, de comparacao ou contraste e de resolugédo
de problemas.

O leitor quando Ié estes tipos de textos, parte sempre do pressuposto que o texto
o informa sobre coisas reais, com sentido e ndo imaginarias. Ao mesmo tempo em que
ocorre a leitura ocorre um processo sistematico que vai confrontar a informacéo que esta
a ler com os seus conhecimentos prévios. Este tem de reedificar o significante de um texto
expositivo, no entanto tem de estar muito atento devido a dependéncia deste tipo de texto
as marcas formais, designadamente a comparéncia de oracdes que tém a ideia principal
do texto e o esclarecimento dos objectivos do autor. As dificuldades do leitor quando Ié
um texto expositivo tém a ver com a estrutura da informagéo, com os conhecimentos
prévios do leitor do dominio de conteldo do texto e ainda com a sua aptiddo para
identificar e usar pistas textuais (Lencaster, 2003; Giasson, 2004; Irwin, 1986). A estes
factores temos ainda de acrescentar o facto dos estudantes estarem mais habituados a
trabalhar os textos narrativos (Giasson, 2004).

Ainda antes das criancas entrarem para a escola, normalmente, ja tém acesso a um
grande nimero de textos narrativos. A exploracdo destes textos é realizada tendo em conta
um conjunto de questdes tipo (onde, quem, qué, quando e porqué) que ajudam na
construcdo de um modelo sobre a organizacdo do texto narrativo. Varias investigacoes
referem-nos que as criangas com quatro anos de idade j& conseguem deduzir as
motivacdes e sentimentos das personagens das histérias infantis (Lencaster, 2003;
Giasson, 2004; Carver, 1990).

No estudo realizado aos textos narrativos Brow & Murphy (1975, cit in Costa,
2004), considera que existem macro estruturas convencionais que surgem do
conhecimento prévio do texto e do modo como o mundo funciona. As criancas de tenra

idade conseguem aplicar o que aprenderam em relacfes légicas entre objetos na
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compreensdo e lembram-se da sua informacéo. A obtencdo desta informagdo mostra-nos
as diferencas entre 0s bons e os maus leitores assim como a diferenca entre as varias fases
de desenvolvimento da crianca. Para Rumelhart & Ortony (1977) estas macro estruturas
convencionais auxiliam a compreensdo do texto, pois possibilitam a edificagdo de um
modelo de um mundo possivel de situa¢fes que explicam as ligagdes dentro do texto. Sdo
estas estruturas de conhecimento convencionais que facilitam uma base para que as
criangas consigam organizar as expectativas e interacdes mutuas.

N&o é facil descrever as macroestruturas no texto expositivo pois existem muitas
ligagGes entre os seus segmentos, sendo mais diversificadas do que no texto narrativo,
pois estes também podem abranger uma maior variedade de conteudos. A “Story
Grammars” tem descrito o tipo de deducfes que os individuos realizam em determinadas
situacOes conteudo/ forma. Nos textos narrativos, as espectativas estruturais que o leitor
faz tém muito a ver com o tema do texto, devido ao seu conhecimento e as situacdes
sociais das suas enumeragdes (Morais, 2004, Clements, 1976; Grimes, 1975; Meyer,
1975). As alteracGes na organizacdo do texto tém a ver com o conteudo e ndo afectam da
mesma maneira todos os leitores.

O leitor quando ndo consegue abordar estas estruturas e as suas interrupcoes, pode
significar que existem problemas mais graves na leitura. E ainda apontado como um
factor muito importante a familiaridade do leitor com o estilo do escritor (Giasson, 2004;
Green & Laff, 1980). Quer o leitor quer o escritor tém um papel ativo na construcao do
significado, partindo do pressuposto que os pequenos dados evocam os maiores. O leitor
tem um papel ativo na interpretacdo dos textos e toma atencdo aos referentes, aos
simbolos, as imagens, aos sentimentos, atitudes e ideias que invocam (Sequeira, 2000).

Existem investigadores que referem que se deve ensinar a estrutura do texto as
criancas, pois consideram que essa estrutura é fundamental para que consigam identificar
a informagdo mais importante e construir com ela o significado e assim melhorar a sua
compreensdo da leitura. Este ensino € mais importante quando o leitor desconhece o
conteddo do texto (Alcada, 2005; Solé, 2001b; Camps, 1991; Cooper, 1990; Swaby,
1989).

Esta optica ndo e consensual, pois existem autores (Mathews, 1982; Dreher &
Singer, 1980) que consideram que a estrutura dos textos ndo é assim tdo importante que

deva ser ensinada tdo anteriormente. Eles referem que apesar do ensino da estrutura ajudar
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0s estudantes na evocacdo, prejudica-os na criatividade pois limita a procura de
informacgdo segundo critérios pessoais. As conclusdes das investigacOes sobre este
assunto também ndo sdo consensuais, isto porque nalgumas confirmou-se que era
benéfico o ensino da estrutura do texto, contribuindo para uma melhor compreenséo na
leitura (Samuels, 1985; Taylor & Beach, 1982; Bartelett, 1978) ao contrario de outros
(Matheus, 1982; Decher & Singer, 1980, cit in Ribeiro, 2005).

Como esperamos que as criangas compreendam todos os tipos de textos, é
imprescindivel que se trabalhem todos os tipos de textos com elas, desde textos narrativos,
expositivos, informativos e historias de ficcdo (Cooper, 1999). N&o esquecendo que a
compreensdo é um processo interativo entre o leitor e o texto, deve-se promover algumas
atividades de compreensdo, através de tarefas onde o aluno tem de identificar a ideia
principal do texto, a sequéncia dos textos narrados, 0s pormenores, as relacdes de causa
e efeito (Catald, 2001; Giasson, 2004; Solé, 2001b).

Ribeiro (2005), quando trabalhamos os processos de ensino da compreensao,
devemos ter em conta 0s seguintes aspectos:

- As aptidBes e processos relacionados com estratégias para compreender o
texto;

- O reconhecimento de informacdo importante do texto tendo em consideracéo
os detalhes narrativos, a relacdo entre os efeitos de uma narracdo, dos pormenores
importantes dentro dos textos expositivos, a ideia principal e 0os pormenores que a
sustentam, os materiais do tipo expositivo, as ligacdes entre as diferentes ideias
abrangidas no texto expositivo, e por fim os processos e habilidades para relacionar o
texto com as experiéncias anteriores (deducdes, leitura critica, que inclui os efeitos, as
opiniBes, 0s prejuizos, as suposicdes, a propaganda e a regulacdo, que abrangem 0s
resumos, as clarificacdes, a formulacao de perguntas e as predicoes).

Para concluir, podemos assegurar que Colomer e Camps (1990) consideram que é
essencial ensinar as criancas a aprender a reconhecer 0s constituintes sintacticos a partir
de sinais diversificados, como por exemplo: sinais de pontuacdo, a ordem das palavras,

as preposicoes, as conjungdes e o significado das palavras.

- 141 -



Universidade da Extremadura

Capitulo I11- Familia e Escola

As pessoas enquanto elementos de uma sociedade, necessitam de interagir com o
grupo a que pertencem. A familia € o seu primeiro grupo de interacdo, e nenhuma outra
instituicdo consegue responder tdo bem a esta funcdo. Desta forma, as relagdes que se
estabelecem entre os membros da familia, recaem essencialmente num mecanismo de
inter-relacdes afectivas bastante intensas, o que vai fazer com que o meio familiar consiga

responder as necessidades basicas do individuo ao longo de toda a sua vida.

I11.1- Familia: sistema de organizagdo e principais funcées

E necessério referir que a familia é o primeiro sistema social em que o ser humano
é inserido, desde que nasce. Assim, podemos definir familia como um sistema primario e
uma instituicdo basica e fundamental da sociedade, estando organizada para dar resposta
as necessidades basicas dos seus membros, comecando a estabelecer vinculos com a
sociedade em que esta inserida.

A familia é uma instituicdo fundamental para todos os individuos,
independentemente da sociedade em que estdo inseridos, pois é nesta que criam lagos
entre individuos e grupos, que véo ser fundamentais para a diferenciacdo social. O nicleo
familiar é o elo de ligacdo fundamental entre o individuo, a natureza e a cultura.
Inicialmente as criancas realizavam todas as suas aprendizagens no seio familiar, de modo
a gque conseguissem sobreviver na sociedade em que se encontravam inseridos. Esta
aprendizagem era essencialmente uma aprendizagem de papéis sociais alcangados em que
cada individuo dava continuidade ao longo da sua vida. Desde sempre, que a familia ficou
0 nucleo preponderante no contexto de desenvolvimento, construcdo, aprendizagem de
subsisténcia do individuo. Isto porque uma familia revela-se uma unidade
economicamente autossuficiente. O facto de existirem familias numerosas, era vantajoso,
pois ocupavam os filhos nas tarefas existentes afim de rentabilizar esforgos (Correa,
2011).
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Foi realmente nos Gltimos anos que a familia tem sido um objecto de estudo de
maior interesse e atencdo. O sistema familiar descreve-nos como é o equilibrio familiar,
resultante das condigdes sociais e dos membros que a constituem.

E também, na familia que as pessoas convivem e que vo adquirindo competéncias
para interagirem com os outros individuos da sociedade. E na familia “que a crianca
encontra a humanidade e a cultura” e ¢ nela que “a qualidade do meio familiar age como
um “alimentador” e um organizador das possibilidades psiquicas da crianga” (Osterrieth,
1975, p. 36, cit in Rocha, 2010).

Saraceno (1992) e Galvéz (2004), refere que existem muitas defini¢cbes para
definir o conceito de familia, e assim faz referencia a definicdo anagréfica sobre unidade
de convivéncia familiar, onde os observa como caracteres distintivos de familia:

a) as relacOes de parentesco, afinidades ou afectos que unem varios individuos;

b) a convivéncia de todos os membros no seu alojamento, assim como a

condicédo da sua habitagdo na mesma comunidade;

c) aunicidade do or¢camento, ou seja, parte das receitas e das despesas destinadas

a satisfacdo das suas necessidades como por exemplo a alimentacdo e a
habitacéo;

Porém, a definicdo de familia tem alterado muito ao longo dos tempos, de modo
a contemplar diversas situacdes, entre as quais pessoas unidas por lacos legais de adopcao.
No entanto, temos de ter em conta, que nos dias de hoje, existem familias monoparentais,
mas que também existem familias de casais hetero ou homossexuais, familias de transi¢do
e as familias de acolhimento.

Para Frutado e Braga (2011), podemaos verificar que o conceito de familia abrange
ndo so as situacbes de paternidade biol6gica como situacdes de novos matrimonios,
adopcoes, e diferentes situacdes familiares nem sempre convencionais. Segundo estes
autores os termos familia e pais estdo muito préximos uma vez que os pais sdo 0s adultos
que tém responsabilidades legais sobre as criancas e a familia refere-se ao grupo de
adultos e criancas no qual a crianca esté inserida e que esta ligada por lagos de parentesco
ou de afectividade, como € o caso das criangas adoptadas. Deste modo, pensamos em
familia como o primeiro grupo de pessoas onde 0 sujeito comecga as suas primeiras
experiéncias. Este grupo so se ira dissolver em situacdes extremas, como por exemplo: a

morte, a maturidade ou a vontade das pessoas que constituem essa familia.
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Para Sousa (2005) a familia quer ao nivel biolégico como social constitui uma
“unidade micro” de um todo “tecido social”. Assim, faz com que a familia seja uma rede
bastante complexa de relagdes e emocdes de onde proveem varios sentimentos e
comportamentos caracteristicos dessa mesma familia, o que faz com que néo seja possivel
realizarmos estudos isolados.

Estudando o termo familia tendo em conta a Teoria Geral dos Sistemas, podemos
observéa-la como um todo, um grupo com as suas particularidades.

A familia é um sistema, que de um modo geral abrange todos os individuos que
dela fazem parte, num macrossistema que origina nos nossos dias a “aldeia global”. A
familia faz com que o sujeito se insira no seu seio planeando essa interacdo para um todo
social que o compreenda ainda que a familia ndo é um sistema Unico, mas sim um
conjunto de sistemas, entre eles o social, cultural, operacional e bioldgico. Este autor
refere ainda que a palavra familia sucede como um “sistema com capacidade de
transformagdo hemostatica”, a qual ostenta duas vertentes: interna e externa. A vertente
interna faz com que haja um equilibrio dindmico dentro do seu seio, enquanto que a
vertente externa promove a interacdo com todos os outros sistemas, de uma maneira
dialéctica impondo e sofrendo condicionamentos por parte das normas e valores da
sociedade (Géalvez, 2004).

A familia deve ser vista como um sistema complexo de mdltiplos processos
interativos com a sociedade onde esta inserida,. Esta relacdo ndo pode ser vista como
sendo uma relacdo passiva, nem como sendo auténoma. Sousa (2005, p. 30) define
sistema como “ um conjunto de elementos em interacao”, e assim a familia serd um
conjunto de elementos unidos entre si tendo em conta as rela¢fes que se estabelecem entre
0s seus elementos e a sociedade.

Nesta perspectiva de Sousa (2005), podemos visualizar dois modelos de sistemas:
o0 sistema fechado ( enumeragdo dos factos do isolamento) e o sistema aberto (fluxo
constante de trocas). O que distingue estes dois sistemas sdo as trocas que se realizam
com 0 meio, pois 0s seres vivos serdo sempre sistemas abertos.

Sousa (2005, p. 31-32) diz-se que a familia € um sistema que interage com outros
sistemas “‘o sistema aberto autorregulado garante a estabilidade e a dire¢ao da agao e tende
para um estado de equilibrio (quase estavel) de forma ativa” porém, “em qualquer tipo de

troca existe uma circularidade permanente assegurada pelo feedback ou retroacdo” e que
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este feedback deve ser encarado como um todo fazendo com que qualquer alteragéo sobre
um destes elementos vai alterar todo o seu conjunto, ou seja, todos os elementos que
constituem esse todo, a familia.

Dentro deste conjunto que é a familia podem ainda existir subsistemas, que tém
ligagBes mais proximas tendo em conta o grau de proximidade entre elas, como por
exemplo a geracéo, idade, sexo.

Esta ideia vem ao encontro de Galvez (2004) onde nos revela que a familia € um
sistema que se desenvolve através de um processo dialéctico que esta sempre em
equilibrios, crises e reequilibrios. Neste sistema participam todos os individuos
pertencentes a mesma, onde cada pessoa vai definindo o seu lugar, ou seja, 0 modo como
ele se relaciona com os restantes elementos da familia, como se relaciona com os outros
individuos do exterior, e, 0 que deve esperar dos outros elementos.

Ap0s a segunda guerra fomos sofrendo transformacdes a todos os niveis como por
exemplo: transformacdes tecnoldgicas, demograficas, sociais e politicas. Estas
transformacdes ndo alteraram somente a vida econémica e 0s mecanismos referentes ao
trabalho, mas também alteraram os habitos das pessoas em relacdo ao seu dia-a-dia, pois
fizeram com que se alterassem 0s contextos em que as pessoas estdo inseridas, assim
como, 0s processos de transmissao cultural entre geragoes.

Se analisarmos o passado histdrico do papel e das funcbes da familia podemos
observar que foram muitas as modificacBes sociais que ocorreram e que foram
fundamentais para termos as familias tal como elas sdo nos nossos dias. Ao longo dos
tempos, a familia foi sendo posta a prova, fundamentalmente nas suas tradicionais
funcBGes de unidade central de transmissdo cultural e educacdo dos seus elementos,
aparecendo hoje como uma instituicdo que esta em constante evolucdo. A familia
tradicional era vista como um conjunto de pessoas ligadas por lacos de sangue e que
partilhavam a mesma habitacdo. Porém, nos dias de hoje, o termo familia estad muito mais
alargado (Val, 2004)

Para Gameiro (2002) apesar de todas as alteracbes a que a familia foi sendo
sujeita, ao longo dos tempos, a fungdo desta ainda continua a ser a fungdo primaria, ou
seja, ainda continua a ser a partilha de afectos e sentimentos tendo em conta a satisfacdo

plena das necessidades (fisicas e emocionais) de todos os seus elementos.
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Assim, educar é uma agéo interativa da familia em que envolve o educador e 0
educando, num procedimento recursivo em que ambos séo agentes e atores. Quando uma
crianca nasce, a familia tem o dever de lhe proporcionar alimentos e cuidados fisicos,
assim como afecto e seguranca.

Sampaio (2005, p. 10) diz-nos que a principal fungdo da familia ¢ “fornecer meios
de subsisténcia aos seus elementos (no sentido econdmico e afectivo do termo) ao mesmo
tempo que deve fazer face as tarefas de desenvolvimento, ... €, também, a outras zonas de
instabilidade que possam aparecer (separaclGes, doencas, crises economicas,
cataclismos)”.

Por outro lado, a familia tem uma importancia fundamental na aprendizagem da
crianca e em especial, no que diz respeito a papéis primarios e a grande parte do
conhecimento de atividade de rotina que favorecem o bem estar dos elementos que
constituem a familia, quer seja a nivel fisico, psiquico e social.

Para Sampaio (2005) toda a atmosfera que envolve a familia é muito importante
no desenvolvimento das criancas. A forma como os pais ensinam os seus filhos, as
oportunidades e as dificuldades com que esta se depara ao longo da vida, sdo factores que
estédo sempre presentes desde o nascimento e que diretamente ou indiretamente continuam
sempre a exercer a sua influéncia ao longo da vida da crianca.

Segundo Relvas (2006, p. 95) a familia deve exercer duas tarefas fundamentais “a
prestacdo de cuidados que satisfacam as necessidades fisicas e afectivas de cada um dos
seus elementos, assegurando a sua protec¢do (...) e a socializagdo dos seus membros que
0s inicia nos papéis e valores da sociedade em que se integram, permitindo a adaptacéo a
cultura que os rodeia bem como a sua transmissao as geragdes vindouras”.

Tendo em conta as diferentes culturas encontramos diferentes objectivos da
funcdo da familia, assim como também devemos encontrar diferentes objectivos tendo

em conta a evolugéo dos tempos.

I11.2 - Evolucéo das relagdes Escola/ Familia

No inicio do Século XX, podemos verificar que as familias ndo tinham nenhuma
relacdo com a escola publica, ndo tinham meios de expressar as suas criticas e nao existia
nenhuma participagdo nas escolas. Nesta altura podemos verificar que as autoridades

escolares ndo ouviam os encarregados de educacao e na maior parte das vezes estes eram
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analfabetos. Foi ainda neste século que o sistema educativo se fortaleceu, em parte devido
a interferéncia do estado, mantendo para si a definicdo dos aspectos basicos do ensino,
atribuindo aos docentes um poder exclusivo e de intervencdo pedagdgica. Nesta altura,
as familias passam a ser vistas como clientes que deixavam os seus filhos encarregues
aos cuidados das escolas sem intervir nas decisdes tomadas por estas.

No entanto podemos observar que esta visao da escola foi sendo alterada. Pinheiro
(2008), diz-nos que o 25 de abril de 1974 fez com que houvesse, dentro e fora das salas
de aula, uma euforia participativa em grandes sectores da populacgéo, reflexo da opresséo
vivida até entdo. Assim, considera-se que a escola é um complemento educativo da
familia, que tem como func&o apoiar, os pais, nas suas funcées.

Porém se é facil conseguirmos compreender o que as escolas solicitam as familias
e como estas retribuem, é mais dificil compreendermos como € que as familias veem a
Escola, que estratégias desenvolvem e como é que relacionam a educacdo familiar com a
educacéo escolar.

No estado novo observamos um periodo com alguma estabilidade, ou seja, a
escola instruia os seus estudantes e a familia competia a satisfacdo das necessidades
fisicas das criancas. Porém, hoje em dia, estamos perante uma realidade completamente
diferente. Nos dias de hoje verificamos que é necessario uma interacéo entre a Escola e
Familia, pois sO assim € que as criangas estardo preparadas para viverem numa sociedade
moderna. Os docentes ja ndo sao os Unicos individuos portadores dos saberes, e cada vez
mais é-lhes solicitado um maior empenho e uma maior diversidade de papéis e funcdes
tendo em conta as grandes mudancas que temos vindo a vivenciar nos ultimos tempos,
quer a nivel cultural, ou tecnoldgico. Deste modo, € fundamental investigar as vantagens
de uma maior participacdo dos pais nas escolas para gue possamos promover uma
aprendizagem mais eficaz (Machado, 2011)

Formosinho (2004), aconselha-nos que enquanto docentes devem ser criativos, e
que deixem de lado a ideia de querer a participacéo dos pais e dos grupos culturais, entre
outros, somente por obrigacdo, ou seja, devemos criar diversas situacGes onde a
comunidade educativa sinta que tem um papel ativo na educagdo das suas criancas.
Revela-nos ainda que os docentes que tém mais contacto com os pais dos estudantes,

possuem uma Vvisdo mais positiva desta participacdo, ao contrario dos que ndo mantém
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este contacto com os encarregados de educagdo que ainda tém uma opinido negativa
(Samuels & Farstrup, 2006).

Assim, consideramos que temos de desmistificar estas interacfes entre a familia e
a escola nos futuros docentes, de modo a que estes quando inseridos no meio consigam
interagir com os diversos parceiros. Teixeira (2003, p. 16) diz-nos que a escola “deixa de
estar circunscrita a docentes e estudantes para integrar como atores de pleno direito
docentes, estudantes, pessoal ndo docente, pais, autarcas e representantes dos interesses
culturais e econdémicos”.

Consideramos que ainda existe um longo caminho pela frente, pois em vez de
recearmos a participagao dos pais nas atividades lectivas devemos desenvolver estratégias
afim de conquistar as familias e envolve-las no processo educativo. Sé assim poderemos
ter sucesso a nivel dos estudantes e também ao nivel da escola.

Quer a familia quer a escola séo dois sistemas diferentes, com caracteristicas
préprias, mas com uma interacdo especifica. Hoje em dia, a escola atribui tem um papel
fundamental aos encarregados de educacéo, sendo realizados esforcos para aperfeicoar a
comunicacdo e implica-los cada vez mais nas atividades da escola. Existe uma urgéncia
em estimular o dialogo de modo a que facilite a interagcdo no processo educativo.

Segundo Formosinho (2004), a familia aparece entdo, como o primeiro local de
ensino/aprendizagem de atitudes e valores, comportamentos, de interacdo social que
fazem com que a crianca apreenda uma diversidade de conteudos, regras, normas, e
estruturas que a véo facilitar na sua integracdo noutros sistemas mais complexos, como
por exemplo na escola. Tanto a Familia como a Escola s&o locais privilegiados na
educacdo das criancas, onde os valores e as regras devem ser transmitidos. Porém,
existem muitos embaracos com que a familia se depara, como por exemplo a progressdo
na carreira fundamentada no mérito e, logo, menos dependente do apoio as relacdes de
parentesco e mais dependente do nivel de saber eficiéncia profissional o que pode
extenuar os lagos de parentesco. A profissionalizacdo de ambos os pais, a falta de tempo
e disponibilidade pressupdem uma readaptacdo de papéis, de modo a fortalecer estas
relagdes de parentesco. Para isso, tem de haver uma complementaridade entre o homem
e a mulher, processo esse que demora muito tempo devido a mentalidades e habitos

sedimentados que sao dificeis de alterar (Sousa & Filho, 2007).
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Segundo o autor supracitado é na mulher que regularmente incide um maior peso
na conciliagdo das vidas familiar e profissional. O facto de ambos os progenitores terem
de trabalhar reduz em grande parte a possibilidade da familia poder facultar aos filhos um
meio que desenvolva a crianca a nivel educativo, privando-os do seu apoio. Deste modo,
a demissdo dos encarregados de educagcdo dos filhos, a auséncia de valores, a
permissividade e os comportamentos rebeldes acabam por se refletir cada vez mais na
escola.

Conforme temos conhecimento é na familia que as criancas adquirem os modelos
de comportamento que expdem em relacdo com os outros, inclusivamente no caminho
escolar. O aluno est& no centro do projeto educativo pois é ele a razdo do mesmo e da
escola. Tanto a escola como a familia tem como objectivo o sucesso dos estudantes. E
este € um desafio que obriga respeito, justica e eficiéncia, para que possuamos uma escola
e uma sociedade de referencia, como também pode ser determinante para que tenhamos
uma escola que fique completamente de fora de tudo aquilo que pretendemos. A familia
tem um papel essencial na educacdo, pois dela provém de certa maneira a escola e a
sociedade. Passemos entdo a enumerar alguns factores que ajudam para a desestruturacédo
da familia, como por exemplo: diferentes estilos de vida, passagem de sujeitos e grupos
de um meio para o outro, baixo nivel econémico, alteracdes familiares, a mae trabalhar
fora de casa, problematica socializacdo dos encarregados de educacéo, diferente nivel dos
codigos linguisticos, baixo nivel de escolarizacdo, sistemas de valores diferentes,
desvalorizacéo da escola subestimando as vantagens de um futuro investimento escolar
(Guésp, 2008).

Assim, Sousa (2005) encara as escolas como instituicdes onde os novos individuos
comecam uma nova experiéncia de vida. Descobrimos, assim, uma definicdo sociologica
do conceito de escola, onde esta deve levar a cabo um conjunto de atividades realizadas
pelos individuos de um determinado sistema de interacdo definido por diversos estatutos,
funcgBes, regras de funcionamento, quer sejam de caracter formal e informal. Desta
definicdo sobressaem alguns pontos que necessitamos ter em conta, como por exemplo o
facto da Escola ndo ser a soma de todos os edificios, docentes e estudantes, mas que esta
¢ formada por todos estes agentes em interacdo e que as fronteiras da escola ndo
coincidem com os seus espacos fisicos pois estas alongam-se até onde ha participagédo

dos restantes membros da comunidade. A escola é vista como uma organizagdo com
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determinadas particularidades que Ihe ddo uma especificidade prépria, pode ser vista
como um tempo, um espaco e um sistema de interacdo social, adopta uma
responsabilidade na construcdo de identidade da crianca e na producdo de condigcdes
necessarias para que o mesmo, se ateste como ser humano livre e singular.

Os intervenientes estdo sujeitos a regras formais e informais, o que regula as suas
espectativas em relagdo ao comportamento dos outros individuos, as margens de
autonomia e as possibilidades de cooperacdo. Os individuos que formam a escola, tal
como noutra instituicdo, tém uma determinada liberdade, uma vez que agem num
determinado campo estruturado. Os individuos que ocupam posicGes diferentes a esta
situacdo estdo agrupados a estatutos e papeis diferentes (Machado, 2011).

E de referir que quer a familia quer a Escola s&o sitios de interacdo onde sucede a
socializacdo, onde se forma uma identidade social. Este procedimento esta depende de
regras e constrangimentos proprios que lhes ddo especificidade. Estas instituicdes tém
influéncias que se repetem, e responsabilidades repartidas no desempenho da funcao
educativa pelo que o relacionamento destas deve seguir a cooperacgéo e participacdo. Ou
seja, cada uma tem uma funcao especifica, mas devem esforcar-se e envolverem-se em
conjunto para a obtencdo dos mesmos objectivos e de fungbes comuns (Sousa e Filho,
2007).

Para Machado (2011), estas interacdes sdo constituidas com cooperacéo e controlo
social. Os objectivos de uma instituicdo s6 conseguem ser alcancados quando existe
cooperacgéo, ou seja quando os seus membros cooperam entre si de modo a atingir esses
objectivos. Por outro lado, também é fundamental que exista controlo social, quando os
seus membros aprovam as regras implicitas ou explicitas.

Porém também devemos refletir sobre a decisdo. O sujeito tem toda a legitimidade
para decidir se deve ou ndo participar no funcionamento da institui¢do, os encarregados
de educacdo tém sempre a legitimidade para decidirem se querem ou ndo participar na
vida académica dos seus filhos. No entanto, para Sousa (2005) a sua participacdo na vida
escolar ndo se resume s ao facto destes quererem ou ndo participar, pois estes quando
decidem ndo participar, estdo a escolher o seu modo de viver. Por outro lado, temos
sempre de ter em conta que também existem Encarregados de Educagédo que ndo podem
escolher, pois 0os mesmos ndo tém informacdo nem sensibilizacdo que Ihes permita

escolher.
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Contudo, Pinheiro (2008) apresenta-nos um modelo de funcionamento mental que
apoia as nossas ideias. Este apoia-se nos pontos fundamentais que se seguem:

- A representacdo do real é formada por imagens que temos de tudo o que nos
circunda. Divide-se em trés parametros: as representacbes materiais, as representacoes
intelectuais e as representacGes mentais. Este ponto tem uma impresséao ilusoria, pois é
impregnada por instrumentos de compreenséo e interpretacdo individuais;

- As finalidades dizem respeito ao que desejamos possuir, tendo em atencédo as
situacOes desagradaveis O grau a obter determina a resolucdo que iremos seguir.

- O processo decisorial é constituido por diferentes resolucdes parciais e acaba
com a selecdo definitiva.

- A ética é criada por ideias logicas éticas e afectuosas de quem toma as decisoes.

Séo estas alteracdes que formam a base do nosso processo de deliberacao. Ou seja,
0s Encarregados de educacdo tém sempre a possibilidade de participar ou de ndo
participar, e nesta decisdo intervém varios aspectos: a representacdo que possuem da
escola (tendo em conta quer a relacao afectiva quer a institucional) e 0s objectivos que
tém em relacdo a escola. No caso destes terem escolhido participar, podem ainda decidir
tendo em conta decisdes parcelares, como por exemplo ir as reunides, participar nalgumas
atividades, etc.

Temos de ter em consideracdo que nem todos os encarregados de educacgdo
participam do mesmo modo (como seria o ideal), na maior parte das vezes devido a
condicionalismos da sua vida profissional. No entanto, devemos sempre respeitar as suas
restricdes e facilitar sempre a sua intervencao, de modo a que todas as familias possam
participar e criar uma cultura escolar (Machado, 2011).

Tendo em conta o autor supracitado, o docente que adopta as regras da escola e
que investe na colaboracdo com os outros elementos de modo que exista progresso, esta
a mostrar a sua lealdade para com esta. Porém, ndo significa que o docente esta sempre
de acordo, bem pelo contrario, pode mesmo haver muitas situacGes de discordancia, isto
porque o0s objectivos da escola podem ser diferentes dos seus, ou dos estudantes, dos
funcionarios, ou até mesmo dos encarregados de educacdo. Existem docentes cujos
objectivos pessoais e 0s da escola estdo totalmente desajustados, pelo que tém uma
participacdo divergente, apenas respeitando os objectivos da organizagdo escolar. Por

outro lado, existem ainda docentes que reduzem a sua participagdo ao que consta nos
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despachos normativos, ndo contestando as decisdes que sdao tomadas, mas também ndo
ajudam na sua execucdo, ou seja ndo colaboram com os outros colegas, reduzindo ao
minimo a sua cooperacao.

Assim, o clima que se vive nas Escolas mostra-nos diferentes visdes que 0s
intervenientes tém desta, tendo em conta as funcbes que desempenham. Estas
perspectivas sdo influenciadas por diversos factores, como por exemplo a necessidade, 0s
valores, a cultura de cada individuo, e 0s seus interesses. Por outro lado, estas perspectivas
sobre a escola também sdo influenciadas pela sua lideranca e do modo como esta é
exercida.

Para Teixeira (2003, p. 167) nas escolas onde se trabalham projetos alargados, ou
seja, abrangendo diferentes turmas, os intervenientes retiram uma grande satisfacdo
existindo uma maior motivagdo no processo educativo. Assim, “as imagens que 0s
Docentes tém da escola apresentam uma relagdo muito significativa no modo como
afirmam implicar-se na acéo colectiva, ou seja, o clima parece influenciar as interacoes
escolares”.

Tal como referimos anteriormente, devemos abrir cada vez mais as portas das
nossas escolas aos encarregados de educagdo. Assim podemos envolve-los em diversas
atividades, desde a participacdo nas gestdo das escolas, troca de impressoes, reunides,
inquéritos, contactos com instituicdes locais, entre outras. Estas atividades na maior parte
das vezes ndo passam de meros encontros de rotinas, mas por outro lado sdo 6ptimos pois
estabelece-se contactos fundamentais para a comunicacdo entre a escola e 0s
encarregados de educacéo.

A comunicacdo entre a escola e 0s encarregados de educacdo varia consoante as
escolas, embora possamos afirmar que esta comunicacdo se estabelece mais entre as
turmas do pré- escolar e do primeiro ciclo do ensino basico, isto porgue as crian¢cas como
sd0 mais pequenas sdo mais dependentes dos pais. Assim, concordamos com Costa,
Mendes e Ventura (2004, p. 85) quando salientam que esta caracteristica vai “facilitar os
contactos entre Docentes e familias”.

Podemos verificar que existem encarregados de educacdo que estdo sempre
predispostos a colaborar em todas as atividades promovidas pela escola, assim como estdo
sempre atentos a todos os recados que os seus filhos levam na caderneta ou no caderno

escolar, controlam os trabalhos de casa e os testes de avaliacdo. No entanto, também
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existem encarregados de educacdo que ndo estdo minimamente interessados sobre o
percurso académico dos seus filhos. Nestes casos podemos afirmar que a comunicagao
existente entre os encarregados de educacdo e a escola é quase nula, a qual podemos
chamar de comunicacéo zero.

Segundo Sousa e Filho (2007), é impossivel ndo comunicar, pois se fosse esse 0
caso estes encarregados de educagdo ndo tinham qualquer comportamento, o que é
impossivel. Se considerarmos que qualquer comportamento tem valor de mensagem, ou
seja, de comunicacao, por muito que o sujeito se esforce para ndo comunicar é impossivel
que o faca. Este tipo de comportamento por parte dos encarregados de educagéo pode
transmitir-nos indicadores fundamentais de caracter socioecondémico e psicoldgico, que
apesar de nao serem alarmantes, podem ajudar-nos a compreender alguns dos
comportamentos e insucessos dos seus educandos.

Machado (2011), considera que uma crianca quando frequenta a escola mantém
uma dupla dependéncia dos encarregados de educacédo e dos docentes. Situacéo esta que
nalgumas situacdes promove uma disputa devido a posse e controlo do processo
educativo. Existem alguns encarregados de educagdo que tém consciéncia que 0s seus
esforcos de educacdo podem ser reforcados ou neutralizados pela escola, assim como
também existem alguns docentes que se sentem muito dependentes da cooperacdo dos
encarregados de educacdo. Porém, podemos verificar que apesar de apelarmos a esta
colaboracdo entre pais e docentes, existem algumas situacGes em que estes ndo
conseguem trabalhar em equipa. Quando estas situacGes ocorrem verificamos que tanto
0s docentes como 0s pais ndo tém a mesma visao do poder e do direito de uns e de outros
para que possam decidir o que é bom para o aluno. Nestas circunstancias de conflito, os
mais lucidos deverdo dividir as responsabilidades.

No entanto, o professor enquanto docente deveria ter sempre contacto com 0s
encarregados de educacdo. Para isso, quem orienta as reunides com os encarregados de
educacéo deve ter uma especial atengé@o na sua preparacao, pois estas sdo as situagdes que
apresentam mais problemas e limitacfes. Heck e William (1984, cit in Teixeira, 2003, p.
178) “(...) verificaram, quando os pais e docentes colaboram os pais ficam com mais
aprecgo pelo trabalho dos docentes e, por isso mesmo, sdo para eles um apoio”. Ou seja, a
profissdo de Professor permite-lhe um certo poder, dentro de certas limitacdes, dispor

sobre as oportunidades dos estudantes. Este poder baseia-se em classificar, avaliar o
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trabalho desenvolvido pelos estudantes, concluindo por fazer uma seriacdo que vai
aprovar ou ndo. Também Sampaio (1994, p. 228) refere que “de facto as atitudes do
professor vao marcar de forma positiva ou negativa a ideia que temos de nds e a crenca
das nossas capacidades”, assim como o professorado deve ter em conta que “os pais sao
0s primeiros responsaveis pela educacdo dos filhos e, portanto, tém o direito a ser
informados e consultados sobre as decisdes que afectam a vida dos seus filhos” Marques
(2001, p. 57).

Os Encarregados de educacdo estdo bem cientes deste facto e, uma vez que nao
querem prejudicar os seus filhos, ttm muito cuidado nas criticas que efetuam aos
docentes, ou seja, o professor embora que indiretamente tem algum poder sobre os
encarregados de educacdo. Porém, podemos observar que este poder ndo é igualmente
forte em relacdo a todos os grupos de encarregados de educacdo devido a indmeros
factores.

Um destes factores € o estrato socioecondmico e cultural dos encarregados de
educacdo que vai condicionar os valores que defendem, a imagem que possuem da escola,
0 que exigem da mesma, o0 modo como esta funciona, assim como 0 Sucesso e 0
comportamento dos seus filhos nesta instituigao.

Os encarregados de educacdo com habilitacbes literarias superiores podem
exercitar uma maior influencia sobre os docentes do que os encarregados de educacgédo
com habilitacdes literarias inferiores. No entanto, podemos verificar que o grupo de
encarregados de educagdo ndo é um grupo coeso, pois todos tém a sua opinido e 0s seus
valores que podem ser muito diversificados, simplesmente tém em comum o facto dos
seus filhos andarem na mesma escola e depararem-se com 0s mesmos problemas. Porém,
ambos esperam que a escola ensine, discipline e forme os seus filhos, com sucesso para
que estes possam ter um papel ativo na sociedade em que estdo inseridos.
Independentemente da sua proveniéncia ou cultura, todos esperam “que o professor
ensine bem e com entusiasmo” Marques (2001, p. 126).

Logo, os encarregados de educacdo sdo interlocutores privilegiados, ativos,
organizados e reivindicativos. Assim, a escola tenta agir positivamente tendo em conta as
exigéncias dos seus parceiros, associando a abertura da escola a outras inovagdes, como
a democratizacdo dos estudos, renovacdo de contetdos ou métodos, ou por outro lado,

esta pode colocar-se mais na defensiva e resguardar-se ao abrigo da legislagédo. O
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envolvimento dos encarregados de educacdo reporta-se a atividades educativas mais
direcionadas para a aprendizagem, o qual aponta seis formas de participagéo/
envolvimento. Estes tipos de participacdo indicam o modo como as escolas poderiam
trabalhar com os encarregados de educacdo e com a comunidade educativa envolvente de
modo a mante-las informadas ou envolvidas nas atividades desenvolvidas na escola.

As formas de participagdo/ envolvimento das familias que Reis (2008) apresenta
sdo as seguintes:

- O papel da familia com vista a responder as necessidades basicas das criangas
(salde, seguranca e condi¢Bes ambientais saudaveis). Deste modo, é fundamental que a
familia se organize de maneira a que consiga criar habitos de trabalho e de disciplina,
criando condic¢des que possibilitam o estudo e a aprendizagem em sintonia com o nivel
de ensino em que se encontra. Nas familias onde estas condi¢fes ndo estdo reunidas, é
necessario que existam instituicdes, tais como: a escola e 0s servigos comunitarios, que
prestem assisténcia e que consigam trabalhar em conjunto.

- Obrigacdes da escola no que se refere a manutencdo de uma comunicacéo eficaz
com a familia, advertindo os encarregados de educacdo para o regulamento interno, para
0s objectivos e programas escolares, atividades extraescolares, progressos e dificuldades
dos seus educandos. Esta comunicacdo pode ser realizada de diferentes modos:
telefonemas, cartas, reunides, etc.

- Tipo de envolvimento dos encarregados de educacdo em atividades escolares.
Os encarregados de educacdo podem oferecer o seu auxilio na organizacao de festas,
viagens de estudo, dinamizar algum tema lectivo (como por exemplo: falar da sua
atividade profissional), entre outras.

- Ajuda dos Encarregados de educacdo na realizacdo de atividades escolares em
casa, ou seja, a ajuda na realizacdo dos trabalhos de casa e acompanhamento ao estudo.

- Participacdo dos encarregados de educacao na gestdo da escola, ou seja, se estes
estdo envolvidos na Associacdo de Pais, representando os pais nos diferentes 6rgdos de
gestdo da escola de modo a que ajudem a tomar decisGes sobre o funcionamento da
mesma.

- Por fim, as atividades de colaboracdo com a comunidade escolar coordenando o

trabalho escolar com os recursos financeiros da comunidade, as praticas familiares com
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outras instituicdes de ensino, bem como com outras instituicdes ligadas ao emprego e a
seguranca social.

Assim, consideramos que a quantidade e a qualidade dos contactos estabelecidos
entre a escola e a familia dependem da escola, e que esta deve variar a oferta que
proporciona as familias.

Tendo em conta a legislacdo portuguesa, podemos verificar que esta € uma
problematica cada vez mais atual, pois a legislacdo permite cada vez mais o envolvimento
dos encarregados de educacdo nas atividades lectivas. A constituicdo da Republica ja em
1976 determinou que os encarregados de educacdo tém o direito e o dever de educar 0s
seus filhos e realca a necessidade de cooperacao entre o estado e as familias reconhecendo
a importancia destas na vida académica dos seus filhos.

Neste sentido, o envolvimento das familias que ndo tém problemas econémicos
ou de qualquer outra natureza tem resultados positivos. No entanto, muito maior sera o
sucesso do envolvimento parental com criangas de risco. Ou seja, quando os valores das
familias sdo equivalentes aos valores das escola, quando ndo ha fracturas culturais, a
aprendizagem da crianca esta mais facilitada e € acautelada a continuidade entre a escola
e a comunidade. Porém, quando aparece uma descontinuidade cultural entre a familiae a
escola o sucesso das aprendizagens efectuadas pelas criangas em risco € maior. Nao nos
podemos esquecer que “o aluno constréi o seu proprio conhecimento assimilando
informacgdo adquirida através da experiéncia direta com pessoas e objetos” Marques
(1997, p. 26), e que esta informagdo é agrupada nas suas estruturas cognitivas,
reconstruindo- se e convertendo-se em ideias cada vez mais complexas (Reis, 2008).

Esta descontinuidade entre a familia e a escola é salientada quando a escola adopta
um curriculo em desacordo com as suas estruturas culturais e 0s seus interesses porque a
escola como indicaram Bourdieu y otros autores, responde a uma cultura de grupos
sociais dominantes, quando existe descriminacdo devido a cor da pele, da diferenca da
linguagem, diferencas entre comportamentos e regras. Nestas situacdes as criangas ndo
conseguem integrar-se rejeitando ou ignorando essas informac@es e continuam a utilizar
as estruturas mentais até aqui adquiridas.

Para Silva (2002, cit in Pinto e Teixeira 2003, p. 202) existem ainda outros factores
que dificultam as relac6es entre os encarregados de educacao e a escola, pois apesar de

pretenderem “o envolvimento dos pais, os docentes receiam o seu envolvimento

- 156 -



Universidade da Extremadura

excessivo”. Assim, deparamo-nos com inlmeras situagcdes em que os encarregados de
educacéo se demitem do seu papel de educadores, aos quais a escola atribui a culpa das
dificuldades escolares dos seus filhos.

De acordo com Marques (1997) podemos verificar um grande nimero de docentes
acusarem os encarregados de educacdo do desinteresse pelo processo académico dos seus
filhos, isto porque ndo contactam com a escola. Realmente podemos verificar que existe
cada vez mais um afastamento dos encarregados de educacao relativamente a escola, mas
também ndo sera a culpar os pais que a escola conseguird arranjar estratégias para
combater este problemas. Temos de ter em conta que existem cada vez mais maes a
trabalhar e cada vez mais familias que estdo em situagdes de extrema pobreza. Mas, por
outro lado, também existem escolas onde fazem somente uma reunido por trimestre e esta
serve exclusivamente para dar notas. A maior parte dos encarregados de educacdo nédo
percebeu ainda as vantagens que o seu filho pode retirar da existéncia de uma boa relagao
com as escolas. E, também estas “como estruturas burocraticas que sdo, continuam a
reger-se por rituais demasiado formalistas e a utilizar uma linguagem demasiado técnica,
incompreensivel para os pais com baixos niveis de escolaridade” Marques (1997, p. 29).

Apesar de observarmos que existem muitos pais que ndo se interessam pela
educacédo dos seus filhos, temos que verificar que a realidade comeca a ser diferente.
Queremos acreditar que o0s pais estdo cada vez mais despertos para estas questdes.
Segundo Reis (2008) , a Escola vai dando sinais de querer reconhecer a importancia de
envolver os pais na educacao dos seus filhos, referindo que as criangas conseguem ter um
melhor rendimento escolar quando existe uma boa relacdo entre a Escola e a Familia. Esta
consciencializacdo deve-se a inimeros factores, como por exemplo:

- O sentido que a sociedade dos nossos dias tem da responsabilidade
educativa que cabe aos encarregados de educacdo na educacao dos seus
educandos, exigindo destes, colaboracdo, empenho e dedicacéo;

- A consciéncia de que educar uma crianga € um processo muito complexo,
e que obriga a que exista uma acdo determinada em conjunto dos
educadores. A formacdo de uma personalidade implica a intervencéo de
muitas pessoas, que ajudem a crianca a realizar-se enquanto individuo;

- Existéncia de uma sensibilidade maior em todos o0s espagos

institucionais da sociedade, para exigir a participacdo como um direito;
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- Deve-se ter em atencdo a legislagdo que cada vez da uma maior

importancia a estas questdes e fazer desta uma reflexdo critica.

Para que os Encarregados de educacao possam ter uma participacdo positiva nas
nossas escolas € necessario uma alteracdo de mentalidades e atitudes. Durante muitos
anos a escola foi sendo vista como um mundo a parte da Familia, onde as criangas iam
adquirir conhecimentos que os docentes lhes transmitiam. Nos dias de hoje, verifica-se a
necessidade de uma intervencdo adequada dos encarregados de educacdo no processo
educativo dos seus educandos.

A escola era um sistema fechado a tudo o que vinha do exterior. Porém, a medida
que os anos foram passando, esta sentiu necessidade de abrir as suas extremidades ao
mundo em seu redor, pois esta estava sujeita a grandes pressdes que Ihe conferiam um
papel mais alargado na preparacdo dos seus estudantes para que esta 0S conseguisse
preparar para entrar no mercado de trabalho e na sociedade em que estdo inseridos.
Canério (2005, p. 66) diz-nos que “A escola foi chamada a desempenhar um papel muito
importante nesta auténtica mutagdo cultural” e que “sofreu mutagdes que engendram as
contradicdes estruturais e os paradoxos em que hoje se move” (Canario, 2005, p. 61).

Uma vez que a escola passa a ser vista como uma nova organizacdo, esta tem
realizado esforcos no sentido de privilegiar os encarregados de educagdo como parceiros
na formacdo de cada aluno, confirmando o seu valor, para que juntamente colaborem e
partilhem conhecimentos e sensacdes. Porém Marques (2001) refere-nos que nem todos
0s pais estdo predispostos a intervir nas varias iniciativas propostas pelas escolas, isto
porque consideram que a “vida” das escolas ¢ um tema somente para ser discutido por
especialistas na area, porque tém pouca disponibilidade ou ainda para ndo entrarem em
conflito com os docentes.

Assim é fundamental que exista uma mudanca de mentalidades e atitudes que seja
capaz de fazer frente aos desafios impostos pela sociedade, quer sejam tecnolégicos,
econdmicos e sociais.

Também Dias (2005, p. 42) refere que tanto a Escola como a Familia sdo duas
institui¢Oes distintas, no entanto, devem conjugar esforgos para trabalharem em conjunto
“tém de estar unidas por um interesse comum: a educacao da crianga”. Nao interessa que
a participacdo dos pais esteja prevista na lei, € muito mais importante a tomada de

consciéncia e a coragem de mudar as formas de estar na educacdo. Durante muito anos,

- 158 -



Universidade da Extremadura

a Escola escondeu-se por tras do seu pessoal especializado, rejeitando a intervencgéo de
outros intervenientes no ato educativo.

Acescola deve trabalhar a cultura e os valores da comunidade em que esta inserida,
de modo a que consiga ultrapassar os desafios impostos pela sociedade dos dias de hoje
e atendendo a diversidade da sociedade em que se encontra. Assim, iremos enumerar
algumas atitudes, que segundo Reiméo (1997, cit in Pinheiro, 2008) devem ser adoptadas
de modo a facilitar as relaces entre a escola e a familia e promoverem o sucesso do
sistema educativo atual, elas sdo:

-A escola deve ter em conta o valor imprescindivel da familia no processo
educativo;

-Sensibilizar a familia a assumir o seu papel na realizacdo de uma educacao
permanente;

-Pensar sobre que estratégias se podem adoptar para consolidar uma atitude inter-
participativa envolvendo a Familia e a Escola no processo educativo;

- Reduzir as estruturas massificadoras das escolas para que funcionem como
verdadeiras comunidades, onde existam recursos materiais e humanos que consigam dar
respostas as necessidades;

- Promover a criacdo de associacOes de pais e que estas consigam ser dindmicas,
de modo a que, em conjunto, consigam generalizar a participacdo de todos o0s
Encarregados de educacdo na vida da escola.

Para que tudo isto seja possivel, devem ser criadas medidas legislativas em varios
dominios que ajudem os encarregados de educacao, de modo que:

-Os seus horarios sejam flexiveis facilitando a intervencdo na vida escolar dos
seus filhos;

- Que todas as despesas efectuadas com a educacdo dos seus filhos sejam
dedutiveis no IRS;

- Criar centros de formacdo de encarregados de educacéo, onde estes possam
trabalhar todas as suas potencialidades,

- Receber formacdo sobre as diferentes areas, para que estes possam ser
envolvidos nas atividades pedagdgicas e para que possam ter um espaco onde possam

trocar experiéncias.
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Estas propostas para serem implementadas, tem obrigatoriamente de haver uma
alteracdao de mentalidades, porque “a inovagao educativa s6 ocorrera se responder a uma
necessidade sentida por aqueles que a vao concretizar” Reiméo (1997, p. 163, cit in
Pinheiro, 2008).

David proferindo a sua experiéncia profissional refere: “Os meus anos a trabalhar
na educacgdo convenceram-me que uma educacdo verdadeiramente boa para todas as
criancas, ricas ou pobres, so sera possivel se as familias e as comunidades se tornem
parceiros de corpo inteiro dos docentes e dos dirigentes escolares. Aprendi, ainda, que
tais parcerias ndo serdo possiveis sem o apoio ativo e o interesse dos docentes” (cit in
Pinto & Teixeira, 2003, p. 15).

Ainda que nos nossos dias a Escola e a familia se deparem com a problematica
sociologica, esta ndo é uma ideia nova, pois a Escola constituiu sempre relacbes com a
familia das suas criancas, embora estas relagdes pudessem ser mais proximas ou mais
afastadas, mais formais ou menos informais (Ferreira, 2004). Para Diogo (2002) esta
problematica ja € um pouco antiga, pois desde algum tempo que tém vindo a ser estudadas
questdes relacionadas com a articulacdo destas duas instituicoes.

Também no desempenho da funcdo docente temos vindo a ser confrontados com
esta relacdo da escola-familia, ou seja, do modo como estas podem interagir de maneira
a colaborar na educacdo das criancas. No entanto, do ponto de vista da realidade
verificamos que existe uma grande falta de dialogo, o que nos levanta inimeras questdes.
Adiciona-se ainda o caso da Lei de Bases do Sistema Educativo salientar ainda mais a
urgéncia de agregar empenhos de “todos os intervenientes no processo educativo, em
especial dos estudantes, os docentes e as familias” o que confirma o afinco do tema.

Podemos verificar que tanto a escola como a familia, nas ultimas décadas, tém
passado por grandes alteracdes, tanto ao nivel social, como politico, econdémico e cultural.
Estas alteracdes foram criando novas concepcles tanto da escola como da familia,
exigindo novas atitudes para desafios diferentes. Deste modo, ndo podemos fechar os
olhos para 0 que se passa a nossa volta, atuando como se fosse um espaco em gue a sua
maneira de funcionamento nada tivesse a ver com 0 meio que a rodeia. Segundo Afonso
(1993, cit in Diogo, 2005) nota-se uma abertura progressiva da escola a participacdo dos
encarregados de educacdo, porém a sua participacdo real parece manter-se muito

reduzida.
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Tendo em conta que falamos tanto na participacdo dos encarregados de educacgéo
nas nossas escolas, consideramos pertinente definir o termo participagao, dirigindo-o na
vertente das organizacdes escolares.

Para Diogo (1998, p. 66) a participagdo “é entendida como a capacidade de
colaboragdo ativa dos atores na planificacdo, direcdo, avaliagdo, controlo e
desenvolvimento dos processos sociais e organizacionais”. A participacdao tem em conta
pressupostos democraticos de envolvimento, que para além dos seus critérios parte do
principio de um envolvimento de todos os individuos nos processos de tomada de decisao
e no que diz respeito as escolas referimo-nos: ao pessoal docente, pessoal ndo docente,
estudantes e encarregados de educacdo. A pratica realizada pelos diversos intervenientes
é dirigida por quadros de valores individuais e colectivos que edificam a cultura de cada
escola. Teixeira (1995, p. 80-81) descreve como sendo “um sistema partilhado de
representacdes , valores, crencas e modos de atuar que configuram, constroem e
reconstroem a escola.” A participagdo tem como base determinadas competéncias,
conforme os diferentes intervenientes, pelo que necessitamos honrar as diferentes culturas
e identidades presentes na escola. PressupBe ainda o envolvimento destes atores e
exterioriza-se numa juncdo de esforcos. Para Pinheiro (2011), a escola deve ser vista
como uma instituicdo comunitéria que esta ao alcance de todos os encarregados de
educacdo e que possibilita a sua participacdo, € um sitio onde se privilegia a cidadania e
que poderéa funcionar ao facilitar a intervencdo de diferentes modos, de maneira a educar
também os encarregados de educacao.

Para Santos (1991,cit in Sousa, 2005), até a algum tempo atras era um mundo a
parte, ou seja, era fechado pois era-lhes imposto curriculuns bastante antepassados, ou
seja, neste tipo de escola as criancas ndo se sentiam felizes, pois ndo realizavam atividades
agradaveis.

Assim, é fundamental mudarmos este modelo de Escola, para um modelo em que
a escola seja um local privilegiado, facilitador de aprendizagens e onde o0s estudantes se
sintam bem e gostem das atividades que desenvolvem, para que se fomente um
desenvolvimento dos individuos que a frequentam. Para isso, é necessario que estes sejam
individuos ativos, com espirito critico e competentes para solucionarem os problemas que

Ihes véo surgindo. Deste modo, temos criangas muito motivadas para as aprendizagens,
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pois as atividades que desenvolvem nas escolas estéo direcionadas para o seu dia-a-dia
(Prieto, 2002).

Podemos verificar que a democratizacdo do ensino nao fez com que a populacao
altera-se muito as estruturas sociais, pois continuamos a ver grandes diferencas entre 0s
ricos e 0s pobres. Esta realidade, ndo vem ao encontro do papel da escola, pois este
deveria tentar acabar com estes estratos sociais. Segundo Bourdieu (cit in Cunha, 2010)
as atividades pedagdgicas tém a funcéo de reproducao cultural e social perpetuando assim
o “arbitrario cultural”, ou seja, ¢ na escola que devemos contribuir para uma producao,
reproducdo e legitimagdo de desigualdades. Assim sendo, a escola tem a fungédo de
inculcacdo e de garantir a autorreproducdo e reproducéo de relagdes entre os diferentes
grupos ou classes. Temos de ter em conta que as hierarquias sociais vdo-se transformar
em hierarquias escolares, o que leva a que a escola seja o local onde ocorre a
transformacéo do capital social em capital cultural institucionalizado.

Este axioma da reproducdo sera entdo a violéncia simbdlica e a imposi¢do de um
arbitario cultural. Se anteriormente a escola era vista como uma instituicdo natural,
contribuindo para a aquisi¢do de conhecimentos e competéncias que sdo fundamentais
para o0 nosso dia a dia. A sociologia, segundo Bourdieu (cit in Sirota, 2004) vem criticar
esta educacdo, pois vai transformar a tranquilidade deste esquema, redefinindo-a como
um instrumento de producdo, ou seja, de reproducdo das relac6es de forca. Neste sentido,
a escola deve ser entendida como um instrumento mais eficaz na conservacao social. O
privilégio cultural é uma das fungbes mais importantes que atua no sistema escolar, ou
seja, a transmissdo da nossa heranca cultural.

Van (2000) refere que a posse deste capital vai permitir 0 acesso a diversos
percursos escolares tendo em conta o sucesso e a distin¢do, fazendo com que seja através
da escola que os estudantes conseguem atingir o patriménio familiar, a cultura,
transmitindo assim uma heranca aos futuros estudantes de classe social favorecida. A
influencia deste capital resulta da relacdo existente entre o nivel cultural global da familia
e 0 sucesso escolar dos estudantes. A “ancestralidade” na transmissao deste capital tem
de ser levada em conta, como por exemplo o nivel cultural dos avos.

Segundo Souza (2007), a parte mais proveitosa do capital escolar sera o capital
linguistico, muitas vezes denominado de cultura livre, construido por experiéncias

extraescolares. Este tipo de cultura vai refletir as diferengas existentes ente as diferentes
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classes sociais e a escola simplesmente vai perpetuar estas diferengas. Quanto maior for
o nivel cultural dos estudantes, em diferentes campos, mais elevada € a sua origem social.
Neste sentido, vamos verificar que as atitudes da familia em relacéo a escola tem em conta
o0 papel que desempenha na sociedade em que esta inserido. Assim, quanto maior a sua
classe social, maiores sdo as suas expectativas em relacdo a escola, e vice-versa, se a
familia pertence a uma classe social baixa vai ter poucas expectativas em relagdo a
mesma.

Valle (2008) diz-nos que na maior parte das vezes a ac¢do das familias sobre o
sucesso académico dos seus filhos, ¢ sobretudo cultural, pois os “bons alunos” aparecem
tendo em conta o vencimento e o nivel de habilitacBes literarias dos pais. Estes dois
parametros, em conjunto, fazem com que 0s pais possam intervir nas competéncias
escolares dos seus filhos, mas também influenciar o proprio desenvolvimento dos
estudantes, através do meio familiar, como por exemplo através de didlogos entre eles.
Este autor refere ainda que muitas das vezes as culturas mais sao tdo semelhantes a cultura
escolar que os outros estudantes quando pertencem a culturas mais inferiores ndo as
conseguem adquirir. Esta ideologia tem em conta a transmissao quase osmética do capital
cultural, transformando as desigualdades sociais em desigualdades de méritos. Este teoria
faz com que as classes mais desfavorecidas considerem que o seu destino esta tracado e
sO lhes resta aceitar, assim, elas acreditam que o insucesso escolar tem em conta a sua
propria “inaptiddo natural” para a cultura escolar.

A escola é também um lugar de convivio e um ponto de encontro entre as pessoas,
onde é necessario o dialogo, a atencédo sistematica ao equilibrio afectivo dos estudantes.
Santos (1991, p. 316) refere que devemos interessar-nos “mais pelo funcionamento
afectivo das criancas do que pelo seu funcionamento Mecanico”. Cada vez mais damos
conta da crise de valores que 0s nossos jovens possuem facilitando assim, os problemas
de relacionamento direcionando-os para um possivel insucesso escolar.

Porém, ndo podemos deixar para trds as competéncias cognitivas que 0S
estudantes devem atingir ao longo do seu percurso académico. No nosso ponto de vista,
consideramos que a escola € um local onde a crianca comeca a ter contacto com a
realidade social. E na escola que as criangas aprendem como comportar-se perante a
sociedade em que estdo inseridos. No entanto, podemos observar em como existem alguns

casos onde esta socializacdo € complicada, pois muitas vezes ndo existem meios
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fundamentais para a sua realizagcdo, ou entdo, estdo completamente desatualizadas
(Formosinho, 2004).

O autor supracitado estudou a causa dos problemas educativos estabelecendo com
0s mesmos uma ligacdo com os fendmenos sociais. Descreve a educagdo como a agédo
realizadas pelos adultos sobre as criangas, tendo como finalidades motivar e desenvolver
o0s alunos num determinado numero de conhecimentos que lhes séo exigidos na sociedade
em que esta inserido.

Assim o individuo, quando nasce, ndo tem capacidades sociais, ou seja, estas ndo
sdo inatas. O individuo nasce como um ser sociavel, mas ndo como um ser socializado.
Para que ele se torne num individuo socializado tem de ser educado.

Enquanto educadores, quando estamos a educar para a vida estamos a preparar a
crianca para viver em sociedade que muitas das vezes é dura e dificil, onde existe uma
grande disputa entre os seres que a constituem. E através da educacido social que
preparamos os individuos a viverem em sociedade, para que este seja capaz de aumentar
cada vez mais as suas aptiddes sociais.

Ja Musgrave (1984, p. 20-39) tinha estudado o processo de socializacdo tendo em
consideracdo duas vertentes:

-Avertente estrutural -tem em conta o processo de socializag¢ao ao longo do tempo,
modelado nos “papéis apreendidos pelos individuos enquanto passam ao longo das suas
vidas pelas varias posi¢des de quem podem dispor”;

-A vertente interpessoal- definida como “o processo pelo qual os individuos a
qualquer momento aprendem pela interagdo com os outros qual o comportamento que
deles se espera”.

Assim, e tendo em conta 0s nossos dias, podemos verificar que o processo de
socializacdo ndo é um processo imdvel e linear. Bem pelo adverso, ao logo da vida o
individuo tem precisao de adquirir ou de reaprender novos papéis, tornando a escola cada
vez mais importante neste processo de socializacéo.

Fernandes (2003) refere que a escola tem como tarefa apresentar o mundo aos
seus formandos de uma maneira coerente com os valores pela qual esta se rege. Pois, esta
€ uma das principais instituicbes que serve a sociedade para a socializagdo dos seus

formandos, assim como para a sua educacdo e formacdo. Nesta perspetiva, a escola € a
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forma que as sociedades encontraram para preparar 0s seus cidaddos a viverem em
sociedade.

Esta ideia é realcada por Canario (2005, p. 62), onde refere que a escola
“desempenha do ponto de vista histérico, um papel fundamental de unificagdo cultural,
linguistica e politica,....”. Quanto a relacdo que se estabelece entre a Escola e a Familia,
podemos afirmar que também aqui, a Escola deve procurar a complementaridade, deve
procurar refletir sobre o seu funcionamento enquanto meio de uma relacdo de
continuidade ou de descontinuidade entre as culturas das familias. Deve ser um local onde
as criancas ndo adquiram somente conhecimentos tedricos, mas esta também deve
promover o desenvolvimento moral e pessoal dos seus formandos. Deve ser capaz de:
formar pessoas que sejam capazes de estabelecer relacdes com os outros; reforcem a
identidade cultural; desenvolver aptiddes éticas e de valores que os ajudem a enfrentar
todos os problemas com que se deparem ao longo da sua vida; fornecam aptiddes que
permitam decifrar, selecionar e recontextualizar as informacdes mediaticas; promova
conhecimentos especializados desenvolvendo aptiddes criativas e inovadoras. E a escola
que deve fornecer aos seus formandos a capacidade de compreender as informacdes que
Ihes chegam, para que estes sejam capazes de as triar e adaptar, afim de as porem em
prética na sua vida.

A escola tem uma funcdo fundamental na transmissdo de valores e normas que
estejam em sintonia com os valores defendidos pela sua familia. A escola deve promover
uma educacdo para a liberdade, para a autonomia, para os valores e para a
responsabilidade. Ou seja, a escola deve educar os seus formandos preservando a
identidade cultural dos formandos, mas também os deve preparar tendo em conta a
vertente universal. Castilho (cit in Patricio, 2005, p. 39) diz-nos que “a escola deve ser
usada como instrumento eficaz de integracdo na sociedade globalizada”. Deste modo, a
escola quando isolada ndo consegue desempenhar as fungdes que Ihes séo pedidas. Assim,
é fundamental que ela estabeleca relagdes de interacdo com a Familia, pois s6 em conjunto
irdo desenvolver plenamente a crianca fazendo com que esta seja um individuo melhor
enquanto adulto.

No melhoramento de comunidades de aprendizagem é imprescindivel ter
permanentemente em consideracdo factores que afetam a interagcdo entre os sujeitos, e

que atravessam pela experiéncia, estilos de aprendizagem, experiéncia tecnoldgica,
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estilos de comunicacdo e de percepcdo. Salmon (2000, p. 65) reconhece, na sua
investigacdo, convencgdes gerais de fases basicas a adoptar pelos moderadores no
desenvolvimento de comunidades:

. Definir claramente as intenc6es do grupo;

. Criar contextos de interacdo distintos para o grupo;

. Promover a lideranca no seio do grupo;

. Definir normas e regras de conduta;

. Estimular o grupo na reformulagéo e criagdo de novas normas;

. Permitir e incentivar a criagdo de subgrupos;

. Permitir aos grupos resolver problemas internos.

Também Kim (2000), propbs algumas alteracGes a estas propostas, onde sugeriu
a inclusdo de rituais na comunidade e a designacdo de episodios periddicos. Hiltz (1998)
elogia a possibilidade da simplificacdo do moderador tendo em conta a motivacdo dos
intervenientes. Ja Preece (1999) considera que a regularidade e a qualidade da
comunicacdo possui mais interesse. Porém todos estes autores possuem em comum 0
facto de concordarem no interesse de se estimular a comunicagéo dos estudantes, e de se
aperfeicoarem recursos importantes fazendo-se um correto equacionamento do papel do
moderador na dinamizacao das interac6es estudantes/moderador/contedos.

Para Lounsbury e DeNeui (1996, cit. in Brooke, 2003), a evolugdo das
comunidades de aprendizagem depende, de um determinado modo, das expectativas, das
experiéncias anteriores e dos tracos de personalidade dos individuos. A estes factores
obtidos antes dos estudantes fazerem parte dos cursos, outros pesquisadores referem
assuntos dos proprios cursos que persuadem o contentamento e a realizacao dos sujeitos.
Swan, (2002) realcando o interesse da interacdo nas comunidades de aprendizagem,
realca trés factores fundamentais que manipulam o sentido de comunidade e o grau de
satisfacdo dos participantes. Estes fatores sdo: a imediaticidade da interagcfes; a presenca
social; e a interacdo.

Tuckman (2004) refere que a motivacao dos estudantes estabelece igualmente um
parametro essencial na evolucédo de comunidades de aprendizagem, afiancando que, sem
uma postura apropriada e aberta dos estudantes e sem um estimulo de interesse, todos 0s

esforcos do moderador sdo indteis. E indispensavel analisar todos os indicadores de
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desmotivacdo e desinteresse dos estudantes a tempo de se conseguirem reformular
estratégias de prevencao e de promocdo do interesse dos estudantes.

As comunidades de aprendizagem n&o existem sozinhas, obrigam a um
impulsionamento de evolucédo e a um esforco de moderagéo apropriados as variedades de
contextos e de modos de aprendizagem dos estudantes.

E fundamental ter um conhecimento profundo do que é colaboragio e do que no
é. Somente desta forma, poderemos escolher as estratégias adequadas a desenvolver.

111.2.1- Estratégias para um maior envolvimento das Familias nas escolas

Para Machado (2011), a participacao das familias na escola possue trés maximas
fundamentais, tais como: a comunicagdo Escola- casa, 0 envolvimento interativo e a
parceria.

A comunicacdo Escola- casa tem em vista a troca de informacGes entre 0s
docentes e 0s pais, em que 0s pais sdo vistos como assistentes e ndo como companheiros
com faculdade de deliberagdo Davies (1989, cit. in Machado, 2011). Os pais devem
fortalecer, auxiliar e impulsionar as tarefas que os docentes acham que os estudantes
devem efetuar em casa, como reforco da acdo educativa. Estes devem auxiliar a crianca
a efetuar os trabalhos de casa, estimular o estudo, a leitura e a aprendizagem natural (tais
como visitas a museus, exposigdes, viagens, contactos com culturas diferentes, etc).
Segundo Diogo (1998, p. 79) este modelo esta relacionado com “a concretizagdo das
aspiragdes da familia” que veem a escola como um instrumento para atingir éxito
economico e social. Assim, as familias investem estimulando e auxiliando os seus filhos
nas tarefas escolares.

O envolvimento interativo fundamenta-se num respeito matuo entre pais e
docentes, assim como na aceitacdo de diferencas e valorizacdo de minorias étnicas. As
diferencas culturais devem ser vistas como uma mais valia, isto porque todos podemos
aprender com as mesmas, proporcionando a interacdo de todos os individuos. A escola
deve abrir-se para os encarregados de educacdo promovendo reunides e espacos de
partilha que proporcionem a troca de valores e culturas . Também é necessario que haja

uma concordancia entre valores e objetivos de modo a proporcionar uma escola com um
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ambiente acolhedor. Temos que ter em conta que quando este modelo é colocado em
pratica, 0 mesmo ndo é seguido por toda a escola, ficando na maior parte das vezes por
algumas turmas que adoptam caracteristicas particulares (Oliveira, 2010).

A parceria € um modelo que pode conter as caracteristicas referidas nos modelos
anteriores e admite uma cooperacdo com os docentes, pais e instituigdes, tendo em conta
um trabalho de grupo e um aproveitamento de recursos. A educagdo passa a ser vista
como uma responsabilidade ndo s6 dos docentes, mas de todos 0s agentes educativos da
comunidade, onde se agrupam zelos para que se consigam atingir as mesmas finalidades,
tendo sempre em conta um funcdo educativa muito mais eficaz. Este modelo d& uma
especial importancia ao facto das boas ideias estarem repartidas por toda a populacgdo, em
diversos estratos sociais. A colaboracdoo de todos somente vai contribuir para se optarem
pelas melhores solu¢bes.Aqui a Escola é vista como um espaco de partilha, onde existe
uma interacdo dindmica e uma corresponsabilizacdo de todos os intervenientes do
processo educativo (Machado, 2011).

O autor supracitado diz-nos que esta parceria entre a escola, familia e a
comunidade escolar coloca a crianca no meio, isto porque promove maneiras de
compreender e motivar as criangas de modo que estas atinjam as suas proprias conquistas.
A crianca tem um papel fundamental, pois é ela que fornece as informagdes a familia
sobre a escola, os docentes devem auxiliar os estudantes a assimilar e a comunicar
corretamente as informacgdes aos seus pais. Nesta perspectiva, estas trés instituicdes
influenciam e ajudam a aprendizagem das criangas. No entanto, também refere que é
possivel que existam escolas que tém dptimos resultados académicos e que nao tém
nenhuma relacdo com a familia, ou ao contrario, escolas que tém uma 6ptima relagdo com
a familia mas que tém péssimos resultados escolares. O exercicio de uma boa relacdo
entre a escola, familia e comunidade escolar € alvo de uma grande controvérsia, conflitos,
contestacdo e desacertos. Porém o necessario € que a solucdo dos problemas colabore
para um relacionamento mais forte.

Existem muitos docentes que nao acham benéfica esta participacdo das familias
nas escolas, isto porque temem que esta relacdo lhes tire poder, e que esta participagdo
dos encarregados de educacao nao seja mais do que uma fiscalizagdo. Porém, os docentes,
nos nossos dias, ja ndo tém tanto poder, isto porque O Ministério da Educacdo a nivel

burocratico faz com que este ndo exista na realidade. Como ja referimos anteriormente,

- 168 -



Universidade da Extremadura

sdo as criangas mais desfavorecidas que mais tém a lucrar com a participacdo dos pais na
escola. Mas, ndo existe equidade na relagéo que os pais estabelecem com a escola tendo
em conta os diferentes grupos sociais a que pertencem. Este envolvimento na maior parte
das vezes esta condicionado pela sua posicao social, verificando-se um maior afastamento
nas familias mais carenciadas, tanto a nivel econémico, como a nivel cultural. A
participacdo dos pais pode auxiliar o papel do professor nas atividades lectivas. Esta
participacdo € uma ajuda essencial na educacdo da crianga. Este envolvimento faz com
que os pais e os docentes trabalnem em conjunto de modo que se consiga criar uma
parceria que solidifique a aprendizagem adquirida na escola em casa. Herderson (1987,
p. 24, cit in Machado, 2011) “concluiu que, quando os pais se envolvem na educagido dos
seus filhos, eles obtém melhor aproveitamento. Ndo ha uma maneira correta de envolver
0s pais nas escolas devem procurar oferecer um “menu’ variado”.

Quando os pais agem deste modo, estdo a aumentar a autoestima e a motivacgao
das criancas, tornando-se cada vez mais confiantes tanto em relagéo aos seus filhos como
em relagdo a escola. A “formula magica” da parceria dos pais com a escola reside numa
boa comunicacdo. Porém esta comunicacdo, ndo pode somente ser efectuada num sé
sentido, ndo pode haver reservas (tanto da escola como dos pais) para que 0s pais
consigam perceber que é através do dialogo que conseguem auxiliar os seus educandos
no sucesso acadéemico. Um dos motivos pelo qual os pais mais desfavorecidos se mantém
afastados da escola é porgue esta esta organizada tendo em conta a classe média, e 0s
docentes por vezes valorizam o modelo de encarregados de educacgdo totalmente
desfasado da realidade. Estes pais, em minoria, estdo habituados a ouvirem somente
comentarios negativos sobre os seus educandos, e assim deixam de ir a escola (Pinheiro,
2008).

Assim, € necessario que se criem programas de envolvimento familiar,
valorizando os pais que estdo em minoria de modo a promover a sua participagdo na
escola, a alterar as posi¢des que muitos docentes adoptam e a eliminar o estigma de serem
criancas provenientes de familias desfavorecidas. Os docentes muitas vezes nao estdo
preparados para considerar culturas minoritarias. No entanto, quando estas familias estdo
ligadas a uma privacdo, quer seja do nivel linguistico, cultural ou material, equivalem a

um modelo de uma familia que foge a “regra” sendo mais dificil de atingir.
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O modelo da familia que correspondente a um estrato social médio,
correspondendo as espectativas dos docentes, vai fazer com que se incriminem as vitimas
desculpabilizando a escola, imputando o insucesso a um facto de ordem socioldgica. Por
outro lado, as escolas sdo dificeis de atingir por causa de um grande numero de factores,
como por exemplo: na escola tradicional o docente era o portador do saber, ndo admitindo
influéncias dos pais; a sobrelotagdo das escolas; a inexisténcia de espacos para receber 0s
pais, etc. (Oliveira, 2010). No nosso ponto de vista é fundamental que os pais participem
na escola, e uma vez orientados, escolham o nivel de participacdo que querem de acordo
com o seu tempo disponivel e 0s seus interesses. Quando estes estiverem incluidos no
sistema, tém acesso ao poder e aprendem a utiliza-lo de modo a influenciar as pessoas e
as instituicdes que intervém na sua vida e na dos seus educandos. Esta participacdo ainda
ndo é a desejada.

Tendo em conta o nivel de participacdo dos sujeitos, Barroso (2004) particulariza
0s papéis que cada um pode desenvolver. Deste modo, os docentes tém a fungdo de
organizar, dirigir e disponibilizar recursos nas tarefas pedagogicas. Os funcionarios (ndo
docentes) devem fornecer apoio logistico as tarefas desempenhadas pelos estudantes. Os
estudantes devem ter um papel ativo na organizacgéo das suas tarefas, em conjunto com
0S outros intervenientes, pois sdo eles a base de todos os atos educativos e assim
coprodutores do saber ser e do saber fazer. Por ultimo, os pais que devem ajudar na gestdo
do dia-a-dia da escola, acompanhar o progresso escolar dos seus educandos e fazer o

controlo democratico sobre o exercicio da escola.

111.2.2- A Escola como Comunidade Educativa

A definicdo de escola enquanto comunidade educativa origina-se num conceito
democrético e de participagdo da agdo da escola indicando o raciocinio de “comunitaria
e civica da agdo educativa” (Formosinho, 2004, p. 9). E fundamental esta nova ideologia
da acdo educativa, pois s6 assim € possivel encarar os novos desafios com que nos
deparamos na educacgdo basica, numa altura em que trabalhamos para que haja uma
libertacdo das nossas escolas, evidenciando a sua vitalidade e o seu éxito nos fins
educativos. Por outro lado, mostra-mos que os modelos burocraticos, centralizados e

reguladores vao afluir numa crise do sistema educativo.
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Segundo Formosinho (2004, p. 18) os modelos centralizados compdem-se na
“impessoalidade” e estes ndo vao ao encontro de um sistema de ensino em que se
promovem as relacbes humanas e se atendem as diferencas e especificidades de todos 0s
estudantes, “ndo se enquadram no principio da pedagogia Optima”. Para a autora
supracitada, com a escola e com a comunidade educativa, pretende-se uma alteragdo
cultural e de hébitos institucionalizados, e um estimulo de metodologias que facam
sentido para todos os seus participantes. Muda-se de uma concepgdo de “escola servigo
do estado”, em que se criam orientagdes para as praticas de um modo mais generalizado,
para uma Escola que tem um certo poder de decisdo, em que desaparecem as barreiras
fisicas para que se possa interagir com toda a comunidade escolar (Formosinho; 2004, p.
38).

Para Sampaio (2005) a Escola enquanto comunidade educativa cria-se tendo com
principio um “contrato social”, celebrado entre a comunidade educativa em que esta
inserido, e que se coloca em pratica com o desenvolvimento de um projeto educativo,
promovendo uma unido entre as estruturas, meios e objectivos, valorizando o processo
educativo pela intersubjetividade, comunicacdo e partilha de instrumentos. Este modelo
de Escola tem em conta todos os individuos, respeitando as suas diferencas, onde a
crianga € vista com “uma pessoa na sua diferenca radical”.

Este modelo quando implementado tem sempre em conta a colaboracdo de todos
0s parceiros educativos (docentes, estudantes, pais, encarregados de educacao, autarquia,
organizagOes culturais, econdmicas e cientificas), os quais necessitam de criar valéncias
socioeducativas que fomentem a autogestdo, de modo que haja transposicéo de aptiddes
para a estrutura escolar, no sentido de criar uma politica descentralizada de dimensao
local (Vieira & Relvas, 2003). O modelo de Escola “Comunidade Educativa”, propde que
os estabelecimentos de ensino deem mais valor aos individuos do que as estruturas,
adopta modelos de acédo participativos e que pensem em todos as criangas que intervém
na escola (Salimbeni, 2011).

Assim, tal como referimos anteriormente, podemos observar que o modelo de
Escola foi sofrendo muitas alteragdes ao longo dos ultimos anos. Ainda ha pouco tempo
a Escola era vista como uma instituicdo fechada em si mesma, pois ndo mantinha qualquer
contacto com o exterior. Esta definicdo de Escola tradicional, demarcada aos espacos da

instituicdo referia-se a uma formacao de elites. Este conceito vem contrastar com o
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conceito referido anteriormente que é muito mais abrangente, pois a comunidade
educativa ndo sdo somente os estudantes e os docentes mas sim todos os individuos que
participam na educacéo dos estudantes.

Para que esta nova visdo da Escola fosse possivel foi necessario o contributo das
alteracdes da sociedade e a emergéncia das Ciéncias da Educacdo, que fizeram com que
tivéssemos uma nova visdo do processo educativo, fazendo com que quer a Escola, quer
a familia tivessem novas funcGes na educacéo das criancas e jovens. A defini¢do de escola
enguanto comunidade educativa, prescrita na LBSE de 1998 e em toda a legislacdo que
Ihe seguiu, tem em conta que a Escola passou a ser o lugar onde estdo os agentes formais
e informais de educacéo, e, que os encarregados de educacao sdo os agentes educativos,
que apesar de ndo serem profissionais, tém de os ter em conta, quer na componente lectiva
ou até mesmo na componente nao lectiva (Formosinho, 2004). Assim, o papel tradicional
atribuido a escola foi sofrendo alteracGes e atualizacdes. Hoje em dia, “a escola ocupa um
lugar cada vez maior nas nossas vidas” Vieira & Relvas (2003, p. 78). A acdo educativa
ndo se dedica somente a instrucdo e a socializa¢do, mas também, ao desenvolvimento
econdmico, a cidadania e a defesa dos indicadores indispensaveis para que o individuo
consiga viver em sociedade.

Deste modo, é tarefa da educacdo fornecer aprendizagens cientificas e técnicas;
formar individuos criticos, responsaveis, que saibam quais 0s seus direitos e 0s seus
deveres, entre outras. Pinto & Teixeira (2003, p. 146) refere que a escola aspira “uma
maior especializagéo e cresce na complexidade, pelo que se comeca a considerar que pais
e educadores tém responsabilidades diferentes; enquanto que os docentes se centram no
ensino dos conteddos, os pais devem transmitir atitudes e condutas adequadas para 0 seu
contexto”. A principal func¢do da escola ¢ formar pessoas tendo em vista um perfil pessoal,
social e cultural, assim como, a educacao para a cidadania promove os valores, o saber
fazer, o saber estar e 0 saber ser, procurando o aperfeicoamento pessoal e social.

Tal como referido anteriormente a abertura da escola a comunidade surgiu pois
comecgou-se a encarar a educacao de outro modo, ou seja, a educacdo representa uma das
fundamentais politicas de desenvolvimento, e estabelece o processo que faz com que 0s
projetos sejam apropriados as escolas e as necessidades da comunidade onde esta esta
inserida. As familias, os encarregados de educacéo, os docentes e 0s estudantes , em

definitivo, todos os membros da comunidade educativa, apesar de terem funcdes
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diferentes dentro da Escola, eles tem responsabilidades e “t€ém em comum o serem
imediatamente afectados por politicas de educacdo e por reformas” Perrenoud (2004, p.
138).

Logo, a Escola deve reger-se por uma ideologia que possibilite atuar em sistema
aberto, de modo a fazer com que seja possivel intervir com todos os parceiros e que
desenvolva um bom relacionamento com o local onde esta esta inserida. “A escola ¢é a
principal responsavel pelo sucesso escolar das criangas, mas nao pode responsabilizar-se
sozinha por tdo grande tarefa” Don Davies (1989, p. 47, cit in Formosinho, 2004).

Assim, Dias (2005, p. 24) refere que a escola deve abrir-se para a comunidade,
ele diz-nos que “ é necessario que se abra as iniciativas internas e externas...”, pois
também é necessario que os intervenientes que cooperam com a Escola se sintam
reconhecidos como um abrigo que € essencial a esta. A Escola ndo deve ser a Unica a
educar, pois apesar desta tarefa ser muito dificil ela, na maior parte das vezes esta
desfasada da realidade em conexdo com a sociedade. A escola deve estar sempre aberta
as evolucdes sociais, deve ser reinserida na sociedade e mobilizar todos os recursos que
facilitem novas aprendizagens.

Vieira & Relvas (2003, p. 78) referem que nos dias de hoje “a escola ocupa um
lugar cada vez maior nas nossas vidas”.

Céullar & Alonso (2011), reforcam a ideia anterior, referindo que a escola deve
trabalhar em conjunto com a toda a comunidade educativa. Assim sendo, os estudantes
sdo chamados a trabalhar em conjunto no desenvolvimento e na construcéo do seu proprio
conhecimento. Este tipo de aprendizagem ¢ um modelo centrado no aluno, em que vai
favorecer a sua aprendizagem pois este vai ter uma participacdo ativa em todas as
atividades e também na definicdo das competéncias que se pretendem atingir, comuns a
todo o grupo.

Quando formamos comunidades de aprendizagem, direcionadas para a evolucao
destes processos colaborativos, prevé-se uma instrucdo de participacdo coletiva nas
interacBes que sustentam a evolucdo de aprendizagens dos novos elementos do grupo.
Deste modo, a criacdo de comunidades de aprendizagem parte do principio que todos 0s
elementos, compreendendo o docente, considerem-se circundados num esforco de

participacdo, partilha e construcdo das aprendizagens Barab & Thomas (2001).
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Tendo em conta a construcdo de conhecimento, as novas comunidades propagam-
se como centros de experiéncia do conhecimento. E de referir que nestes centros a
aprendizagem aparece sempre ligada a acdo, sendo mais direcionada para a evolucao da
aprendizagem enquanto comunidade e ndo tanto a nivel individual, pois a aprendizagem
é conjunta e resulta do esfor¢o de todos. As comunidades de aprendizagem sdo metéforas
que veem substituir um ensino tradicional e para os quais a evolucdo de metodologias e
estratégias para um ensino mais real, sequencial e centrado ndo esta preparado para
desenvolver um ensino mais construtivista do modelo de atividade direcionado para o
aluno (Formosinho, 2004).

Valls (2000, cit in Folgueiras, 2011, p. 252) refere que as comunidades de
aprendizagem s&o “un proyecto de transformacion social y cultural de un centro educativo
para conseguir una sociedad de_ la informacion para todas las personas, basada en el
aprendizaje dialdgico, mediante una educacion participativa de la comunidade, que se
concreta en todos sus espacios incluida el aula”. Este tipo de comunidade ¢ descrita por
esta possibilitar as trocas de informacéo entre as pessoas e as instituicdes educativas; pela
troca de habitos de comportamento de toda a comunidade educativa e ainda por dar uma
maior exposi¢do as escolas. Pretende que sejam isentas de qualquer desigualdade, como
por exemplo a exclusao social.

Collado (2011) diz-nos que dentro das comunidades educativas, devem-se formar
grupos interativos, pois estes sdo uma forma de fazer com que as aprendizagens se
desenrolem mais rapidamente, e deste modo, facilitar a convivéncia entre todos os
individuos da sala. A autora citada realizou uma experiéncia de grupos interativos numa
escola secundaria, onde podemos observar que todos os alunos conseguiram adquirir 0s
conhecimentos pretendidos de um modo muito mais proveitoso.

Também Angélica (2011) elaborou um estudo semelhante ao anterior, porém com
criancas da pré-escola, a iniciar a sua aprendizagem escolar. Neste estudo, foram
utilizados varios fatores impulsivos de um novo método escolar, de modo a ver as
motivacdes dos docentes do centro, afim de visualizar as modificagdes ocorridas. Teve
como amostra 15 educadoras. No fim da investigacdo, a autora verificou que as
concepcdes e as atitudes dos professores tanto podem servir como um impulso ou como
um entrave a implementacéo de uma comunidade de aprendizagem. Porém, constatou que

depois de diversos dialogos pedagdgicos, todas perceberam as oportunidades que tinham
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de transformar as dificuldades em oportunidades e, deste modo, contribuir para uma
aprendizagem muito mais benéfica.

Para Garcia & Puigvert (2011) e Mello (2011), as comunidades de aprendizagem
veem transformar as escolas, de modo a ultrapassar o insucesso escolar e os conflitos
existentes entre os membros destas comunidades. Este novo método, consiste numa
aposta de didlogo de modo a que os alunos aprendam, através do dialogo. Este grupo deve
fazer um esforco para que todos tenham as mesmas igualdades para participar,
promovendo assim um dialogo igualitario. Assim sendo, pretendemos alterar a definicao
de “escola”, ou pelo menos, alterar o modo como esta era vista até entdo. Pois, a partir
deste momento a educacdo ndo € somente uma fungdo dos docentes, mas sim de toda a
comunidade educativa. S6 com a participacdo de todas as familias, de todas as instituicdes
locais, de todos os individuos que constituem a comunidade educativa € que é possivel
termos uma educacédo de grande nivel. Assim sendo, Mello (2011) defende que todas as
escolas deveriam ser transformadas em comunidades de aprendizagem, pois s6 assim é
que estaremos a “formar” individuos pensantes e criticos, capazes ultrapassar todas as
dificuldades que Ihes aparecerao no futuro.

Quero (2011) e Lopez et al. (2011) dizem-nos que podemos afirmar que as
comunidades de aprendizagem exibem uma aposta na igualdade da educagdo numa
sociedade de informacdo de modo a combater as desigualdades existentes na nossa
sociedade. Elas exigem uma educacao igual para todas as pessoas do mundo.

Folgueiras (2011), depois de colocar em pratica uma comunidade de
aprendizagem e de ter obtido bons resultados na sua investigacdo, explica-nos como
podemos por em pratica uma comunidade de aprendizagem. Para isso, € necessario seguir
as fases que se seguem:

a) Sensibilizacéo

No periodo de um més, fazer reunibes iniciais com diferentes grupos da
comunidade escolar (docentes, familia, dirigentes de institui¢Ges, entre outros);

Fazer estudos acerca das carateristicas do projeto da comunidade, pois todas as
comunidades possuem carateristicas diferentes;

Efetuar um comunicado & comunidade educativa acerca das conclusdes obtidas.

b) Tomada de decisdo

Decorrido um més devera decidir-se o inicio do projeto;
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¢) Sonho, ou seja, 0 que pretendemos alcansar

No espaco de um a trés meses, deve-se reunir um grupo para idealizar o centro
educativo;

Pretende-se que se estabeleca um acordo do que se pretende atingir e por fim,
devem-se contextualizar os principios da comunidade de aprendizagem.

d) Selecéo de prioridades

Recolher informacéo acerca do centro educativo e fazer a sua contextualizacao na
sociedade em que esta inserido.

De seguida fazer uma anéalise de dados e selecionar as prioridades.

e) Planificacéo

Dentro de um ou dois meses devem construir-se grupos de acdo heterogéneos e

conceber comissdes de trabalho para realizar um plano de acéo de cada prioridade.

Folgueiras (2011) refere ainda que depois de construida uma comunidade
educativa, devem também construir-se atividades para dar continuidade ao processo de
transformacéo. Este deve incluir as etapas que se seguem:

a) Processo de investigacdo

Pretende inovar para melhorar, para isso é necessario realizar uma reflexdo sobre
o trabalho efetuado.

b) Processo de formacao

Deve-se dar formacdo, quando solicitada, aos grupos de trabalho tendo em conta
0s requerimentos do trabalho;

Deve-se oferecer formacéo a toda a comunidade de aprendizagem, em grupos com
0S mesmos interesses.

c) Processo de avaliacéo

Ao longo de todo o projeto deve existir uma avaliagdo continua.

Neste sentido, o funcionamento destas comunidades abrange a cedéncia para 0s
seus elementos dos processos e meios de orientacao e controlo de competéncias, métodos
e estratégias no desenrolar das suas aprendizagens, modificando-as em sistemas
complexos e adaptativos, de que a primeira demostracdo observa-se tendo em conta as

negociacdes do sentido da elaboracdo das reproducdes individuais e nas reelaboracfes
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executadas tendo em conta as exploragdes colaborativas dos diversos contextos de
informacao e aprendizagem Barab & Thomas (2001).

Assim, Mufioz (2007) refere que as comunidades de aprendizagem tem um papel
muito importante, nomeadamente no apoio de novas oportunidades e materiais para o
empenhamento dos seus elementos em atividades significativas (Folgueiras, 2011),
especialmente no que diz respeito ao desenvolvimento de novos procedimentos
comunicativos de debate e de uma apreensdo compartilhada pelos elementos grupo, e
ainda de reconhecimento, analise e resolucdo de casos reais.

Os ambientes que surgem desta nova geracdo, especificamente 0s das
comunidades de aprendizagem, sdo assinalados pela contextualizagéo das aprendizagens,
pela resolucdo pessoal sobre os recursos a trabalhar, pelo reconhecimento das
competéncias a alcancar e pelo empenhamento da comunidade na definicdo de uma
estratégia idéntica para a elaboragdo e experiencia das situacbes de formacdo do novo
saber (Cuéllar &Alonso, 2010)
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Capitulo IV- FORMACAO DE LEITORES

A leitura de textos é fundamental para combater as dificuldades na sua apreenséo.
Segundo Sousa (1999, 2000) temos de ter em conta que a classe social, a etnia e 0 sexo
condicionam muito as estruturas sociais e econémicas de um pais. No entanto, temos de
atestar que a leitura tem um papel fundamental no desenvolvimento cultural, social,
econdmico e politico de uma nacdo. Segue-se uma abordagem da importancia da leitura

no desenvolvimento do sujeito, o papel das familias e da escola na formacao de leitores.

IV.1- A importancia da leitura no desenvolvimento do sujeito e da

sociedade

Hoje em dia existem muitos autores que conferem a leitura muitos valores
benéficos para a sociedade em dominios bastante distintos. Porém, devemos ter em conta
que os valores que permanecem sdo considerados para as classes dominantes, que se
apresentam bastantes distintos dos valores das classes dominadas. Assim, “enquanto as
classes dominantes veem a leitura como fruicdo, lazer, ampliacdo de horizontes, de
conhecimentos e de experiéncias, as classes dominadas veem-na praticamente como
instrumento necessario a sobrevivéncia, ao acesso ao mundo do trabalho, a luta contra as
suas condi¢des de vida” Soares (2003, p. 21). Ou seja, os valores atribuidos & leitura
diferem de acordo com os diferentes estratos sociais, para uns surge como interesse
pratico e para outros como uma forma de emancipacdo (Sousa, 1999; Soares, 2003; Ryes
etal., 2010).

“O acesso a escrita pelas camadas populares pode, por isso, significar a reniincia
ao seu préprio saber e ao seu proprio discurso, a sujeicdo ao saber e ao discurso
dominante” Soares (2003, p. 22). Assim, a alfabetizacdo aparece como uma forma de
distinguir as classes dominadas desse seu discurso. Alias, a propria “programac¢ao da
escola e a valorizagdo da alfabetizagdo, enquanto etapa basica e imprescindivel do ensino,
coincidiu com a instalacdo plena da economia capitalista e da sociedade burguesa”
Zilberman & Silva (1991, p. 12), o que ajudou a burguesia a consolidar-se como estrato

social dominante.
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Podemos entdo, imputar a leitura uma funcédo social distintiva e discriminatoria
uma vez que as politicas que fomentam o seu desenvolvimento tém subjacente
motivacdes ideoldgicas, econdmicas e sociais especificas dos contextos historicos
especificos (Sousa, 2000). A leitura pode ainda contribuir para a inculpacdo ideoldgica
dessas classes sociais dominantes e ainda apresentar-se ““ na condi¢ao de instrumento de
consciencializa¢do, quando diz respeito aos modos como a sociedade, em conjunto,
repartida em segmentos diferentes ou composta de individuos singulares, se relaciona
ativamente com a produgdo cultural” Ziberman & Silva (1991, p. 112).

Sequeira (2000), diz-nos que devemos ter em conta estes aspectos descritos
anteriormente para termos nocdo do perfil politico de que muitas vezes a leitura esta
revestida, pois os docentes “desempenham um papel politico que pode ou ndo estar
implicado com a transformacéo social, conforme estejam ou ndo conscientes da forca de
reproducéo, e a0 mesmo tempo, do espaco de contradi¢do presentes nas condicGes sociais
de leitura, e tenham ou ndo assumido a luta contra aquela e a ocupacdo deste como
possibilidade de consciencializacdo e questionamento da realidade em que o leitor se
insere” (2003, p. 28). Assim sendo, é essencial que tenhamos nocdo do que significa ler
para cada sujeito e para cada grupo social, assim como conhecer as condigdes sociais que
cada individuo tem de acesso a leitura e de producéo de leitores. Concluindo, a leitura
deve ser vista como uma pratica socialmente construida, pelo que ndo se devem dissociar
os valores nem as praticas das condi¢cdes em que a construcao do leitor se processa (Sousa,
2000; Samuels & Farstrup, 2006).

Embora a leitura possa ter valores bastante distintos, estes devem sempre ser
considerados. Ou seja, temos de ter em conta que a leitura apesar de ndo colocar em causa
a sobrevivéncia do individuo vai condicionar a sua insercdo social. Assim, a leitura é um
meio que nos permite melhorar a nossa qualidade de vida, que nos mantém informados
sobre todos 0s assuntos que nos interessam sendo por isso um habito que desenvolve a
nossa capacidade intelectual e espiritual em geral, e quando as pessoas adquirem um
conhecimento resulta uma cultura mais ampla fazendo com que o individuo tenha uma
satisfacdo pessoal (Barrera, 2000).

A leitura desempenha um papel muito importante no desenvolvimento e
enriquecimento da personalidade do sujeito, “promovendo autonomia, aquisi¢do de

conhecimentos, desenvolvimento do espirito critico e abertura as muitas perspectivas que
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se podem representar e analisar o real” Magalhaes (2000, p. 70). Esta ajuda na formagéo
completa do sujeito, uma vez que a restri¢cdo da competéncia linguistica ndo permite a sua
realizacdo integral, pois limita o acesso ao conhecimento, a producéo e frui¢do cultural,
fazendo com que reduza a sua participacdo na sociedade, isto &, o individuo ndo tem
acesso a um instrumento que pode contribuir na construcdo da sua identidade e assim,
fazendo com que este tenha um papel mais ativo na sociedade em que esté inserido.

Uma vez que a leitura € essencial para o desenvolvimento pleno do individuo, a
leitura € um veiculo privilegiado de desenvolvimento e humanizacdo da sociedade, isto
porque a quantidade e a qualidade do que se Ié é a base do alto ou baixo nivel intelectual
de uma nagéo, 0 que por sua vez se vai refletir num maior ou menor desenvolvimento
social, economico e cultural (Salema, 1998; Ryes et al., 2010 ).

No entanto, devemos ter consciéncia de que os individuos ndo nascem leitores e
que estes nunca estdo completamente formados. Assim, devemos dotar as nossas criangas
da capacidade de ler, o que ndo se baseia somente em estratégias de descodificacdo, mas
fazer com que o habito de ler faca parte do dia-a-dia das nossas criancas. Logo, na

formacdo de leitores existem duas instituicdes que sdo fundamentais: a familia e a escola.

IV.2- O papel da familia e da escola na formac&o de leitores

Para Ribeiro (1999) e Sequeira (2000), ler faz parte do ciclo ouvir/ falar/ ler/
escrever, porém ndo significa que se aprende a ler do mesmo modo que se aprende a falar,
pois esta aprendizagem ndo faz parte do ciclo bioldgico. Ler faz parte de um produto
cultural, assente em aptidfes naturais, mas influenciado pelo meio em que o individuo
esta inserido, como por exemplo a familia e instituicGes educacionais.

Vaérios autores concordam com a ideia de que é a familia e a escola que
desempenham papéis essenciais no estimulo da aprendizagem da leitura e no ato
propriamente dito (Rocha, 1991; Santos, 2000). Pensam que a motivacdo para aprender a
ler se assemelha a motivacdo para aprender a falar. A crianca aprende a falar pois todas
as pessoas que a rodeiam falam, logo esta aprendizagem é uma espécie de transmissdo de
experiéncia, € incentivada por aqueles que a rodeiam. As criangas veem 0s adultos como
modelos e irdo tentar imitar tudo o que eles fazem. Se estes lerem e escreverem, entdo
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vao estimular a crianga para estas atividades, criando nela uma forte motivacéo para a
aprendizagem da leitura e da escrita (Viana & Teixeira, 2002).

E na escola e na familia que estas criangas vao encontrar os modelos que irdo
auxiliar ou dificultar o seu desenvolvimento na aprendizagem (Marujo, Neto & Perloiro,
1999, cit in Viana 2007). Assim, ambicionamos descrever alguns dados recolhidos de
estudos efectuados sobre o papel da familia e da escola no sentido especifico da

aprendizagem da leitura.

1IV.2.1 — A Familia

Segundo Sousa et al. (2010), temos de ter em conta que nos dias de hoje todos 0s
conhecimentos dos seres humanos se escrevem, pelo que se torna fundamental efetuar
estudos sobre os factores que determinam o estimulo da leitura e quais os ambientes mais
favoraveis a atividade leitora. Cada vez mais nos preocupamos com o0s habitos e praticas
de leitura, que “tem sido acompanhada pela eclosdo de estudos que, em diferentes campos
e de diferentes angulos, tomam a relagéo dos sujeitos com os livros e com a leitura como
seu objecto de pesquisa mais ou menos imediato” Sousa et al., (2000, p. 27).

Nos estudos efectuados tem-se verificado que existem alguns factores que se
relacionam com os habitos de leitura de uma populacdo ou de um individuo , como é o
caso dos habitos de leitura da familia em que o individuo nasceu, o preco dos livros, o
acesso mais ou menos facil ao livro, a assiduidade de bibliotecas, o valor que a propria
sociedade determina ao livro e a preocupacao do sistema educativo com a implementacédo
do hébito de leitura (Sousa et al., 2010).

E muito importante que a crianca tenha contacto com os livros no seio familiar,
pois esta vai adquirindo determinadas competéncias fundamentais para a aprendizagem
da leitura. Nesta linha, a investigac¢do cientifica tem vindo ““ a corroborar algo que se
intuia da experiéncia com criancas, isto €, que 0s contactos, que as interacdes de todo o
tipo e desde tenra idade com os livros e com a literatura sdo da maior importancia no
despertar, construir e consolidar atitudes comunicativas com o escrito, na formacgéo de
habitos de leitura que perdurem pela vida fora” Sequeira & Magalhaes (2000, p. 79). As
oportunidades que a familia oferece a criangca como livros, revistas, jornais, jogos

estimulam a necessidade e o interesse pela leitura (Giason, 1998; Algada, 2005).
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No entanto, a familia para além de fornecer este material as criancas também tem
de dar o exemplo, ou seja, os pais devem ler a frente das criancas e depois partilhar a sua
experiéncia leitora com as criangas. “Os pais que leem, respondem a perguntas, estimulam
aresolucdo de problemas, dao sugestdes, apreciam discussdes, sdo pais proporcionam aos
filhos um ambiente ideal para a imersdo no livro” Sequeira (1998, p. 63). O gosto pela
leitura muitas vezes comega com uma historia que se ouve na infancia contada pelos pais
ou avos. E a este gesto que se deve dar continuidade, sob pena de se perder o leitor-
ouvinte, que ndo adormece sem a sua historia.

Segundo Magalh&es & Alcada (1994, cit in Viana, 2002), existem muitos autores
que pretendem identificar os factores que no contexto familiar, proporcionam o
desenvolvimento dos habitos de leitura. Eles sdo:

- Existéncia de material impresso diversificado (jornais, livros, revistas,...). E
essencial que a crianga tenha um acesso livre aos livros e aos outros suportes de escrita,
pois vai fazer com que sejam objetos que fazem parte do seu mundo desde tenra idade.
Estes objetos véo fazer com que a crianca estabeleca uma determinada relacdo com a
escrita. Quando estes materiais estdo disponiveis na sua casa, ele pode folhear com
facilidade e sem sentido de obrigatoriedade, que geralmente estd associado a leitura
quando esta aparece somente na escola (Garcia, 1995; Martins, 1996; Viana, 2002).

-> Outra condicao para a motivacdo da crianca para a leitura é o facto da crianca
ver os seus familiares a ler. Se a crianca crescer num ambiente rodeado de leitura, onde a
leitura é uma atividade rotineira, onde os adultos dirigem-se a leitura para se elucidarem
sobre algum aspecto, por motivos profissionais ou simplesmente por prazer, um ambiente
onde o que se |é é objecto de discussdo e partilha, a crianca comeca a ficar sensivel a
necessidade de aprender a técnica da leitura e, assim motivada para a sua aprendizagem
(Santos, 2000).

- Um outro aspecto deve-se ao facto dos pais contarem historias as criangas
desde muito cedo, pois muitos autores consideram essencial esta pratica para a motivacao
para a leitura. Daniel Pennac (1993, p. 17) diz-nos que através da leitura podemos ensinar
“tudo o que se pode ensinar acerca do livro”, numa altura em que esta ainda ndo domina
a técnica da leitura. Quando a crianca ouve ler uma historia ela vai despertar o
envolvimento emocional das criangas de tenra idade, a0 mesmo tempo que se desperta a

imaginacdo, pois estas conseguem visualizar as personagens e 0 cenario onde se passa a
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historia (Lentin, 1990; Martins, 1996; Santos, 2000; Viana, 2002). Por outro lado, é
fundamental o desenvolvimento da linguagem para que consiga entender o mundo fisico
e social que a rodeia e para a nocao das regras de escrita na idade pré-escolar (Marques,
1990). As criancas quando estdo a ouvir uma histdria estdo a habituar-se com a estrutura
da linguagem escrita a0 mesmo tempo que estdo a aprender a prestar aten¢do a mensagem
linguistica para conseguirem retirar o significado (Martins, 1996).

Por fim, temos ainda de mencionar que os pais ou os familiares podem despertar
variadas situacdes ou acdes, no sentido de despertar a crianca para o seu apetite leitor, e
para isso eles devem ter determinados comportamentos vistos como essenciais, eles sao:
ir com a crianga a livrarias ou bibliotecas e auxiliando-a a escolher livros tendo em conta
0s interesses desta; dialogar com ela acerca de um livro ou de uma historia que a crianca
tenha ouvido (colaborando para o seu desenvolvimento linguistico); facultar a compra de
livros e demonstrar interesse pelas suas leituras, elogiando-as e recompensando-as pelos
aperfeicoamentos alcancados (Costa, 2004).

As criancas que habitam num ambiente leitor, em que os pais e os familiares tém
em conta os aspectos anteriormente descritos, sdo individuos que quando vdo para a
escola ndo levam somente muita informacdo Gtil sobre a leitura, mas sdo criancas
extremamente motivadas e curiosas relativamente a sua futura aprendizagem, o que ir4
logicamente auxiliar a mesma (Santos, 2000).

No entanto, para além do papel da familia, existe outro aspecto fundamental para
0 gosto pela leitura, que tem a ver com a reacdo da crianca na aprendizagem inicial desta
tarefa e nas dificuldades que esta pode provocar a crianca. Assim sendo, é fundamental
que exista um ambiente calmo e empético. Para que iSso aconteca € necessario que 0s
pais e as mées demonstrem que estdo contentes com 0s progressos efectuados pelas
criancas no seu processo de aprendizagem da leitura, 0s erros devem ser vistos como
normais e (teis para que a crianga sinta apoio quando comete e sinta um auxilio para 0s
ultrapassar. Por esse motivo, tanto os pais como as maes devem ver a crianga como
principiante ativo e participativo, e assim sendo, tem direito a colocar questdes e a receber
as respectivas respostas (Garcia, 2000).

Hoje em dia, todos os autores pensam que as praticas educativas fomentam o
contacto prematuro com a linguagem escrita e a reflex&o sobre as particulares formais da

linguagem oral, da linguagem escrita e das suas relacdes, promovem a aprendizagem da
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leitura uma vez que permitem o desenvolvimento metalinguistico das criancas (Martins,
1996). Por isso é necessario que as familias estejam conscientes da sua responsabilidade
e do papel que executam. Por seu lado, os docentes também devem estar conscientes que
sdo profissionais e deste modo tém uma responsabilidade acrescida em motivar, advertir
e preparar as familias para a utilizacdo de modelos, técnicas e procedimentos que tenham
em vista o ensino da linguagem escrita, que devem ser partilhadas entre as institui¢coes
através de lacos sérios e rigorosos (Garcia, 2000; Samuels & Farstrup, 2006).

Um outro aspecto importante para a aquisicdo dos habitos leitores, é 0 acesso ao
livro. Se a crianga conseguir, facilmente, aceder ao livro, seguramente esta crianga vai ter
mais probabilidades de se tornar um leitor assiduo ou de se interessar mais pela leitura do
gue uma crian¢a que nao consegue aceder facilmente aos livros, desde a primeira infancia,
dentro do seio familiar. Assim, a pobreza é sem duvida um agente inibidor pois vai privar
as criangas do acesso aos bens materiais e posteriormente aos bens culturais (Sequeira,
1998; Cerda, 2003).

1IV.2.2 — A Escola

Sousa (2000) e Garcia (2000) lembra-nos que a leitura estd umbilicalmente
vinculada a escola, pois desde sempre que se coliga a leitura a escola, pois é nesta
instituicdo que as criangas aprendem a ler. Assim a escola tem um papel fundamental na
aprendizagem da leitura, o qual ndo pode ser esquecido, embora, também ndo possamos
esquecer as relacbes de interdependéncia com as outras instituicdes, nomeadamente a
familia. Assim, a escola deve dar continuidade a um trabalho iniciado no seio familiar e
ndo ao contrario. Ou seja, deve-se pegar no trabalho desenvolvido pelos pais e dar
continuidade, ou minimizar as lacunas procedentes do seio familiar.

Embora a escola seja um meio para a aprendizagem, esta ndo se deve aparecer
sozinha, ja que compete com outros meios bastante mais atraentes e manipuladores, como
por exemplo 0s meios de comunicacgéo (a televisdo, os computadores, e as consolas (0s
videojogos ). Por outro lado também temos outras institui¢des que podem colaborar com
a escola na aprendizagem das criangas, como por exemplo as autarquias, os clubes
recreativos e sociais, associagoes locais e 0s meios de comunicagéo social (Cerda, 2003).

Com a cooperacéo destas instituicdes a escola ira possuir cada vez mais meios, sera mais
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facil promover a leitura, formar leitores, fazer uma distribuicdo imparcial da cultura,
esforgando-se afincadamente “no combate sério a exclusdo social, na participagdo na
diminuicdo de diferencas, no assegurar de uma equilibrada distribuicdo nas formas de
aceder a novas oportunidades, na criacdo de condicGes para o aprofundamento da
cidadania” Sousa (1999, cit in Sousa, 2010, p. 156).

No entanto, a escola dos nossos dias nem sempre consegue colmatar as
desigualdades pré-existentes, consequentes do seio familiar, do meio, da racga, do sexo,
entre outras. Por outro lado, verificamos que os estudantes a medida que avan¢am no seu
percurso académico vao perdendo o gosto pela leitura, o que nos leva a concluir que a
escola ndo estd a desempenhar bem a sua funcdo, pois deveria acontecer exatamente o
contrario (Prados & Lorca, 2003).

Assim, Sequeira (2000) opina que esta provado que a leitura e a escola séo
indissociaveis, mas também esta provado que o gosto da leitura decresce a medida que 0s
estudantes vao avancando na escolaridade, embora os docentes tentem prestar atencéo a
leitura. Ainda que os docentes dispensem atencéo a leitura, as praticas que os docentes
aplicam nas suas aulas ndo tém conseguido formar leitores eficazes. Podemos verificar
que os docentes muitas das vezes utilizam sempre as mesmas estratégias nas suas aulas.
Geralmente, escolhe-se um texto do manual, analisa-se e no final realiza-se uma
composicao relacionada com o texto. Para Duarte (2001, p. 25) as aulas de lingua materna
“correspondem a uma pratica muito enraizada e da qual tem resultado um produto final
ndo muito feliz”. Segundo Carvalho (2010), utilizam-se frequentemente 0s manuais
escolares, e estes na maior parte das vezes sao muito pobres, tendo um peso muito grande
nas aulas de lingua materna, o que ocasiona consequéncias mas ao nivel da competéncia
da leitura assim como ao nivel do prazer de ler, uma vez que 0s textos sdo praticamente
sempre do mesmo género, assim como as atividades propostas e a interacdo professor-
aluno (Sousa, 2000). Assim, é fundamental o uso de outros materiais que sejam mais ricos
e variados linguisticamente, como por exemplo jornais, revistas, DVD’s, CD’s (Silva,
2004).

N&o nos podemos esquecer que a escola tem um papel privilegiado no ensino da
aprendizagem da leitura e da escrita. Porém, qualquer explicacdo ampla nesta funcéo,
para além do ensino de comportamentos que auxiliam o aluno no acesso a descodificagdo

e compreensdo, deve sempre ter em conta que devem ensinar as criangas com gosto no
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que estdo a fazer. Gostar de ler deve ser sempre visto como um objectivo e uma finalidade,
acrescentando-se o facto das criancas leitoras apresentarem niveis de aprendizagem
superiores.

A aprendizagem de interesses e de habitos de leitura estaveis € um procedimento
ininterrupto, que se deve iniciar em casa e dar seguimento na escola. Estes interesses e
habitos leitores, durante a escolaridade, devem ser muito desenvolvidos pois sdo
essenciais para as restantes atividades escolares (Santos, 2000).

Um aspecto fundamental para que as criangas e jovens gostem e tenham prazer na
leitura é coloca-los diante de textos que vao ao encontro das suas expectativas e interesses.
Por isso, tem de se conhecer as suas preferéncias. Quando obrigamos as criancas e 0sS
jovens a lerem literatura que ndo vai ao encontro dos seus interesses é 0 mesmo que estar
a fazer com que as criangas ndo gostem de ler e nunca mais peguem num texto sem serem
obrigadas (Magalhdes & Alcada, 1994, cit in Alcada, 2005).

Por outro lado, devemos ter sempre em conta a capacidade dos estudantes em
descodificar, e escolher textos que vao ao encontro dessa capacidade. Se escolhermos
textos muito dificeis, quer a nivel seméantico ou linguistico, para os estudantes que temos
a nossa frente, vamos estar a desmotiva-los, podendo levar, mesmo a uma rejeicdo da
leitura (Santos, 2000).

No entanto, podemos verificar, através de algumas investigacfes, que a escola
nem sempre consegue facultar um contexto de aprendizagem suficientemente valido para
que as aptiddes de leitura, escrita e calculo possam ser adicionadas de maneira a que estas
se demonstrem transponiveis para outros contextos e capazes de apoiar novas
aprendizagens. Ao invés, muitas vezes estas aprendizagens dificilmente se irdo usar
noutros contextos, ou seja as aprendizagens efectuadas sdo pouco articulaveis a outros
conhecimentos e vulneraveis a retrocesso (Benavente, 1996, cit in Duarte, 2000).

Também Pereira (2003) corrobora com esta opinido, referindo que muitas vezes
observa-se uma descontinuidade total entre a maneira de ler e de escrever a qual as
criancas estavam acostumadas e a que aprende na escola o que vai trazer consequéncias
na sua motivacdo, interesse e desempenho na aprendizagem. Um outro aspecto que
devemos ter em consideracdo séo as diferencas individuais de cada crianga, porque muitas
vezes ndo se trata do aluno ir mais adiantado ou atrasado, contudo estes estudantes tém

estratégias diferentes de criarem as suas componentes da atividade leitora (Fayol et al.,
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2000). E essencial ter em atenco que existem algumas criangas que antes de entrarem
para a escola ja desenvolveram o seu projeto pessoal leitor, isto €, elas querem aprender
a ler para poderem ler as suas histérias preferidas, ou para lerem as legendas da TV,...
Porém, existem outras que ainda ndo desenvolveram este projeto, ou seja, ainda nao
sentiram necessidade de aprender a ler (Martins, 1996, cit in Pereira, 2000). Apesar de
atribuirmos grande importancia ao papel da familia nesta tarefa, a escola também pode
ajudar a atenuar ou mesmo anular as desigualdades de recursos com que alguns estudantes
se apresentam. Aprender a ler € um procedimento que nos segue ao longo de toda a nossa
vida, ndo dizendo respeito somente aos primeiros anos escolares (Sim-Sim, 1997, 1998;
Samuels, 2002; Cerda, 2003). Assim, a escola ndo possui somente o objectivo de ensinar
a ler, mas também o objectivo de criar leitores, e para tal deve desenvolver uma

intervencdo e atuacdo apropriadas.

IV.2.3 — Da obrigatoriedade ao prazer de ler

Para Pennac (1998) e Bluten (2005), o professor ndo tem somente de conhecer
todo o processo de compreenséo de leitura, mas também a tarefa de criar nos estudantes
0 gosto pela leitura. Muitas das vezes esta ndo é uma tarefa facil, mas se o professor
escolher um livro ou um texto que lhes interesse, ird mostrar-lhes o caminho que os levara
ao prazer da leitura, partilhando a sua leitura com os estudantes.

O professor ndo pode simplesmente pedir as criancas que leiam, ele deve ser um
exemplo a seguir, ele proprio tem que mostrar que Ié e que ndo consegue viver sem a
leitura. Para que os individuos leiam cada vez mais é necessario que os formadores leiam,
pois “quem l&, e gosta de ler, fala das suas leituras. Quem 1€, e gosta de ler, usa para os
livros as palavras da sua relagdo com o mundo. Ha os que dizem recomendando: isto é
bom; importante; deves ler isto; devias ler. No entanto, mais depressa se aventura a ler
quem ouve: isto é bonito; disto vais gostar” Jorge ( 1996, p. 38). Ndés, enquanto pais e
docentes, jamais poderemos convencer as criancas a lerem se nés proprios ndo lemos, isto
porgue a motivacao leitora serd estimulada por uma comunidade que Ié, que costuma ler
aos olhos dos outros e que faz da leitura um gesto de amor com a palavra e com a cultura
(Sequeira, 2000; Vilanova, 2002).
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A verdadeira pedagogia da leitura vive na motivagdo, e esta segundo alguns
autores vai diminuindo & medida que o aluno vai efetuado o seu percurso académico. A
medida que os anos véo passando a leitura comecgou a ser uma barreira que os estudantes
tém dificuldades em ultrapassar, assim como a escrita (Fonseca, 1994; Cruz, 2007).

Verifica-se que as criangas quando entram para a escola estdo fortemente
motivadas para aprender a ler. Porém, passado algum tempo as criangas comegam a
desmotivar. Esta situacdo leva-nos a pensar nas causas que podem provocar tal
desmotivacao, como por exemplo: serd a televisdo? Serdo os videojogos? Ou sera que a
culpa é da familia que ndo estimula a crianca a gostar de ler? Osoro (2002), diz-nos que
estas causas também influenciam a crianc¢a, no entanto a escola também tem de analisar
0S seus métodos e atitudes, pois estas estdo a dificultar o gosto pelo livro.

E nos primeiros anos de vida que a leitura pode ser vista como um outro mundo
cheio de fantasia. Proust (1997, p. 5) diz-nos que “nao ha talvez dias da nossa infancia
que tenhamos t&o intensamente vivido como aqueles que julgdvamos passar sem té-los
vivido, aqueles que passdvamos com um livro preferido™.

E necessérios que os docentes repensem as suas praticas, e modifiquem as suas
metodologias. Todos os dias as criangas tém uma experiéncia de leitura, no entanto esta
repete-se sempre da mesma maneira, ndo havendo espaco para modificacdes (Osoro,
2002). Néo se da oportunidade aos estudantes que leiam os seus textos preferidos, que
facam uma leitura livre, espontanea e informal, em que o aluno Ié simplesmente por ler,
sem que o professor Ihe peca algo em troca. Assim a leitura, € uma atividade rotineira que
é imposta e desagradavel.

IV.3 — Da alfabetizacéo a literacia

A medida que a concepcéo de leitura se foi desenvolvendo, também as nocdes e
finalidades se foram modificando, demonstrando as preocupagdes sociais, culturais,
politicas e econdmicas na época correspondente.

E deste modo, que nos anos 50 e de acordo com a UNESCO, um analfabeto era
um sujeito que ndo conseguia ler nem escrever um acontecimento do dia-a-dia
(Fernandes, 1996; Badwen e Toledo, 2002).
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Na década seguinte, surge uma preocupacao com a necessidade de alfabetizacdo
“se tornar funcional, dando prioridade ao desenvolvimento econémico e social e a
satisfacdo das necessidades de méo-de-obra” (Fernandes, 1996, p. 12). Nesta década
valorizava-se ndo s6 o individuo que sabia ler, mas também aqueles que tinham uma
formagéo profissional para que pudesse ter um emprego, 0 que originou com que as
pessoas ndo vissem a leitura como algo valioso, mas sim como uma forma de alcancgar
uma finalidade imediata.

Na década 70, a alfabetizacdo era direcionada para a libertacdo do sujeito. A leitura
fazia com que o individuo tivesse acesso ao conhecimento e este por sua vez dava “poder”
ao individuo (Fernandes, 1996; Sousa, 2000).

Depois a alfabetizagdo passou a ser vista como “multifuncional, préxima do
conceito de educacdo ou formacdo de base, cujo objectivo é fazer adquirir competéncias
no que respeita & leitura, escrita e calculo, mas também conhecimentos fundamentais que
permitam ao individuo tornar-se mais autonomo e satisfazer as suas proprias
necessidades” (Idem, p. 22). Ou seja, é nesta altura que a escrita e a leitura passam a ser
vistas como conhecimentos essenciais e como principais instrumentos de aprendizagem,
uma vez que possibilitam o crescimento pessoal e colectivo.

Como se sabe, Martins et al. (2000), refere que este conceito de alfabetizacdo foi
alterado ndo tendo apenas em conta as questdes politicas, mas também factores de ordem
social, cultural e econémica, pois com 0s censos podia-se verificar o nivel de
alfabetizacdo que a populacdo possuia. No inicio, notava-se uma preocupacdo em
alfabetizar as pessoas, para que as taxas de analfabetismo fossem cada vez menores,
levando a pensar que a massificacdo do ensino levava a erradicacdo dos analfabetos,
criando-se assim a escolaridade obrigatdria. Porém, verificou-se que nos paises onde a
escolaridade obrigatdria era mais longa, estes também mostravam problemas em usar o
material escrito (Benabente, et al., 1996, cit in Martins et al., 2000).

Assim, iniciou a ideia de que comegou a haver um novo tipo de analfabetismo,
pois, apesar da populacdo ter aumentado os anos de escolarizacdo, mostra que ainda
existem muitas dificuldadesquer ao nivel leitor, escrita e calculo, o que vai dificultar a
sua integracdo plena na sociedade em que esta inseriro. Benabente, et al. (1996, p. 4, cit
in Silva & Conde, 2007). Assim, a este termo alfabetizacdo acrescentou-se o termo

funcional, pois verifica-se que muitos sujeitos, embora tenham ido a escola, ndo
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conseguem usar os saberes adquiridos, isto é, sdo individuos alfabetizados mas ndo com
uma alfabetizagio funcional. E a partir deste termo de alfabetizacdo funcional que se
originou o termo literacia.

Para Candeias (2000, p. 210) a no¢do de literacia “ndo se opde ao de
“alfabetizacdo funcional”, que equaciona precisamente as competéncias necessarias a
execucdo de novas tarefas, de modo a que cada pessoa assegure O seu proprio
desenvolvimento ¢ o da sua comunidade”. De acordo com a UNESCO (1977), um
analfabeto funcional é o individuo que ndo consegue agir com eficiéncia dentro do seu
grupo ou da sua comunidade, ou seja € o individuo que ndo consegue utilizar-se da leitura,
da escrita e da aritmética para bem do seu proprio desenvolvimento e do sua comunidade.
Isto é, um individuo alfabetizado deve estar apto para conseguir desempenhar todas as
tarefas que envolvam a leitura, como por exemplo: ler um impresso, um formulario, um
cheque, um aviso, rétulos, etiquetas, mapas, esquemas, etc.

Ao longo dos tempos o conceito de alfabetizacdo foi sofrendo algumas alteragdes.
“Nos finais do século XIX, e durante uma boa parte do século XX, a constelacdo de
termos que se articulava em torno da palavra “alfabetizacdo” tinha uma defini¢ao
imprecisa, e portanto manipulavel pelos poderes e contrapoderes que ocupavam ou
procuravam ocupar o centro da vida, as suas variagcdes contemporaneas, que tém como
referencia o termo “literacia”, parece ndo escapar ao mesmo estigma” Candeias (2000, p.
209).

Delgado-Martins (2000) refere que n&o nos podemos esquecer destas
consideracOes, mas que importa dizer que o termo literacia se refere a uma apreensao
mais recente que ndo tem a ver com a obrigatoriedade de frequéncia do sistema escolar,
mas sim com as aptid®es de ler, e de escrita dos individuos que frequentam o sistema
escolar. Assim se explica que os textos usados para avaliar o nivel de literacia ndo tenham
sido textos escolares, mas sim textos que utilizamos no nosso dia-a-dia e que nos sdo
essenciais para vivermos em sociedade. Dai que, para la da alfabetizacdo, ou seja, do nivel
basico da leitura e da escrita, os individuos necessitem de “desenvolver capacidades
especializadas em varios tipos de texto: textos em prosa, poesia, relatorios, legislacao,
artigos de jornais e revistas, textos dos manuais de diversas disciplinas, textos literarios,

documentos, formulérios, graficos, mapas, tabelas, mas também banda desenhada, e
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escrita em suportes variados, papel, ecré de televisdo ou de computador, telas e quadros
electronicos” Delgado-Martins (2000, p. 17).

Podemaos dizer que o conceito de literacia significa o conceito de leitura, isto €, ler
ndo é somente descodificar os signos linguisticos mas também compreender o que
estamos a descodificar, ideia que todos os investigadores dos nossos dias concordam.
Assim, uma vez que o principal objectivo € a compreensao, existe cada vez mais uma
preocupacdo com a aptiddo dos individuos para a extracdo de significado de textos,
embora tenham a capacidade de decifracdo (Santos, 2000).

Literacia distingue-se de alfabetizacdo pois ela pretende que os estudantes tenham
competéncias e que as consigam colocar em préatica. Ou seja, Literacia é a capacidade de
conseguir utilizar a o material impresso de maneira a conseguir viver em sociedade, ou
seja, conseguir interpretar informacéo escrita de modo a atingir as suas competéncias
pessoais, assim como a construir e aumentar os seus proprios conhecimentos. (Benavente
et al., 1996, p. 6, cit in Salgado, 2011). Formar leitores é criar estudantes que estejam
capazes de utilizar no seu dia-a-dia a capacidade de compreender e usar todos 0s tipos e
formas de material escritos requeridos e utilizados pelos sujeitos que constituem uma
determinada sociedade.

Nos dias de hoje, residimos numa sociedade da informac&o, e onde se comecou a
falar noutro tipo de analfabetismo, que afeta uma grande parte da populacdo portuguesa,
pois apesar de terem aumentado os anos do ensino obrigatorio, as pessoas demonstram
inaptiddes de dominio da leitura, da escrita e do célculo, o que vai provocar uma certa
discriminacao dentro de uma determinada sociedade. Este novo tipo de “analfabetismo”,
tém a ver com aprendizagens insuficientes, mal consolidadas e pouco usadas no dia a dia.
Pensa-se assim, que literacia € a aptiddo de cada sujeito em apreender e utilizar a
informacdo escrita incluida em varios materiais impressos, de modo a obter as suas
competéncias, a ampliar os seus proprios saberes, capacidades e a informar ativamente a
sociedade. O conceito de literacia ultrapassa a compreensédo e descodificacdo de textos,
para abranger um conjunto de aptiddes de processamento de informacao que os sujeitos
utilizam na resolucdo de tarefas, na sua vida pessoal e nos contextos sociais. Assim sendo,
literacia digital € a confianga no uso dos meios digitais, assim como conhecer 0os media e
exteriorizar uma atitude critica. Esses saberes proveem também do uso das tecnologias

(Sim-Sim, 2010).0 mundo esta em revolugdo. A tecnologia veio para ficar e esta a mudar
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a forma como vivemos. A nossa vida € um misto de interacges e acontecimentos offline
e online e acontece por intermeédio da tecnologia. No entanto, ndo estamos a preparar as
geracOes mais novas para esta nova realidade onde a literacia digital é fundamental.

Segundo Gongcalves (2012) a Literacia digital ndo pode ser vista de um modo
leviano. Esta competéncia ndo é somente saber ligar o computador, ou conhecer as pegas
de hardware basicas, mas é necessario também , conhecer e usar uns alguns softwares,
assim como saber alguma coisa acerca da internet. A literacia digital € muito mais do que
isso, e, temos que ter em conta que a mesma ndo se adquire dando computadores aos
estudantes sem nenhuma estratégia de ensino. Cada vez mais, para que possamos estar
totalmente integrados na nossa sociedade é fundamental ser capaz de construir
ferramentas digitais. O ensino das tecnologias de informacéo nas escolas tem de ser mais
ambicioso e ndo pode ficar somente por ensinar a usar este ou aquele software, mas sim
prepara-los para uma vida ativa utilizando estes meios.

Segundo Alkalie Hamburger (2004, p. 12) a literacia digital é “mais do que a
habilidade para o uso de software, a literacia digital inclui uma grande variedade de
competéncias: cognitivas, motoras, sociologicas e emocionais.” Estes autores referem que
0 modelo conceptual é composto por cinco maiores competéncias que compreendem a
literacia digital

A) foto-visuais: ler informacdes de ambientes graficos;

(B) reprodutivas: utilizar a informacdo para criar novos materiais significativos;

(C) derivadas: construir o edificio da informacdo a partir do hipertexto;

(D) deinformacdo: avaliar a qualidade e a validade da informacéo;

(E) sécio-emocionais: compreender as regras do ciber-espaco e aplica-las na
comunicacdo online, com ética.

Segundo Alvim (2011), quem consegue adoptar um modelo de literacia, e quem o
utiliza diariamente consegue refletir sobre a sua aproximacao a informacéo e a construgao
do verdadeiro conhecimento, ou seja, quem é capaz de alcancar determindados patamares
de competéncia da informacéo € capaz de identificar outras fontes de informacéo, e para
isso esse individuo € capaz de desenvolver estratégias de pesquisa, acedendo a
informacdoo tendo em conta diferentes suportes, passando posteriormente para a

avaliacdo do percurso e do produto integrando a informagdo como novos saberes.

IV.4 — As Atividades de Leitura na Sala de Aula
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Na escola, os docentes usam frequentemente materiais ndo comercializados como
complemento dos livros.. Os quadros das salas de aula proporcionam imagens um pouco
mais visiveis e duradouras. Os pequenos letreiros que indicam as partes da sala, tais como
«Porta», «Cantinho dos livros», etiquetas com o nome dos estudantes colocadas nas
respectivas carteiras, também sdo muito eficazes e acessiveis. Os sinais e avisos
proporcionam oportunidades para praticar a leitura e, frequentemente servem para
comparar palavras similares. Os quadros de letras feitos pelos proprios docentes sdo
baratos e permanentes. Os quadros para afixar as realizacGes artisticas e literarias dos
estudantes constituem bons centros de interesse. A construcdo de mapas de experiéncias
é geralmente um trabalho de grupo baseado nas experiéncias e interesses vitais das
criancas. Nao se limita aos estadios iniciais da aprendizagem da leitura, podendo realizar-
se a qualquer nivel (Sim-Sim, 2010; Rasinski & Padak, 2008).

Neste sentido, Stauffer (1970, cit in Morais, 2004), descreveu
pormenorizadamente a maneira como as criangas podem utilizar histdrias de experiéncias
individuais para «fundar bancos de palavras» e, simultaneamente, desenvolver as aptidoes
inerentes a escrita criativa. Sublinhou a necessidade de uma biblioteca de aula para
permitir as criangas a préatica individual da leitura de livros e ainda a importancia da
instrucdo em grupo através de atividades de leitura e reflexao, orientadas com o fim de
formar e fomentar as aptid@es autorreguladas inerentes a leitura critica e criativa. Para
tanto, podem utilizar-se textos escolhidos de literatura de ficcdo ou ndo, e empregam-se
frequentemente livros de leitura basicos, em virtude do seu controle do vocabulario, dos

conceitos, das ilustracdes e da extensao dos textos (Rasinski, 2009).
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Capitulo V- OBJETIVOS E HIPOTESES DE INVESTIGACAO

No planeamento de uma investigacdo é determinante o delinear dos objetivos da
mesma. Face as questdes de investigacdo iniciais, surgem as hipoteses cuja veracidade é

necessario determinar. Segue-se a apresentacdo dos objetivos e hipdteses deste trabalho.

V.1- Objetivos

Partindo-se do pressuposto que a formulacdo do objetivo de um trabalho de
investigacao é um processo que possibilita ao investigador explorar, identificar, descrever

ou, ainda, explicar e predizer um determinado fendmeno, conforme argumenta Fortin
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(2000), devendo ser formulado com grande economia de palavras, este processo implica
que se estabeleca uma relagdo de causa/efeito, para que se atinjam os objetivos propostos.

Este estudo visa identificar o rendimento leitor das criancas e verificar os habitos
leitores dos pais e verificar de que modo os hébitos leitores dos pais podem ou nao
interferir no rendimento leitor das criancas. Assim, séo objetivos deste estudo:

1- Caracterizar o rendimento leitor da criangas do 1° CEB;

2- Caracterizar os habitos de leitura dos pais;

3- Relacionar os héabitos de leitura com o rendimento leitor;

4- Analisar a relagdo entre os habitos de leitura dos pais e o rendimento leitor das
criangas no 1° CEB;

5- Analisar se existem diferencas significativas entre os estudantes do sexo
feminino e do sexo masculino, relativamente ao rendimento leitor;

6- Verificar se o nimero de livros que os pais leem influencia o rendimento leitor
das criancas;

7- ldentificar a relacdo entre o facto dos filhos pedirem aos pais para contarem
historias e o seu rendimento leitor;

8- Averiguar se o facto de as criangas terem livros em casa influi o seu rendimento
leitor;

9- Verificar se existe relacdo entre o facto dos pais darem muita importancia a

leitura e com o rendimento leitor das criangas;

V.2- Hipoteses

Para a concretizacdo do estudo, foram formuladas as seguintes hipoOteses, que
passamos a enunciar:

1- Existe relacdo entre os habitos de leitura dos pais e o rendimento leitor das
criangas do 1° CEB.

2- As criancas gque tém pais com grandes habitos leitores, sdo melhores leitores.

3- Ha diferencgas significativas entre os estudantes do sexo feminino e do sexo
masculino, no que refere ao rendimento leitor das criancgas.

4- Existe uma relacdo direta entre 0 numero de livros que leem os pais e 0

rendimento leitor das criancas.
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5- O nivel de interesse pela leitura dos pais, esta relacionado com o rendimento
leitor das criancas.

6- Existe um maior rendimento leitor, nas criangas cujos pais leem literatura.

7- O facto dos filhos pedirem aos pais para lhes contarem historias vai
influenciar o seu rendimento leitor.

8- O numero de livros que tém em casa influencia o rendimento leitor dos
estudantes.

9- O grau de importancia que os pais e as maes dao a leitura influi o rendimento

leitor das criancas.

Capitulo VI- ANALISE DE DADOS

A metodologia segundo Elhart (1988, cit in Carmo, 1998, p. 67), consiste “no conjunto
de passos a percorrer e dos meios que o conduzem aos resultados”. Fundamentalmente,
trata das estratégias e procedimentos utilizados para solucionar o problema de
investigagdo. Esta tem por objectivo compreender o procedimento cientifico. Para tal
constitui-se como uma descricao sistematica de como a investigacéo se vai realizar.

O desenho de investigacao segundo Fortin (2000, p. 65), é “o plano ldgico criado pelo
investigador com vista a obter respostas validas as questdes de investigacao colocadas
ou as hipdteses formuladas”. Ainda segundo a mesma autora, o desenho para além de
visar responder as questdes de investigacao, tem por objectivo controlar as potenciais

fontes de enviesamento, que podem influenciar os resultados do estudo. Elaborando
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cuidadosamente o seu projeto de investigacao, o investigador pode eliminar ou, pelo
menos, reduzir as fontes de erro de maneira que uma s explicacdo razoavel emirja
dos resultados obtidos.

De acordo com o nosso problema, o tipo de investigacdo que iremos desenvolver
é uma investigacdo quantitativa.

A investigacdo quantitativa baseia-se numa filosofia “logico-positivista”, ou
seja, € algo que € externo ao investigador, algo Unico que se pode dividir em variaveis
(s6 existe uma realidade).

Este tipo de investigacOes tém por objectivo explicar a realidade, comprovando
hipGteses tedricas, antevendo a ocorréncia e magnitude de um fenémeno, descobrindo
algumas das suas caracteristicas (Tuckman, 2000).

Esta investigacdo pretende describir a realidade, para que a mesma se possa prever
e controlar, por outro lado, pretende que se consigam obter generalizagdes,
independentemente do tempo ou do contexto em que este esta inserido, para que se criem
leis que expliquem certos fendmenos. Neste tipo de investigacdo, o investigador é visto
como um individuo que ndo tem qualquer opinido acerca do assunto em questdo, ele tem
que ser livre de valores, procura dar énfase ao instrumento utilizado (Carmo & , 1998).

A metodologia empirico-analitica separa a teoria da pratica, isto porque a teoria
tem um caracter normativo face a pratica. A maior parte dos problemas que investiga
resulta em postulados e teorias, apesar de ndo ter em conta as necessidades dos individuos.
Os instrumentos implicam a quantificacdo dos dados, utilizando inquéritos, testes, escalas
de medida, entre outros. A andlise dos dados é de caracter dedutivo e utiliza analises
guantitativas (Fortin, 2000).

Ainvestigagdo qualitativa baseia-se numa filosofia “naturalista-fenomenoldgica”,
ou seja, tem em conta o ser humano, o social, 0 que nao pode ser medido pois as variaveis
sdo infinitas. Existem varias realidades que tém de se ter em conta (é algo que se constroi).
A sua finalidade ndo é a realizacdo de leis, mas sim interpretar os fendmenos e poder
retirar conclusbes tendo em conta o tempo e o contexto. Neste tipo de investigacdo o
investigador estd muito “ligado” ao investigado, (pode até mesmo entrar na investigacgao).
Estas investigacGes tém lugar em problemas que estejam relacionados com necessidades
de um determinado grupo social. Tem como objectivo compreender a situagdo mas tendo

em conta o ponto de vista dos sujeitos. A teoria interliga-se com a pratica com retro-
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informagao e modificagdes da teoria tendo em conta os dados obtidos. Os instrumentos
sdo de ordem qualitativa (ex: observacdo participante, entrevista informal, grupos de
discussdo...). A analise dos dados também ¢ qualitativa o que vai originar varias etapas
(reducdo, categorizacdo, representacdo, validade e interpretacdo). (Gil, 1995;
Creswell,2003; Almeida & Freire, 2008)

Neste estudo optamos por conjugar os dois tipos de investigacdo dado que os
dados dos testes de leitura e dos questionarios tém de ser quantificados, enquanto que as
informacdes sobre conhecimentos adquiridos no grupo de discussdo dos docentes e na
entrevista realizada aos pais reportam-nos para uma investigacdo qualitativa descritivo
interpretativa. (Cohen, Marion e Marrison, 2000)

De acordo com Sim-sim (1995) “Na escola, a leitura ¢ uma ferramenta que ajuda
num grande leque de atividades: mediante uma boa compreensdo leitora as criancas
podem localizar a informacdo que desejam, podem usar o dicionario, podem utilizar um
indice, utilizar os ficheiros de trabalho, resolver problemas, utilizar a biblioteca,
interpretar gréficos, planos ou mapas (...).” Compreendendo com profundidade, podem
selecionar e avaliar a informacdo com que trabalham, ajuizando a sua validade, podem
seguir indicacOes ou instrugcdes para qualquer trabalho, podem distinguir o principal do
secundario, captar uma sequéncia de ideias, tirar conclusdes, ver revelagGes, fazer
inferéncias, podem classificar, resumir, tomar notas, desfrutar com a leitura visualizando
as imagens que oferecem os livros, captar a intencdo do autor, acercar-se de um texto
literario...

Esta atividade afecta, pois, praticamente todas as matérias escolares: linguagem,
matematica, ciéncias naturais, sociais (...) e portanto é necessario que 0s docentes
conhegam bem todos os aspectos que incidem na mesma” (Catala, 2001, p. 11-12).

Uma vez que a leitura é fundamental para todas as pessoas enquanto individuos
de uma sociedade, ao longo desta investigacdo prendemos dar resposta as seguintes
questdes principais:

1- Qual a relacdo entre os habitos de leitura dos pais e o rendimento leitor das

criancas do 1° CEB?

2- Havera diferencas significativas entre os estudantes do sexo feminino e do

sexo masculino, no que diz respeito ao rendimento leitor?
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3-

7-

Seré que existe uma relagéo direta com o numero de livros que os pais leem e
o rendimento das criangas do 1° CEB?

De que modo o nivel do interesse leitor por parte dos pais interfere com o
rendimento leitor dos seus filhos?

Haverd um maior rendimento leitor nas criangas cujos pais leem literatura?
Seréd que o facto dos filhos pedirem aos pais para lhes contarem histérias vai
influenciar o seu rendimento leitor?

O numero de livros que tém em casa ird influenciar o rendimento leitor dos

estudantes?

8- De que modo o grau de importancia que os pais e as maes d&o a leitura influi o

rendimento leitor das criancas?

VI1.1- Amostra

A amostra desta investigacdo é constituida por estudantes do 2°, 3° e 4° anos de

escolaridade nas escolas do 1° Ciclo do Ensino Bésico, de um agrupamento do conselho

de Viseu, pelos docentes e pelos respectivos pais. Este agrupamento inclui nove escolas

do 1° Ciclo do Ensino Basico. Duas destas escolas situam-se numa vila e as outras nove

escolas situam-se no meio rural. Os Encarregados de Educacéo destas criangas exercem

a sua profissdo no sector primario e secundario, sendo que a maioria dos pais possui o 1°

Ciclo de escolaridade e na sua maioria o nivel socioeconémico e cultural é baixo.

Desta amostra, foram ainda escolhidos aleatoriamente dez docentes para

participarem no grupo de discussdo, com o objectivo de aferir o nivel dos habitos leitores

das criangas e dos encarregados de educacdo. E ainda, dezanove pais, aos quais

realizamos uma entrevista para analizar os seus habitos leitores, assim como 0s dos seus

filhos.

V1.1.1- Caracterizacédo dos estudantes

O numero de estudantes por turma varia consoante a escola, no entanto este esta

compreendido entre os 10 e os 24 estudantes por turma. Existe um menor nimero de

estudantes nas turmas rurais.
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Na tabela que se segue podemos observar a distribui¢do dos estudantes, pelos anos

lectivos.

Tabela n.° 3 - Numero total de estudantes matriculados (2008/ 2009) no 1°
CEB

Ciclo Ano N.° de Turmas N.° de Estudantes
1.° 134
2.° 139
1° Ciclo 3.0 27 144
4.0 129
Total 546

Podemos verificar que existem 546 estudantes que frequentam o 1° ciclo do ensino
basico. Destes, 134 frequentam o 1° ano, 139 o0 2° ano, 144 o0 3° ano e 129 o 4° ano. Os
estudantes que participam neste estudo sdo os estudantes do 2°, 3° e 4° anos, perfazendo
a totalidade de 407. No entanto, a nossa amostra é de 392 estudantes, uma vez que 0s

restantes 15 foram excluidos, pois possuiam curriculo alternativo (deficiéncia mental).

Pela interpretacdo da tabela n.° 4 e do grafico nimero 1, que se segue, podemos
verificar que existem 59 (15,1%) estudantes do sexo masculino no segundo, 55 (14,0%)
no terceiro ano e ainda 45 (11,5%) no quarto ano de escolaridade. Existem 73 (18,6%)
dos estudantes do sexo feminino no segundo, 85 ( 21,7%) terceiro ano de escolaridade e
ainda 75 (19,1%).

Tabela n.° 4 - Distribuicdo dos estudantes segundo o0 sexo e 0 ano de
escolaridade
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Anode Masculino Feminino Total
Escolaridade | 1-159:40606) | (n=233:59.4%) |  (n=392 :100,0%)
20Ano | 59 151% | 73 | 186% | 132 33,7%
32°Ano | 55 140% | 8 | 21,7% | 140 35,7%
4An0 | 45 115% | 75 | 191% | 120 30,6%
Total | 150 | 40,6% | 233 | 594% | 392 100%

Gréfico n.° 1 - Distribuicdo dos estudantes segundo o sexo e 0 ano de
escolaridade
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B8 Masculino

HFeminino

22 Ano 32 Ano 42 Ano
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Na tabela nimero 5 e no grafico nimero 2 podemos observar a caraterizacéo

sociodemogréfica das criangas, tendo em conta a média e desvio padrdo tanto no sexo

feminino como no sexo masculino. Podemos ainda visualizar o nimero de estudantes

tendo em conta a sua idade e 0 seu sexo.

Tabela n. 5 - Caraterizacdo Sociodemografica dos Leitores

Caracterizagéo Masculino Feminino Total
sociodemogréfica dos Leitores (n=159; (n=233; (n=392;
Idade 40,6%) 59,4%) 100,0%)
Média 8,91 9,01 8,97
DP 0,806 0,799 0,802
8 anos 59 371% | 73 |31,3% | 132 |33,7%
9 anos 55 37,1% | 85 36,5% 140 | 35,7%
10 anos 45 34,6% | 75 32,2% 120 30,6
Total 159 |100,0%| 233 |100,0%| 392 [100,0%

Gréafico n.° 2- Distribuicdo dos estudantes segundo a caraterizagao

Sociodemografica dos leitores
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Pela interpretacdo da tabela n.° 5 e no grafico n.°2 podemos constatar que
existem 159 (40,6%) dos estudantes sdo do sexo masculino e 233 (59,4%) do sexo
feminino. As idades destas criancas variam entre 8 anos e 0s 10 anos no sexo
masculino, tendo uma média de 8,91 e um desvio padrdo de 0,806. No sexo feminino
as idades variam entre oito e dez anos, tendo uma média de 9,01 e um desvio padrao
de 0,799. Destes dados podemos observar que existem 59 criancas do sexo masculino
e 73 do sexo feminino com oito anos de idade. Existem 55 criancas do sexo masculino
e 85 do sexo feminino com nove anos de idade. Existem, ainda 45 criangas do sexo
masculino e 75 do sexo feminino com dez anos de idade. Assim, podemos concluir

gue em ambas as idades existem mais estudantes do sexo feminino.

V|1.1.2- Caracterizacédo dos pais

No nosso estudo existem 392 criangas. No entanto, existem 19 que ndo tém pai e

6 crianca que ndo tém mée. Assim sendo, vamos considerar os 373 pais como 0s 100%
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do sexo masculino e as 386 maes como 0s 100% das médes. Na tabela nimero 6 e no
grafico nimero 3 podemos observar a distribui¢do dos pais segundo a idade.

Tabela n.° 6 - Distribuigdo dos pais segundo a idade

Caracterizagéo ) o
] . ) Masculino Feminino
sociodemograéfica dos Pais
(n=373; 100%0) (n=386; 100%0)
Idade
<ou = 30 anos 6 1,6% 34 8,8%
Dos 31 aos 39 anos | 137 36,7% 145 37,6%
Dos 40 aos 49 anos | 197 52,8% 176 45,6%
> ou = 50 anos 33 8,8% 31 8,0%
Total 373 100,0% 386 100,0%
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Gréfico n.° 3 - Distribuicao dos pais segundo a idade
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Na tabela n.° 6 e do grafico n.° 3 podemos verificar que no sexo masculino existe
somente 6 (1,6%) dos pais com idade igual ou inferior a 30 anos; 137 (36,7%) dos pais
com idades compreendidas entre 0os 31 e os 39 anos; 197 (52,8%) dos pais com idades
entre 0s 40 e 0s 49 anos e ainda que existem 33 (8,8%) pais com idade igual ou superior
a 50 anos. No sexo feminino podemos constatar que a idade das mées varia entre: 34
(8,2%) das mées com idade igual ou inferior a 30 anos; 145 (37,6%) das mées com idades
compreendidas entre os 31 e 39 anos; 176 (45,6%) de mdes cuja idade se situa entre 0s

40 e 0s 49 anos e somente 31 (8,0%) com idade igual ou superior a 50 anos.

Na tabela n.° 7 e no gréfico n.° 4 podemos ver a distribuicdo dos pais e das maes

tendo em conta a sua situagdo profissional, ou seja, podemos ver se estes estédo
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desempregados, se sdo contratados a recibos verdes, se sdo contratados a termo certo ou

ainda se sdo contratados sem termo/efetivos.

Tabela n.° 7 - Distribuicdo dos pais segundo a situacdo profissional

_ o Masculino Feminino
Situacao Profissional
(n=373; 100%0) (n=386; 100%)

Desempregado 34 9,1% | 32 8,3%
Contratado a recibos verdes 56 15,0% | 103 26,7%
Contratado a tempo certo 182 48,8% 108 46,6%
Contratado sem termo/ efetivo 101 27,1% | 71 18,4%
Total 373 100,0% | 386 100,0%

Gréfico n.° 4 - Distribuicao dos pais segundo a situacao profissional
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Na tabelan.? 7 e do gréafico n.° 4 podemos verificar que dos 373 (100%) individuos
do sexo masculino verificamos que 34 (9,1%) se encontram desempregados; 56 (15,0%)
contratados a recibos verdes; 182 (48,8%) contratados a tempo certo e 101 (27,1%)
contratados sem termo ou seja efetivos num determinado trabalho. Do sexo feminino

totalizando 386 individuos podemos constatar que 32 (8,3%) se encontram
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desempregadas; 103 (26,7%) contratadas a recibos verdes; 108 (46,6%) contratadas a

tempo certo e 71 (18,4%) contratadas sem termo, ou seja, efetivas.

Na tabela n.°8 e no grafico n.° 5 podemos ver o nimero de filhos que os pais e as

mé&es possuem.

Tabela n.° 8 - Distribuicdo dos pais segundo 0 numero de filhos

Numero de Filhos

Masculino
(n=373; 100%)

Feminino
(n=386; 100%0)

Tém um filho 151 40,5% | 156 40,4 %
Tém dois filhos 170 45,6% 178 46,1%
Tém trés filhos 51 13,9% 52 13,5%

Total 373 100,0%| 386 100,0%

Gréfico n.° 5 - Distribuicao dos pais segundo o numero de filhos
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Na tabela n.° 8 e do grafico n.° 5 podemos observar que existem 151 dos pais e

156 das maes que tém um filho; 170 dos pais e 178 das maes que tém dois filhos. Existe

0 mesmo numero de pais e de maes (52) que tém trés filhos.
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Na tabela n° 9 e no grafico n° 6 podemos observar a caraterizacdo
sociodemogréfica dos pais, mais propriamente acerca do tipo da sua habitacdo. Estas
habitacdes podem ser: proprias, habitacbes cedidas por um familiar, habitacGes

arrendadas, ou ainda outro tipo de habitacGes, como por ex.: barracas.

Tabela n.° 9 - Distribuicédo dos pais segundo o tipo de habitacéo

Caracterizacao ) o
) o ] Masculino Feminino
sociodemograéfica dos Pais
: __ (n=373; 100%0) (n=386; 100%0)
Tipo Habitacional
Habitacdo prépria 287 76,9% | 288 74,6%
Habitac&o cedida por 1
N 8 2,1% 8 2,1%
familiar
Habitac&o arrendada 49 13,1% 50 13,0%
Outro tipo de habitacéo 29 7,8% 40 10,4%
Total 373 100,0%| 386 100,0%

Gréfico n.° 6 - Distribuicéo dos pais segundo o tipo de habitacao
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Na tabela n.° 9 e no grafico n.° 6 podemos verificar que a grande maioria possui
habitacdo propria, 287 (76,9%) do sexo masculino e 288 (74,6%) do sexo feminino.

Existem somente oito casos quer no sexo masculino quer no sexo feminino que tém uma
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habitagcdo cedida por um familiar. Existem ainda 49 (13,1%) do sexo masculino e 50
(13,0%) do sexo feminino que habitam em casas arrendadas e 29 (7,8%) dos pais e 40

(10,4%) das méaes que dizem ter outro tipo de habitacdo, porém ndo mencionam qual.

Na tabela n.° 10 e no grafico n.° 7 podemos ver o numero de veiculos do agregado
familiar. Estes podem variar entre: possui um carro; possui dois ou mais carros; possui

um carro e uma mota; possui outros veiculos.

Tabela n.° 10 - Distribuicdo dos pais segundo o numero de veiculos do
agregado familiar

Numero de Veiculos do Masculino Feminino
agregado familiar (n=373; 100%0) (n=386; 100%0)
Possui um carro 105 26,4% 07 27,71%
Possui dois ou mais carros 195 58,6% 196 50,8%
Possui um carro e uma moto 61 11,5% 61 15,8%
Possui outros veiculos 12 3,4% 22 57%
Total 373 100,0% 386 100,0%

Gréfico n.° 7 - Distribuicdo dos pais segundo o numero de veiculos do
agregado familiar
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Através da tabela n.° 10 e do gréafico n.° 7 constatamos que 105 (28,2%) dos pais
e 107 (27,7%) das maes possui um carro. A maioria 195 (52,3%) dos pais e 196 (50,8%)

das mdes possui dois ou mais carros; 61 (10,0%) de ambos 0s sex0s possui um carro e
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uma mota e existe ainda 12 (3,2%) do sexo masculino e 22 (5,7%) do sexo feminino que

possui outro veiculo.

V1.2- Instrumentos

Neste estudo foram utilizados os seguintes instrumentos:

-> um inquérito aos pais das criancas afim de verificar os seus habitos de leitura;

- 0 teste da autoria de Ana Sucena e S8o Luis Castro, publicado no livro
Aprender a Ler e Avaliar a Leitura, para verificarmos a velocidade leitora, a compreenséo
leitora e a acuidade leitora das criancas;

-> um inquérito aos docentes a fim de verificar o grau leitor das criancas;

-> uma entrevista a dezanove pais

—> um grupo de discussao realizado com nove docentes de modo a aferir o nivel
de hébitos leitores das criancas e dos encarregados de educagdo, assim como a sua
aquisicéo.

V1.2. 1- Inquérito por questionario

O inquérito por questionario € uma técnica de observacdo ndo participante que se
apoia numa sequéncia de perguntas ou interrogacdes escritas que se dirigem a um
conjunto de individuos (inquiridos), que podem envolver as suas opinides, as suas
representacdes, as suas crengas ou varias informacdes factuais sobre eles préprios ou o
seu meio (Carmo & Ferreira, 1998).

O inquérito por questionario distingue-se da entrevista, porque a aplicacdo do
inquérito exclui em alguns casos a relagdo de comunicacdo oral entre inquiridor e
inquirido (entrevistado), caracteristica da situacdo de entrevista (Almeida & Pinto, 1982;
Fortin, 2000).

De acordo com Carmo & Ferreira (1998), para construir um questionario é
necessario, evidentemente, saber de maneira precisa 0 que se procura, assegurar-se que

as perguntas tém um sentido, que todos os aspectos da questdo foram abordados.
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Assim, 0 bom uso de um questionario de inquérito seré essencialmente em fungédo
de:

e Anpresenca e a pertinéncia de objectivos e de hipoteses prévias;
e Avalidade das perguntas feitas;
e Afiabilidade dos resultados recolhidos.

Segundo Carmo & Ferreira (1998, p. 137), o inquérito por questionario
“distingue-se do inquérito por entrevista essencialmente pelo facto de investigador e
inquiridos ndo interagirem em situagdo presencial”.

Segundo Fortin (2000), esta técnica é adequada ao estudo extensivo de grandes
conjuntos de individuos (normalmente através da medida de certos atributos de uma sua
amostra representativa), mas tem importantes limitagcdes quanto ao grau de profundidade
da informacéo recolhida.

Quanto as questdes, estas devem estar muito bem organizadas e explicitas pois
ndo ha hipotese de esclarecer duvidas que surjam no momento de preenchimento do
inquérito (Carmo & Ferreira, 1998). Num inquérito podemos encontrar diversos tipos de
perguntas:

e ldentificacao;
e Informacdo;
e Descanso;

e Controlo.

Na elaboracdo de inquéritos por questionario tem-se como objectivo principal
converter a informacdo obtida dos inquiridos em dados, facilitando o acesso a um nimero
elevado de sujeitos e contextos diferenciados (Afonso, 2005).

Neste trabalho elaboramos dois inquéritos por questionario. O primeiro foi
realizado aos pais e tinha como objectivo obter um feedback sobre os habitos de leitura
da familia. O segundo foi aplicado a professora titular da turma, tendo como objectivo
saber se esta possui informacao mais especializada na area da leitura e quais 0s objectivos

e estratégias que considera mais importantes no desenvolvimento da leitura.
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V1.2.2 — Teste de leitura

Os testes contém tarefas que se consideram representativas do comportamento ou
competéncia a avaliar. Tendo em conta a execucdo destas tarefas, podemos avaliar o
dominio destas aptiddes por parte do individuo. Normalmente expde-se um conjunto de
tarefas igual para todos os individuos, os procedimentos sdo 0s mesmos para todos 0s
inquiridos (tempo, instrucdes,...), de modo a que estes tenham consciéncia que estéo a ser
avaliados nas mesmas circunstancias dos outros (Almeida & Freire, 2003).

Segundo os autores supramencionados, existem varios tipos de testes, que
passaremos a descrever:

- testes estandardizados — consistem num conjunto de procedimentos
controlados. Podemos defini-los como “referenciados a normas”, quando dizem respeito
a uma norma, ou seja, a um padrdo de comparagdo a um grupo; ou “referenciados a
critérios”, quando dizem respeito a um critério pré definido, a atingir pelo individuo.

A escolha das tarefas deve seguir um critério muito rigoroso, pois tem que dar
garantias que representam as dimensdes, processos ou competéncias que estdo a ser
avaliadas. Os seus resultados devem ser estudados segundo procedimentos estatisticos
adequados.

—> testes informais — apesar destes testes serem apelidados de “informais”, ndo
significa que sejam menos exigentes. Estes testes também séo referenciados a critérios,
porém baseados em objectivos de classe, de turma ou de escola, devem ir ao encontro dos
objectivos e conteudos pré determinados pelos programas escolares ou outros normativos.

Os testes informais guiam-se por procedimentos muito menos controlados, o que
vai fazer com que ndo haja tantas garantias de preciséo e validade. Geralmente sdo mais

utilizados nas avaliagOes formativas e sumativas da sala de aula.

V1.2.3 — Entrevista

Tendo em vista a caracterizagdo das representacGes dos pais sobre os habios leitores,
utilizamos a técnica de questionario por entrevista, a dezanove pais referidos
anteriormente na amostra. A entrevista & uma das técnicas bastante utilizada na recolha

de dados pois permite-nos “a captagdoo imediata e corrente da informagaoo desejada,
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praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos.” (Menga,
2005, p. 34).

Segundo Zago (2005, p. 298) a entrevista utiliza “outros recursos cuja funcdo €
complementar informacdes e ampliar angulos de observacéo e a condicao de producéo de
dados. Também para Quivy e Campenhoudt (1992, p. 192), a entrevista estabelece “um
contato direto entre o investigador e o seu interlocutor e por uma fraca diretividade por
parte daquele”.

Assim, a entrevita usa-se para que possamos recolher mais informagdes com vista a
completar os dados recolhidos por outras técnicas. Moser e Kalton (cit. in Bell, 1997, p.
118) dizem-nos que “a entrevista € como uma conversa entre um entrevistador e um
entrevistado com o objectivo de extrair determinada informacéo”.

Na nossa investigacdo, recorremos a entrevista semi-estruturada, isto porque:

-> € realizada tendo em conta um guido previamente definido;

—> Nnado necessta que as perguntas sejam apresentadas tendo em conta uma ordem rigida;
ou seja, permite-nos ter bastante liberdade na apresentacdo das questdes, assim como na
exploracdo das respostas;

-> permite-nos um tratamento sistematico dos dados.

V1.2.4 — Grupo de discussao

O grupo de discussédo é uma técnica de investigacao utilizada em contextos escolares, pois
as situacOes educativas tem uma grande complexidade e diversidade. Para Callejo, 2001
0 grupo de discussdo € uma técnica de recolha de informacdo em situacdes complexas
como por exemplo as que séo desenvolvidadas em contextos escolares, pois permite-nos
compreender situacOes educativas, como por exemplo o processo de ensino aprendizagem
tendo em vista a opinido dos intervenientes, dos pais, professores, entre outros.

Esta técnica faz parte das investigacdes de caracter qualitativo, pois situa-se muito
proximo das entrevistas em grupo, porém distingue-se destas e adquire um caracter
proprio. O grupo de discussédo ao trabalhar com a fala ajuda-nos a obter um tipo de
informacgdo diferente do que obteriamos com outras técnicas. Assim, a informacéao
recolhida d&-nos a conhecer pormenores importantes através do debate dos elementos do

grupo, onde a construcdo dos discurso esta envolto em autonomia, liberdade e reflexé@o
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critica que permite ajustar, articular e integrar as opinides individuais e coletivas numa
interaccao constatnte que se estabelece entre os elementos do grupo de discusséo (Ortega,
2005).

Fabra el al. (2001, p. 33-34), refere que o grupo de discussdo ¢ “constituido por um
conjunto reduzido de pessoas, reunidas com o propo6sito de interactuar numa conversa
sobre temas objecto de investigacdo, durante um periodo de tempo que oscila entre uma
hora e hora e meia. E precisamente essa interac¢do que distingue o grupo de discussdo e
0 que proporciona o seu interesse e a sua forca. A discusséo, efectivamente, ndo tem como
objectivo a busca de consenso entre os participantes; o que permite é recolher um grande
leque de opiniGes e pontos de vista que podem ser tratados extensivamente. A situagéo de
grupo produz a deslocacdo do controlo da interaccdo desde o investigador até aos
participantes, o que da um maior enfase (...) aos pontos de vista dos participantes, facto
que permite um aprofundamento dos temas propostos a discussédo, o que dificilmente se

consegue de outra maneira”.

V1.2.5- Procedimento

No que se refere aos estudantes, apds as necessarias autorizacdes e obtido o
consentimento informado, realizou-se a recolha dos dados, ou seja, aplicou-se o teste TIL
elaborado por Sucena & Castro (2008), o qual se encontra publicado no livro “Aprender
a ler e avaliar a leitura”. Este teste ¢ uma adaptacao do teste Lobrot L3 (1973) e tem como
finalidade estabelecer o nivel de leitura de uma crianca. Para a crianca realizar esta prova
tem de utilizar as competéncias de descodificacdo e compreensdo: duas competéncias
fundamentais no dominio da leitura (Sanchez, 2004). Esta prova (Anexo I) € aplicada
durante cinco minutos, o que nos permite observar a sua velocidade leitora, permitindo-
nos ainda observarmos o seu rendimento leitor.

No que se refere aos pais e maes, foram realizadas algumas reunibes afim de
explicar os objectivos deste trabalho e pediu-se a sua colaboragéo. Foi entdo, aplicado um
questionario (Anexo Il), previamente testado, que pretendia saber quais 0s seus habitos

leitores.

- 214 -



Universidade da Extremadura

Pediu-se também aos docentes, dos estudantes estudados, para preencherem uma
grelha de avaliacdo (Anexo Il1) dos seus estudantes, tendo em conta a sua leitura, para
que mais tarde pudéssemos confrontar dados recolhidos.

Posteriormente realizamos um grupo de discussdao com dez dos docentes (que
pertenciam & nossa amostra) com vista a obtermos uma reflex&o sobre os héabitos de
leitura (quer dos professores, dos pais e das criangas), e estratégias que poderiamos adotar
para melhorar esses habitos.

Por fim fizemos entrevistas a dezanove pais afim de verificar os seus habitos
leitores e ver qual a sua opinido sobre a relagcdo dos seus habitos leitores com os dos seus
filhos e o rendimento leitor destes.

Os dados recolhidos com o conjunto de instrumentos acima mencionados foram
analisados tendo por base o programa de tratamento estatistico de dados SPSS, com o

qual se efetuaram anélises descritivas e inferenciais.
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Capitulo VIl - RESULTADOS

Na tabela n.° 11 podemos verificar o nimero de estudantes que responderam
corretamente e que erraram ou nao responderam as perguntas do Teste de Idade de

Leitura, segundo o sexo masculino e o sexo feminino.

Tabelan.? 11 - Dados do Teste de Idade de Leitura

Masculino Feminino
(n=159; 40,6%) (n=232; 59,4%)
Errado ou ndo
15 9,4% 21 9,0%
P1 respondeu
Verdadeiro 144 90,6% 212 91,0%
Errado ou ndo
23 14,5% 38 16,3%
P2 respondeu
Verdadeiro 136 85,5% 195 83,7%
Errado ou ndo
14 8,8% 20 8,6%
P3 respondeu
Verdadeiro 145 91,2% 213 91,4%
Errado ou ndo
6 3,3% 13 5,6%
P4 respondeu
Verdadeiro 153 96,2% 220 94,4%
Errado ou ndo
9 5,7% 27 11,6%
P5 respondeu
Verdadeiro 150 94,3% 206 88,4%
Errado ou ndo
5 3,1% 19 8,2%
P6 respondeu
Verdadeiro 154 96,9% 214 91,8%
Errado ou ndo
60 37,7% 54 23,2%
P7 respondeu
Verdadeiro 99 62,3% 179 76,8%
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Errado ou ndo
25 15,7% 39 16,7%
P8 respondeu
Verdadeiro 134 84,3% 194 83,3%
Errado ou ndo
15 9,4% 37 15,9%
P9 respondeu
Verdadeiro 144 90,6% 196 84,1%
Errado ou
) 23 14,5% 31 13,3%
P10 n&o respondeu
Verdadeiro 136 85,5% 202 86,7%
Errado ou
6 3,8% 44 18,9%
P11 n&o respondeu
Verdadeiro 153 96,2% 189 81,1%
Errado ou
6 3,8% 27 11,6%
P12 n&o respondeu
Verdadeiro 153 96,2% 206 88,4%
Errado ou
8 5,0% 47 20,2%
P13 ndo respondeu
Verdadeiro 151 95,0% 186 79,8%
Errado ou
14 8,8% 74 31,8%
P14 ndo respondeu
Verdadeiro 145 91,2% 159 88,2%
Errado ou
53 33,3% 75 32,2%
P15 ndo respondeu
Verdadeiro 106 66,7% 158 67,8%
Errado ou
17 10,7% 61 26,2%
P16 ndo respondeu
Verdadeiro 142 89,3% 172 73,8%
Errado ou
25 15,7% 69 29,6%
P17 néo respondeu
Verdadeiro 134 84,3% 164 70,4%
Errado ou
P18 3 47 29,6% 103 44 2%
néo respondeu
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Verdadeiro 112 70,4% 130 55,8%
Errado ou
53 33,3% 125 53,6%
P19 ndo respondeu
Verdadeiro 106 66,7% 108 46,4%
Errado ou
58 36,5% 101 43,3%
P20 ndo respondeu
Verdadeiro 101 63,5% 132 56,7%
Errado ou
75 47,2% 106 45,5%
P21 ndo respondeu
Verdadeiro 84 52,8% 127 54,5%
Errado ou
88 55,3% 115 49,4%
P22 ndo respondeu
Verdadeiro 71 44, 7% 118 50,6%
Errado ou
104 65,4% 113 48,5%
P23 n&o respondeu
Verdadeiro 55 34,6% 120 51,5%
Errado ou
i 114 71,7% | 317 58,8%
P24 n&o respondeu
Verdadeiro 45 28,3% 96 41,2%
Errado ou
) 113 71,1% 153 65,7%
P25 néo respondeu
Verdadeiro 46 28,9% 80 34,3%
Errado ou
) 113 71,1% 153 65,7%
P26 néo respondeu
Verdadeiro 46 28,9% 80 34,3%
Errado ou
118 74.2% 151 64,8%
P27 ndo respondeu
Verdadeiro 41 25,8% 82 35,2%
Errado ou
119 74,8% 152 65,2%
P28 néo respondeu
Verdadeiro 40 25,2% 81 34,8%

-218 -




Universidade da Extremadura

Errado ou
117 73,6% 160 68,7%
P29 néo respondeu
Verdadeiro 42 26,4% 73 31,3%
Errado ou
117 73,6% 161 69,1%
P30 néo respondeu
Verdadeiro 42 26,4% 72 30,9%
Errado ou
119 74,8% 169 72,5%
P31 n&o respondeu
Verdadeiro 40 25,2% 64 27,5%
Errado ou
114 71,7% 165 70,8%
P32 n&o respondeu
Verdadeiro 45 28,3% 68 29,2%
Errado ou
) 114 71,7% 167 71,7%
P33 n&o respondeu
Verdadeiro 45 28,3% 66 28,3%
Errado ou
114 71,7% 169 72,5%
P34 ndo respondeu
Verdadeiro 45 28,3% 64 27,5%
Errado ou
117 73,6% 175 75,1%
P35 ndo respondeu
Verdadeiro 42 26,4% 58 24.9%
Errado ou
119 74.8% 175 75,1%
P36 ndo respondeu
Verdadeiro 40 25,2% 58 24.9%

Através desta tabela podemos verificar que a medida que ia aumentando o grau
de dificuldade menos estudantes conseguiam responder ou acertar as questdes, quer

fossem do sexo masculino ou do sexo feminino.
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Na tabela nimero 12 podemos observar o nimero de estudantes do sexo
masculino e do sexo feminino, tendo em conta a média e o desvio padrdo

correspondente a idade dos estudantes.

Tabela n.° 12 - Resultados Médios e Desvio Padrao do TIL em funcdo das
variaveis sexo e grupos etarios

Idade
Sexo
8 anos 9 anos 10 anos Total
Masculino
Média 16,13 16,47 16,98 16,55
Desvio
(5,98) (4,75) (3,88) (4,84)
Padréo
Feminino
Média 12,21 16,13 18,06 13,75
Desvio
(6,22) (7,67) (5,96) (7,07)
Padréo

Nesta tabela podemos verificar que existe uma progressao nos resultados com o
aumento da idade de 8 anos para 9 anos e dos 9 anos para 0s 10 anos. A diferenca entre
as criancas de 8 anos e as criangas de nove anos, no sexo masculino, é de 0,34, e dos nove
para os dez anos tem uma diferenca de 0,51; e no sexo feminino é ainda maior pois dos
oito para os nove anos existe uma diferenca de 3,92 e dos nove para 0s dez anos existe
uma diferenga 1,93.

Na tabela n.° 13 podemos observar a caraterizacao dos habitos leitores dos pais e

das maes tendo em conta: o interesse pela leitura; se costuma ler; os livros que leu durante
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0 ano letivo, se costuma ler literatura, revistas ou jornais; nimero de livros que possui em
casa; se os seus filhos costumam pedir-lhes para lhes contarem histérias; quantas vezes

Ihe oferecem livros; e qual o grau de importancia que estes atribuem a leitura.

Tabela n.° 13 - Caraterizacdo dos habitos leitores dos pais e mées

Caracterizacao dos

habitos leitores

Masculino
(n=373; 100%0)

Feminino
(n=386; 100%)

Interesse pela leitura

Muito 23 6,2% 30 7,8%
Bastante 147 39,4% 137 35,5%
Pouco 199 53,4% 217 56,2%
Nenhum 4 1,1% 2 0,5%
Total 373 100,0% 386 100,0%
Costuma ler
Nada 63 16,9% 91 23,6%
Algumas vezes 303 81,5% 249 64,5%
Bastantes vezes 6 1,6% 46 11,9%
Muitas vezes 0 0,0% 0 0,0%
Total 373 100,0% 386 100,0%
Livros que leu
Romances 0 0,0% 42 10,88%
Desporto 9 2,41% 0 0,0%
Ficcdo Cientifica 8 2,15% 28 7,25 %
Técnicos 23 6,16% 28 7,25%
Total 40 10,72% 98 25,38%
Habitos de leitura
Leio sempre literatura 0 0,0% 0 0,0%
Leio muitas vezes literatura 0 0,0% 0 0,0%
Leio bastante literatura 7 1,9% 12 2,8%

-221 -




Universidade da Extremadura

Leio poucas vezes literatura 155 41,6% 252 63,5%
Nunca leio literatura 211 56,6% 123 31,9%
Total 373 100,0% 386 100,0%
Habitos de leitura
Leio sempre jornais diarios 22 5,9% 0 0,0%
Leio muitas vezes jornais
didrios 96 25,7% 0 0,0%
Leio bastante jornais diarios 184 49,3% 18 4,7%
Leio poucas vezes jornais
dirios 56 15,0% 146 37,8%
Nunca leio jornais diérios 15 4,0% 222 57,5%
Total 373 100,0% 386 100,0%
Habitos de leitura
Leio sempre Revistas 0 0,0% 13 3,4%
Leio muitas vezes Revistas 0 0,0% 104 26,9%
Leio bastante Revistas 6 1,6% 178 46,1%
Leio poucas vezes Revistas 111 29,8% 56 14,5%
Nunca leio Revistas 256 68,6% 35 9,1%
Total 373 100,0% 386 100,0%
Livros que possui em casa
Nenhum 2 0,5% 2 0,5%
Delal0 212 59,2% 211 54, 7%
De 11a50 136 36,5% 159 41,2%
De 51 a 100 14 3,8% 14 3,6%
De 101 a 200 0 0,0% 0 0,0%
Mais de 200 0 0,0% 0 0,0%
Total 373 100,0% 386 100,0%
Os seus filhos costumam pedir para Ihe contarem histérias
Nunca 129 34,6% 98 25,4%
Uma a duas vezes por semana 112 30,0% 130 33,7%
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Trés a quatro vezes por 19 52.7% 148 38.3%
semana
Praticamente todos os dias 10 2,7% 10 2,6%
Total 373 100,0% 386 100,0%
Quantas vezes Ihe oferecem livros
Nunca 0 0,0% 0 0,0%
Poucas vezes 345 92,5% 261 67,6%
Bastantes 28 7,5% 125 32,4%
Muitas vezes 0 0,0% 0 0,0%
Total 373 100,0% 386 100,0%
Grau de importancia da leitura
Pouco importante 12 3,2% 2 0,5%
Importante 80 21,4% 40 10,4%
Bastante importante 133 35,7% 210 54,4%
Muito importante 148 39,7% 134 34,7%
Total 373 100,0% 386 100,0%

Em relacdo ao interesse dos pais e das maes pela leitura, existem 23 que
correspondem a uma percentagem de 6,2% no sexo masculino e 30 (7,8%) no sexo
feminino que consideram que tém muito interesse pela leitura. Existem 147 (39,4%) pais
e 137 (35,5%) que consideram que possuem bastante interesse leitor. H& 199 (53,4%) dos
pais e 217 (56,2%) das mées que pensam que tém pouco interesse leitor e existem ainda
4 (1,1%) dos pais e 2 (0,5%) das mées que afirmam nao ter nenhum interesse leitor.

No entanto, podemos verificar que existem 304 (81,5%) do sexo masculino e 249
(64,5%) do sexo feminino que afirmam ler algumas vezes. Somente 6 (1,6%) do sexo
masculino e 46 (11,9 %) do sexo feminino que afirmam ler bastante. Os restantes casos
63 (16,9%) do sexo masculino e 91 (23,6%) do sexo feminino assumem que nunca leem
nada.

No sexo masculino podemos ver que 23 (6,16%) dos inquiridos leem livros
técnicos; 9 (2,41%) livros de desporto e 8 (2,15%) livros de ficcdo cientifica. No sexo

feminino 42 (10,88%) dos inquiridos leem romances e 28 (7,25) ficgdo cientifica e livros
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técnicos. Assim, podemos verificar que os pais e as mdes leem muito pouco, pois s6 40
(10,72%) dos pais e 98 (25,38%) das mées é que identificaram o tipo de livros que leram.

Tendo em conta os habitos leitores dos inquiridos verificamos que s6 7 (1,9%) do
sexo masculino considera ler bastante literatura; 12 (2,8%) das mées considera ler
bastante literatura; 155 (41,6%) do sexo masculino e 252 (63,5%) do sexo feminino 1é
poucas vezes literatura e existem 211 (56,6%) do sexo masculino e 123 (31,9%) do sexo
feminino que afirmam nunca lerem literatura.

Observamos que os inquiridos possuem poucos livros em casa. A grande maioria
dos inquiridos 221 (59,2%) dos pais e 211 (54,7%) das maes afirmam que sé possuem de
1 a 10 livros. Seguindo-se 136 (36,5%) pais e 159 (41,2%) das maes que dizem possuir
de 11 a 50 livros em suas casas. Existem 14 (3,8%) individuos do sexo masculino e do
sexo feminino que afirmam possuir de 51 a 100 livros. Existindo mesmo dois individuos
do sexo feminino e do sexo masculino que afirmam n&o terem nenhum livro em casa sem
contarem com os manuais escolares dos seus filhos.

Podemos verificar que existem 129 (34,6%) dos pais que dizem que os seus filhos
nunca lhe pedem para ler historias; 112 (30,0%) que afirmam que os seus filhos Ihes
pedem para ler histérias uma ou duas vezes por semana e a mesma percentagem que
dizem que estes o fazem trés a quatro vezes por semana. Somente 10 (2,7%) dos pais
referem que as criancas lhes pedem para ler historias praticamente todos os dias. Podemos
encontrar ainda 129 (34,6%) dos pais que referem que os seus filhos nunca Ihe pedem
para contar histérias. No sexo feminino podemos ver que existem 98 (25,4%) das maes
que dizem que os seus filhos nunca Ihe pedem para Ihe lerem histérias; 130 (37,7%) que
dizem que s6 costumam pedir uma a duas vezes por semana; 148 (38,3%) que referem
que estas lhes pedem trés a quatro vezes por semana e 10 (2,6%) que referem que 0s seus
filhos lhes costumam pedir praticamente todos os dias para contarem histdrias.

Existe 0 (0,0%) tanto no sexo masculino como no sexo feminino que afirmam que
nunca lhe oferecem livros; 345 (92,5%) do sexo masculino e 261 (67,6%) do sexo
feminino que dizem que raramente Ihes oferecem livros; 28 (7,5%) dos pais e 125 (32,4%)
das mées referem que lhes oferecem livros bastantes vezes; e 0 (0,0%) dos pais e das
maées que dizem que lhes oferecem livros bastantes vezes.

Nesta tabela podemos ainda verificar que existem 12 (3,2%) dos pais e 2 (0,5%)

das méaes que consideram que a leitura ndo é importante para a vida dos seus filhos; 80

- 224 -



Universidade da Extremadura

(21,4%) dos pais e 40 (10,4%) das méaes que referem que a leitura é importante; 133
(35,7%) dos pais e 210 (54,4%) das maes que referem que a leitura é bastante importante
e 180 (39,7%) dos pais e 134 (34,7%) das maes que dizem que a leitura € muito importante

no futuro dos seus filhos.

HIPOTESE N.°1- Existe relacdo entre os habitos de leitura dos pais e 0

rendimento leitor das criancas do 1° CEB.

Para comprovar esta hipotese analisa-se o rendimento leitor segundo a professora
titular da turma e posteriormente verificamos se existe uma relacdo dos habitos dos pais
e dos estudantes medidos atraves do teste de idade de leitura.

A variavel “Opinido Professor” é-nos dada pela opinido da professora titular da
turma; a varidvel “Nota final” é o somatorio das respostas certas ao teste de idade de
leitura, que corresponde ao rendimento leitor da crianca. Por fim, temos a variavel
“hébitos familiares” que nos ¢ dada segundo a média de duas variaveis “Habitos de leitura
dos pais” e “Habitos de leitura das maes” que por sua vez resultaram do preenchimento
de um questionario independente.

Na tabela que se segue, podemos observar qual a relacdo dos habitos leitores dos
pais/ mées e das criancas segundo a opinido da professora.

Tabelan.® 14 - Relagdo entre os habitos leitores dos pais/ maes e das criancas
segundo a opinido da professora

Correlations

OpinidoProf NotaFinal hab fam

Pearson Correlation 1 , 763" ,298™
OpiniaoProf Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 392 392 367
Pearson Correlation , 763" 1 232"
NotaFinal Sig. (2-tailed) ,000 ,000
N 392 392 367

Pearson Correlation ,298" ,232" 1

hab_fam Sig. (2-tailed) ,000 ,000

N 367 367 367

**_Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
Na tabela n.°14 podemos ver que existe uma relagdo muito significativa entre o0s

habitos de leitura dos pais e o rendimento leitor das criangas. As variaveis correlacionam-
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se de forma bastante significativa, pois o valor do coeficiente é de 1, isto porque a
significancia é de 0,000, ou seja, tanto a opinido da professora como a nota final é
altamente significativa. Existe uma relacdo muito importante entre a opinido da
professora e o teste, assim sendo e tendo em conta o critério da professora que conhece
muito bem os estudantes podemos validar o teste de idade de leitura, ou seja, podemos
dar como comprovada a hipotese n.°1 “Existe relacdo entre os habitos de leitura dos pais

e o rendimento leitor das criancas do 1° CEB”.

HIPOTESE N.° 2- As criangas que tém pais com grandes habitos leitores, s&0

melhores leitores.

Para verificar se esta hipdtese é verdadeira ou falsa, vamos verificar os quartis dos
habitos leitores familiares (que resultam dos habitos de leitura dos pais e dos hébitos de
leitura das maes) e verificar a média dos pais que se encontram em cada quartil.

Assim, dividimos os hébitos leitores familiares em quatro niveis (baixo; médio-
baixo; médio-alto; alto) em funcdo dos pontos de corte correspondentes aos quartis.

Na tabela n.° 15 podemos verificar os habitos de leitura dos pais tendo em conta

os niveis de habitos de leitura.

Tabela n.° 15 - Resultado dos habitos leitores familiares representados em
quartis percentuais com a respetiva frequéncia e média de rang

Niveis dos
) . Baixo Médio Baixo Médio Alto Alto
habitos de leitura
Habitos
- 0<19 20- 21 22-24 >24
familiares
N 99 86 95 87
MEDIA RANG 131 206 189 214

Ponto de corte do quartil 1- 19;

Ponto de corte do quartil 2- 21;

Ponto de corte do quartil 3- 24;

No nivel baixo (0< 19) temos uma frequéncia de 99 individuos e a média do teste
de rang é 131. No nivel médio-baixo (20-21) temos uma frequéncia de 86 pais e a média

do teste de rang é 86. No nivel médio-alto (22- 24) existe uma frequéncia de 95 individuos
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e a média do teste de rang é 95. Por fim no nivel alto (> 24) temos uma frequéncia de 87
individuos e a média do teste de rang é 214. De seguida iremos verificar se podemos
considerar este estudo como sendo um estudo paramétrico, afim de decidirmos quais as
provas a aplicar posteriormente.

Depois de efetuarmos o teste de Levene e a curva de Gauss verificamos que este
estudo é ndo paramétrico. Assim para conseguirmos verificar a nossa hipotese temos de
utilizar um teste ndo paramétrico para amostras independentes a que se da o nome de
Kruskal-Wallis.

O teste de Kruskal- Wallis ¢é uma alternativa a uma ANOVA |. Os dados deste
teste podem provir de amostras independentes de populagfes com a mesma forma, que
ndo necessita de ser normal. No entanto as variancias tém de ser iguais para todos os
grupos.

Na tabela n.° 16 e no gréafico n.° 8 podemos verificar os niveis de habitos de leitura
dos pais em relacdo ao rendimento leitor das criancas, e a sua distribui¢ao tendo em conta

a média rank .

Tabelan.? 16 - Teste de Kruskal-Walli

Ranks
hab fam N Mean Rank
Baixo 99 131,74
Médio-baixo 86 206,91
NotaFinal Médio-alto 95 189,53
Alto 87 214,78
Total 367

Test Statistics®P

NotaFinal
Chi-Square 35,730
Df 3
Asymp. Sig. ,000

a. Kruskal Walllis Test

b. Grouping Variable: hab_fam
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Gréfico n.° 8 - Distribuicdo da media do rendimento leitor com os niveis de
habitos leitores
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Como podemos visualizar no grafico a curva tem uma tendéncia crescente, logo
podemos verificar que os estudantes que tém um nivel baixo tém um rendimento baixo,
0s restantes niveis tém uma tendéncia crescente, no entanto, ja nao é significativa, como
podemos comprovar na tabela n.° 16 onde efetuamos o teste estatistico.

Assim podemos concluir que se verifica a segunda hipétese, ou seja, as criangas

que tém pais com grandes habitos leitores, sdo melhores leitores.

HIPOTESE N.°3 - Ha diferencas significativas entre os estudantes do sexo

feminino e masculino no que refere ao rendimento leitor das criangas.

Para comprovarmos esta hipdtese vamos distribuir os estudantes tendo em conta
0S grupos estatisticos e realizar o teste Mann — Whitney.

O Teste de Mann-Whitney € o teste alternativo mais utilizado aos testes t para
amostras independentes. Este teste serve para aceitar a hipotese nula que afirma que as
médias da populagdo sdo as mesmas para os dois grupos. Assim sendo, é fundamental
que a forma das distribui¢cfes seja a mesma para 0s dois grupos, por outras palavras quer

dizer que a variancia da variavel em estudo seja a mesma nos dois grupos.
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Na tabela n.° 17 e no gréafico n.° 9 podemos observar a distribuicao dos estudantes

segundo 0s grupos estatisticos, tendo em conta a variavel “Nota Final”.

Tabela n.° 17 - Distribui¢cdo dos estudantes segundo 0s grupos estatisticos
tendo em conta a nota final

Sexo NUmero Média Desvio Padréao
Nota Final Masculino 159 21,81 8,928
Feminino 233 21,24 10,247

Gréfico n.° 9 - Distribuicéo dos estudantes segundo a média da nota final

# Masculino

O Feminino

Média

Podemos verificar que existem 159 individuos do sexo masculino, com uma média
de 21,81 e um desvio padrdo de 8,928 No sexo feminino existem 233 individuos com
uma média de 21,24 e um desvio padrdo de 10,247.

Na tabela n.°18 e no grafico nimero 10 podemos observar os valores da media
rank em relacdo ao rendimento leitor. Assim, podemos comparar o rendimento leitor do

sexo feminino e masculino.
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Tabela n.° 18 - Teste Mann-Whitney

Ranks
Mean Sum of
Sexo N Rank Ranks
- Maseuling 109 | 20270 | 3222950
NotaFin o
al Feminino 233 192,27 44798,50
Total 392
Test Statistics?
NotaFinal
Mann-Whitney U 17537,500
Wilcoxon W 44798,500
Z -,897
Asymp. Sig. (2-tailed) ,370

a. Grouping Variable: Sexo

Gréfico n.° 10 - Distribuicao dos estudantes segundo os sexos tendo em conta
avariavel nota final

# Masculino

B Feminino

Mean Rank N

Perante tais dados verificamos que a significancia estatistica é de 0,370, ou seja,
ndo existem diferencas significativas entre sexos no rendimento leitor, logo ndo se
confirma a hipotese nimero trés: Ha diferencas significativas entre os estudantes do sexo

feminino e masculino no que refere ao rendimento leitor das criancas.
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HIPOTESE N.%4 - Existe uma relacéo direta entre o nimero de livros que os

pais leem e o rendimento leitor das criancas.

Para a comprovarmos esta hipotese vamos efetuar subconjuntos homogéneos e
calcular a média dos pais e das maes, para depois podermos aplicar o teste de Kruskal-
Wallis.

Na tabela numero 19 e no grafico nimero 11, podemos analisar a média dos

namero de livros que os pais leram com o rendimento leitor dos filhos.

Tabelan.? 19 - Teste de Kruskal-Wallis

Ranks
Livrosquel N Mean
eu Rank
1 220 175,12
NotaFin 2 107 196,49
al 3 46 221,73
Total 373

Test StatisticsaP

NotaFinal
Chi-Square 8,298
Df 2
Asymp. Sig. ,016

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Livrosqueleu

Gréfico n.° 11 - Média do numero de livros que os pais leram com o
rendimento leitor dos filhos
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Tendo em conta a tabela n.°19 e o grafico n.°11 podemos ver que a média dos
livros que os pais leram esta diretamente relacionada com o rendimento leitor dos
estudantes, pois a medida que os pais leem mais livros melhor é o rendimento leitor dos
estudantes. Podemos também observar que a significancia é de 0,016, ou seja, como a
significancia € menor de 0,05 evidencia diferencas estatisticamente significativas entre

0s grupos avaliados.

Na tabela numero 20 e no grafico nimero 12, podemos analisar a média dos

namero de livros que as maes leram com o rendimento leitor dos filhos.

Tabelan. 20 - Teste de Kruskal-Wallis
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Ranks
Livros que as mées leram N Mean Rank
1 252 189,81
, 2 60 179,83
NotaFinal
3 74 217,15
Total 386

Test StatisticsaP

NotaFinal
Chi-Square 4,515
Df 2
Asymp. Sig. ,105

a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Livros que as maes leram

Gréfico n.° 12 - Média do namero de livros que as maes leram com o
rendimento leitor dos filhos

Mean of NotaFinal
A
.

Livros que as maes leram

Tendo em conta a tabela e o grafico anterior podemos observar que a média dos
livros que as mées leram ndo esté diretamente relacionada com o rendimento leitor dos
estudantes, pois hd medida que as mdes leem mais livros, inicialmente existe um
decréscimo do rendimento leitor e s6 com a continuidade é que existe um aumento. Por
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outro lado, quando observamos a significancia, podemos ver que esta é de 0,105 logo esta
é maior que 0,05, pelo que podemos constatar a auséncia de diferencas significativas entre

0S grupos.

Ao aplicarmos o teste de Kruskal-Walls ao sexo masculino e ao sexo feminino,
podemos observar que o rendimento leitor das criancas esta diretamente ligado com o
numero de livros que o0s pais, porém o mesmo ndo acontece com as mées. Assim nao
podemos dar como comprovada a nossa hipotese n.° 4 “Existe uma relagdo direta entre o
namero de livros que os pais leem e o rendimento leitor das criangas”, pois esta s se

verifica no caso dos pais.

HIPOTESE N.%5- O nivel de interesse pela leitura dos pais, esta relacionado

com o rendimento leitor das criancgas.

Para comprovarmos esta hipotese iremos aplicar o teste de Kruskal-Walls.
Na tabela nimero 21 e no gréfico numero 13, podemos analisar o interesse leitor

dos pais com o rendimento leitor dos filhos.

Tabelan. 21 - Teste de Kruskal-Wallis

Ranks
Interesse leitor dos pais N Mean Rank
Muito 23 252,20
Bastante 147 216,88
NotaFinal Pouco 199 160,81
Nenhum 4 16,75
Total 373

Test StatisticsaP

NotaFinal
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Chi-Square 41,544
Df 3
Asymp. Sig. ,000

a. Kruskal Wallis Test

b. Grouping Variable: Interesse leitor dos pais

Gréfico n.° 13 - Nivel de interesse de leitura dos pais com o rendimento leitor

Mean of NotaFinal

T T
Muits Ractant. s N

Interesse leitor dos pais

.......

Na tabela e no gréfico anterior podemos ver que quanto maior € o interesse leitor
dos pais maior é o rendimento leitor dos estudantes. A medida que o interesse leitor dos
pais decresce o rendimento leitor dos estudantes também tem uma quebra bastante
acentuada. Podemos também observar que a significancia é de 0,000, ou seja, como a

significancia € menor de 0,05 evidencia diferencas estatisticamente significativas entre
0s grupos avaliados.

Na tabela numero 22 e no grafico numero 14, podemos analisar o interesse leitor
das mades com o rendimento leitor dos filhos.

Tabelan. 22 - Teste de Kruskal-Wallis
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Ranks
Interesse leitor das maes N Mean Rank
Muito 30 258,95
Bastante 137 206,79
NotaFinal Pouco 217 177,80
Nenhum 2 4,75
Total 386
Test Statistics?P
NotaFinal
Chi-Square 22,355
Df 3
Asymp. Sig. ,000

a. Kruskal Wallis Test

b. Grouping Variable: Interesse leitor das méaes

Grafico n.° 14 - Nivel de interesse de leitura das maes com o rendimento leitor

Mean of NotaFinal

T T T
Raszante . TP T

Interesse leltor das maes

Na tabela e no gréfico anterior podemos ver que quanto maior € o interesse leitor
das maes maior é o rendimento leitor dos estudantes. Tendo em conta o teste aplicado
observamos que a significancia é de 0,000, ou seja, como a significancia é menor de 0,05

evidencia diferencas estatisticamente significativas entre os grupos avaliados.
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Ao aplicarmos o teste de Kruskal-Walls ao sexo masculino e ao sexo feminino,
podemos observar que o rendimento leitor das criangas estd diretamente ligado com o
numero de livros que os pais e as maes leram. Em ambos os casos (pais e maes) podemos
ver que a significancia é de 0,000, ou seja, como a significancia € menor de 0,05, o que
significa que existem diferengas estatisticamente significativas entre os grupos avaliados.
Assim podemos dar como comprovada a nossa hipotese n.° 5 “O nivel de interesse pela

leitura dos pais, esta relacionado com o rendimento leitor das criancas”.

HIPOTESE N.%- Existe um maior rendimento leitor, nas criancas cujos pais

leem literatura.

Para comprovarmos esta hipdtese iremos aplicar o teste de Kruskal-Walls.
Na tabela numero 23 e no grafico nimero 15, podemos ver 0s pais que leem

literatura em funcédo do rendimento leitor dos filhos.

Tabelan. 23 - Teste de Kruskal-Wallis

Ranks
Pais que leem literatura N Mean Rank
Sempre 211 161,55
NotaFinal Muitas vezes 155 221,54
Bastante 7 189,29
Total 373
Test Statistics®P
NotaFinal
Chi-Square 27,757
Df 2
Asymp. Sig. ,000
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a. Kruskal Wallis Test

b. Grouping Variable: Pais que leem literature

Gréfico n.° 15 - Nivel dos pais que leem literatura com o rendimento leitor
dos estudantes

Mean of NotaFinal
A

' '
Stmpre Muitas vezes Bastante

Pais que léem llteratura

Na tabela n.°23 e no grafico n.° 15 podemos constatar que a significancia é de
0,000, ou seja, como a significancia é menor de 0,05, o que significa que existem
diferencas estatisticamente significativas entre os grupos avaliados. Através do grafico
podemos analisar que no intervalo em que os pais leem sempre literatura para muitas

vezes a uma subida acentuada do rendimento leitor dos estudantes.

Na tabela nimero 24 e no grafico nimero 16, podemos ver as maes que leem

literatura em funcdo do rendimento leitor dos filhos.

Tabelan. 24 - Teste de Kruskal-Wallis
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Ranks
Maes que leem literatura N Mean Rank
Sempre 123 166,62
. Muitas vezes 252 204,96
NotaFinal
Bastante 11 231,55
Total 386
Test Statistics®P
NotaFinal
Chi-Square 11,112
Df 2
Asymp. Sig. ,004

a. Kruskal Wallis Test

b. Grouping Variable: Maes que leem literature

Gréfico n.° 16 - Nivel das maes que leem literatura com o rendimento leitor
dos estudantes

Mean of NotaFinal
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Mies que léem literatura

Na tabela podemos constatar que a significancia é de 0,004, ou seja, como a
significancia é menor de 0,05, o que significa que existem diferencas estatisticamente
significativas entre os grupos avaliados. No grafico anterior podemos observar que a

medida que as mées leem literatura o rendimento leitor aumenta.
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Ao aplicarmos o teste de Kruskal-Walls aos pais e as méaes, podemos analisar que
o rendimento leitor das criancas esta relacionado com o facto dos pais e das mées lerem
literatura, pois como em ambos os casos a significancia é menor de 0,05, o que significa
que existem diferencas estatisticamente significativas entre os grupos avaliados.

Assim, podemos dar como comprovada a nossa hipotese n.° 6 “Existe um maior

rendimento leitor, nas criancas cujos pais leem literatura”.

HIPOTESE N.°7- O facto dos filhos pedirem aos pais para lhes

contarem historias vai influenciar o seu rendimento leitor.

Para comprovarmos esta hipotese iremos aplicar o teste de Kruskal-Walls.
Na tabela nimero 25 e no grafico nimero 17, podemos ver a relagdo existente
entre o facto dos filhos que pedem aos pais para Ihes contarem historias em fungéo do seu

rendimento leitor.

Tabela n. 25 - Teste de Kruskal-Wallis

Ranks
Pais que contam N Mean
histérias Rank
Nunca 129 145,60
_ Poucas vezes 112 208,32
NOZF'” Bastantes 122 | 212,47
Muitas vezes 10 171,50
Total 373
Test Statistics?P
NotaFinal
Chi-Square 30,511
Df 3
Asymp. Sig. ,000
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a. Kruskal Wallis Test
b. Grouping Variable: Pais que contam historias

Gréfico n.° 17 - Média dos pais que costumam contar histérias com o
rendimento leitor dos estudantes

Mean of NotaFinal
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Na tabela n.°25 e no grafico n.° 17 podemos observar a relacao existente entre o
facto dos filhos pedirem, aos pais, para lhes contarem histdrias e o rendimento leitor dos
estudantes. Tendo em conta o teste previamente aplicado podemos constatar que a
significancia é de 0,000, ou seja, como a significancia é menor de 0,05, o que significa
que existem diferencas estatisticamente significativas entre os grupos avaliados, ou seja,
observamos que a medida que aumenta o pedido dos filhos para que os pais lhes contem

historias a um aumento bastante significativo do rendimento leitor dos estudantes.

Na tabela nimero 26 e no grafico namero 18, podemos ver a relagdo existente
entre o facto dos filhos que pedem as maes para Ihes contarem historias em funcéo do seu

rendimento leitor.

Tabela n. 26 - Teste de Kruskal-Wallis
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Ranks
Mé&es que contam
histérias N Mean Rank
Nunca 98 163,93
Poucas vezes 130 195,10
NotaFinal Bastantes 148 212,43
Muitas vezes 10 182,20
Total 386
Test Statistics®?
NotaFinal
Chi-Square 11,308
Df 3
Asymp. Sig. ,010

a. Kruskal Wallis Test

b. Grouping Variable: Maes que contam histérias

Gréfico n.° 18 - Média das maes que costumam contar histérias com o

rendimento leitor dos estudantes

Mean of NotaFinal
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Maes que contam historias

Na tabela n.°26 e no grafico n.° 18 podemos observar a relacdo existente entre o

facto dos filhos pedirem, as maes, para lhes contarem historias e o rendimento leitor dos

estudantes. Tendo em conta o teste previamente plicado podemos constatar que a

significancia é de 0,004, ou seja, como a significancia é menor de 0,05, o que significa

que existem diferencas estatisticamente significativas entre os grupos avaliados, ou seja,

a medida que aumenta o pedido dos filhos para que as mées Ihes contem historias a um

aumento bastante significativo do rendimento leitor dos estudantes.
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Ao aplicarmos o teste de Kruskal-Walls aos pais e as maes, podemos analisar que
o rendimento leitor das criancas esta relacionado com o facto dos pais e das mées lerem
literatura, pois como em ambos 0s casos a significancia é menor de 0,05, o que significa
que existem diferencas estatisticamente significativas entre os grupos avaliados.

Assim podemos dar como comprovada a nossa hipotese n.° 7 <O facto dos filhos

pedirem aos pais para lhes contarem histdrias vai influenciar o seu rendimento leitor.”.

HIPOTESE N.°8- O numero de livros que tém em casa influencia o

rendimento leitor dos estudantes.
Para comprovarmos esta hipotese iremos aplicar o teste de Kruskal-Walls.

Na tabela nimero 27 e no grafico namero 19, podemos ver a relagdo existente

entre os livros que o0s pais tém em casa com o rendimento leitor das criancas.

Tabelan. 27 - Teste de Kruskal-Wallis

Ranks
Livros que os pais tém
N Mean Rank
em casa
NotaFinal Nenhum 2 4,75

- 243 -



Universidade da Extremadura

1a10 221 167,12
11 a 50 136 222,90
51 a 100 14 178,21
Total 373

Test Statistics?P

NotaFinal
Chi-Square 28,490
Df 3
Asymp. Sig. ,000

a. Kruskal Wallis Test

b. Grouping Variable: Livros que os pais tém em casa

Gréfico n.° 19 - Niveis dos livros que os pais ttm em casa com o rendimento
leitor dos estudantes

Mean of NotaFinal
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Na tabela e no grafico anterior podemos observar a relacdo existente entre o
namero de livros que os pais tém em casa e o rendimento leitor dos estudantes. Podemos
ver que quanto mais livros os pais tém em casa maior é o rendimento leitor das criancas,
pois o teste de Kruskal-Wallis apresenta-nos uma significancia de 0,000, menor do que

0,05, o que significa que existem diferencas estatisticamente significativas entre os
grupos avaliados.

Na tabela nimero 28 e no grafico niamero 20, podemos ver a relagcdo existente
entre os livros que as mées tém em casa com o rendimento leitor das criangas.

Tabela n. 28 - Teste de Kruskal-Wallis
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Ranks
Livros que as mées leram N Mean Rank
1 252 189,81
2 60 179,83
NotaFinal
3 74 217,15
Total 386

Test Statistics®”

NotaFinal
Chi-Square 4,515
Df 2
Asymp. Sig. ,105

a. Kruskal Wallis Test

b. Grouping Variable: Livros que as mées leram

Gréfico n.° 20 - Niveis dos livros que as mées tém em casa com o rendimento
leitor dos estudantes

Mean of NotaFinal

Livros que as mies 1Em em casa

Na tabela e no gréfico anterior podemos observar que a significancia do teste de
Kruskal-Wallis é de 0,105, como a significancia € maior que 0,05, ndo existem diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos avaliados.

Ao aplicarmos o teste de Kruskal-Walls aos pais e as maes, vamos verificar que o

numero de livros existentes em casa dos pais esta relacionado com o rendimento leitor
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das criangas. Porém, ndo podemos afirmar que 0 mesmo acontece no caso das maes, pois
a significancia foi maior de 0,05. Assim ndo podemos dar como comprovada a nossa
hipdtese n.° 8 “O numero de livros que tém em casa influencia o rendimento leitor dos

estudantes”.

HIPOTESE N.°9- O grau de importancia que os pais e as maes do a leitura

influi o rendimento leitor das criancas.
Para comprovarmos esta hipdtese iremos aplicar o teste de Kruskal-Walls.

Na tabela nimero 29 e no grafico niamero 21, podemos ver a relagdo existente

entre a importancia que os pais ddo a leitura e o rendimento leitor das criancas.

Tabelan.? 29 - Teste de Kruskal-Wallis

Ranks
A importancia que os pais
dao a leitura N Mean Rank
Pouco importante 12 72,58
Importante 80 128,31
NotaFinal Bastante importante 133 191,40
Muito importante 148 224,05
Total 373
Test Statistics®P
NotaFinal
Chi-Square 55,092
Df 3
Asymp. Sig. ,000
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a. Kruskal Wallis Test

b. Grouping Variable: A importancia que os pais déo a leitura

Gréfico n.° 21 - Niveis de importancia que a leitura tem para os pais com 0
rendimento leitor dos estudantes
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A Importancia que os pals ddo a leltura

Na tabela n.°29 e no grafico n.° 21 podemos observar a relacao existente entre o
facto dos pais considerarem ou ndo a leitura importante e o rendimento leitor dos
estudantes. O teste de Kruskal-Wallis apresenta-nos uma significancia de 0,000, menor
do que 0,05, o que significa que existem diferencas estatisticamente significativas entre
0s grupos avaliados, ou seja, podemos constatar que a medida que aumenta a importancia

que os pais dao a leitura aumenta significativamente o rendimento leitor das criancas.

Na tabela nimero 30 e no grafico niamero 22, podemos ver a relagdo existente

entre a importancia que as maes ddo a leitura e o rendimento leitor das criancas.

Tabelan. 30 - Teste de Kruskal-Wallis

Ranks

A importancia que as
N Mean Rank

maes dao a leitura
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Pouco importante 2 4,75
Importante 40 117,61
NotaFinal Bastante importante 210 188,28
Muito importante 134 227,15
Total 386
Test Statistics®?
NotaFinal
Chi-Square 36,994
Df 3
Asymp. Sig. ,000

a. Kruskal Wallis Test

b. Grouping Variable: A importancia que as maes dao a leitura

Graéfico n.° 22 - Niveis de importancia que a leitura tem para as maes com o
rendimento leitor dos estudantes

10,00+

Mean of NotaFinal

| T J
Importante Bastante importante Multo Importante

A Importancia que as maes dio a leitura

Na tabela n.°30 e no grafico n.° 22 podemos observar a relagdo existente entre o
facto das maes considerarem ou ndo a leitura importante e o rendimento leitor dos
estudantes. O teste de Kruskal-Wallis apresenta-nos uma significancia de 0,000, menor
do que 0,05, o que significa que existem diferencas estatisticamente significativas entre
0s grupos avaliados, ou seja, podemos constatar que a medida que aumenta a importancia

que os pais dao a leitura aumenta significativamente o rendimento leitor das criangas.
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Ao aplicarmos o teste de Kruskal-Walls aos pais e as maes, podemos verificar uma
significancia de 0,000, menor do que 0,05, o que significa que existem diferencas
estatisticamente significativas entre os grupos avaliados, podemos observar que o facto
dos pais e das mdes considerarem a leitura mais ou menos importante vai condicionar o
rendimento leitor das criancas, ou seja, a medida que aumenta a importancia dada a leitura
por parte dos pais maior vai ser o rendimento leitor dos estudantes. Assim podemos dar
como comprovada a nossa hipotese n.° 9 “O grau de importancia que os pais € as maes

dao a leitura influi o rendimento leitor das criangas.”.

Resultados do grupo de discusséo de docentes

O grupo de discussao foi realizado com a presenca de dez docentes do 1° ciclo do
agrupamento de escolas de Viseu. Quatro destes docentes dao aulas na zona urbana e 0s
restantes seis dao aulas nas zonas rurais deste agrupamento. Os docentes tém idades
compreendidas entre 0s 28 e 0s 46 anos de idade. Todos possuem mais de seis anos de
tempo de servico.

Iniciamos o grupo de discussao dizendo qual o propdsito da nossa investigacao e
pedido a todos os elementos do grupo que se apresentasse. Posteriormente perguntamos
aos docentes se consideravam que possuiam bons habitos leitores e porqué. Tendo em
conta esta questdo, podemos observar que somente cinco docentes consideram que
possuem bons habitos leitores porque leem regularmente. Os outro cinco docentes
consideram gque ndo tém bons habitos leitores, pois somente leem material necessario para
preparar as suas aulas, ou entdo, sé leem livros nas férias. Os docentes entrevistados
consideram que cada vez mais a escola é mais exigente e resta-lhes muito pouco tempo
livre para eles dedicarem a leitura por prazer.

A segunda questdo consistia em nos caracterizar os habitos de leitura das criancas
e dos pais, onde estes nos referiram que os habitos de leitura sdo atitudes leitoras que
fazem parte do quotidiano das criancas e dos pais, do gosto de aprender e explorar novas
possibilidades através dos livros. Os habitos de leitura das criancas consistem nos livros,
revistas, textos, que as criangas efetivamente ja leem, mas também toda a exploracéo que
fazem de um livro numa fase pré-leitura, quer através da simples manipulacdo e

observacdo do texto e imagens, quer através do jogo simbdlico, fingindo que contam as
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histdrias presentes, inventado e recriando no seu imaginario. Quanto aos pais estes habitos
consistem na leitura mais ou menos frequente de livros, revistas, jornais, textos, etc.

Perante a questao: considera que todas as crian¢as independentemente da situacédo
econdémica e social podem adquirir os mesmos habitos leitores? Porque? Podemos
observar qua havia varias opinides e isto porque seis docentes acham que ndo. Estes,
consideram que para as criangas adquirirem habitos de leitura é necessario explorar com
estas os varios suportes onde exista codigo escrito, desta forma sera menos provavel que
as criancas que tenham uma situacao social mais desfavoravel tenham acesso aos mesmos
tipos de materiais (livros, revistas), ainda que possam ter, nem sempre os prestadores de
cuidados estardo sensibilizados para esta necessidade. No entanto, também existem
quatro docentes que referem que estas criancas podem sempre recorrer a bibliotecas
publicas, e por outro lado, consideram que hoje em dia os docentes ja estdo sensibilizados
a estas questdes e tentam diversificar ao maximo o material para as suas aulas de modo a
que todas as criancas tenham as mesmas oportunidades.

Todos os elementos do grupo de discussdo dizem que os habitos leitores dos pais
influenciam os habitos leitores dos filhos, isto porque, os filhos tém tendéncia a imitar os
pais e adquirir as mesmas atividades, ou seja, a imagem da familia influencia a prole, as
criangas “copiam” e reproduzem exemplos como meio de adaptacdo social. Dentro deste
contexto, inicialmente é l6gico pensar que os habitos leitores dos pais influenciam os
filhos.

Assim sendo, quase todos concordam com a ideia de que existe uma relacéo direta
entre o rendimento leitor dos pais e o rendimento leitor das criangas, isto porque, uma
crianca que tenha o exemplo dos pais e que desde cedo seja incentivada a desenvolver
este tipo de atividade, certamente sera uma crianca ira ler com mais frequéncia. Somente
trés docentes referem que nem sempre iSSo acontece, porque 0s pais podem ser pessoas
que gostam de ler e incentivar os filhos a fazerem — no e as criancas ndo gostarem dessa
atividade. Por os pais gostarem, ndo significa que os filhos Ihes sigam os passos. Dizem-
nos ainda que existem alguns casos de pais com bons habitos leitores e ndo conseguirem
que os seus filhos os tenham ou vice-versa. No entanto, todos consideram que é um factor

muito importante, apesar de n&o ser um factor Unico.
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Todos os docentes consideram que existem diferencas entre o sexo feminino e o
sexo masculino, ou seja, as meninas tém melhores hébitos leitores do que os rapazes, até
porque os rapazes gostam mais de outro tipo de atividades.

Relativamente a questdo se considera que o facto dos filhos pedirem aos pais para
Ihes contarem historias vai influenciar os habitos leitores das criangas e por sua vez o seu
rendimento leitor, todos os docentes consideraram que sim. Ou seja, pensam que é uma
forma ludica de contactar com os livros e descobrir o prazer de os ler, 0 que fara que um
dia mais tarde tenham o gosto pela leitura.

Todos os docentes consideram que o nivel de importancia que os pais atribuem a
leitura vai influenciar os habitos leitores dos filhos, porque através do exemplo dos pais,
os filhos aprendem a valorizar os livros e atribuem importancia aos habitos de leitura. Por
outro lado, quanto mais importante considerarem a leitura mais habitos eles irdo tentar
proporcionar as criancas.

Para finalizar o grupo de discussdo pedimos aos docentes que nos sugerissem
algumas atividades que poderiamos fazer para melhorar os habitos de leitura, quer na
escola como em casa. As sugestdes foram as seguintes:

- Na escola/casa poderia ser criado um sistema de livros itinerantes, para o qual
cada familia poderia contribuir através da aquisi¢do de um livro. Com esta troca os livros
seriam catalogados e haveria uma grande responsabilidade na manutencao dos livros.

- Levar com regularidade as criancas as bibliotecas e tornar a aquisi¢do de livros
tdo importante como um brinquedo no dia do seu aniversario;

- Ter sempre um livro a méo para ler quando surgir uma oportunidade;

- Ter meios alternativos de leitura como jornais, tecnologias e principalmente
buscar o prazer na leitura;

- Promover a leitura ludica e ndo sé leitura de obras para avaliacéo;

- Realizando mais atividades, mais jogos, incentivando as criangas a procurarem
a leitura ndo sé nos tradicionais livros, mas através de outras fontes de informacéo;

- Haver uma maior variedade de livros disponiveis para as criancas;

- Ter mais tempo disponivel para ler com as criangas.

Resultados da entrevistas efetuadas aos pais

- 251 -



Universidade da Extremadura

Das entrevistas efetuadas aos pais, podemos constatar que as idades dos pais
inquiridos se situam entre os 22 e 0s 44 anos, sendo que onze s&o do sexo feminino e oito
do sexo masculino. As profissdes dos mesmos sdo bastante diversificadas (professores,
desempregados, motorista, operarios, escrituraria, empresarios, animadora social,
engenheiro, assistente técnica, assistente dentaria).

A maioria dos pais, dez dos entrevistados dizem-nos que ndo tém bons habitos
leitores pois s6 costumam ler 0 que € mesmo necessario, ou quando sdo obrigados pelas
exigéncias das suas profissdes. Somente oito, consideram que tém bons habitos leitores,
pois, estes costumam ler com frequéncia.

Todos os inquiridos referem, que os habitos leitores quer das criancas quer dos
pais € a regularidade com que estes leem, ou seja, quanto mais tempo a crian¢a ou o adulto
ler, melhores habitos leitores tém.

Relativamente, as atividades que os pais desenvolvem em casa para melhorar 0s
habitos leitores dos seus filhos, podemos concluir que os pais tentam por as criancgas a ler
e tentam comprar livros didaticos para que estes consigam captar a atencao das criancas.
Somente uma pequena parte dos pais 1€ livros com os seus filhos.

A maior parte dos pais entrevistados (quinze) consideram que independente da
situacdo econdmica e social podem adquirir os mesmos habitos leitores, referindo que
hoje em dia ja existem muitas bibliotecas quer escolares, quer municipais onde as criancas
0u 0s seus pais podem requisitar livros. Porém, existem quatro inquiridos, que nos dizem
que ndo é bem assim, pois caso 0s pais ndo tenham condi¢fes econdmicas nao vao investir
tanto na educacdo das criancas, o que também se vai refletir nos habitos leitores dos seus
filhos.

A grande maioria dos pais, quinze, considera que os habitos leitores dos pais vao
influenciar os habitos leitores dos filhos. Estes acreditam que os filhos seguem o exemplo
dos pais. Porém, estes pais também admitem que ndo costumam ler ao pé dos seus filhos
pois ndo tém muito tempo programado para realizarem estas atividades com eles.
Somente, quatro pais consideram que 0s seus habitos leitores ndo tém muita influencia
nos habitos leitores dos seus filhos, isto porque pensam que é algo que ja nasce com a
crianca e que esta vai estar mais ou menos predisposta a ter bons ou maus habitos leitores.

Na questdo onde perguntamos se consideravam que existia uma relacdo direta

entre os habitos leitores dos pais e o rendimento leitor, verificamos que existe a mesma
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guantidade de pais (quinze) que pensa que sim. Isto porque, se 0s pais tém bons habitos
leitores as criancas também os vao adquirirem, estas também irdo ter um bom rendimento
leitor, pois quanto mais as criancas lerem melhor sera sua leitura. Os restantes (quatro)
tal como na questdo anterior pensam que 0s habitos leitores dos pais ndo estdo
relacionados com o rendimento leitor das criangas.

Catorze dos pais entrevistados consideram que o sexo feminino tem melhores
habitos leitores do que o sexo masculino, isto porgue acham que o sexo feminino é muito
mais aplicado na leitura do que o sexo masculino. Porém existem cinco pais que pensam
que o sexo ndo tem absolutamente nada a ver com os habitos leitores das criangas.

Todos os entrevistados pensam que o facto dos filhos pedirem aos pais para lhes
contarem historias vai influenciar os habitos leitores das criancas e por sua vez o0 seu
rendimento leitor. Os pais consideram que quando as criancas pedem para lhes contarem
historias € porque ja estdo a despertar para a leitura e um dia mais tarde ja serdo eles que
véo ler, influenciando assim os seus habitos leitores e o seu rendimento leitor.

Todos 0s pais consideram que se estes atribuirem muita importancia a leitura vai
influenciar os habitos leitores dos seus filhos, isto porque se 0s pais considerarem a leitura
importante irdo investir muito mais na mesma de modo a que os seus filhos a adquirem,
e por outro lado, as criancas irdo sentir a responsabilidade que os seus pais lhes estédo a
incutir.

Relativamente a ultima questdo apresentada, em como poderiam melhorar os
habitos de leitura dos seus filhos quer em casa, quer na escola, os pais deixaram as
seguintes sugestdes para desenvolver em casa: comprar mais livros didaticos, mais
concursos de leitura, jogos onde a leitura esteja sempre presente, pedir aos seus filhos
para lerem, tentar estar mais presentes na leitura, criar espacos confortaveis para a leitura,
darem incentivos as criancas leitoras. Na escola os pais sugeriram: os professores criarem
tarefas para que os alunos sejam “obrigados” a ler, criar a hora do conto nas escolas do 1°
ciclo, incentivar os alunos a levarem livros para ler em casa e contar bastantes histérias

para que os alunos se sentissem motivados para a leitura.
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Capitulo VI11- DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Cada vez mais, a compreensao leitora € um agente fundamental no contexto
educativo e, na sociedade em que vivemos, a aprendizagem de um individuo depende
daquilo que ele consegue interpretar do material impresso. Atualmente, verificamos que
as criangas estdo cada vez mais desmotivadas para a leitura. Porém, tal como observamos
ao longo desta investigacao, este problema nao é recente; reflexo disso é o facto de muitos
adultos ndo terem héabitos de leitura. De acordo com Citoler (1996, p. 107) “Ler ndo se
reduz a descodificar palavras, mas sobretudo significa compreender a mensagem escrita
de um texto”. Ou seja, nesta enunciacao a autora demarca dois conceitos associados na
leitura: a compreensdo e a descodificacdo. Também Santos (2000) corrobora esta opinido,
pois, para este “ler consiste em descodificar a linguagem, expressa em sinais graficos
convencionais, extraindo deles um significado. Ler ¢ compreender” (Santos, 2000, p. 22).

Com esta investigacdo pretende-se identificar os rendimento leitores da criangas
e dos pais e verificar de que modo os habitos leitores dos pais podem ou néo interferir no
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rendimento leitor das criangas, pois s6 assim, poderemos saber onde devemos intervir
para que os estudantes tenham um melhor rendimento leitor.

Tal como refere Sequeira (2000), existem muitos autores que afirmam que
estamos perante uma crise na leitura, mas ndo nos devemos esquecer de considerar
diversos aspectos, tais como: “(...) quem participa na crise? Quem sdo os seus autores?
Os jovens estudantes acusados de falta de interesse pelo livro? Os docentes que ndo sao
perfeitos modelos de leitores? As escolas onde paradoxalmente, o livro nao faz parte das
estruturas que devem ser oferecidas a quem tem o direito de ser educado? Os pais e a
comunidade a quem falta a capacidade de intervir no processo de formagao de leitores?”
Sequeira (2000, p. 51).

E essencial que nds, enquanto docentes das geracbes mais novas, tentemos
solucionar o problema, pois sdo estas criancas o futuro da nossa sociedade. Assim, é
essencial promover nas criangas o gosto pela leitura, inculcar-lhes que a leitura é
fundamental na sua vida. Este processo deve comecar a partir do momento em que
comecam a dar os primeiros passos na aprendizagem da leitura. Para que estas crian¢as
gostem de ler, devemos mostrar-lhe que a leitura pode estar presente nas suas brincadeiras
e Ihes pode dar prazer.

Ao longo desta investigacdo pretendemos verificar qual é o rendimento leitores
das criancas e dos seus pais, de modo a apurar onde se encontra o problema para a falta
de motivacdo das criancas e procurar solugdes para o problema.

No decorrer da investigacdo e tendo em conta os dados fornecidos pelo
agrupamento, verificamos que a maior parte dos pais possui um nivel socioeconémico e
cultural baixo. Segundo Sequeira (2000), 0 meio socioeconémico é um agente muito
importante, pois quando este é baixo vai privar as criancas do acesso aos bens materiais
e posteriormente aos bens culturais.

Também Sousa et al. (2000) refere, que nos estudos efectuados, tem-se verificado
que existem alguns factores que se relacionam com os habitos de leitura de uma
populacdo ou de um individuo, como é o caso dos habitos de leitura de uma familia em
que o individuo nasceu, o preco dos livros, o acesso mais ou menos facil ao livro, a
assiduidade de bibliotecas, o valor que a propria sociedade determina ao livro e a
preocupacdo do sistema educativo com a implementacédo do habito de leitura.
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Por estas razdes e porque um meio cultural e afectivo favorecido nédo é a realidade
para todas as criancas, é importante que tanto no ensino pré-escolar como no 1° CEB se
promovam encontros com o livro, independentemente do suporte ser material ou digital.
De facto, Magalhées (2000, p. 63) concorda com esta ideia dizendo que: «(...) se a escola
cabe oferecer igualdade de oportunidades a todas as criancas, esta € uma area de atividade
que deve ser privilegiada.» Trata-se de uma fase muito importante para as criancas, isto
porque elas devem adquirir o gosto pela leitura e esse prazer pode e deve ser encontrado
na Literatura Infanto-Juvenil e mais especificamente nos contos de fadas. As histdrias dos
contos séo fonte de maravilhosas experiéncias, sdo um meio excelente para alargar o
horizonte da crianga e aumentar o seu conhecimento em relagdo ao mundo que a rodeia.

Tendo em conta a aplicacdo do TIL, podemos verifcar os alunos que responderam
corretamente, 0s que erraram € 0s que nao responderam, distinguindo os elementos do
sexo masculino e os elementos do sexo feminino. Verificamos que existia um grande
namero de alunos que ndo conseguiram responder ou que erraram, nas questfes do TIL,
tendo em conta o tempo limite. Podemos ainda ver que a medida que a idade destes alunos
era maior, ou seja, tendo em conta que se encontravam num ano letivo mais avancado,
estes obtém melhores resultados. Os dados obtidos, vém ao encontro da teoria de Smith
(1980, cit in Viana, 2007) de que a leitura € um fendmeno complexo, compreende
diferentes fases. No inicio, € um processo perceptivo durante o qual o leitor reconhece
simbolos. Depois, processa-se a transferéncia para o0s conceitos intelectuais. A
transformacédo de simbolos gréficos em conceitos intelectuais exige um grande esforco
do cérebro. Todo o trabalho mental alarga-se num processo de pensamento, a medida que
as ideias se combinam em frases e em unidades mais amplas da linguagem. O processo
de pensamento implica compreender as ideias e interpreta-las, levando estes dois
processos a fundirem-se no ato de ler.

Através da tabela n.° 19, “dados do teste de idade de leitura”, podemos verificar
que a medida que ia aumentando o grau de dificuldade, menos estudantes conseguiam
responder ou acertar as questdes, quer fossem do sexo masculino ou do sexo feminino
idem. Para Soares (2003), quando o aluno ja automatizou estas aptidfes basicas, ou seja,
ja adquiriu uma certa velocidade de leitura tendo em conta o tempo de reconhecimento,

surge a importancia da capacidade de analise textual, indispensavel para um bom dominio
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da leitura. Esta capacidade de analise torna-se cada vez mais exigente a medida que 0s
textos se vao tornando cada vez mais complexos.

Contudo, para que seja conseguida uma boa identificacdo das palavras, é preciso
também que o leitor seja capaz de compreender o que elas querem transmitir. Para que
isso aconteca, ha que ter em conta a estrutura gramatical, uma vez que esta rege, de certa
forma, a organizacdo das palavras dentro da frase e fornece indices imprescindiveis para
a extracdo do significado (Sim- Sim, 2004).

Podemos ainda, observar os resultados médios e o desvio padrdo do TIL em
funcdo das variveis sexo e grupos etarios, onde constatdmos que existe uma progressao
nos resultados com o aumento da idade de oito anos para nove anos e dos nove anos para
os dez anos. A diferenca entre as criancas de 8 anos e as criancas de nove anos, N0 Sexo
masculino, € de 0,34 e, dos nove para 0s dez anos tem uma diferenca de 0,51; no sexo
feminino é ainda maior, pois dos oito para 0s nove anos existe uma diferenca de 3,92 e
dos nove para os dez anos existe uma diferenca 1,93. Como podemos verificar e segundo
Piaget (2000), a leitura exige varias capacidades cognitivas, capacidades essas que
aparecem no processo de mudanca do desenvolvimento do estadio da inteligéncia pré-
operatéria para o das operacdes concretas. Esta transicdo acontece tendo em conta
determinados niveis etarios, pelo que a ldade é um factor muito importante na
aprendizagem da leitura. O gque vai ao encontro da teoria maturacionista, que nos diz que
ndo vale a pena ensinar a ler crian¢as que ainda ndo atingiram uma certa idade, pois ainda
ndo adquiriram a maturidade necessaria, que depende da idade cronoldgica (Piaget, 2002;
Samuels, 2002).

Silva (2007), efetuou alguns estudos sobre o progresso de capacidade de andlise e
de reconstrucdo fonoldgica em criancas com idades entre os cinco e os oito anos. Ele
mostra-nos que a rapidez do desenvolvimento destas capacidades varia tendo em conta o
nivel de desenvolvimento cognitivo, ou seja, as criancas com um Q.l. maior desenvolvem
mais rapidamente estas capacidades. No seu estudo, as criancas que desde 0s cinco anos
tinham uma iniciacdo na aprendizagem da leitura ndo tinham grandes resultados, o que o
levou a concluir que ndo seria somente um saber fazer mas “...d’un probléme de
immaturité d’une habilite mentale, qui se developpe naturellement, espontanément, sous
I’effet des stimulations linguistiques fournies pour la vie courante... Nous pouvons

conclure de ce fait que pour la masse de population, 1’age legal du début de
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I’apprentissage de la lecture a eté fixe, en France, d’une manicre un peu trop precoce.”
(Lerroy-Bouion, cit in Viana, 2007, p. 87)

E através de estudos como este que se tem determinado a idade para o inicio da
escolaridade. Podemos verificar que a maior taxa de sucesso da-se nos paises onde se
inicia a aprendizagem da leitura aos sete anos de idade (Finlandia, Noruega, Suécia e
Islandia), ou seja, as criangas que iniciam a leitura mais tarde rapidamente alcancam os
que iniciam aos cinco, seis anos (Elley, 1992, p. , cit in Soares, 2000).

No entanto, Morais (2004), no que diz respeito as capacidades de analise
segmental e consciéncia segmental da linguagem oral, pensa que a idade ndo é um factor
fundamental na emergéncia destas aptiddes. Ele opta por empregar o termo consciéncia
segmental em vez de consciéncia fonoldgica, pois baseia-se num estudo elaborado por
Content, Kolinsky, Morais e Bertelson (1986), onde as criangas de quatro e cinco anos
executavam com sucesso tarefas de omisséo da consoante inicial da palavra dada. Content
(1985), também partilha da mesma opinido; no seu estudo efectuado a sessenta criangas,
com idades compreendidas entre 0s quatro e os seis anos nao encontra diferencas.

Os processos cognitivos sdo fundamentais na compreensao de textos. Para Catala
(2001), é necessario que saibamos quais 0s processos cognitivos que utilizamos para que
consigamos compreender o significado de um texto. Estes processos séo as operacgdes que
intervém sobre as estruturas cognitivas, modificando-as para construir uma representacao
mental do texto. (Adrian, 2002; Calala, 2001; Citoler, (1996).

De seguida, caracterizamos os héabitos leitores dos pais e das maes, onde
verificamos que em relacdo ao interesse dos pais e das maes pela leitura, existem 23
(6,2%) no sexo masculino e 30 (7,8%) no sexo feminino que consideram que tém muito
interesse pela leitura. Existem 147 (39,4%) pais e 137 (35,5%) maes que consideram que
possuem bastante interesse leitor. Ha 199 (53,4%) pais e 217 (56,2%) médes que pensam
que tém pouco interesse leitor e existem ainda 4 (1,1%) pais e 2 (0,5%) mées que afirmam
néo ter nenhum interesse leitor, traduzindo uma percentagem muito significativa de pais
e mées que assumem o seu desinteresse pela leitura.

Segundo Sequeira & Magalhées (2000, p. 79), € muito importante que a crianga
tenha contacto com os livros no seio familiar, pois esta vai adquirindo determinadas
competéncias fundamentais para a aprendizagem da leitura. Nesta linha, a investigacédo

cientifica tem vindo ““ a corroborar algo que se intuia da experiéncia com criancas, isto é,
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que os contactos, as interagcdes de todo o tipo e desde tenra idade com os livros e com a
literatura sdo da maior importancia no despertar, construir e consolidar atitudes
comunicativas com o escrito, na formacéo de habitos de leitura que perdurem pela vida
fora”. Também Sequeira (2000), corrobora esta opiniao, relatando que as oportunidades
que a familia oferece a crianca, tais como livros, revistas, jornais, jogos, estimulam a
necessidade e o interesse pela leitura.

No entanto, podemos verificar, relativamente aos pais que existem 304 (81,5%)
do sexo masculino e 249 (64,5%) do sexo feminino que afirmam ler algumas vezes.
Somente 6 (1,6%) do sexo masculino e 46 (11,9 %) do sexo feminino que afirmam ler
bastante. Os restantes casos 63 (16,9%) do sexo masculino e 91 (23,6%) do sexo feminino
assumem que nunca leem nada. Porém, Sequeira diz-nos que a familia, para além de
fornecer este material as criancas tem também tem de dar o exemplo, ou seja, 0s pais
devem ler a frente das criancas e depois partilhar a sua experiéncia leitora com as criangas.
“Os pais que leem, respondem a perguntas, estimulam a resolugdo de problemas, dao
sugestdes, apreciam discussdes, sdo pais que proporcionam aos filhos um ambiente ideal
para a imersdo no livro” (2004, p. 63). Também em casa, 0s pais devem motivar as
criangas para a leitura e nada melhor do que mostrar-lhes as suas experiéncias face aos
livros, pois aos poucos e poucos estdo a modelar os seus filhos. Todos os livros e revistas
a que as criancgas tém acesso vao esbocar e promover os habitos de leitura.

Ainda no inquérito realizado aos pais, podemos observar que, no sexo masculino,
23 (6,16%) inquiridos leem livros técnicos; 9 (2,41%) livros de desporto e 8 (2,15%)
livros de ficcdo cientifica. No sexo feminino, verificamos que 42 (10,88%) inquiridos
leem romances e 28 (7,25) ficcdo cientifica e livros técnicos. Assim, podemos verificar
que o0s pais e as maes leem muito pouco, pois s6 40 (10,72%) pais e 98 (25,38%) maes €
que identificaram o tipo de livros que leram. A finalidade da leitura pode ser muito
diversificada. Como relata Catald (2001), podemos ler para identificar a informacéo, para
apreender, para apreciar, para imaginar. Independentemente dos objectivos pessoais de
cada leitor, estes sdo fundamentais pois sdo eles que determinam as estratégias
responsaveis pela compreensdo, e pelo controlo que de um modo inconsciente vai
determinar o que se Ié. Impor sentido ao texto é saber o que desejamos quando lemos,
sendo esta uma condicdo essencial para compreender o texto com segurancga e éxito. Os

objectivos que comandam a leitura sdo fundamentais na compreensdo. Aprender
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progressivamente a usar a leitura com finalidades informativas e de aprendizagem é um
dos objectivos da escolaridade (Solé, 2001b). Também Algada (2005) sustenta a ideia de
que o fim com que um individuo Ié um texto influencia diretamente a compreensao deste.
Ao ler, o leitor pode escolher o que quer ler, permanecendo atento somente ao que lhe
interessa. Contudo, o leitor ndo I&¢ do mesmo modo para reter informacdo, para apreender
e estruturar o conhecimento, como 1€ para construir uma ideia geral do que fala o livro
(Alcada, 2005).

Tendo em conta os habitos leitores dos pais inquiridos, verificamos que s6 7
(1,9%) do sexo masculino considera ler bastante literatura; 12 (2,8%) mées consideram
ler bastante literatura; 155 (41,6%) do sexo masculino e 252 (63,5%) do sexo feminino
leem poucas vezes literatura e existem 211 (56,6%) do sexo masculino e 123 (31,9%) do
sexo feminino que afirmam nunca ler literatura. Relativamente aos jornais diarios,
verificamos que os homens os leem mais e somente algumas mulheres os leem e, quando
o fazem serdo poucas as vezes. No entanto, podemos observar que esta tendéncia se
inverte no caso das revistas. Estas sdo lidas pelas mulheres e quase nunca pelos
homens.Tal como refere Algada (2005) provavelmente, esta crise situa-se nos dias de hoje
e tem crescido com maior ou menor evidéncia em todos os tempos. Por outro lado, néo
nos podemos esquecer massificagdo do ensino e acesso mais liberalizado a outros
produtos culturais, cada vez mais diversificados (tais como a televisdo, o cinema, o
computador, etc.), fazendo com que as crian¢as ndo leiam tanto como deveriam, porque
inclusivamente ndo tém tempo disponivel.

Podemos considerar que existem diversos métodos classificativos, iremos
mencionar quatro tipos de textos: os descritivos, 0s expositivos, 0s narrativos e 0s
persuasivos. Se o leitor conhecer o tipo de texto que lhe é apresentado, pode orientar a
sua leitura sendo mais facil a sua compreensdo leitora. (Lencaster, 2003, Nicholas &
Nicholl, 1978; Deck, 1974).

O leitor quando I€ estes tipos de textos, parte sempre do pressuposto que o texto
o informa sobre coisas reais, com sentido e ndo imaginarias. Ao mesmo tempo em que
ocorre a leitura ocorre um processo sistematico que vai confrontar a informacao que esta
a ler com os seus conhecimentos prévios (Lencaster, 2003; Gasson, 2004; Irwin 1986).

Observamos que os inquiridos possuem poucos livros em casa. A grande maioria

dos inquiridos, 221 (59,2%) pais e 211 (54,7%) maes, afirmam que s6 possuem de 1 a 10
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livros. Seguindo-se 136 (36,5%) pais e 159 (41,2%) mées que dizem possuir de 11 a 50
livros em suas casas. Existem 14 (3,8%) individuos do sexo masculino e do sexo feminino
que afirmam possuir de 51 a 100 livros. Existindo mesmo dois individuos do sexo
feminino e do sexo masculino que afirmam ndo terem nenhum livro em casa sem
contarem com 0s manuais escolares dos seus filhos. Para Sequeira (2004), quando a
crianca consegue, facilmente, aceder ao livro, seguramente esta crianca vai ter mais
probabilidades de se tornar um leitor assiduo ou de se interessar mais pela leitura do que
uma crianca que ndo consegue aceder facilmente aos livros, desde a primeira infancia,
dentro do seio familiar.

Podemos verificar que existem 129 (34,6%) pais que dizem que os seus filhos
nunca Ihes pedem para ler histdrias; 112 (30,0%) afirmam que os seus filhos lhes pedem
para ler histérias uma ou duas vezes por semana e a mesma percentagem diz que estes 0
fazem trés a quatro vezes por semana. Somente 10 (2,7%) pais referem que as criangas
Ihes pedem para ler histérias praticamente todos os dias. Podemos encontrar ainda 129
(34,6%) pais que referem que os seus filhos nunca lhe pedem para contar histdrias. No
sexo feminino, podemos ver que existem 98 (25,4%) mées que dizem que os seus filhos
nunca lhes pedem para Ihes ler historias; 130 (37,7%) dizem sé costumam pedir uma a
duas vezes por semana; 148 (38,3%) referem que estas Ihes pedem trés a quatro vezes por
semana e 10 (2,6%) referem que os seus filhos Ihes costumam pedir praticamente todos
os dias para contarem historias. Na opinido de Sequeira (2004), o gosto pela leitura muitas
vezes comega com uma historia que se ouve na infancia, contada pelos pais ou avés. E a
este gesto que se deve dar continuidade, sob pena de se perder o leitor-ouvinte, que néo
adormece sem a sua historia.

Magalhaes (2000), descreve-nos alguns motivos para se contarem historias nas
escolas, dos quais salientamos alguns:

- as historias estimulam o gosto pela leitura — quando a crianga aprende a gostar
de ouvir histérias contadas ou lidas, ela ganha o impulso inicial que mais tarde a arrastara
para a leitura.

- as historias instruem — ao enriquecer o vocabulario infantil, a crianca amplia o
seu mundo de ideias e conhecimentos e desenvolve a linguagem e o pensamento.

- as histdrias educam e estimulam o desenvolvimento da atengédo, imaginacéo,

observagdo, memoria, reflexdo e linguagem.

- 261 -



Universidade da Extremadura

- as histdrias cultivam a sensibilidade e isso significa educar o espirito. A literatura
e os contos de fadas dirigem a crianca para a descoberta da sua identidade e da
comunicacdo e também sugerem as experiéncias que sdo necessarias para desenvolver
ainda mais o seu caracter.

Além de que as criangas que tém a oportunidade de ouvir ler livros infantis,
apreciam ndo s0 a historia, mas também a experiéncia em si, a relacdo individual e intima
com a familia ou a atividade social de grupo.

Nenhum dos pais 0 (0,0%), tanto do sexo masculino como do sexo feminino,
afirma que ja Ihe ofereceram livros; 345 (92,5%) do sexo masculino e 261 (67,6%) do
sexo feminino dizem que raramente lhes oferecem livros; 28 (7,5%) pais e 125 (32,4%)
maées referem que lhes oferecem livros bastantes vezes; e nenhum pai ou mae (0,0%) diz
que Ihes oferecem livros bastantes vezes.

O gosto pela leitura é um factor essencial, pois € muito importante no progresso
da capacidade da compreensao leitora. Logo, deve-se motivar a criancga para a leitura, e
assim sendo, a leitura tem de ir de encontro aos interesses do leitor, caso contrario este
vai sentir-se desmotivado. Quando o leitor estda motivado vai ter confianca nas suas
préprias capacidades (Solé, 2001b). Para a autora, ndo deviamos realizar nenhuma tarefa
de leitura sem que motivassemos a crianca e sem que esta Ihe encontrasse um sentido. E
I6gico que existem situacdes de leitura mais motivantes do que outras, e esta motivacao
esta diretamente relacionada com as ligagc6es afectivas que as crian¢as vao criando com a
escrita. Assim, o professor deve ter em consideragé@o os interesses dos seus estudantes e
ele proprio deve demonstrar as criangas o seu interesse leitor, para que a pouco e pouco
este mesmo interesse seja incutido nos estudantes. Também em casa, 0s pais devem
motivar as criancas para a leitura e nada melhor do que mostrar-lhes as suas experiéncias
face aos livros, pois a pouco e pouco estdo a modelar os seus filhos. Todos os livros e
revistas a que as criangas tém acesso vao eshocar e promover os habitos de leitura.

Cooper (1990) refere que as atitudes da crianca tendo em conta a leitura podem
influenciar a compreensdo de um texto. Uma crianca que possua uma atitude negativa
diante de um texto, néo vai fazer as suas atividades escolares como uma crianga que tenha
uma atitude positiva. Uma crianga pode ter as competéncias exigidas para a compreensao

da leitura, mas se tiver uma atitude negativa diante do texto, esta pode p6r em causa o seu
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sucesso. Por outro lado, também temos de ter em conta a capacidade de arriscar, a sua
auto-imagem enquanto leitor e o terror de fracassar (Giasson, 2004).

Podemos ainda verificar que existem 12 (3,2%) pais e 2 (0,5%) maes que
consideram que a leitura ndo é importante para a vida dos seus filhos; 80 (21,4%) pais e
40 (10,4%) maes que referem que a leitura é importante; 133 (35,7%) pais e 210 (54,4%)
maes que referem que a leitura é bastante importante e 180 (39,7%) pais e 134 (34,7%)
mées que dizem que a leitura é muito importante no futuro dos seus filhos. Segundo
Soares (2003, p. 21) “enquanto as classes dominantes veem a leitura como fruigao, lazer,
ampliacdo de horizontes, de conhecimentos e de experiéncias, as classes dominadas
veem-na praticamente como instrumento necessario a sobrevivéncia, ao acesso ao mundo
do trabalho, a luta contra as suas condic¢oes de vida™.

Também Magalhées (2000) considera que € indispensavel a ajuda dos pais e dos
docentes, para que se possa dar uma ideia positiva do livro as criangas. A crianca ao
interagir com os livros vai adoptar uma conduta diferente face a leitura.

Golder et al. (1998, cit in Viana, 2002) refere que a aprendizagem da leitura é uma
das maiores conquistas ao nivel do seu percurso académico. Inicialmente, a crianca
comeca a ler para aprender a ler, no entanto, rapidamente se transforma num meio para
alcancar outros objectivos, ou seja, o aluno Ié para aprender.

O nosso trabalho revelou gue existe uma relagdo significativa entre os habitos de
leitura dos pais e o rendimento leitor das criancas no 1°CEB, pois podemos observar que
aumenta maiores sdo os habitos leitores dos pais, maior € o rendimento leitor dos
estudantes, e a medida que os habitos leitores dos pais vdo decrescendo também se
verifica um decréscimo no rendimento leitor das criancas. Os dados reforcam o defendido
por alguns autores, de que é fundamental que a crianca tenha contacto com os livros no
seio familiar, sendo que esta vai adquirindo determinadas competéncias fundamentais
para a aprendizagem da leitura. Nesta linha, a investigacdo cientifica tem vindo “ a
corroborar algo que se intuia da experiéncia com criangas, isto €, que 0s contactos, que
as interacdes de todo o tipo e desde tenra idade com os livros e com a literatura sdo da
maior importancia no despertar, construir e consolidar atitudes comunicativas com o
escrito, na formagao de habitos de leitura que perdurem pela vida fora” Sequeira &

Magalhaes (2000, p. 79).
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Tendo em conta os instrumentos utilizados, podemos provar qua as criangas que
tém pais com grandes habitos leitores sdo melhores leitoras, indo de encontro ao referido
por Sequeira, quando defende que os pais devem ler a frente das criancas e depois
partilhar a sua experiéncia leitora com elas. “Os pais que leem, respondem a perguntas,
estimulam a resolucdo de problemas, dao sugestdes, apreciam discussdes, sdo pais que
proporcionam aos filhos um ambiente ideal para a imersdo no livro” (2000, p. 63). O
gosto pela leitura muitas vezes comega com uma historia que se ouve na infancia, contada
pelos pais ou avos. E a este gesto que se deve dar continuidade, sob pena de se perder o
leitor-ouvinte, que ndo adormece sem a sua historia.

Aparentemente, tendo em conta a nossa investigacdo, ndo ha diferengas
significativas entre o sexo feminino e o sexo masculino, relativamente ao rendimento
leitor das criancas. Lerroy-Bouion (1975, cit in Soares, 2003), mostra-nos que a rapidez
do desenvolvimento destas capacidades varia tendo em conta o nivel de desenvolvimento
cognitivo, ou seja, as criangas com um Q.l. maior desenvolvem mais rapidamente estas
capacidades.

Neste trabalho também nos é possivel concluir que os estudantes tém um melhor
rendimento leitor quando os seus pais leem literatura. Corroborando o que refere (2003),
de que o acompanhamento em casa, no que toca a aquisicdo e desenvolvimento da
capacidade e do gosto de ler é fundamental. A leitura esta dependente da familia, devendo
esta mostrar habitos de leitura, dando, desta forma, o exemplo as criangas e aos jovens.
Assim, e desde cedo, os pais podem, por exemplo, mostrar interesse em ouvir a crianga a
ler. Podem, igualmente, ler e contar historias ou mesmo acompanhar a crian¢a na audicao
de textos gravados em suporte magnético ou digital.

No entanto, os resultados obtidos, ndo permitem afirmar se existe uma relacéo
direta entre o nimero de livros que os Pais leem e o rendimento leitor dos estudantes.

Da mesma forma, tendo em conta os dados recolhidos, ndo nos é possivel afirmar
que o numero de livros que os pais tém em casa vai influenciar o rendimento leitor. Porém,
ao longo do enquadramento tedrico podemos verificar que quando o individuo é inserido
numa sociedade como a nossa, rica em material impresso, mas também cada vez mais
com uma cultura audiovisual em que a crianca tem de ler em suportes digitais e através
de imagens, a crianga vai interagir com ele, organizando-0 e estudando os seus

significados. Deste modo, a crianga vai desenvolver um “schema” que abarca regras, que
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ela prépria apreendeu da linguagem escrita. Tal como acontece na linguagem oral (antes
de falar, a crianca ja ouviu e j& compreendeu), também na linguagem escrita a crianca
passa por um processo receptivo. Segundo Goodman (1990), 60% das criancas com trés
anos possuem consciéncia acerca do impresso, sobretudo em material impresso quando
em contexto (ex.: rétulos e marcas do seu quotidiano), que sobe para 80% nas criancas
com idades compreendidas entre 0s 4 e 0s 5 anos. Para a autora estes resultados indicam
que elas possuem uma competéncia ndo s6 para descodificar mas também para
categorizar e relacionar o impresso com as suas experiéncias de vida. Pois a crianca esta
a “ler” quando diante de um rétulo ou de uma embalagem “adivinha” o seu recheio.

Assim sendo, para que a crianca seja motivada para a leitura é fundamental que
esta tenha contacto com os livros em seio familiar, pois vai adquirindo competéncias
essenciais para a aprendizagem da leitura, as oportunidades que a familia oferece a
crianga como livros, revistas, jornais e jogos estimulam a necessidade e o interesse pela
leitura.

Para Adams (2001), o facto de o aluno ser um pré-leitor € muito importante no seu
desempenho, porque quando a crianca consegue facilmente identificar as letras perde
menos tempo a identificar o seu som e a escrever uma palavra; ao contrario, se esta perde
mais tempo na identificacdo da letra, vai prestar menos atencdo ao processamento e a
recordacdo de palavras o que ja vai dificultar a compreensao do texto. Por outro lado,
como o nome das letras sdo muito préximos dos seus sons, a crian¢a quando sabe 0 nome
da letra é porque também ja consegue dominar o seu som.

Possuindo os dados deste trabalho, ou seja, 12 ( 3,22 %) pais e 2 ( 0,52 %) das
mées atribuem pouca importancia a leitura, 80 ( 21,45 %) dos pais e 40 (10,36 %) das
méaes consideram a leitura importante, 133 (35,66 %) pais e 210 (54,4 %) maes
consideram a leitura bastante importante e 148 (39,67 %) pais e 134 ( 34,72%) maes
consideram a leitura muito importante, podemos ainda concluir que o grau de importancia
que os pais e as méaes atribuem a leitura vai influenciar o rendimento leitor. Relembramos
que “os pais que leem, respondem a perguntas e estimulam a resolugao de problemas, dao
sugestdes, apreciam discussdes, sdo pais que proporcionam aos filhos um ambiente ideal
para a imersao do livro” Sequeira (1998, p. 63).

No entanto, ndo nos podemos esquecer que a escola também tem um papel

fundamental na aprendizagem da leitura, pois esta deve dar continuidade ao trabalho
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iniciado no seio familiar, dando continuidade, ou minimizando as lacunas procedentes do
seio familiar (Sousa, p. 1999). Cabe aos pais e docentes incentivar o gosto pela leitura e
a criacdo do habito de ler. Para tal, terdo de abordar a leitura de uma forma alegre,
divertida e imaginativa, nao se restringindo aos manuais escolares, muitas vezes sinbnimo
de sofrimento e tristeza.

A falta de motivacédo das criangas para a aprendizagem da leitura, quer por parte
dos pais ou dos docentes leva ao insucesso da mesma. Esta insucesso por sua vez € o
principal responsavel pelas retencées, pelas sinalizacdes para apoios educativos e ainda
pelo abandono escolar em ciclos posteriores.

O nivel de leitura que os leitores conseguem efetuar deve-se a0 modo como se
posicionam face a leitura. Para Lopes (2001), os leitores que estdo nas fases da leitura
compensatdria ou atrasada, consideram a leitura como uma atividade macadora.

Tal como nos refere Barrera (2000), a leitura pode ter valores bastante distintos, e
estes devem sempre ser apreciados, isto é, temos sempre de ter presente que a leitura pode
ndo condicionar a sobrevivéncia do individuo, no entanto vai condicionar a sua insercao
social. Ou seja, a leitura vai-nos permitir obter uma melhor qualidade de vida, vai manter-
nos informados sobre tudo 0 que passa a nossa volta e sobre todos os assuntos que nos
interessam, sendo por isso um habito que desenvolve a nossa capacidade intelectual e
espiritual. Além disso, quando o leitor adquire um conhecimento que resulta numa cultura
mais ampla, a leitura faz com que o individuo tenha satisfacao pessoal.

Também Magalhdes (2000) concorda com esta ideia dizendo-nos que a leitura
desempenha um papel fundamental na personalidade do individuo “promovendo
autonomia, aquisicdo de conhecimentos, desenvolvimento do espirito critico e abertura
as muitas perspectivas com que se pode representar e analisar o real” (Magalhaes, 2000,
p. 70).

Tendo em conta a informacdo recolhida no grupo de investigacdo podemos
verificar que somente cinco docentes consideram que possuem bons habitos leitores
porque leem regularmente. Os outro cinco docentes consideram que ndo tém bons habitos
leitores, pois somente leem material necessario para preparar as suas aulas, ou entdo, s6
leem livros nas férias. Os docentes entrevistados consideram que cada vez mais a escola
€ mais exigente e resta-lhes muito pouco tempo livre para eles dedicarem a leitura por

prazer. Estes dados sdo preocupantes pois segundo Solé (2001b) o professor deve ter em
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atencdo os interesses dos estudantes. Ele proprio deve demonstrar as criangas o seu
interesse leitor, para que a pouco e pouco este interesse seja incutido nos estudantes.
Assim sendo, vamos ao encontro de Sequeira (2000, p. 51)quando nos fala na crise de
leitura que estamos a viver: “(...)quem participa na crise? Quem sdo os seus autores? Os
jovens estudantes acusados de falta de interesse pelo livro? Os docentes que ndo séo
perfeitos modelos de leitores? As escolas onde paradoxalmente, o livro ndo faz parte das
estruturas que devem ser oferecidas a quem tem o direito de ser educado? Os pais e a
comunidade a quem falta a capacidade de intervir no processo de formacao de leitores?”

A segunda questdo consistia em nos caracterizar os habitos de leitura das criangas
e dos pais, onde estes nos referiram que os habitos de leitura sdo atitudes leitoras que
fazem parte do quotidiano das criancas e dos pais, do gosto de aprender e explorar novas
possibilidades através dos livros. Os habitos de leitura das criancas consistem nos livros,
revistas, textos, que as criancas efetivamente ja leem, mas também toda a exploracéo que
fazem de um livro numa fase pré-leitura, quer através da simples manipulacdo e
observacao do texto e imagens, quer através do jogo simbdlico, fingindo que contam as
historias presentes, inventado e recriando no seu imaginario. Quanto aos pais, estes
habitos consistem na leitura mais ou menos frequente de livros, revistas, jornais, textos,
etc. Algada (2005) diz-nos que nos nossos dias, atravessamos uma época em que
diferentes comunidades s&o, direta ou indiretamente, intervenientes na vida cultural e
educativa do pais. Se estas se mostrarem alerta e sensibilizadas para as relagfes com bens
culturais e educativos, dando mais énfase ao livro, pela sua exposi¢do mais evidenciada,
e por uma tradicdo mais forte, a par desta presumivel relacdo causal do livro com a
formacédo cultural do cidaddo, surgem entdo novos héabitos de leitura. Estes habitos de
leitura também se devem a existéncia de bibliotecas com as devidas condicdes, quer
materiais, quer intelectuais de acesso ao livro.

Tendo em conta a situacdo econdémica podemos observar qua havia duas opiniées
diferentes, e isto porque, seis docentes acham que nédo tem influéncia para a aquisicéo de
habitos leitores. Estes, consideram que para as criancas adquirirem habitos de leitura é
necessario explorar com estas 0s varios suportes onde exista codigo escrito, desta forma
sera menos provavel que as criangas que tenham uma situacdo social mais desfavoravel
tenham acesso aos mesmos tipos de materiais (livros, revistas), ainda que possam ter, nem

sempre 0s prestadores de cuidados estardo sensibilizados para esta necessidade. No
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entanto, também existem quatro docentes que referem que estas criangas podem sempre
recorrer a bibliotecas publicas, e por outro lado, consideram que hoje em dia os docentes
ja estdo sensibilizados a estas questdes e tentam diversificar ao maximo o material para
as suas aulas de modo a que todas as criangas tenham as mesmas oportunidades.

Também Sousa et al. (2000) refere, que nos estudos efectuados, tem-se verificado
que existem alguns factores que se relacionam com os héabitos de leitura de uma
populacédo ou de um individuo, como é o caso dos habitos de leitura de uma familia em
que o individuo nasceu, o preco dos livros, o acesso mais ou menos facil ao livro, a
assiduidade de bibliotecas, o valor que a prépria sociedade determina ao livro e a
preocupacédo do sistema educativo com a implementacao do habito de leitura.

Todos os elementos do grupo de discussdo dizem que os habitos leitores dos pais
influenciam os habitos leitores dos filhos, isto porque, os filhos tém tendéncia a imitar os
pais e adquirir as mesmas atividades, ou seja, a imagem da familia influencia a prole, as
criangas “copiam” e reproduzem exemplos como meio de adaptacdo social. Dentro deste
contexto, inicialmente é l6gico pensar que os habitos leitores dos pais influenciam os
filhos. Segundo Rojas, 2007; Schiefele et al., 2012 é indispensavel a ajuda dos pais e dos
docentes, para que se possa dar ideia positiva do livro as criancas. Dessa forma, a crianca
ao interagir com os livros vai adoptar uma conduta diferente face a leitura (Rojas, 2007;
Schiefele et al., 2012).

Assim sendo, quase todos concordam com a ideia de que existe uma relagéo direta
entre o rendimento leitor dos pais e o rendimento leitor das criangas, isto porque, uma
crianca que tenha o exemplo dos pais e que desde cedo seja incentivada a desenvolver
este tipo de atividade, certamente sera uma crianca ira ler com mais frequéncia. Somente
trés docentes referem que nem sempre iSSo acontece, porque 0s pais podem ser pessoas
que gostam de ler e incentivar os filhos a fazerem — no e as criancas ndo gostarem dessa
atividade. Por os pais gostarem, ndo significa que os filhos Ihes sigam os passos. Dizem-
nos ainda que existem alguns casos de pais com bons habitos leitores e ndo conseguirem
que os seus filhos os tenham ou vice-versa. No entanto, todos consideram que é um factor
muito importante, apesar de ndo ser um factor Unico. Na realidade, é indispensavel a ajuda
dos pais e dos docentes, para que se possa dar ideia positiva do livro as criangas. Dessa
forma, a crianga ao interagir com os livros vai adoptar uma conduta diferente face a leitura
(Rojas, 2007).
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Todos os docentes consideram que existem diferencas entre o sexo feminino e o
sexo masculino, ou seja, as meninas tém melhores habitos leitores do que os rapazes, até
porque os rapazes gostam mais de outro tipo de atividades.

Tendo em conta os filhos pedirem aos pais para lhes contarem historias vai
influenciar os habitos leitores das criancas e por sua vez o seu rendimento leitor, todos 0s
docentes consideraram que sim. Ou seja, pensam que é uma forma ludica de contactar
com os livros e descobrir o prazer de os ler, o que fard que um dia mais tarde tenham o
gosto pela leitura. Todos os docentes consideram que o nivel de importancia que os pais
atribuem a leitura vai influenciar os habitos leitores dos filhos, porque através do exemplo
dos pais, os filhos aprendem a valorizar os livros e atribuem importancia aos habitos de
leitura. Por outro lado, quanto mais importante considerarem a leitura mais habitos eles
irdo tentar proporcionar as criangas.

Na opinido de Sequeira (2004), o gosto pela leitura muitas vezes comega com uma
histéria que se ouve na infancia, contada pelos pais ou avos. E a este gesto que se deve
dar continuidade, sob pena de se perder o leitor-ouvinte, que ndo adormece sem a sua
historia.

Magalhaes (2000), descreve-nos alguns motivos para se contarem historias nas
escolas, dos quais salientamos alguns:

- as historias estimulam o gosto pela leitura — quando a crianga aprende a gostar
de ouvir histérias contadas ou lidas, ela ganha o impulso inicial que mais tarde a arrastara
para a leitura.

- as historias instruem — ao enriquecer o vocabulario infantil, a crianca amplia o
seu mundo de ideias e conhecimentos e desenvolve a linguagem e o pensamento.

- as historias educam e estimulam o desenvolvimento da atengdo, imaginacéo,
observagdo, memodria, reflexdo e linguagem.

- as histdrias cultivam a sensibilidade e isso significa educar o espirito. A literatura
e os contos de fadas dirigem a crianca para a descoberta da sua identidade e da
comunicacdo e tambeém sugerem as experiéncias que sdo necessarias para desenvolver

ainda mais 0 seu caracter.
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Além de que as criancas que tém a oportunidade de ouvir ler livros infantis,
apreciam ndo s0 a historia, mas também a experiéncia em si, a relacao individual e intima
com a familia ou a atividade social de grupo.

Para finalizar o grupo de discussdo pedimos aos docentes que nos sugerissem
algumas atividades que poderiamos fazer para melhorar os habitos de leitura, quer na
escola como em casa. As sugestdes foram as seguintes:

- Na escola/casa poderia ser criado um sistema de livros itinerantes, para o qual
cada familia poderia contribuir através da aquisicao de um livro. Com esta troca os livros
seriam catalogados e haveria uma grande responsabilidade na manutencao dos livros.

- Levar com regularidade as criancas as bibliotecas e tornar a aquisicao de livros
tdo importante como um brinquedo no dia do seu aniversario;

- Ter sempre um livro a méo para ler quando surgir uma oportunidade;

- Ter meios alternativos de leitura como jornais, tecnologias e principalmente
buscar o prazer na leitura;

- Promover a leitura ludica e ndo sé leitura de obras para avaliacéo;

- Realizando mais atividades, mais jogos, incentivando as criangas a procurarem
a leitura ndo sé nos tradicionais livros, mas através de outras fontes de informacéo;

- Haver uma maior variedade de livros disponiveis para as criancas;

- Ter mais tempo disponivel para ler com as criancas.

Segundo Macedo (2003) compete a escola (desde os primeiros anos) dinamizar
estratégias para que os estudantes adquiram atitudes e métodos de trabalho que os
orientem neste processo, desenvolvendo competéncias e conhecimentos necessarios a
vida. A sociedade em que vivemos esta cada vez mais complexa, onde cada vez mais €
necessario saber procurar, triar, organizar, e comunicar a informacdo. Para isso é
necessario que 0s nossos estudantes adquiram uma boa competéncia leitora, fundamental
para que o aluno consiga atingir o conhecimento. Para Perrenoud (2001, p. 23) a
competéncia leitora “¢ a capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”. Porém, na opinido de
Macedo (2003, p. 12), “uma competéncia é mais do que conhecimento”, ou seja, a mesma
pode ser vista como uma aprendizagem que vai influenciar determinadas decisdes,

avaliacdes e julgamentos.
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Relativamente as entrevistas, podemos observar, que a maioria dos pais, dez dos
entrevistados dizem-nos que ndo tém bons héabitos leitores pois sé costumam ler o que €
mesmo necessario, ou quando sdo obrigados pelas exigéncias das suas profissoes.
Somente oito, consideram que tém bons habitos leitores, pois, estes costumam ler com
frequéncia.

Segundo Formosinho (2004), a familia aparece entdo, como o primeiro local de
ensino/aprendizagem de atitudes e valores, comportamentos, de interacdo social que
fazem com que a crianca apreenda uma diversidade de conteudos, regras, normas, e
estruturas que a véo facilitar na sua integragdo noutros sistemas mais complexos, como
por exemplo na escola. Tanto a Familia como a Escola s&o locais privilegiados na
educacdo das criancas, onde os valores e as regras devem ser transmitidos. Porém,
existem muitos embaracos com que a familia se depara, como por exemplo a progressdo
na carreira fundamentada no mérito e, logo, menos dependente do apoio as relacdes de
parentesco e mais dependente do nivel de saber eficiéncia profissional o que pode
extenuar os lacos de parentesco. A profissionalizacdo de ambos os pais, a falta de tempo
e disponibilidade pressupdem uma readaptacdo de papéis, de modo a fortalecer estas
relagdes de parentesco. Para isso, tem de haver uma complementaridade entre 0 homem
e a mulher, processo esse que demora muito tempo devido a mentalidades e hébitos
sedimentados que sao dificeis de alterar (Sousa & Filho, 2007).

Todos os inquiridos referem, que os habitos leitores quer das criancas quer dos
pais é a regularidade com que estes leem, ou seja, quanto mais tempo a crianga ou o0 adulto
ler, melhores hébitos leitores tém. Para Alcada (2005) estes habitos de leitura também se
devem a existéncia de bibliotecas com as devidas condicBes, quer materiais, quer
intelectuais de acesso ao livro. Estas preocupacdes ndo se limitam ao nosso pais, Vvisto
que aquilo que o cidaddo comum, os profissionais e a comunicacdo social, denominam
de crise de leitura, é também considerada uma realidade bastante persistente em qualquer
ponto do globo.

Relativamente, as atividades que os pais desenvolvem em casa para melhorar os
habitos leitores dos seus filhos, podemos concluir que os pais tentam por as criangas a ler
e tentam comprar livros didaticos para que estes consigam captar a atencao das criancas.

Somente uma pequena parte dos pais 1€ livros com os seus filhos.
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E muito importante que a crianga tenha contacto com os livros no seio familiar,
pois esta vai adquirindo determinadas competéncias fundamentais para a aprendizagem
da leitura. Nesta linha, a investigagcdo cientifica tem vindo “ a corroborar algo que se
intuia da experiéncia com criancas, isto €, que 0s contactos, que as interacdes de todo o
tipo e desde tenra idade com os livros e com a literatura sdo da maior importancia no
despertar, construir e consolidar atitudes comunicativas com o escrito, na formagéo de
habitos de leitura que perdurem pela vida fora” Sequeira & Magalhdes (2000, p. 79). As
oportunidades que a familia oferece a crianca como livros, revistas, jornais, jogos
estimulam a necessidade e o interesse pela leitura (Giason, 1998; Alcada, 2005).

A maior parte dos pais entrevistados (quinze) consideram que independente da
situacdo economica e social podem adquirir os mesmos habitos leitores, referindo que
hoje em dia ja existem muitas bibliotecas quer escolares, quer municipais onde as crian¢as
ou 0s seus pais podem requisitar livros. Porém, existem quatro inquiridos, que nos dizem
que ndo é bem assim, pois caso 0s pais ndo tenham condi¢fes econdmicas nao vao investir
tanto na educacdo das criancas, o que também se vai refletir nos habitos leitores dos seus
filhos. Para Sequeira (2004), quando a crianca consegue, facilmente, aceder ao livro,
seguramente esta crianca vai ter mais probabilidades de se tornar um leitor assiduo ou de
se interessar mais pela leitura do que uma crianga que ndo consegue aceder facilmente
aos livros, desde a primeira infancia, dentro do seio familiar.

A grande maioria dos pais, quinze, considera que os habitos leitores dos pais vao
influenciar os habitos leitores dos filhos. Estes acreditam que os filhos seguem o exemplo
dos pais. Porém, estes pais também admitem que ndo costumam ler ao pé dos seus filhos
pois ndo tém muito tempo programado para realizarem estas atividades com eles.
Somente, quatro pais consideram que 0s seus habitos leitores ndo tém muita influencia
nos habitos leitores dos seus filhos, isto porque pensam que é algo que ja nasce com a
crianga e que esta vai estar mais ou menos predisposta a ter bons ou maus habitos leitores.

Também na questdo onde perguntamos se consideravam que existia uma relacdo
direta entre os habitos leitores dos pais e o rendimento leitor, verificamos que existe a
mesma quantidade de pais (quinze) que pensa que sim. Isto porque, se 0s pais tém bons
habitos leitores as criangas também os vao adquirirem, estas também irdo ter um bom

rendimento leitor, pois quanto mais as criangas lerem melhor sera sua leitura. Os restantes
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(quatro) tal como na questdo anterior pensam que 0s habitos leitores dos pais ndo estao
relacionados com o rendimento leitor das criangas.

Outra condicédo para a motivacdo da crianca para a leitura é o facto da crianga ver
os seus familiares a ler. Se a crianga crescer num ambiente rodeado de leitura, onde a
leitura é uma atividade rotineira, onde os adultos dirigem-se a leitura para se elucidarem
sobre algum aspecto, por motivos profissionais ou simplesmente por prazer, um ambiente
onde o que se |é é objecto de discussdo e partilha, a crianca comeca a ficar sensivel a
necessidade de aprender a técnica da leitura e, assim motivada para a sua aprendizagem
(Santos, 2000). Outra condicdo para a motivacdo da crianga para a leitura é o facto da
crianga ver os seus familiares a ler. Se a crianca crescer num ambiente rodeado de leitura,
onde a leitura é uma atividade rotineira, onde os adultos dirigem-se a leitura para se
elucidarem sobre algum aspecto, por motivos profissionais ou simplesmente por prazer,
um ambiente onde o que se Ié € objecto de discusséo e partilha, a criangca comeca a ficar
sensivel a necessidade de aprender a técnica da leitura e, assim motivada para a sua
aprendizagem (Santos, 2000).

Catorze dos pais entrevistados consideram que o sexo feminino tem melhores
habitos leitores do que o sexo masculino, isto porque acham que o sexo feminino é muito
mais aplicado na leitura do que o sexo masculino. Porém existem cinco pais que pensam
que o sexo ndo tem absolutamente nada a ver com os habitos leitores das criancas. Para
Soares (2003), quando o aluno j& automatizou estas aptiddes basicas, ou seja, ja adquiriu
uma certa velocidade de leitura tendo em conta o tempo de reconhecimento, surge a
importancia da capacidade de anéalise textual, indispensavel para um bom dominio da
leitura. Esta capacidade de analise torna-se cada vez mais exigente a medida que 0s textos
se vao tornando cada vez mais complexos.

Todos os entrevistados pensam que o facto dos filhos pedirem aos pais para Ihes
contarem historias vai influenciar os habitos leitores das criangas e por sua vez o seu
rendimento leitor. Os pais consideram que quando as criancas pedem para lhes contarem
historias é porgue ja estdo a despertar para a leitura e um dia mais tarde ja serdo eles que
vao ler, influenciando assim os seus habitos leitores e 0 seu rendimento leitor.

Todos o0s pais consideram que se estes atribuirem muita importancia a leitura vai
influenciar os habitos leitores dos seus filhos, isto porque se 0s pais considerarem a leitura

importante irdo investir muito mais na mesma de modo a que os seus filhos a adquirem,
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e por outro lado, as criancas irdo sentir a responsabilidade que os seus pais lhes estéo a
incutir.

Por estas razdes e porque um meio cultural e afectivo favorecido nao ¢ a realidade
para todas as criangas, é importante que tanto no ensino pré-escolar como no 1° CEB se
promovam encontros com o livro, independentemente do suporte ser material ou digital.
De facto, Schiefele et al. (2011) e Magalh&es (2000, p. 63) concorda com esta ideia
dizendo que: «(...) se a escola cabe oferecer igualdade de oportunidades a todas as
criancas, esta € uma area de atividade que deve ser privilegiada.» Trata-se de uma fase
muito importante para as criangas, isto porque elas devem adquirir o gosto pela leitura e
esse prazer pode e deve ser encontrado na Literatura Infanto-Juvenil e mais
especificamente nos contos de fadas. As historias dos contos sdo fonte de maravilhosas
experiéncias, sdo um meio excelente para alargar o horizonte da crianca e aumentar o seu
conhecimento em relagédo ao mundo que a rodeia.

De entre muitos motivos para se contarem histdrias nas escolas, Viana (2007)
salienta-nos alguns:

- O gosto pela leitura — quando a crianga aprende a gostar de ouvir historias
contadas ou lidas, ela ganha o impulso inicial que mais tarde a arrastara para a leitura.

- Instruem — ao enriquecer o vocabulario infantil, a crianca amplia o seu mundo
de ideias e conhecimentos e desenvolve a linguagem e o0 pensamento.

- Educam e estimulam o desenvolvimento da atencdo, da imaginacéo, observacéo,
memodria, reflexdo e linguagem.

- Cultivam a sensibilidade, e isso significa educar o espirito. A literatura e os
contos de fadas dirigem a crianca para a descoberta da sua identidade e comunicacdo e
também sugerem as experiéncias que sao necessarias para desenvolver ainda mais o seu
carcter.

Relativamente a ultima questdo apresentada, em como poderiam melhorar 0s
habitos de leitura dos seus filhos quer em casa, quer na escola, os pais deixaram as
seguintes sugestdes para desenvolver em casa: comprar mais livros didaticos, mais
concursos de leitura, jogos onde a leitura esteja sempre presente, pedir aos seus filhos
para lerem, tentar estar mais presentes na leitura, criar espagos confortaveis para a leitura,
darem incentivos as criancas leitoras. Na escola os pais sugeriram: os professores criarem

tarefas para que os alunos sejam “obrigados” a ler, criar a hora do conto nas escolas do 1°
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ciclo, incentivar os alunos a levarem livros para ler em casa e contar bastantes historias
para que os alunos se sentissem motivados para a leitura.

Para Colomer (2003) é imprescindivel conceber alteracbes no desenho e gestédo
do curriculo, para que este se adapte aos dias de hoje. Assim, é essencial relacionar as
atividades de leitura propostas aos estudantes na escola com as suas vivéncias. N&o
podemos continuar a proporcionar-lhes o mesmo tipo de atividades sugeridas até entdo.
De acordo com Colomer (2003, p. 159), “A ideia de que saber ler (e escrever) representa
a chave do acesso a cultura e ao conhecimento estd profundamente enraizada na nossa
sociedade. Porém, o afastamento dos estudantes em relacéo a leitura e a escrita é uma

realidade, apesar destes saberem que estas sao essenciais para o seu futuro”.
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Capitulo I1X- CONCLUSOES

Nesta etapa, € hora de extrair o que de importante real¢a da investigacao realizada,
as conclusdes sobre as quais podemos refletir. As mesmas serdo apresentadas face aos

objetivos, a analise descritiva, as hipdteses e ao enquadramento teorico.

IX.1- Conclusdes quanto aos objetivos propostos para a

Investigacao

Cada vez mais a compreensdo leitora € um agente fundamental no contexto
educativo e na sociedade em que vivemos, a aprendizagem de um individuo depende
daquilo que ele consegue interpretar do material impresso. Atualmente, verificamos que
as criangas estao cada vez mais desmotivadas para a leitura. Porém, tal como observamos
ao longo desta investigacéo, este problema nao é recente; reflexo disso € o facto de muitos
adultos ndo terem habitos de leitura.

Com esta investigagdo pretende-se identificar o rendimento leitor das criangas e
os héabitos de leitura dos pais e verificar de que modo os habitos leitores dos pais podem
ou ndo interferir no rendimento leitor das criangas, pois s6 assim, poderemos saber onde
intervir para que os estudantes tenham um melhor rendimento leitor.

Quanto ao primeiro e ao segundo objectivo, que pretendem caracterizar o
rendimento leitor das criancas e os habitos leitores dos pais, no conselho de Viseu,
pensamos que foi conseguido, pois conseguimos aplicar 0 nosso estudo numa amostra
significativa e assim verificar quais o rendimento leitor quer das criancas do 1° CEB, quer
0 hébitos leitores dos seus pais.

Consideramos que também conseguimos atingir o terceiro objetivo, pois
conseguimos relacionar os habitos de leitura com o rendimento leitor.

No quarto objetivo pretendiamos confirmar a relagéo entre os habitos de leitura
dos pais e o rendimento leitor das criangas no 1° CEB. Este objetivo também foi
conseguido, pois conseguimos visualizar que os estudantes que tém pais com grandes

habitos leitores tém melhores resultados académicos.
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O quinto objetivo pretendia analisar se existem diferencgas significativas entre 0s
estudantes do sexo feminino e do sexo masculino, relativamente ao rendimento leitor. No
entanto, ndo conseguimos concretizar este objetivo, talvez por a nossa amostra ser
maioritariamente do sexo feminino e deste prevalecer em percentagens maiores nos
diferentes anos letivos.

No sexto objetivo, pretendiamos verificar se 0 niamero de livros que os pais leem
vai influenciar o rendimento leitor da crianca. Porém, este objectivo também néo foi
possivel comprovar, uma vez gque realmente se verificou que no caso dos pais 0 mesmo
era visivel tendo em conta a analise que efetuamos, mas no caso das mées 0 mesmo nao
se verificava.

No sétimo objetivo, identificamos a relacdo entre o facto dos filhos pedirem aos
pais para contarem histdrias e o seu rendimento leitor, o qual também foi conseguido,
pois verificAmos cada vez que os pais estdo a contar historias, estdo a despertar a
curiosidade da crianca e a motiva-los para a leitura.

No oitavo, objetivamos verificar se o facto de as criangas terem livros em casa
influi o0 seu rendimento leitor. Ndo conseguimos atingir este objetivo, pois podemos
verificar que embora se verificasse no caso dos pais, ou seja, 0S pais que possuiam mais
livros em casa tém filhos com melhores rendimentos leitores. Porém o mesmo ndo se
verifica no caso das maes. Relativamente a estas ndo podemos afirmar que as maes que
tém mais livros em casa possuem filhos com melhor rendimento leitor.

Por fim conseguimos comprovar que existe relacdo entre o facto dos pais darem
muita importancia a leitura e o rendimento leitor da crianca, pois quanto mais 0s pais
atribuem importancia a leitura, maior o rendimento leitor obtidos pelos estudantes.

Neste capitulo serdo apresentados os resultados mais relevantes, obtidos atraves
da aplicacdo dos instrumentos de recolha de dados utilizados. Neste sentido, podemos
considerar que os aspectos mais importantes na analise descritiva sdo os seguintes:

A variavel sexo ndo influencia aparentemente o rendimento leitor das criangas
estudadas. Tanto nos resultados do teste de idade de leitura, como na avaliacdo efectuada
pela professora titular da turma, verificamos que tanto o sexo masculino como 0 sexo
feminino apresentam 0s mesmos resultados.

Tendo em conta a variavel rendimento de leitura dos alunos, podemos verificar

que esta influencia o rendimento leitor das criancas. Uma crianga que tem hébitos de
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leitura superiores a outra, vai com certeza atingir melhores resultados no rendimento
leitor.

A variavel idade, influencia o rendimento leitor das criancas. Nos dados
recolhidos, podemos observar que as criangas com dez anos de idade tém um rendimento
leitor superior ao das criangas com nove anos de idade, e que estas possuem um
rendimento leitor superior as criangas com nove anos de idade.

A variadvel habitos leitores familiares, que resulta da média dos habitos leitores
dos pais e dos habitos leitores das mées, vai influenciar o rendimento leitor das criancas
e por sua vez, o seu rendimento leitor.

A variavel nimero de livros que os pais leem, ndo vai influenciar o rendimento
leitor das criancas, pois verificamos que esta situacdo apenas se verifica no caso dos pais,
mas 0 mesmo nado acontece no caso das maes.

Nos estudantes descendentes de pais com héabito de lerem literatura, podemos
observar que estes possuem um maior rendimento leitor, pois 0S mesmos veem 0s Seus
pais como modelos a seguir e isso vai-se refletir no seu rendimento leitor.

Na andlise efetuada a variavel os filhos pedem aos pais que Ihes contem historias,
podemos verificar que também vai produzir efeitos no rendimento leitor, pois as criangas
que pedem para lhes contarem historias tém a sua imaginacdo mais desenvolvida, e
guando aprendem a ler possuem uma maior motivacdo para a leitura.

No entanto, na variavel nidmero de livros que os pais tém em casa, nao
conseguimos verificar a sua relacdo com o rendimento leitor da crianca. No caso dos pais
essa relagdo foi observada através do teste estatistico aplicado. Porém, quando aplicamos
0 mesmo teste as maes, nao obtivemos diferencas significativas, pelo que ndo podemos
concluir que a mesma interfere no rendimento leitor das criancas.

Por dltimo, a variavel pais que atribuem maior importancia a leitura, podemos
constatar que a mesma influi o rendimento leitor das criancas, pois no caso dos pais e
mades que atribuem uma grande importancia a leitura podemos observar que os estudantes
tém um maior rendimento leitor, relativamente aos alunos que tém pais que ndo dédo
qualquer importancia a leitura. O facto dos pais motivarem os seus filhos para a leitura
de determinadas obras, e apesar de muitos deles ndo terem grandes habitos leitores, vai
proporcionar realmente uma maior motivagdo nos nossos estudantes refletindo

posteriormente um maior rendimento leitor.
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IX.2- Conclusdes obtidas para cada hipotese

De acordo com a analise inferencial e feito o processo de contraste das hipoteses

formuladas para este estudo obtivemos as seguintes inferéncias:

H1- Existe relacdo entre os habitos de leitura dos pais e o rendimento leitor das criancas
do 1° CEB.

Os resultados obtidos através deste estudo, indicam que existe uma relacdo
significativa entre os habitos leitores dos pais (medidos através do questionario
efectuado aos pais) e o rendimento leitor das criangas (medido através do teste de idade

de leitura e da avaliacdo efectuada pela professora).

H2- As criancas que tém pais com grandes hébitos leitores, sdo melhores leitores.
Neste estudo podemos verificar que esta hipotese também se verifica, pois

conseguimos observar que as criangas que possuem pais com poucos héabitos leitores

tém pouco rendimento leitor. A medida que os habitos leitores dos pais aumentam estes

também aumentam o seu rendimento leitor.

H3- Ha diferencas significativas entre os estudantes do sexo feminino e masculino no
que refere ao rendimento leitor das criancas.

Nesta investigacdo verificamos que esta hip6tese ndo se comprova pois nao
existem diferengas significativas entre o rendimento leitor das criangas do sexo

feminino e o rendimento leitor das crian¢as do sexo masculino.

H4- Existe uma relacéo direta entre o nimero de livros que leem os pais e o rendimento
leitor das criancas no 1° CEB.

Também o namero de livros que os pais leem ndo influencia o rendimento leitor
das criancas.

Nesta hipotese dividimos em pais no sexo masculino e sexo feminino. No sexo
masculino pelo que podemos considerar a verdadeira hipotese apresentada. Porem, no

sexo feminino, ou seja, quando relacionamos o namero de livros lidos pelas méaes com

-279 -



Universidade da Extremadura

o rendimento leitor das criancas, ndo obtivemos diferengas significativas. Assim,
tivemos de rejeitar a hipotese apresentada anteriormente, uma vez que esta se referia
conjunto pais e méaes.
H5- O nivel de interesse pela leitura dos pais, esta relacionado com o rendimento leitor
das criangas.

O nivel de interesse de leitura dos pais estd diretamente relacionado com o
rendimento leitor da crianca, pois quando aplicamos o teste de Kruskall-Wallis aos pais
e as maes, evidenciando assim que existem diferencas significativas entre 0s grupos

avaliados.

H6- Existe um maior rendimento leitor, nas criancas cujos pais leem literatura.
Assim, tal como na hipétese anterior, podemos verificar que o rendimento leitor

das criancas era influenciado pelo facto dos pais lerem ou ndo literatura.

H7- O facto dos filhos pedirem aos pais para lhes contarem histérias vai influenciar o
seu rendimento leitor.

Os resultados neste estudo, permitem-nos afirmar que esta hipdtese é
verdadeira, ou seja, o facto dos filhos pedirem aos pais para lhes contarem histérias vai

influenciar o seu rendimento leitor.

H8- O numero de livros que tém em casa influencia o rendimento leitor dos estudantes.

Ao longo deste trabalho ndo pudemos dar esta hipdtese como provada, pois
podemos observar no caso dos pais poderiamos dar a hipotese como provada. Porém,

no caso do sexo feminino ndo nos é possivel, logo a hip6tese ja ndo se verifica.

H9- O grau de importancia que os pais e as maes dao a leitura influi o rendimento leitor
das criancas.

No que diz respeito a hipotese 9 podemos afirmar que é verdadeira, isto porque
a importancia que os pais e as mées atribuem a leitura influencia o rendimento leitor

das criancas.
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IX.3- ImplicacGes educativas e recomendagdes

Este trabalho foi realizado com a profunda convic¢do da importancia da
compreensdo leitora no contexto educativo, pois caso 0s alunos ndo possuam uma boa
compreenséo leitora nunca terdo bons resultados letivos, nem se sentirdo motivados ao
nivel académico.

Ja existem varios estudos em Portugal, que nos referem que existe uma grande
falta de leitura, ndo s6 por parte dos alunos, mas também por parte dos pais. Este trabalho,
veio reforcar esta ideia, ou seja, podemos constatar que os habitos leitores dos pais sdo
muito poucos. No entanto, vem também demostrar que os habitos de leitura dos pais vao-
se refletir no rendimento leitor dos seus filhos.

Assim sendo, ao terminarmos este trabalho, ficamos com a ideia de que muito
deve ser feito neste sentido, pois ndo devemos somente trabalhar com os nossos alunos
mas também com os seus pais.

Temos de referir que os docentes do primeiro ciclo do ensino basico tém
desempenhado um bom trabalho, tentando motivar para a leitura através de diferentes
estratégias. Porém, podemos constatar que 0 mesmo nao é suficiente. Deste modo,
pensamos que estes docentes devem criar comunidades de aprendizagem em que ao
mesmo tempo que trabalham com as criancas também trabalhem com os pais, tal como
referido anteriormente a escola deve trabalhar em conjunto com a toda a comunidade
educativa. Assim sendo, os estudantes sdo chamados a trabalhar em conjunto no
desenvolvimento e na construcdo do seu préprio conhecimento. Este tipo de
aprendizagem é um modelo centrado no aluno, em que vai favorecer a sua aprendizagem
pois este vai ter uma participacdo ativa em todas as atividades e também na definicdo das
competéncias que se pretendem atingir, comuns a todo o grupo. Deste modo, a criacéo de
comunidades de aprendizagem parte do principio que todos os elementos,
compreendendo o docente, considerem-se circundados num esfor¢o de participacéo,
partilha e construgéo das aprendizagens.

E de referir que nestes centros a aprendizagem aparece sempre ligada & agéo,
sendo mais direcionada para a evolucdo da aprendizagem enquanto comunidade e nédo
tanto a nivel individual, pois a aprendizagem é conjunta e resulta do esfor¢o de todos.
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Assim, as comunidades de aprendizagem tem um papel muito importante, nomeadamente
no apoio de novas oportunidades e materiais para o0 empenhamento dos seus elementos
em atividades significativas, especialmente no que diz respeito ao desenvolvimento de
novos procedimentos comunicativos de debate e de uma apreensdo compartilhada pelos
elementos grupo, e ainda de reconhecimento, analise e resolucéo de casos reais.

Uma outra ideia diz respeito & necessidade de investir na formacédo continua dos
docentes do 1° CEB, pois caso estes invistam na formacao, existe logo a partida uma troca
de ideias e mais facilmente sera criar novas estratégias para captar a atencao das criangas
e dos pais.

E cada vez mais fundamental que os docentes consigam perceber que caso nio
consigam captar a atencdo dos pais para colmatar estes problemas, nunca poderam
solucionar a desmotivacdo leitora das criancas que téem dentro das salas de aula, ou seja,
antes de tudo temos obrigatoriamente trabalhar com os pais no sentido destes melhorarem
0s seus habitos leitores, uma vez que estes sdo 0s modelos dos nossos alunos.

Pensamos que este estudo foi muito importante, pois assim, poderemos mostrar
aos pais das nossas escolas os resultados obtidos, para que eles percebam até que ponto
estes devem investir mais na sua formacéo, o que sera essencial para o futuro dos seus
filhos.

Na formacédo de novos docentes da lingua portuguesa devemos mostrar-lhes até
que ponto a falta de habitos leitores dos pais vai condicionar o rendimento leitor das
criangas, pois s6 assim poderemos formar docentes com outras prespetivas para a
educacéo.

Nos casos em que depois de realizadas diversas tentativas para conseguir chamar
a atencdo dos pais para estes problemas, mas que nao se conseguem alertar para essas
necessidades, por diversos motivos, quer sociais, econdmicos, entre outros... Cabe, mais
uma vez aos docentes fomentar o prazer pela leitura na sala de aula através de diversas
atividades que apelem a descoberta da leitura como uma atividade recreativa e que de

prazer.

I X.5- Linhas de investigagdes futuras
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Apos a conclusdo desta investigacdo, somos da ideia que 0 mesmo deve ser
replicado, aumentando a amostra, e de modo que esta fosse colhida tendo em conta
diferentes pontos do pais para que possamos elaborar um estudo do mesmo género mas
que se possa aplicar a Portugal.

Pensamos ainda que devemos questionar os docentes acerca dos métodos
utilizados dentro da sala de aula, afim de concluirmos se estes sdo 0s mais corretos e se

vao ao encontro dos autores estudados.
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Teste de Idade de Leitura
N.O
Nome: Data:  / [/

Data de Nascimento: /[ Ano Escolar:

Nome do(a) Professor(a):
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Jogo de treino

1. Vou lavar a loica amanh& de manhé porque estou cansado e prefiro
ir para a (fila, cola, radio, cama, cara).

2. O meu irméo fez uma viagem a Africa e trouxe uma (vila, estatua,
marta, estrada, estacao).

3.E primavera e os jardins estdo floridos com (rotas, rosalinas, rodas,
rosas, folhas).

4. Um homem que conduz um veiculo chama-se (mecéanico,

companheiro, afinador, condutor, cantor).

1- Pega na saca e vai-me comprar (artes, laranjas, sombras, laminas,
lavatorios.

2- N&o comas ja o bolo porque ainda esta (mente, lento, quente, bom,
doce).

3- Todos os cées tém quatro (bocas, patas, pingas, peras, orelhas).

4- Ele ligou o radio e ouviu as (noticias, delicias, natas, noites, nervuras).

5- Ele fugiu a correr porque viu um (loto, porco, lago, lado, lobo).

6- Eu gostava de ir para a praia e tomar banho no (nenufar, mar, Marte,
morto, muro).

7- Aestacdo é no meio da (piedade, cidade, seriedade, tarde, vontade).

8- Ele partiu a loica e por isso foi (levado, cortado, premiado, querido,
castigado).

- 328 -




Universidade da Extremadura

9- Um local onde se guardam livros chama-se (péra, cozinha, divisao,
biblioteca, porta).

10- \este 0 casaco antes de saires porque esta (calor, frio, freio,
fogo, tio).
11- Eles trabalnam o dia inteiro, e a noite (olham, quebram,

penteiam, descartam, descansam).

12- Podias limpar a sala com uma (tesoura, vassoura, vela, taca,
caneta).
13- Ele saiu para ir a caca e por isso levou a sua (guarda, estrela,

espingarda, parte, estaca).

14- Ele inclinou-se sobre o poco e caiu ao (fundo, fulo, freio, fato,
forno).

15- O meu tio, depois de estudar, tornou-se um (médio, médico,
maior, senhor, meio).

16- E tens frio na cama porque é que ndo pdes um (coberto, lenco,
cobertor, coelho, coragéo).

17- Quando se anda na rua é preciso ter muita atengdo aos carros
para néo se ser (dado, transportado, partido, empurrado, atropelado).

18- Durante a noite, espero que tenhas bons (sonhos, olhos, lapis,
sSorrisos, peixes).

19- Aconteceu uma coisa engracada a um pescador: pescou uma
(carpa, pescada, sapatilha, truta, sardinha).
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20- Ele trilhou a m&o na porta e desatou a chorar aos (bolos, ditos,
atritos, gritos, golos).

21- Todos sairam de casa para ir ver 0s estragos provocados pela
(exploséo, exposicéo, ascensdo, expedicdo, excepcao).

22- Os frigorificos impedem a comida de se (apagar, escaldar,
manchar, gelar, estragar).

23- Eles combinaram ir assistir a corrida no proximo domingo
porque gostavam de ver os carros a correr na (pista, lista, mata, rota,
mina).

24- Qual é o teu jogo favorito? Ping-pong, bilhar, domind ou
(camisas, cartas, malas, focas, maos).

25- Da cratera do vulcdo védo saindo ondas de (vaga, lava, fava,
cave, lapa).

26- Porque é que ndo usas a faca para comer o (bico, baile, bife,
brinco, bibe).

27- Um amigo empurrou-o e ele caiu pelas (cadeiras, escada,
manadas, camadas, mesas).

28- Os nossos vizinhos compraram um cdo grande e mau para ficar
a porta de casa, de (corda, fuga, coleira, grade, guarda).

29- E inverno e de noite choveu muito; as gotas de agua eram
(gemadas, tiradas, geladas, pinheiros, socos).

30- Fomos passear no Parque e apanhamos (cascaveéis, castanhas,
castelos, camelos, cachimbos).

- 330 -



Universidade da Extremadura

31- Se pusermos o radio muito alto, arriscamo-nos a incomodar 0s
(peixinhos, dedinhos, azevinhos, vizinhos, adivinhos).

32- Quando Ihe ralhnam e castigam, ela fica (contente, grande,
amavel, alerta, triste).

33- O faquir, ao pér uma faca na palma da méo, deixou-nos (pagos,
adiados, escavados, amedrontados, magoados).

34- As pessoas gostam do que € novidade porque isso satisfaz a sua
(bondade, amizade, curiosidade, vaidade, justica).

35- O marido de uma filha é para a mae dessa filha o (gigante,
agente, genro, gesso, gente).

36- Fomos de carro até ao pinhal e depois sentamo-nos a comer a
nossa (eleicao, rola, refeicdo, cal, feicéo).

ANEXO 11
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Questionario aos Habitos Leitores

A -

Este inquérito destina-se a realizacdo de um trabalho de investigacéo
relacionado com o tema “os habitos de leitura da populagao”, sendo desenvolvido na
Universidade da Extremadura (Badajoz), em parceria com a ESETN. Agradecemos,
desde ja a sua colaboracéo que sera fundamental para o trabalho em questao.

O questionario tem como objectivo geral diagnosticar os habitos leitores dos
inquiridos.

Todas as respostas seréo confidenciais.

Instrucdes:
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Marque com um X a opgéo correspondente a resposta que se adequa.

Dados Pessoais

1- Sexo:
1.1- Masculino [ 1.2- Feminino [
2- |dade
2.1- < ou =30 anos [] 2.2- dos 31 aos 39 anos []
2.3- dos 40 aos 49 anos [] 2.4->ou =50 anos []

3- Qual a sua situacao profissional:

3.1- Desempregado ] 3.2- Contratado a Recibos Verdes []

3.3- Contratado a termo certo L]  3.4- Contratado sem termo/ efectivo []

4- Quantos filhos tem?

4.1-um [ 4.2- Dois []
4.3-Tres [ 4.4- mais de 3 [
5 - Idades:
5.1- dos 0 a 3 anos [] 5.2- dos 3 aos 6 anos []
5.3- dos 7 aos 11 anos [] 5.4- > de 11 anos []

6- Tipo de Habitacdao:
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6.1- Propria |:|; 6.2- Cedida por um familiar |:|;

6.3- Arrendada D; 6.4- Outras [] Qual

7- Nimero de veiculos do agregado familiar:

7.1- Um carro [1: 7.2- Mais de dois carros [

7.3- Um carro e uma mota |:|; 7.4- Outros Veiculos []

Il — Habitos de Leitura

8- Qual o seu interesse pela leitura?

8.1- Muito [ 8.2- Bastante [

8.3- Pouco [] 8.4- Nenhum [

9- Costumal ler?

9.1- Nada [ 9.2- Algumas vezes ]

9.3- Bastantes vezes [ 9.4- Muitas vezes [

10- Se costuma ler, enumere os livros que ja leu, neste ano letivo:
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11- Habitos de leitura

11.1- Leio literatura:

11.1.1- sempre L] 11.1.2- muitas Vezes [] 11.1.3- bastante []

11.1.4- poucas vezes O] 11.1.5- nunca []

11.2- Leio jornais diarios:

11.2.1- sempre [] 11.2.2- muitas Vezes [] 11.2.3- bastante []

11.2.4- poucas vezes ] 11.2.5- nunca []

11.3- Leio revistas:

11.3.1- sempre ] 11.3.2- muitas Vezes [] 11.3.3- bastante []

11.3.4- poucas vezes O] 11.3.5- nunca [

12- Quantos livros tém em casa, sem contar com os livros da escola?

12.1- Nenhum [] 12.2- 1a10 [] 12.3-11a50 [

12.4-51 a 100 [] 12.5- 101 a 200 [] 12.6- mais de 200 []

13- Os seus filhos costumam pedir para lhe lerem ou contarem historias?

13.1- Nunca [l 13.2- Uma a duas vezes por semanal]
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13.3- Trés a quatro vezes por semana [ 13.4- Praticamente todos os dias[]

14- Quantas vezes lhe oferecem livros para ler?

14.1- Nunca |:| 14.2- Poucas Vezes |:|

14.3- Bastantes [ 14.4- Muitas vezes [

15- Em que grau considera a leitura importante?

15.1- Pouco importante ] 15.2- Importante ]

15.3- Bastante importante [ 15.4- Muito importante  []

ANEXO 111
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Grelha de Avaliacdo da Leitura

Turma

(Colocar um X no nivel de avaliacdo atingido pelo aluno)
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ANEXO IV
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PERGUNTAS APLICADAS NO GRUPO DE DISCUSSAO

(DOCENTES)
1- Considera que é uma pessoa com bons habitos leitores? Porqué?
2- O que é que considera que sdo os habitos de leitura das criancas? E dos
pais?
3- Considera que todas as criancas independentemente da situacéo

econdmica e social podem adquirir os mesmos habitos leitores? Porqué?

4- Seré que os habitos leitores dos pais influenciam os habitos leitores dos

filhos? Porqué?

5- Considera que existe uma relacdo direta entre os habitos leitores dos pais

e o rendimento leitor das criangas? Porque acha que isto acontece?
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6- Acha que existem diferencas dos habitos leitores entre o sexo feminino e

0 sexo masculino?

7- Considera que o facto dos filhos pedirem aos pais para lhes contarem
historias vai influenciar os habitos leitores das criancas e por sua vez o seu rendimento
leitor?

8- De que modo considera que o nivel de importancia que os pais atribuem a

leitura vai influenciar os habitos leitores dos seus filhos? Porqué?

9- Como pensa que poderiam melhorar os habitos de leitura quer em casa,
quer na escola?

ANEXO V
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10-
11-
12-
13-

14-

pais?

15-

ENTREVISTAAOS PAIS
Idade -
Sexo -
Sexo- Profissdo —

Considera que é uma pessoa com bons habitos leitores? Porqué?

O que é que considera que sdo os habitos de leitura das criangas? E dos

Quais sdo as atividades que fazem em casa, de modo a promover que as

criangas adquiram bons hébitos leitores?

16-

Considera que todas as criangas independentemente da situacéo

econdmica e social podem adquirir os mesmos habitos leitores? Porqué?
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17-  Seré que os habitos leitores dos pais influenciam os habitos leitores dos

filhos? Porqué?

18-  Considera que existe uma relacdo direta entre os habitos leitores dos pais

e o rendimento leitor das criangas? Porque acha que isto acontece?

19-  Acha que existem diferencas dos habitos leitores entre o sexo feminino e

0 sexo masculino?
20-  Considera que o facto dos filhos pedirem aos pais para lhes contarem
historias vai influenciar os habitos leitores das criancas e por sua vez o0 seu rendimento

leitor?

21-  De que modo considera que o nivel de importancia que os pais atribuem a

leitura vai influenciar os habitos leitores dos seus filhos? Porqué?

22-  Como pensa que poderiam melhorar os habitos de leitura quer em casa,

quer na escola?
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